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Resumen

La sociedad actual expone a los jovenes a un flujo de informacién constante y
sin filtro, es por ello por lo que se hace necesario inculcarles habilidades que les
permitan analizar, discernir e interpretar los mensajes que reciben. El presente trabajo
tiene como objetivo el fomento del pensamiento critico del alumnado de 1°
Bachillerato en la asignatura de Economia a través de la metodologia de aula
invertida. Con este fin, se lleva a cabo una propuesta didactica en el aula y utilizando
una metodologia mixta concurrente se comparan y analizan tanto la autopercepcion
de los alumnos sobre sus habilidades para el pensamiento critico como las
habilidades en si, antes y después de la aplicacién de dicha propuesta mediante el
modelo de aula invertida. Los resultados arrojan cambios no significativos en la
autopercepcion del alumnado y ausencia de modificacion de las habilidades tras la
propuesta. Esto pone de manifiesto la necesidad de seguir desarrollando
investigaciones de este tipo durante periodos mas largos y con muestras mas grandes
a fin de determinar la eficacia de esta clase de propuestas.
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Abstract

In today's society young people are exposed to a constant and unfiltered flow of
information, this situation brings to light the need to teach them skills that will allow
them to analyse, discern and interpret the messages they receive. The objective of
this study is to foster critical thinking skills among first year high school students in the
subject of Economics, using the flipped classroom methodology. With this aim, a
teaching proposal is developed in the classroom, and using a mixed methodology that
combines quantitative and qualitative methods, both the students' self-perception of
their critical thinking skills and the skills themselves are analysed and compared before
and after a series of sessions using the flipped classroom model. The results reveal
non-significant changes in students' self-perception and the absence of modification
of the skills after the proposal. This highlights the need to continue developing
research on this area over longer periods and with larger samples in order to determine

the effectiveness of such studies.
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1. INTRODUCCION

En el presente Trabajo Fin de Master dentro del Master Universitario en
Formacion del Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria en la especialidad
de Economia de la Universidad Europea de Madrid en la convocatoria de junio de
2022, se realiza una Propuesta Didactica Innovadora (PDI) que se implementa en la
asignatura de Economia de 1° de Bachillerato en el Centro de Formacion Padre
Piquer en Madrid. La propuesta pretende fomentar el pensamiento critico de los
alumnos de dicha asignatura mediante la utilizacion de la metodologia de flipped

classroom o aula invertida.

1.1. Contextualizacion de la investigacion

En una sociedad hiperconectada como la actual, nos vemos expuestos a una
cantidad ingente de mensajes diariamente. Algunos la denominan era de la
informacion, sin embargo, otros afirman que vivimos en la sociedad de la
manipulacion y la desinformacién (Dominguez Martinez, 2017). En este escenario se
hace indispensable poseer las competencias necesarias para analizar y valorar los
mensajes que nos llegan y de esta manera ser capaz de discernir con espiritu critico
las mentiras, las verdades y las medias verdades que solo lo son si se interpretan en
el contexto adecuado. Asi, para procesar la informacion de forma correcta y que sea
convertida en conocimiento, es necesario evaluarla de forma reflexiva y critica (Saiz,
2002, citado en Agudo-Saiz et al., 2020).

En efecto, en la actualidad, gran parte de la informacién y el conocimiento estan
a disposicién de quien lo quiera en la red. Pero en numerosas ocasiones, este
conocimiento se entremezcla y confunde con informaciones que no representan la
verdad o aparecen manipuladas. Un ejemplo de ello son las fake news o noticias
falsas, que amenazan constantemente con la proliferacion de informaciones que
carecen de veracidad. Asi, segun un estudio realizado por la consultora Gartner
(2019), en 2022 la mayoria de los sujetos de las economias desarrolladas estarian
consumiendo mas informacion falsa que veraz. En esta linea, segun un estudio sobre
el impacto de las noticias falsas en Espafa, al 86% de los espafioles les resulta

complicado diferenciar entre noticias verdaderas y falsas (Europapress, 2017).



En este sentido, la legislacién educativa actual considera la habilidad de hacer
frente a la informacion de manera critica como un elemento necesario en la formacion
del alumnado. Asi, la Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa
a las competencias clave para el aprendizaje permanente, afirma que el pensamiento
critico es una de las capacidades esenciales para el éxito y el progreso en una
sociedad cambiante como la actual. Por su parte, la nueva ley de educacion, Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacion; aplicable durante el presente curso 2022/2023 al curso
de 1° de Bachillerato, establece como uno de los principios en los que debe estar
inspirado el sistema educativo espafiol el fomento del espiritu critico de los alumnos.

Por su parte, el Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen
la ordenacion y las ensefianzas minimas del Bachillerato, considera el desarrollo de
la capacidad de pensamiento critico de los alumnos como uno de sus objetivos.
También desde la OCDE se afirma que, como consecuencia de la expansion
creciente de la digitalizacion, en la que la informacion es producida, hecha publica y
accesible de manera tan rapida, la habilidad de filtrar y evaluar esa informacion de
manera critica serd un requisito indispensable para ser considerado como una
persona capacitada en el futuro (OECD, 2019).

A nivel de centro, hay que sefialar que el colegio Padre Piquer en el que se
realizard la propuesta ha dejado los libros en papel y todos los alumnos cuentan con
un iPad proporcionado por el propio colegio con el que realizan la mayor parte de las
actividades, aunque se les sigue requiriendo que hagan algunos ejercicios en papel.
La metodologia didactica utilizada habitualmente para la imparticion de las clases es
la magistral, apoyada por la utilizacion de presentaciones; durante el curso escolar se
utiliza también en varias ocasiones el Aprendizaje Basado en Proyectos (APB).

Respecto al curso, se decide realizar la propuesta en el curso de 1° de
Bachillerato, ya que se ha observado que en los cursos anteriores gran parte de los
alumnos no han alcanzado aun la madurez intelectual que se considera necesaria
para el trabajo que se va a llevar a cabo sobre las habilidades de pensamiento critico.
Por ultimo, en lo que se refiere a la asignatura, la propuesta se implementara en la
materia de Economia al ser esta en la que se realizan las practicas docentes dentro

del méaster.



1.2. Justificacién del tema elegido

En el contexto descrito previamente, se pone de manifiesto la necesidad de los
jovenes de desarrollar las habilidades de pensamiento critico necesarias para ser
capaces de analizar las informaciones que les llegan a diario y utilizarlas
correctamente. En efecto, esta capacidad resulta de vital importancia ya que en base
a las informaciones que reciben tomaran decisiones y conformaran un conjunto de
creencias y valores propios que les guiaran en la vida.

Es mas, esta capacidad de analizar la informacion de manera critica no solo es
una habilidad importante en el contexto actual a fin de poder evaluar y seleccionar los
mensajes que reciben diariamente, sino que sera una de las competencias necesarias
en el futuro. Ciertamente, el desarrollo de la robética y la inteligencia artificial que
caracterizan a la actual era digital, suponen una amenaza para un gran numero de
trabajos tal y como existen en la actualidad. Asi, segun Vincent-Lancrin et al. (2019),
aproximadamente el 14% de los trabajos de la OCDE estan en riesgo de ser
automatizados por completo, mientras que el 32% podria cambiar significativamente
(p. 19). En este contexto, el pensamiento critico se convertirA en una habilidad
necesaria y diferenciadora; en efecto, segun un estudio del Foro Econdmico Mundial
el pensamiento critico y el andlisis seran la cuarta habilidad (de un total de quince)
més deseable para 2025 (World Economic Forum, 2020, p. 36).

En la misma linea, Paul y Elder (2005) destacan la importancia creciente del
pensamiento critico debido a cuatro tendencias: cambio acelerado, incremento de la
complejidad, mayor interdependencia y aumento del peligro. Segun los autores, en el
mundo actual la gente no piensa, sino que sigue a lideres que, o bien manipulan la
informacion para su beneficio propio, o bien aplican la fuerza para hacer cumplir su
voluntad. Es por ello por lo que recomiendan que los jévenes tomen el control sobre
sus propias mentes, aprendiendo a aprender, con el objetivo de contribuir a su bien
personal y al de la sociedad.

Por su parte, Moreno-Pinado y Velazquez Tejeda (2017) afirman que el sistema
educativo es en gran parte responsable de garantizar que las personas sean capaces
de hacer frente a los desafios que presenta la sociedad actual, aplicando métodos de
enseflanza que promuevan el pensamiento critico y la educacion integral de los
estudiantes. En este sentido, segun un informe del Ministerio de Educacion y

Formacion Profesional (2020a), en Espafia, los centros educativos parecen estar



aplicando metodologias que promueven el uso del pensamiento critico; en concreto,
un 95% de los alumnos asiste a un colegio en el que se trabajan habilidades de
pensamiento critico segun la direccion del centro, frente a un 85% de alumnado de
promedio en los paises de la OCDE (p. 181).

Sin embargo, al examinar la comprension lectora de los estudiantes espafioles,
los resultados obtenidos son poco satisfactorios. La puntuacion media estimada de
los alumnos en Espafia es de 477 puntos, lo que representa una diferencia de diez
puntos respecto a la media de la OCDE (487) y doce puntos respecto a la media del
total de la Union Europea (489) (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional,
2020b, p. 13). Siguiendo a Sanchez Carlessi (2013) el alumno no podra emitir un juicio
critico sobre un determinado tema si no comprende adecuadamente la informacion
gue recibe, es decir, no podra procesarla a un nivel abstracto y superior. De esta
manera, se puede considerar que una adecuada comprension lectora es base
imprescindible para el pensamiento critico. Por tanto, estos resultados ponen de
manifiesto que a pesar de los esfuerzos que se estan llevando a cabo, alun queda
mucho por hacer para que el alumnado sea capaz de comprender y evaluar la
informacién que recibe de manera critica.

Partiendo de la responsabilidad de las instituciones educativas de fomentar el
pensamiento critico de los estudiantes en las aulas, se plantea determinar qué
metodologia seria mas idonea para llevar a cabo esta tarea. Siguiendo a Kurfiss
(1988), si se considera que el objetivo de la educacion es simplemente ensefiar
hechos, el aprendizaje memoristico sera suficiente. Sin embargo, si la educacion tiene
como meta desarrollar en los estudiantes habilidades de razonamiento que les
permitan tomar decisiones sobre la sociedad y la vida, entonces el pensamiento critico
tiene un papel fundamental, ya que el razonamiento es imposible en ausencia de
pensamiento critico. De esta manera, se descartarian métodos de ensefianza
tradicionales centrados en el docente y las explicaciones magistrales, en las que los
estudiantes se convierten en meros receptores pasivos de informacion.

Por lo tanto, se puede considerar que se deben utilizar estrategias de ensefianza
gue promuevan el interés de los estudiantes, fomentando su participacion activa en
la construccién de conocimiento (Chaljub Hasbun, 2017). Parece correcto afirmar
entonces, que se deben utilizar metodologias que pongan a los alumnos como
protagonistas de su aprendizaje, que sean ellos quienes busquen, seleccionen,

analicen y evalten la informacion por si mismos, tomando un papel activo en la



construccion de su propio conocimiento. En este escenario, el profesor toma el papel
de guia, cuya tarea principal es ensefiar al alumno a aprender a aprender y apoyarle
en la construccion de los esquemas cognitivos que le permitan el manejo, el filtro, la
categorizacion, la evaluacion y la utilizacién de la informacion disponible de manera
adecuada (Ferndndez March, 2006).

Entre las variadas metodologias actuales que fomentan un aprendizaje activo y
significativo, un ejemplo es la de flipped classroom o aula invertida. Es una estrategia
caracterizada por fomentar el pensamiento critico orientado a la resolucién de
problemas, al mismo tiempo que favorece que los estudiantes tomen la
responsabilidad sobre su aprendizaje y aprendan a autorregularse, lo que resulta en
una interaccion entre el profesor y los estudiantes que optimiza el uso de los tiempos
de aprendizaje (Moffett, 2015, citado en Dominguez et al., 2015).

De modo que, partiendo de la necesidad de fomentar el pensamiento critico del
alumnado en las aulas utilizando metodologias que fomenten un aprendizaje activo;
si se considera, por un lado, la demanda creciente en el mundo econémico y laboral
de individuos que posean la capacidad de pensar criticamente, esto es, de relacionar
ideas y dar solucion a problemas complejos (Siegfried y Colander, 2022).Y, por otro
lado, que gran parte de los mensajes a los que estamos expuestos en la actualidad
son o tienen un componente econdémico, se puede afirmar que la asignatura de
Economia se presenta como un escenario apropiado para desarrollar
transversalmente las habilidades para el pensamiento critico.

De esta manera, el trabajo que se llevara a cabo tiene por finalidad estudiar si
se puede fomentar el nivel de uso del pensamiento critico de los estudiantes en la
asignatura de Economia mediante la metodologia de aula invertida. Este objetivo
supone disefar un instrumento que permita obtener la informacion deseada.

