Construccion y Validacion del Cuestionario de Competencias
Especificas y Generales en Psicologia

Recibido: 08 de septiembre de 2018 | Aceptado: 26 de marzo de 2019

Abram Fuentes-Sumaza!, Jaime Veray-Alicea?, Adam Rosario-Rodriguez!
"Universidad Carlos Albizu
2Ana G. Méndez

Resumen

Este estudio tuvo como propoésito construir y validar un instrumento para evaluar competencias especificas y
generales en estudiantes de Bachillerato en psicologia de universidades en Puerto Rico (CCEGP). Se utiliz6 la
metodologia Q-sort para la ubicacion de las competencias mas importantes identificadas por 14 profesores/as
universitarios. Por otro lado, la validacion del instrumento se basoé en la teoria de respuesta al item mediante la
aplicacion del modelo matematico de Rasch. De la misma forma, se realizaron Analisis de Varianza (ANOVA)
para identificar si existian diferencias estadisticamente significativas entre las variables sociodemograficas y las
puntuaciones en promedio obtenidas por los/as estudiantes en el CCEGP. De las 40 competencias especificas y
generales en psicologia, solamente seis fueron identificadas como significativas por los jueces participantes (p <
0.01). El instrumento se validé con una muestra de 85 estudiantes universitarios, demostrando un indice de
confiabilidad Alfa de Cronbach de 0.98. Se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones obtenidas por los/as estudiantes en el CCEGP segun la universidad en donde
estudiaban, F(4,80) = 4.13, p<0.05, #2=0.17 y el estado de trabajo de estos, F(2,82) = 3.186, p<0.05, #2=0.07.
Se concluye que el CCEGP se validd con un total de 13 premisas de seleccion multiple representando las
competencias de investigacion cientifica, teorias y escuelas de psicologia y la psicologia como disciplina. De igual
forma, se encontr6 que la universidad en la que estudia el estudiante predijo un 17% de la variacion total de las
puntuaciones obtenidas en el CCEGP.
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Abstract

The objective of this study was to construct and validate an instrument to evaluate the specific and general
competences of Psychology students at an undergraduate level, from Universities in Puerto Rico (CCEGP in
Spanish). The Q-sort methodology was applied to locate the most important competences identified by 14
university professors. On the other hand, the validation of the instrument was based on the Item Response Theory
through the application of the mathematical model of Rasch. Analysis of Variance (ANOVA) was carried out to
identify if there were statistically significant differences between the sociodemographic variables and the average
scores obtained by the students in the CCEGP. Of the 40 specific and general psychology competences, the
professors identified only six competences as statistically significant (p < 0.01). The instrument was validated
with a sample of 85 University students, demonstrating a Cronbach's Alpha reliability index of 0.98. Statistically
significant differences were found between the average scores obtained by the students in the CCEGP according
to the University where they studied, F(4,80) = 4.13, p<0.05, #°=0.17 and the working status, F(2,82) = 3.186,
p<0.05, #°=0.07. In conclusion, the CCEGP was validated with 13 multiple choice premises representing
competencies in scientific research, schools and theories of psychology, and psychology as a discipline. Also, the
University where the student studied explained 17% of the total variability of the mean scores obtained in the
CCEGP.
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Los sistemas académicos de educacion
superior en Puerto Rico son vistos en la
sociedad como instituciones que otorgan un
grado o una certificacion que facilita el
proceso de busqueda de trabajo. Esto en
parte se ha situado asi debido a las
demandas del mercado laboral de Puerto
Rico, el cual considera que el estudiante
subgraduado o graduado debe poseer unos
conocimientos, unas destrezas, habilidades
y competencias que le permitan ejercer su
trabajo segiin la descripcion del puesto.
Segun el glosario del Centro Nacional de
Estadisticas de la Educacion (NCES, por
sus siglas en inglés) en el 2016, el
Bachillerato es un grado que requiere por lo
menos 4 afos. Segiin Calder6n Soto (2012),
siete de cada diez estudiantes estudian en
una universidad privada y tres de cada diez
lo hacen en una universidad publica, lo que
supone un peso econémico mayor sobre la
mayoria del estudiantado. Aunque se ha
denotado un aumento significativo en los
grados de Bachillerato obtenidos, aun
existe una oportunidad de mejoramiento en
la adquisicion de trabajos alineados a la
especialidad del estudiante. Gelpi
Rodriguez y Zayas Hernandez (2014),
realizaron un estudio con el propdsito de
identificar  criterios de calidad de
articulacion efectiva académico-laboral de
los egresados de 33 programas académicos
a nivel de Bachillerato en Puerto Rico. Uno
de los resultados mas pertinentes fue que en
los programas académicos de psicologia se
reflej6 un 26.1% en la paridad de los
perfiles de salida de los programas
académicos y las competencias requeridas
por los patronos. Dentro de las
competencias que se vislumbraron en un
50% o mas de los programas bajo estudio
fueron: dominio del 4&rea o disciplina,
pensamiento analitico, conocimiento de
otras areas o disciplinas, encontrar nuevas
ideas y soluciones, trabajo en equipo,
utilizar herramientas informaticas, escribir
y hablar en idiomas extranjeros, adquirir
con rapidez nuevos conocimientos,
liderazgo y movilizar las capacidades de
otros (Gelpi Rodriguez & Zayas

