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CAPITULO N°1: RESUMEN



Introduccion: Con la intencion de mejorar la calidad de la formacion de profesionales de la salud
en nuestro pais es clave conocer las percepciones de las concepciones sobre educacion médica de
los docentes de las facultades de ciencias de la salud, para ello, se buscé un instrumento que pudiera
ayudar paratal fin. COLT (Conceptions of Learning and Teaching) se encuentra validado en inglés,
por lo tanto el propdsito de esta tesis es realizar la adaptacion transcultural al espariol y validacion
del instrumento COLT para medir las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes de

las facultades de ciencias de la salud.

Objetivo: Adaptacion transcultural al espafiol y Validacion del instrumento COLT validado en
inglés para medir las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes de las facultades de

ciencias de la salud

Materiales y métodos: EI COLT es un instrumento auto-administrado y anénimo. Consta de 18
items que evallan ensefianza centrada en el docente, aprendizaje activo y orientacién a la practica
profesional. La metodologia realizada tuvo dos etapas. La primera, la adaptacién transcultural, el
proceso se realizd segun el consenso académico internacional. En la segunda etapa, se estimé la
medicion de propiedades psicométricas, con analisis factorial confirmatorio (AFC) sobre losdatos
de encuestas del cuestionario en espafiol en las facultades de ciencias de la salud de la Universidad
FASTA.

Resultados: El instrumento con las modificaciones realizadas en la fase inicial fue aplicado a una
muestra por conveniencia de 168 personas. La validez de constructo se analiz6 por medio del
analisis factorial confirmatotio (AFC) que evidencia un buen ajuste en los tres factores. Su
confiabilidad se calcul6 a partir del Fiabilidad Compuesta (FC), como se recomienda al realizar
AFC. Los valores del FC fueron adecuados, ya que, estos son aceptados cuando el valor del
estadistico es superior a 0.5; en este caso, los tres factores fueron mayor a 0.6 y mejor ain superior
a 0.7 en dos de ellos. EI modelo que se constituy6 tuvo un ajuste bueno y fueron sus resultados:
Satorra — Bentler Scaled Chi — Square = 68.03 con Valor-P = 0.67, Grado de libertad (d.f.) = 74,
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = <0.001, Comparative Fit Index (CFI) =
1.00, Standardized RMR = 0.08 y Goodness of Fit Index (GFI) = 0.96. La Fiabilidad Compuesta
(FC) Factorl (6 items) = 0.79, FC Factor2 (3 items) = 0.63, FC Factor 3 (5 items) = 0.77 y Valores
—t (corte mayor a 1.96 de la carga factorial estandarizados) son todas superiores a 3 alcanzando la

significancia estadistica.



Conclusiones: El instrumento COLT en espafiol modificado validado puede ser aplicado en las
facultades de ciencias de la salud para conocer las concepciones de los docentes a proposito de su
percepcion sobre el proceso de ensefianza — aprendizaje en educacion médica. Se desprenden varias
sugerencias para futuras investigaciones, principalmente, se recomienda invitar a la realizacién de
una gran muestra de profesores de otras facultades con diferentes curriculos en Medicina y otras
facultades de profesionales de la salud para completar el cuestionario COLT en espafiol, con el fin

de evaluar la generalizacion de nuestros hallazgos.

Palabras clave: COLT en espafiol, Educaciéon meédica en el grado, desarrollo de facultades,

profesionales para la salud, educacion centrada en el alumno.



CAPITULON®2: MARCO TEORICO
INTRODUCCION

EVOLUCION DE LA EDUCACION MEDICA
EDUCACION CENTRADA EN EL ALUMNO

ROL DE LOS DOCENTES EN LA EDUCACION MEDICA
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Introduccion

En la presente tesis se desarroll6 la adaptacion transcultural al espafiol y validacion del instrumento
COLT validado en inglés que determina las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los
docentes de las facultades de ciencias de la salud. EI mismo evalta las metodologias del proceso
de ensefianza y aprendizaje desde tres dominios conceptuales como son la educacion centrada en
el maestro, las actividades de aprender haciendo o aprendizaje activo y las orientadas al futuro

ejercicio profesional.

La mayor parte de este tipo de instrumentos valoran aspectos que no son totalmente objetivos a
través de un proceso de exploracion verbal, y por este motivo resulta imprescindible tener en cuenta
que las diferencias linguisticas y culturales influyen en la manera en que los individuos perciben y
comunican sus ideas, pensamientos y/o concepciones. Por lo tanto, no son una simple traduccion,
se necesita que estos instrumentos reflejen y se adapten a los valores, criterios, y puntos de vista
especificos de las culturas en que van a ser utilizados. So6lo asi se puede conseguir que tanto la
version original como la version obtenida para su aplicacion en otra cultura idiomatica sean
equivalentes, es decir midan lo mismo. La mayoria de los instrumentos de evaluacion que se
emplean habitualmente, han sido desarrollados inicialmente en otro idioma y creados para ser
aplicados en otro ambito socio-cultural, siendo el origen de muchos de ellos en Europa y Estados
Unidos. Asi, en la actualidad, asistimos a un aumento de la demanda de instrumentos que puedan
ser aplicados internacionalmente, puesto que cada vez es mas frecuente que los proyectos de
investigacion se realicen en el &mbito internacional, garantizando asi la obtencion de datos
procedentes de muestras de poblacién mas amplias y con una mayor diversidad cultural. (Gaite et
al, 1997)

El proceso consistio en la traduccion del instrumento, su adaptacion cultural e idiomatica y la
comprobacion de las caracteristicas psicometricas de confiabilidad y validez, proceso que
conocemos como adaptacion transcultural. (Escobar Bravo MA, 2004)

El proceso de adaptacion transcultural se inici6 con la realizacion de dos traducciones
independientes del COLT de la lengua inglesa a la lengua espafiola de uso en la Argentina. El
objetivo de esta etapa fue desarrollar una Unica version del instrumento consensuada. La version
consensuada se tradujo a la lengua inglesa por dos traductores profesionales independientes sin la

ayuda de la version original. Esta etapa es conocida como traduccion inversa o retrotraduccién. Se
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consensuo una version unica de retrotraduccion entre ambos traductores. Finalmente, se compararo
la nueva version en inglés con el instrumento original para comprobar equivalencias semanticas e
idiométicas o detectar discrepancias entre ellas e introducir nuevas modificaciones a la version
original en espafiol del instrumento como primera version en espafiol de uso en Argentina.
(Lamponi et al., 2012)
El investigador que usa cuestionarios en ciencias de la salud se basa tacitamente (a menudo,
inadvertidamente) en la teoria clésica del test, cuyos supuestos, poco realistas, se incumplen con
frecuencia y conducen a evaluar deficientemente la fiabilidad y validez del instrumento.
Existe la necesidad de precisar los términos esenciales de la medicién (fiabilidad y validez)
clarificando las deficiencias en que incurre la metodologia tradicional en su uso. Las limitaciones
de la evaluacion de la fiabilidad mediante el o de Chronbach o la laxitud en la valoracion
cuantitativa de la validez mediante el analisis factorial exploratorio, en esta tesis para la validacion
como alternativa se aplico el tratamiento secuencial e integrado de la validez de constructo y la
fiabilidad en el marco de los modelos del andlisis factorial confirmatorio. Estos modelos
proporcionan el marco estadistico adecuado para evaluar la validez y la fiabilidad de cada item, en
lugar de efectuar solo valoraciones globales. La perspectiva confirmatoria guia al investigador para
que optimice el proceso de construccion o adaptacion de un cuestionario, liberandole del ritual
poco fundamentado que «recetaba» la metodologia clasica. Entre los distintos tipos de validez (de
aspecto; de contenido; de criterio; y de constructo), esta Gltima es la de mayor interés, ya que
incorpora en gran parte las anteriores y es idonea para la evaluacion de cuestionarios. La validez
de constructo se divide en nomoldgica, convergente y discriminante. Campbell, D.T. (2001) La
validez nomoldgica, es la considerada para los fines de esta validacion, se refiere a que las medidas
validas de diferentes conceptos tedricamente vinculados deben estar relacionadas de acuerdo con
las teorias correspondientes. (Batista-Foguet JM, 2004)
El instrumento podria tener un impacto positivo sobre mejora de la calidad de la educacion médica
centrada en el estudiante.

A) Para los profesores en forma personal, los resultados pueden promover la reflexion (Schon,

1983) y, posiblemente, un cambio de concepciones.
B) A partir de una perspectiva de la formacion del profesorado, una idea de las concepciones
de los profesores puede ayudar a alinear mejor el desarrollo de la facultad con las

necesidades individuales de los profesores.
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C) Discutiendo concepciones del aprendizaje y la ensefianza puede ayudar a lograr cambios de
comportamiento en la ensefianza como resultado de la formacion del profesorado (Kember
y Kwan 2000; Postareff 2007).

D) Ademas, puede ser util para cambios curriculares hacia los planes de estudio centrado en el
estudiante, porque para el cambio curricular exitoso es importante que las concepcionesde
los profesores estan en alineacidn con las concepciones que subyace en el plan de estudios.

Esta tesis exploré las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje y la ensefianza, en contexto
de curriculos basados en competencias, de cuerpos de profesores de las facultades de medicina,

nutricion, kinesiologia y fonoaudiologia de la Universidad Fasta de Mar del Plata.

Evolucién de la Educacion Médica:

En Argentina, considerando los ultimos veinte afios, se han producido algunos hechos
particularmente significativos para el debate acerca de la formacion de médicos y para el
reconocimiento por parte de los actores esenciales de las escuelas de medicina y organismos
relacionados, de la educacion médica como un campo de estudio especifico. En el afio 1995, se
registrd un hito muy importante en nuestro pais: la promulgacion de Ley de Educacion Superior
que establecid la acreditacion obligatoria de carreras que expiden titulos de profesiones reguladas
por el Estado (“de riesgo™), en cuya nomina fue incluida la carrera de medicina hacia 1999 (Brisson
M.E. et al., 1998, 2002; Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, 1997, 1999). En este
periodo, la colaboracion de la Organizacion Panamericana de la Salud (OPS) facilité la
participacién de los decanos de las Facultades de Medicina en reuniones internacionales,
contribuyendo a la comprension de la problematica de la educacion médica en el contexto nacional
e internacional y a la visualizacién de la necesidad de reformas curriculares en estrecha vinculacion
con las transformaciones de los servicios de salud. Brisson, ME & Galli, A (2005) Estos elementos
propiciaron la organizacion, por la Asociacion de Facultades de Ciencias Médicas de la Argentina
(AFACIMERA) que coordin6 durante dos afios la preparacion de los documentos preliminares que
aportaron los contenidos para la resolucion ministerial (Fernandez Lamarra N., 2003). Durantelos
afios 2000 y 2001, las carreras de medicina participaron en los procesos de acreditacion voluntaria
y obligatoria respectivamente, instalandose como actor indispensable la CONEAU. (Brisson ME
y col, 2005).
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Entre 2005 y 2007 los decanos de medicina y un grupo de consultores, a la luz de la experiencia
vivida, revisaron la Resolucion 525 y una nueva version de los estandares se presentd al Ministerio
de Educacién que los formalizo en la Resolucion 1.314/2007. (Galli, 2009) En esta resolucion el
Anexo | bajo el titulo de “Contenidos curriculares basicos para la Carrera de Medicina”, se indican
a modo de intento de integracion disciplinar, las competencias profesionales del médico general
organizadas en cuatro dimensiones: en cada una de ellas se incluyen varios componentes y en cada
componente se mencionan las actividades, a los cuales los contenidos curriculares deberian
apuntar. Ademas la Resolucion 1314/2007 establece que la carrera debe finalizar con la préctica
final obligatoria programada, supervisada y evaluada.

Mientras que la mayoria de los planes curriculares, tanto en nuestras universidades como en las del
extranjero se caracterizan por la entrega de contenidos y experiencia, los Objetivos del Proyecto
de la Asociacion de la Escuela de Medicina de American Medical College (AAMC), Anderson
MB, Cohen JJ, Hallock JA, Kassebaum DG, Turnbull J & Whitcomb ME, (1999) y el Consejo de
Acreditacion para Educacion Médica para Graduados (ACGME) con Resultados del Proyecto
(October, 2010) han desafiado a los educadores médicos mediante la reorientacion de los planes
de estudio hacia la competencia mas que los contenidos. EI Nuevo Horizonte en Educacion Médica
(Conferencia diciembre 2010) se basa en la necesidad de reformar la educacion médica enfatizando
un enfoque en la evaluacion y los resultados. Si la educacién médica tiene un objetivo minimo de
la competencia se describe en términos de resultados de rendimiento, entonces corresponde a las
facultades para dirigirse hacia la evaluacién de las competencias y los resultados. Sousa, Aron C.,
Wagner, Dianne P., Henry, Rebecca C. & Mavis, Brian E. (2011)

El proceso de Bolonia puede ser una “oportunidad” de mejora de nuestras practicas educativas. En
este escenario de cambio, uno de los debates mas fructiferos se ha centrado en la reflexion sobre la
renovacion metodoldgica. El diagndstico que se hace sobre el estado de la cuestion en este terreno
es bastante desalentador: la leccion magistral sigue siendo el método predominante en el panorama
universitario. En este proceso, especial importancia va a tener la adaptacion de los programas
antiguos por objetivos (en muchos casos sélo programas de contenidos disciplinares) a programas
por competencias y la subordinacién de los contenidos disciplinares a dichas competencias que,
conceptualmente, son un “saber hacer complejo e integrador” (Lasnier, 2000), lo que implicaraun
modo absolutamente distinto de organizacion curricular, al mismo tiempo que un cambio sustancial
en los métodos de ensefianza y aprendizaje que, en esta nueva situacion, pasan de ser generalmente

centrados en el profesor a tener que centrarse en los estudiantes, buscando situaciones de
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aprendizaje contextualizadas, complejas, focalizadas en el desarrollo en los estudiantes de la
capacidad de aplicacion y resolucion de problemas lo més reales posibles. En este nuevo enfoque,
el protagonista del aprendizaje es el propio aprendiz. El papel del profesor es acompafar, guiar,
evaluar, apoyar al aprendiz mientras sea necesario. El profesor va cediendo terreno a favor del
alumno que va logrando autonomia e independencia en su aprendizaje. La tarea fundamental del
profesor es ensefiar al estudiante a aprender a aprender, ayudar al alumno en la creacion de unas
estructuras cognitivas o esquemas mentales que le permiten manejar la informacion disponible,
filtrarla, codificarla, categorizarla, evaluarla, comprenderla y utilizarla pertinentemente. En
definitiva, preguntarse como formar en competencias es preguntarse cOmo organizar y gestionar

los procesos de aprendizaje. Fernandez March, A. (2006)

La educacion centrada en el alumno:

La Educacion Centrada en el Alumno (ECA) abarca una gama de pedagogias que proporcionan
experiencias activas en el aula de los estudiantes y fomentan la accion del estudiante a que participe
en el proceso de aprendizaje a través del didlogo, el compromiso y la reflexion. (Henson, 2003)
Henson detalla una historia de la ECA que conduce a las escuelas europeas de principios del siglo
XIX. En 1875, los profesores estadounidenses en escuelas de Quincy, Massachusetts, introdujeron
un enfoque centrado en el alumno que abogd por reemplazar los ejercicios de la educacion
tradicional por la investigacion y la sustitucion de la memorizacién por la comprension. Desde
entonces, varios lideres influyentes, entre ellos el eminente educador John Dewey en 1897, que
podria ser considerado como quien por primera vez desarrollé un conjunto de ideas con su “My
Pedagocic Creed” cuyo fundamento fue dar origen a las teorias de educacion centrada en el alumno.
(Cuadro N°2)
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Cuadro N° 2: Afirmaciones sobre naturaleza del método Dewey

...el lado activo precede al pasivo en el desarrollo de la naturaleza infantil;
que la expresion viene antes de impresion consciente; que el desarrollo
muscular precede al sensorial; que los movimientos vienen antes de las
sensaciones conscientes; creo que la conciencia es esencialmente motor o
impulsiva; que los estados conscientes tienden a proyectarse en la accion
...la imagen es el gran instrumento de la instruccion. Lo que un nifio retiene
de cualquier tema que se le presentd es simplemente las imagenes que él
mismo forma con respecto al mismo.

Creo que ...80lo a través de la observacion continua y en simpatia con los intereses
de la infancia puede el adulto entrar en la vida del nifio y ver para lo que
esta listo, y sobre qué material podria funcionar con mayor facilidad y dar
los mejores frutos. Creo que estos intereses deben cuidarse, ya que reprimir
el interés es sustituir el del adulto por el del nifio, y asi debilitar la
curiosidad intelectual y el estado de alerta, para suprimir la iniciativa, y
para amortiguar el interés.

...las emociones son el reflejo de las acciones. Creo que si solo podemos
asegurar habitos correctos de accién y pensamiento, con referencia a lo
bueno, lo verdadero y lo bello, las emociones podrian cuidar de si mismos.

Fuente Adaptado Dewey (1897)

Estos principios han contribuido a la filosofia educativa que detras de un enfoque pedagdgico
amplio, se ha conocido como "la Educacion Centrada en el Alumno”. Es importante tener en cuenta
que, si bien los docentes piensan que la ECA pone el énfasis de la responsabilidad en los estudiantes
a través del proceso de aprendizaje, la expectativa esencial es que las instituciones deben ser
responsables de los resultados de aprendizaje y evaluacion de la calidad del dominio del contenido.
En 2005-06, un Comiteé de la Universidad de California del Sur desarrolla un documento sobre
ECA para ayudar de guia a la aplicacion de un nuevo plan estratégico para la universidad. En esa
guia se recomienda para un entorno centrado en el alumno que se incluya un compromiso expreso
de:

1) promover la participacién activa de los estudiantes en la adquisicion de conocimientos,
habilidades, valores y actitudes;

2) apoyar a los estudiantes como facilitadores o guias de grupos pequefios; asi, aprenden en
colaboracion, ya que trabajan para resolver problemas dificiles, basados en cuadros clinicos delos
pacientes;

3) aprendizaje basado en resolucion de problemas para fomentar el pensamiento critico y

estrategias de aprendizaje basado en la evidencia en un mundo tecnol6gico cambiante; y
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4) abogar por un enfoque centrado en el estudiante que promueve el aprendizaje permanente.
(Navazesh, Rich, & Tiber, 2014)

Por otro lado, el aprendizaje basado en la practicay mejora es un componente clave de la formacion
médica basada en competencias, pero poco se sabe acerca de su aplicacion. A pesar de un mayor
énfasis en las actividades de mejora de la calidad en la préctica, la mayoria de los internados
rotatorios de las facultades de medicina actualmente no ofrecen planes de estudios de aprendizaje
basado en la practica. Se necesita investigacion continua en esta area para identificar modelos
exitosos para la oferta curricular de aprendizaje basado en la practica. (Willis DR, Bennett I, Jones
BG, Renshaw SE , Holley M & Dankoski ME, 2014).

Ademas hay evidencias que cuando a los estudiantes de medicina se les asignan habitualmente
diferentes unidades asistenciales para la practica en terreno de las rotaciones, ademas, las sedes
pueden variar en sus enfoques para ofrecer las actividades de ensefianza en su curriculo y su
evaluacion, es probable que existan diferencias en el aprendizaje del estudiante y esto deberia ser
tenido en cuenta para mejorar en el futuro. Yu TC, Wheeler BR & Hill AG, (2010)

Un proceso de transformacion de un sistema de ensefianza tradicional a uno de Aprendizaje basado
en resolucién de Problemas (ABP) puede durar afios, por ejemplo, se inicié un programa piloto
ABP en 1995 en una de las facultades de odontologia de la Universidad de California del Sur cuya
transicion se completd en el 2004. A través de grandes cambios se condensé un plan de estudios
tradicional de 190 cursos a uno de 44 cursos, en que el contenido requerido se reorganizé e integré
luego de muchas pruebas y ajustes. Esta experiencia de revision curricular de dieciocho afios, ya
que continda hasta la fecha, muestra en concreto que el compromiso con un plan de estudios
integrado centrado en el alumno, que brinda informacion diaria a los estudiantes, y la aplicacion
clinica de pensamiento critico, habilidades de resolucion de problemas puede constituir un largo
viaje. (Navazesh, et al, 2014)

La Fundacion Carnegie, que en 1910 ayudd a estimular la transformacion de la educacion médica
de América del Norte con la publicacién del Informe Flexner, tiene un lugar venerado en la historia
de América para la formacion del médico. Dentro de la década tras el informe Flexner, una fuerte
orientacion cientifica y rigurosa forma de la educacion medica se convirtid en corriente
predominante; sus estructuras y procesos han cambiado relativamente poco desde entonces. Sin
embargo, las fuerzas del cambio son de nuevo un reto para la educacion médica, y estan surgiendo
nuevos llamados a la reforma. En 2010, la Fundacién Carnegie emitié otro informe, Educar

Médicos: Un llamado a la reforma de las Facultades y de las Residencias, que insta a:
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1) la estandarizacion de los objetivos de aprendizaje e individualizar el aprendizaje del

proceso,
2) la promocion de las multiples formas de integracion,
3) la incorporacién de habitos de investigacion y mejora, y

4) se centra en la formacidn progresiva de la identidad profesional del médico.

Los autores, que escribieron el informe Carnegie de 2010, trazaron las semillas de estos temas en
la obra de Flexner y describen sus propias concepciones de ellos, frente a los desafios anteriores y
actuales de la educacion médica, asi como recomendaciones para el logro de la excelencia. Los
autores esperan que el nuevo informe produzca el mismo entusiasmo por la innovacion educativa
y la reforma de pregrado y posgrado de la educacion médica, como el Informe Flexner hizo hace
un siglo atras. Irby DM, Cooke M & O'Brien AC (2010)

Modalidades de la evaluacion educativa: en busca de algo que tenga impacto en el corto plazo y
sea eficaz para iniciar la reconstruccién educativa podria ser actuar directamente en la evaluacion,
a decir de varios autores, si cambiamos la evaluacién cambia el proceso de ensefianza y aprendizaje,
ya que la evaluacion guia el aprendizaje (Nolla Domenjo, M., 2009). En otra publicacion,
“EVALUACION DE COMPETENCIAS EN EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR”. Poblete Ruiz, Manuel (2010) Universidad de Deusto nos dice que la transicion de
una cultura de evaluar para examinar y clasificar hacia una cultura de evaluar para educar o basada
en competencias consiste el primer paso en cambiar los objetivos de la evaluacion.

“A partir de la investigacion en diversos campos profesionales se esbozan cuestiones clave dentro
de los mecanismos de aprendizaje, competencia y desempefio en el contexto de los entornos
sociales complejos e ilustra su importancia para la evaluacién basada en el trabajo (AMB). En la
revision reciente de la teoria del aprendizaje socio-cultural y la investigacion sobre las
interpretaciones del rendimiento y desempefio en entornos de trabajo, nos demuestran que el
aprendizaje, la competencia (segun se infiere de rendimiento), asi como interpretaciones de
rendimiento deben ser vistos como inherentemente contextualizado, y sélo se puede entender
destacado 'in situ'. Evaluacion en el contexto de entornos de trabajo, por lo tanto, pueden ser mas
util como un acto interpretativo socialmente situado.” (Govaerts M, van der Vieuten, 2013)

En la descripcion de la educacion de los estudiantes de medicina, Sir William Osler dijo, "La
medicina se aprende junto a la cama y no en el saldn de clases.” Si esto es cierto, entonces parece
I6gico que la medicina se aprende mejor al lado de la cama (o en la clinica) con un paciente

conocido por el estudiante de medicina a causa de repetidos encuentros y que tiene al estudiante
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con la asistencia de un profesor con un profundo conocimiento del estudiante obtenido a través de
semanas de interaccion. Norris, Thomas E., Schaad, Douglas C., DeWitt, Dawn, Ogur, Barbara,
Hunt & D Daniel, (2009)

Hay acuerdo general en que el objetivo principal de la educacion médica de pregrado es formar un
médico que ha adquirido las competencias claves de un medico general y que tiene el conocimiento
y las habilidades clinicas para comenzar su ejercicio profesional y entrar en la formacion de
postgrado. Hirsh DA, Ogur B, Thibault GE, Cox M, (2007) De acuerdo con expertos de la
educacion medica, es dificil de lograr este objetivo en entornos clinicos fragmentados y altamente
especializados tradicionales en los que la educacion del estudiante de medicina compite con la
educacion del residente, la productividad clinica y la investigacion. (Hirsh DA y col, 2007)
Objetivos claves adicionales para la educacion médica de pregrado incluyen adquirir niveles altos
de profesionalidad como la compasidn, el altruismo, la integridad y una orientacién centrada en el
paciente. Mann KV, Ruedy J, Millar N & Andreau, P. (2005)

El alumno desarrolla actividades de aprendizaje en diversos campos de practica para adquirir las
competencias necesarias para su desempefio profesional. En este modelo educativo centrado en el
aprendizaje socialmente situado o en contexto de trabajo para el aprendizaje basado en
competencias, mejores datos para maestros y mejores datos para los estudiantes, impactaran en una

mejor atencion al paciente. (Sousa, Ay col 2011)

Rol de los docentes en la educacion médica:

1.- Concepciones de ensefianza y aprendizaje:

El significado de concepcion puede tener cierto sentido polisémico, ya que ha sido definido desde
varios enfoques, en relacion con la perspectiva de quien define y la disciplina desde donde se
estudia. Pérez-Echeverria, Mateos, Scheuer y Martin (2006) dan cuenta de esta diversidad,
agrupando bajo el término a 6 enfoques distintos: la metacognicion, la teoria de la mente, las
creencias epistemoldgicas, la fenomenografia, las teorias implicitas y lo que denominan “perfil del
docente y andlisis de la practica”. Los autores sefialan que todos estos enfoques asumen que las
concepciones de ensefianza y aprendizaje de los sujetos educativos inciden en sus acciones y
expresiones sobre aprender y estudiar (Pérez-Echeverria et. al., 2006), pero que difieren en los
objetos de estudio méas concreto a los que se dirigen, asi como las asunciones que hacen acerca de

la naturaleza de las concepciones (por ejemplo, sobre su grado de accesibilidad a la conciencia).
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Ahora bien, frente a las explicaciones sobre lo que son las concepciones, Pozo (2006; p. 56, 57)
expone bésicamente tres enfoques:

La metacognicion: este enfoque destaca que los seres humanos no solo construyen teorias acerca
del mundo fisico y social, sino también se interesa por los procesos cognitivos que realiza para
comprender como aprende y construye su conocimiento.

Teoria de la mente: este enfoque se interesa por estudiar la naturaleza y el origen de las
representaciones que ayudan a construir una concepcion; lo que interesa realmente es comprender
que es lo que conduce a la persona a actuar, qué piensa, cuales son sus creencias.

Teorias implicitas: son construcciones que hace la persona a partir de experiencias sociales y
culturales. Estas son muy estables pero la persona no es consciente de ellas, ya que se construyen
en las rutinas cotidianas no formales.

Las concepciones, entendidas desde lo implicito pueden definirse como teorias en tanto constituyen
un conjunto de conocimientos relacionados entre si, que sirven para abordar nuevas cuestiones,
interpretar situaciones, proporcionar explicaciones y hacer anticipaciones, asi como también, para
formular nuevas concepciones.

Si bien estos tres enfoques constituyen explicaciones sobre las concepciones, también implican
abordajes metodoldgicos diferenciales que pueden asumir la posicién de Pozo y el abordaje de las
teorias implicitas (Marrero & Cols, et al, 1999). Es asi como las concepciones de ensefianza
subyacen tanto a los discursos de los docentes, como a sus practicas.

Al hablar de préctica, es pertinente remitirnos al concepto original del griego praxis, “accion”, pero
no como un “hacer” repetitivo y automatico, sino como el resultado de un hacer reflexivo, es decir,
un hacer que se razona y se juzga, y que produce conocimiento, haciéndolo posible gracias a la
unién teoria-practica. Vista de esta manera, la practica (praxis) nos sugiere la posibilidad de
cambio, es decir, de una constante renovacion del pensar, del decir y del hacer en el aula.

Para definir qué es una concepcion, y considerando que la investigacion realizada en esta tesis se
enmarca en lo que corresponderia a medir el perfil del docente y el analisis de su practica, se
propone que las concepciones son “el significado asignado a un fendmeno particular, que nos hace
conscientes de que experimentamos algo como tal” (Gonzalez, 2011, p. 70). En este enfoque, se
asume que las concepciones acttan como aspectos referenciales de los fenémenos, es decir, los
explican e interpretan, dando asi un marco de sentido a la forma en que las personas actuan respecto
aellos. Desde esta mirada, tales explicaciones e interpretaciones resultan accesibles a la conciencia,

por lo que los investigadores en este enfoque utilizan metodologias que las indagan directamente
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con los sujetos, especialmente a través de reportes verbales referidos a situaciones concretas; esto
ultimo responde a su aproximacion fenoménica, que busca dar cuenta de las variabilidad de las
interpretaciones que se tienen de él (Pérez-Echeverria et. al., 2006).

Contrariamente, otro enfoque de los que antes fueron mencionados posee cierta oposicion al
anterior y es el que asume las concepciones como teorias implicitas, las que corresponderian a “un
conjunto de principios que restringen tanto nuestras formas de afrontar como de interpretar y
atender las distintas situaciones” (Pérez-Echeverria et. al., 2006, p. 79), en este caso, de
ensefianza/aprendizaje, a los que las personas se enfrentan. A diferencia de la fenomenografia, este
enfoque considera que los elementos mas profundos de la comprensién del mundo no son
accesibles a través del discurso de los sujetos, y por eso adoptan métodos de investigacion que
analizan “un conjunto de producciones e indagaciones”, mas que el reporte de hechos concretos
(Pérez-Echeverria et. al.,, 2006). Desde este enfoque se plantea una critica abierta a la
fenomenografia, asumiendo que si bien ha producido una gran cantidad de conocimiento sobre las
concepciones, tal conocimiento solo llegaria a “niveles mas superficiales y faciles de explicitar
(...) pero no a los niveles mas profundos de las representaciones, que restringen y dan sentido a
nuestra manera de interpretar las diferentes situaciones” (Pérez-Echeverria et. al., 2006, p. 76).
Existen otros términos similares a concepcidn, usados tanto en el debate teérico como en el campo
de investigacion, respecto a los cuales es importante hacer distinciones. Por ejemplo, Kember
(1997) menciona el término creencia, que en numerosas ocasiones es usada como un sinénimo
indistinto, y el término orientacion, que corresponderia a la articulacion entre una o0 mas
concepciones. También se utiliza el término enfoque, que incluiria componentes de accion concreta
0 estrategias, que la fenomenografia asume como el aspecto estructural de las concepciones, esto
es, mas centradas en el como se describen los fendmenos (Gonzélez, 2010; ver seccion 2.3). En un
campo mas relacionado con las concepciones del aprendizaje, un concepto relacionado es el de
creencias epistemolégicas, que Hofer (2001) define como las ideas que los individuo sostiene
acerca del conocimiento y el conocer, y que se vinculan con la ensefianza y el aprendizaje en tanto
actividades asociadas a la tarea de conocer; segun Pérez-Echeverria & col. (2006), estas creencias
se sostienen de manera mas implicita.

Desde la investigacion en torno al pensamiento del profesor, Borg (2003) visualiza las
concepciones como parte de los elementos cognitivos subyacentes a la practica pedagogica, en
conjunto con otros componentes como creencias, conocimientos, teorias, imagenes, entre otros; sin

embargo, no hace una definicion mas especifica de lo que implica en este marco las concepciones.
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Ademas, existe una serie de discusiones tedricas en torno a aspectos de las concepciones, como la
ya comentada acerca de su caracter mas explicito o implicito. Uno de ellos, es la manera en que las
concepciones se forman y modifican. Para quienes investigan desde las teorias implicitas esto
resulta particularmente relevante, por cuanto, de acuerdo a lo que plantean Pérez-Echeverria et al.
(2006), uno de sus focos es la coherenciay la consistencia de tales teorias. Rodrigo (1993) distingue
entre perspectivas que enfatizan el peso de las experiencias individuales en su conformacién y
cambio, resultando en resaltar un origen idiosincratico, a diferencia de miradas que situan el origen
de las concepciones en el &mbito cultural, con una fuerte incidencia de los contextos en que los
sujetos se insertan; en ese marco, Pérez-Echeverria et al. (2006) plantean que en la fenomenografia,
aunque no se ha indagado en profundidad al respecto, el cambio de las concepciones se ha asociado
en ciertos estudios a procesos de instruccion o formativos de los sujetos, relevando en su
perspectiva el papel de los contextos en que estan inmersos los sujetos, como influencia para su
modificacion.

También hay discusiones acerca del grado de independencia con que las diversas concepciones se
relacionan entre si, asi como en cuanto si se mantienen estables o cambian como respuesta a
situaciones especificas (Akerlind, 2003). Gonzalez (2011), en torno a esta discusion, afirma que
las concepciones entendidas como independientes y estables corresponden a comprensiones de
ellas provenientes de perspectivas psicologicas, mientras que la vision de ellas como relacionadas
y contextuales se asocia mas con las perspectivas fenomenograficas.

En la busqueda constante de comprender la relacion entre teoria - préctica y la necesidad de
reconocer cdmo se evidencian esos cambios, Pozo (2006; p.81-85), realiza un andlisis de este
proceso, donde logra ubicar algunas investigaciones que utilizan diversas metodologias, con el fin
dar posibles respuestas a esta relacion. Entre ellas estan: El paradigma proceso-producto, la
instruccion directa, el paradigma del pensamiento del profesor y las teorias implicitas.