La poblacién objeto de estudio seran estudiantes de 1° de Bachillerato de un
centro situado en la Comunidad de Madrid. El procedimiento de muestreo sera por
conveniencia, mediante la participacion voluntaria de los alumnos a los que se
garantizara en todo momento su anonimato. Con los resultados obtenidos tras el
estudio se dispondra de una evaluacion que podra servir de base para el disefio de
programas escolares encaminados al fomento del uso del pensamiento critico de los
estudiantes al enfrentarse a informaciones tanto en el &mbito escolar como en su vida

diaria.



2. MARCO TEORICO

2.1. Antecedentes del pensamiento critico

El término “critico” ha sido estudiado de manera extensiva en el campo
intelectual por la Filosofia y las Ciencias Sociales a lo largo de la historia. Se pueden
establecer los origenes de la nocion de pensamiento critico en la Antigua Grecia con
Socrates (Fahim y Bagheri, 2012). El filosofo consideraba que ninguna idea podia ser
enseflada directamente y la forma que tenia de ensefiar a sus estudiantes era
mediante el cuestionamiento. De esta manera, mediante preguntas que ponian en
duda las asunciones y creencias subyacentes de los alumnos, Sécrates los llevaba a
profundos niveles de raciocinio y entendimiento (Kohan, 2009). Su método constaba
de dos partes. En la primera, denominada “de destruccién”, partiendo de las
concepciones que el estudiante tenia sobre un determinado asunto, el autor le hacia
ver las faltas y contradicciones de esa concepcion. En la segunda, denominada
mayéutica o “de creaciéon”, asistia al estudiante para que encontrara la verdad que
estaba en su interior (De la Torre Gomez, 2003).

En la Filosofia Moderna, Immanuel Kant (1724-1804) es considerado como el
fundador del pensamiento critico debido a la diferencia de su discurso respecto al de
sus predecesores y contemporaneos: sus obras no versaban sobre el conocimiento
en si, sino sobre la razdén, sobre la organizacion y las restricciones del método racional
(Morales Zuiiiga, 2014). En su libro, “Critica de la razon pura”, Kant (2002) reflexiona
y analiza los distintos tipos de juicios que existen e intenta definir como son los que
caracterizan al saber cientifico, afirmando que “la cuestion principal siempre sigue en
pie, a saber: ¢,qué es lo que entendimiento y razon, libres de toda experiencia, pueden
conocer, y hasta donde pueden extender este conocimiento? Y no: ¢ Cémo es posible
la propia facultad de pensar?” (p. 84). El pensamiento critico, se puede considerar
gue surge como un analisis de la razén y de sus procesos, es decir, como una
evaluacion de la validez del propio conocimiento (Morales Zufiga, 2014).

De las reflexiones posteriores, una de las mas destacadas en relacion con el
pensamiento critico es la de Karl Marx (1818-1883). Su pensamiento es considerado
como critico por dos motivos. En primer lugar, porque pone en cuestion las formas de
proceder de la economia politica clasica de la época. En segundo lugar, ya que el

marxismo realiza una critica a la sociedad, en tanto que acusa y pone en cuestion



situaciones como la desigualdad social, la alienacion o la explotacion de la clase
obrera. Asi, se puede entender que el trabajo de Marx es una forma de pensamiento
gue no solo examina las formas de entendimiento y las distintas vias que puede tomar
la razdn, sino que ademas lleva a cabo una critica y propone modificaciones sobre el
estado de la sociedad (Morales Zufiga, 2014).

Por altimo, cabe mencionar el trabajo del aleman Max Horkheimer (1895-1973)
“Critica de la razon instrumental”. En la obra, el autor investiga el concepto de
racionalidad en el contexto cultural de la época. Partiendo de la nocién de que los
avances técnicos tienen como consecuencia un proceso de pérdida de la identidad
humana, el autor afirma que la idea de progreso es una amenaza para la autonomia
de los sujetos, en el sentido que la capacidad para resistir a la manipulacion de las
masas Y la independencia de su juicio van en perjuicio del individuo mismo (Nateras
Gonzélez, 2009). Se puede decir que, para Horkheimer, el pensamiento critico era
fundamental para resistir la opresién de una sociedad dominada por la tecnologia.

2.2. Marco conceptual del pensamiento critico

Etimologicamente, el término “critico” proviene del latin criticus, que proviene a
su vez del griego antiguo kpITIKGG, término que designa al individuo capaz de
discriminar, diferenciar (Fernandez, 2022). Asi, al hablar de pensamiento critico en
términos generales, se puede decir que se trata de la habilidad de distinguir y separar
las informaciones recibidas.

Partiendo de esta definicion general, en las Ultimas décadas, el pensamiento
critico ha sido descrito de maneras variadas dependiendo de la aproximacion
utilizada. Asi, se hace preciso acotar el término con el objetivo de poder configurar la
propuesta especifica de accion en el aula. Para ello, se exponen a continuacién las
definiciones mas destacadas que se han realizado del pensamiento critico.

Para comenzar, para Ennis (1985) el pensamiento critico es “un pensamiento
razonado y reflexivo orientado a una decisién de qué creer o qué hacer” (p. 45). En
esta perspectiva, resulta necesario destacar que el autor considera que el
pensamiento critico no es solo un conjunto de habilidades, sino que también se
incluyen las actitudes o disposiciones de la persona, consideradas el aspecto afectivo.
(Albertos Gomez, 2015).

Por su parte, Dewey es conocido por haber sido el primero en utilizar en sus

trabajos el concepto de pensamiento reflexivo, denominacién que mas tarde se



equipararia con la de pensamiento critico (Laiton Poveda, 2010). Asi, Dewey (1989)
afirmaba que un mero encadenamiento de ideas constituye el pensamiento, pero no
el pensamiento reflexivo, el cual es un pensamiento centrado en la observacion y
dirigido a la consecucion de una conclusion admisible. De manera que, para el autor,
este pensamiento se inicia cuando el individuo se encuentra en un estado de duda o
cuestionamiento y continta con la accién de busqueda e investigacion para encontrar
una respuesta.

Facione (1990), por su parte, define el pensamiento critico como “un juicio
intencionado y autorregulado que tiene como resultado la interpretacion, el analisis,
la inferencia y la explicacion de las evidencias, los conceptos, el contexto, los métodos
y los criterios sobre los que ese juicio esta fundamentado” (p. 2). Para el autor, el
desarrollo del pensamiento critico esta intimamente relacionado con la capacidad de
aprender a tomar decisiones adecuadas con las que el individuo pueda contribuir al
progreso de la sociedad.

Para Lipman (1991), el pensamiento critico se define como aquel que facilita el
juicio al basarse en el criterio, es ademas autocorrectivo y adecuado al contexto. Asi,
segun esta definicion, se entiende que el pensamiento critico debe estar basado en
juicios que se apoyan en razones que los justifiquen, se debe reflexionar sobre el
propio pensamiento a fin de encontrar posibles debilidades y errores y es necesario
tener en cuenta las circunstancias concretas.

Finalmente, Paul y Elder (2003) consideran el pensamiento critico como una
manera de razonar que se aplica a cualquier materia o cuestion, mediante la cual el
sujeto consigue mejorar la calidad de su razonamiento al comprender y aplicar las
estructuras fundamentales del proceso de pensar y enfrentarlas a estandares
intelectuales. Se puede decir que, para los autores, el pensamiento critico no es aquel
arbitrario o que se produce de manera inconsciente, sino que se trata de un
razonamiento consciente por parte del sujeto y sometido a unos precisos estandares
de excelencia.

Considerando las definiciones anteriores, se puede decir que el pensamiento
critico es un juicio o razonamiento consciente que surge ante una situacion de duda
en contextos diversos, en la que el individuo despliega distintas habilidades
cognitivas, como la observacion y el analisis de la informacién y las circunstancias

para llegar a una decision fundamentada.



Precisamente, un factor del pensamiento critico incluido en estas definiciones y
considerado como aspecto fundamental en esta propuesta es la posibilidad de que,
una vez desarrolladas las habilidades necesarias, estas puedan transferirse y
aplicarse de unas areas a otras. Es por ello por lo que se descartan definiciones de
pensamiento critico como la realizada por McPeck. Para el autor, no existen las
habilidades de pensamiento generales porque siempre que se razona, se hace sobre
un tema determinado. Asi, las habilidades de pensamiento critico no pueden
aprenderse en un contexto determinado y después extrapolarse a otras situaciones
distintas (McPeck, 1981).

Para concluir, considerando las distintas definiciones vistas, se partira de la base
de que el pensamiento critico supone una serie de habilidades y capacidades sobre
las que el estudiante puede trabajar en una materia educativa determinada, en este
caso, la Economia; y aplicarlas no solo en el contexto concreto en el que han sido
desarrolladas, sino que estas habilidades de pensar criticamente pueden convertirse

en una brujula que guie su vida en todas las situaciones.

2.2.1 Habilidades de pensamiento critico

En 1990, Peter Facione publicé “The Delphi Report”. El estudio, aunque basado
en su mayor parte en test estandarizados, tuvo una gran influencia en la definicién de
pensamiento critico en la disciplina filos6fica en particular y en el ambito general del
pensamiento critico. Los expertos llegaron a un consenso sobre las seis capacidades
cognitivas implicadas en el pensamiento critico (Facione, 1990):

1. Interpretacion. Implica entender y declarar el significado de un amplio
abanico de datos, experiencias, eventos, situaciones, juicios, creencias,
convenciones, reglas, criterios o procedimientos.

2. Andlisis. Supone reconocer las conexiones causa Yy efecto evidentes o
implicitas en conceptos, afirmaciones, descripciones y otras formas de
representacion, con el fin de comunicar juicios, argumentos, opiniones,
creencias, experiencias o informacion.

3. Evaluacion. Implica determinar la veracidad de afirmaciones u otras
representaciones que son relatos o descripciones de las percepciones,
situaciones, juicios, creencias, opiniones o0 experiencias de una persona; y
evaluar la solidez légica de las relaciones evidentes o implicitas entre

descripciones, declaraciones, preguntas u otras formas de representacion.
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4. Inferencia. Supone determinar y garantizar la informacién necesaria que
permite llegar a una consecuencia logica y formular conjeturas o hipétesis;
tener en cuenta datos relevantes y deducir conclusiones a partir de
afirmaciones, datos, principios, juicios, evidencias, opiniones, creencias,
descripciones, conceptos cuestionamientos u otras formas de
representacion.

5. Explicacién. Implica enunciar las conclusiones del propio raciocinio,
justificando ese razonamiento en base a las apreciaciones de evidencia, de
conceptos, de métodos, de criterio y de contexto sobre las cuales los
resultados han sido basados y presentar el razonamiento con argumentos
convincentes.

6. Autorregulacién. Supone supervisar de manera consciente los procesos
mentales propios, los componentes usados en esas actividades y las
conclusiones obtenidas, en particular, aplicando las capacidades de anélisis
y evaluacion al propio razonamiento inferido, teniendo en cuenta el
cuestionamiento, la confirmacion, la validacion y la correccion ya sea del
propio razonamiento o de los resultados.

En esta misma linea y de gran utilidad para el estudio objeto de este trabajo,
Olivares Olivares y Lépez Cabrera (2017) al observar el ritmo acelerado de
generacion de informacién actual, desarrollaron el Cuestionario de Competencias
Genéricas Individuales (CCGI), con el fin de medir la autopercepcion de los alumnos
hacia las habilidades de pensamiento critico en tres dimensiones: “(1) interpretacion
y analisis de informacién, (2) juicio de una situacion con datos objetivos y subjetivos
e (3) inferencia de consecuencias de la decisibn tomando como base el juicio
autorregulado”(p. 71).

Como se puede apreciar, la primera dimension se relaciona con las habilidades
de interpretacion y analisis propuestas por Facione, la dimension dos, con las de
evaluacion y autorregulacion y finalmente la dimensién tres, con las habilidades de

explicacion e inferencia.

2.3. El concepto de aula invertida

Williams y Siegfried (2016) indican que, si bien es cierto que las clases de tipo
magistral han sido un elemento fundamental de la enseflanza durante milenios, las

ideas que fundamentan la técnica del aula invertida pueden considerarse como un
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método pedagdgico incluso mas antiguo, segun el cual el tiempo de clase se dedicaba
méas al debate académico y a la discusion que a la simple transmision de informacion
del docente a sus estudiantes. En la misma linea, Talbert (2017) afirma que la puesta
en practica de manera individual de modelos de aprendizaje invertido podria
remontarse cientos de afios, en tanto que docentes han estado impartiendo sus
clases de esta forma.