necesarias para los empleados que no son
atendidas en los perfiles de salida son:
rendir bajo presion, redactar informes o
documentos, hacerse entender, presentar en
publico productos, ideas o informes, hacer
valer su autoridad y negociar de forma
eficaz.

Al considerar los programas basados en
educacion por competencias 'y los
programas de assessment directo, se debe
tener en cuenta que el assessment debe ser
consistente con la acreditacion de la
institucion o el programa que esté
utilizando los resultados de ese assessment
(Middle States Commission on Higher
Education, 2015). La institucion de
educaciéon superior es responsable de
establecer una metodologia que equipare
razonablemente el programa de assessment
directo en relacion con las horas crédito.
Esto con el propdsito de cumplir con las
regulaciones requeridas que sean aplicables
a estos programas académicos. Es en este
proceso de evaluacion que podemos ubicar
la evaluacion de competencias especificas
del estudiantado.

Competencias
Psicologia

Especificas en la

En términos generales, la competencia se
puede describir como la capacidad de llevar
a cabo un trabajo ubicado bajo un rol en
especifico, cumplir con los estandares que
se esperan en el trabajo y en escenarios
similares al trabajo (Mansfield, 2005).
Voorhees (2001) define las competencias
como: “el resultado integrativo de las
experiencias de aprendizaje en las que las
habilidades, las destrezas, los
conocimientos y las actitudes interactiian
para formar enlaces que tienen actualmente
una relacion a la tarea para la cual fueron
desarrollados” (p.10). A diferencia de las
competencias genéricas, que son aquellas
que se aplican a una profesion o grupo
estudiantil en su totalidad, las competencias
especificas o capacitadoras son las que van
al conocimiento del tema desde el punto de

Hernéndez, 2014). De la misma forma, las vista del trasfondo psicologico,
competencias mencionadas como concentrandose en el  contenido,
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conocimiento y su dominio (Ortiz Garcia,
2008). Suarez (2011) menciona que las
competencias especificas corresponden a
conocimientos tedricos y procedimientos
de cada profesion, a diferencia de las
competencias generales que representan
atributos  compartidos que pudieran
generarse en cualquier titulacion.