De las anteriores metodologias, las teorias implicitas de alguna manera explican aquellas
concepciones que subyacen a lo que hace el docente, y precisamente por ser implicitas no permiten
la transformacion de las practicas. Ahora bien, el mismo autor propone un proceso reflexivo
consciente para reconocerlas y transformarlas, lo que en Gltima instancia implica un reajuste en las
concepciones.

En la préctica, las teorias implicitas se asemejan a la experiencia, donde se pone en juego
herramientas no solo conceptuales sino también actitudinales, esto se evidencia a través del

lenguaje oral y escrito (en las planeaciones, en el diario de campo y en los proyectos) y en la
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actuaciones (en los procedimientos ejecutados y en las actitudes evidenciadas en el aula de clase),
de alli que tenga sentido lo propuesto por Gimeno (2002), quien afirma que: “Es en la practica que
todo proyecto, toda idea, toda intencion, se hace realidad de una u otra forma, se manifiesta,
adquiere significacion y valor, independientemente de declaraciones y propdsitos de partida”
Desde esta perspectiva, en la practica se ponen en juego saberes, actitudes y relaciones, que tiene
como proposito apropiar y vincular al sujeto con los contenidos de saberes culturales, sociales,
morales y cientificos. Esta apropiacion se reconoce en lo que el profesor realiza en el aula de la
clase, dando cuenta de lo que dice, lo que hace, como se relaciona con el estudiante y qué
herramientas emplea en el ejercicio de su actividad pedagdgica.

De esta manera, se comprende que las concepciones estdn conformadas por saberes, actitudes y
procedimientos, que se evidencian en las practicas del docente, por ello no son dos procesos que
puedan estudiarse de manera desarticulada. Como lo sefiala Bullough (2000, p. 120), “las creencias
subyacen bajo los habitos de accidn e interaccion. En efecto, todo conocimiento tiene su origen en
las creencias.

Las distinciones entre teoria y practica no siempre son significativas puesto que toda practica es en
realidad teoria dirigida, en efecto todas las personas son tedricos, pero no necesariamente buenos,
cuestion que no deben pasar por alto los profesores del profesorado”

Juan Ignacio Pozo en el capitulo de su libro sobre “Las teorias implicitas de la ensefianza y el

aprendizaje” presenta el siguiente cuadro para diferenciar las representaciones implicitas y

explicitas.
Representaciones Representaciones
Implicitas Explicitas
¢Cual es su origen? Aprendizaje implicito, Aprendizaje explicito,
No consciente Consciente
Experiencia personal Reflexion y comunicacion social de
esa experiencia
Educacion informal Educacion e instruccion formal
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¢ Cual es su naturaleza? Saber hacer: naturaleza | Saber decir o expresar: naturaleza
procedimental verbal, declarativa

Funcién pragamatica (tener éxito) Funcion epistémica (comprender)

Naturaleza  méas  situada o | Naturaleza mas  general o

. A H I)
¢Como funcionan’ dependiente del contexto independiente del contexto

Naturaleza encarnada Naturaleza simbdlica, basada en

sistemas de representacion externa

Activacion automatica, dificiles de Activacion deliberada, més facil de

controlar conscientemente controlar conscientemenete
¢Como cambian? Por procesos asociativos o de Por procesos asociativos, pero

acumulacion también por reestructuracion

Dificiles de cambiar de forma Mas féciles de cambiar de forma

explicita o deliberada explicita o deliberada

No se abandonan o se abandonan Més faciles de abandonar o sustituir

con mucha dificultad por otras

Generalmente, el estudio de las concepciones de los docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje
utiliza modelos construidos previamente, en referencia a nociones teoricas y conceptuales
preconcebidas (Lin y Tsai, 2011). Estos modelos, en una tentativa de clasificacion, consideran los
paradigmas educativos principales a partir de la construccion de categorias que relacionan los
postulados expuestos por cada uno de los enfoques teoricos utilizados (Arancibia y Badia, 2015).
Asimismo, hay suficientes investigaciones que han establecido que las concepciones actiian como
filtro o dispositivo decodificador de la informacion que proviene del contexto: desde la
investigacion, el curriculo normativo, las demandas sociales, entre otros (Ruthven, et al., 2004).
De esta forma, las concepciones son un componente fundamental que guia las practicas de los
profesores en las aulas (Kim et al., 2013; Prestridge, 2012).

Desde una perspectiva epistemolégica y enfoques psicoeducativos (Arancibia, 2011; Gomez y
Guerra, 2010), se ha configurado una estructura categorial de concepciones sobre aprender y
ensefar en tres ejes (Arancibia y Badia, 2015:64), a saber:

A) Externa transmisiva, el conocimiento es un objeto «traspasable» y, en consecuencia, posible de
grabar en las mentes de otros individuos a través del acto de ensefiar. Las concepciones estan
sustentadas en una realidad externa objetiva, por tanto su foco esta puesto en un «objeto» que se

ha de conocer. En relacién a lo anterior, se trata de una concepcion de tipo «reproductiva», que
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privilegia la entrega de informacion y un aprendizaje reproductivo por parte de los estudiantes,
cercana a posiciones psicoeducativas del procesamiento de la informacion.

B) Constructiva «individual», el aprendizaje es producto de una construccion interna de naturaleza
subjetiva. En tal caso, todo acto de ensefianza esta supeditado a las motivaciones y estructuras
previas, o nivel de maduracion cognitiva de los aprendices; por ello, se trata de un conocimiento
que pone acento en el sujeto que conoce, con la salvedad de que esa «subjetividad» se ha de
contrastar con la realidad «objetiva» para constituirse efectivamente en conocimiento. ES una
ensefianza que busca un aprendizaje personal a través de procesos de asimilacion y acomodaciéon
cercano al constructivismo cognitivo, que persigue nuevos equilibrios intrapsicoldgicos, y, con
ello, una construccidn individual lo mas cercana posible a la realidad externa.

C) Constructiva «social», entiende el proceso de naturaleza y origen del conocimiento como un
acto de aprendizaje reciproco de construccion, generado por la interaccion social, en el que no
existiria realidad externa sino conocimiento situado. El conocimiento es una trama o red de
relaciones donde se deconstruyen los roles instituidos. En este caso, el foco esta puesto en la
relacion, una concepcion de carécter «constructivista» con orientacion en el proceso de aprender
que tiene como base el constructivismo social, basado en la experiencia humana como catalizador
del aprendizaje, que fomenta practicas asentadas en la disposicion de apoyos didacticos
(andamiaje) y la configuracion de zonas de desarrollo préximo.

De acuerdo a lo expuesto, se puede precisar que las concepciones se configuran como un

dispositivo cognitivo fundamental que guia las acciones de los profesores en sus aulas.

2.-Concepciones de ensefianza/aprendizaje y enfoque en la modalidad de docencia

Algunos investigadores han desarrollado otros constructos teoricos relacionados con las
concepciones de ensefianza y aprendizaje que es necesario revisar, dada su utilizacién en esta tesis.
El enfoque de la docencia, se refiere a las formas o estrategias en que los docentes realizan la
ensefianza (el “como” o aspecto estructural) y la intencion asociada a esta forma (el “por qué” o
aspecto referencial), que justifica la estrategia decidida (Marton & Booth, 1997). Investigaciones
como la de Trigwell y Prosser (1996) muestran una estrecha y consistente relacion entre
concepciones de ensefianza y aprendizaje y enfoques de la docencia, sefialando que los enfoques
centrados en la ensefianza y el contenido se asocian con concepciones de ensefianza y aprendizaje

entendidos como transmision / asimilacién de contenidos, mientras que los enfoques centrados en
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el aprendizaje se asocian con concepciones orientadas a la facilitacion en los estudiantes del cambio

conceptual.
Modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje
El profesor El alumno
Disefia actividades de aprendizaje Realiza las actividades
Ensefia a aprender Construye su propio aprendizaje
Evalla Se autoevalua

Los enfoques e investigaciones desde el &mbito de la psicologia educativa sobre los mecanismos
del aprendizaje en los seres humanos han tenido gran incidencia en como ensefiar, es decir en como
lograr aprendizajes; una preocupacion que, evidentemente, es propia de la pedagogia. Las diversas
teorias del aprendizaje que se han ido forjando y, consecuentemente, las diversas concepciones del
proceso de ensefianza-aprendizaje se han ido convirtiendo en una cuestion clave alrededor de la
cual se han ido articulando, a lo largo de los ultimos tiempos, los elementos de cada tendencia

educativa.

Podriamos decir, pues, que la tendencia que distingue actualmente a los especialistas en educacion
es concretamente su posicion a la hora de explicar el proceso de aprendizaje en los seres humanos.
Las diversas teorias del aprendizaje son la piedra angular que define la linea didactica de los
expertos en educacion. De las teorias del aprendizaje se derivan las teorias de la ensefianza. Es
decir, que del andlisis psicologico del fendmeno aprendizaje humano se deriva la propuesta
pedagogica sobre cdmo se ha de actuar para conseguir aprendizajes. Por tanto, si seguimos esta
argumentacion logica, comprenderemos también que las importantes decisiones para obtener un
modelo de éxito de la clase estén vinculadas a la concepcion de ensefianza aprendizaje vigentes.
De una forma muy genérica podemos decir que la reforma educativa de los afios 90 y
posteriormente el enfoque basado en competencias (tal y como se concibe actualmente, puesto que
no siempre ha sido asi) son hijos de una familia numerosa de corrientes psicopedagdgicas que
podriamos etiquetar, en su conjunto, como cognitivistas.

Las personas expertas en psicopedagogia o psicologia de la educacion, forzosamente han de definir
su ideario profesional aunque no sea de una manera absoluta o doctrinal. Puede darse el

eclecticismo (mezcla de tendencias y concepciones) pero no la neutralidad o el estado aséptico.
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Queremos decir con esto que los principios en los que se basa el ejercicio cotidiano de la profesion
surge forzosamente de uno de los dos grandes entornos psicopedagogicos actuales, de una de las
dos grandes familias en que se organiza el saber psicopedagodgico: el conductismo o el
cognitivismo.

Cada una de las dos grandes familias tiene su propio paradigma, son estos: el paradigma conductual
y el paradigma cognitivo. El paradigma es un punto de partida o, mejor, un esquema de partida,
una formula basica o esencial a partir de la cual se desarrolla una propuesta o pensamiento
cientifico.

De aqui proviene la importancia de saber a cuél de las dos grandes familias pertenecen los
planteamientos educativos en los que nos basamos cuando estamos ensefiando. Debo sefialar aqui
qgue muchos profesores adoptan una manera de ensefiar sin saber o tener consciencia de estar
situados en un paradigma. En general suelen imitar aquellas formas que se adecuan mas a sus
creencias pedagdgicas intuitivas o, simplemente, adoptan la manera con la que se les ensefid a ellos.

A continuacion se presentan las dos grandes familias y los respectivos paradigmas.

Conductismo

B. Watson (1878-1958). Psicologo estadounidense que inauguré la escuela psicologica del
Conductismo. Fue uno de los psicélogos americanos mas importantes del siglo XX, conocido por
haber fundado la Escuela Psicoldgica Conductista, que inaugur6 en 1913 con la publicacién de su
articulo La Psicologia desde el punto de vista Conductista. Es célebre la frase en la que sostiene
que tomando una docena de nifios cualesquiera, y aplicando técnicas de modificacion de conducta,
podria conseguir cualquier tipo de persona que deseara.

En los afios 50, el Conductismo muestra las siguientes caracteristicas: 1) Fin: modificar los
comportamientos del alumnado. 2) Papel del profesor: detenta la Unica autoridad en la clase. Sobre
sus hombros recae toda la organizacion y gestion de la clase. Establece y mantiene el orden
mediante estrategias de control. 3) Alumno: ninguna responsabilidad salvo la de portarse bien y
sequir las directrices del profesor.

En los afios 80-90, surge el Neoconductismo y sus distinciones: 1) De la modificacion de
comportamientos se pasa a la prevencion, y de una gestion de la clase, basada en la conducta
individual, a otra basada en las actividades del grupo-clase. 2) Se ensancha el concepto de gestion

de la clase mediante un conjunto méas amplio de practicas pedagogicas: animacion y consulta alos
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alumnos, establecimiento de reglas internas de la clase, supervision del grupo, eleccion de

actividades de aprendizaje.

Cognitivismo

El lider de la familia cognitivista es, sin dudas, el biélogo, filésofo y psicélogo experimental suizo
Jean Piaget (1896 - 1980). Con la elaboracion de su teoria genética fijé unos estadios evolutivos
universales por los que pasan todos los nifios y nifias, y cada uno de los estadios se asocian a unas
determinadas capacidades de adquisicion de conocimientos. Piaget fue el primero en destacar la
relevancia de la accion como vehiculo de adquisicion de conocimientos (se aprende haciendo). J.
Piaget mostré interés en la epistemologia genética y es famoso por sus aportes en el campo de la
psicologia evolutiva, sus estudios sobre la infancia y su teoria del desarrollo cognitivo.

En definitiva, los cognitivistas rechazan los esquemas reduccionistas, segin ellos, de una vision
mecanicista. Rechazan la frialdad de unos planteamientos quimicamente puros, sin que eso
suponga cuestionar, l6gicamente, el caracter cientifico de sus trabajos. Admirados frente a la
complejidad de todo lo que es especificamente humano y en su afan por desvelar los secretos de la
psique humana, se sitlan, por contraste con sus colegas conductistas, en este papel de humanistas.
Seguramente es este humanismo, este apasionamiento frente a las portentosas capacidades de
aprendizaje de los humanos, esta defensa de las capacidades de aprendizaje autonomo de los

individuos, lo que, a veces, da ese aire de trascendencia a sus planteamientos.

La corriente humanista aport6 al enfoque del proceso de ensefianza y aprendizaje algunas mejoras
que se describen a continacion:

1) Favorece la democracia en la clase, las practicas que reconocen el derecho a la palabra del
alumnado.

2) Papel del profesor: consultar, escuchar, facilitar, motivar, orientar y participar en decisiones
sobre actividades de aprendizaje y funcionamiento de la clase. Nunca debera imponer soluciones
o resolver problemas en lugar de los alumnos.

3) El grupo es lo mas importante. Le corresponde tomar las iniciativas, resolver problemas, ayudar

a los alumnos mas débiles, proponer actividades de aprendizaje, tomar decisiones.
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4) En lo més estrictamente pedagdgico, la corriente humanista ha estado en la base del aprendizaje
cooperativo y sus variantes, que transfieren al grupo-clase la responsabilidad de poner en préactica
las estrategias necesarias para realizar actividades de aprendizaje.

5) El profesor es el responsable de la preparacion y del establecimiento del marco que sirve de guia
al grupo a la hora de elegir. Debe ser un buen comunicador y para ello, segun los humanistas, ha

de ser auténtico.

Al hablar de constructivismo se hace mencién a un conjunto de elaboraciones teoricas y
concepciones que ademas de poseer un cierto acuerdo entre si, poseen también una gama de
perspectivas, interpretaciones y practicas bastante diversas y que hacen dificil el considerarlas

como una sola teoria.

El constructivismo, es un enfoque psicopedagogico que explica la forma en que los seres humanos
nos apropiamos del conocimiento. En ese sentido, otorga gran importancia al tipo de interacciones
favorables para el logro del proceso de aprendizaje.

El punto comin de las actuales elaboraciones constructivistas esta dado por la afirmacion de que
el conocimiento no es el resultado de una mera copia de la realidad preexistente, sino de un proceso
dinamico e interactivo a través del cual la informacion externa es interpretada y reinterpretada por
la mente que va construyendo progresivamente modelos explicativos cada vez mas complejos y
potentes. Esto significa que conocemos la realidad a través de los modelos que construimos para
explicarla, y que estos modelos siempre son susceptibles de ser mejorados o cambiados.

Asi, el conocimiento no se descubre, se construye. Entendiéndose que el alumno construye su
conocimiento, a partir de su propia forma de ser, pensar e interpretar la informacion, desde esta
perspectiva, el alumno es un ser responsable que participa activamente en su proceso de

aprendizaje.

El alumno es el constructor principal de su propio aprendizaje (“aprender haciendo”). Algunas
frases a modo de boton de muestra son:

a) Lo que tenemos que aprender lo aprendemos haciendo. Aristoteles (384-322 a.C.)

b) Escucho y olvido, veo y recuerdo, hago y comprendo. Proverbio chino.

c¢) Me lo contaron y lo olvidé, lo vi y lo entendi, lo hice y lo aprendi. Confucio

d) Dimeloy lo olvidaré, enséfiamelo y lo recordaré, involicrame y lo aprenderé. Benjamin Franklin
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e) El que aprende y aprende y no practica lo que aprende, es como el que aray aray nunca siembra.

Platén

El constructivismo se ha transformado en la piedra angular del edificio educativo contemporaneo,
recibiendo aportes de importantes autores, entre los que citaremos a Vygotsky, Ausubel y Bruner,

ademas del mencionado Piaget.

Piaget aporta a la teoria constructivista el concebir el aprendizaje como un proceso interno de
construccién, en donde el individuo participa activamente adquiriendo estructuras cada vez mas
complejas, a los que este autor denomina estadios.

Vygotsky, incorpora dos conceptos: ZDP (Zona de Desarrollo Proximo): distancia entre el nivel de
resolucion de una tarea en forma independiente y el nivel que puede alcanzar con la mediacion de
otro individuo méas experto y DF (Doble Formacidén): proceso dual en el cual el aprendizaje se
inicia a partir de interaccion con los deméas y luego pasa a ser parte de las estructuras cognitivas
del individuo, como nuevas competencias.

De Ausubel podemos rescatar el acufiar el concepto de aprendizaje significativo el que se basa en
lo que el alumno ya sabe, relacionandose los nuevos conocimientos con los anteriores en forma

significativa. Sefiala tres tipos de aprendizajes, que pueden darse en forma significativa:

1) Aprendizaje de Representaciones

Es cuando el nifio adquiere el vocabulario. Primero aprende palabras que representan objetos reales
que tienen significado para €l. Sin embargo adn no los identifica como categorias. Por ejemplo, el
nifio aprende la palabra "mama" pero ésta sélo tiene significado para aplicarse a su propia madre.
2) Aprendizaje de Conceptos

El nifio, a partir de experiencias concretas, comprende que la palabra "mama" puede usarse también
por otras personas refiriéndose a sus propias madres. Lo mismo sucede con "papa”, "hermana”,
"perro”, etc. También puede darse cuando, en la edad escolar, los alumnos se someten a contextos
de aprendizaje por recepcion o por descubrimiento y comprenden conceptos abstractos talescomo
"gobierno”, "pais", "democracia", "mamifero”, etc.

3) Aprendizaje de Proposiciones

Cuando el alumno conoce el significado de los conceptos, puede formar frases que contengan dos

0 mas conceptos en las que se afirme o niegue algo. Asi un concepto nuevo es asimilado al
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integrarlo en su estructura cognitiva con los conocimientos previos. Dicha asimilacion puede
asimilarse mediante uno de los siguientes procesos:

a) Por diferenciacion progresiva. Cuando el concepto nuevo se subordina a conceptos mas
inclusores gque el alumno ya conocia. Por ejemplo, el alumno conoce el concepto de tridngulo y al
conocer su clasificacion puede afirmar: "Los triangulos pueden ser isdsceles, equilateros o
escalenos".

b) Por reconciliacion integradora. Cuando el concepto nuevo es de mayor grado de inclusién que
los conceptos que el alumno ya conocia. Por ejemplo, el alumno conoce los perros, los gatos, las
ballenas, los conejos y al conocer el concepto de "mamifero™ puede afirmar: "Los perros, los gatos,
las ballenas y los conejos son mamiferos".

c) Por combinacién. Cuando el concepto nuevo tiene la misma jerarquia que los conocidos. Por
ejemplo, el alumno conoce los conceptos de rombo y cuadrado y es capaz de identificar que: "El
rombo tiene cuatro lados, como el cuadrado™.

Cuando un adulto ha asimilado un contenido, a veces olvida que esto es un proceso que, para el
alumno, representa un esfuerzo de acomodacion de su estructura cognitiva. Recordemos la
dificultad que representa para un nifio de menos de seis afios comprender la relacion entre:
Argentina, Buenos Aires, Mar del Plata, Sudamérica, Brasil, etc. Necesitara reconciliarlos
mediante los tipos de asimilacion arriba presentados y la comprension de los conceptos: municipio,
provincia o estado, pais, continente.

El aprendizaje de proposiciones es el que podemos apoyar mediante el uso adecuado de mapas
conceptuales, ya que éstos nos permiten visualizar los procesos de asimilacién de nuestros alumnos
respecto a los contenidos que pretendemos aprendan. Asi, seremos capaces de identificar
oportunamente, e intervenir para corregir, posibles errores u omisiones.

Mapa conceptual de conceptos de aprendizaje significativo segun Ausubel.
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REPRESEMTACIOMES - COMCEPTOS - PROPOSICIOMES

MAPA CONCEPTUAL APRENDIZAIE
SIGNIFICATIVO

ESTRUCTURA COGNITIVA
CONDICIONES
DESCUBRIMIENTO »

NUEVOS COMCEPTOS CONOCIMIENTOS

MATERIAL

PREVIOS

SIGNIFICATIVIDAD
LOGICA Y PSICOLOGICA

ACTITUD FAVORABLE

Bruner enfatiza en el aprendizaje por descubrimiento, en el que el alumno es el eje central del
proceso de aprendizaje, enfrentando al alumno a crecientes desafios para potenciar su capacidad
de resolver situaciones problematicas y asi posteriormente hacer transferencia de sus aprendizajes
a situaciones nuevas.

A partir de los aportes de estos autores (y otros mas), la teoria constructivista permite orientar el
proceso de ensefianza aprendizaje desde una perspectiva experiencial, en el cual se recomienda
menos mensajes verbales del profesor (mediador) y mayor actividad del alumno.

La aplicacién del modelo constructivista al aprendizaje también implica el reconocimiento de que
cada persona aprende de diversas maneras, requiriendo estrategias metodologicas pertinentes que
estimulen potencialidades y recursos, y que propician un alumno que valora y tiene confianza en
sus propias habilidades para resolver problemas, comunicarse y aprender a aprender.
Resumiendo, algunas caracteristicas principales del Constructivismo son:

1) Punto de apoyo: el papel activo del alumno. El alumno es el primer responsable de sus

aprendizajes, los construye.
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2) Los nuevos conocimientos se adquieren gradualmente relaciondndolos con los conocimientos
anteriores.
3) Dos procesos esenciales: la asimilacion y la adaptacion de lo asimilado a situaciones nuevas.

4) El profesor también construye su saber para la practica.

La variante socializadora del Constructivismo y algunas de sus caracteristicas son:

1) Pone el énfasis en la dimension relacional o social del aprendizaje. Importancia del trabajo en

grupo.

2) Trabaja en el desarrollo de multiples habilidades sociales.

3) El alumno aprovecha los modos de hacer y de trabajar de otros alumnos.

4) EIl conocimiento se puede obtener gracias a comunidades de estudiantes que comparten

preocupacion por el saber.

La tabla siguiente resume las diversas perspectivas indicando las caracteristicas mas importantes
de cada una de ellas. Se sombrean los enfoques en los que actualmente se esta produciendo mayor

incidencia.

Perspectiva conductista Perspectiva cognitivista
Pagina en blanco: nocion de huelia.
Caja negra en la que no se puede

T entrar. El conocimiento implica una manera
Debe atender y esforzarse. particular de vincularse con el saber.
El alumno debe retener contenidos
especificos.
Expresados en términos de Se da valor a la estructura conceptual del

Contenido comportamientos observables y contenido.
alcanzables al final del aprendizaje. B contenido es algo complejo y profundo.
Administrador que conduce la clase. Mediador entre el alumno y el
Ensefar es administrar tiempos y aprendizaje.

Profesor = :
contenidos para ofrecer las mejores Ensenar es liberar la mente del alumno
oportunidades para aprender. del pensamiento estereotipado.
El error se debe al alumno. E:;gncgizfzgna ESAES U3 ey o

i6 S fracasos s i i G
Eyasaacion l;gn 2 c?r?filent O:edzc;rggu?gg;idtante Hay que saber interpretarios y ofrecer
= . = ajustes adecuados.

Propositos La adquisicion de saberes especificos. Desarrolio integral (paideia).

Aprendizajes técnicos o de a corto
> plazo. Aprender a aprender.

Es eficaz para... Para la motricidad de tipo cerrada y Desarrollar la metacognicion.

clclica.
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3.-Estudio de las concepciones en los docentes de educacidn superior

En el espacio de la educacion superior, los primeros estudios sobre concepciones fueron
desarrollados por Séljo (1979), quien investigo la forma en que los estudiantes enfocaban sus
procesos de formacion, identificando en sus estudios cinco tipos de concepciones del aprendizaje:
como incremento de conocimiento; como memorizacion; como adquisicion de hechos o métodos
que pueden ser retenidos y usados cuando sea necesario; como abstraccién de significado; y como
proceso interpretativo con el fin de comprender la realidad. Sin embargo, en la actualidad, una
modalidad de considerar concepciones de ensefianza y aprendizaje como una globalidad podria
resultar la forma mas enriquecedora para dar cuenta de la compleja complementariedad que existe
entre ambos conceptos en los procesos educativos.

Para el estudio de las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes universitarios, una
consideracién particularmente relevante tiene que ver con que, a diferencia de los docentes que
ejercen en el sistema escolar, la mayor parte de los académicos en las universidades carece de
formacion sistematica en pedagogia; esto implica que muy probablemente, sus concepciones sobre
la ensefianza y el aprendizaje han sido configuradas en sus propias experiencias educativas; y que,
al no contar con conocimientos pedagogicos “profesionales” contra los cuales contrastarlas, las
concepciones podrian tener una influencia ain mas gravitante en sus practicas pedagdgicas
(Hashweh, 1996; Hawes & Donoso, 2003; Ho, Watkins & Kelly, 2001; Hofer, 2001; Pozo, 2006).
Al respecto, S. Strauss y Shilony (2002) hacen notar que si bien la mayor parte de los adultos
occidentales no tienen estudios formales de psicologia y pedagogia, su prolongada experiencia en
los sistemas educativos, practicando el aprendizaje y reflexionando sobre él, les otorgan
conocimientos sobre el tema que constituyen verdaderas teorias, y que van mas alla de las nociones
de sentido comdn.

La revision de los hallazgos generales de las investigaciones sobre concepciones de docentes
universitarios sefiala que estas se ubican entre dos focos distintos: uno centrada en el profesor y
orientado hacia el contenido, y otro centrado en el estudiante y orientado hacia el aprendizaje
(Akerlind, 2003; Gonzalez, 2010; Kember, 1997). Feixas (2010) caracteriza el primer foco como
una perspectiva que asume el aprendizaje como informacién y la ensefianza como transmision de
ésta, mediante estrategias didacticas que relevan el protagonismo del profesor; en cambio, el
segundo foco, entenderia el aprendizaje como un cambio y desarrollo conceptual en los estudiantes,

y la ensefianza como un apoyo para tal cambio y desarrollo con metodologias que relevan su rol.
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La relacion entre estos dos focos se puede concebir de dos maneras distintas. Una primera mirada
es considerarlos polos de un continuo, a lo largo del cual se ubican las diversas concepciones como
un abanico; se podria decir que esta manera de relacionarlas enfatiza la variabilidad/diversidad de
las concepciones. Otra mirada posible es articular estos focos, y las concepciones que se ubican
entre ellos, como un sistema jerarquicamente inclusivo, en que ciertas concepciones abarcan a
otras; se podria decir que esta manera de relacionarlas enfatiza la complejizacion de las
concepciones y la arquitectura de las relaciones entre ellas. Gonzalez (2010) agrega que esta
jerarquizacion implica, en los docentes que sostienen concepciones mas complejas, una conciencia
de aquellas menos complejas.

En las revisiones acerca de las numerosas investigaciones sobre concepciones en ensefianza y
aprendizaje, autores como Samuelowicz y Bain (2001), Akerlind (2003) y Gonzalez (2011)
observan que se proponen diversas clasificaciones y categorizaciones de tales concepciones. La
siguiente figura ilustra algunas de las clasificaciones desarrolladas por diversos estudios,

relacionadas a los polos ya sefialados.
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FOCO/ Centro en profesor Centro en estudiante
Estudio Orientada al contenido Orientada al aprendizaje
Entregar Modelar Cultivar el Facilitar iniciativa
Pratt,1992 3 ,
contenido formas de ser intelecto personal
Apoyar
Transmitir: estudiantes a
. Apoyar Apoyar
conceptos adquirir: ) )
Prosser et al., s estudiantes a estudiantes a
disciplinarios conceptos X
1994 o o desarrollar cambiar
/conocimiento disciplinarios ] ’
S concepciones concepciones
del docente /conocimiento del
docente
; Cambiar Apoyar
Samuelowicz Impartir Transmitir Faciltar ) ya )
X ) . o . concepciones aprendizaje
y Bain, 1992 informacion conocimiento comprension
alumnos alumnos
S s Adaquisicion )
Transmision Adgquisicion Desarrolio Cambic
; 2 conceptos-
5 informacion- conceptos- i i conceptual- conceptual-
Trigger et al., interaccion
centrada en centrada en centrada en centrada en
1994 docente y
docente docente alumno alumno
alumno
N B Cambio
X Transmitir Interaccion o
Impartir o Facilitar conceptual-
Kember, 1997 ) i conocimiento docente y .
informacion comprension desarrollo
estructurado alumno !
intelectual
D) incluye C
= (B)incluye Ay . © Aye :
(A) Transmitir Ia 5 (C)incluye A, B cambiar la
2 ) i transmitir la .
Gonzalez, informacion i y desarrollar la comprension de
S comprension del 52 ;
2011 basica de la ; comprension de los estudiantes —
L expositor i
disciplina los estudiantes pensar
(docente) 54
criticamente
Comparacion de categorias de concepciones de docencia en educacion superior
(Adaptado de Samuelowicz y Bain, 2001)

Un aspecto relevante en varias de las investigaciones revisadas es que en general las distintas
concepciones suelen definirse desde la configuracidn de tres aspectos o elementos basicos: el sujeto
que ensefia (docente), el sujeto que aprende (estudiante) y el objeto a aprender (contenido), como
lo explicitan los estudios de Kember (1997) y Gonzalez (2009, 2010). Ademas, Kember y Kwan
(2000, en Gonzalez, 2009), sefialan que existen factores contextuales que influencian las

concepciones que los docentes sostienen, entre ellos, la institucion en que ensefian.
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La configuracion de las concepciones de ensefianza aprendizaje en dimensiones que incluyen al
docente, el estudiante y el contenido remite a lo que Houssaye (1982, en Undurraga, 2007)
denomina “triangulo pedagdgico”, y representan una manera habitual de analizar los procesos de
ensefianza aprendizaje. En esta mirada, se enfatiza la interdependencia de los fendmenos de
ensefianza y aprendizaje en los contextos de educacion formal, sosteniendo que “la ensefianza se
define en funcion del aprendizaje” (Undurraga, 2007, p. 27). Desde este planteamiento, se podria
cuestionar la idea de que la investigacién con docentes universitarios sobre sus concepciones de
ensefianza pudiera darse por separado de lo que tales docentes conciben complementariamente
como aprendizaje.

Las investigaciones concuerdan en sostener una fuerte asociacion entre las creencias de los
docentes universitarios y sus practicas concretas (De la Cruz, Pozo, Huarte & Scheuer, 2006),
aunque también observan que las préacticas se ven influenciadas también por otros factores, como
el género de quien ensefia, la disciplina en que se dictan las clases, y otros factores institucionales
y contextuales (Borg, 2003, Gonzélez, 2009; Lindblom-Yl&nne, Trigwell, Negvi & Ashwin, 2006;
Norton, Richardson, Hartley, Newstead & Mayers, 2005).

ALUMNO

CURRICULUM:
m———— abreviado de Harden

e

PROCESOS

E—— — N REANEZATION OF
WMETODOS OE LONTENIDOS
APRENDIZAJE C. contEnDes | J -
o — S
DOCENTE e ——
CONTENIDO — —

INSTITUCIGN

Va
EVALUACION '__)'

[ ——

Tridngulo Pedagdgico y sus relaciones con los procesos
y la institucion

Existe un creciente interés por conocer el pensamiento de los profesores, dado que éste representa
un conjunto de estructuras internas a partir de las cuales realizan sus practicas docentes. Un nimero
importante de investigaciones ha intentado identificar este pensamiento y sus resultados han

configurado una base de conocimiento que ha permitido conocer aspectos tradicionalmente
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ignorados y conocer sus efectos en los estudiantes (Bolivar et al., 2004). En efecto, estos estudios
identifican una gran variedad de préacticas docentes, las que sélo pueden ser comprendidas en
referencia tanto a las concepciones e intenciones que las orientan como al contexto particular en el
que se despliegan, el que esta enmarcado por dimensiones sociales, culturales historicas y politicas
que las condicionan (Carr 1999). Independientemente de como se denomine esta base de
conocimientos y significaciones de los sujetos, se constituyen como organizadores implicitos
referidos a creencias, significados, conceptos, proposiciones, imagenes mentales y preferencias que
influyen tanto en la manera de percibir la realidad como en las practicas que implementan (Moreno
et al., 2003). En el caso de los profesores, estas estructuras mentales o concepciones abarcan tanto
sus conocimientos profesionales como sus creencias, las que se entrelazan en la experiencia
profesional y se objetivan en el contacto con la realidad aulica. Asi se constituyen como los
referentes a los que acuden para organizar y tomar las consiguientes decisiones respecto de su
trabajo profesional, las que demuestran tener gran incidencia en la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes (Marcelo 2002); (Duran 2001).