Sin embargo, considerando los primeros trabajos publicados sobre el tema, se
puede decir que el profesor de Harvard Eric Mazur, con la publicacién de su libro
titulado “Peer Instruction: A User's Manual”, empez6 a influir en el desarrollo del
concepto de ensefianza invertida. Con esta estrategia de ensefianza, Mazur (1997)
pretendia desplazar durante la imparticiéon de su curso de fisica, la transmisién de
informacion fuera de la clase y traer la asimilacion dentro del aula; lo que le permitia
entrenar a sus estudiantes en el aprendizaje en lugar de en la simple imparticion de
clases. Para Talbert (2017), la técnica de Mazur pone de manifiesto que el modelo
del aula invertida surge para dar respuesta a un problema pedagdgico concreto, a
saber, el entendimiento por parte de los estudiantes de temas complejos.

Posteriormente, se puede afirmar que el término de aula invertida (inverted
classroom en su acepcion en inglés) fue acufiado originariamente por Maureen Lage,
Glenn Platt y Michael Treglia que lo pusieron en practica en un curso de Introduccion
a la Economia en la universidad. Estos docentes remodelaron sus clases, de manera
gue se proporcionaba a los estudiantes distintos materiales para trabajarlos antes de
clase, como libros de texto, videos y diapositivas. A continuacion, el tiempo de clase
era dedicado a exposiciones de repaso, discusiones en grupo y experimentos
econdmicos durante los cuales los estudiantes debian aplicar los conceptos
aprendidos (Lage et al., 2000).

Salman Khan, por su parte, se configura como una de las figuras mas
destacadas cuando se habla de aula invertida. En 2004, ante las dificultades para
agendar a varios familiares a los que tutorizaba, decidié grabar las lecciones en video
y publicarlas en Youtube, con el fin de que cada uno pudiera verlas a su propio ritmo.
De esta manera, en 2008 fue fundada la Khan Academy, como una organizacion sin
animo de lucro para el fomento de la educacion (Khan Academy,2023).

Fue en 2007, cuando los autores Jonathan Bergmann y Aaron Sams
popularizaron el término de flipped classroom model (FCM) o modelo de aula

invertida. Estos docentes, preocupados por el gran nimero de estudiantes ausentes
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en sus clases, decidieron invertir el momento en el que las explicaciones y los deberes
tenian lugar. Asi, a través de videos grabados por ellos mismos que los alumnos
visualizaban en casa, cambian el modelo de ejecutar las clases (Bergmann & Sams,
2012).

Se puede apreciar que los diversos ejemplos de la metodologia de aula invertida
desarrollados a lo largo de los afios por los distintos autores surgen, en gran medida,
con el objetivo de ayudar a los alumnos a comprender mejor los conceptos tedricos.
Esta idea puede relacionarse con la categorizacion de los objetivos de aprendizaje
realizada en la Taxonomia de Bloom revisada: recordar, comprender, aplicar,
analizar, evaluar y crear (Anderson et al., 2001). De esta manera, con el modelo de
aula invertida los estudiantes llevarian a cabo los aprendizajes de las categorias
inferiores por su cuenta, al adquirir y comprender los conceptos tedricos con caracter
previo a la clase y se posibilitaria asi que trabajasen en las categorias superiores, a
saber, aplicar, analizar, sintetizar y evaluar cuando pueden disponer del apoyo de sus
comparieros y la guia del docente (Brame, 2013).

De esta manera, se puede afirmar que el modelo de aula invertida nace para
fomentar un aprendizaje mas activo por parte de los estudiantes y para favorecer una
mejor comprension de conceptos complejos. Asi, los alumnos son responsables en
un primer momento de llevar a cabo el proceso de asimilacion de la teoria, para, a
continuacion, contar con el apoyo del docente a la hora que realizar las tareas que se
pueden considerar mas complejas, como el analisis, la sintesis y la aplicacion de los

conceptos.

2.3.1 Elementos del aula invertida para un aprendizaje invertido
En la actualidad, muchos docentes desarrollan sus clases siguiendo el modelo
de aula invertida al hacer que sus estudiantes lean textos fuera de clase, vean videos
o resuelvan problemas adicionales. Sin embargo, para conseguir que el aula invertida
genere aprendizaje invertido, caracterizado como un entorno interactivo y dinamico
en el cual el profesor dirige a los estudiantes mientras se aplican conceptos y participa
de manera creativa en el tema de estudio; es necesario incorporar los siguientes
cuatro pilares (Flipped Learning Network, 2014):
1. Ambiente flexible (Flexible Environment). Segun el cual los maestros
reestructuran los entornos de aprendizaje para adaptarlos a una leccion,

apoyar el trabajo en equipo o el estudio individual. Los estudiantes pueden
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ademas elegir como y déonde aprenden y el docente es flexible respecto a
sus expectativas sobre los plazos de aprendizaje y las evaluaciones de los
estudiantes.

2. Cultura de aprendizaje (Learning Culture). En el enfoque tradicional de
aprendizaje, el docente es la principal fuente de conocimiento. Sin embargo,
en el aprendizaje invertido se cambia deliberadamente a un enfoque
centrado en el alumno, que es involucrado de manera activa en la
construccion de su propio conocimiento, el cual es significativo.

3. Contenidos objetivos y directos (Intentional Content). El maestro trabaja de
manera continua en determinar cémo puede ayudar a mejorar la
comprension de conceptos por parte de los estudiantes y su fluidez en los
procedimientos, ademas usa contenidos objetivos y directos para maximizar
el tiempo de aprendizaje dentro del aula.

4. Educador Profesional (Professional Educator). Durante el tiempo de clase el
docente observa continuamente a sus estudiantes, con el fin de
proporcionarles retroalimentacion relevante sobre su trabajo. Son reflexivos
sobre su propia practica y aceptan criticas constructivas.

Atendiendo a estos pilares, se puede afirmar que el aprendizaje invertido
requiere de un mayor esfuerzo por parte de los docentes a la hora de planificar las
clases y una mayor carga de trabajo debido al volumen de correcciones a realizar
como consecuencia del desarrollo de clases fundamentalmente practicas (Agudo-
Saiz et al., 2020). Sin embargo, este modelo, al no requerir el uso de la clase para
explicaciones unilaterales del profesor, permite a este ultimo disponer de mas tiempo
durante las lecciones para atender a las necesidades individuales de los estudiantes,
lo que puede promover una mejor atencion a la diversidad. Asi, como afirma Talbert
(2015), el profesor tiene la posibilidad de formular ejercicios basicos de repaso para
aquellos estudiantes con mas dificultades, a la vez que crea actividades adicionales
para los alumnos mas avanzados.

Por su parte, el estudiante toma un rol activo y participativo, esto significa, como
afirma Séaez et al. (2014), un mayor esfuerzo y trabajo de la parte del alumnado, lo
gue puede suponer en muchas ocasiones una actitud de reticencia por parte de estos.
Sin embargo, los resultados académicos obtenidos tras la imparticion de lecciones a

través de la metodologia de aula invertida muestran un aprendizaje mas profundo.
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2.4. El aula invertiday el pensamiento critico

Varios estudios realizados en los ultimos afios han analizado la relacion entre el
uso del modelo del aula invertida y su impacto en el desarrollo del pensamiento critico
en los estudiantes. Las razones por las cuales la clase invertida favorece el desarrollo
del pensamiento critico son variadas y se exponen a continuacion.

Por un lado, Kong (2014) afirma que la aplicacion de un modelo de flipped
classroom fomenta el pensamiento critico y creativo de los estudiantes porque el
concepto utilizado es diferente al aprendizaje convencional. Es decir, el autor parece
relacionar la diferente metodologia aplicada en el aula invertida para ensefiar, por
contraposicion a la clase magistral tradicional basada en la simple memorizacion,
como razon por la cual el pensamiento critico se fomentaria.

Segun Chen et al. (2017) la utilizacion de las TIC, requerido en el modelo de
flipped classroom, puede también ayudar a los estudiantes a desarrollar su capacidad
de pensamiento critico, ya que este modelo de aprendizaje supone que los
estudiantes aprenden de manera activa e independiente a través de elementos
multimedia antes de llegar a clase. Se puede entender que, al situar al alumno ante
un aprendizaje autbnomo, en el que no se trata simplemente de leer una informacion,
sino de llevar a cabo un aprendizaje activo que requiere un uso responsable y
adecuado de las tecnologias de la informacion se estan también fomentando
capacidades relacionadas con el pensamiento critico.

Por otra parte, la aplicacion de la estrategia del aula invertida resulta efectiva
para mejorar las habilidades de pensamiento critico porque se produce un proceso
de interaccion entre los estudiantes, los profesores y el ambiente de aprendizaje que
tiene como consecuencia cambios en el comportamiento, los resultados de
aprendizaje y las habilidades de pensamiento de los estudiantes (Martinez-Jiménez
& Ruiz-Jiménez, 2020). Esto es, el debate y el intercambio de ideas que genera este
modelo de aprendizaje llevaria a los alumnos a desarrollar habilidades que se
consideran base del pensamiento critico.

Existe asimismo una linea sélida de trabajos que ya explora la relacién positiva
gue hay entre la metodologia de aula invertida y el pensamiento critico. Nugraheni et
al. (2022) realizan una revision de la literatura existente sobre este tema y constatan
gue un aprendizaje activo y centrado en el alumno son elementos necesarios para

promover el pensamiento critico y que, estos elementos son propios del modelo de
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aula invertida. A continuacién, se presentan algunos de los estudios que han probado
esta relacion positiva entre ambas variables.

DeRuisseau (2016) llevé a cabo un estudio en el gue demuestra que un enfoque
de aula invertida permite dedicar mas tiempo al aprendizaje activo y cambiar las
preguntas de evaluacion para incluir actividades adicionales de pensamiento de orden
superior. En concreto, siguiendo la Taxonomia de Bloom, el modelo permite incluir un
porcentaje mayor de actividades que se sitian en el nivel aplicativo en comparacion
con la clase tradicional.

Por su parte, Karapetian (2020) llevo a cabo una investigacion que revela que
existe una relacion entre el uso del modelo de aula invertida y la mejora en el
pensamiento critico de los estudiantes. En concreto, se produce un cambio en los
estilos de aprendizaje y una optimizacion de las horas de clase que permite a los
estudiantes trabajar de manera mas profunda en sus habilidades de pensamiento
critico. En una linea similar, Fadli et al. (2022) realizaron un estudio en el que los
resultados obtenidos mostraron que el modelo de aula invertida asiste a los
estudiantes en la mejora de habilidades basicas de razonamiento critico.

Finalmente, Pincay Parrales (2022) pudo establecer la existencia de una intima
relacion entre el modelo de aula invertida y el desarrollo del pensamiento critico, al
fomentar competencias como la argumentacion, el andlisis, el respecto de otras
posturas, la emisién de juicios y conclusiones, la realizacion de inferencias y la
propuesta de alternativas, de manera que, siguiendo a Berbegal-Mirabent (2019), se
evita la simple memorizacion y el estudiante es parte en la construccion de su propio
aprendizaje.

Analizando la informacién disponible, parece oportuno afirmar que el aula
invertida es un método adecuado para trabajar en el pensamiento critico. En efecto,
como afirma Hooks (2022), el pensamiento critico requiere un compromiso de todas
las partes que participan en el proceso pedagdgico que se desarrolla en el aula. Con
la metodologia del aula invertida es precisamente lo que se consigue: un papel mas
activo y autbnomo del alumno, que se responsabiliza de su estudio fuera del aula, por
una parte, y, por otra parte, del profesor, que pasa de ser simple transmisor de

informacion a un trabajador de las ideas y las capacidades de sus alumnos.
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3. METODOLOGIA

3.1. Hipotesis

En el presente estudio se establece la siguiente hipoétesis de trabajo:

- Los estudiantes de la clase de Economia de 1° de Bachillerato mejoran la
autopercepcion sobre sus aptitudes para el pensamiento critico, asi como sus
habilidades de pensamiento critico cuando el modelo de aula invertida es aplicado

para explicar la materia.

3.2. Objetivos

e General: Fomentar el uso del pensamiento critico del alumnado de 1° de
Bachillerato en la materia de Economia a través de la aplicacion del modelo
de aula invertida.

e Especificos:

1. Evaluar la autopercepcion de los alumnos sobre sus aptitudes para el
pensamiento critico y sus habilidades de pensar criticamente.

2. Trabajar en el desarrollo de habilidades propias de pensamiento critico a
través del modelo de aula invertida.

3. Determinar si el modelo de aula invertida supone un cambio en la
autopercepcion del alumnado sobre sus aptitudes para el pensamiento
critico y en sus habilidades de pensamiento critico.