Las guias de la Asociacion Americana
de Psicologia (APA, por sus siglas en
inglés) (2013) para los/as estudiantes
subgraduados con concentracion en
psicologia establecen que, “se espera que
un estudiante de Bachillerato con
concentracion en psicologia cumpla con
cinco metas generales: conocimiento
basico en psicologia, cuestionamiento
cientifico y  pensamiento  critico,
responsabilidad ética y social en un mundo
diverso, destrezas de comunicacién y
desarrollo profesional” (pp.15-17). De esta
forma, se espera de los/as estudiantes de
Bachillerato con  concentracion  en
psicologia puedan demostrar
conocimientos en los conceptos principales
de la psicologia, demostrar destrezas de
razonamiento cientifico, solucion de
problemas y métodos de investigacion,
llevar a cabo comportamientos ética y
socialmente responsables en escenarios
personales y profesionales, demostrar
competencias especificas en comunicacion
escrita, oral e interpersonal y poder aplicar
contenido  especifico y  destrezas
especificas en psicologia como: auto
reflexiones, manejo de proyectos, trabajo
en equipo y preparacion de carreras (APA,
2013).

El Recinto de San Juan de la
Universidad Carlos Albizu presenta una
serie de competencias que se espera que
desarrollen los estudiantes en el programa
de Bachillerato en Ciencias con
Especialidad en Psicologia (Veray-Alicea
& Crespo-Bujosa, s.f.). Estas competencias
especificas en el Bachillerato en psicologia
de la Universidad Carlos Albizu, Recinto
de San Juan se consideraron como ejes
medulares en el disefio del instrumento a
trabajarse como componente principal en

esta investigacion. Otro aspecto por
considerar con relacion a las competencias
especificas es el estatus de trabajo del
estudiante durante la realizacion de su
Bachillerato.  Segiin  Bravo-Gonzélez,
Vaquero-Cazares y  Valadez-Ramirez
(2012) “los estudiantes que han tenido la
oportunidad o la necesidad de comenzar a
laboral simultdneamente a cursar sus
estudios han desarrollado una percepcion
de competencias diferente con respecto de
aquellos que solo estudian” (p. 17). Esto
podria dificultar lo que se espera del
estudiante subgraduado en relacion con las
destrezas, los  conocimientos, las
habilidades y competencias, en
comparacion con las expectativas 'y
necesidades del estudiante de acuerdo con
su experiencia laboral o falta de
oportunidades de trabajo.

Evaluacion de las Competencias
Especificas

Algunas investigaciones se han centrado
en el desarrollo de instrumentos para medir
la autoevaluacion de las competencias
basicas en estudiantes de psicologia
(Gimeno Santos & Gallego Matas, 2007),
para medir la valoracion de las
competencias de la psicologia (Suérez,
2011) y el desarrollo de una Escala de
Autopercepcion de Competencias
Profesionales en Estudiantes de Psicologia
(Bravo-Gonzélez, Vaquero-Cazares &
Valadez-Ramirez, 2012). Sin embargo,
estos estudios han sido de carécter
exploratorio. Por lo tanto, los instrumentos
desarrollados no han sido validados
estadisticamente y han sido conducidos en
paises fuera de Puerto Rico (Espafia,
Estados Unidos y Chile). Sanchez
Canizares, Santos Roldan, Fuentes Garcia 'y
Nuinez Tabales (2015), mencionan que una
evaluacion basada en competencias
requiere la definicidon previa de las que el
profesorado entiende que son de obligada
asimilacion para el adecuado
entendimiento de las materias, la
comprension de sus contenidos y la
adquisicion de las habilidades y actitudes
asociadas a los mismos. Tuxworth (2005)
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afiade que existe una necesidad para refinar
las  metodologias de analisis de
competencias, y la exploraciéon de la
potencial aplicacion de la educacion y el
adiestramiento basado en competencias
(CBET, por sus siglas en inglés) a
profesionales y de manera sumativa y
formativa en estudios pilotos y
operacionales. De la misma forma,
Tuxworth menciona que cada ocupacién o
profesion es responsable de desarrollar su
propia concepcion y definicion de las
competencias. La American Educational
Research Association, American
Psychological Association y la National
Council on Measurement in Education
(2014) establecen que el disefio de
instrumentos de medicidon en el contexto
educativo se puede dirigir a los siguientes
propositos:

1) Realizar inferencias que
informen el proceso de ensehanza y
aprendizaje al nivel del individuo o al nivel
curricular.