Las practicas evaluativas pueden estar orientadas por redes semanticas y/o conceptuales referidas
a la naturaleza y sentido de la disciplina, su ensefianza en general y evaluacion en particular,
afectando y calificando ambas actividades. Esto es lo que se denomina conocimiento profesional
docente y que constituye un conjunto de saberes pedagogicos, criterios profesionales y
argumentaciones tedricas explicitas o implicitas de naturaleza diferente. Es decir, constituirian el
marco de referencia organizativo de las practicas docentes que influyen y afectan los procesos
formativos en las aulas y a partir de las cuales los profesores los perciben, organizan y ejecutan.
Estas redes tedricas han sido construidas en su formacién inicial y a partir de las distintas
experiencias de su desarrollo profesional. Se ha demostrado, a modo de ejemplo, que la experiencia
del profesor es un factor importante para efectos de la construccidn de estos marcos de referencias,
dado que se observan discrepancias entre las concepciones y practicas de aula de los profesores
novatos y las de los experimentados (Avalos 2003; Mellado 1996). Esto indica que la simple
construccién de conocimiento profesional no se relaciona necesariamente con una capacidad para
desarrollar procesos formativos en consonancia con su naturaleza y finalidades, pues esta
transferencia requiere la construccion de esquemas mentales que orienten la accion practica acorde
con las concepciones y funciones asignadas a este proceso.

El conocimiento profesional ha sido definido y categorizado por diversos autores desde enfoques

diversos, aun cuando se observa una cierta unanimidad entre ellos, dado que todos integran
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aspectos asociados al conocimiento pedagdgico general, al disciplinario y al didéctico del
contenido. El conocimiento pedagdgico general estd relacionado con la historia, filosofia,
sociologiay psicologia de la educacion; los principios generales de la ensefianza y del aprendizaje;
el conocimiento del contexto escolar, la planificacion, evaluacion y préacticas pedagdgicas en
general. Por su parte, el conocimiento disciplinario se refiere al cuerpo de conocimientos
especializados asociados a la disciplina a ensefiar (objetivada en planes y programas de estudio),
que requieren ser adaptados a las condiciones particulares del contexto cultural de la institucion y
de los estudiantes (Marcelo 2002; Montero 2001; Chevallard 1999; Shulman 1987). Este
conocimiento es fundamental, dado que “conocer algo nos permite ensefiarlo y conocer un
contenido con profundidad significa estar mentalmente organizado y bien preparado para ensefiarlo
de una forma general” (Buchmann 1984).

El conocimiento didactico del contenido representa la articulacion entre el conocimiento
disciplinario y conocimiento pedagdgico. Es decir, define como ensefiarlo y se constituye como el
puente entre el significado del contenido disciplinario y la construccion realizada por los
estudiantes de ese significado. En otras palabras, permite reordenar y simplificar los contenidos
disciplinarios para transformarlos en conocimiento ensefiable que propicie su comprension por
parte de los estudiantes. Se asume que los profesores que trabajan profesionalmente conocen,
relacionan y aplican estos conocimientos en las practicas docentes, integrdndolos como un todo
orgénico y entendiendo su dindmica como una unidad en accion (Martinez 2004; Shon 1992).
Finalmente, parece oportuno a los fines de esta tesis y con la autoridad académica en la temética
de concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes que posee Juan Ignacio Pozo, aportar
como marco de referencia sus conclusiones en la ponencia “EL CAMBIO DE LAS
CONCEPCIONES DOCENTES COMO FACTOR DE LA REVOLUCION EDUCATIVA”
Trascripcion de la teleconferencia presentada el 22 de mayo de 2008 dentro de las 1X Jornadas del
Maestro Investigador de la Facultad de Educacion. Universidad Pontificia Bolivariana. Medellin,

Colombia:

“ Conclusiones: Ya para ir terminando, quiero entonces referirme en la parte final a la idea de las
tres dimensiones en las que se produce el cambio de la teoria del aprendizaje, y a partir de alli
esbozar unas ideas sobre cuéles deberian ser los supuestos sobre los que deberiamos trabajar los

modelos de formacion docente para promover este cambio.
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La primera dimension hemos visto ya que es pasar a modelos en los que se concibe cada vez més
el aprendizaje como un proceso de interiorizacion de esa actividad de aprendizaje, es decir, un
proceso en el que la responsabilidad del aprendizaje la vamos colocando cada vez mas en los
alumnos. No se trata s6lo de pensar que el aprendizaje estd mediado por la actividad cognitiva de
los alumnos, sino se trata de ensefiar a los alumnos a crear su propia realidad cognitiva, y a no
regularla nosotros externamente.

En segundo lugar es un proceso en el que las teorias mas complejas, la teoria constructiva frente a
lainterpretativa y la interpretativa frente a la directa, tiene cada una de ellas una mayor complejidad
estructural, es decir, requieren mas elementos y mas complementos, son mas complejas, son mas
dificiles de poner en marcha; dicho de otra manera, las teorias implicitas suelen simplificar lo que
las teorias cientificas analizan de una manera mas compleja. Pongo un solo ejemplo: las teorias
implicitas y las teorias del discurso social asumen hace tiempo que para aprender es necesario que
los alumnos estén motivados, si no hay motivacién no hay aprendizaje, entonces se articulan
modelos en los que se dice que es necesario que los alumnos se esfuercen mas para aprender, pero
se olvida con frecuencia que; y aqui aparecen las teorias constructivas como modelos mas
complejos; si es verdad que sin motivacién se dificulta el aprendizaje también es cierto que sin
aprendizaje no hay motivacién. O dicho de otra manera, en las teorias constructivas del aprendizaje
no hay una causalidad lineal entre la motivacion y el aprendizaje, sino que son un ciclo causal de
continua integracion entre esos procesos. Eso implica una mayor complejidad en el analisis del
fendmeno que presuponer una simple relacion lineal.

Y en tercer lugar vamos, y esto esta relacionado con lo anterior, hacia concepciones mas dinamicas
y sistémicas en las relaciones entre ensefianza y aprendizaje. En el modelo tradicional la ensefianza
es el motor, la ensefianza actla sobre el aprendizaje de manera unidireccional, en esta situacion
iremos hacia modelos mas bien dialégicos, mas bien sistémicos.

Por lo tanto, habrian tres grandes procesos de cambio representacional que deberiamos activar, uno
es un proceso de reestructuracion tedrica, necesitamos que los profesores interpreten y analicen los
problemas de aprendizaje desde las estructuras conceptuales mas complejas; en segundo lugar
necesitamos una explicitacion progresiva, necesitamos que los profesores tomen conciencia,
expliciten sus modelos implicitos, porgue sino no podran cambiarlos; y en tercer lugar necesitamos
que los profesores relacionen jerarquicamente sus teorias implicitas con las nuevas teorias que

estamos trabajando, y estamos planteando.
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Dicho de otra manera, no creo que la funcion de la formacidn docente sea hacer que los profesores
abandonen sus teorias implicitas. La funcién de las teorias de la formacion docente es que las
reconstruya, que las haga mas complejas y que las haga mas elaboradas. Pero en el fondo todos
nosotros seguiremos empleando nuestra teoria intuitiva, al igual que seguimos empleando para
desplazarnos por el mundo en general nuestra teoria intuitiva sobre el movimiento y no la teoria
newtoniana, pues todos nosotros seguiremos empleando la intuicion en situaciones simples, la
teoria simple y simplificadora intuitiva. EI problema es que en las Instituciones Educativas, como
he intentado ilustrar en la primera parte de esta presentacion, son cada vez menos simples.

Para terminar quiero resaltar algunos rasgos que debe caracterizar a los procesos de formacion
docente:

Yo creo que en primer lugar tenemos que pensar en espacios en los que ayudemos a los docentes
a conocer o explicitar sus propias creencias implicitas. La formacién docente no puede ser un
espacio en el que nuevamente transmitamos a los docentes la verdad establecida por los psicdlogos
y psicopedagogos, en el que les digamos como tienen que ensefiar, sino que tenemos que ayudarles
a repensar como creen ellos, qué tienen que ensefiar, cémo ellos han aprendido, cémo ellos han
ensefiando.

Nuestra experiencia nos muestra que lamentablemente la formacion inicial del profesorado influye
mucho menos en su practica de lo que se espera, cuando la mayor parte de nosotros tenemos que
ensefiar por primera vez, muchas veces no ensefiamos como nos han dicho que hay que ensefiar
sino como nos ensefiaron a nosotros. Que no necesariamente es igual que como nos dicen que hay

gue ensenar.”

El siguiente esquema general de la ambiociosa propuesta es intentar desde el conocimiento de las
concepciones de ensefianza y aprendizaje (COLT Validado al espafiol) propender a la
transformacion educativa. Planificando dicha accion con la recomendaciones propuestas por Pozo
(2008). Primero, conocer la complejidad del proceso E/A, como un proceso de reestructuracion
tedrica para que los profesores interpreten y analicen los problemas del proceso de ensefianza y
aprendizaje desde las estructuras conceptuales mas complejas; en segundo lugar, concientizacién
para obtener una explicitacion progresiva para que los profesores tomen conciencia y hagan
explicitos sus modelos implicitos, porque sino no podran cambiarlos; y en tercer lugar relacionar
jerarquicamente. Intentar que los profesores puedan relacionar jerarquicamente sus teorias

implicitas que han hecho explicitas con las nuevas teorias que se quieren implementar. Se entiende
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que la simpleza de la presentacion muestra la importancia del paso inicial (Validacion COLT -
concepciones sobre el proceso E/A) para desde ahi construir y crear un largo y complejo camino
continuo para la mejora y desarrollo personal de los docentes de nuestras facultades. Asi, con ellos,
poder alcanzar la implementacion y gestion de los proyectos educativos actualizados segun las
evidencias de las nuevas investigaciones en educacion médica.

REPRESEMTACIOMES COMCEPCIOMES PROPOSICIOMNES Aprendizaje Significativo

(AUSUBEL)
. INTERNO .
Genetica Ambiental
quimica/bioldgica sociofcultural EXTERNO
OBSERVABLE
EXTERMNA Integral
TRANSMISIVA Mental y Psiquica
Emacional y Relacional
COMSTRUCTIVA
INDIVIDUAL
MITOS
CONSTRUCTIVA ¢ O OMPOTAMIENTO
INTEMCIOMNES
SOCIAL OCENTE
CREENCIAS @ :

TEORIA DE LA MENTE  TEORIAS IMPLICITAS METACOGMICION (enfoques POZO)

PROCESO DE E/A
Aprendiz y Educador Pensamientos + Sentimientos + Acciones = RESULTADOS

Curriculo

Institucion y Estado
CONOCIMIENTO) N

I INFORMATIVO - FORMATIVO - PERFORMATIVO - TRANSFORMATIVO

Autoevaluacion: hacer explicitas las concepciones, Concientizacidn, analisis y planificacion Actitud dirigida hacia el cambio

Con la validacion de COLT al espafiol intentaremos recoger mejores datos de las concepciones de
los docentes en educacién médica, desde el punto de vista de tres factores: educacion centrada en
el docente, valoracion del aprendizaje activo y orientacion hacia el desempefio profesional. Asi, la
importancia de conocer las concepciones de los docentes y su impacto como educadores en el
desarrollo de los programas curriculares que lleva adelante la facultad. Segun sus resultados
podrian llevar adelante los cambios necesarios de sus actividades de ensefianza para alcanzar una
metodologia de educacidn centrada en el alumno. (Jacobs JC, Van Luijk SJ, Van Berkel H, et al,
2012) Quien es quien: aprende a aprender. Desde este comentario surge el objetivo general de esta
Tesis: Adaptacion transcultural al espafiol y Validacion del instrumento COLT validado en inglés
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para medir las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes de las facultades de

ciencias de la salud.

Tabla N°1: Descripcidn de concepciones y términos relacionados

Término Descripcion

Concepciones de Pensamientos o ideas parcialmente inconscientes que los maestros tienen sobre el
aprendizaje y ensefianza aprendizaje y la ensefianza. Puede actuar como un filtro a través del cual pasa la
nueva informacion, ya que es procesada. Puede influir en las intenciones de los
profesores al ensefiar

Creencias Profundamente enraizadas, formadas temprano y menos susceptibles de cambio que
concepciones de aprendizaje y ensefianza

Intenciones Que los docentes pretenden hacer en su practica docente

Enfoques y estrategias de | Lo que los maestros piensan que hacen en la practica docente, por ejemplo,

ensefianza actividades atractivas para los estudiantes en formatos de aprendizaje activo.

Perspectivas Combinacién de creencias, intenciones y acciones percibidas

Conducta del maestro El comportamiento observable en la practica diaria; ¢como ensefia el maestro?

Fuente: Jacobs, JC (2011)

Como antecedente para la educacién superior en general, en 1997 se adaptd una propuesta de
McCombs y Whisler que relaciond e integré dos dimensiones de investigacion en un mismo
planteamiento tedrico: en un conjunto relaciono la ensefianza con el aprendizaje y en otro vinculd
aspectos cognitivos con los afectivos y los integré desde la vision de los profesores: a) cuando
alguien practica la ensefianza, lo hace con apoyo en un conjunto de creencias sobre si mismo como
docente, b) sobre la actividad de ensefianza, y c) aprendizaje de los estudiantes. Segln los autores
mencionados, los profesores que trabajan centrados en el estudiante y el aprendizaje comparten
algunas creencias, cualidades, caracteristicas y practicas importantes. Lo principal es que acttan
de acuerdo con las siguientes premisas: reconocen y atienden a la singularidad de los alumnos,
saben que el aprendizaje es un proceso constructivo, crean un clima positivo y asumen que todos
sus alumnos quieren aprender y, por lo tanto, toman esta suposicion como punto de partida en sus
interacciones (McCombs & Whisler, 1997). Desarrollaron un instrumento para medir las creencias
sobre ensefianza y aprendizaje en profesores universitarios en general.

El proceso de aprendizaje se forma a través de la reciprocidad entre los diferentes factores en el
contexto del lugar de trabajo y la relacion de los estudiantes y los médicos que supervisan. Los
hallazgos sugieren que las concepciones de supervisor del lugar de trabajo de acompafiamiento del
aprendizaje pueden ser un valioso punto de partida para las escuelas de medicina y planificadores

o desarrolladores educativos que trabajan con los cambios en las practicas clinicas educativas y de
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desarrollo de la facultad. (Strand P, Edgren G, Borna P, Lindgren S, Wichmann-Hansen G &
Stalmeijer RE, 2015).

En este contexto, las concepciones de aprendizaje y la ensefianza de los docentes son importantes
para el desarrollo de la facultad para dar lugar a los cambios en las practicas de ensefianza. (Jacobs
JC, Muijtjens AM, Van Luijk SJ, Van Der Vleuten CP, Croiset G & Scheele F, 2014)

La vitalidad académica depende del interés y la experiencia de los miembros de la facultad; el
desarrollo de la facultad tiene un papel critico que jugar promoviendo la excelencia académicay la
innovacion (Wilkerson & Irby, 1998)

Figura N° 1: Resumen esquematico de los términos relacionados con las concepciones de
aprendizaje y ensefianza

Concepciones

I Creencias de Aprendizaje I < Intenciones+ Docente

U ——

Comportamiento

y Ensefianza

Interna (cognitiva, mental) Externa, actividad
observable

l

Autoinformado:
Estrategias de ensefianza,
Enfoques de ensefianza

Descripcion general de instrumentos existentes:

Un antecedente es el publicado por Pratt y col (2001): Inventario de perspectivas de ensefianza
(TPI: Teaching Perspectives Inventory). Consta de 45 items de perspectivas sobre aprendizaje,
ensefianza y conocimiento. Realiza una combinacién de acciones, intenciones y creencias, en
donde cada maestro esta categorizado en 1 de 5 entre las siguientes perspectivas de ensefianza: 1)
transmision, 2) aprendizaje, 3) nutricion, 4) desarrollo o 5) reforma social.

La investigacion educativa reciente ha explorado también cémo los profesores universitarios
abordan su ensefianza. Otro de los instrumentos mas utilizados es Trigwell y Prosser (2004)

Approaches to Teaching Inventory (ATI). Cada maestro recibe puntajes en dos componentes: 1)
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cambio conceptual y enfoque centrado en el estudiante (CCSF) y 2) transmision de informacion y
enfoque centrado en el profesor (ITTF). Sin embargo, hay poca investigacion sobre la version en
espafol de este cuestionario. En un reciente trabajo publicado como “Analisis psicométrico del
cuestionario Approaches to Teaching Inventory (ATI) y propuesta en castellano (S-ATI-20)”,
Monroy, Fuensanta, Gonzalez-Geraldo, José L., & Hernandez-Pina, Fuensanta. (2015) mencionan
en sus conclusiones que los resultados destacan primero, la importancia de traducir los
cuestionarios adecuadamente y adaptarlos al contexto. Segundo, la estructura factorial apoya el
modelo de dos escalas del ATI, pero la falta de correlacion entre escalas apunta a la posibilidad de
considerar otros modelos para explicar los enfoques de ensefianza. Aunque los resultados aqui
presentados son preliminares, si bien el S-ATI-20 podria emplearse para la autoreflexion y
autoevaluacion del profesorado. Consta de 22 items.

Lin Norton, John TE Richardson, James Hartley, Stephen Newstead y Jenny Mayes en el 2005
publicaron: “Creencias e intenciones de los profesores con respecto a la ensefianza en la educacion
superior”. Un cuestionario de 34 items que mide nueve aspectos diferentes de las creencias e
intenciones de los docentes sobre la ensefianza en la educacion superior se distribuy6 entre los
docentes de cuatro instituciones en el Reino Unido, obteniendo 638 conjuntos completos de
respuestas. Hubo un alto grado de superposicién entre los puntajes de los participantes en las
subescalas que miden creencias e intenciones, y los andlisis de ambos conjuntos de puntajes
arrojaron dos factores que reflejan una orientacion hacia la facilitacion del aprendizaje y una
orientacion hacia la transmisién del conocimiento. Sin embargo, las intenciones de los maestros
estaban maés orientadas a la transmision del conocimiento que sus creencias, y la resolucién de
problemas estaba asociada con creencias basadas en la facilitacion del aprendizaje pero con
intenciones basadas en la transmision del conocimiento. Diferencias en las intenciones de los
docentes en diferentes disciplinas y entre hombres y mujeres parecian ser el resultado de diferentes
concepciones de la ensefianza, mientras que las diferencias en las intenciones de los docentes entre
las diferentes instituciones y entre los profesores con diferentes niveles de experiencia docente
parecian ser el resultado de factores contextuales. Las intenciones de la ensefianza reflejan asi un
compromiso entre las concepciones docentes de la docencia y sus contextos académicos y sociales.
Presumiblemente, el éxito de un cambio de plan de estudios se veria facilitado por directrices
basadas en la evidencia de sobre cémo influir en las concepciones de los docentes para actividades
efectivas de desarrollo de la facultad. Ho Ay col (2001) han demostrado que las concepciones de

los maestros sobre el aprendizaje y la ensefianza podrian ser influenciadas o cambiadas por las
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actividades de desarrollo de la facultad. Calkins S, Johnson N & Light G. (2012). Ademas, ha sido
argumentado que las concepciones deben ser cambiadas para lograr cambios duraderos en la
ensefianza practica. (Kember D, 2000) Postareff et al. (2007) incluso recomendo que las actividades
de desarrollo de la facultad deberian prestar mas atencién a las concepciones de los profesores que
a las técnicas de ensefianza. Sin embargo, no esta claro como pueden influirse o modificarse de
manera optima las concepciones. Algunos informes dicen que las intervenciones a largo plazo
cambiaron las concepciones de los docentes, por ejemplo, intervenciones que tomaron un afio.
(Calkins S, 2012) Por el contrario, otros informes describen intervenciones cortas que cambiaron
las concepciones de los docentes, por ejemplo, dos horas de taller o cuatro sesiones de tres horas.
(Bulik R, 2007)

Recientemente se desarrollé un instrumento especifico para la educacién médica (COLT) para
medir las concepciones, y no creencias que es un término mas abarcativo y que en la literatura
cientifica suelen confundirse; sobre el aprendizaje y la ensefianza de los docentes, en la educacion
médica centrada en el estudiante, que puede ser una herramienta prometedora para mejorar el
desarrollo de la facultad. (Jacobs JC et al, 2012)

Como desarrollo de las facultades entendemos todo proceso de analisis y/o evaluacién del disefio
curricular de la carrera, proposito de la misma y perfil del graduado en concordancia de las
actividades de ensefianza, sus contenidos y la metodologia docente utilizada para su
implementacién. Puede ser realizado desde diferentes enfoques, por ejemplo, con la mirada y
modificaciones sobre los curriculos, las intervenciones sobre los estudiantes y también con foco en
los docentes. La adaptacion transcultural al espafiol y validacion del cuestionario permitira obtener
nuestros propios datos como diagndstico de situacion de las facultades enfocado en sus docentes.
Desde alli poder reflexionar, analizar, planificar mejoras que podran ser implementadas y
evaluadas, para con estos resultados realizar los cambios necesarios para la mejora institucional. A
proposito de lo expuesto, el Cuestionario COLT menciona entre las conclusiones que permite medir
las concepciones de los profesores sobre el aprendizaje y la ensefianza en una facultad. Ademas,
con respecto a los patrones en las concepciones de los profesores, el analisis demostré que la
"escuela de medicina" era el predictor mas importante para los tres dominios de COLT. Otro patron
encontrado fueron los cinco perfiles de maestros. Estos fueron nombrados Transmisores (la
mayoria tradicional), Organizadores, Intermedios, Facilitadores y Agentes de Cambio
Conceptuales (la mayoria moderno). Otro tema fue el papel fundamental de los jefes de

departamento o catedra. En base a los estudios de investigacion, se presentaron implicaciones para
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docentes individuales, para el desarrollo de la facultad, escuelas de medicina y departamentos o
catedras, asi como recomendaciones para futuras investigaciones. Jacobs, JC (2012)

Tabla de Instrumentos similares existentes

Instrumentos Afio Autor items Caracteristicas
TPI:Teaching Perspectives 2001 Pratty col | 45 cada maestro esta categorizado en 1 de 5 entre
Inventory las siguientes perspectivas de ensefianza:
transmision, aprendizaje, nutricion, desarrollo
o reforma social
ATI: Approaches to 2004 Trigwelly | 16 Cada maestro recibe puntajes en dos
Teaching Inventory Prosser componentes: cambio conceptual y enfoque
centrado en el estudiante (CCSF) y
transmision de informacién y enfoque
centrado en el profesor (ITTF).
S-ATI-20: Analisis 2015 Monroy, 22 Podria emplearse para la autoreflexion y
psicométrico del Fuensanta, autoevaluacion del profesorado.
cuestionario Approaches to Gonzélez-
Teaching Inventory (ATI) y Geraldo,
propuesta en castellano José L., &
Hernandez-
Pina,
Fuensanta.
“Creencias e intenciones de | 2005 Lin Norton, | 34 Mide nueve aspectos diferentes de las
los profesores con respecto a John TE creencias e intenciones de los docentes sobre
la ensefianza en la educacién Richardson, la ensefianza en la educacién superior que se
superior”. James distribuy6 entre los docentes de cuatro
Hartley, instituciones en el Reino Unido.
Stephen
Newstead y
Jenny
Mayes

El instrumento con dieciocho premisas que reflejan tres factores subyacentes: “centrado en el
docente que transmite informacion”, “valoracion del aprendizaje activo "y" orientacion a la
practica profesional " esta validado en inglés y se realizara la adaptacion transcultural y validacion

en espafol de uso en Argentina. Cuadro N°1 COLT original.
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Definitive instrument Conceptions of Learning and Teaching (COLT).

Each item is rated on a five-point Likert scale (1%sstrongly disagree, 5¥strongly agree)

Factor 1: Teacher Centredness

1. Students should first master basic science knowledge before they can formulate their own learning goals.

2. | think that in small group learning the tutor determines what the students should learn, instead of the students
determining their own learning goals.

3. Students learn best when the learning process is guided by an expert who has an overview of the field of
interest.

4. When students discuss a topic without a tutor being present, they do not know at the end of the session if the
questions have been answered correctly.

5. There is a logical sequence to learning.

6. As a teacher | have to indicate clearly what is important and what is less important for the students to know.
7. 1 think that as an expert in my field I am eminently suitable to transmit my knowledge to students and that
students should not have to look up that

knowledge for themselves.

8. When students collaborate, they teach each other the wrong things.

Factor 2: Appreciation of Active Learning

9. Students learn a great deal by explaining subject matter to each other.

10. Learning materials and teaching should invite students to come up with examples to illustrate the subject
matter.

11. Small group learning motivates students to study.

12. 1 think it is more important for students to be able to analyse and critically appraise subject matter than to
memorise facts.

13. I think it is important that students advise each other about the best ways to study.

Factor 3: Orientation to Professional Practice

14. | think it is important that educational assignments are derived as much as possible from the students’ future
professional practice.

15. Being introduced to the day-to-day practice of their future profession motivates students to learn.

16. Itisa good learning outcome when students demonstrate that they can apply their knowledge during activities
in situations in professional practice.

17. 1 think that interactions between me and the students are an important aspect of my teaching.

18. Discussing topics with each other helps students to learn how to deal with different points of view, so as to

gain a deeper understanding.
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CAPITULO N°3: OBJETIVO DE LA TESIS
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Obijetivo de la tesis:

La pregunta central de la investigacion que surgio a propoésito de intentar implemetar cambios
curriculares, basado en la evolucion de la educacién médica nacional e internacional, laeducacion
centrada en el alumno y las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes para
profesionales de la salud se formul6 de la siguiente manera:

";Como ayudar a la transformacién continua de una educacion centrada en el estudiante en el
contexto de un curriculo basado en competencias como el de nuestras facultades desde el rol como
docente?

Ante la existencia de un instrumento como COLT validado en inglés que responde en su pregunta
central a: ¢cémo las concepciones del aprendizaje y la ensefianza de los docentes de las facultades
de ciencias de la salud explican su comportamiento docente, en un curriculo de educacion centrada
en el estudiante?; y el impacto de sus investigaciones en dos facultades de medicina. La tarea
central de esta tesis consistio en la adaptacion transcultural al espafiol de uso en Argentina y
validacion del cuestionario COLT para su futura utilizacién y poder analizar el desarrollo de las

facultades con su instumentacion.

Objetivo general:
Con la motivacion de optimizar el comportamiento de los docentes en la practica diaria, y por lo
tanto, indirectamente, los resultados en el aprendizaje de nuestros estudiantes se plantea como

objetivo general de la tesis la validacion del instrumento COLT (conceptions learning and teaching)

Objetivos especificos:

1) Realizar una adaptacion transcultural al espafiol de uso en Argentina del instrumento
“Conceptions of Learning and Teaching (COLT)” desarrollado y validado en inglés para la
medicion de las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes de lasfacultades
de ciencias de la salud

2) Evaluar psicométricamente para su validadcion por medio del analisis factorial

confirmatorio, su validez y la fiabilidad compuesta, su confiabilidad.

CAPITULO N°4: MATERIALES Y METODOS
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Primera fase de investigacion:
ADAPTACION TRANSCULTURAL
PROCEDIMIENTO DE LAS 5 FASES DE TRADUCCION

PRUEBA PILOTO O PRETEST

Segunda fase de investigacion:

PROCESO PARA LA EVALUACION DE LAS PROPIEDADES PSICOMETRICAS:
VALIDEZ Y FIABILIDAD
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Primera fase de Investigacion:

Adaptacién transcultural

Se desarrolla una guia de los pasos de las diferentes etapas de trabajo. Traducion y adaptacion

transcultural, pueba piloto.

Cuadro N°3: Guia orientadora para conservar equivalencias en el proceso de adaptacion
transcultural. Fuente: Adaptado de Arribas, A (2006)

1 2 3 4 5
Traduccion 1 Version Esta etapa es Serealizael Se compara la nueva version
A del COLT consensuada conocida como consenso de en inglés con el instrumento
de Ingles a Unica en traduccion inversa una Unica original para  comprobar
C Castellano espafiol o retrotraduccion.  version nueva  equivalencias semanticas e
- De laversion en inglés idiomaticas 0 detectar
Unica en espafol proveniente de  discrepancias entre ellas e
I Traduccién 2 se procede a las introducir nuevas
v del COLT realizar la retrotraduccio  modificaciones a la version
de Ingles a retrotraduccion nes. Finalizala original en espafiol del
I Castellano del espafiol al fase con una instrumento como  primera
D inglés por otros nica version version en espafol de uso en
distintos en inglés  Argentina.
A traductores. nueva de
D COLT

Retrotraduccion 1
Retrotraduccion 2

A cargo de traductores Traductores independientes Comité revisor constituido
profesionales por los participantes

Cuando se utiliza un instrumento de medicion, como por ejemplo una encuesta, no solo debe
asegurarse que dicho instrumento de medicidn a utilizar sea confiable, sino que ademas sea valido
en la poblacion a investigar. Una de las grandes limitaciones de nuestro medio es que muchos de
los instrumentos relevantes para el proposito de investigacion estan en inglés u otro idioma, porlo
tanto, aun conociendo la confiabilidad y validez del instrumento en el pais que se desarrolld, para
poder considerarlo un instrumento valido en nuestro medio debe pasar por un proceso conocido

como adaptacion transcultural. (Arribas A, 2006)

Este proceso consistié en la traduccion del instrumento, su adaptacion cultural e idiomatica y la
comprobacion de las caracteristicas psicometricas de confiabilidad y validez, proceso que

conocemos como adaptacion transcultural. (Escobar Bravo MA, 2004)
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Disefio metodoldgico

El COLT es un instrumento auto-administrado y anénimo. Consta de 18 items que evallan
ensefianza centrada en el docente, aprendizaje activo y orientacion a la practica profesional. La
valoracion de cada item se realiz6 mediante una escala de Likert de 1 a 5 segun grados de acuerdo
(desde totalmente en desacuerdo a totalmente de acuerdo pasando por el neutro en el medio).
(Lamponi et al., 2012)

En la etapa previa al inicio del proceso se contactd al autor principal del cuestionario por medio de
correo electronico. EI mismo fue realizado no solamente desde la perspectiva individual sino con
el acompafamiento del tutor de tesis y director de la maestria que motivé la realizacion de este
trabajo. Los aspectos fundamentales de esta actividad fueron dos, en primer lugar, solicitar la
tramitacion del uso de licencia del cuestionario COLT y en segundo lugar, intercambiar
informacidn estableciendo esta via de comunicacion. Arribas, A (2006)

El proceso de adaptacion transcultural se inicié con la realizacion de dos traducciones
independientes del COLT de la lengua inglesa a la lengua espafiola de uso en la Argentina. El
objetivo de esta etapa fue desarrollar una Unica version del instrumento consensuada. La version
consensuada se tradujo a la lengua inglesa por dos traductores profesionales independientes sin la
ayuda de la versién original. Esta etapa se denomina traduccién inversa o retrotraduccién. Se
consensud una version unica de retrotraduccion entre ambos traductores. Finalmente, se compararo
la nueva version en inglés con el instrumento original para comprobar equivalencias semanticas e
idiomaticas o detectar discrepancias entre ellas e introducir nuevas modificaciones a la version
original en espafol del instrumento como primera version en espafiol de uso en Argentina.
(Lamponi et al., 2012)

Todas las etapas del proceso de adaptacion transcultural de cuestionarios se desarrollé segun el
Cuadro N°4.

53



Cuadro N°4: Fuente Arribas, A (2006)

Etapas durante el proceso de adaptacion transcultural de instrumentos

Dos Traducciones (T1 & T2). Reporte escrito
Hacia el lenguaje objetivo. de cada version

Uno informado y el otro
no informado

Estadio |:
Traslacion

Sintesis de versiones T1& T2
Desarrollo de |a version T12 Reporte escrito

Resolucion de discrepancias con los E:}

reportes de los traductores.

Estadio Il:
Sintesis

Dos traducciones (lengua materna
versidn original) .
Reporte escrito
de cada version

Trabajar desde la version T12
Crear dos re-fraducciones (RT1 & RT2) @

Estadio Il

Sin conocer conceptos, ni lo que se medira.
Re-raslado pos,noq

Revisar todos los reportes
Integrantes de diferentes dominios Reporte escrito

Consenso de las diSDI'EpGHCiES :{}

Crear una version pre-final

Estadio IV:
Comité revisor
de expertos

awoaysesopebjiseau) sof sod
sojJose seodas 50| SO0} Bp EJIUD ugReRady A OlpES]

m: 30-50 p
Completar cuestionario

Sondear comprension de cada item :}

Estadio V: Reporte escrito

Pre-testeo

Adaptacidn de Fuente: Guidelines for the Process of Cross - Cultural Adaptation of Self -
Report Measures. De: Beaton D, Bombardier C, Guilermin F, Ferraz M.

En resumen, el procedimiento de las cinco fases de traduccion consistio en un proceso completo
de traduccion, consenso, retrotraduccion, consenso final para la construccion y obtencion de la
version del COLT en espafiol. Para facilitar el seguimiento de las traducciones y sus intentos de
equivalencias idiomaticas se presentaron las cinco fases para cada uno de los items. Como se
explico con antelacion de la fase 1 surgieron dos traducciones del inglés al espariol. En la fase 2 se
realizd el consenso de una version Unica en espafiol. En la fase 3 se hizo una traduccion inversa y
se obtuvieron dos versiones de lo que Ilamamos retrotraducciones. En la fase 4 se redacté una
version nueva Unica en inglés por consenso. En la fase 5 se compararon las versiones original y
consensuada en inglés, para comprobar su semajanza linguistica, comprension y presencia de

discrepancias, para solucionarlas y llegar a la version final Unica en espafiol de uso en Argentina
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que se sometio a la prueba piloto. Toda la informacidn detallada se encuentra adjunta en los Anexos
Ly Il

La siguiente etapa fue la realizacion de la prueba piloto, para tal fin se disefi¢ el cuestionario en
espafol y una entrevista semiestructurada que se presenta a continuacion.