3.3. Metodologia de investigacién

3.3.1 Tipo de metodologia de investigacion

En la presente investigacion, a fin de dar riqueza a los resultados y obtener una
informacién mas completa, se decide utilizar una metodologia mixta para la medicion
de los resultados. Como afirma Pole (2009), el uso conjunto de metodologias
cualitativas y cuantitativas permite equilibrar las limitaciones de cada metodologia al
combinarse los puntos fuertes de ambas, haciendo posible que los investigadores
sobre educacién construyan estudios mas robustos, que posibiliten mejores
inferencias. De esta manera, la informacion que nos permitira analizar si la propuesta

llevada a cabo en el aula ha tenido efectos sobre la autopercepcion y habilidades de
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pensamiento critico de los alumnos, se obtendrd mediante la recogida simultanea de
datos cuantitativos y cualitativos.

En lo relativo al tipo de trabajo de investigacion, Suarez Pazos (2002) sefiala
gue la metodologia de investigacién-accion es una manera de examinar y analizar
una situacion social, en este caso educativa, con el objetivo de conseguir una mejora.
En el mismo sentido, Elliott (1991) considera que el objetivo fundamental de la
investigacion-accion no es la simple creacion de conocimientos como en la
investigacion tradicional, sino conseguir mejorar la practica educativa. Es por ello por
lo que para llevar a cabo esta PDI, se decide utilizar la investigacién-accion. En efecto,
siguiendo a estos dos autores, con este trabajo se pretende dar respuesta a un
problema detectado en el aula, a saber, la falta de habilidades de pensamiento critico

de los estudiantes e intervenir para conseguir una mejora.

3.3.2 Procedimiento de investigacion

Durante las primeras semanas en el centro de practicas, mediante la
observacion del alumnado, se detecta que, en ocasiones, parecen tener dificultades
para entender ciertos conceptos e ideas. No se trata simplemente de términos
econdmicos, sino de conceptos generales; asi, el problema parece provenir de una
dificultad de comprensién lectora y de analisis de la informacién en general. Por esta
razén se decide trabajar sobre el pensamiento critico, con el objetivo de que los
alumnos desarrollen determinadas habilidades que les permitan evaluar y enfrentarse
a informaciones econdmicas y de todo tipo de una manera critica. La PDI se
implementara durante la imparticion de una unidad didactica de la asignatura de
Economia de 1° de Bachillerato

El profesor de la asignatura desarrolla sus clases basandose en explicaciones
magistrales a través de presentaciones PowerPoint combinadas con actividades
individuales y grupales de distinto tipo. Por ello, se decide trabajar con la metodologia
de aula invertida, con el doble objetivo de presentar las clases a los alumnos de una
forma novedosa, pero, sobre todo, para fomentar el uso de habilidades de
pensamiento critico, ya que, como se ha visto, autores como Kong (2014) consideran
esta metodologia como favorecedora en este aspecto.

Se interviene con un unico grupo experimental. Si bien existen en el centro dos
grupos de Economia en 1° de Bachillerato, al estar realizando las practicas en un

anico grupo y no tener la posibilidad de impartir clase en el otro, se descarta la
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utilizacién de este otro como grupo control. Se considera que la presencia de un
profesor distinto en cada grupo tendria una influencia que no se puede ignorar. Asi,
los diferentes estilos de transmitir la informacion, la distinta conexién que puede darse
entre profesor-alumno o la disposicion del docente en general, podrian suponer un

sesgo en los resultados de ambos grupos independiente de la propuesta.

3.3.3 Herramientas de recogida de datos

Las herramientas de recogida de datos seran de tipo cuantitativo y cualitativo.
Dentro de las primeras, se incluird un cuestionario que se realizara antes y tras la
implementacion de la propuesta y que estara compuesto por preguntas cerradas de
tipo dicotomico, de eleccion multiple y tipo Likert. El cuestionario, incluido en el Anexo
I, toma como base las pruebas de Olivares Olivares y Lopez Cabrera (2017) y el
Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (AssessmentDay, 2023). Al haber menores
dentro de la muestra, para poder llevar a cabo la recogida y el andlisis de los datos,
se facilita un consentimiento informado a los padres de los alumnos que realizan el
test (ver plantilla en Anexo II).

Respecto a las cualitativas, se llevara a cabo un diario de investigacion durante
la implementacion de la propuesta con el objetivo de recoger situaciones cuyo analisis
pueda resultar de utilidad para la interpretacion de los resultados.

3.3.4 Muestra

Los alumnos de la asignatura de Economia proceden de distintas clases de 1°
de Bachillerato que han elegido el itinerario de Ciencias Sociales y se relinen en una
misma aula para su imparticién. Hay un total de 25 estudiantes, 14 mujeres y 11
hombres, con edades comprendidas entre los 16 y los 18 afios. Dentro del grupo hay
cuatro repetidores y otros cuatro alumnos tienen necesidades especificas de apoyo
educativo, en concreto: dos tienen Trastorno de Déficit de Atencién e Hiperactividad
(TDAH), uno dislexia y otro un doble diagnéstico de altas capacidades con TDAH. Las
adaptaciones que se recomiendan desde el Departamento de Orientacién del centro
no son significativas y se refieren Unicamente al momento de la evaluacion:
adaptaciones de tiempo durante los examenes, adaptaciones del tamafio y tipo de
fuente y adaptaciones en la propia evaluacion. En todo caso, durante las sesiones en
las que se desarrolla la propuesta, se presta especial atencion a estos alumnos,
explicandoles los conceptos de nuevo o repitiendo instrucciones si es necesario con

el fin de asegurar que entienden las actividades propuestas y la teoria.
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3.4. Elementos curriculares

3.4.1 Objetivos de etapa
Durante la imparticion de la unidad 6. Modelos de mercado se trabajaran los
siguientes objetivos de etapa, en base a lo establecido en el Real Decreto 243/2022,
de 5 de abril, por el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas del
Bachillerato:
b) Consolidar una madurez personal, afectivo-sexual y social que les permita

actuar de forma respetuosa, responsable y autbnoma y desarrollar su espiritu
critico. Prever, detectar y resolver pacificamente los conflictos personales,
familiares y sociales, asi como las posibles situaciones de violencia.

d) Afianzar los habitos de lectura, estudio y disciplina, como condiciones
necesarias para el eficaz aprovechamiento del aprendizaje, y como medio de
desarrollo personal.

e) Dominar, tanto en su expresion oral como escrita, la lengua castellana
Y, en su caso, la lengua cooficial de su comunidad autonoma.

g) Utilizar con solvencia y responsabilidad las tecnologias de la
informacién y la comunicacion.

h) Conocer y valorar criticamente las realidades del mundo
contemporaneo, sus antecedentes historicos y los principales factores de su
evolucién. Participar de forma solidaria en el desarrollo y mejora de su entorno
social. (p. 7)

Hay que sefalar que se incidirA de manera mas profunda en determinados
elementos de algunos de los objetivos de etapa. Por ejemplo, el objetivo b) se incluye
por la importancia dada al fomento del espiritu critico, sin embargo, la madurez

afectivo-sexual no sera trabajada durante la unidad didactica.

3.4.2 Saberes basicos, competencias especificas y criterios de evaluacion
En la siguiente tabla, se presentan los elementos curriculares sobre los que se

trabajara durante la imparticién de la unidad didactica (tabla 1).
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Elementos curriculares: saberes basicos, competencias especificas y criterios de evaluacion.

Unidad 6. Modelos de mercado

Saberes basicos

Competencias especificas

Criterios de evaluacion

B. Microeconomia
- Tipos y funcionamiento de
los mercados.

-La competencia perfecta.
-La competencia imperfecta.

-La competencia
monopolistica.

- El oligopolio y el
monopolio: ejemplos en la
historia de Espafiay en la
economia actual.

A. Las decisiones
econdémicas

-Teoria de juegos

1. Valorar el problema de la escasez y la importancia de
adoptar decisiones en el ambito econémico, analizando
su repercusion en los distintos sectores, comparando
soluciones alternativas que ofrecen los diferentes
sistemas, para comprender el funcionamiento de la
realidad econémica.

1.3. Conocer los procesos que intervienen en la toma de
las decisiones econdmicas, analizando el impacto que
tienen en la sociedad.

2.Reconocer y comprender el funcionamiento del
mercado, analizando sus fallos, para estudiar la
repercusion de estos en el entorno y facilitar la toma de
decisiones en el ambito econémico.

2.1. Valorar la repercusion de los fallos del mercado y los
fallos del Estado a nivel microeconomico y facilitar el
proceso de toma de decisiones en este ambito,
reconociendo y comprendiendo el funcionamiento del
mismo.

2.2. Entender el funcionamiento del mercado y la
naturaleza de las transacciones que tienen lugar en él,
analizando elementos como la oferta, la demanda, los
precios, la elasticidad, los tipos de mercado y los agentes
implicados y reflexionando sobre su importancia como
fuente de mejora econémica y social.

6. Analizar los problemas econémicos actuales mediante
el estudio de casos, la investigacion y la experimentacion,
utilizando herramientas del andlisis econémico y teniendo
en cuenta los factores que condicionan las decisiones de
los agentes econémicos, para facilitar la comprension de
esos problemas y plantear soluciones innovadoras y
sostenibles que respondan a necesidades individuales y
colectivas.

6.1. Plantear soluciones socioeconémicas que respondan
a las necesidades, investigando y explorando la realidad
econOmica teniendo en cuenta diversos factores y
aplicando las herramientas propias del &mbito de la
economia.

Fuente: Elaboracion propia a partir del Decreto 64/2022, de 20 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establecen para la Comunidad de Madrid

la ordenacion y el curriculo del Bachillerato.
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3.4.3 Perfil de salida

El perfil de salida definido para la unidad didactica que se imparte se concreta
en las siguientes competencias clave y descriptores operativos (Decreto 64/2022):

- Competencia en comunicacion linguistica. CCL2, CCL3.

- Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria.

STEM2.

- Competencia personal, social y de aprender a aprender. CPSAA4, CPSAAS.

- Competencia ciudadana.CC3.

- Competencia emprendedora. CE1, CE2, CES.

3.5. Plan de trabajo

3.5.1 Primera fase: observacion y elaboracion de la propuesta

Al comenzar las practicas, las primeras reuniones con el profesor sobre la
situacion y caracteristicas del grupo de alumnos de Economia de 1° de Bachillerato
pusieron de manifiesto su preocupacion por la carencia de habilidades de analisis y
razonamiento del alumnado ante distinto tipo de informaciones. Este hecho es
constatado a través de la observacién durante las primeras sesiones de practicas.
Esto, sumado a un interés previo sobre la necesidad de que los jévenes actuales se
enfrenten a las informaciones que reciben de manera critica, llevan a realizar la
propuesta didactica sobre el fomento del pensamiento critico. Asimismo, se escoge
la metodologia de aula invertida, por contraposicibon a las clases de tipo
fundamentalmente magistral que se venian impartiendo en la asignatura.

3.5.2 Segunda fase: disefio y comprobacion de la herramienta de recogida

de datos

Para dar solidez al trabajo, se buscan en la literatura cuestionarios validados
sobre pensamiento critico. Por un lado, se selecciona el instrumento de Olivares
Olivares y Lépez Cabrera (2017) para evaluar la autopercepcion de los alumnos sobre
sus habilidades de pensamiento critico. Sin embargo, al tratarse de una prueba de
medicion subjetiva, se decide combinarla con una prueba que permita obtener
también datos objetivos sobre las habilidades de pensamiento critico del alumnado.

En este sentido, Rear (2019) ha puesto en entredicho la utilizacién de pruebas
estandarizadas de pensamiento critico como tactica para medir resultados

educativos, argumentando que (1) no tienen en cuenta las diversas concepciones que
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existen sobre pensamiento critico, (2) no son totalmente validas y fiables, y (3) no
logran evaluar las habilidades utilizadas en actividades académicas reales. En su
lugar, el autor propone evaluaciones que tengan como base contenidos concretos de
la materia. Pese a ello, se encuentran en la literatura numerosas pruebas de medicion
de pensamiento critico validadas, entre ellas: Watson-Glaser Critical Thinking
Appraisal, the Cornell Critical Thinking Tests Level X and Level Z y the California
Critical Thinking Skills Test, entre otros (Hitchcock, 2018).

Se decide tomar como base el Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal
(AssessmentDay, 2023). Se considera que la division de la prueba en distintas
habilidades de pensamiento critico: andlisis de argumentos, suposiciones,
deducciones, inferencias e interpretacion de la informacion, resulta util a la hora de
realizar una evaluacion independiente de cada una de ellas.