2) Realizar inferencias de los
resultados de los estudiantes a nivel
individual o grupal y para informar
decisiones sobre los estudiantes como:
certificar adquisiciones particulares de
conocimientos y destrezas para promocion
o ubicacién en programas especializados o
la graduacion (p. 184).

Aunque los métodos evaluativos en el
salon de clases mayormente utilizados
tienden a ser las pruebas objetivas
(Verdejo-Carrion & Medina-Diaz, 2007)
existe una oportunidad para desarrollar
instrumentos que evalten las competencias
de los estudiantes a nivel de Bachillerato.
De esta forma, se puede abundar en el
desarrollo de un instrumento que sean ttiles
y validos al momento de evaluar aquellas
competencias especificas desarrolladas
dentro del campo de la psicologia a nivel
subgraduado. De aqui surge la necesidad de
que el profesorado se involucre en el
proceso de identificacion de aquellas
competencias que estos/as entienden que
son medulares e imprescindibles para el
desarrollo del estudiantado dentro del

campo de la psicologia a nivel
subgraduado.

Bachillerato en Psicologia de
Universidades en Puerto Rico

De acuerdo con el Compendio
Estadistico del Consejo de Educacion
Superior de Puerto Rico (2014-2015),
durante el ano académico del 2013-2014 en
Puerto Rico se concedieron 1,196 titulos de
Bachilleratos en psicologia. De las 57
instituciones de educaciéon  superior
licenciadas por el Consejo de Educacion
Superior, solamente 12 instituciones
ofrecen el Bachillerato en psicologia.
Whiteley segun citado en Gimeno Santos y
Gallego Matas (2007), menciona que uno
de los objetivos del aprendizaje en la
educaciéon superior es ayudar a los
estudiantes a desarrollar al maximo sus
propias habilidades y capacidades. Sin
embargo, no siempre los Bachilleratos en
psicologia establecen en su oferta
académica las competencias que se espera
que el estudiante logre desarrollar al
cumplir con los créditos conducentes al
grado en Bachillerato con especialidad en
psicologia. Como ejemplo practico y
teorico de las ofertas académicas y las
competencias que el/la estudiante podria
esperar desarrollar en las universidades en
Puerto Rico, se consideraron las misiones
institucionales. La mision del programa
subgraduado de la Carlos Albizu University
(2016) es proveer una base solida que
promueva la formacion integral de sus
estudiantes para prepararlos a ser
profesionales, proveer una perspectiva
global y multicultural, fomentar el
pensamiento critico en aspectos locales e
internacionales, desarrollar intereses y
destrezas en investigaciones
interdisciplinarias y proveer una base solida
intelectual que contribuya al éxito de su
carrera profesional (p. 51).

El curriculo del Bachillerato en artes de
la Universidad Interamericana de Puerto
Rico (2016) enfatiza en “el desarrollo de la
capacidad del juicio critico, valores éticos
profesionales, adquisicién de destrezas de
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investigacion cientifica, de diversidad
cultural y de manejo a nivel intrapersonal e
interpersonal” (p. 296).

La Universidad Interamericana de
Puerto Rico y la Universidad Carlos
Albizu, han logrado desarrollar sus
respectivos Bachilleratos enfatizando en la
importancia del desarrollo de competencias
especificas en psicologia. Sin embargo, no
todas las universidades profundizan en las
competencias  especificas que debe
desarrollar el/la estudiante. La Universidad
del Sagrado Corazén, menciona que su
Bachillerato en psicologia provee al
estudiante “los conocimientos generales y
ofrece la oportunidad para desarrollar las
destrezas y actitudes que le capacitaran para
entender el comportamiento humano”
(2016, p. 271).