Cuadro N°5: Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje y Ensefianza (COLT)
Version en espariol para validacion
Por favor, marcar con una X la opcién gue considere a su entender la més apropiada:

1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo
Item 1 (2 |3 |4

1 | Los estudiantes deberian primero tener conocimientos y dominar las ciencias béasicas antes
de poder formular sus propios objetivos de estudio.

2 | Considero que en un grupo pequefio de estudio, el tutor determina que es lo que los
estudiantes deberian aprender en lugar de que los estudiantes determinen sus propios
objetivos de estudio.

3 | Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto,
quien tiene una vision global del campo de interés.

4 | Cuando los estudiantes debaten un tema sin un tutor presente, al final de la sesién no
saben si las preguntas han sido correctamente contestadas.

5 | Existe una secuencia logica en el proceso de aprendizaje.

6 | Como docente, tengo que indicar claramente que es importante y que es lo menos
importante gue los estudiantes deben conocer.

7 | Considero que como un experto en mi campo, estoy totalmente capacitado para
transmitir mi conocimiento a mis estudiantes, por eso, ellos no deberian buscar ese
conocimiento por si mismos.

8 | Cuando los estudiantes se ensefian unos a otros, colaborativamente, ellos aprenden cosas
equivocadas.

9 | Los estudiantes aprenden mucho mejor al explicarse entre ellos el tema de discusién.

10 | Los materiales de estudio y actividades de ensefianza deberian invitar a los estudiantes a
elaborar ejemplos para ilustrar el tema de discusion.

11 | Un grupo pequefo de estudio motiva a los estudiantes a estudiar.

12 | Creo que es importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar
criticamente la asignatura de estudio en lugar de memorizar los hechos.

13 | Creo que es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos acerca de la mejor
manera de estudiar.

14 | Creo que es importante que las tareas educativas se deriven, tanto como sea posible,
desde la futura préctica profesional de los estudiantes.

15 | Los estudiantes se sienten motivados a estudiar cuando se los introduce en el dia a dia de su
futura practica profesional.

16 | Un buen resultado de aprendizaje es cuando los estudiantes demuestran que ellos
pueden aplicar sus conocimientos durante actividades en situaciones de la practica
profesional.

17 | Creo que mis interacciones con los estudiantes son un importante aspecto de mis
ensefianzas.

18 | Debatir temas entre ellos ayuda a los estudiantes a aprender como lidiar con diferentes

puntos de vista, a fin de adquirir una comprensién més profunda.

Cuestionario entrevista prueba piloto (busca indagar sobre la validez aparente y de contenido):
En particular pregunta por pregunta:
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Factores relacionados con ensefianza centrada en el maestro, aprendizaje activo y aprendizaje orientado a la
profesion. Perinencia, comprensién, discrepancias, etcétera.

item 1.- Los estudiantes deberian primero tener conocimientos y dominar las ciencias basicas antes de poder
formular sus propios objetivos de estudio.

1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? Sl - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 2.- Considero que en un grupo pequefio de estudio, el tutor determina que es lo que los estudiantes deberian
aprender en lugar de que los estudiantes determinen sus propios objetivos de estudio.

1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ¢ Cuél?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 3.- Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto, quien tiene una
visién global del campo de interés.

1)Muy en 2)En desacuerdo 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢ Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 4.- Cuando los estudiantes debaten un tema sin un tutor presente, al final de la sesion no saben si las preguntas
han sido correctamente contestadas.
1)Muy en 2)En desacuerdo 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 5.- Existe una secuencia logica en el proceso de aprendizaje.
1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cuél?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 6.- Como docente, tengo que indicar claramente que es importante y que es lo menos importante que los
estudiantes deben conocer.

56



1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? Sl - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 7.- Considero que como un experto en mi campo, estoy totalmente capacitado para transmitir mi conocimiento a
mis estudiantes, por eso, ellos no deberian buscar ese conocimiento por si mismos.
1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 8.- Cuando los estudiantes se ensefian unos a otros, colaborativamente, ellos aprenden cosas equivocadas.

1)Muy en 2)En desacuerdo 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ¢ Cuél?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 9.- Los estudiantes aprenden mucho mejor al explicarse entre ellos el tema de discusion.

1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ¢ Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 10.- Los materiales de estudio y actividades de ensefianza deberian invitar a los estudiantes a elaborar ejemplos
ara ilustrar el tema de discusion.
1)Muy en 2)En desacuerdo 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 11.- Un grupo peguefio de estudio motiva a los estudiantes a estudiar.
1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ¢ Cuél?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)
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item 12.- Creo que es importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar criticamente la asignatura de
estudio en lugar de memorizar los hechos.

1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢ Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 13.- Creo que es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos acerca de la mejor manera de estudiar.
1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Expligue con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 14.- Creo que es importante que las tareas educativas se deriven, tanto como sea posible, desde la futura
ractica profesional de los estudiantes.
1)Muy en 2)En desacuerdo 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢ Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Expligue con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 15.- Los estudiantes se sienten motivados a estudiar cuando se los introduce en el dia a dia de su futura practica
rofesional.
1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢ Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Expligue con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 16.- Un buen resultado de aprendizaje es cuando los estudiantes demuestran que ellos pueden aplicar sus
conocimientos durante actividades en situaciones de la practica profesional.

1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ¢ Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

Item 17.- Creo que mis interacciones con los estudiantes son un importante aspecto de mis ensefianzas.
1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cuél?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)
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Item 18.- Debatir temas entre ellos ayuda a los estudiantes a aprender como lidiar con diferentes puntos de vista, a
fin de adquirir una comprension mas profunda.

1)Muy en 2)En desacuerdo | 3)Neutral 4)De acuerdo 5)Muy de acuerdo
desacuerdo

¢Le parece que este enunciado fue dificil de comprender y/o responder? SI - NO
¢Alguna palabra del enunciado le resulta incomprensible o la cambiaria? SI- NO ;Cual?
Explique con sus palabras que es lo que usted entiende e interpreta por este enunciado (Puede utilizar ejemplos)

En general:

1) ¢Qué le parece el cuestionario, en general, por su claridad, facilidad de entender y contestar?

2) ¢Qué le parece en cuanto a su extension y tiempo para contestar?

3) ¢ Qué le parece las instrucciones para dar respuestas al mismo?

4) ¢ Qué le parece su pertinencia en cuanto a estrategias de ensefianza y aprendizaje en educacion médica?

Prueba piloto (pretest

El pretest o cuestionario Piloto es la primera formulacién provisional del cuestionario, que se aplica
a un grupo de control, con objeto de observar la reactividad ante la prueba y subsanar todos los
errores observables en la aplicacion: facilidad, entusiasmo, aburrimiento, dudas, incomprension de
instrucciones o de items, fatiga... con objeto de optimizar la redaccion definitiva. Garcia Mufioz, T
(2003)

En otras palabras, el investigador social debe asegurar que: a) las preguntas de la encuesta midan
los conceptos o conductas que se quieren medir, b) los datos obtenidos son valores “verdaderos” y
carecen de valores no verdaderos o sesgos que constituyen el error de cada variable, ¢) las preguntas
son lo suficientemente sensibles para medir las diferencias entre individuos y d) su estudio

comprende todas las dimensiones que implica el objeto de medicion. Fowler, FJ (1995)

De lo antedicho surge la importancia que tiene el pre-test en dilucidar toda fuente de error que
altere los resultados. La primera clasificacion dividio a los mismos en errores de muestreo y errores
de no muestreo basandose en los diferentes usos que se hacia de los datos de las encuestas. Groves,
RM (1989) Partiendo de esta clasificacion se han desarrollado varias fuentes de error diferentes, se

presenta a continuacion la acufiada por Willis, GB (2005) ver Cuadro N° 6.
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Cuadro N° 6: Principales fuentes de error en las encuestas. Fuente: Willis, GB (2005)

Principales Fuentes de Error en las Encuestas

1. Emores de no-observacion: (Estamos encuestando a las personas comrectas?

a. Emor de Cobertura: Ciertas personas o umidades pueden no ser incluidas en la
encuesta. Por ejemplo, las encuestas telefonicas no cubren a las personas que no
tienen teléfono.

b. Emor de Muestreo: Debido a que se realiza una seleccion de la muestra en lugar
de preguntar a toda la poblacion, podriamos seleccionar a individuos que no son
representativos de la poblacion.

c. Errores de No Respuesta: Si alguna persona que pertenece a la muestra no
contesta la encuesta (porque no sea localizada o renuncia a participar. etc.) o
alguna o pregunta, esta situacion produce un sesgo

2. Emores de observacion: ;Estamos obteniendo la respuesta correcta?

a. Emor del Entrevistador: Los entrevistadores pueden leer de forma incorrecta la
pregunta. cometer errores en el registro de la respuesta, etc

b. Emor de Respuesta: Las caracteristicas de las preguntas y el procesamiento que
lleva a cabo el encuestado de dichas preguntas pueden llevar a respuestas
incorrectas.

3. Errores de post-observacion: ;Estamos tratando de forma correcta los datos?

a. Ermor de Procesamiento: Los datos pueden ser analizados o procesados de
forma incorrecta

b. Emor de Interpretacion: ;Se llevan a cabo inferencias adecuadas basadas en los
resultados obtenidos?

Este tipo de error de respuesta, también ha sido tratado por la psicometria como error de medida.
Con ciertos matices los errores de respuesta presentados en el Cuadro N° 6 se corresponden con

los errores de medida de la Teoria Clasica del Test en la medicidn psicolégica. Guilford, J.G. (1954)

A decir de Willis (2005): “los errores de respuesta son el mayor impedimento para la calidad de
los resultados de la encuesta...” continla “ el disefio de cuestionarios que estén lo suficientemente
libres del tipo de error, conlleva un proceso complejo que requiere del uso de principios

sistematicos tanto para el disefio del cuestionario como para su evaluacion”

No se puede asegurar con certeza por falta de documentacion, pero los indicios apuntan a que
dentro de la historia de la investigacion por encuesta ha habido una forma clasica de pre-test
Ilamada pre-test clasico, convencional e incluso como debriefing. Sintéticamente corresponde
instrumentar la encuesta a un grupo de entre 12 y 25 personas para identificar dificultades y
debilidades para con el debriefing posterior solucionarlos. Sheatsley, P (1983) Otro autor refiere
que entre 20 y 25 son suficientes. Sudman, S (1983) El tamarfio de la muestra de la prueba piloto o

pre-test depende del N de muestra de la investigacion, por ejemplo si vamos a aplicar el
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cuestionario a mil personas, la prueba piloto deberia contar con 50 a 100 entrevistados, es decir
entre un 5y 10% de la muestra a explorar. Garcia Mufioz, T (2003)

La mayoria de los investigadores aln se sienten muy comodos con la implementacion de los pre-
test clésicos, aunque ha habido algunos cambios en los objetivos de los pre-test. Desde un enfoque
exclusivo de la identificacion y correccion de los problemas encontrados por los entrevistadores y
entrevistados, se ha pasado a tener un gran interés por la mejora de la calidad de los datos, a fin
que los resultados obtenidos se ajusten a los objetivos de la encuesta. Castillo Diaz, M (2010) Se
han desarrollado y adaptado nuevas formas de pre-tests desde otras disciplinas. Por ejemplo, las
entrevistas cognitivas, la codificacion del comportamiento, la latencia de respuesta, analisis de
vifietas, experimentos, debriefing enfocados en el encuestado y la modelizacion estadisticas
(Presser y col. 2004). El desarrollo de todos estos test suscitan cuestiones de como podrian ser
combinados para mejorar los resultados de los pre-test clasicos, si de hecho lo pueden mejorar,

optimizando la calidad de las mediciones y disminuyendo los errores.

Esta version original en espafiol del cuestionario COLT se sometio a un pre-testeo o prueba piloto
con un tamafio muestral de 20 personas, cuyo muestreo fue no probabilistico, intencional y teniendo
en cuenta un nivel de capacitacion en educacion médica, ya que se efectué un modelo de entrevista
personal semiestructurada que exploré la impresion personal de cada persona. Aqui se investigo
validez de contenido y aparente, equivalencia conceptual, interpretatibilidad y aceptabilidad de la
version en el idioma local obtenida en la etapa anterior. Los entrevistados consideraron los items
como pertinentes y claros en su redaccion. No se identificaron preguntas que generaran grandes
dificultades, ademas convalidaron su validez de contenido y aparente como adecuada. En definitiva
no se realizaron cambios. Finalmente se realizd la apreciacion critica de toda la informacion
recolectada de cada una de las fases y al terminar la misma, la versién local asi obtenida quedd
disponible para ser utilizada en el proceso de validacion de las propiedades psicométricas del
instrumento en su comparacion con el original. Arribas, A (2006)

A continuacion se exploran los datos estadisticos propios obtenidos para el propdsito de esta tesis.

El perfil de los docentes encuestados correspondio a personal funcionario o laboral de la
universidad (profesores, titulares y contratados, que conjuntamente suponen una muestra de N=20).
La muestra segun la bibliografia presentada anteriormente result6 suficiente para el andlisis de los

resultados.
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Todos los individuos encuestados poseian al menos 5 afios 0 mas de experiencia en la docencia,
son 9 (nueve) mujeres (45%) y 11 (once) hombres (55%) el nivel de educacion en docencia
universitaria fue un requisito previo de la eleccion de la muestra intencional, no probabilistica y
principalmente con formacion en Docencia. En este aspecto fueron 13 (trece) docentes (65%) con
carrera docente y 7 (siete) docentes (35%) con cursos de formacién docente universitaria. El perfil
obtenido resulté adecuadamente representativo al de la poblacidn esperada para la realizacion del

cuestionario piloto.
Con referencia a los datos estadisticos descriptos fueron los siguientes:

Cuadro N° 7: Datos estadisticos del trabajo original COLT de validacién en inglés

Factor Cronbach Mediay (DS) Total Mediay DS (1) Mediay DS (2)
N =324 N =189 N =135

Centrado en el 0.73 3.43 (0.56) 3.56 (0.5) 3.25 (0.59)

maestro

Aprendizaje 0.57 3.84 (0.53) 3.75(0.5) 3.98(0.54)

Activo

Orientacion a la 0.63 4.23 (0.46) 4.14 (0.47) 4.36(0.43)

Préctica

Profesional

(1) VU University Medical Centre (VUmc), Amsterdam.
(2) University Medical Centre (MUMC), Maastricht.

Cuadro N° 8: Datos estadisticos de la prueba piloto

Factor Cronbach Mediay (DS) N =20 (3)
Centrado en el maestro 0.75 3.09 (0.61)
Aprendizaje Activo 0.62 4.2 (0.44)
Orientacion a la Practica Profesional 0.58 437 (0.43)

(3) Facultad de ciencias médicas Universidad FASTA
Fuente propia

En la observacion y analisis de los datos estadisticos se identificaron en primer lugar valores de
confiabilidad con el alfa de Cronbach (consistencia interna) muy similares entre el resultado del
trabajo original con el total de los casos (N = 324) y la prueba piloto (N = 20) para cada uno de los
tres factores. Centrado en el alumno fue de 0.73 y 0.75, aprendizaje activo de 0.57 y 0.62 y en el
factor relacionado con la orientacion a la practica profesional de 0.63 y 0.58 respectivamente.

Por otro lado, conociendo que la muestra de la prueba piloto present6 el sesgo de un grupo de

docentes con formacion en educacion docente universitaria y/o carrera docente, ya que la misma
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fue de caracter intencional y no probabilistico, se puede identificar que las medias para cada factor
se asemejan al grupo de perfiles docentes modernos o innovadores que pueden ser agentes de
cambio conceptual. Respectivamente para el grupo de perfiles innovadores y los de la prueba
piloto, el factor 1 corresponde 2.78 (- -) y 3.09 (- -); el factor 2 es de 4.17 (+) y 4.20 (+); finalmente
el factor 3 es de 4.54 (+) y 4.37 (+). Ver Cuadro N° 8. Estos datos cuantitativos y su analisis
evidencian concordancia entre los trabajos realizados con el cuestionario COLT tanto en inglés
como en espafol. Los resultados de la confiabilidad de Cronbach son muy parecidos.

Cuadro N° 9: Descriptivos de los cinco perfiles de docentes

Factor
Media
(DS)
Transmisores Organizadores Intermedios Facilitadores  Agentes de
Tradicionales cambio conceptual
. Innovadores
Muestra N=319 N=19 N=80 N=70 N=65 N=85
Centrado en 3.43 4.06 3.81 3.76 3.25 2.78
el maestro (0.56) (++) (+) (+) () (--)
Aprendiza-je  3.85 2.72 3.45 4.16 3.91 4.17
activo (0.52) (--) ¢) (+) =) (+)
Orientadoa  4.23 3.44 4.23 4.5 3.77 4.54
la practica (0.46) --) =) (+) --) (+)
profesional

Para facilitar la interpretacion, agregamos los signos mas (+ o ++), menos (- 0 -) y (=) como referencia a
los puntajes promedio de las tres escalas COLT. Un signo mas (+ o ++) indica que para este tipo de
profesor el puntaje promedio es (mucho) mas alto que el puntaje promedio general de todos los maestros
en esa escala, menos (- 0 -) se refiere a un puntaje (mucho) mas bajo que el puntaje promedio general, y
los signos (=) se refieren a un puntaje casi igual a los puntajes medios generales.

Fuente Jacobs, A (2014) Trabajo Original

Mas alla de los datos cuantitativos adecuados, se analiz6 también los datos cualitativos referidos
en la entrevista semiestructurada con su debriefing. En esta ocasion se obtuvieron los siguientes

resultados:

No se identificaron preguntas que generaran grandes dificultades, se determinaron las causas de las
mismas y en definitiva no se realizaron cambios. Se pueden hacer algunos comentarios que
certifican la comprensién de los items y su pertinencia al factor correspondiente con algunas

explicaciones de lo que Ud. entiende o interpreta de los enunciados:

ftem 1.- Los estudiantes deberian primero tener conocimientos y dominar las ciencias basicas antes

de poder formular sus propios objetivos de estudio.
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Lo explica como: Propone fragmentar el aprendizaje en elementos primarios o sencillos o basicos

y en otros mas complejos.

ftem 2.- Considero que en un grupo pequefio de estudio, el tutor determina que es lo que los
estudiantes deberian aprender en lugar de que los estudiantes determinen sus propios objetivos de

estudio.
Lo explica como: Un grupo de estudiantes no puede autodirigir su aprendizaje

item 3.- Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto,
quien tiene una vision global del campo de intereés.

Lo explica como: Los estudiantes aprenden mejor con la guia de un experto

item 4.- Cuando los estudiantes debaten un tema sin un tutor presente, al final de la sesién no saben
si las preguntas han sido correctamente contestadas.

Lo explica como: Los estudiantes, aun consultando bibliografia, por ejemplo, no pueden saber si
han aprendido lo correcto

ftem 5.- Existe una secuencia logica en el proceso de aprendizaje.

Lo explica como: Existe una complejidad creciente en el aprendizaje que demanda cierta
estructuracion progresiva del mismo

item 6.- Como docente, tengo que indicar claramente que es importante y que es lo menos
importante que los estudiantes deben conocer.

Lo explica como: El docente orienta el aprendizaje

ftem 7.- Considero que como un experto en mi campo, estoy totalmente capacitado para transmitir
mi conocimiento a mis estudiantes, por eso, ellos no deberian buscar ese conocimiento por si
mismos.

Lo explica como: El estudiante es un recipiente vacio a llenar

ftem 8.- Cuando los estudiantes se ensefian unos a otros, colaborativamente, ellos aprenden cosas
equivocadas.

Lo explica como: El aprendizaje entre pares tiene alto riesgo de error
ftem 9.- Los estudiantes aprenden mucho mejor al explicarse entre ellos el tema de discusion.

Lo explica como: El aprendizaje entre pares tiene alto valor educativo
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ftem 10.- Los materiales de estudio y actividades de ensefianza deberian invitar a los estudiantes a
elaborar ejemplos para ilustrar el tema de discusion.

Lo explica como: Buscar la aplicacion practica de los conocimientos o la actividad més similar a
la de la practica

ftem 11.- Un grupo pequefio de estudio motiva a los estudiantes a estudiar.
Lo explica como: La construccion conjunta del conocimiento estimula/motiva el aprendizaje

ftem 12.- Creo que es importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar
criticamente la asignatura de estudio en lugar de memorizar los hechos.

Lo explica como: Aprendizaje significativo

ftem 13.- Creo que es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos acerca de la mejor
manera de estudiar.

Lo explica como: Existe riqueza y oportunidad de aprendizaje a través de andamiaje entre pares

ftem 14.- Creo que es importante que las tareas educativas se deriven, tanto como sea posible,
desde la futura practica profesional de los estudiantes.

Lo explica como: Una actividad de aprendizaje tiende a ser mejor en cuanto mas se parece a la
practica

Item 15.- Los estudiantes se sienten motivados a estudiar cuando se los introduce en el dia a dia de
su futura préctica profesional.

Lo explica como: La correlacién del aprendizaje con la practica profesional otorga sentido al
trabajo y es fuertemente motivante

ftem 16.- Un buen resultado de aprendizaje es cuando los estudiantes demuestran que ellos pueden
aplicar sus conocimientos durante actividades en situaciones de la practica profesional.

Lo explica como: Adquirir una competencia

ftem 17.- Creo que mis interacciones con los estudiantes son un importante aspecto de mis
ensefianzas.

Lo explica como: Modelo de rol, tutoria, clima de aprendizaje

ftem 18.- Debatir temas entre ellos ayuda a los estudiantes a aprender cémo lidiar con diferentes

puntos de vista, a fin de adquirir una comprension mas profunda.
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Lo explica como: Pensamiento divergente, apertura, puntos de vista complementarios, mirada

critica

Con la recoleccion de esta serie de explicaciones de los diferentes items se evidencié un
entendimiento de su sentido o significado que como premisa tienen, para poder desde su
comprension responder a cada enunciado segun el parecer de las concepciones que cada encuestado
tenga sobre estos temas y evitar en cierta medida errores propios por su redaccion. Consideraron
adecuada la validez de contenido y aparente, ya que la impresion general de los items enunciados

correspondid a una muestra adecuada y representativa de los dominios o factores a evaluar.

Finalmente se realizo la apreciacion critica de toda la informacidon recolectada de cada una de las
fases y al terminar la misma, la version local asi obtenida quedo6 disponible para ser utilizada enel
proceso de validacion de las propiedades psicométricas del instrumento (validez de constructo y
fiabilidad compuesta obtenidas a partir del analisis factorial confirmatorio) y su comparacion con

el original.
Segunda fase de investigacion:

Se realiz6 la medicién de propiedades psicométricas, validez de constructo y fiabilidad compuesta
correspondientes al andlisis factorial confirmatorio (AFC) y su fundamentacion.

En medicina, psicologia y educacion las variables de interés son frecuentemente de naturaleza no
observable. La discapacidad, la calidad de vida o el resultado de una intervencion son conceptosy
abstracciones que representan fenémenos que sirven para comunicarnos, clasificar, explicar o
generalizar. Si lo que se pretende medir es una «variable latente» o «constructo no observable», es
necesario hacerlo de forma indirecta por medio de «indicadores observables» (p. €j., respuestas a
preguntas de cuestionario o declaracién de sintomas y percepciones). La bondad de esta medicién
depende de la relacion entre estos indicadores observables y los constructos subyacentes. Si la
relacién es débil, las inferencias efectuadas seran imprecisas y probablemente incorrectas.

Ante la proliferacion de estudios para la validacion de escalas relacionadas con la salud y
educacion, se quiere ofrecer al lector algunas reflexiones desde la perspectiva de la psicometria
(uno de cuyos ambitos es el desarrollo y la validacion de escalas) que le resulten utiles para poder
juzgar la calidad de lo que, en ocasiones demasiado superficialmente, se califica como proceso de

«validacion» de un cuestionario. Batista-Fogueta, JM y col (2004)

66



Para validar un cuestionario coexisten esencialmente dos planteamientos estadisticos. Uno,
enraizado en la teoria clasica del test (TCT) y otro, en modelos de andlisis factorial. Fiabilidad y
validez proporcionan el lenguaje esencial de la medicion y constituyen los indices de calidad de
los cuestionarios. Ambas son cuestiones fundamentales. La fiabilidad tiene basicamente un cariz
empirico y se centra en el rendimiento de las mediciones realizadas. Por el contrario, la validez
tiene una orientacion mas tedrica, pues inevitablemente emerge la cuestion: ¢para queé es valido?
De hecho, no se valida un instrumento de medida en si mismo, sino en relacion con el propdsito
para el que se utilizara.

Entre los distintos tipos de validez (de aspecto; de contenido; de criterio; y de constructo), esta
ultima es la de mayor interés, ya que incorpora en gran parte las anteriores y es idonea para la
evaluacion de cuestionarios. A su vez, la validez de constructo se divide en nomoldgica,
convergente y discriminante. La validez nomoldgica se refiere a que las medidas vélidas de
diferentes conceptos tedricamente vinculados deben estar relacionadas de acuerdo con las teorias
correspondientes. La validez convergente se refiere a que las medidas de un mismo concepto deben
estar relacionadas, y deben estarlo mas que las medidas de conceptos distintos, lo que constituye
la validez discriminante.

La validez de constructo se evalia habitualmente mediante correlaciones con otras escalas o
indicadores objetivos de salud. En ocasiones, el andlisis de la varianza, por ejemplo, con
mediciones pretratamiento y postratamiento, permite evaluar la sensibilidad al cambio o
discriminar entre distintas poblaciones.

En el mejor de los casos, un andlisis factorial exploratorio (AFE) de la matriz de correlaciones
«dictaréd» las dimensiones latentes y sus resultados se utilizaran como indicacién de validez
convergente y discriminante.

La calibracion, habitual en la practica médica dada su finalidad, podria asimilarse a la evaluacién
de la validez de criterio propia del cuestionario; es decir, el grado de acuerdo con una medida de
referencia considerada mas valida. No obstante, la imposibilidad de asumir medidas libres de error
hace inviable esta estrategia cuando se evalian cuestionarios.

Todo tipo de valoracion de la validez supone, en esencia, preguntarse si los indicadores lo son solo
del concepto que se quiere medir y si no estan influidos por ningln otro efecto sistematico. Sin
embargo, las respuestas a los items de un cuestionario tienen un sinfin de efectos sistematicos, de
naturaleza diversa, que comprometen la validez. La causa puede residir en el cuestionario, pero

también en el encuestador, el encuestado o en el método de recogida de informacion.
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Puede tratarse de la modalidad de respuesta del cuestionario, de las expectativas del encuestador,
de la reactividad frente a la situacion, de la percepcion de amenaza a la intimidad, de sucumbir al
efecto de deseabilidad social o al de aquiescencia. Batista-Fogueta, JM y col (2004)

El Andlisis Factorial (AF) es un modelo estadistico que representa las relaciones entre un conjunto
de variables. Identifica la estructura de la matriz asintotica de varianza en una distribucion no libre
y revela la validez de constructo. Plantea que la matriz se constituye con estas relaciones y pueden
explicarse a partir de una serie de variables no observables (latentes) denominadas factores, siendo
el numero de factores substancialmente menor que el de variables. EI modelo se obtiene
directamente como extension de algunas de las ideas béasicas de los modelos de regresion lineal y
de correlacion parcial. Del primer modelo se derivan las ecuaciones fundamentales del AF. Del
segundo se derivan las ideas clave para evaluar el ajuste del modelo a los datos. En el modelo de
regresion lineal, la puntuacién en una variable puede aproximarse, o explicarse en parte, mediante
una combinacion lineal (una suma de variables multiplicadas cada una de ellas por un peso o
coeficiente) de una serie de variables predictoras o explicativas denominadas regresores. Se asume
explicitamente que la combinacidn es tan s6lo una aproximacion, y que una parte de la puntuacion
del criterio no podra ser predicha o explicada desde los regresores. Esta parte no explicada es el
término de error. En el AF se analiza un conjunto de variables observables (items, subtests o tests)
cada una de las cuales puede considerarse como un criterio. Asi entendido, el AF consiste en un
sistema de ecuaciones de regresion como la descrita arriba (una ecuacion para cada variable
observable) en el que los regresores, denominados aqui factores, son comunes para un subconjunto
(factores comunes) o todo el conjunto (factores generales) de variables. Para cada una de estas
ecuaciones la diferencia basica entre el AF y una regresion convencional es que los regresores, es
decir los factores, no son observables. Esta diferencia es la que hace que el AF sea un modelo mas
complejo que el de regresién. Para empezar, al ser los factores no observables, carecen de una
escala de medida o métrica determinada. Ferrando, PJ y col (2010) Representado graficamente una

estructura de 4 items y su factor, ver Figura N° 2.

Figura N° 2: Modelo de ecuaciones estructurales
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La figura N° 2 se interpreta de la siguente manera. La puntuacion del individuo i en el item 1 viene
en parte determinada por el efecto del factor comun (el nivel de i en el factor comdn f) y en parte
es error. En AF el término de error incluye todos aquellos efectos distintos al factor o factores
comunes que influyen en la puntuacion en la variable observada. De forma mas sistemética,
podemos distinguir tres grandes grupos de efectos o tipos de error: a) el error de muestreo (error
estadistico), b) el error de medida (error psicométrico) y c) el error de aproximacion. Este ultimo
componente de error significa que el modelo especificado no se considera exactamente correcto ni
siquiera en la poblacién. En efecto, los modelos no son, ni pretenden serlo, exactos. Son, en el
mejor de los casos, aproximaciones razonables a la realidad. Ferrando, PJ y col (2010)

Mientras la invalidez se debe al error sistematico, la fiabilidad se relaciona con el grado de error
aleatorio. Cuanto mayores son las fluctuaciones aleatorias en las respuestas, menor es lafiabilidad
y viceversa. En la practica, una medicion es fiable cuando proporciona resultados consistentes o
estables, ya sea en medidas repetidas o en las respuestas a los diversos items que la componen. La
medicion de constructos data de principios del siglo XX, (Spearman C, 1904 y Brown W, 1911)
con la introduccion, en principio entre psicélogos y posteriormente entre psiquiatras, de los
métodos biométricos (regresion y correlacion) de Galton y Pearson. Esta tradicion estadistica
basada en la correlacion, aunque se ha demostrado incorrecta en muchos casos, sigue utilizandose
todavia en cuestionarios relacionados con la salud para estimar la fiabilidad y algunas formas de
validez. Asi, se acostumbra entender la fiabilidad como la consistencia interna de los items que
mide el coeficiente a de Cronbach (basado en el promedio de las correlaciones) o como la
estabilidad temporal que proporcionan las correlaciones test-retest. Desde nuestro punto de vista,
el binomio que constituyen el a de Cronbach y el AFE es del todo insuficiente para garantizar la

validez y fiabilidad de un cuestionario relacionado con la salud. Por ello se propone el analisis
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factorial confirmatorio (AFC) —caso particular de los modelos de ecuaciones estructurales— como
alternativa adecuada y la fiabilidad compuesta de cada dimensién o factor (variable latente 0 no
observable) y el alfa de Cronbach si puede considerarse como evaluador de la consistencia interna
o fiabilidad de todo el cuestionario. Batista-Fogueta, JM y col (1998)

Un modelo correcto es aquel que s6lo incorpora las restricciones y supuestos que se cumplen en la
poblacion, sin omision de parametros. Puesto que los modelos sobreparametrizados, que imponen
pocas restricciones, suelen conducir a ajustes perfectos de los datos, un buen modelo implicara un
compromiso entre la parquedad y la bondad del ajuste.

El diagndstico de la bondad de ajuste es crucial para establecer la validez del cuestionario. En
Batista y Coenders puede encontrarse este desarrollo ampliado. La etapa de diagndstico permitira
distinguir los modelos que ajusten indudablemente mal los datos de aquellos modelos que los
ajusten razonablemente bien.

Una suposicion basica subyacente al Analisis Factorial es que la correlacion observada entre las
variables puede atribuirse a factores comunes. Por consiguiente, las correlaciones entre variables
pueden deducirse o reproducirse a partir de las correlaciones estimadas entre las variables y los
factores. A fin de determinar el ajuste del modelo, pueden estudiarse las diferencias (residuos) entre
las correlaciones observadas (matriz de correlacion de entrada) y las correlaciones reproducidas
(como se estiman a partir de la matriz factorial). EI modelo factorial es adecuado cuando los
residuos son pequefios. Si hay un porcentaje elevado de residuos superiores a una cantidad pequefia
prefijada (por ejemplo, 0.05), sera una indicacion de que el modelo factorial estimado no se ajusta
a los datos. Se sabe ademas que hay mas estabilidad en los resultados si el nimero de casos por
variable es alto. Para el analisis de los indices de la bondad de ajuste utilizamos como bibliografia
el libro de Hair, JF y col (2010) Multivariate Data Analysis 7th Ed.

Una vez establecida la validez, puede procederse a evaluar la fiabilidad. Esta puede calcularse
simplemente como el porcentaje de varianza del item explicado por el factor y su error. La

fiabilidad compuesta (FC) se obtiene con la siguiente formula:

Fiabilidad Compuesta (FC) = SumaCFit2/ .