Antes de elaborar el cuestionario, ante la posible dificultad de la prueba de
Watson-Glaser, se hace un test de comprobacién a tres alumnos de Economia de
otra clase. Los alumnos contestan una o dos preguntas por habilidad y afirman que,
si bien algunas resultan complicadas, con suficiente tiempo no encontrarian ningun
problema para realizarlo. Se elabora asi el cuestionario final con un total de 62
preguntas que se facilita a través de Google Forms. La estructura final es la siguiente:

e Cuatro preguntas de identificacion.

e Diez preguntas correspondientes al test de Olivares Olivares y Lépez
Cabrera (2017) sobre autopercepcion del pensamiento critico. Se realiza una
adaptacion de la pregunta 6 en funcién de la materia.

e Cuarenta y ocho preguntas tomadas del test de Watson-Glaser
(AssessmentDay, 2023). Se traducen de dos a tres preguntas por habilidad.

3.5.3 Tercera fase: recogida de datos inicial

En esta fase, con el fin de evaluar la percepcion subjetiva que tienen los alumnos
sobre sus habilidades de pensamiento critico, asi como para obtener una medicién
objetiva de dichas habilidades, se realiza el cuestionario mencionado con anterioridad

a los alumnos una vez recogido el correspondiente consentimiento informado.

3.5.4 Cuarta fase: implementacion de la propuesta
En esta cuarta fase se implementara la propuesta disefiada para la imparticion
de la unidad 6. Modelos de mercado. Para la implementacién de la metodologia de

aula invertida, se crea una presentacion sobre dicho temario utilizando la herramienta
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Canva, que se incluye como Anexo lll. Con caracter previo a cada sesion, los alumnos
tendran colgadas las diapositivas correspondientes en la plataforma Classroom, su
herramienta habitual de recepcion y envio de informacion con el profesor, teniendo la
tarea de leer la teoria incluida en ellas. Ademas, al principio de cada sesion, se
resolveran las dudas que hayan podido surgir.

Sesion 1. Caracteristicas de los mercados. Se realiza una primera actividad en
grupo en la que los alumnos deben calcular la cuota de mercado de diferentes
comparfias de moviles en Espafia. Cada alumno recibe informacion sobre una
compafiia y debe encontrar al resto de empresas para completar el mercado sin
hablar, utilizando otras habilidades comunicativas. A continuacion, los alumnos
plantean al resto de compafieros las preguntas que han elaborado en casa sobre lo
leido, debiendo ser capaces de decir si la respuesta dada es correcta. Habilidades
trabajadas segun Facione (1990): autorregulacion, interpretacion, explicacion.
Descriptores operativos: CCL2, CE2 (Comp. especifica 2).

Sesion 2. Competencia perfecta I. Se realiza una actividad individual consistente
en responder varias preguntas de manera justificada utilizando los conceptos
aprendidos. Se trata de preguntas del tipo: justifica, analizando cada una de las
caracteristicas de los mercados de competencia perfecta, si la Bolsa lo es.
Habilidades trabajadas durante la sesidn: autorregulacion, andlisis, inferencia.
Descriptores operativos: CCL3 (Comp. especifica 2 y 6).

Sesion 3. Competencia perfecta Il. En la primera parte de esta sesion, mediante
el planteamiento de preguntas simples y concretas, el alumno explica con sus propias
palabras los conceptos que ha aprendido en casa. A continuacion, se realiza un
Quizizz sobre la habilidad de argumentaciéon del test de Watson-Glaser. Se trata de
saber diferenciar entre un argumento fuerte y un argumento débil. Se crea un pequefio
debate para que los alumnos con respuestas erroneas vean el proceso de analisis
seguido para llegar a la respuesta correcta. Habilidades trabajadas: autorregulacion,
interpretacion, andlisis, evaluacion y explicacion. Descriptores operativos: CCL2
(Comp. especifica 1, 2), STEM2 (Comp. especifica 1, 2 y 6).

Sesiodn 4. Monopolio. La actividad de esta sesion consiste en la realizacion de
un debate sobre si la propiedad intelectual ayuda u obstaculiza la innovacién. La clase
es dividida en tres grupos: el grupo 1 recibe un articulo en el que se dan argumentos
afirmando que la propiedad intelectual fomenta la innovacion, el grupo 2 recibe un

articulo argumentando que la propiedad intelectual es un obstaculo para la innovacion
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y el grupo 3 no recibe ninguna informacion. Los grupos 1 y 2 debatiran sobre la
idoneidad de la propiedad intelectual, pudiendo buscar informacién adicional si lo
necesitan para fundamentar sus argumentos. Por su parte, el grupo 3 hara preguntas
a ambos grupos, ya que durante/al final del debate, los miembros de este grupo
deberan haber tomado una decision sobre el grupo al que se unen. De igual manera,
los miembros de los grupos 1 y 2 podrdn cambiar su posicion si los argumentos en
contra les han parecido convincentes.

Indicar, que el texto original se encontraba en inglés y se ofrece a los alumnos
la posibilidad de leerlo en dicho idioma. A pesar de que la actual legislacion no
considera la competencia plurilingle en la asignatura de economia, se cree que dicha
asignatura es un escenario muy propicio para el trabajo transversal en este idioma
debido a la abundante literatura, articulos y noticias econdmicas disponibles.
Habilidades trabajadas: autorregulacion, interpretacion, analisis, evaluacion,
inferencia y explicacion. Descriptores operativos: CCL2, CCL3, CPSAA4, CC3
(Comp. especifica 2).

Sesion 5. Trabajo en grupo. Las siguientes dos sesiones estaran dedicadas a la
creacion en grupo de una presentacion sobre distintos puntos de la unidad didactica.
Para ello, se forman seis grupos heterogéneos, asegurando que en cada grupo hay
un alumno con buen desempefio académico y otro alumno con desempefio mas bajo.
Se les proporcionan las instrucciones de la presentacion y la rubrica de evaluacion
(ver Anexo 1V). Habilidades trabajadas: interpretacion, analisis e inferencia.
Descriptores operativos: CCL2 y CCL3 (Comp. Especifica 2 y 6), CE2 (Comp.
especifica 1, 2 'y 6), CPSAA5 (Comp. especifica 1y 6), CE3 (Comp. especifica 6).

Sesion 6. Trabajo en grupo. Esta sesion se dedica también al trabajo en grupo.
Se considera que, como parte de la metodologia de aula invertida, es beneficiosa la
presencia del docente para poder resolver dudas, guiar y apoyar el trabajo de los
alumnos. Habilidades trabajadas y descriptores operativos: idem sesion 5.

Sesion 7. Oligopolio. Los dos grupos encargados del oligopolio exponen
sucesivamente. Ademas de la explicacion, deben haber creado preguntas para el
resto de los alumnos para comprobar que han entendido lo explicado. En este sentido,
se da libertad de formato: Kahoot, Quizizz, preguntas orales, creacion de un debate,
etc. Habilidades trabajadas: explicacion y autorregulacion. Descriptores operativos:
CCL3 (Comp. especifica 2 y 6), CE2 (Comp. Especifica 1, 2 y 6).



25

Sesion 8. Competencia monopolistica. Exponen los dos grupos encargados de
la competencia monopolistica. Habilidades trabajadas y descriptores operativos:
idem sesion 7.

Sesion 9. Discriminacién de precios. Exponen los dos grupos encargados de la
discriminaciéon de precios. Habilidades trabajadas y descriptores operativos: idem
sesion 7.

Sesion 10. Dilema del prisionero. Se proyecta un video de un extracto de una
pelicula en la que el dilema del prisionero es planteado de una manera interesante.
Se pretende que los alumnos reflexionen y tomen una decision y a continuacién la
analicen teniendo en cuenta la teoria de juegos. Habilidades trabajadas:
interpretacion, analisis, inferencia y explicacion. Descriptores operativos: CCL2

(Comp. especifica 2), CE1 (Comp. Especifica 1, 2 y 6), CC3 (Comp. especifica 2 y 6).

3.5.5 Quinta fase: recogida de datos

Tras la implementacion de la propuesta, los alumnos vuelven a realizar el test
sobre autopercepcion y habilidades objetivas de pensamiento critico. Asimismo,
durante toda la implementacién de la propuesta se han ido anotando en el diario de

investigacion observaciones de situaciones detectadas en el aula.

3.5.6 Sexta fase: codificacion, andlisis y evaluacién de los resultados

De los cuestionarios realizados y del diario de investigacion, se obtendran una
serie de datos de caracter cuantitativo y cualitativo que seran analizados, lo que nos
permitira evaluar si la propuesta innovadora ha supuesto una diferencia en la
autopercepcion y las habilidades de pensamiento critico de los alumnos en general y
por grupos concretos, por ejemplo, edad o género.

3.6. Cronograma
A continuacion, se presenta el cronograma correspondiente al plan de trabajo

seguido (tabla 2).
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Tabla 2
Cronograma.
DIC. 22 ENE. 23 FEB. 23 MAR. 23
S1 S2|S3 S4 S5|S6 S7 S8 S9|S10 S11 s12 s13
- 8 2§ § 8 3 5§ 8 3 509
S % ° ¢ 2 8 & 9 2 K 8 2 &8
FASES OBJETIVOS ACTIVIDADES
FASE 1 Observacion y deteccion del problema
1. Evaluar la autopercepcion de los _Elaboracion de la propuesta
alumnos sobre sus aptitudes para el Bisqueda pruebas pensamiento critico
FASE 2 _pensamiento critico y sus Comprobacion dificultad T. Watson-Glaser
habilidades de pensar criticamente.  £15poracion test
FASE 3 Test inicial
Dinamica cuota de mercado + Preguntas
Actividad individual de razonamiento
Actividad explicacién + Quizizz
2. Trabajar en el desarrollo de Debate propiedad intelectual
habilidades propias de pensamiento Trabajo en clase presentacion grupal
FASE 4 - . ' .
critico a través del modelo de aula  Trabajo en clase presentacion grupal
invertida. Exposicion grupal Oligopolio
Exposicién grupal Comp. monopolistica
Exposicién grupal Discriminacion precios
Video y dinamica Teoria de juegos
3. Determinar si el modelo de aula _Diario de invgstigacién durante la
FASE 5 invertida supone un cambio en la |mp|ementa_C|0n o
autopercepcién del alumnado sobre ' est tras la implementacion
sus aptitudes para el pensamiento
critico y en sus habilidades de Codificacion y analisis de los datos
FASE 6 pensamiento critico.

Evaluacion de los resultados
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4. RESULTADOS

El plan de trabajo que se presentd en la metodologia ha podido ser
implementado de forma completa. A continuacion, se procede a codificar, analizar y
evaluar los resultados obtenidos en el test inicial (pretest), en el test tras la
implementacion de la propuesta (postest) y en el diario de investigacion. Los
resultados de trabajo se presentan siguiendo los objetivos especificos de
investigacion planteados. Como se ha mencionado previamente, la muestra es de 25
alumnos que se distribuyen por género y edad como aparece en las figuras 1 y 2.
Figura 1 Figura 2
Distribucion por género de la muestra. Distribucion por edad de la muestra.

= Femenino
= 16 afos
Masculino
A = 17 afos
Otro
18 afios
Prefiero no
decir

4.1. Evaluar la autopercepcién de los alumnos sobre sus aptitudes para el
pensamiento critico y sus habilidades de pensar criticamente (OE1)

Con objeto de determinar el cumplimiento del objetivo especifico 1, se evalta la
situacion inicial del alumnado respecto a la percepcidbn que tienen sobre sus
habilidades de pensamiento critico (PC) y sobre las propias habilidades.

En el cuestionario sobre autopercepcion, al existir preguntas que pueden ser
contestadas tanto en sentido positivo como negativo, se realiza una recodificacién de
las respuestas para poder analizar los resultados. Se otorga una puntuacién de 1 a 7,
siendo 7 la maxima puntuacioén. Los items 1,2,5y 10, respetan la codificacion original,
siendo los items 3,4,6,7,8 y 9 los que sufren la recodificacion de la escala
anteriormente comentada; como Anexo V se incluye una tabla con la recodificacion y
las abreviaciones de las habilidades analizadas. Asi, después de este procedimiento,
en la figura 3 se muestra la autopercepcion que los alumnos tenian en promedio sobre

sus habilidades de pensamiento critico antes de la propuesta.
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Figura 3
Autopercepcion media sobre pensamiento critico. Pretest.

1.Actitud ante complejidad IIEEEEEEEENNENGEE

2.Conocido vs nuevo 3,28
3.Capacidad explicar 4,56
4.Capacidad comparar 3,88
5.Uso sentido comin IEEE2GEN
6.Evidencia vs percepcién personal 3,88
7.Indiferencia reacciones ajenas 4,04

8.Hechos reales vs prejuicios I
9.Respuestas con falta de informacion IIIEEEEEEEEEEEEEOSN
10.Mantener creencias INIIE2E

0 1 2 3 4 5 6 7

Se observa que las habilidades sobre las cuales los alumnos muestran de
media una autopercepcion mas alta son las de distinguir hechos reales y prejuicios
(item 8), con una media de 5,28 y la habilidad de explicar con sus propias palabras lo
gue acaban de leer (item 3) con un 4,56 de media en las respuestas.