La universidad en la que estudia el/la
estudiante podria tener algun tipo de
influencia en las competencias especificas
y generales que este pueda desarrollar. Los
Bachilleratos fomentan aspectos
relacionados a las destrezas, habilidades,
actitudes y conocimientos, desde una
perspectiva filosofica y practica. Esto
podria  dificultar la evaluaciéon de
competencias especificas en la psicologia a
nivel subgraduado.

Educacion y el Aprendizaje Experiencial

La teoria de la educaciéon y la
experiencia de John Dewey (1938) presenta
una perspectiva pragmatica de la
educacion, incluyendo como eje central la
experiencia del aprendiz. Dewey, segun
citado en Elkjaer (2009) define la
experiencia como la importancia de las
“experiencias” derivadas de acciones
corporales y almacenadas en la memoria
como conocimiento tacito. La experiencia
no se asocia primordialmente con el
conocimiento, sino con las vidas de los
seres humanos y con el proceso de vivir.
Dewey (1938) menciona que la experiencia
y la educacion no se pueden equiparar una
a la otra, debido a que algunas experiencias
educan impropiamente.

La teoria de aprendizaje experiencial de
David Kolb (2015) afiade que el modelo de
aprendizaje basado en la experiencia
persigue un marco para examinar y
fortalecer los enlaces criticos entre la
educacion, el trabajo y el desarrollo
personal. Este modelo presenta el trabajo
como un medio ambiente que también
aumenta el aprendizaje y que promueve las
oportunidades de carrera profesional. De
esta forma, se pueden conceptualizar las
competencias en este modelo tedrico segun
las habilidades que el estudiante logre
desarrollar y dominar luego de haber sido
expuesto a ciertas experiencias.

Se debe tener en cuenta que la
experiencia del estudiante subgraduado en
psicologia va a variar, tanto a nivel
personal, interpersonal, intrapersonal y
profesional durante sus afios de estudio. De
la misma forma, los estilos de ensefianza de
los profesores van a afectar su posible
aprendizaje, y a largo plazo, el dominio de
competencias especificas en psicologia. Es
por esto por lo que es imprescindible
considerar la importancia del educador en
el proceso de evaluacion de las
competencias especificas en psicologia.

Modelo de Analisis de Rasch

El modelo de Rasch (1960), es un
modelo matematico que estima, para todos
los items y las personas consideradas en la
matriz de datos, cuanto del rasgo latente
subyacente se revela en la habilidad de la
persona y la dificultad del item (Granger,
2008). Para esto, se utiliza la N (puntuacioén
total) para el célculo de la habilidad por
persona, al igual que estadisticos (pruebas)
de ajuste como mecanismos de control de
calidad de los items de prueba que deben
incluirse en las puntuaciones totales del
cuestionario (Bond, 2017). El modelo de
analisis de Rasch ha sido utilizado por
varios investigadores/as y profesores/as
para analizar, validar y evaluar la
confiabilidad  de  prueba, escalas,
evaluaciones de  competencias y
cuestionarios de seleccion multiple en
distintos escenarios académicos (Erfan
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Priyambodo, 2016; Prieto & Delgado,
2003; Smith & Smith, 2018; Tabatabaee-
Yazdi, Motallebzadeh, Ashraf & Baghaei,
2018; Wright, 1978).

El modelo de andlisis de Rasch establece
que los criterios para la validacion de
constructo se pueden basar en el andlisis de
ajuste de los items al modelo del CCEGP.
Para esto, se debe cumplir con los
siguientes criterios: 1. el valor de las medias
de cuadrado de “outfit” (MNSQ) deben
estar dentro del rango de 0.5 < MNSQ <
1.5, 2. el valor de las puntuaciones Z
estandarizadas del “outfit” (ZSTD) debe
estar dentro del rango de -2.0 < ZSTD <
+2.0y 3. el valor de la correlacion de punto
biserial (13;5) debe estar dentro del rango de
0.4 <1;5 <0.85 (Erfan Priyambodo, 2016,
p.307; Linacre, 2002).