SumaCFit2 + Sumae

La fiabilidad compuesta, donde “Suma CF it 2” es la suma de la carga factorial de cada item al

cuadrado y “Suma e” es la suma de los errores.
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CAPITULO N°5: RESULTADOS

EVALUACION DE LAS PROPIEDADES PSICOMETRICAS PARA SU VALIDACION
ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE FIABILIDAD Y VALIDEZ DE CONSTRUCTO
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Procedimiento de evaluacion psicométrica del cuestionario en espafiol.
Muestra:

Con el objetivo principal de realizar un andlisis factorial confirmatorio (AFC) se aplicd una
encuesta del Cuestionario COLT en espafiol de uso en Argentina, para tal motivo se realizé un
cuestionario en google formularios. Anexo I. EI COLT es un instrumento de tipo auto-administrado
y anonimo. Consta de 18 items divididos en tres dimensiones que evallan principalmente
concepciones de los docentes de profesionales de la salud con respecto a la educacion médica. La
valoracion de cada item se realiz6 mediante una escala de Likert de 1 a 5 puntos segun grados de
acuerdo (desde muy en desacuerdo hasta muy de acuerdo pasando por el neutral en el medio). Se
invitd por correo electronico, facilitando el enlace correspondiente al cuestionario COLT en
espafol, a todos los docentes de las carreras de ciencias de la salud de la Universidad Fasta de Mar
del Plata, incluidos en el listado de correos electronicos de cada facultad, a responder dicho
cuestionario. La base de datos del listado correspondia a 328 docentes, de los cuales eran 182
(55.49%) masculinos y 146 (44.51%) femeninos. La distribucién de los mismos por carrera
corresponde a la carrera de Nutricion 76 docentes de los cuales 62 son de sexo femenino (81.57%)
y 14 del masculino (18.42%); en la carrera de Kinesiologia son 50 docentes que se corresponden a
30 del sexo femenino (60%) y 20 de masculino (40%); Fonoaudiologia son un total de 34 docentes,
24 del sexo femenino (70.59%) y 10 del masculino (29.41%) y de la facultad de medicina estan
registrados 168 docentes de los cuales 102 del sexo masculino (60.71%) y 66 del femenino
(39.29%).

Grafico N° 1: Distribucidn seguin sexo del total y por carrera del listado de correos enviados.
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Fuente Propia
La muestra para la recopilacion de los datos por medio de las respuestas al cuestionario COLT en

espafol fue andnima, realizada por conveniencia, basada en los sujetos con que se contaba, siendo

de tipo no probabilistica y no intencional. La tasa de respuesta fue del 48.78%, es decir 160 que

constituyen nuestro N de tamafio de muestra de los 328 con los que se establecieron contacto via
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correo electrénico. La muestra quedd constituida con un N = 160, fue necesario mas de 2 meses y
medio de espera, en los que se llegd a reenviar hasta tres veces el correo electronico, haciendo
hincapié en no responder si lo habian hecho y que confirmaran si lo habian hecho para sacarlos del
listado de correos a repetir. Los resultados de la tasa de respuesta por unidad académica fueron los
siguientes: Medicina 57.74% (97/168); Nutricion 47.37% (36/76); Kinesiologia 34% (17/50) y
Fonoaudiologia 29.4% (10/34).

Gréafico N° 2: Tasa de respuesta
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Tamafo muestral

Segun los estudios no publicados de simulacion de Muthén, 150 observaciones pueden ser
suficientes para modelos medianos, como en este caso como lo expresa Thimoty A. Brown en su
libro “Confirmatory Factor Analysis for Applied Research, Guilford Publications (2006)”.
Posteriormente esto es confirmado también para datos ordinales por Flora, D.B. & Curran, P.J.
(2004) mostrando precisos parametros y errores estandar con muestras de 100 a 1000 casos,
variando los grados de normalidad y la complejidad de los modelos. También a propoésito del
tamafno muestral. Savalei, V. y Rhemtulla, M. (2013) exigen un minimo de 150 casos para datos
ordinales binarios o de 3 categorias (cuanto menos categorias es preciso mas observaciones). Estos
cuatro autores utilizaron métodos de estimacién robustos (WLSMV, se encuentra en M-plus o
DWLS, que utiliza Lisrel) para el analisis de datos ordinales.

Cuando se trabaja con datos ordinales se tiene como supuesto que subyacente a las variables
ordinales existen variables continuas con normalidad bivariada, en todos los pares de variables

posibles. Segun el test desarrollado por Karl G. Joreskog en su libro Structural Equation Modeling
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with Ordinal Variables using Lisrel escrito en 2002, a partir de estudios de simulacion, cuando el
valor es no mayor de 0.1 (RMSEA <=0.1), no existe la posibilidad de sesgo significativo. Esto es
posible chequearlo con el programa Lisrel. Todos los pares de variables de este estudio tiene
valores menores o iguales a 0.1. En nuestro caso las categorias de respuesta fueron 5, utilizamos

un tamafio muestral de 160 y como estimador se us6 DWLS del programa Lisrel 8.80.

Validez:

Los datos obtenidos fueron sometidos al analisis factorial confirmatorio (AFC) con el software de
Lisrel 8.80, para evaluar la validez de constructo, como fue comentada con antelacion. Se considera
el instrumento de analisis estadistico adecuado, ya que trabaja en el analisis factorial confirmatorio
con una distribucion libre asintética (ADF) con variables ordinales hasta 5 0 menos categorias. El
método de estimacion utilizado fue DWLS (Diagonally Weighted Least Squares).

Un aspecto critico de las publicaciones cientificas es describir los métodos utilizados con suficiente
detalle para que los trabajos de investigacion puedan ser reproducidos por otros. Pero, ¢cuales son
las cosas mas importantes a incluir, y como puede uno estar seguro de estar siendo conciso y lo
suficientemente exhaustivo? Espero no hacerles tediosa la lectura de los resultados, pero teniendo
los indices de bondad de ajuste que se obtuvieron, me parece importante, poder mostrar los
resultados ya que los mismos fortaleceran las conclusiones.

El modelo que se constituyd tuvo un ajuste bueno y los resultados fueron los siguientes:

Satorra — Bentler Scaled Chi — Square = 68.03 con Valor-P = 0.67

Grado de libertad (d.f.) =74

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = <0.001

Comparative Fit Index (CFI) = 1.00

Standardized RMR = 0.08

Goodness of Fit Index (GFI) =0.96

El modelo de ecuaciones estructurales se muestra con los resultados de correlaciones, covarianzas,
cargas factoriales y errores con las estimaciones estandarizadas en la siguiente

Figura N°3.

74



Figura N° 3: Prelis Final del analisis Lisrel 8.8

Chi-Square=68.03,

Fuente propia

Se puede observar en la figura 3 que todas las cargas factoriales son mayores a 0.5, y en la figura

4 que todas son significativas, como sugiere la bibliografia. (Hair J. (2009) Multivariate data
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Figura N°4: Valores —t. Lisrel 8.80
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Los valores t nos permiten ver cuales cargas factoriales son significativa. El punto de corte es 1.96.
La primera flecha de cada dominio debe ser fijada en 1, por lo que no presenta valor t.

Todas las estimaciones son superiores a 3 alcanzando ampliamente la significancia estadistica. Las
correlaciones entre los dominios es igual al trabajo original: el 2 con el 3 correlacion fuerte 0.79
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(ver figura 3) y significativo valor de t 3.69 (ver figura 4) y por otro lado 1 con 2 y 1 con 3 tienen
correlaciones nulas o débiles y los valores de t no son significativos, confirma que la correlacion
es inversa correspondiéndose con la teoria de la ensefianza centrada en el maestro o tradicional
versus la centrada en el alumno.

Dado que trabajamos con variables ordinales, se utilizan las correlaciones policoricas. Siguiendo
la bibliografia de Joreskog, K.G. (2001), para calcular correctamente estas correlaciones, se supone
que existen variables subyacentes normalmente distribuidas. Segun el test de Joreskog no hay
efectos significativos en caso de no cumplirse este supuesto si las relaciones entre todos los pares
de variables presentan un RMSEA no mayor a 0.1. El programa Lisrel permite corroborar esto ya
que presenta una lista con la relacion de todas las variables y su correspondiente RMSEA. Todos

son no mayores a 0.1.

Fiabilidad:

La fiabilidad como lo indica la metodologia para los trabajos con anélisis factorial confirmatorio
se calcul6 por medio de la Fiabilidad Compuesta (FC). Los resultados fueron los siguientes:
Cuadro N° 10: Fiabilidad Compuesta por Factor

Fiabilidad Compuesta Factorl (6 items) 0.79
Fiabilidad Compuesta Factor2 (3 items) 0.63
Fiabilidad Compuesta Factor 3 (5 items) 0.77

Los valores de fiabilidad compuesta son adecuados segun la bibliografia. (Hair J. (2009).
Multivariate data analysis (7 th ed.). Prentice-Hall, Inc Barlett.").

Como se observa el Cuestionario COLT en espafiol se ajustdé de manera adecuada quedando
conformado un nuevo cuestionario en esparfiol con evaluacion de validez de constructo y fiabilidad
compuesta de sus dimensiones (variables latente o no observables).

Este nuevo cuestionario conserva los dominios de las variables latentes en sus tres factores de la
siguiente manera: Factor 1, “Ensefianza centrada en el Maestro” con los items 1, 2, 3,4, 5,y 6; el
Factor 2, “Aprendizaje Activo” con los items 10, 12 y 13; y el Factor 3, “Orientacion hacia la
practica Profesional” con los items 14, 15, 16, 17 y 18. Por lo tanto se constituy en un cuestionario
de 14 items de variables observables con 3 dominios o variables latentes de variables ordinales de

hasta 5 factores de una escala de Likert. Anexo II.
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Andlisis de los resultados de la evaluacion de las propiedades psicométricas

Justificacion:

El modelo inicial es un cuestionario validado en inglés por medio de andlisis factorial confirmatorio
(AFC), pero no hace referencia explicita del método de estimacion con que se realiz6 el mismo. El
cuestionario en espafol que se adaptd mostrd un buen ajuste en un modelo re especificado de 14
items en lugar de los 18 items originales adaptados transculturalmente a nuestro lenguaje. El
método utilizado por Lisrel 8.80 fue de minimos cuadrados con ponderacion diagonal (DWLS), el
mismo es sugerido por las fuentes bibliograficas como el correcto para trabajar con variables
ordinales de hasta 5 (cinco) factores. Finney, S.J. & DiStefano, Chr. (2013). Los autores lo han
publicado en “Nonnormal and categorical data in structural equation modeling”, en Hancock, G.R.
y Mueller, R.O. (eds.): Structural equation modeling. A second course (2nd ed.), Information Age
Publishing, pp. 439-492.

El criterio empirico para el descarte de los items 7, 8, 9 y 11 fue debido a su carga factorial inferior
a 0.5. Para los fines de este trabajo se usé el criterio de Hair que en la pagina 665 de su libro
“Multivariate data analisys 7th Edition” dice: entre las reglas generales para la validez de
constructo del AFC que las estimaciones estandarizadas de la carga factorial deberian ser 0.5 0
mas, e idealmente 0.7 0 méas. Se buscé realizar un ajuste competitivo como un enfoque de los
modelos de ecuaciones estructurales (SEM), el objetivo principal es asegurar que el modelo
propuesto no solo tenga un ajuste aceptable del modelo, sino que funcione mejor que algiin modelo
alternativo. EI modelo tedrico alternativo re especificado es compatible y es méas adecuado
comparando modelos, se puede lograr mediante la evaluacion de las diferencias en los indices de
ajuste incremental o de parsimonia junto con diferencias en los valores de X2 6 chi — cuadrado y

los indices de bondad de ajuste para cada modelo.

Otra manera de comparacion cuantitativa para los items 7 y 8 pertenecientes al Factor 1: Ensefianza

centrada en el maestro se muestra en el siguiente cuadro comparativo.
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Cuadro N° 11: Comparaciones de media, D.S y Confiabilidad de Cronbach Factor 1 segun los
items:

ftems del Factor 1 media Desv estandar(D.S.) Cronbach
12345678 3.17 0.60 0.76
123456 3.57 0.52 0.74

78 1.99 0.42 0.7

Fuente Propia

Este es uno de los problemas que desajustan el modelo a través de los resultados de los datos
estadisticos evidenciados si manteniamos un dominio con 8 items. La media de los items 7 y 8
difiere mucho con respecto a la media de los 8 items y de los 6 items cuando los mismos son
excluidos. EI factor se comporta mejor con 6 items que cargan de manera mas aceptable,

justificados ademas en su estructura y fiabilidad desde la mirada del analisis del AFC.

Al hablar de modelos de ecuaciones estructuradas (SEM), nos referiremos a la necesidad de una
justificacion teorica para la especificacion de las relaciones de dependencia, modificaciones de las
relaciones propuestas y muchos otros aspectos de la estimacion de un modelo. Una teoria puede
definirse como un conjunto sistematico de relaciones que ofrecen una explicacion exhaustiva y
consistente de un fenémeno (Hair, et al 2001). La necesidad de un modelo tedrico para guiar el
proceso de estimacion se hace especialmente critica cuando se hacen modificaciones del modelo.
Dada la flexibilidad del SEM, las oportunidades de sobre ajustar el modelo son muy elevadas, por
lo tanto, es importante resaltar la necesidad de la justificacion tedrica antes que los resultados
empiricos. Cupani, M (2012) Es decir, es facil entender que el instrumento sea predictivo y pueda
generalizarse a otras poblaciones, cuando esta bien ajustado, pero si esta infra ajustado o sobre
ajustado debe entenderse que es poco predictivo también. El efecto es el mismo, las causas son
diferentes en el infra ajuste estamos infravalorando y dejando datos afuera y en el sobre ajuste de
tanta intervencion podemos hacer inestable los célculos, de alli la importancia de un buen ajuste

que es lo que estamos intentando con estas correcciones. Figura N° 6.

Figura N° 6: Infra ajuste y Sobre ajuste

X
underfitting Just right! overfitting

Fuente: Sobreajuste Cardenas, M (2012)
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Otro punto interesante es que en el analisis factorial exploratorio, los datos de las variables
observables o items contestados se ordenan en diferentes variables no observables o dominios o
factores que debemos definir luego de obtener los datos empiricos de sus correlaciones,
comunalidades y matriz rotada; por lo tanto, los datos empiricos generan la teoria de las variables
latentes, en cambio, en el analisis factorial confirmatorio, es al revés desde la teoria se construye
la estructura de la matriz y debemos respetar los datos empiricos, pero teniendo en cuenta que los
cambios no alteren los conceptos tedricos y es este el tipo de justificacion que hacemos a

continuacion.

Andlisis de la justificacion del descarte de items 7, 8, 9 y 11 desde la mirada de la teoria.

Primero, es conveniente tener una vision de la teoria de la redaccion de los items de cuestionarios,
que enfoca el problema en sus caracteristicas técnicas para la realizacion de esta tarea y desde alli
identificar los posibles problemas de la presentacion de las premisas en cuestion.

Pérez Juste enuncia algunos principios a tener en cuenta a la hora de formular estas cuestiones.
Pérez Juste, R. (1991)

a) No se debe recoger méas informacion que la necesaria para el problema que se investiga o evalUa.
Ha de haber una relacion clara entre cada item y el problema a evaluar.

b) Cada cuestion debe incluir unicamente un aspecto, para no inducir a equivocos. “Las preguntas
deben de referirse preferentemente a un sélo aspecto o relacion logica”. Hernandez Sampieri, R
(2000)

c) Las cuestiones se han de redactar de forma clara, comprensible, precisa e inequivoca. Esto
implica: lenguaje sencillo, frases de estructura elemental y expresion clara.

d) Los items que impliguen determinados conocimientos mas o menos técnicos deben ir precedidas
de otros que permitan establecer si se poseen 0 no; asi se evitara que los sujetos contesten al azar
dando la impresion de que los poseen. Conviene, en estos casos comenzar el item ofreciendo la
informacion necesaria sobre tales conocimientos.

e) Las cuestiones que impliquen “deseabilidad social” deben de hacerse de forma que permitan
recoger la respuesta sincera: evitando preguntas directas que impliquen juicios de valor.

Entre las reglas para la formulacion de preguntas del cuestionario se consideran clasicas las
formuladas por Bowley las describe en “Técnicas de investigacion Social. Teoria y Ejercicios.

Paraninfo, Madrid. Sierra Bravo, R (1988): Op. cit. p. 312 ss.” De ellas, destacamos que: en la
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medida de lo posible las preguntas sean corroborativas, se formulen de forma que no levanten
prejuicios y no sean indiscretas sin necesidad (ni incomoden al encuestado).

Otros criterios que se deben tener en cuenta son los siguientes:

1. No hacer directamente preguntas que obliguen a calculos o esfuerzos de memoria al encuestado.
2. Redactar las preguntas en forma personal y directa. No impersonal. Si hubiera necesidad de
realizar preguntas embarazosas, o que pudieran dejar al descubierto o poner en evidencia al
encuestado, presentarlas de forma que no hieran su sensibilidad.

3. Presentar las preguntas en forma neutral para no inducir la respuesta. No presentarlas en forma
negativa, porque suelen dar lugar a dudas sobre el sentido de la respuesta, ni tampoco en forma
afirmativa, pues sugieren contestar afirmativamente.

4. Las preguntas no pueden apoyarse en instituciones, ideas respaldadas socialmente ni en
evidencia comprobada, puesto que es una forma de inducir la respuesta.

5. Formular las preguntas del modo mas concreto y preciso posible, sobre todo en el caso de que
se refiera a unidades de medida o periodos de tiempo.

6. Es importante que las preguntas sean cortas en lo posible, para evitar que sean ambiguas y
oscuras.

7. Las palabras que se empleen en la redaccion de los items han de ser elegidas cuidadosamente.
Conviene, por tanto, asegurarse de que las palabras: significan exactamente lo que se quiere decir,
no tienen otro sentido, y en este caso, si el contexto lo precisa suficientemente; no se prestan a
confusion con otra palabra; y si no puede encontrarse otra palabra o giro mas sencillo y claro. En
cualquier caso, el lenguaje debe ser adaptado a las caracteristicas socioculturales del encuestado.
8. Como regla general se deben evitar en los cuestionarios los “porqués” en preguntas abiertas del
tipo ¢Por qué se inscribié Ud. en este Programa Formativo?, por varias razones: Primera, dan lugar
a una multiplicidad de respuestas que complican mucho el trabajo de codificacion de la
informacion. Segunda, no se ajustan a la regla de Bowley, segun la cual las preguntas han de estar
hechas de tal forma que requieran siempre una respuesta numeérica, o simplemente una afirmacion
0 una negacion, o bien la eleccién entre diversas categorias propuestas. Tercera, tampoco serian
muy fiables las contestaciones, pues los motivos son frecuentemente complejos y a veces
inconscientes. Sierra Bravo, R (1988)

Finalmente, el orden en que se formulen los items también es especialmente importante, pero hay

que diferenciar entre la secuencia légica de las preguntas y la secuencia psicoldgica, esta Gltima es
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la més adecuada para obtener respuestas sinceras del interesado. Para ello es conveniente tener en
cuenta:

- No se debe comenzar el cuestionario con preguntas dificiles y embarazosas. Para favorecer la
motivacion se debe comenzar con preguntas faciles. Las preguntas de hechos se suelen colocar
antes que las de opinion, uno de los motivos obedece a que suelen contestarse méas facilmente.

- Las preguntas méas generales suelen colocarse en primer lugar, siendo conscientes que éstas
pueden crear una disposicion hacia las siguientes. Pérez Juste, R (1995)

Introduciéndose en el analisis del cuestionario propiamente dicho, se reconocen desde la misma
técnica de redaccion de items o premisas muchos puntos importantes que pudieron ser ignorados o

al menos no tenidos en cuenta para una adecuada construccion de un cuestionario de calidad.

El COLT lo componen tres factores o dominios o variables latentes que son las que de forma
especifica exploran las dimensiones de las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los
docentes de las facultades de ciencias de la salud. Dicho constructo inicialmente constituido por
18 items distribuidos en el factor 1 con 8 items, factor 2 con 5y factor 3 con 5 items en la estructura
original, se re especificd en un cuestionario con 14 items (6 — 3 — 5). La propuesta del cuestionario
definitivo se fundamenta en evitar que resultase redundante la presencia de los items en cuestion,
para reducir al minimo los errores en la definicion del dominio, se realiz6 un analisis de contenido
para definir el dominio, una reflexion sobre las situaciones cotidianas en las que aparecen las
concepciones descriptas con el constructo y la discusion dentro del grupo de investigacion (con
profesionales de la educacion médica) de todas estas cuestiones. Los aspectos a tener en cuentaen
la determinacién para la exclusion de los items agrupados en dos de las categorias o variables
latentes, factor 1 y factor 2: el contexto en el que el test va a ser aplicado (poblacién, tipo de

aplicacion, etc.) y las caracteristicas de la prueba (contenido, formato de los items, etc.).

Las diferencias con el trabajo por el cual uno y otro midan diferente de 18 items del original a los

14 items validados en espafiol podrian corresponder a:

1)Error de no-observacion: me pregunto, en primer lugar, si estamos encuestando a docentes del
mismo perfil académico delas Universidades de Holanda y los docentes de Mar del Plata. En
segundo lugar,si el nimero de la muestra podria haber influido,ya que se dice si la muestra es

mayor,mejor se visualiza una distribucion normal de los datos recolectados.

2) Error de observacion: ¢estamos haciendo la misma pregunta? Veamos los cuatro items.
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Version original

7.1think that as an expert in my field | am eminently suitable to transmit my knowledge to students
and that students should not have to look up that knowledge for themselves.

Version final por consenso

7. Considero que como un experto en mi campo, estoy totalmente capacitado para transmitir mi

conocimiento a mis estudiantes , por ello, ellos no deberian buscar ese conocimiento por si mismos.
Version original

8.When students collaborate, they teach each other the wrong things.

Version final por consenso

8. Cuando los estudiantes se ensefian unos a otros, por medio del aprendizaje colaborativo, ellos

aprenden cosas equivocadas.
Es decir, probablemente los items en ingles y en espafiol no estén diciéndolo mismo.

3)Error post-observacion: ¢hemos medido con el mismo instrumento? Desconozco si el trabajo
original realizaron la estimacion del analisis factorial con maxima verosimilitud o un método
robusto de ponderaciéon diagonal deminimos cuadrados (DWLS). Consultados los autores no
obtuve respuesta. Considero que el instrumento de analisis estadistico adecuado, para este caso del
analisis factorial confirmatorio con una distribucion libre asintética (ADF) con variables ordinales
hasta 5 0 menos categorias es el método de estimacion robusto DWLS (Diagonally Weighted Least

Squares).

Entonces, factores contextuales externos como los destinatarios del cuestionario que son docentes
de la universidad que estan familiarizados con conceptos en formacion médica que propugnan a
actividades de ensefianza innovadoras; la expectativa es que el test se adapta a ellos en general.
Pero, tal vez las afirmaciones de los items 7 y 8 sean demasiado categéricas y en oposicion a las
opinidn de los nuevos paradigmas de educacion médica en su aseveracion y quede” bien” responder
como lo han hecho, en desacuerdo lo que provoca una asimetria o desviacion de la curva de
distribucion muy fuerte hacia la izquierda. El item 7 dice: Considero que como un experto en mi

campo, estoy totalmente capacitado para transmitir mi conocimiento a mis estudiantes, por eso,
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ellos no deberian buscar ese conocimiento por si mismos. Y el item 8.- Cuando los estudiantes se
ensefian unos a otros, colaborativamente, ellos aprenden cosas equivocadas. En estos items, se
observa que totalmente y cosas equivocadas pueden resultar muy totalitarios e invitar a responder
en desacuerdo. Por otro lado el factor no pierde contenido referidos a esos conceptos y hasta se
puede evitar cierta redundancia, ya que en el factor 1 estan los siguientes items que comparten
tematica afin: item 2.- Considero que en un grupo pequefio de estudio, el tutor determina que es lo
que los estudiantes deberian aprender en lugar de que los estudiantes determinen sus propios
objetivos de estudio. item 3.- Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es
guiado por un experto, quien tiene una vision global del campo de interés. item 4.- Cuando los
estudiantes debaten un tema sin un tutor presente, al final de la sesion no saben si las preguntas han
sido correctamente contestadas. item 6.- Como docente, tengo que indicar claramente que es
importante y que es lo menos importante que los estudiantes deben conocer. Estos items contienen
los conceptos de los excluidos del factor y reflejan las concepciones de ensefianza y aprendizaje de
educacion centrada en el maestro con enfoque tradicional, en forma muy clara y precisa, con la
utilizacion terminologia mas moderada o cortés “polite”, lo que permite realizar el descarte de los

items 7 y 8 anteriormente mencionados sin alterar la estructura teorica del factor.

Los items 9y 11 corresponden al factor 2 relacionados con el aprendizaje activo y originariamente
constituido por 5 items al descartar 2, el factor queda con tres items o variables observables. El
analisis debe ser més cuidadoso en cuanto a que la teoria esté representada, simplemente por el
namero limite que conforman el factor. Por eso, se realiz6 un analisis particular para cada item. El
item 9.- Los estudiantes aprenden mucho mejor al explicarse entre ellos el tema de discusion; es el
primer item del factor en el cuestionario original y si recordamos en el item 8 su concepto es
completamente antagonico con respecto al anterior. El orden y secuencia de este item puede ser la
causa de su baja carga factorial para el dominio de aprendizaje activo, aunque su redaccion es clara
y refleja ese espiritu de significacion. Por otro lado, la premisa se ve representada en el contenido
del factor en las razones que expone la segunda mitad del item10 y el inicio del item 12. item 11.-
Un grupo pequerfio de estudio motiva a los estudiantes a estudiar. En este item su problema podria
radicar en que subyacen dos grandes conceptos en lo que a la teoria del aprender haciendo
corresponden, al trabajo en grupo y la motivacion, el trabajo en grupo pertenece claramente a la
teoria de este factor en lo que respecta a la naturaleza del aprendizaje activo, pero la motivacién

tiene una relacion positivacon el aprendizaje activo y con actividades relacionadas con la préactica
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profesional que involucra el factor 3, donde también tiene fuerte pertinencia e identidad; por eso,
la motivacion como concepto depende de ambos factores el 2 y el 3. Ambos conjuntamente
corresponderian a una variable latente mas amplia que integra a ambos como es la educacion
centrada en el alumno. Esto se demuestra porque ambos (2 y 3) tienen una correlacion inversa con
el factor 1 centrado en el maestro. En el cuestionario definitivo re especificado, estas correlaciones
fuertes entre los factores 2 y 3y débiles entre el 1y el 3y el 1y el 2 se evidencian con claridad.
Este podria ser un efecto espurio entre variables.

La idea es instrumentar un cuestionario que pueda aplicarse de forma colectiva, se presupone que
el nivel educativo y cultural de los participantes sea medio-alto debido al perfil docente en
educacion médica. Atributos internos del test y el tipo de formato de los items por un lado, por
ejemplo, la secuenciacion; y por otro, cuestiones como el nimero de items, sus caracteristicas
psicométricas (dificultad, discriminacién, fiabilidad, validez, etc). Estos analisis se realizaron en el
pre-test y no habian mostrado ninguno de esos problemas. El tipo de constructo que se desea medir
y las caracteristicas de la poblacion a la que se destina el test pueden condicionar como se presentan
los items y se registran las respuestas. EI formato tipo Likert es el mas sencillo desde el punto de
vista de la construccion de items y también el méas empleado en la actualidad. Los enunciados de
los items de estas escalas consisten en frases que reflejan un valor supuestamente homogéneo con
respecto al rasgo. Son los sujetos los que han de asignar un valor a cada enunciado (generalmente
de 1 a 5 puntos) que indique si estan de acuerdo o en desacuerdo con el item y en qué medida. Con
respecto al numero de opciones de respuesta, se sustentaba en los inicios de la investigacion
psicométrica que aumentar las opciones llevaba a un incremento de la varianza de los items y de
sus intercorrelaciones y por tanto de la fiabilidad de la escala; sin embargo, la capacidad humana
de discriminacion es limitada y no parece que incluir mas de siete opciones tenga ningun efecto
positivo sobre la fiabilidad. Lo que no esta tan claro es si disminuir el nimero de opciones a cuatro,
tres e incluso a dos, con lo que este formato de respuesta no se distinguiria del dicotomico, tendria
efectos perjudiciales. Tampoco existen datos coherentes sobre el empleo de una respuesta central
que permita a los indecisos contestar el item, pues aunque la interpretacion tedrica de la misma
(acuerdo moderado o cantidad moderada del atributo) deje mucho que desear, la influencia sobre
las puntuaciones parece ser despreciable. Si parece recomendable evitar que los polos del continuo
sean respuestas extremas, al menos en dominios en los que no se tienda a la polarizacion, dado que

los sujetos tienden a comportarse como si la escala tuviera dos categorias menos lo que hace que
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la variabilidad disminuya. Existe una serie de problemas caracteristicos de los test, dado que son
especialmente sensibles a los estilos o tendencias de respuesta que tienden a restar fiabilidad y
validez a sus puntuaciones. Suele entenderse por tendencias de respuesta la propension de un
examinado a responder de una forma peculiar a un tipo determinado de formato de item,
independientemente de cudl sea el contenido del mismo. Dos de los estilos de respuesta mas
influyentes en las puntuaciones de los cuestionarios son la aquiescencia (tendencia a estar de
acuerdo con el enunciado de un item, independientemente de su contenido) y las diferencias
individuales en la interpretacion de expresiones indefinidas como “alguna vez”, “frecuentemente”,
etc. Goiii, 1 (2003)

Resumiendo, desde el punto de vista conceptual de la teoria no resulta obligatorio conservar los
items indicados (7, 8, 9 y 11), ya que se encuentran representados sus conceptos en los items
restantes que dependen del factor 1 y factor 2 correspondiente y se argument6 lo suficiente desde

lo tedrico y técnico como para justificar la desicion.

Ademas, los items 7, 8, 9y 11 presentaban varios problemas para el ajuste del modelo, justificados
ademas en los andlisis de estructura y fiabilidad. Se decidié entonces modificar el modelo inicial,
descartando los items. EI modelo re especificado continua siendo un modelo de tres factores
(ensefianza centrada en el maestro, aprendizaje activo y aprendizaje orientado hacia la préctica
profesional), formado por 14 items. Los indices de bondad de ajuste y los valores obtenidos en el
modelo re especificado cumplen satisfactoriamente con los valores recomendados mostrando un
ajuste global adecuado, lo que indica que la discrepancia entre la matriz de covarianzas esperada y

observada es menor.
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CAPITULO N°6: DISCUSION
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Esta tesis se inicio con una descripcion del contexto de la educacion médica y la expextativa del
desarrollo de la facultad de ciencias de la salud a propoésito de estas iniciativas actuales. Se describio
la necesidad de explorar las concepciones de los maestros sobre el aprendizaje y la ensefianza para
identificar tendencias de las escuelas de medicina segun sus curriculos con una ensefianza
tradicional o centrada en el alumno. Se comentaron los términos relacionados con la educacion
basada en competencias y diferentes ambitos de préctica. A continuacion, se presentaron las
caracteristicas del marco tedrico para la adaptacion transcultural de un cuestionario y su validacion
por medio de andlisis factorial confirmatorio. Esto llevé al problema central de la presente tesis:
Adaptacion transcultural del cuestionario COLT validado en inglés y su validacion por medio de

validez de constructo y fiabilidad compuesta.

Fortalezas:

Satorra y Bentler en 1994, propusieron una familia de correcciones de escala destinadas a mejorar
la aproximacion de chi-cuadrado (X?) de las estadisticas de prueba de bondad de ajuste en muestras
pequefias, modelos grandes y datos no normales. Para los modelos de ecuaciones estructurales, las
correcciones de escala de Satorra-Bentler (SB) con su formula esta disponible en el software del
instrumento utilizado Lisrel 8.80.

Quizas la evidencia mas clara y convincente de que el modelo especificado es adecuado seria un
valor chi — cuadrado (X?) con un valor p que indica que hay una diferencia significativa entre las
matrices de covarianza observadas y estimadas. Por ejemplo, si un investigador usé una tasa de
error del 5 por ciento, entonces, un valor p mayor que 0.05 sugeriria que el modelo del investigador
se reproducira habilmente y la matriz de covarianzas de las variables observadas presentan un
ajuste del modelo "bueno".

Pero, hay tantos factores que impactan la prueba de significacion X? que préacticamente cualquier
respuesta puede ser cuestionada. ¢Un valor de p de X2 no significativo siempre permite que un
investigador diga: "Caso cerrado, tenemos buen ajuste” jNo exactamente! Los modelos muy
simples con muestras pequefias tienen un sesgo hacia el valor de p de X? no significativo aunque
no cumplan con otros estandares de validez o conveniencia. Ilgualmente, hay dificultades inherentes
en el X2 para los tamafios de muestra y los nimeros de referencia de las variables del indicador. El
resultado es que los modelos tipicos actuales son mas complejos y tienen tamarios de muestra que
hacen que el X?y la prueba de significancia es menos Gtil como una medida, los indices de bondad

de ajuste son los que siempre separa a los buenos modelos de los deficientes. Por lo tanto, no
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importa el resultado de X?, el investigador siempre debe complementarlo con otros indices de
bondad de ajuste, pero siempre es importante que el valor de p de X2, X2 en si mismo y los
grados de libertad del modelo sean informados. Hair, J F (2010)

En este caso el resultado del valor de P de chi — cuadrado (X?) es tan positivo (muy superior a 0.05)
que es fundamental en cuanto a la bondad de ajuste del modelo y deja de lado toda especulacion o
duda sobre la misma, ya que se obtuvo un Satorra — Bentler Scaled Chi — Square = 68.03, con
Valor-P = 0.67 y Grado de libertad (d.f.) = 74.