Por el contrario, las habilidades respecto a las cuales el alumnado presenta una
percepcion mas baja son las de utilizar el sentido comuan para juzgar la relevancia de
una informacion (item 5), con una puntuaciéon de 2,68 y la de mantenerse firmes en
sus creencias a pesar de los argumentos en contra (item 10), con una media de 2,44.

Con el objetivo especifico 1, ademas de evaluar el nivel inicial de pensamiento
critico de los alumnos desde el punto de vista de su autopercepcion, se analizan las
habilidades objetivas para pensar criticamente; estos resultados se muestran a
continuacion (figura 4).

Figura 4

Respuestas correctas sobre habilidades de pensamiento critico. Pretest.

25 100%
20 80%
15 60%
10 40%
5 20%

I . : o 0%
Argumentos = Suposiciones = Deducciones Inferencia  Interpretacion

mmm \Vedia 13,45 12,2 12,89 9,56 14,33

—_—0% 53,8% 48,8% 51,6% 38,2% 57,3%
Se observa que, antes de la aplicacién de la propuesta, los alumnos tienen un
desarrollo de habilidades de pensamiento critico que se puede considerar promedio.

Esto es, en la mayoria de las habilidades responden correctamente a la mitad de las
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preguntas, siendo la habilidad de interpretacion en la que obtienen una mayor
puntuacion, con un 57,3% de respuestas correctas. Por el contrario, el resultado es
relativamente bajo para la habilidad de realizar inferencias, con tan solo un 38,2% de

respuestas correctas.

4.2. Trabajar en el desarrollo de habilidades propias de pensamiento critico
através del modelo de aula invertida (OE2)

A lo largo de la implementacion de la propuesta, se lleva a cabo un diario de
investigacion en el que se recogen las observaciones realizadas durante las sesiones;
a continuacion, se muestran las mas relevantes para la interpretacion de los
resultados.

Durante varios dias, al comenzar la clase, algunos alumnos afirman no haber
leido la teoria en casa. Es por ello por lo que se proporciona a los alumnos diez
minutos al comienzo de la clase para que puedan realizar esta tarea. Esto supone
gue haya menos tiempo para realizar las actividades que se tenian planeadas para la
sesion, lo que tiene como consecuencia un trabajo menos profundo en las habilidades
de pensamiento critico que habia programadas.

En la actividad individual, en la que se debia contestar razonadamente a
distintas preguntas, se observa que los alumnos siguen teniendo en varias ocasiones
problemas para comprender y extraer conclusiones de la informacion que se les
presenta.

Se observa también que se trata de un grupo con un alumnado bastante
introvertido, al que le cuesta poner en marcha y participar en dinamicas de grupo.
Durante los debates ocurre algo parecido, aunque la participacion es mayor, sobre
todo cuando se realiza refuerzo positivo mediante el ofrecimiento de un punto positivo
por la interaccion. En todo caso, esta falta de participacion activa general hace
complicado que trabajen en la habilidad de argumentacion durante el debate.

Por otra parte, se remarca que los alumnos con TDAH se muestran mas activos
y participativos cuando deben realizar argumentaciones y explicaciones de forma oral
gue cuando se mandan trabajos o actividades escritos similares. Para estos ultimos
parecen necesitar una concentracion adicional y suele ocurrir que no entregan la tarea
gue se les ha mandado.

Respecto a la implantacion de la dinamica de aula invertida, al requerir esta un

gran numero de actividades para poder desarrollar en el aula con el fin de que los
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alumnos apliquen lo aprendido en casa, se constata que esto supone una carga
importante de trabajo para el docente en comparacion con métodos mas tradicionales
de ensefanza; tanto en lo que se refiere a la creacion previa de los ejercicios como a

la correccién posterior.

4.3. Determinar si el modelo de aula invertida supone un cambio en la
autopercepcion del alumnado sobre sus aptitudes para el pensamiento
critico y en sus habilidades de pensamiento critico (OE3)

Tras la aplicacion de la propuesta, se vuelven a evaluar la autopercepcion y las
habilidades de pensamiento critico de los alumnos para analizar si la misma ha
supuesto cambios en estas variables. En la figura 5 se muestran los resultados sobre
autopercepcion obtenidos en el postest y se observa que las habilidades sobre las
gue los alumnos tienen una percepcidn mas positiva después de la propuesta son las
de distinguir hechos reales y prejuicios (item 8), con una media de 4,72 y la habilidad
de elegir la evidencia por encima de la opinion personal (item 6) con un 4,52 de media
en las respuestas.

Figura 5

Autopercepcion media sobre pensamiento critico. Postest.

1.Actitud ante complejidad INEEEEEEEEEEEOEN
2.Conocido vs nuevo 3,48
3.Capacidad explicar 4,36
4.Capacidad comparar 4,28
5.Uso sentido comun SIS
6.Evidencia vs percepcién personal 4,52
7.Indiferencia reacciones ajenas 4,12

8.Hechos reales vs prejuicios

7771
9.Respuestas con falta de informacion IIIEEEEEEEEEEOSN
10.Mantener creencias IIIIIEGEGNGNGNNNNNNNENGE

0 1 2 3 4 5 6 7

Por otro lado, las habilidades respecto a las cuales el alumnado presenta una
percepcion relativamente negativa son, utilizar el sentido comun para juzgar la
relevancia de una informacién (item 5), con una puntuacién de 3,32 y mantenerse
firmes en sus creencias a pesar de los argumentos en contra (item 10), con una media
de 3,16.

De la misma manera, en el postest se miden las habilidades objetivas de

pensamiento critico (figura 6).
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Figura 6
Respuestas correctas sobre habilidades de pensamiento critico. Postest.

25 100%
20 80%
15 60%
10 40%
5 20%
.~ . : S 0%
Argumentos = Suposiciones Deducciones @ Inferencia | Interpretacion
mmm Media 11,18 13 13,56 8,89 16,11
— 0 44, 7% 52% 54,2% 35,6% 66,4%

De los resultados obtenidos tras la aplicacion de la propuesta, se observa que
las habilidades se pueden seguir considerando como moderadas, destacando el
elevado porcentaje de respuestas correctas en la habilidad de interpretacién, con un
66,4%. En sentido contrario, en la habilidad de inferencia Unicamente hay un 35,6%

de respuestas correctas.

4.3.1 Analisis conjunto de los resultados

En este apartado, se realiza un analisis global mediante la comparacion de los
resultados obtenidos en el pretest y el postest para determinar si, efectivamente, la
aplicaciéon de la propuesta didactica ha supuesto mejoras tanto en la autopercepcion
gue el alumnado tiene sobre sus aptitudes de pensamiento critico, como en las
habilidades objetivas para pensar de manera critica. En la Figura 7 se representa la
media obtenida para cada uno de los items de autopercepcion de pensamiento critico
en el pretest y en el postest.

Figura 7

Comparativa sobre autopercepciéon media de PC. Pre y Postest.

@@ 0
@8 0™ 0 N g
~ o) < @ N - ©
- <t q’_ ™ CD("Q_ < —
“ o I

(aV

7 Item 8 ltem9 Item 10

I 388
N 4,52
412
I 08
. 4,72
I 4,08
s 4,08

o o
I I )

Item 1 Iltem 2 Item 3 Item4 Item5 Iltem 6 Ite
m Pretest mPostest

OFRrNWhUION

3



32

Observando el gréfico, se puede afirmar que ha habido una mejora general en
la percepcion que los alumnos tienen sobre sus habilidades para pensar criticamente.
En concreto, las habilidades que mas han mejorado son la capacidad de no dejarse
influir por el sentido comun a la hora de juzgar la relevancia de una informacion (item
5) y la capacidad de cuestionarse las creencias propias al enfrentarse a argumentos
en contra de estas (item 10). Sin embargo, la autopercepcion sobre dos de las
habilidades ha empeorado, por un lado, la habilidad para explicar con las propias
palabras lo que se acaba de leer (item 3) y, por otro lado, la percepcién sobre la
capacidad de distinguir entre hechos reales y prejuicios (item 8). Estos resultados
seran contrastados estadisticamente para comprobar si los cambios han sido
significativos.

Si se analizan los datos contenidos en la tabla 3, se observa una mejora en la
autopercepcion global que los alumnos tienen sobre sus aptitudes de pensamiento
critico al pasar de una media de X=3,79 (SD=1,67) en el test inicial a una media de
X'=4,01 (SD'=1,52) tras la implementacion de la propuesta en el aula. Para comprobar
si esta diferencia de medias es estadisticamente significativa, se realiza una prueba
T de Student para un nivel de significacion de a=0,05. El valor obtenido es de p=0,118
> 0,05, por lo tanto, la hipoétesis nula Ho no es rechazada y se concluye que no hay
evidencia suficiente para afirmar que existen diferencias estadisticamente
significativas en la autopercepcion global de los estudiantes antes y después de la
implementacion de la propuesta.

Tabla 3

Comparativa sobre autopercepciéon de PC. Total.

jtem item item item item item item item item item X

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Total °P

X Pretest 3,76 3,28 456 3,88 268 3,88 404 528 408 244 3,79 1,67
X Postest 4,08 3,48 436 4,28 3,32 452 412 4,72 408 316 4,01 152

varacion g0 g0t 406 10%  24%  16% 2%  -11% 0%  30% 6%
porcentual
P 0,277 0,376 0,771 0,278 0,044* 0,243 0,834 0,057 0,934 0,018* 0,118

Dicho esto, se decide analizar cada uno de los items por separado para
determinar si ha podido haber una mejora significativa en alguna de las habilidades
concretas. Para ello, se utiliza la Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, se trata
de una alternativa al T-test de muestras dependientes cuando las muestras tienen un

tamafio demasiado pequefio para poder determinar si proceden de poblaciones
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normales (Amat Rodrigo, 2016); en nuestro caso n<30. De la realizacion de la prueba
con un nivel de significacion de a=0,05, se deriva que para la capacidad de juzgar la
relevancia de la informacion obviando las presuposiciones y el sentido comun (item
5), se obtiene un valor p=0,044* por lo que se puede concluir que existe una
diferencia estadisticamente significativa entre los resultados del pretest y del postest.
De igual manera, existe una diferencia significativa entre el test inicial y el final, cuando
el alumno juzga su capacidad de aceptar argumentos en contra de sus creencias
(item 10), con un valor de p=0,018*.

Para determinar de manera mas acotada de donde proceden las diferencias
entre el pretest y el postest se analizan por separado los resultados de autopercepcion
de los hombres y las mujeres que se muestran en las siguientes tablas 4 y 5:

Tabla 4

Comparativa sobre autopercepcion de PC. Mujeres.

ftem ftem fitem fitem Jitem item item fitem Item item X

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Total °P

XM Pretest 3,07 293 464 3,71 243 3,79 436 514 4 2,5 36 1,76
XM Postest 3,71 3,36 4,64 3,93 3,5 4,14 4,07 436 4,14 3 3,890 1,71

varacion 100 1500 006 6%  44% 9%  -7% -15% 3%  20% 8%
porcentual
p 0,064 0,221 0,705 0,717 0,014* 0,857 0,596 0,066 0,829 0,222 0,16
Tabla 5
Comparativa sobre autopercepcion de PC. Hombres.
item item fitem item item item fitem item item item X SD
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Total
XH Pretest 4,64 3,73 445 4,09 3 4 364 545 46 2,36 398 1,60
XH Postest 4,55 364 4 473 309 5 418 518 44 336 421 1,59
varacion - o0 500 1006 16% 3%  25% 15% 5% 4%  42% 6%
porcentual
p 0,931 0,766 0,599 0,232 0,942 0,143 0,07 0,558 0,822 0,044* 0,28

Los resultados arrojan que para el item 5, la diferencia de resultados entre el
pretest y el postest es significativa solo en el caso de las mujeres y para el item 10
solo para los hombres. Se puede afirmar por tanto que el género tiene una accion
moderadora sobre los resultados obtenidos en determinadas habilidades, asi, el
efecto moderador del género es mas significativo en las mujeres para el item 5y en

los hombres para el item 10.
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Respecto a las habilidades objetivas para el pensamiento critico, en la siguiente
figura se muestran los porcentajes de respuestas correctas para cada habilidad tanto
en el pretest como en el postest.

Figura 8

Comparativa de respuestas correctas por habilidad de PC. Pre y Postest.
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Del gréfico se desprende que el desempefio del alumnado no es homogéneo en
las distintas habilidades, produciéndose el mayor porcentaje de respuestas correctas
en la habilidad de interpretacion tanto en el pretest como en el postest. Por el
contrario, la habilidad de realizar inferencias a partir de una informacion dada es la
gue presenta mayor porcentaje de respuestas incorrectas en ambos cuestionarios.
Asimismo, tanto para esta habilidad como para la de distinguir entre argumentos
fuertes y débiles, el porcentaje de respuestas correctas ha disminuido en el postest.
En la siguiente tabla 6, se analiza si alguno de estos cambios ha sido estadisticamente
significativo

Tabla 6

Comparativa sobre habilidades de PC. Total.