Para  realizar el andlisis de
discriminacién se utilizan los resultados
obtenidos del calculo de la correlacion
punto biserial (73;5). Estos datos también
son utilizados para evaluar el supuesto de
monotonicidad de la teoria de respuesta al
item (Thorpe & Favia, 2012). Para evaluar
el supuesto de unidimensionalidad de la
teoria de respuesta al item, se realiza un
andlisis de factores de los residuales
estandarizados. La unidimensionalidad
significa que toda la varianza no aleatoria
encontrada en los datos puede ser
justificada por una sola dimensién de
dificultad y habilidad. Es importante
destacar que las suposiciones del modelo de
Rasch y de la teoria de respuesta al item se
realizan como parte integral de la
evaluacion del instrumento y no como un
requisito de cumplimiento para poder
realizar los andlisis de validacion y
confiabilidad (Sick, 2010).

Los eigenvalores de la varianza no
explicada de los residuales estandarizados
deben ser aproximadamente igual a 2.00
para  considerarse un  instrumento
unidimensional (Tabatabaee-Yazdi, et al.,
2018; Thorpe & Favia, 2010). Si los
eigenvalores son mayores de 2.00, entonces
se considerara al instrumento

multidimensional (en practica). Esto se
debe a que el supuesto de
unidimensionalidad se basa en la eleccion
de las circunstancias y al proposito del
instrumento (Linacre, 2017, p.545). En la
teoria de respuesta al item los andlisis de
dificultad usualmente se califican en una
métrica estandarizada. Por lo tanto, sus
promedios tienden a ser igual a 0 y sus
desviaciones estandar igual a 1. Esto se
debe a que las dificultades de los items son
expresadas en términos de los niveles de los
rasgos (habilidades en el modelo de Rasch)
de los participantes. Por lo tanto, si un item
tiene una dificultad de 0, entonces un
individuo con un nivel promedio de
habilidad (individuo con nivel 0 de
habilidad) va a tener un 50 por ciento de
probabilidad de contestar correctamente
ese item. Sin embargo, si el nivel de
habilidad del individuo es menor de O,
entonces va a tener una menor probabilidad
de contestar correctamente ese item.

De esta manera, se utilizd el modelo de
analisis de Rasch fundamentado en la teoria
de respuesta al item como parte del proceso
de validacion del instrumento para evaluar
competencias especificas y generales de
estudiantes en psicologia.

Proposito de la Investigacion

El propdsito de esta investigacion es
desarrollar y validar un instrumento que
permita  evaluar las  competencias
especificas y generales de estudiantes que
se encuentran en sus ultimos afios de
Bachillerato en la concentracion de
psicologia. Los objetivos especificos de
esta investigacion son: (1) Construir y
validar un instrumento que permita evaluar
las competencias especificas y generales en
psicologia; y (2) evaluar si existen
diferencias significativas en las
competencias especificas y generales de
los/as estudiantes de acuerdo con las
variables sociodemogréaficas.

El problema principal, es que las
universidades en Puerto Rico estan dejando
a algunos de los estudiantes rezagados en
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cuanto a las competencias especificas y
generales en psicologia que deberian estar
desarrollando para el mundo laboral. Esto
se puede notar en el estudio realizado por
Gelpi y Zayas (2014) cuando mencionan
que los programas académicos de
psicologia reflejan un 26.1% en la paridad
entre los perfiles de salida de los programas
académicos y las competencias requeridas
por los patronos. Adicional a esto, Veray-
Alicea y Crespo Bujosa (s.f.) han
desarrollado una serie de competencias
especificas para el Bachillerato en ciencias
con concentraciéon en psicologia. En este
caso, se busca identificar si estas
competencias especificas, al igual que las
competencias generales determinadas por
Gelpiy Zayas (2014), son de alguna manera
desarrolladas por los/as estudiantes durante
el desarrollo de sus Bachilleratos en
psicologia, en diferentes universidades en
Puerto Rico. Por lo tanto, para prevenir esto
se busca contestar las siguientes preguntas
de investigacion: jEs posible construir y
validar un instrumento que permita evaluar
las competencias especificas y generales en
psicologia de estudiantes de Bachillerato?
Una vez validado el instrumento, se espera
contestar la siguiente pregunta: ;Existiran
diferencias en promedio entre las
competencias especificas y generales de los
estudiantes a nivel de Bachillerato que se
encuentran en sus Ultimos anos de estudio
de universidades en Puerto Rico?