Dice Hair, en su libro anteriormente citado, los valores de corte para los indices de ajuste entre la
magia de 0.90 o eso de 0.95. Aunque sabemos que necesita complementar el X? con indices de
ajuste adicionales, una pregunta aun permanece: ;Cudl es el valor de corte apropiado para ese
indice? Para la mayor parte del ajuste incremental las estadisticas, que aceptaron modelos que
producen valores de 0.90, se convirtieron en practicas estandar a principios de los afios noventa.
Sin embargo, el caso fue que 0.90 era demasiado bajo y podria llevar a aceptar modelos falsos, y
para el final de la década 0.95 se habia convertido en el estandar para indices como el indice de
Tucker-Lewis (TLI) y el Comparative Fit Index (CFI). En general, 0.95 de alguna manera se
convirtié en el nUmero méagico que indica modelos de buen ajuste.

Sin embargo, la investigacion ha desafiado el uso de un Unico valor de corte para los indices de
bondad de ajuste, encontrando que una serie de factores adicionales pueden afectar los valores de
indice asociados con un ajuste aceptable.

Los indices de bondad de ajuste deben interpretarse a la luz de las caracteristicas de la
investigacion. Es interesante para comparar estos problemas en SEM con la falta general de
preocupacion por establecer un valor magico, también con R? (regresion multiple). Si se hubiera
impuesto un magico valor minimo de R? de 0.05, lo haria ser solo un limite arbitrario que excluiria
una investigacion potencialmente significativa. Entonces, deberiamos ser cautelosos al adoptar una
talla para todos los estandares. Simplemente no es practico aplicar un solo conjunto de reglas de
corte que se aplican a todos los modelos de ecuaciones estructurales (SEM) de cualquier tipo.

El cuadro siguiente puede traer mas claridad a lo recientemente comentado por Hair en su libro

antes mencionado. Ver cuadro N° 12.
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Cuadro N° 12: Caracteristicas de diferentes indices de bondad de ajuste demostrado a través de
distintas situaciones modelo

N de N < 250 N > 250
variables m<12 12<m<30 m 230 m<12 12<m<30 m=30
estadisticas
(m)
% Se esperan Valoresdep | Seesperan | Valoresdep | Seesperan Se esperan
valoresde p | significativos | valoresdep no valoresde p valoresde p
no aun con significativos | significativos | significativos | significativos
significativos | buen ajuste aun con
buen ajuste
CFloTU .97 o mejor .95 0 mejor >.92 .95 0 mejor >.92 >.90
RNI Puede no .95 o0 mejor >.92 .95 omejor, | >.92, nose >.90, nose
diagnosticar no se usa usaconN usaconN
bien la con N >1.000 >1.000
especificacion >1.000
erronea
SRMR Sesgado .08 0<(con | Menos que Sesgado .08 o menos .08 o0 menos
haciaarriba, | CFlde.950 | .09 (con CFl | hacia arriba, (con CFI (con CF1 >.92)
use otros mayor) >.92) use otros >.92)
indices indices
RMSEA Valores <.08 | Valores <.08 | Valores <.08 | Valores <.07 | Valores<.07 | Valores <.07
con CFl=970 | conCFlde con CFl >.92 con CFlde con CFl de con CFl de .90
mayor .95 0 mayor .97 o mayor | .92 o mayor 0 mayor

N expresa el nimero de encuestas hechas, m expresa el nimero de items considerados en la encuesta

X?= Chi cuadrado; CFI= Comparative Fit Index; RNI o NFI= normed fit index; SRMR= Standarized root mean square residual; RMSEA= root
mean square error of approximation

Fuente: Hair, J F (2009)

Otros autores como G. Norman y D. Streiner en su libro: “Biostatistics. The Bare Essentials, Third
Edition. People’s Medical Publishing house. Shelton, Connecticut, 2008 recomienda el punto de
corte mayor a 0.9 para los indices de bondad de ajuste, excepto como el RMSEA y SRMR que a
continuacion fundamentaremos.

Para su validez de constructo el COLT en espafiol re especificado se obtuvieron los siguientes
valores de Comparative Fit Index (CFI) = 1.00 y Goodness of Fit Index (GFI) = 0.96, los cuales
muestran un ajuste éptimo para la validacion del instrumento en relacion con los demas valores de
indices de bondad de ajuste como el RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)<0.001
y SRMR (Standardized RMR) = 0.08.

El error cuadratico medio de aproximacion (RMSEA) es uno de los mas ampliamente utilizados
como medida que intentan corregir la tendencia de la estadistica de prueba X? y los indices de
bondad de ajuste para rechazar modelos con una muestra grande o un gran nimero de variables

observadas. Por lo tanto, representa mejor qué tan bien un modelo se ajusta a una poblacion, no

90



solo una muestra utilizada para la estimacion. Trata explicitamente de corregir tanto la complejidad
del modelo como el tamafio de la muestra incluyendo a cada uno en su calculo. Los valores mas
bajos de RMSEA indican un mejor ajuste. La pregunta de qué es un "buen” valor de RMSEA es
discutible. Entonces continuando con el mismo autor Hair para este indice dice: que el RMSEA
estd debajo de 0.08, por ejemplo, con 95% de confianza. Los valores de SRMR bajos representan
un mejor ajuste y los valores mas altos representan los peores ajustes, lo que coloca el RMR, SRMR
y RMSEA en una categoria de indices a veces conocidos como medidas de maldad de ajuste en
qué altos valores son indicativos de mal ajuste. Una regla de oro es que un SRMR sobre 0.1 sugiere
un problema con el ajuste.

La fiabilidad compuesta es la forma correcta de evaluar la confiabilidad o consistencia interna de
cada uno de los factores o variables latentes y se calcula con un cociente del cuadrado de las cargas
factoriales de las estimaciones estandarizadas y los errores estandarizados, segun Hair, JF (2010)
es aceptable cuando es superior a 0.6 6 0.7. En el presente trabajo los resultados obtenidos fueron
de Fiabilidad Compuesta para el Factorl (6 items) = 0.79; Fiabilidad Compuesta para el Factor2
(3 items) = 0.63; y Fiabilidad Compuesta para el Factor 3 (5 items) = 0.77.

Debilidades:

Las cargas factoriales no llegan a 0.7, que seria el valor ideal segun la cita de Hair, J F(2010), este
autor acepta el punto de corte de 0.5 que es el que se utilizd para re especificar el cuestionario
COLT adaptado al espafiol y modificado en 14 items que dependen de tres factores relacionados
con variables latentes de “ensefanza centrada en el maestro o tradicional” con 6 premisas,
“aprendizaje activo” 3 y “aprendizaje orientado a la practica profesional” con 5 items, pero los
valores de t ampliamente por encima de 1.96, todos por muy arriba de 3) y chi-cuadrado con nivel
de P (deberia ser superior a 0.05), en este caso > 0.6.

Anélisis de los resultados:
Los resultados obtenidos en este proyecto de investigacion, mostraron que después de haber
aplicado la metodologia indicada para la adaptacién transcultural al espafiol de un instrumento

COLT validado en inglés para medir las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes
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de las facultades de ciencias de la salud, se consiguié validar un instrumento COLT en espafiol que
podré ser utilizado para el desarrollo de las facultades de ciencias de la salud.

Del proceso de adaptacidn transcultural del COLT en espafiol result6é en un instrumento que supera
en calidad la mera traduccion de un cuestionario, ya que logré un adecuado ajuste al lenguaje y a
las caracteristicas del contexto, con un control en su equivalencia con la version original. La version
final sometida a la prueba piloto evidencié medias, desvio estandar y alfa de Cronbach similares

0 hasta mejores que el trabajo original. Ver cuadros N° 7 y N° 8.

En esta etapa se mantuvo un estricto control del procedimiento de traduccion y retrotraduccion y
comité para el desarrollo del cuestionario final segun las diferentes bibliografias consultadas de
autores como Arribas, A. (2006) y Borsa, J.C., Damasio, B. & Bandeira, D.R. (2012). Megustaria
comentar algunas dificultades para llevar adelante este proceso. En primer lugar, liderar el proceso
de traduccion. Las participantes fueron traductoras de profesion, pero carecian de conocimiento en
temas referidos a la educacion médica, por eso en el ejercico de la retrotraduccion, se invit6é a un
profesional médico con actividades docentes (nativo argentino, radicado en Perth, Australia) y a
una docente, la Directora del Fisrt Certificate of Cambridge University (nativa de Gran Bretafia,
radicada en Mar del Plata, Argentina), y para el trabajo de la version final se sumé a la asesora
pedagogica de la carrera de medicina de nuestra universidad. En segundo lugar, la mencionada
falta de manejo de temas especificos relacionados a la educacion médica que abarca el cuestionario
y en tercer lugar, como profesionales en sus disciplinas, ninguno poseia habilidades y conocimiento
de técnicas para la redaccion de cuestionarios como lo recomienda la Teoria Clasica del Test.
Finalmente, en la Prueba piloto, los docentes encuestados no identifican problemas de peso en la
redaccion de los items. Los motivos seguramente son por el entrevistador y los entrevistados. El
entrevistador, tal vez, no haya dado la oportunidad para invitarlos méas explicitamente a la
posibilidad de un debriefing adecuado como se ha planteado en el marco teérico y los entrevistados
se mostraron demasiado aquiescentes ante la posibilidad de realizar correcciones. Por lo anterior
descripto, al no haber encontrado o identificado problemas de redaccion o interpretacion con esta
metodologia de la Teoria Clasica de Test, se abrio un indicio de duda sobre cual deberia ser el
método a utilizar para el desarrollo de cuestionarios de mejor calidad de sus premisas o items que
permitan obtener los objetivos de la encuesta. Gracias a estas circunstancias, se encuentré una
nueva posibilidad de investigacion donde comparar la metodologia de la teoria clasica del test con,

por ejemplo, las entrevistas cognitivas, la codificacion del comportamiento, la latencia de
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respuesta, andlisis de vifietas, experimentos, debriefing enfocados en el encuestado y la
modelizacion estadisticas (Presser y col. 2004). Una linea de investigacion sobre ellos en forma
individual o combinada frente a los pre-test cl&sicos para averiguar si pueden mejorar los resultados
y optimizar la calidad de las mediciones y disminuir errores en el desarrollo de los cuestionarios
como instrumentos de evaluacion.

La version final del cuestionario se mantiene con 18 items, constituido por los tres factores o
dominios de ensefianza centrada en el maestro, aprendizaje activo y aprendizaje orientado a la
practica profesional como variables latentes que contienen respectivamente 8, 5y 5 items cada una
de variables observables. Ver Anexo Il: COLT en espafiol adaptado. Esta version del instrumento
en espafiol es con la que se evalGan las propiedades psicométricas de validez de constructo y
fiabilidad compuesta por medio de analisis factorial confirmatorio.

La tasa de respuesta del trabajo original es de 50.2% (324/646) y en el presente trabajo de 48,8%
(160/328). En el trabajo original del Colt validado en inglés se publicaron los siguientes resultados
que se obtuvieron con SPSS, pero no se da a conocer el método de estimacion utilizado para la
realizacion del andlisis factorial confirmatorio. Ver Cuadro N°13.

Cuadro N° 13: indices de bondad de ajuste del analisis factorial confirmatorio COLT validado en
ingles.

CMIN /DF RMSEA | TLI CFI RMR | GFlI AGFI

Modelo alternativo, grupo total | 1.689; p =0.185 0.046 0.959 0.986 0.175 | 0.995 0.974

Modelo alternativo, subgrupo 2.365; p =0.094 0.101 0.775 0.925 0.354 | 0.983 0.916
MUMC (N =135)

Corte convencional para un <3; insignificante | <0.1 >0.90 >0.90 | <0.07 | >0.80 | >0.80
ajuste adecuado

Notas: CMIN / df, chi-cuadrado dividido por grados de libertad; RMSEA, error cuadratico medio de aproximacion;
TLI, indice de Tucker-Lewis; CFl, indice de ajuste comparativo; RMR, residuo cuadratico medio de raiz; GFl, indice
de bondad de ajuste; AGFI, indice ajustado de bondad de ajuste. * En negrita se indica qué requisitos se cumplieron.
Resaltado en verde el tnico modelo que muestra un buen ajuste, segun los criterios usados en nuestra validacion.

Fuente: Jacobs, A. (2014)

93




En el siguiente cuadro se muestran los resultados de la evaluacion psicométrica del COLT en
esparfiol re especificado con 14 items constituido por los tres mismos factores de su version original
en inglés, pero en este caso corresponden 6, 3 y 5 items de variables observables respectivamente
acada uno. Ver Cuadro N°14. Se obtiene la validez de constructo y fiabilidad compuesta por medio
del andlisis factorial confirmatorio con instrumento Lisrel 8.80, en los que se aprecia un buen ajuste
a los indices de bondad que se explican detalladamente en el capitulo anterior bajo el titulo anlisis
de los resultados y se fundamenta con sus respectivas citas bibliograficas.

Cuadro N° 14: Indices de bondad de ajuste del COLT en espafiol

Chi - Gradode | CMIN/DF | Valor de RMSEA | SRMR CFI GFI
Cuadrado libertad P
(CMIN) (DF)
Docentes 68.03 74 0.92 0.67 0.0000 0.08 1.00 | 0.96
Universidad
FASTA N=160
Punto de Corte <3 > 0,05 <6=0.08 | <6=0.08 | >0.95 | >0.95
para ajuste
adecuado

Fuente Propia

Se aprecia en términos generales un criterio similar para los puntos de corte para los indices de
bondad de ajuste y en la eleccidn de los mismos, aunque en nuestro modelo estructural final del
COLT en espafiol re especificado se consider6 segun bibliografia de Hair para CFI > 0.95 en vez
de >0.9y GFI >0.95 en lugar de > 0.8. Ademas, se utilizo SRMR en lugar de RMR, cuya decision
se fundamenta a continuacion.

El Root Sign Residual (RMR) y Standardized Root Sign Residual (SRMR), se discuten en general,
pero es importante conocer en particular sus propiedades y sus alcances. El error en la prediccién
para cada término de covarianza crea un residuo. Cuando se utilizan covarianzas como entrada, el
residuo se expresa en términos de covarianzas, lo que hace que sea dificil intepretar, ya que se ven
afectados por la escala de los indicadores. Pero los residuos estandarizados (SR) son directamente
comparables. El valor promedio de SR es 0, lo que significa que puede haber residuos positivos y
negativos. Por lo tanto, una covarianza predicha inferior al valor observado da como resultado un
residuo positivo, mientras que una covarianza predicha mayor que la observada da como resultado
un residuo negativo. Los SR permiten a un investigador detectar problemas potenciales con un

modelo de medicion.
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Los residuos estandarizados son desviaciones de los términos de covarianza individuales y no
reflejan globalmente ajuste del modelo. Para ello, lo que se necesita es un valor residual "general”,
y para considerar esto han surgido dos medidas. Primero esté el residuo cuadratico medio residual
(RMR), que es la raiz cuadrada de la media de estos residuos: un promedio de los residuos. Sin
embargo, el RMR tiene el mismo problema que los residuos en que estan relacionados con la escala
de las covarianzas. Una estadistica alternativa es la raiz cuadrada de la media de los residuos
estandarizada (SRMR). Este valor estandarizado de SRMR (es decir, el residual estandarizado
promedio) es util para comparar el ajuste entre los modelos. Aunque no se puede establecer un
nivel de umbral estadistico, el investigador puede evaluar el significado practico de la magnitud
del SRMR a la luz de los objetivos de investigacion y las covarianzas o correlaciones observadas
o reales. Menores valores de RMR y de SRMR representan un mejor ajuste y los valores mas altos
representan los peores ajustes. Hair,J.F. (2010). Pag. 641 Multivariate Data Analysis, 7" ed. Joseph
F. Hair, Jr., William C. Black. Barry J. Babin, Rolph E. Anderson. Copyright. 2010 by Pearson
Prentice Hall. EI SPSS AMOS utilizado por los autores del trabajo original en inglés no les ofrece
el SRMR y si el RMR, probablemente ese sea el motivo, en cambio con Lisrel esta disponible entre
los datos estadisticos que facilita y para el autor que hemos seguido en la etapa de analisis factorial
confirmatorio, Hair, J.F. (2010) recomienda el uso de SRMR por sobre RMR como se menciono.
El modelo de instrumento COLT en espafiol tiene una estructura comprobada a través del analisis
factorial confirmatorio en tres factores de un total de 14 items con un ajuste adecuado segun los
indices de bondad de ajuste presentados que confirma una adecuada validez de constructo. Por otro
lado su confiabilidad fue evaluada con alfa de Cronbach en el trabajo original, el autor Hair, J.F.
(2010), de la bibliografia que sugerimos, recomienda utilizar para su analisis la fiabilidad
compuesta en analisis factorial confirmatorio. La confiabilidad con Cronbach estudia las relaciones
de las varianzas individuales por item con la varianza general, no tiene en cuenta el error. En
cambio, la fiabilidad compuesta utiliza para su calculo como un cociente de la suma del cuadrado
de las cargas factoriales de cada variable latente o dominio o factor y el cuadrado de la suma de los
errores del mismo factor. Se detalla en el capitulo de materiales y métodos. Por eso, se considera
mas adecuado referir los resultados de fiabilidad compuesta.

En el COLT en espafiol se obtuvo los siguientes resultados de confiabilidad por medio de la
fiabilidad compuesta, para el factor 1 “ensefianza centrada en el maestro” es de 0.79; factor 2
“aprendizaje activo” es de 0.63; y factor 3 “aprendizaje orientado hacia la practica profesional” es

de 0.77. Con estos resultados de validez y confiabilidad se puede considerar por validado el
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cuestionario para su aplicacion que llamaremos COLT en espafiol modificado o re especificado.
Ver Anexo Il.

El objetivo central de esta tesis ha sido resuelto y ahora con el instrumento disponible se plantean
los propositos futuros para su implementacion, andlisis y evaluacion de su aplicaciéon en las
diferentes unidades académicas de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad Fasta de
Mar del Plata. Es decir que no sea s6lo un instrumento validado desde sus adecuadas propiedades
psicométricas, sino que COLT en espafiol modificado en su aplicacion tenga un impacto positivo
para el desarrollo de las facultades de ciencias de la salud.

Anita Jacobs, quien realizd la validacién del COLT original en inglés, publica en 2014 sus
aspiraciones de futuras investigaciones y las describe de la siguiente manera. En primer lugar
recomienda invitar a una gran muestra de profesores de otras facultades con diferentes curriculos
en Medicina y otras facultades de profesionales de la salud para completar el cuestionario COLT
en espafiol, con el fin de evaluar la generalizacion de estos hallazgos. En segundo lugar, incluirun
estudio observacional de la conducta docente en la investigacion de seguimiento y relacionar los
hallazgos de este estudio a las concepciones de los maestros de aprendizaje y ensefianza, factores
personales y contextuales. En tercer lugar, seria interesante realizar un estudio longitudinal para
evaluar los cambios en las concepciones de los maestros sobre el aprendizaje y la ensefianza a lo
largo del tiempo. Esto podria proporcionar informacion en el desarrollo de las concepciones de los
docentes desde un perfil de "Transmisor" hacia un perfil del «Agente de cambio conceptual».

El futuro propoésito de la aplicacion del cuestionario COLT en espafiol modificado apunta,
inicialmente, a caracterizar los perfiles de docentes de las facultades de acuerdo a sus concepciones
de ensefianza y aprendizaje como docentes; a continuacion, conocer la posible influencia que los
titulares de las asignaturas tienen sobre los integrantes de la catedra de acuerdo al estilo de liderazgo
y gestion con que llevan adelante su tarea dependiendo de sus concepciones de ensefianza y
aprendizaje, colaborando o no con la creacion de un clima educativo adecuado que favorezca a
docentes y estudiantes; y finalmente, se plantea la siguiente pregunta: ;Puede el paradigma de
educacion medica propuesto desde cada facultad influir, predecir, cambiar o impactar en sus
practicas docentes a partir de sus concepciones de ensefianza y aprendizaje?

Para responder al primer propdsito se describen cinco perfiles docentes: los “Transmisores” (mas
tradicional), “Organizadores”, “Intermedios”, “Facilitadores” y Agentes de cambio Conceptuales”
(los mas modernos). Los profesores con el perfil “Transmisores” mostraron una preferencia para

la educacidn centrada en el profesor y una baja apreciacion del aprendizaje activo, mientras que las
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actividades de ensefianza y aprendizaje con formatos de educacion centrados en el estudiante son
preferidos los “facilitadores” y por los "Agentes de cambio conceptuales". Jacobs, A. (2014) La
hipétesis es que hay un desarrollo en las concepciones de los profesores de “Transmisores” a
“Agentes de cambio conceptual”, como también lo sugirieron Calkins et al (2012) y Postareff et al
(2008). Se necesita mas investigacion para confirmar esta hipotesis.

En cuanto al segundo propdsito, creo que adn el impacto de la gestion y liderazgo del profesor
titular sobre el resto de los integrantes del cuerpo docente de la asignatura estan siendo
infravalorados. Hoy en dia, existe la necesidad de generar una cultura organizacional y estructural
adecuada que contemple la motivacion y el desarrollo de habilidades interpersonales,
comunicacion efectiva y trabajo en equipo que se contraponen al viejo modelo de médico
hegemonico.

Por ltimo, conocer la incidencia de los decanos o directores de carrera para que desde sus politicas
de implementacion del proyecto educativo se pueda obtener una identidad y pertinencia docente
propias de la mision y vision institucional. Queda abierta una nueva alternativa de investigacion

que intentaria responder la pregunta del tercero de los futuros propdsitos.
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CAPITULO N°7: CONCLUSIONES
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Conclusiones

La tesis presentd la adaptacion transcultural al espafiol y validacion del instrumento COLT en
espanol de uso habitual en Argentina, validado previamente en inglés que determina las
concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes de las facultades de ciencias de la salud.
El mismo evalla las actividades del proceso de ensefianza y aprendizaje desde tres dominios
conceptuales como son la educacion centrada en el maestro, las tareas que permiten aprender
haciendo o aprendizaje activo y el aprendizaje orientado al futuro ejercicio profesional.
Se realizé la adaptacion transcultural segin se recomienda en la bibliografia actualizada, con
traducciones y retrotraducciones y desarrollo del cuestionario en su version en espafiol. EI mismo
se sometié a una prueba piloto con docentes de la universidad y finalmente se evaluaron sus
propiedades psicométricas de validez de constructo y fiabilidad compuesta por medio de analisis
factorial confirmatorio con software Lisrel 8.80. EI mismo se considera el instrumento de anélisis
estadistico adecuado, ya que trabaja en el analisis factorial confirmatorio con una distribucién libre
asintética (ADF) con variables ordinales hasta 5 0 menos categorias. EI método de estimacion
utilizado fue DWLS (Diagonally Weighted Least Squares).
El cuestionario COLT en espafiol con respuestas en la escala de Likert de 1 a 5, se re especifico y
quedo constituido por 14 items que dependen de los tres factores o dominios correspondientes ala
version validada en inglés. Los items excluidos recibieron la argumentacion tedrica conceptual que
demuestra que no es obligatorio mantenerlos y las variables latentes mantienen sus cargas
factoriales adecuadamente sobre los items restantes. El factor 1 quedd definido por 6 items, el
factor 2 por 3y el factor 3 no tuvo cambios.
Los resultados del analisis factorial confirmatorio fueron los siguientes:

1) Validez de constructo. indices de bondad de ajuste que confirman un buen ajuste del

modelo son:

Satorra — Bentler Scaled Chi — Square = 68.03 con Valor-P = 0.67.
Grado de libertad (d.f.) = 74.
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = 0.000; Standardized RMR = 0.08.
Comparative Fit Index (CFI) = 1.00; Goodness of Fit Index (GFI) = 0.96.
Valores —t (corte mayor a 1.96 de la carga factorial estandarizados) son todas superiores a 3

alcanzando ampliamente la significancia estadistica.
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2) Confiabilidad obtenida por medio de la fiabilidad compuesta cuyos resultados para cada
variable latente o factor fueron:

Fiabilidad Compuesta Factorl (6 items) = 0.79; Fiabilidad Compuesta Factor2 (3 items) =
0.63 y Fiabilidad Compuesta Factor 3 (5 items) = 0.77.

De la validacién del instrumento/cuestionario COLT en espafiol modificado se desprenden
varias sugerencias para futuras investigaciones. En primer lugar se recomienda invitar a una
gran muestra de profesores de otras facultades con diferentes curriculos en Medicina y otras
facultades de profesionales de la salud para completar el cuestionario COLT en espafiol, con el
fin de evaluar la generalizacion de nuestros hallazgos. En segundo lugar, se recomienda incluir
un estudio observacional de la conducta docente en la investigacion de seguimiento y relacionar
los hallazgos de este estudio a las concepciones de los maestros de aprendizaje y ensefianza,
factores personales y contextuales. En tercer lugar, seria interesante realizar un estudio
longitudinal para evaluar los cambios en las concepciones de los maestros sobre el aprendizaje
y la ensefianza a lo largo del tiempo. Esto podria proporcionar informacion en el desarrollo de
las concepciones de los docentes desde un perfil de "Transmisor"”, mas tradicional, hacia un
perfil del “Agente de cambio conceptual”, mas moderno o innovador.

Probablemente llevando a cabo algunas de estas futuras lineas de investigacion, podamostraer
mas luz que permita enfocarnos mejor en el desarrollo de las facultades de ciencias de lasalud
para la formacion de sus profesionales para el recién comenzado siglo XXI.
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ANEXOS

Anexo I: COLT en esparfiol adaptado

Anexo II: cuestionario COLT en espafiol Definitivo validado con Andlisis Factorial
Confirmatorio

Anexo I1I: Tabla de referencia de abreviaturas

Anexo IV: Glosario basico de términos estadisticos
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Anexo |I: Colt en espafiol adaptado

| item

[1 ]2 [3 [4]5

Factor 1: Ensefianza centrada en el maestro

1 | Los estudiantes deberian primero tener conocimientos y dominar las ciencias basicas antes
de poder formular sus propios objetivos de estudio.

2 | Considero que en un grupo pequefio de estudio, el tutor determina que es lo que los
estudiantes deberian aprender en lugar de que los estudiantes determinen sus propios
objetivos de estudio.

3 | Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto,
quien tiene una vision global del campo de interés.

4 | Cuando los estudiantes debaten un tema sin un tutor presente, al final de la sesién no
saben si las preguntas han sido correctamente contestadas.

5 | Existe una secuencia l6gica en el proceso de aprendizaje.

6 | Como docente, tengo que indicar claramente que es importante y que es o menos
importante gue los estudiantes deben conocer.

7 | Considero que como un experto en mi campo, estoy totalmente capacitado para
transmitir mi conocimiento a mis estudiantes, por eso, ellos no deberian buscar ese
conocimiento por si mismos.

8 | Cuando los estudiantes se ensefian unos a otros, colaborativamente, ellos aprenden cosas
equivocadas.

Factor 2: Aprendizaje Activo

9 | Los estudiantes aprenden mucho mejor al explicarse entre ellos el tema de discusion.

10 | Los materiales de estudio y actividades de ensefianza deberian invitar a los estudiantes a
elaborar ejemplos para ilustrar el tema de discusion.

11 | Un grupo pequefio de estudio motiva a los estudiantes a estudiar.

12 | Creo que es importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar
criticamente la asignatura de estudio en lugar de memorizar los hechos.

13 | Creo que es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos acerca de la mejor
manera de estudiar.

Factor 3: Orientado a la préactica Profesional

14 | Creo que es importante que las tareas educativas se deriven, tanto como sea posible,
desde la futura préctica profesional de los estudiantes.

15 | Los estudiantes se sienten motivados a estudiar cuando se los introduce en el dia a dia de su
futura préactica profesional.

16 | Un buen resultado de aprendizaje es cuando los estudiantes demuestran que ellos
pueden aplicar sus conocimientos durante actividades en situaciones de la practica
profesional.

17 | Creo que mis interacciones con los estudiantes son un importante aspecto de mis
ensefianzas.

18 | Debatir temas entre ellos ayuda a los estudiantes a aprender coémo lidiar con diferentes
puntos de vista, a fin de adquirir una comprensién més profunda.

Participantes

Traduccién N°1: Estudios: Traductorado Publico en Lengua Inglesa Universidad Nacional de

Buenos Aires Facultad de Derecho y Ciencias Sociales — Egreso: 2007.

Titulo obtenido: Traductora Publica Nacional en idioma ingles.
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Matricula Provincia de Bs. As.: L° 1, T° 1, F° 37. Experiencia: 2007 — 2010 Trusted Translations,
Inc. Empresa de servicios de traduccion e interpretacion. 2010 — actual Upwork: Empresa de
internet dedicada a ofrecer servicios de traduccion a numerosas empresas.

Algunos clientes: cesargamio.com (bienestar), PurakEco (ecologia), Wikihow.com (interés
general), VidTur (turismo), Quenergia (sostenibilidad), RDellaFera.com (legal).

Actual Traductora independiente de traducciones publicas (principalmente documentos legales,
tales como demandas, divorcios, adopciones, certificados de nacimiento y defuncion, entre otros),
certificados analiticos y otros documentos comerciales, médicos, de bienestar, turismo y
educativos.

Traduccion N°2: Estudios: Mar del Plata Community College, Argentina, Traductora Técnico-
Cientifica en Lengua Inglesa (2000-2003). Experiencia laboral como traductora freelance: The
Nehemiah International University (http://nehemiahiu.org/index.php/);

Diccionario Wordreference (wordreference.com); Finebloom and Haenel, P.A.
(http://www.fightyourcase.com/); Republic Well Testing (http://www.republicwelltesting.com/);
Medgate (http://www.medgate.com/); Respiratory Homecare Solutions (http://rhscanada.com/);
Deb Avara Books (http://www.debavarabooks.com/); Scale Unlimited
(http://www.scaleunlimited.com/); Love Seeds Books (http://www.loveseedbooks.com/); Festival
Internacional de Cine de Mar del Plata; BAFICI Buenos Aires Festival Internacional de Cine
Independiente; Festival Internacional de Cine de Varsovia; FIBA Festival Internacional de
Buenos Aires.

Retrotraduccién N°1: Estudios: Facultad de Medicina UBA. Consultor Médico Ocupacional y
Ambiental / Medico-Legal. Perth, Australia Occidental, Australia. Practica meédica. Experiencia:
Grupo OSH. Consultor Médico Ocupacional y Ambiental Enero 2013 - Presente Prestacion de
servicios médicos, incluida la supervision especializada, preempleo - Periddico - Evaluaciones
posteriores al empleo, evaluaciones médicas reglamentarias, evaluaciones médicas industriales,
evaluaciones ejecutivas de salud, cubierta de trabajo, gestion de lesiones, regreso al trabajo,
adecuacion para el trabajo, provision de permisos de envenenamiento, viajes corporativos &
HUET Medical Approvals. Enlace regular y comunicacién con los clientes del Grupo OSH,
incluidos los profesionales de recursos humanos, los gerentes de linea directa y los ejecutivos.
Enlace habitual con otros profesionales médicos, incluidos médicos de cabecera, especialistas,
cirujanos, fisioterapeutas, radiélogos y otros profesionales médicos de la industria. Entrega de

todos los servicios médicos, incluida la redaccion detallada de informes en plazos cortos.
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Prestacion de servicios médicos de las oficinas del grupo OSH, incluidas las ubicaciones FIFO:
Bunbury, Boddington, Yandi, Area C y Newman. Ejemplos de clientes del Grupo OSH:
Woodside, BHP, Recovre, Hays, Skilled, ESS Compass Group, Atwood Oceanic, Neptune, B & J
Catalano. Miembro del Comité Educativo WA. Facultad Australiana de Medicina Ocupacional y
Ambiental (AFOEM) Diciembre 2013 — Presente. El papel del Comité Educativo de AFOEM es
proporcionar educacion médica continua y desarrollo profesional para becarios y aprendices.
Como miembro del comité, mi funcion es impartir mi amplio conocimiento y experiencia medica
y administrar el programa educativo para asegurar que se logre un alto nivel de educacion
continua.

Retrotraduccion N°2: Estudios: Barker College — Lomas de Zamora — Provincia de Buenos Aires
— Argentina. Titulo Bachillerato Bilingue especializada en ciencias y letras Diciembre de 1966.
Experiencia laboral: desde abril de 1992 a la actualidad, representante y supervisora del Buenos
Aires Open Centre, CABA. Supervisora de los exdmenes internacionales de la Universidad de
Cambridge, Inglaterra, en Mar del Plata.

Asesora pedagogica: Estudios: Directora Pedagogica de Ciencias Médicas-Universidad FASTA.
Coordinadora Profesorado Universitario para Profesionales Universidad FASTA. Asesoramiento
curricular a profesores de Medicina, Kinesiologia, Nutricién, Fonoaudiologia. Desempefio en
asesoramiento pedagdgico y participacion en Comision Curricular de Medicina. Gestién en
formacion docente de profesionales que ensefian en Educacién Superior para desarrollo de
competencias docentes. Docencia universitaria en Didactica, Curriculum, TICS en educacién y
Disefio de proyectos en investigacion educativa. (Facultad de Ciencias de la Educacion) Docencia
en Espacio de Educacion, Ciencia y Tecnologia (Nivel Terciario Tramo de Formacion docente

para Técnicos).
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Anexo I1: Cuestionario COLT en espafiol Definitivo validado con Analisis

Factorial Confirmatorio

| item

[1 ]2 [3 [4]5

Factor 1: Ensefianza centrada en el Maestro

1 | Los estudiantes deberian primero tener conocimientos y dominar las ciencias basicas
antes de poder formular sus propios objetivos de estudio.