Argumentos Suposiciones Deducciones Inferencia Interpretacion X Total SD

X Pretest 13,45 12,2 12,89 9,56 14,33 12,52 4,44
X' Postest 11,18 13 13,56 8,89 16,11 125 5,11
variacion 17% 7% 5% 7% 12% 0%
porcentual

p 0,013* 0,539 0,444 0,395 0,095

Como se puede ver en la tabla, las habilidades objetivas de los estudiantes para
el pensamiento critico no se han visto modificadas tras la implementacion de la
propuesta en el aula, al ser las medias del pretest y el postest idénticas y con valores
de X=12,52 (SD=4,44) y de X'=12,5 (SD'=5,11) respectivamente.

Sin embargo, con el objetivo de verificar si alguno de los cambios que han tenido

lugar en las habilidades concretas han sido estadisticamente significativos, se lleva a
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cabo una Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon a un nivel de significacién de
a=0,05. El resultado para la habilidad de argumentos arroja un valor de p=0,013*, por
lo que se puede afirmar que la disminucion de las respuestas correctas en esta parte
del test es estadisticamente significativa.

Para determinar si este resultado puede estar relacionado con el género, se
comparan los resultados de mujeres y hombres. Como se observa en las tablas 7 y
8, el resultado de las mujeres en la habilidad de argumentacion ha cambiado
significativamente entre el pretest y el postest, no lo ha hecho por el contrario el
resultado de los hombres. Por tanto, se puede afirmar que existe un efecto en la
habilidad de argumentacion antes y después de la propuesta que estad moderado por
el género, siendo el efecto mas significativo en las mujeres que en los hombres.

Tabla 7

Comparativa sobre habilidades de PC. Mujeres.

Argumentos Suposiciones Deducciones Inferencia Interpretacion X Total SD

XM Pretest 7,82 6,6 6,7 5,2 6,6 6,6 273

XM Postest 5,73 6,7 6,89 4,11 8,56 6,38 3,13

Variacion 27% 2% 3% -21% 30% -3%

porcentual

p 0,014* 0,943 0,712 0,142 0,078 0,714
Tabla 8

Comparativa sobre habilidades de PC. Hombres.

Argumentos Suposiciones Deducciones Inferencia Interpretacion X Total SD

XH Pretest 5,64 5,6 6,22 4,33 8,25 6 2,19
XH Postest 5,45 6,3 6,67 4,78 7,56 6,13 2,42
Variacion -3% 13% 7% 10% -8% 2%
porcentual

P 0,751 0,199 0,385 0,387 0,433 0,783

4.4. Influencia de la edad y el género en los resultados del postest

Por ultimo, se ha querido analizar si la edad y el género tienen efectos en los
resultados obtenidos en el postest. Respecto a la edad, pese a que se han recuperado
datos sobre esta variable, se concluye que la baja variabilidad de la variante, en
cuanto al tamafo de la muestra y la ausencia de saltos generacionales significativos;
no permitird obtener unos resultados que se puedan considerar robustos, por lo que

no se realiza analisis sobre esta variable.
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En lo que respecta al género, se analiza en primer lugar si las mujeres y los
hombres tienen un nivel de autopercepcion sobre sus aptitudes de pensamiento
critico que puede considerarse igual desde el punto de vista estadistico.

Como se observa en la tabla 9, la media total de las mujeres ha sido de X' =3,89
(SDM'=1,46) y la de los hombres de xH'=4,21 (SDH=1,59) respectivamente, en
concreto, los hombres tienen en promedio una percepcion sobre su pensamiento
critico un 8% mas positiva que las mujeres. Sin embargo, al realizar una prueba T de
Student con un nivel de significaciéon de a=0,05, se obtiene un valor de p=0,099, por
lo que la hipétesis nula Ho no se rechaza, esto es, la evidencia no permite concluir
que los resultados obtenidos por mujeres y hombres sean significativamente
diferentes, es decir, que el comportamiento que se produce en cada uno de los grupos
sea diferente.

Tabla 9

Comparativa sobre autopercepcion de PC entre mujeres y hombres. Postest.

ftem Item fItem Iltem Iitem Item fItem fltem Iltem Item X

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Total SD

XM Postest 3,71 3,36 4,64 393 35 414 4,07 436 4,14 3 3,89 1,46
Xt Postest 4,55 3,64 4 4,73 3,09 5 4,18 5,18 44 3,36 421 1,59

Diferencia 50, g0y 149 20% -1206 21% 3% 19% 6% 12% 8%
porcentual
D 0,099

A continuacion, tomando los resultados que se muestran en la tabla 10 se
analiza si las habilidades objetivas de pensamiento critico son estadisticamente
diferentes entre mujeres y hombres.

Tabla 10

Comparativa sobre habilidades de PC entre mujeres y hombres. Postest.

Argumentos Suposiciones Deducciones Inferencia Interpretacion X Total SD

XM Postest 5,73 6,7 6,89 411 8,56 6,38 313
XH' Postest 5,45 6,3 6,67 4,78 7,56 6,13 2,42
Diferencia 5% -6% -3% 16% -12% -4%
porcentual

0 0,663

Como se observa en la tabla, la media de respuestas correctas de hombres y
mujeres es muy similar, siendo de xM=6,38 (SDM=3,13) y XH=6,13 (SDH=2,42),
puntuando las mujeres un 4% mejor que los hombres. Al realizar un test T de Student
con a=0,05, se comprueba que esta diferencia no es significativa, al obtenerse un
valor de p=0,663, asi, se concluye que la variable género no es moduladora tampoco

de las habilidades objetivas de pensamiento critico.
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5. DISCUSION

Partiendo del primer objetivo especifico de este trabajo, consistente en evaluar
el estado inicial del pensamiento critico de los estudiantes de Economia de 1° de
Bachillerato, los resultados del pretest muestran que los alumnos tienen una
percepcion moderada sobre sus aptitudes para el pensamiento critico, asi como un
desempefio también promedio en la parte de evaluacion objetiva de las habilidades.
Esto es acorde con lo observado previamente en el aula y que fue uno de los motivos
para llevar a cabo el presente estudio, esto es, unas habilidades de comprension
lectora y analisis de la informacion poco desarrolladas en el alumnado.

Durante la aplicacion de la propuesta, y como se ha indicado en el diario de
investigacion, se observa una actitud de desmotivacion por parte del alumnado, el
cual se muestra poco cooperativo con las tareas a realizar en casa, dandose durante
varias de las sesiones una falta de estudio previo, necesario como parte de la
metodologia de aula invertida. Efectivamente, esto puede suponer un desarrollo
menos efectivo de las dinamicas que tienen lugar durante la clase, asi como un
aprovechamiento menos eficiente del tiempo por parte del alumno para la realizaciéon
de tareas encaminadas al trabajo en habilidades de pensamiento critico en el aula.
En este sentido, Singh (2020) afirma que los alumnos pueden necesitar un tiempo de
adaptacion para ajustar su estilo de aprendizaje al modelo de aula invertida. Asi, es
posible que la propuesta realizada no haya supuesto mejoras significativas debido a
gue los alumnos no estaban familiarizados con la manera de aprender y desarrollar
las clases.

Tras la implementacion de la propuesta didactica se realiza el postest y se
procede a comparar los resultados de ambas pruebas. Se observa que existe una
mejora en la autopercepcion que los alumnos tienen sobre sus aptitudes para el
pensamiento critico, en concreto, el nivel de uso de pensamiento critico mejora un
6%. Esto concuerda con el estudio llevado a cabo por Agudo-Saiz et al. (2020), en el
cual la autopercepcion de los alumnos sobre sus habilidades de pensamiento critico
experimenta mejoras del 4% tras la aplicacién de una propuesta en el aula basada en
el estudio de casos.

Sin embargo, profundizando en el analisis de los resultados, se determina que
este cambio porcentual de la autopercepcion global no se puede considerar

estadisticamente significativo. No obstante, si se observan cambios que se pueden
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considerar relevantes desde el punto de vista estadistico en la habilidad de juzgar la
importancia de la informacion obviando las presuposiciones y el sentido comun y la
capacidad de aceptar argumentos en contra de las propias creencias. Asi, la mejora
significativa de estos dos items podria relacionarse con la dinamica de debate llevada
a cabo en la sesién 4. Como se ha indicado previamente, un grupo recibia un articulo
argumentando que la propiedad intelectual favorece la innovacion y el otro grupo que
la obstaculiza. Se observé que todos los alumnos mantuvieron su posicion inicial, lo
gue puso de manifiesto su aparente reticencia a cambiar su opinion basada en lo que
acababan de leer. Finalizado el debate, se explicé a los estudiantes que ninguno
habia recibido un articulo falso y otro verdadero, es decir, que la misma situacion
podia ser defendida con argumentos opuestos, pero igualmente sélidos y validos.
Respecto a los resultados obtenidos de las preguntas elaboradas en base al test
de Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (AssessmentDay, 2023), se puede
concluir que la propuesta implementada en el aula no ha supuesto una mejora
significativa en las habilidades de pensamiento critico de los alumnos. Por una parte,
puede deberse a la corta duracion de la propuesta de tan solo diez horas lectivas. En
este sentido, McMillan (1987) afirma que desarroll6 pruebas para el fomento del
pensamiento critico a sus estudiantes durante cuatro afios. Por otra parte, es posible
gue los resultados sufran debido a la limitacion de los instrumentos de recogida de
datos. En efecto, siguiendo a Ennis (1993), se podrian traer a colacién diversas
razones por las que este tipo de test pueden conducir a error, entre ellas, el autor
afirma que las pruebas de seleccion multiple se basan en presunciones distintas entre
guien crea el test y quien lo responde, lo que puede llevar a respuestas distintas.
Por otra parte, si se relacionan los resultados obtenidos en el test de
autopercepcion y en la prueba de habilidades objetivas, cabe destacar que, en el test
inicial, los alumnos mostraron la percepcion mas baja para el item 10 “A pesar de los
argumentos en contra, mantengo firmes mis creencias”, el cual se encuadra,
siguiendo a Olivares Olivares y Lépez Cabrera (2017), dentro de la habilidad de inferir
las consecuencias de una decision tomando como base el juicio autorregulado. Esta
baja percepcion se ve reflejada en los resultados de las pruebas objetivas de
inferencia, asi los alumnos muestran los peores resultados con tan solo un 38.2% de
respuestas correctas en esta parte del pretest. Esto podria explicarse, como indican
algunos estudios, debido a la correlacion positiva que existe entre la autoeficacia y el

desempeiio académico (Hayat et al., 2020). Asi, se podria decir que esta falta de
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confianza sobre sus propias habilidades puede llevar a los alumnos a tener un
desempefio mas mediocre durante la prueba de habilidades objetivas.

Respecto al andlisis de la posible diferencia en las habilidades de pensamiento
critico segun el género, los resultados obtenidos muestran que no hay diferencias
significativas entre el desempefo de los hombres y las mujeres. Este resultado
vendria apoyado por estudios como el llevado a cabo por Bagheri y Ghanizadeh
(2016) que confirma que el género no tiene un papel determinante en la mejora o
disminucién de las habilidades de pensamiento critico. Sin embargo, otro estudio
realizado por Leach (2011) pone de manifiesto que el género parece no influir en la
habilidad de analisis, pero si puede hacerlo en las de induccion, deduccion,
evaluacion e inferencia; lo que pone de manifiesto la necesidad de realizar mas
investigaciones sobre este punto.

Con la realizacion de la presente propuesta, se ha observado que la ensefianza
del pensamiento critico en las aulas lleva aparejada cambios en la vida académica de
los docentes y los discentes que implica un esfuerzo de ambas partes. El docente que
desea trabajar el pensamiento critico de sus alumnos debe estar dispuesto a hacer
frente a una carga de trabajo adicional mas alla de la simple lectura de textos o la
creacion de presentaciones; ya que es necesaria la creacion de material didactico que
permita fomentar las capacidades de argumentacion, analisis, reflexion y explicacion,
entre otras, de los alumnos. Por otra parte, requiere que los alumnos se hagan
responsables de su propio aprendizaje de manera autbnoma y autorregulada fuera
del horario lectivo.

Como debilidades o limitaciones del estudio, se debe considerar el hecho de
trabajar con una muestra reducida. A su vez, la ausencia de un grupo de control puede
llevar a resultados dudosos (Ennis, 1993), ya que impide un analisis mas exhaustivo
sobre la influencia que tiene la aplicacion del modelo de aula invertida en el desarrollo
de habilidades de pensamiento critico frente a otras metodologias docentes. Por
altimo, existe una limitacion temporal, que se debe considerar en dos sentidos. Por
un lado, como se indicO anteriormente, debido a la necesidad de un tiempo de
adaptacion del alumnado a la metodologia de aula invertida. Por otro lado, como
afirman algunos autores (Albertos Gémez, 2015), esta clase de propuestas deberian
tener una duracion considerable para facilitar la adquisicion de habilidades de

pensamiento critico mas complejas.