2 | Considero que en un grupo pequefio de estudio, el tutor determina que es lo que los
estudiantes deberian aprender en lugar de que los estudiantes determinen sus propios
objetivos de estudio.

3 | Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto,
quien tiene una vision global del campo de interés.

4 | Cuando los estudiantes debaten un tema sin un tutor presente, al final de la sesién no
saben si las preguntas han sido correctamente contestadas.

5 | Existe una secuencia l6gica en el proceso de aprendizaje.

6 | Como docente, tengo que indicar claramente que es importante y que es lo menos

importante que los estudiantes deben conocer.

Factor 2: Aprendizaje Activo

10 | Los materiales de estudio y actividades de ensefianza deberian invitar a los estudiantes a
elaborar ejemplos para ilustrar el tema de discusion.

12 | Creo que es importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar
criticamente la asignatura de estudio en lugar de memorizar los hechos.

13 | Creo que es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos acerca de la mejor

manera de estudiar.

Factor 3: Orientado a la préactica Profesional

14 | Creo que es importante que las tareas educativas se deriven, tanto como sea posible,
desde la futura préctica profesional de los estudiantes.

15 | Los estudiantes se sienten motivados a estudiar cuando se los introduce en el dia a dia de su
futura préactica profesional.

16 | Un buen resultado de aprendizaje es cuando los estudiantes demuestran que ellos
pueden aplicar sus conocimientos durante actividades en situaciones de la practica
profesional.

17 | Creo que mis interacciones con los estudiantes son un importante aspecto de mis
ensefianzas.

18 | Debatir temas entre ellos ayuda a los estudiantes a aprender cémo lidiar con diferentes

puntos de vista, a fin de adquirir una comprensién més profunda.

Los pasos que llevaron a definir cada item se detallan a continuacion con las 5 fases de la

adaptacion transcultural del cuestionario COLT original en inglés a la version en espafiol.

Item 1 version original en inglés:

1. Students should first master basic science knowledge before they can formulate their own

learning goals.
Trad 1

1. Losestudiantes primero deben dominar los conocimientos basicos sobre ciencia antes de poder

establecer sus propias metas de aprendizaje.
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Trad 2
1. Antes de poder formular sus propios objetivos de aprendizaje, los estudiantes deben

dominar los conocimientos basicos de la ciencia.
Trad version conjunta |

1. Antes de poder formular sus propios objetivos de aprendizaje los estudiantes deben dominar

los conocimientos basicos de la ciencia.
Retrotrad 1

1. Before starting the objects of the apprentices hip students must dominate the basics of the

science.
Retrotrad 2

1) The students may mange the basic science’s knowledge before they can formulate their own

goals of learning.

Version original

1. Students should first master basic science knowledge before they can formulate their own
learning goals.

Traduccién final por consenso

1. Los estudiantes deberian primero tener conocimientos y dominar las ciencias basicas antes de

poder formular sus propios obejtivos de estudio.

Item 2 version original en inglés:

1. 1think that in small group learning the tutor determines what the students should learn,

instead of the students determining their own learning goals.

2. Creo que en grupos de aprendizaje pequefios el tutor determina lo que los estudiantes deben

aprender, en lugar de que los estudiantes determinen sus propios objetivos de aprendizaje.

2. Considero que en el aprendizaje en grupos pequefios, el tutor establece qué deben aprender los
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estudiantes, en lugar de que éstos establezcan sus propios objetivos de aprendizaje.

2. Considero que en grupos pequefios de aprendizaje el tutor determina lo que los estudiantes

deben aprender, en lugar de que éstos determinen sus propios objetivos de aprendizaje.

2. | consider that in small groups of apprentices hip the teacher must know what students should

learn instead of the students having make their own objectives.

1) I consider that in small teaching groups, the mentor establishes what the students have to learn

instead of they establish their own goals of learning.

Version original:

1. | think that in small group learning the tutor determines what the student should learn,

instead of the students determining their own learning goals.
Traduccién final por consenso

2. Considero que un grupo pequefio de estudio, el tutor determina qué es lo que los estudiantes
deberian aprender en lugar de que los estudiantes determinen sus propios objetivos de

estudio.

Item 3 version original en inglés:
2. Students learn best when the learning process is guided by an expert who has an overview of
the field of interest.
3. Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto
que tiene una vision global del campo de interés.
3. Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto
que posee una vision general del campo de interes.
3. Los estudiantes aprenden mejor cuando el proceso de aprendizaje es guiado por un experto que
posee una vision global del campo de interés.
3. Students will learn in a better way if the process of learning is guided by a teacher who has a
wider viw of what he is teaching.
1) The students learn better when the learning process is guided by an expert who has an holistic
vision of the field of interest.
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Version original
3. Students learns best when the learning process is guided by an expert who has an overview of

the field of interest.

Traduccién final por consenso
3. Los estudiantes aprenden mejor cuando los pasos del estudio son guiados por un experto quien

tiene una vision global del campo de interés.

Item 4 version original en inglés:

3. When students discuss a topic without a tutor being present, they do not know at the end of the
session if the questions have been answered correctly.

4. Cuando los estudiantes analizan un tema sin que un tutor esté presente, al final de la sesién no
saben si las preguntas han sido contestadas correctamente.

4. Cuando los estudiantes discuten un tema sin la presencia de un tutor, al finalizar la sesion
no saben si las preguntas fueron respondidas correctamente.

4. Cuando los estudiantes debaten un tema sin un tutor presente, al final de la sesién no saben si
las preguntas han sido respondidas correctamente.

4. When students debate with no teacher present , at the end of the session they do not know if
the question have been answered correctly.

1) When the students discussing one topic without their mentor, the do not kwown if the

questions have been answered correctly.

Version original
4. When students discuss a topic without a tutor being present, they do not know at the end of the

session if the questions have been answered correctly.

Versidn final por consenso
4. Cuando los estudiantes debaten tdpicos sin un tutor presente, ellos no saben al final de la

sesion si las preguntas han sido correctamente conteastadas.

Item 5 version original en inglés:
4. There is a logical sequence to learning.
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5. El aprendizaje tiene una secuencia logica.
5. Existe una secuencia ldgica de aprendizaje.
5. Existe una secuencia ldgica de aprendizaje.
5. There ir a logic secuency of apprenticeship.

1) There ir a logic sequence in the learning processing.

Version original

5. There is a logical sequence to learning.

Version final por consenso

5. Existe una ldgica secuencia en el proceso de aprendizaje.

Item 6 version original en inglés:

5. Asateacher | have to indicate clearly what is important and what is less important for the
students to know.

6. Como profesor tengo que indicar claramente lo que es mas importante y lo que es menos
importante que los estudiantes sepan.

6. Como profesor debo indicar claramente qué es importante y qué es menos importante que
aprendan los estudiantes.

6. Como profesor he de que indicar claramente lo que es importante y lo que es menos importante
que los estudiantes sepan.

6. As a professor | will clearly indicate what is important and what is not, in order to let the
students know.

1) As a mentor is vital to clearly highlight what is important and what is the least important for

the students learning.

Version original
6. As a teacher | have to indicate clearly what is important and what is less important for the

students to know.

Version final por consenso
6. Como docente, yo tengo que indicar claramente qué es importante y qué es lo menos

importante que los estudiantes deben conocer.
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Item 7 version original en inglés:

6. | think that as an expert in my field 1 am eminently suitable to transmit my knowledge to
students and that students should not have to look up that knowledge for themselves.

7. Creo que como experto en mi campo estoy capacitado para transmitir mis conocimientos a los
estudiantes y que los estudiantes no deberian tener que buscar que el conocimiento por si mismos.
7. Como experto en mi campo, considero que poseo una gran aptitud para transmitir mi
conocimiento a los estudiantes y que los estudiantes no deberian buscar dicho conocimiento ellos
mismos.

7. Creo que como experto en mi campo estoy capacitado para transmitir mis conocimientos a los
estudiantes y que los estudiantes no deberian tener que buscar que el conocimiento por si
mismos.

7. As an expert in the field, 1 am capable of transmitting my knowledge to the students so they
don’t need to look for knowledge themselves.

1) I consider that as an expert in my field, I am trained enough for passing my knowledge to my

students. Moreover, the students should not have to search their knowledge by themselves.

Version original
1. Ithink that as an expert in my field I am eminently suitable to transmit my knowledge to

students and that students not have to look up that knowledge for themselves.
Versidn final por consenso

7. Considero que como un experto en mi campo, estoy totalmente capacitado para transmitir mi
conocimiento a mis estudiantes, por ello, ellos no deberian buscar ese conocimiento por si

mMismos.

Item 8 version original en inglés:

7. When students collaborate, they teach each other the wrong things.

8. Cuando los estudiantes colaboran, se ensefian entre ellos cosas equivocadas.

8. Cuando los estudiantes colaboran, se ensefian entre ellos cosas erroneas.

8. Cuando los estudiantes estudian en grupo, se ensefian entre ellos cosas equivocadas.
8. When students learn in groups, they may learn things which are not correct.

1) When the students learn in study group, they teach each other wrongly.
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Version original

8. When students collaborate, they teach each other the wrong things.
Version final por consenso

8. Cuando los estudiantes se ensefian unos a otros, por medio del aprendizaje colaborativo, ellos

aprenden cosas equivocadas.

Item 9 version original en inglés:

. Students learn a great deal by explaining subject matter to each other.

9. Los estudiantes aprenden mucho cuando se explican el tema entre ellos.

9. Los estudiantes aprenden mucho al explicarse entre ellos el tema de discusion.
9. Los estudiantes aprenden mucho al explicarse entre ellos el tema de discusion.

9. Students learn much more if they explain and discuss the matter among each other.

9. The students learn better when they explain each other the topic of learning.

Version original

9. Students learn a great deal by explaining subject matter to each other.
Versidn final por consenso

9. Los estudiantes aprenden mucho mejor cuando debaten los temas de estudio entre ellos.

Item 10 version original en inglés:

9.  Learning materials and teaching should invite students to come up with examples to illustrate
the subject matter.

10. Los materiales de aprendizaje y la ensefianza deberian incentivar a los estudiantes a elaborar
ejemplos para ilustrar el tema.

10. Los materiales de aprendizaje y la ensefianza deben estimular a los estudiantes a proveer
ejemplos para ilustrar el tema de discusion.

10. Los materiales de aprendizaje y la ensefianza deberian invitar a los estudiantes a elaborar
ejemplos para ilustrar el tema de discusion.

10. The matter that is being taught should entice students to build examples of what is being
discussed.

10) The learning tools and the learning process should invite the students to develop examples
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for teaching about of the topic of learning.

Version original
10. Learning materials and teaching should invite students to come up with examples to illustrate

the subject matter.
Version final por consenso

10. Los materiales de estudio y de actividades de ensefianza deberian dar a los estudiantes

ejemplos para entender el contenido de la asignatura.

Item 11 version original en inglés:
10. Small group learning motivates students to study.

11. El aprendizaje en grupos pequefios motiva a los estudiantes a estudiar.

11. El aprendizaje en grupos reducidos motiva a los estudiantes a estudiar.
11. El aprendizaje en grupos pequefios motiva a los estudiantes a estudiar.
11. Studying in small groups encourages students to study.

10) The learning in small groups encourages the students to study.

Version original

11. Small group learning motivates students to study.
Versidn final por consenso

11. Un grupo pequefio de estudio motiva a los estudiantes a estudiar.

Item 12 version original en inglés:

11. 1 think it is more important for students to be able to analyse and critically appraise subject

matter than to memorise facts.

12. Creo que es mas importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar

criticamente la materia que de memorizar hechos.

12. Considero que es méas importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar de

manera critica el tema de discusion en lugar de memorizar hechos.

12. Considero que es mas importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar de
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manera critica el tema de discusion en lugar de memorizar hechos.

12. 1 consider it more important that students are able to analyse and evaluate the matter in
question instead of memorizing the facts.

10) I consider it is the most important that the students are able to analyse and assesss in a critic

way the topic of learning instead of memorise facts.

Version original

10. | think it is more important for students to be able to analyse and critically appraise subject

matter than to memorise facts.
Version final por consenso

12. Pienso que es importante que los estudiantes sean capaces de analizar y evaluar criticamente

la asignatura de estudio en lugar de memorizar los contenidos y hechos.

Item 13 version original en inglés:

12. Ithink it is important that students advise each other about the best ways to study.

13. Creo que es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos acerca de las mejores
formas de estudiar.

13.  Considero que es importante que los estudiantes se brinden consejos entre ellos respeto de
cudles son las mejores formas de estudiar.

13. Considero es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos acerca de las mejores
formas de estudiar.

13. | consider it most important that students recommend among themselves as to which is the
best way to study.

10) I consider it is the most important that students advise each other about of the best ways of

studying.

Version original
10. I think it is important that students advise each other about the best ways to study.

Version final por consenso
13, Pienso que es importante que los estudiantes se aconsejen entre ellos la mejor manera de

estudiar.
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Item 14 version original en inglés:

14.  1think it is important that educational assignments are derived as much as possible from the
students’ future professional practice.

14. Creo que es importante que las tareas educativas se deriven tanto como sea posible de la
futura préactica profesional de los estudiantes.

14.  Considero que es importante que las tareas educativas deriven tanto como sea posible de la
préctica profesional futura de los estudiantes.

14. Considero que es importante que las tareas educativas se deriven tanto como sea posible de la
futura préactica profesional de los estudiantes.

14. 1 consider it most important that education matters should be driven the best way possible
towards a professional future practice for students.

10) I consider that the educational tasks should benefit, as much as it is possible, the future

professional practice of the students.

Version original

10. I think it is important that educational assignments are derived as much as possible from the

students’ future professional practice.
Version final por consenso

14. Pienso que es importante que las asignaturas educacionales sean derivadas, en lo posible,

desde la mirada de una futura préactica profesional de los estudiantes.

Item 15 version original en inglés:

14. Being introduced to the day-to-day practice of their future profession motivates students to
learn.

15. Serintroducidos a la practica diaria de su futura profesion motiva a los estudiantes a aprender.
15. El hecho de iniciar a los estudiantes en la practica diaria de su profesion futura los motiva

a aprender.

15. El hecho de introducirnos a la préactica diaria de su futura profesion motiva a los estudiantes a

aprender.
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15. The fact of students being introduced into a daily practice of their future profession motivates

them to learn more.

10) The fact of introducing the students to their daily professional practice encourage them to

learn.

Version original
10. Being introduced to the day-to-day practice of their future profession motivates students to learn.
Version final por consenso

15. Los estudiantes se sienten motivados a estudiar cuando se los introducen el dia a dia de su

futura préctica profesional.

Item 16 version original en inglés:

15. Itis agood learning outcome when students demonstrate that they can apply their knowledge
during activities in situations in professional practice.

16. El hecho de que los estudiantes demuestren que pueden aplicar sus conocimientos durante las
actividades en situaciones de préctica profesional es un buen resultado de aprendizaje.

16. Resulta una buena conclusion del aprendizaje el hecho de que los estudiantes demuestren
que son capaces de aplicar sus conocimientos durante actividades en situaciones de la préactica
profesional.

16. El hecho de que los estudiantes demuestren que pueden aplicar sus conocimientos durante las
actividades en situaciones de préactica profesional es un buen resultado de aprendizaje.

16. Students who show that they can apply their knowledge in profesional practical situations
result in a good apprenticeship.

16. It is evidence of good outcome in their learning process when students show to be able to

apply their knowledge during their professional practice.

Version original

16. It is a good learning outcome when students demonstrate that they can apply their knowledge during

activities in situations in professional practice.

Version final por consenso
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16. Es un buen resultado de estudio cuando los estudiantes demuestran que ellos pueden aplicar

sus conocimientos en actividades que simulan situaciones de la préctica profesional.

Item 17 version original en inglés:

16. | think that interactions between me and the students are an important aspect of my teaching.
17. Creo que mis interacciones con los estudiantes son un aspecto importante de mi ensefianza.
17. Considero que las interacciones de los estudiantes conmigo constituyen un aspecto

importante de mi ensefianza.

17. Considero que mi interaccion con los estudiantes es un aspecto importante de mi

ensefianza.
17. 1 consider that my interaction with students is an important issue of my teaching.

16. | consider that my interaction with the students is an important point of the learning

process.

Version original
16. | think that interactions between me and the students are an important aspect of my teaching.
Version final por consenso

17. Pienso que mis interacciones con los estudiantes son un importante aspecto de mi docencia.

Item 18 version original en inglés:

17. Discussing topics with each other helps students to learn how to deal with different points of
view, so as to gain a deeper understanding.

18. Analizar temas con los demas ayuda a los estudiantes a aprender cémo lidiar con diferentes
puntos de vista, a fin de obtener una comprension mas profunda.

18. Debatir temas entre ellos ayuda a los ayudantes a aprender como lidiar con diferentes puntos
de vista, a fin de obtener una comprension méas profunda.

18. Discussing different matters with students and learning different points of view helps to
obtain a deeper comprehension.

18. Discussing topics between the students help them to deal with different point of view. The

aim in to obtain a deeper comprehension of their knowledge.
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Version original

18. Discussing topics with each other helps students to learn how to deal with different points of

view, so as to gain a deeper understanding.
Version final por consenso

18. Los estudiantes debatiendo temas entre ellos, se ayudan a aprender como manejar diferentes

puntos de vista, asi ellos obtienen una comprensién profunda o significativa de esos temas.
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Anexo I11: Tabla de referencias de abreviaturas

AAMC: Asociacion de la Escuela de Medicina de American Medical College ADF:
distribucion libre asintotica

AFACIMERA: Asociacion de Facultades de Ciencias Médicas de la Argentina AF:

Analisis factorial

AFC: Andlisis factorial confirmatorio

AFE: Analisis factorial exploratorio

CCSF: cambio conceptual y enfoque centrado en el estudiante CFI:

indice de ajuste comparado (Comparative Fit Index)

COLT: Concepciones de aprendizaje y ensefianza (Conceptions of Learning and Teaching)
CONEAU: Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria

DF: grado de libertad

DWLS: Minimos cuadrados ponderados diagonalmente (Diagonally Weighted Least Squares) ECA:
Educacion Centrada en el Alumno

FC: Fiabilidad compuesta

GFI: indice de bondad de ajuste (Goodness of Fit Index)

ITTF: enfoque centrado en el profesor

OPS: Organizacién Panamericana de la Salud

RMR: Residuo cuadratico medio de raiz

RMSEA: Error cuadratico medio de aproximacion (Root Mean Square Error of Approximation) SRMR:
La raiz cuadrada de la media de los residuos estandarizada

SEM: Modelos de ecuaciones estructurales

TCT: Teoria clésica del test

TLI: indice de Tucker-Lewis

WLSMV: media y variancia de minimos cuadrados ponderados diagonalmente (mean and
variance adjusted weighted least squares)

X2: chi-cuadrado
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Anexo 1V: Glosario basico de términos estadisticos

Analisis de varianza: se subdivide la variacion total de las mediciones resultantes (SST Sum of
squares of the treatments) en lo que puede atribuir a diferencias entre los «n» grupos (SSA Sum of
squares between(among)) y lo que se debe al azar o que se puede atribuir a una variacion inherente
dentro de los «nx» grupos (SSW Sum of squares within). La variacion dentro de grupos se considera
error experimental, mientras que la variacion entre grupos se atribuye a efectos de tratamiento.
Variacion total (SST) Variacion entre grupos (SSA) Variacion dentro de grupos (SSW)
Asimetria: Es la falta de simetria entre los datos de una distribucion. EI concepto de asimetria se
refiere a si la curva que forman los valores de la serie presenta la misma forma a la izquierda y
derecha de un valor central (media aritmética).

Autocorrelacion: Se denomina asi a la correlacion de una variable consigo misma cuando se
desfasa uno o mas periodos de tiempo. Se determina calculando el coeficiente de autocorrelacion.
Base del indice: Es la magnitud utilizada como unidad de referencia, contra la cual se hacen todas
las comparaciones de la variable en estudio. Esta base puede corresponder a un afio, un trimestre,
un mes, etc. Al seleccionar el periodo base para un indice (Ver indice), debe tomarse en cuenta dos
reglas:

1. El periodo base seleccionado, hasta donde sea posible, debe ser de normalidad o estabilidad
econdmica.

2. El periodo base debe ser reciente a fin de que las comparaciones no se afecten por cambios en
la tecnologia, en la calidad del producto o por las actitudes e intereses de los consumidores. El
valor del indice para el periodo base es 100.

Bondad de ajuste: Es un indicador que permite discernir acerca de qué tan buena es la ecuacion
obtenida. Para determinar la bondad de un ajuste se utilizan diferentes criterios en la regresion
lineal. Unos se refieren a los residuales como son el valor de la sumatoria de residuales al cuadrado,
la varianza, la desviacion estandar del ajuste y el coeficiente de correlacién al cuadrado. Otro
indicador de la bondad de ajuste es el realizado mediante el test de bondad de ajuste utilizando la
prueba Ji-Cuadrada (X ?), Kolgomorov -Smirnov (K-S) entre otras.

Clase mediana: En una tabla de datos agrupados, es la clase o intervalo al que pertenece el valor
de la mediana.

Clase 0 Categoria: Se denomina asi a la caracteristica 0 a los intervalos construidos
convenientemente para agrupar la informacion. Esta conformada por el nimero de particionesque
se realiza al conjunto de informacién.

Codificacion: Es asignar numeros o claves a la informacion para facilitar el procesamiento.
Generalmente se realiza sobre las respuestas de un cuestionario, para poder identificarlas con
mayor eficacia al momento del procesamiento de datos.

Coeficiente de asimetria de Fisher: Es un valor que indica la asimetria.

Coeficiente de asimetria de Pearson: Es un valor que indica la asimetria. Simbolicamente se
representa por As, y se obtiene.

Coeficiente de confianza: Es la probabilidad de que la hipdtesis nula Ho no sea rechazada cuando
de hecho es verdadera y deberia ser aceptada.

Coeficiente de contingencia: Chi-Cuadrado (¢ 2 ).- Es un numero que mide el grado de
asociacion o dependencia de las clasificaciones en una tabla de contingencia (h x k). Dénde: Cuanto
mas se acerque Chi-Cuadrado a cero menos asociacion hay (mas independencia) entre los atributos.
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Cuanto mas se acerque Chi-Cuadrado a su cota superior mas asociacion hay (menos independencia)
entre los atributos.

Cuando la Chi-Cuadrado es igual a cero no hay asociacion entre los atributos. Es decir los atributos
son independientes.

Coeficiente de correlacion de Pearson: Es un nimero que mide la intensidad de la asociacién
lineal entre dos variables. El coeficiente de correlacion se representa simbélicamente por "r". Este
coeficiente se aplica cuando la relacion que puede existir entre las variables es lineal (es decir, si
representaramos en un grafico los pares de valores de las dos variables, la nube de puntos se
aproximaria a una recta). No obstante, puede que exista una relacién que no sea lineal, sino
exponencial, parabdlica, etc. En estos casos, el coeficiente de correlacion lineal mediria mal la
intensidad de la relacion de las variables, por lo que convendria utilizar un tipo de coeficiente méas
apropiado.

El coeficiente de correlacion lineal se calcula aplicando la siguiente formula:

Los valores que puede tomar el coeficiente de correlacion *'r** son: -1<r<1

Si "r" > 0 La correlacién lineal es positiva (si sube el valor de una variable sube el de la otra). La
correlacion es tanto mas fuerte cuanto mas se aproxime a 1. Si "r"* < 0 La correlacion lineal es
negativa (si sube el valor de una variable disminuye el de la otra). La correlacion negativa es tanto
mas fuerte cuanto mas se aproxime a -1. Si "'r" = 0 No existe correlacion lineal entre las variables,
aungue podria existir otro tipo de correlacion (parabdlica, exponencial, etc.) De todos modos,
aunque el valor de "r" fuera proximo a 1 6 -1, tampoco esto quiere decir obligatoriamente que existe
una relacion de causa-efecto entre las dos variables, ya que este resultado podria haberse debido al
puro azar.

Coeficiente de Curtosis: Es una medida de forma (Ver curtosis). Se conoce como coeficiente de
curtosis de Fisher, en honor al matematico britdnico Ronald Fisher (1890-1962). Dénde: S es la
desviacion estandar Los resultados pueden ser los siguientes: > 0 (distribucién leptocurtica); = 0
(distribucién mesocurtica); < 0 (distribucion platiclrtica).

Coeficiente de determinacién: Es un valor que se obtiene elevando al cuadrado el coeficiente de
correlacion. Se representa simbdlicamente por r?y puede tomar valores entre 0 y 1. El coeficiente
de determinacion mide la proximidad del ajuste de la ecuacion de regresion de la muestra a los
valores observados de la variable dependiente.

Coeficiente de variacion de Pearson: Es una medida de dispersion relativa y se calcula dividiendo
la desviacidn tipica entre la media aritmética:

La ventaja de este coeficiente es que no lleva asociado ninguna unidad de medida. Se Interpreta
como porcentaje, por lo que nos permitira decidir entre dos muestras, cual es la que presenta mayor
dispersion. Simbdlicamente se denota por CV.

Coeficiente de regresion: Son los valores constantes de una ecuacion de regresion lineal. En el
modelo de regresion lineal siguiente los coeficientes son ay b.

y = a + bx a representa el punto de interseccion con el eje. b representa la pendiente de la recta s
Combinaciones: Consiste en tomar diferentes agrupaciones de r elementos de un total de n objetos
sin importar el orden, y el nimero de combinaciones

Componentes de una serie temporal: Los datos de un fendmeno se representan ordenados en el
tiempo (Ver series temporales) Segun el enfoque clasico una serie es el resultado de cuatro
componentes: tendencia, variaciones o fluctuaciones estacionales, variaciones o fluctuaciones
ciclicas y variacionaes irregulares, accidentales, residuales, como se aprecia en el grafico siguiente:
Contraste de hipdtesis: Conocido también como décima o prueba de hipétesis, es el proceso
estadistico que se sigue para la toma de decisiones a partir de la informacion de la muestra.
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Comparando el valor del estadistico experimental con el valor teodrico, se rechaza o acepta la
hipotesis nula (H 0). Lo contrario a la hip6tesis nula se llama hipotesis alterna (H 1).
Covarianza: Es una medida de la asociacion lineal entre dos variables. Si > 0 hay dependencia
directa (positiva), es decir a grandes valores de X corresponden grandes valores de Y. Si = 0 las
variables estan incorrelacionadas, es decir no hay relacion lineal.

Si <0 hay dependencia inversa o0 negativa, es decir a grandes valores de X corresponden pequefios
valores de Y. Una desventaja de la covarianza como medida de asociacion es que su valor depende
de las unidades en que se miden las variables de interés. Para evitar esta propiedad, se ha ideado
una medida de asociacion que es independiente de las unidades de medicidn, la cual recibe el
nombre de correlacion (Ver coeficiente de correlacion lineal de Pearson).

Cuartil: Es una medida de posicion no central o de localizacion. Los cuartiles son los tres valores
que dividen la distribucion en cuatro partes iguales, es decir, en cuatro intervalos dentro de cada
cual estan incluidos el 25% de los datos de la distribucion:

| Q 1 Representa el primer cuartil y se interpreta como que el 25% de la distribucién es menor que
el Q 1 obtenido.

I Q 2 Representa el segundo cuartil y se interpreta como que el 50% de la distribucion, es menor
que el Q 2 obtenido. Este valor es igual a la mediana.

| Q 3 Representa el tercer cuartil y se interpreta como que el 75% de la distribucion, es menor que
el Q 3 obtenido.

Cuasivarianza: Es un valor que se obtiene de manera similar a la varianza pero dividiendo entre
n-1 en lugar de n. La cuasivarianza cuantifica la dispersién o variabilidad de la muestra. La
cuasivarianza muestral es un estimador centrado (no sesgado) de la varianza poblacional.
Cuestionario: Es el instrumento més utilizado para recolectar datos. Consiste en un conjunto de
preguntas respecto a una o0 mas variables a medir. La esencia de los cuestionarios son las preguntas
que permiten alcanzar los objetivos de la investigacién. Las respuestas a estas preguntas
constituyen los datos estadisticos que seran utilizados para conocer las caracteristicas de la
poblacion o muestra bajo estudio.

Curtosis: Es una medida de forma. También se conoce como medida de apuntamiento mide silos
valores de la distribucion estan mas o menos concentrados alrededor de los valores medios de la
muestra. Se definen 3 tipos de distribuciones segun su grado de curtosis: Distribucién mesocurtica,
distribucidn leptocurtica y distribucién platicartica.

Curva normal: También denominada curva o campana de Gauss, en honor al matematico aleman
Karl Friedrich Gauss. La curva normal es una distribucién simétrica de mediciones, con el mismo
namero de casos a distancias especificas tanto por debajo como por encima de la media. Sumedia
es el punto debajo del cual cae exactamente el 50% de los casos y sobre el que se encuentra el otro
50%. En estas distribuciones la media, mediana y la moda son valores idénticos. En una curva
normal la mayoria de los casos se concentran alrededor de la media.

Dato: Conocido también como informacion, es el valor de la variable asociada a un elemento de
una poblacion o una muestra.

Dato cualitativo: Es aquel que representa alguna caracteristica de los elementos de una muestrao
una poblacion que presentan, atributos, actitudes o son opiniones. Son datos NO NUMERICOS.
(Ver variable cualitativa).

Dato cuantitativo: Es aquel dato numérico que representa aspectos de una muestra o una poblacion
que es medible o que se puedecontar. (Ver variable cualitativa).

Decil: Es una medida de localizacion o posicion no central. Los deciles son los nueve puntos que
dividen la distribucion en diez puntos de forma tal que dentro de cada una, estan incluidos el 10%
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de los datos. Entonces, un decil es un valor que representa la décima parte de un conjunto de
informacion.

Desvio estandar: Conocida también como desviacion tipica, es una medida de dispersion que se
obtiene como la raiz cuadrada de la varianza. (Ver varianza). Este estadistico se mide en la misma
unidad que la variable por lo que se puede interpretar mejor que la varianza.

Desviacion media: Es una medida de dispersion. Es un numero que representa la media de los
valores absolutos de las desviaciones respecto a su media aritmética. Se expresa en la misma unidad
en la que se presentan los datos.

Desvio tipificado (z): Conocido también como estandarizacion de la distribucién normal. Es la
transformacion de cualquier variable aleatoria normal x con media y una desviacion estandar, en
una variable aleatoria estandarizada de distribucion normal, con media 0 y desviacion tipica 1.
Diagrama: Es un dibujo o representacion grafica que sirve para representar un objeto, indicar la
relacion entre elementos o mostrar el valor de una magnitud.

Diagrama de barras: Es un grafico utilizado para representar la distribucion de frecuencias de
una variable cualitativa y cuantitativa discreta. Puede graficarse en forma horizontal o vertical.
Diagrama de bastones (ESPECTRO): Es un grafico utilizado para representar una distribucion
de frecuencias o frecuencias relativas de una variable numérica (en general discreta) sin agrupar.
Diagramas de cajas: Conocido también como BOXPLOT. Es un importante grafico del analisis
exploratorio de datos. Al igual que el histograma, permite tener una idea visual de la distribucion
de los datos. Permite determinar si hay simetria, ver el grado de variabilidad existente y detectar
los "outliers™ (datos muy diferentes al conjunto de informacion), es decir la existencia de posibles
datos discordantes. Ademas, el Boxplot es bien util para comparar grupos Es un diagrama que
muestra la distancia en que se encuentran los datos y coémo estan distribuidos equitativamente.
Diagrama de dispersion: Es un grafico utilizado para representar la relacion entre los valores
observados de dos variables numéricas. También se conoce como nube de puntos.

Diagrama de flujo: Es una representacion gréfica de los pasos en un proceso. Util para determinar
cémo funciona realmente el proceso para producir un resultado. El resultado puede ser un producto,
un servicio, informacion o una combinacién de los tres. Los diagramas de flujo se pueden aplicar
a cualquier aspecto del proceso desde el flujo de materiales hasta los pasos para realizar la ventau
ofrecer un producto.

Diagrama de Pareto: Es una forma especial de grafico de barras verticales donde se organizan
diversas clasificaciones de datos por orden descendente, de izquierda a derecha, por medio de
barras sencillas después de haber reunido los datos para calificar las causas. De modo que se pueda
asignar un orden de prioridades, separa los problemas muy importantes de los menos importantes,
estableciendo un orden de prioridades. EI nombre de Pareto fue dado por Joseph Juran en honor
del economista italiano Vilfredo Pareto (1848-1923) quien realiz6 un estudio sobre la distribucion
de la riqueza, en el cual descubrié que la minoria de la poblacion poseia la mayor parte de la riqueza
y la mayoria de la poblacion poseia la menor parte de la riqueza. Con esto establecio la llamada
"Ley de Pareto™ segun la cual la desigualdad econdmica es inevitable en cualquier sociedad. Juran
aplico este concepto a la calidad, obteniéndose lo que hoy se conoce como la regla 80/20. Segun
este concepto, si se tiene un problema con muchas causas, podemos decir que el 20% de las causas
resuelven el 80% del problemay el 80% de las causas solo resuelven el 20% del problema.
Diagrama de sectores: Es un grafico utilizado para representar la distribucion de frecuencias
relativas de una variable cualitativa. (Ver gréafico circular).

Diagramas de tallos y hojas: Es una forma semigrafica de representar una distribucion de
frecuencias de una variable numérica. Proporciona una idea de la distribucion de la variable en
estudio.
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Diagrama en escalera: Es un gréfico utilizado para representar la distribucion de frecuencias
acumuladas de una variable discreta numérica.

Distribucion bidimensional: Es la disposicion de la frecuencia de dos variables de cada elemento
de la poblacién. Por ejemplo: peso y altura de un grupo de estudiantes.