40

Si se consideran las amenazas a este tipo de propuestas, se debe tener en
cuenta que la aplicacion puede resultar complicada cuando se est4 frente a alumnos
acostumbrados al modelo tradicional de ensefianza, basado en el aprendizaje
mecanico y memoristico y la ausencia de participacion activa y autbnoma en su
aprendizaje. Cabe destacar también que la falta de motivacién del alumnado hace
complicada la implementacion de actividades que requieren la involucracion activa
del estudiante, por ejemplo, debates u otras dinamicas de grupo. Del mismo modo,
es importante a la hora de implementar una metodologia como la de aula invertida,
asegurarse de que los estudiantes tengan el habito de realizar trabajo autbnomo en
casa, a fin de garantizar el correcto desarrollo de las sesiones.

Respecto a las fortalezas, cabe destacar que en la propuesta se han utilizado
pruebas de medicién de pensamiento critico tanto subjetivas como objetivas lo que
permite dar una mayor robustez a los resultados al permitir un analisis y comparacion
mas profundo. Asi lo expresa Pike (1996), el cual afirma que los reportes sobre las
habilidades propias son Utiles para dar cuenta de los resultados de rendimiento
académico. En el mismo sentido, la recogida de datos mediante métodos cuantitativos
y cualitativos ha permitido la explicacién de determinados resultados obtenidos en las
pruebas a través de lo observado en el aula.

Finalmente, este tipo de propuestas desarrolladas a través del aula invertida
puede ser una oportunidad para el alumnado con TDAH, en el sentido que la
realizacion de actividades orales como debates y dinamicas de grupo, propias del
aula invertida, parecen favorecer la participacion de estos alumnos que suelen
distraerse mas y no entregar tareas cuando estas son por escrito. Por otro lado, como
oportunidad para este tipo de estudios, se debe resaltar la importancia primordial que
se otorga en la actualidad al fomento del pensamiento critico tanto desde instituciones
nacionales como internacionales, publicas y privadas. Asi, la Recomendacion del
Consejo, de 22 de mayo de 2018, la actual ley de educacion Ley Orgéanica 3/2020 o
la OCDE, destacan la importancia de fomentar el espiritu critico de los estudiantes.
En este mismo sentido, instituciones privadas impulsan el trabajo en proyectos de
pensamiento critico por parte de centros educativos y docentes, por ejemplo, los
Premios Mentes AMI (Fundacion Atresmedia, 2022). Asi, este apoyo institucional y
mediatico, puede suponer un apoyo e impulso importante a la hora de desarrollar

propuestas de fomento del pensamiento critico en el aula.
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6. CONCLUSIONES

Este trabajo tiene como objetivo general fomentar el uso del pensamiento critico
del alumnado de 1° de Bachillerato en la materia de Economia a través de la
aplicacion del modelo de aula invertida. Siguiendo los objetivos especificos
planteados, en un primer momento, se evalla el estado inicial de los alumnos con
respecto a su autopercepcion y sus habilidades objetivas para el pensamiento critico
mediante un pretest. A continuacion, se desarrolla una propuesta en el aula para el
fomento del espiritu critico de los alumnos a través del modelo de aula invertida y
durante las sesiones se recogen las observaciones realizadas en el aula en un diario
de investigacion. Por dltimo, se evalla a los estudiantes mediante un postest y se
procede a la evaluacion y comparacion de los resultados.

El andlisis de los resultados obtenidos permite concluir que la hipotesis de
trabajo planteada es rechazada, asi “Los estudiantes de la clase de Economia de 1°
de Bachillerato no mejoran la autopercepcion sobre sus aptitudes para el pensamiento
critico ni sus habilidades objetivas para este, cuando el modelo de aula invertida es
aplicado para explicar la materia”. Esto es asi, ya que si bien la percepcion sobre
determinadas habilidades concretas varia de manera significativa; la autopercepcion
general de los alumnos mejora de manera no significativa. Asimismo, las habilidades
objetivas de pensamiento critico de los alumnos no se ven modificadas.

Para superar las limitaciones a las que esta propuesta ha hecho frente, de cara
a futuras investigaciones, se recomienda la implementacién de este tipo de estudios
durante periodos de tiempo mas prolongados, tanto para permitir la adaptacion a la
nueva metodologia docente por parte de los alumnos, como para dar tiempo suficiente
para el desarrollo de habilidades de pensamiento critico mas complejas. Por otro lado,
seria conveniente incluir también un grupo de control en la investigacion, asi como
incluir una muestra de individuos mas numerosa, lo cual permitiria dar mayor robustez

a los resultados.

6.1. Futuras lineas de investigacion

En futuras investigaciones sobre el fomento del pensamiento critico a través de
la metodologia de aula invertida, se deberia comprobar si efectivamente el género
modera o0 no el desarrollo de las distintas habilidades de pensamiento critico y la

autopercepciéon de los alumnos sobre las mismas. Por otra parte, habiendo



42

desarrollado la propuesta en un colegio con alumnado de nivel socioeconémico
medio-bajo, en el futuro, seria interesante llevar a cabo una propuesta similar en dos
colegios con alumnado de nivel socioeconémico distinto con el objetivo de comprobar
si factores como el nivel educativo o econdmico de los padres pueden suponer
diferencias tanto en el nivel inicial de pensamiento critico de los alumnos como en el

desarrollo posterior tras la implantacion de la propuesta en el aula.
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ANEXOS

Anexo I. Cuestionario inicial y final

https://forms.gle/HNOLVjoHulKgsPJx8
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https://forms.gle/HNQLVjoHu1KqsPJx8
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Anexo ll. Plantilla del consentimiento informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Queridos padres/madres/tutores legales,

Dentro del Trabajo Fin de Master de una alumna de practicas se esta realizando
una propuesta didactica innovadora en la asignatura de Economia de 1° de
Bachillerato.

Como parte de este trabajo, su hijo/a es invitado a rellenar un test inicial y un
test final con el objetivo de analizar los resultados que se derivan de la implantacion
de dicha propuesta innovadora. El test consiste en dar respuesta a preguntas sobre
edad, género, personalidad y una serie de preguntas de razonamiento. Los datos
obtenidos seran completamente confidenciales y se utilizardn Unicamente con fines
estadisticos, sin que en ningln momento los alumnos vayan a ser identificados en la
fase de resultados.

Tomando esto en consideracion, yo, D. /Dia.
............................................................................ ,  padre/madre/tutor legal del
= 110 1 [ , OTORGO mi
CONSENTIMIENTO para que mi hijo/a participe en la realizacion de los test.

Firma Madrid, a de de 20
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Anexo lll. Presentacion de la unidad didactica

https://www.canva.com/design/DAFYZWXAaOE/4nui87467mqoVyfHYHaXBw/v

iew?utm content=DAFYZWXAaOE&utm campaign=designshare&utm medium=Ilink

2&utm source=sharebutton



https://www.canva.com/design/DAFYZWXAaOE/4nui87467mqoVyfHYHaXBw/view?utm_content=DAFYZWXAaOE&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=sharebutton
https://www.canva.com/design/DAFYZWXAaOE/4nui87467mqoVyfHYHaXBw/view?utm_content=DAFYZWXAaOE&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=sharebutton
https://www.canva.com/design/DAFYZWXAaOE/4nui87467mqoVyfHYHaXBw/view?utm_content=DAFYZWXAaOE&utm_campaign=designshare&utm_medium=link2&utm_source=sharebutton
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Anexo IV. Instrucciones para la presentacién en grupos y rubrica de
evaluacion

PRESENTACIONES EN GRUPO

GRUPOS

GRUPO1 |GRUPO 2 | GRUPO3 | GRUPO4 | GRUPO5 | GRUPOG6

ISABEL AIDA ANTHONY | PAULA VINCENZO | ELISA

DANIELA | IDAIRA CLARA JOSE VERA YOLANDA

BRYAN DIEGO B | ALEX ADRIAN DAIHANA PABLO

YAMILA FIO ANALIA ANDRES DIEGO M DANIEL
JORDAN SOFIA

CONTENIDO

-OLIGOPOLIO — PAG. 110

-COMPETENCIA MONOPOLISTICA - PAG. 112

-LA DISCRIMINACION DE PRECIOS - PAG. 113

DIiA DE PRESENTACION

-OLIGOPOLIO - MIERCOLES 8 DE FEBRERO

-COMPETENCIA MONOPOLISTICA — JUEVES 9 DE FEBRERO
-LA DISCRIMINACION DE PRECIOS — LUNES 13 DE FEBRERO

(EL LUNES 6 Y MARTES 7 DE FEBRERO TODOS LOS GRUPOS TENDREIS
LA HORA DE CLASE PARA TRABAJAR EN LA PRESENTACION)

INSTRUCCIONES

1. Segun el contenido que os haya tocado y tomando como referencia el libro,
cread una presentacion para explicarselo a vuestros comparieros. Si queréis
profundizar mas, podéis buscar informacion en internet (jse valorard!).

2. Ademas, tenéis que elaborar dos preguntas sobre ese contenido. Vosotros
decidis como vais a hacer esas preguntas: podéis hacer un Kahoot o Quizizz,
podéis preguntar y que las contesten en el momento, las tienen que hacer por
escrito y subirlas a Classroom, podéis generar un debate....jLo que se os
ocurral

3. El dia de la presentacion, tendréis 25 minutos para presentar y hacer las
preguntas.

4. Todos los miembros del grupo deben patrticipar en la elaboracién de la
presentacion y las preguntas y también en la presentacién.

5. Tened en cuenta que debéis controlar el tema que os ha tocado porque los
alumnos pueden haceros preguntas si no han entendido algo.
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6. Cada uno de los miembros del equipo tiene que subir la presentacion a

Classroom.

MATERIAL ADICIONAL

Os dejo un video muy cortito e interesante sobre perder el miedo a hablar en

publico, por si os ayuda:

https://www.youtube.com/watch?v=7F9ZVM|CKa0

RUBRICA
PESO | 1a4puntos 5a7 puntos 8 a 10 puntos
Presentacion 25% La La La presentacion
presentacion presentacion cubre todo el
no cubre todo | cubre todo el contenido y
el contenido contenido ademas es visual
ylo creativa o se
ha buscado
informacion
adicional
_ Preguntas 15% No se ha Se ha Se han elaborado
Misma nota elaborado elaborado una | dos preguntasy
paratodos ninguna pregunta son interesantes o
|0f5 pregunta se utiliza alguna
miembros herramienta
del grupo interesante para
plantearlas
Presentacién 30% Una sola Varias Todos los
en clase persona hace | personas miembros del
la hacen la grupo han
presentacion presentacion intervenido en la
presentacion y ha
sido interesante
Dominio del 15% El alumno no Al alumno le El alumno domina
contenido domina el suena el el contenido
contenido contenido perfectamente
Trabajo en 15% La persona no | La persona ha | La persona ha
Nota . L L .
individual equipo- ha participado | participado un | participado en todo
Coevaluacion poco momento en la
elaboracion de la
presentacion



https://www.youtube.com/watch?v=7F9ZVMjCKa0

Anexo V. Tabla recodificacion autopercepcién
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Puntuacion

Totalmente de

Totalmente en

item Descripcion Descripcién abreviada
acuerdo desacuerdo
1 Entro en panico cuando tengo que lidiar con algo muy complejo. Actitud ante complejidad 1 7
2 Prefiero aplicar un método conocido antes de arriesgarme a probar uno  Conocido vs huevo 1 7
nuevo.
3 Puedo explicar con mis propias palabras lo que acabo de leer. Capacidad explicar 7 1
4 Puedo hacer comparacion entre diferentes métodos o tratamientos. Capacidad comparar 7 1
5 Utilizo mi sentido comun para juzgar la relevancia de la informacion. Uso sentido coman 1 7
6 Prefiero la Economia basada en evidencia a mi percepcion personal. Evidencia vs percepcién personal 7 1
7 Expreso alternativas innovadoras a pesar de las reacciones que pueda Indiferencia reacciones ajenas 7 1
generar.
8 Sé distinguir entre hechos reales y prejuicios. Hechos reales vs prejuicios 7 1
9 Puedo determinar un diagnostico aunque no tenga toda la informacién.  Respuestas con falta de informacién 7 1
10 A pesar de los argumentos en contra, mantengo firmes mis creencias. Mantener creencias 1 7

Fuente: Elaboracién propia a partir de Olivares Olivares y Lopez Cabrera (2017).