Distribucion condicional: De una tabla de frecuencias bidimensionales se puede formar varias
distribuciones unidimensionales en las que previamente hace falta definir una condicion. Las
distribuciones surgen al fijar un valor de una de las variables (condicionante) y considerar la
distribucion de los valores de la otra variables (condicionada). - Al condicionar reducimos el
namero de elementos de la distribucion defina por un valor especifico de la otra variables. - El
namero total de distribuciones condicionadas es h+k; h numero de filas; k namero de columnas
Distribucion marginal: Es la distribucion de frecuencias de una variable independientemente de
como se comporta la otra variable de una distribucion bidimensional. De cada distribucién
bidimensional se pueden deducir dos distribuciones marginales: una correspondiente a la variable
«X» Yy otra correspondiente a la variable «y».

Distribucion leptocurtica: Es aquella que presenta un elevado grado de concentracion alrededor
de los valores centrales de la variable.

Distribucion mesocurtica: Es conocida también como curva normal o campana de Gauss..
Distrubucion platicurtica: Es aquella que presenta un reducido grado de concentracion alrededor
de los valores centrales de la variable.

Distribucion unidimensional: Es una tabla resumen en la que se estudia una sola variable. Los
datos se disponen segun agrupamientos o categorias convenientemente establecidas. Puede
construirse con variable cualitativa o cuantitativa.

Distribucion normal o curva normal: Llamada también como distribucion de Gauss, es la
distribucion de probabilidad mas utilizada en estadistica y teoria de probabiliad. Esto se debe a dos
razones: - Su funcion de densidad es simétrica y con forma de campana lo que favorece su
aplicacion como modelo a gran nimero de variables. - Es ademas limite de otras distribuciones y
aparece relacionada con resultados ligados a la teoria de las probabilidades gracias a sus
propiedades matematicas.

Encuesta: Es un método de recoleccion de datos. Es llevada a cabo generalmente a través de algun
cuestionario que puede o no ser diligenciado por el encuestado y/o encuestador.

Entrevista: Es un método de recoleccion de datos. Consiste en una serie de preguntas realizadas
por el entrevistador, personalmente, a cada uno de los entrevistados.

Error de muestreo: Conocido también como error muestral, es la diferencia que existe entre el
valor real (pardmetro) obtenido con los valores de la poblacion y el valor estimado en base a los
valores de una muestra (estimacion).

Error tipo I: En la teoria de decisiones, es el error que se comete al rechazar la hipdétesis nula H 0
, cuando es verdadera.

Error tipo 11: En la teoria de decisiones, es el error que se comete al aceptar la hipétesis nula HO
cuando es falsa.

Espacio muestral: Es el conjunto de todos los resultados posibles de un experimento aleatorio.
Cada experimento aleatorio tiene definido su espacio muestral (es decir, un conjunto con todas las
soluciones posibles).

Estacionaria: Es la serie de datos cuyas propiedades estadisticas basicas como la media y la
varianza permanecen constantes en el tiempo, es decir cuando la serie no presenta crecimiento o
declinacion es estacionaria.

Estadistica: Es la ciencia que comprende una serie de métodos y procedimientos destinados a la
recopilacion, tabulacion, procesamiento, analisis e interpretacion de datos cuantitativos y
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cualitativos. Un objetivo de la estadistica es describir "la poblacién del estudio™ en base a
informacion obtenida de elementos individuales. Se divide en dos ramas: Estadistica descriptiva y
Estadistica inferencial

Estadistica descriptiva: Rama de la ciencia estadistica que se encarga desde la recopilacion,
procesamiento y analisis de la informacion siendo sus conclusiones validas sélo para el grupo
analizado.

Estadistica inferencial: Rama de la ciencia estadistica que proporciona métodos y procedimientos
que permiten obtener conclusiones para una poblacion a partir del estudio de una 0 mas muestras
representativas.

Estadistico: Conocido también como estadigrafo, es el valor calculado en base a los datos que se
obtienen sobre una muestra y por lo tanto es una estimacion de los pardmetros. Entre los mas usados
se tiene la media muestral y la desviacion estandar muestral.

Estimador: Es un estadistico empleado para estimar un parametro.

Estimador insesgado: Es un tipo de estimador que posee la propiedad de que el promedio de las
estimaciones efectuadas a partir de todas las muestras posibles de un determinado tamafio es igual
al valor verdadero o valor poblacional.

Estratificacion: Es un procedimiento por medio del cual una poblacién se divide en grupos
Ilamados estratos, con el propdsito de seleccionar una muestra separada en cada grupo. Cada uno
de estos grupos o estratos debe ser internamente lo m&s homogéneo posible.

Exactitud: Es la cercania de una medicion al verdadero valor que se pretende medir.
Experimento: Es un método de investigacion mediante el cual se determina la incidencia de
variables independientes sobre la variable dependiente.

Experimento aleatorio: Es cualquier acto que implique la observacion de los valores de una
variable aleatoria. Es aquel que puede dar lugar a varios resultados, sin que pueda ser previsible
enunciar con certeza cudl de éstos va a ser observado en la realizacion del experimento.

Fractil o cuantil: Es el valor que se obtiene al fraccionar el conjunto de datos en partes o fracciones
iguales. Los méas conocidos son: mediana, cuartiles, deciles y percentiles.

Frecuencia absoluta: Es el nimero de veces que la variable asume un valor dado o pertenece a
una clase dada.

Frecuencia absoluta acumulada: Es el nimero de observaciones hasta (inclusive) un valor dado
de una variable numérica.

Frecuencia condicional: En una distribucion conjunta, son las frecuencias de una de las variables
estando fijo un valor de la (s) otra (s) variable(s).

Frecuencia conjunta: Es un nimero que representa la ocurrencia de dos variables (x, y) en los
elementos de poblacion o de la muestra. (Ver distribucion bidimensional)

Frecuencia marginal: En una distribucién conjunta, son las frecuencias de cada una de las
variables sin tener en cuenta el valor de la (s) otra (5).

Frecuencia relativa: Es un valor que se obtiene como el cociente de la frecuencia absoluta (n i)
sobre el tamafio de la muestra (N).

Frecuencia relativa acumulada: Es una cantidad que se obtiene como el cociente de la frecuencia
absoluta acumulada (N i) sobre el tamafio de la muestra (N). Simbolicamente se representa por H
i

Fuentes de datos: Medios de donde procede la informacidn. Los datos pueden reunirse de
diferentes fuentes de informacion ya existentes o pueden obtenerse mediante censos, encuestas y
estudios experimentales para conseguir nuevos datos.

Fuente primaria: Es aquella en la que los datos estadisticos se obtienen a partir de un relevamiento
propio, como por ejemplo a partir de una encuesta.
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Fuente secundaria: Es aquella persona o institucién que proporciona datos estadisticos, es decir
los datos se obtienen a partir de un relevamiento de otros recopiladores.

Grados de libertad: En estadistica grados de libertad de un estadistico calculado en base a «n»
datos, se refiere al nimero de cantidades independientes que se necesitan en su calculo, menos el
ndmero de restricciones que ligan a las observaciones y el estadistico. Simbolicamente se
representa por gl.

Gréfico circular: Conocido también como gréfico de sectores circulares. Estd formado por un
circulo dividido en sectores, de modo que cada uno de ellos representa una categoria distinta de la
variable observada, manteniendo su proporcion relativa respecto del total de la muestra.

Grafico de areas: Grafico que busca mostrar la tendencia de la informacion generalmente en un
periodo de tiempo. Pueden ser para representar una, dos o mas series en dos, o tres dimensiones.
Grafico de barras: Ver diagrama de barras.

Gréfico de cajas: Ver diagrama de cajas.

Grafico de lineas: Diagrama donde se representa con lineas los valores de los datos en dos ejes
cartesianos ortogonales entre si. Se puede usar para representar una, dos 0 mas series.

Grafico semilogaritmico: Es un diagrama donde uno de los ejes esta en escala logaritmica. Se
utiliza cuando hay grandes incrementos entre si.

Hipotesis estadistica: Es una afirmacion respecto a alguna caracteristica de la poblacion en estudio
que se formula para ser sometida a la denominada prueba de hipotesis, para ser aceptada o
rechazada.

Histograma: Grafico utilizado para representar la distribucion de frecuencias de una variable
continua. Describe el comportamiento de un conjunto de datos en cuanto a su tendencia central,
forma y dispersion. Estad formado por un conjunto de rectangulos unidos, cuya base es igual a la
amplitud del intervalo, y la longitud proporcional a la frecuencia.

Independencia estadistica: Se dice que dos variables X e Y son independientes, estadisticamente,
cuando la frecuencia relativa conjunta es igual al producto de las frecuencias relativas marginales
en todos los casos, es decir: Si esta condicidén no se cumple para todos los valores, se dice que hay
dependencia estadistica.

Indice: Es la relacion expresada en porcentaje entre el precio, cantidad o valor de un bien y servicio
0 conjunto de bienes y servicios, en un periodo de estudio y el precio, cantidad o valor del mismo
bien y servicio o conjunto de bienes y servicios en el periodo de referencia o periodo base
Inferencia estadistica: Es una parte de la estadistica cuya finalidad es obtener conclusiones
respecto a la poblacion a partir de datos observados en muestras. Es el proceso por medio del cual
se hacen aseveraciones o estimaciones de un todo, a partir de sus partes o elementos.

Intervalo de clase: Es el conjunto de datos cuantitativos comprendido entre dos valores.
Generalmente se ubican en la primera columna en una tabla de distribucién de frecuencias. Se
conoce intervalos abiertos, semiabiertos, cerrados y semicerrados, en funcién a la inclusion de los
valores extremos.

Intervalo de confianza: Conocido también como limites de confianza. Es un rango de valores en
el cual se encontraria el valor del parametro, con una probabilidad determinada. Generalmente se
construye intervalos de confianza con 95% de probabilidad

Limite inferior: Es el menor valor de un intervalo de clase.

Limite superior: Es el mayor valor de un intervalo de clase.

Marca de clase: Es la denominacion que se le da al punto medio de un intervalo en una tabla de
frecuencias de datos agrupados. Hay tantas marcas de clase como intervalos tenga la variable.
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Marco muestral: Es la totalidad de unidades de muestreo de la que se selecciona una muestra. El
marco puede ser una lista de personas, o unidades de vivienda, hogares, un archivo de registros, un
mapa subdividido, una foto aérea con detalles, entre muchos otros.

Media aritmética para datos simples: Es una medida de tendencia central que denota el promedio
de un conjunto de datos. Se calcula dividiendo la suma del conjunto de datos entre el total de ellos.
Media aritmética para datos agrupados: Es una medida de tendencia central. Se calcula
multiplicando cada valor de los elementos por el nimero de veces que se repite. La suma de todos
estos elementos se divide entre el total de datos:

La media aritmética de una variable se define como la suma ponderada de los valores de la variable
por sus frecuencias relativas.

Media armonica: Es un valor que se obtiene como la inversa de la media de las inversas de las
observaciones. Se le denota por H.

Media geométrica: Es una medida de tendencia central. Dado dos numerosy 1 ey 2, llamaremos
media geométrica (G) de estos nimeros a la raiz cuadrada del producto de los mismos. Cuando se
tiene N observaciones (mas de dos datos): x 1, X 2 p y cada uno de ellos se repiten 1, n 2

...... n p veces entonces, generalizando la primera expresion se tiene: Solo se puede calcular si no
hay observaciones negativas o valores cero.

Es menos sensible que la media aritmética a los valores extremos. Su valor es siempre menor o
igual que la media aritmética. Su uso mas frecuente es el de promediar porcentajes, tasas, nimeros
indices, entre otros, es decir en los casos que se supone que la variable presenta variaciones
acumulativas.

Mediana: Es una medida de tendencia central. Es el valor que divide al conjunto de datos
ordenados, en aproximadamente dos partes: 50% de valores son inferiores y otro 50% son
superiores.

Medida de asociacién: Es un valor o medida que indica cunto varian conjuntamente dos 0 mas
variables. (Ver coeficiente de correlacion).

Medidas de asimetria: Son aquellas orientadas a elaborar un indicador para establecer el grado de
simetria (o asimetria) que presenta la distribucion, sin necesidad de una representacion gréafica. Se
mide con el coeficiente de Fisher y el de Pearson. (Ver coefiente de asimetria).

Medidas de dispersidn: Son aquellas medidas de resumen que, de acuerdo a algun criterio, reflejan
la heterogeneidad de las observaciones. Dan una idea sobre la representatividad de las medidas de
tendencia central, a mayor dispersion menor representatividad. Entre ellas: desviacién media,
varianza, desviacion tipica, coeficiente de variacion, entre otros.

Medidas de forma: Permiten conocer que forma tiene la curva que representa la serie de datos.
Entre estas medidas tenemos las de concentracion, asimetria y curtosis. (Ver coeficiente de
asimetria y coeficiente de curtosis).

Medidas de posicion: Resumen caracteristicas generales de la ubicacion de la distribucion de los
datos dentro de un conjunto de valores posibles. Estas pueden ser de tendencia central y no central.
Medidas de posicion de tendencia central: Son medidas de resumen que, de acuerdo a algin
criterio, indican un valor alrededor del cual se distribuyen las observaciones. Se tiene a: la media,
mediana y moda, media geométrica y media armonica.

Medidas de posicion de tendencia no centrales: Conocido también como medidas de
localizacion. Son aquellos valores que permiten conocer otros puntos caracteristicos de la
distribucion que no son los valores centrales. Son valores de la distribucion que la dividen

en partes iguales, es decir en intervalos que comprenden el mismo ndmero

de datos como los cuartiles, deciles y percentiles.
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Metodo de minimos cuadrados: Es un método utilizado para determinar los parametros de una
ecuacion de regresion que mejor se ajuste al conjunto de puntos. EI método consiste en minimizar
la suma de las diferencias de los valores observados y estimados al cuadrado. Cuando se utiliza
este método en regresion, la funcion ecuacion se llama ecuacion de regresién minimo cuadrética.
Moda: Es una medida de tendencia central es el valor de la variable que tiene mayor frecuencia
absoluta, la que mas se repite es la inica medida de centralizacidn que tiene sentido estudiar en una
variable cualitativa, pues no precisa la realizacion de ningun calculo. Por su propia definicién, la
moda no es Unica, pues puede haber dos o més valores de la variable que tengan la misma
frecuencia siendo esta maxima. Entonces tendremos una distribucién bimodal o polimodal segun
el caso.

Muestra: Es un subconjunto representantivo de la poblacién a partir del cual se pretende realizar
inferencias respecto a la poblacién de donde procede. Los elementos seleccionados con cierta
técnica reune ciertas caracteristicas que la hacen ser representativa, significativa y confiable y que
en base a ella se pueden hacer inferencias respecto a la poblacion. La muestra puede ser
probabilistica y no probabilistica.

Muestra no probabilistica: Es aquella que se obtiene mediante juicio de la persona que selecciona
los elementos de la muestra que usualmente es un experto en la materia. Este método esta basado
en los puntos de vista subjetivos de una personay la teoria de la probabilidad no puede ser empleada
para medir el error de muestreo. Las principales ventajas de una muestra de juicio son la facilidad
de obtenerla y que el costo usualmente es bajo.

Muestra probabilistica: Es aquella muestra obtenida por un mecanismo de probabilidades, en el
cual cada elemento de la poblacidn total o universo tiene una probabilidad conocida de seleccién.
(Ver muestreo aleatorio).

Muestreo: Es un conjunto de métodos y procedimientos estadisticos destinados a la seleccion de
una o mas muestras es la técnica seguida para elegir muestras. El objetivo principal de un disefio
de muestreo es proporcionar procedimientos para la seleccion de muestras que sean representativas
de la poblacién en estudio.

Muestreo aleatorio simple: También Ilamado irrestrictamente aleatorio. Es un método de
muestreo donde una muestra aleatoria simple es seleccionada de tal manera que cada muestra
posible del mismo tamafio tiene igual probabilidad de ser seleccionada de la poblacién. Una
muestra aleatoria es también llamada una muestra probabilistica es aquella cuyos elementos se
seleccionan individualmente de la poblacion en forma aleatoria, y es preferida por los estadisticos
porque la seleccion de las muestras es objetiva y el error muestral puede ser medido en términos
de probabilidad bajo la curva normal. Por conveniencia, este método puede ser reemplazado por
una tabla de nimeros aleatorios cuando una poblacion es infinita. Se aplica cuando los datos son
casi homogéneos. Una variante del muestreo aleatorio simple es el muestreo aleatorio sistematico.
Otros tipos mas comunes de muestreo aleatorio son: muestreo aleatorio estratificado y muestreo
por conglomerados.

Muestreo sistematico: Es una variante del método aleatorio simple de seleccion de cada elemento
de la muestra. Se aplica cuando la poblacion esta listada en algin orden. Consiste en seleccionar
un numero aleatorio menor que N/n 'y luego los (n-1) elementos de la muestra se eligenagregando
al primer aleatorio: el entero K obtenido por K=N/ny asi sucesivamente. El primer elementode la
muestra es seleccionado al azar. Por lo tanto, una muestra sistemética puede dar la misma precision
de estimacion acerca de la poblacion que una muestra aleatoria simple cuando los elementos en la
poblacion estan ordenados al azar.

Muestreo estratificado aleatorio: Es un método de muestreo que se aplica cuando se divide la
poblacion en grupos, llamados estratos, donde los datos son mas homogéneos pero un estrato frente
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al otro muy distintos. Para extraer la muestra aleatoria se aplica el muestreo aleatorio simple a cada
estrato y el tamafio es la suma de los tamafios de todos los estratos. Para determinar los tamarios de
los estratos se puede utilizar la asignacion proporcional, 6ptima y Optima econémica. Si no se
conoce la variabilidad de los datos se aplica la asignacion proporcional.

Muestreo por conglomerados: Es un método de muestreo en el cual la poblacion esta en grupos
debido a la organizacion administrativa u otro (conglomerados). Ejemplo: Colegios,
Universidades, manzanas de casas, entre otros. Al interior de los conglomerados no se puede
garantizar homogeneidad. Cada conglomerado es una unidad donde la muestra se selecciona como
en el muestreo aleatorio simple y se aplica la encuesta a todos los elementos del conglomerado.
Una muestra de conglomerados, usualmente produce un mayor error muestral (por lo tanto, se
obtiene menor precision de las estimaciones acerca de la poblacion) que una muestra aleatoria
simple del mismo tamafio. Los elementos individuales dentro de cada "conglomerado” tienden
frecuentemente a ser iguales.

Muestreo de reposicion: Es el método para obtener una muestra con reposicion. Esta muestra
consiste en que al seleccionar un segundo elemento, el primero debe haber sido devuelto a la
poblacién. De este modo un elemento puede repetirse en la muestra. Es decir, con este método una
unidad en particular puede quedar incluida méas de una vez en la muestra, pudiendo ser hasta "n
veces". El universo o poblacion se mantiene permanentemente con un tamafio N.

Muestreo sin reposicion: Es el procedimiento para seleccionar cada elemento de la poblacién éste
no se repone o considera de nuevo en la poblacion, por lo que no puede ser seleccionado
nuevamente. En este caso el tamafio de la poblacién o universo se ira reduciendo en cada seleccion
N-1, N-2, N-3,...,etc. unidades de muestreo hasta N — n elementos.

Nivel de significacion: Se define como la probabilidad de rechazar la hipdtesis nula cuando ésta
es verdadera. Se le conoce también con el nombre de «error de tipo 1».

Numero indice: Es aquella medida estadistica que permite estudiar los cambios que se producen
en una magnitud simple o compleja con respecto al tiempo o al espacio; es decir, se va a comparar
dos situaciones, una de las cuales se considera de referencia, Ilamado también periodo base. Los
nameros indices pueden ser simples y complejos. Estos indices pueden ser de precios, cantidades
y valor (Ver indice).

Ojiva: Es un gréfico acumulativo de frecuencias o frecuencias relativas. Existen las ojivas mayor
que y menor que.

Parametro: Es cualquier valor caracteristico de la poblacion. Ejemplo: la media de la poblacion,
la desviacion tipica de la poblacion. Sin embargo estos valores son desconocidos porque no siempre
podemos tener todos los datos de la poblacion para calcularlos.

Permutaciones: Son las distintas disposiciones de los elementos en que se pueden ordenar los
objetos. EI nimero de permutaciones de n objetos se obtiene como el factorial de n! Permutaciones
de n objetos =n!

Percentil: Es el valor que resulta de dividir el conjunto de datos en 100 partes iguales. Cada parte
representa al 1% del total, se pueden calcular los 99 percentiles.

Periodo de referencia de una encuesta: Es el lapso o espacio de tiempo durante el cual se levanta
la informacion de la encuesta y la referencia cronologica respecto a la cual es valida la informacion
inherente a ella.

Pictogramas: Son gréaficos vistosos, similares a los graficos de barras, pero empleando un dibujo
alusivo al tema que representa, en una determinada escala para expresar la unidad de medida de
los datos.

Poblacion finita: Es aquella en la que es posible enumerar (contar) fisicamente los elementos que
pertenecen a la poblacion.
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Poblacion infinita: Es aquella en la que no es posible enumerar (contar) fisicamente los elementos
que pertenecen a la poblacion. Dicho de otra manera, cuando los elementos de la poblacién son
ilimitados.

Poblacion o universo: Es cualquier conjunto de unidades o elementos claramente definido, en el
espacio y el tiempo, donde los elementos pueden ser personas, granjas, hogares, manzanas,
condados, escuelas, hospitales, empresas, y cualquier otro. Las poblaciones pueden ser finitas e
infinitas.

Poblacion objetivo: Es el conjunto de elementos de los que nos interesa obtener informacién o
tomar decisiones.

Poligono de frecuencias acumuladas: Es un gréafico utilizado para representar una distribucion
de frecuencias acumuladas de una variable numérica. Se conoce también como ojiva. (Ver ojiva).
Poligono de frecuencias: Es un grafico utilizado para representar una distribucion de frecuencias
de una variable numérica, teniendo en cuenta su marca de clase.

Precision: La precision de una variable es la inversa de su variabilidad, es decir: Precision =
1/variabilidad.

Probabilidad: Es un nimero que se le asigna a un suceso como una medida de su incertidumbre.
Este numero puede tomar valores entre cero y uno inclusive. Cuando los sucesos son equiprobables,
es decir todos tienen la misma probabilidad para calcularla, se utiliza la Regla de Laplace.
Probabilidad de seleccion: Es la oportunidad que tiene cada elemento de la poblacién o universo
de ser incluida en una muestra.

Probabilidad proporcional al tamafio: Es un método de seleccion de muestreo en el que las
unidades se eligen con probabilidad de seleccidn desigual, siendo la probabilidad para cada unidad
proporcional a una medida de tamafio. La medida de tamafio para cada unidad es un nimero
asignado antes de la seleccién de esa unidad, que se supone altamente correlacionada con el
estadigrafo a estimar. Usualmente la probabilidad proporcional al tamafio se abrevia como PPT.
Promedio: Es cualquier medida de posicion de tendencia central. Cuando se obtiene sumando los
datos y dividiendo entre el nimero de ellos, se conoce como promedio simple.

Promedio ponderado: Es un nimero conocido también como media aritmética ponderada. Es el
promedio de datos a los que se les asigna distinta importancia Ilamada ponderacion.

Prueba de hipétesis: Es una técnica que permite rechazar o aceptar la hipdtesis en base de la
informacion proporcionada por la muestra. (\Ver contraste de hipétesis).

Prueba JI-CUADRADO: Es una prueba que permite contrastar si la hip6tesis H 0 es coherente
con los datos obtenidos en la muestra. Puede utilizar para:

1. Bondad de un ajuste.

2. Criterio de independencia.

3. Criterio de homogeneidad.

Punto muestral: El conjunto de todos los resultados posibles de un experimento aleatorio se le
denomina espacio muestral. Un punto de este conjunto es un punto muestral.

Quintil: Es un fractil se obtienen dividiendo al conjunto de datos en cinco partes iguales cada parte
representa el 20% del total. Se pueden calcular 4 quintiles.

Rango: Conocido también como recorrido, es un niamero que mide la amplitud de los valores de
un conjunto de datos y se calcula por diferencia entre el valor mayor y el valor menor. Lo notaremos
como R. No constituye una medida muy significativa en la mayoria de los casos, pero es muy facil
de calcular.

Razoén: Es la relacion entre dos categorias o partes. Sefiala el tamafio de una parte con respecto a
otra que se toma como unidad.
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Recorrido intercuartilico: Es una medida de dispersion. Su valor se obtiene como la diferencia
del tercer cuartil (Q 3 ) menos el primer cuartil (Q 1), definido por la expresion: R1=Q3-Q 1
Redondeo: Es el procedimiento para expresar un nimero de acuerdo a una precision establecida.
Region de aceptacion: Es la region formada por el conjunto de valores con los cuales decidimos
aceptar la hipétesis nula.

Region de rechazo: Conocida también como region critica, esta formada por el conjunto de valores
con los cuales se rechaza la hipdtesis nula.

Regresion: Es una técnica de andlisis para poner de manifiesto la estructura de dependencia que
mejor explique el comportamiento de la variable dependiente o explicada (y) a través de un
conjunto de variables independientes o explicativas (x 1, X 2 X p ), con las que se supone esta
relacionada. EI método mas utilizado es el de los minimos cuadrados. La ecuacién a ajustar puede
ser lineal o no lineal. En ambos casos el objetivo es el mismo: encontrar las mejores estimaciones
de los parametros y cuantificar la precision de los mismos.

Regresion lineal: La regresion sera lineal cuando la curva obtenida o seleccionada sea una recta.
Es la recta que mejor se ajusta a los datos. Se obtiene mediante el método de minimos cuadrados.
Para ello se debe calcular primero el coeficiente de correlacion lineal que permite determinar, si
efectivamente, existe relacion entre las dos variables. Una vez encontada la relacion, la regresion
permite definir la recta que mejor se ajusta a la nube de puntos (grafico de pares ordenados). Una
recta viene definida por la siguiente formula:

Y =a+ bX Donde "Y" seria la variable dependiente, es decir, aquella que viene definida a partir
de la otra variable "X" (variable independiente). Para definir la recta hay que determinar los valores
de los parametros "a"y "b":

El pardmetro "b" determina la pendiente de la recta, es decir su grado de inclinacion.

El pardametro "a" es el valor que toma la variable dependiente "Y", cuando la variable independiente
"X" vale 0, y es el punto donde la recta cruza el eje vertical.

Relacion entre la media, mediana y moda: Al comparar los valores de la media mediana y moda
puede ocurrir:

1.- La curva es simétrica

2.- La curva es asimétrica

a) asimetria hacia la izquierda o negativa

b) asimetria hacia la derecha o positiva

Series temporales: Conocida también como serie cronoldgica. Es la sucesion de observaciones
cuantitativas ordenadas en el tiempo de un fenébmeno. Los datos tienen un orden que no es posible
variar. La informacién puede ser mensual, trimestral, anual o de cualquier otro intervalotemporal.
Sesgo: Se denomina asi a la asimetria que presenta una distribucion de frecuencias. Puede ser sesgo
negativo o a la izquierda y sesgo positivo o a la derecha.

Suceso cierto: Se conoce también como suceso seguro. Es aquel suceso que siempre se realiza.
Estara formado por todos los resultados posibles del experimento; es decir, coincide con el espacio
muestral.

Suceso imposible: Es aquel suceso que no se realiza nunca. Se designa por un @.

Sucesos compuestos: Se llama sucesos compuestos, a los sucesos formados por dos 0 mas puntos
muestrales; es decir, por mas de un resultado del experimento.

Sucesos contrarios: Dado un suceso cualquiera A del espacio de sucesos S, se llama suceso
contrario del suceso A a un suceso que se realiza cuando no se realiza A, y reciprocamente.

Por tanto los sucesos A y A son contrarios, ya que si se realiza A no se realiza A 'y si se realiza A
no se realiza A.
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Sucesos elementales: Conocido también como sucesos aleatorios, son los sucesos formados por
un solo punto muestral; es decir, por un solo resultado del experimento aleatorio.

Tabla de contingencia: Es una tabla de doble entrada. Se representa genéricamente como (X i ;y
j i nij). (Ver distribucion bidimensional).

Tabla de datos agrupados: Es un arreglo matricial que contiene el nimero de veces (frecuencia)
que aparece un dato, de acuerdo a las clases de interés especificadas (puede ser intervalos). (Ver
distribucion unidimensional)

Tasa: Es la relacion del numero de casos, frecuencias o eventos de una categoria entre el nimero
total de observaciones, multiplicada por un mdultiplo de 10, generalmente 100 6 1000.

Tasa de escolarizacion por edad: Es un nimero que se obtiene como la relacion del numero de
matriculados de la edad "x" en el afio "z" entre la poblacién total de la edad "x" en el afio "z" . Se
calcula del modo siguiente: Donde: representa la tasa de escolarizacion por edad "x" en el afio “z".
representa el nimero de matriculados de edad "x" en el afio "z". representa la poblaciéon total de
edad "x" en el afio "z". x 1,000

Tendencia: Es un componente del analisis clésico de series temporales. Refleja el movimiento de
la serie en el largo plazo (crecimiento, decrecimiento o estancamiento). Es necesario un nimero
suficientemente grande de observaciones para determinar una tendencia.

Unidad de muestreo: Es la unidad estadistica que se selecciona para constituir la muestra. La
eleccion de la unidad de muestreo més eficiente es una consideracion importante en el disefio de
una muestra.

Unidad estadistica: Conocido también como unidad elemental. Es el elemento o unidad base de
la poblacion o de la muestra que permite obtener informacién o datos referidos a ciertas
caracteristicas o variables, que nos interesan para explicar un determinado fenémeno.

Variable: Es una caracteristica de la poblacion o de la muestra cuya medida puede cambiar de
valor. Se representa simbolicamente mediante las letras del alfabeto. Segun su naturaleza puede ser
cualitativa y cuantitativa.

Variable aleatoria: Conocida también como variable estocéastica o probabilistica. Es la
caracteristica considerada en un experimento aleatorio cuyo valor de ocurrencia s6lo puede saberse
con exactitud una vez observado.

Variable bidimensional: Es aquella que proporciona informacion sobre dos caracteristicas de la
poblacion (por ejemplo: edad y altura de los alumnos de una clase). (Ver distribucion
bidimensional).

Variable continua: Es una variable cuantitativa. Es la caracteristica de la poblacion, cuyos valores
estan representados mediante el conjunto de los nimeros reales. Puede tomar cualquier valor real
dentro de un intervalo.

Variable cualitativa: Es aquella que representa cualidades, atributos o caracteristicas no
numeéricas y estas pueden ser nominales y ordinales. (Ver dato cualitativo).

Variable cuantitativa: Es aquella caracteristica de la poblacion o de la muestra que es posible
representar numéricamente. Estas pueden ser continua y discreta.

Variable deterministica: Es aquella cuyo valor puede ser predicho con exactitud.

Variable discreta: Es una variable cuantitativa. Es la caracteristica de la poblacion, cuyos valores
estan representados mediante el conjunto de los nimeros naturales. Por ejemplo, el nimero de
alumnos de un aula.

Variable nominal: Es una variable cualitativa la cual s6lo permite asignar nombres a los datos y
no implica ningdn orden. Ej. el idioma de los habitantes de la tierra.

Variable ordinal: Es una variable cualitativa cuyos valores solamente pueden ser ordenados con
algun criterio.
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Variable pluridimensional: Es aquella que proporciona informacién sobre tres o mas
caracteristicas (por ejemplo: edad, altura y peso de los alumnos de una clase).

Variable unidimensional: Es aquella que proporciona informacion sobre una sola caracteristica
(por ejemplo: edad de los alumnos de una clase). (Ver distribucion unidimensional).

Variables irregulares: Conocido como variacion de aleatoriedad. Es un comportamiento irregular
que esta compuesto por fluctuaciones causadas por sucesos impredecibles o no periodicos,
movimientos de muy corto plazo, sin un carécter periédico reconocible, ocasionados por
fendmenos singulares o fortuitos que producen efectos casuales y no permanentes como el clima
poco usual, huelgas, guerras, rumores, elecciones, cambio de leyes, entre otros.

Variaciones o fluctuaciones ciclicas: Se conoce también como ciclos o ciclicidad. Es un conjunto
de fluctuaciones en forma de onda o ciclos, de mas de un afio de duracién, producidas por cambios
en las condiciones econdémicas. Refleja movimientos de la serie a medio plazo producidos con un
periodo superior al afio, debido a alternancias de prosperidad y de depresion en la actividad
econdmica. Se suelen superponer distintos ciclos, siendo muy dificiles de aislar.

Variaciones o fluctuaciones estacionales: Son oscilaciones a corto plazo producidas en un
periodo inferior al afio (mes, trimestre) y que se repiten de forma reconocible dentro de cada
periodo de 12 meses, afio tras afio. Se deben a factores climatoldgicos, bioldgicos, institucionales,
culturales, de tradicién y otros.

Varianza: Conocida también como variancia, es una medida de dispersion de la informacion. Se
obtiene como el promedio de los cuadrados de las desviaciones de los valores de la variable
respecto de su media aritmética. Formula para datos simples.

Férmula para datos agrupados Mide la distancia existente entre los valores de la serie y la media.
La varianza siempre sera mayor que cero. Mientras mas se aproxima a cero, mas concentrados
estan los valores de la serie alrededor de la media. Por el contrario, mientras mayor sea la varianza,
mas dispersos estan los datos. Este estadistico tiene el inconveniente de ser poco significativo, pues
se mide en el cuadrado de la unidad de la variable. Por ejemplo, si la variable viene dada en cm, la
varianza vendra en cm 2.
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