Las hipdtesis planteadas para evaluar si
existen diferencias significativas entre las
competencias especificas y generales de
acuerdo con las variables
sociodemograficas fueron las siguientes:

Hipotesis 1. Existiran diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones obtenidas en
el cuestionario de competencias especificas
y generales de los estudiantes de
Bachillerato segtn la universidad en la que
estudian.

Hipotesis 2. Existiran diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones obtenidas en
el cuestionario de competencias especificas

y generales de los estudiantes de
Bachillerato que trabajan y aquellos que no
trabajan.

Hipotesis 3. Existiran diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones obtenidas en
el cuestionario de competencias especificas
y generales de los estudiantes de
Bachillerato de acuerdo al género
identificado por estos.

Hipotesis 4. Existiran diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones obtenidas en
el cuestionario de competencias especificas
y generales de los estudiantes de
Bachillerato seglin la edad identificada por
estos.

Hipoétesis 5. Existiran diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones obtenidas en
el cuestionario de competencias especificas
y generales de los estudiantes de
Bachillerato de acuerdo al tipo de programa
de Bachillerato en psicologia.

Método

El disefio de esta investigacion fue uno
ex post facto, no experimental de tipo
exploratorio sin manipulaciéon de las
variables (Herndndez, Fernandez, &
Baptista, 2010). De la misma forma, fue un
disefio transversal-causal comparativo para
determinar la existencia de diferencias
entre las puntuaciones promedio de las
variables bajo estudio (Mertens, 2010;
Sanchez  Viera, 2004). Todos los
procedimientos de esta investigacion
fueron aprobados por el Comité de
Revision Institucional (IRB, por sus siglas
en inglés) de la Universidad Carlos Albizu
de San Juan, Puerto Rico (Approval
Number: Spring 17-23).

Participantes
Jueces participantes. Se llevo a cabo

una seleccion de jueces participantes por
disponibilidad. Los criterios de inclusion de
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los/as jueces que participaron en este
estudio fueron los siguientes: poseer 21
aflos 0 mas, poseer una Maestria o un
doctorado en cualquier area de especialidad
en psicologia otorgado por una universidad
licenciada por el Consejo de Educacion
Superior y acreditada por la Middle States
Commission on Higher Education, tener
por lo menos un afo de experiencia como
profesores/as  ensefiando  cursos en
psicologia a nivel de Bachillerato en
cualquiera de las universidades en Puerto
Rico licenciadas por el Consejo de
Educacion Superior y acreditadas por la
Middle States Commission on Higher
Education, estar activos como
profesores/as  ensefiando  cursos  de
psicologia a nivel de Bachillerato,
completar 'y firmar la hoja de
consentimiento informado de manera
voluntaria.

Aunque Watts y Stenner (2005)
recomiendan un minimo de 20 jueces para
el andlisis de contenido mediante la
metodologia de O-sort, solamente se logrd
una participacion total de 14 jueces. Los
analisis de los datos demograficos de los/as
jueces participantes presentan que de los/as
14 jueces un 50% estuvieron identificados
bajo el género femenino y un 50% bajo el
género masculino. Un 57.1% de los
participantes se encontraban entre las
edades de 31 y 40 afos y un 7.1% de 21 a
30 afios. De la misma forma, un 85.7% por
ciento de los/as participantes identificd que
posee un grado de Maestria en psicologia,
mientras que un 14.3% posee un grado de
Doctorado en psicologia. En cuanto a la
profesion de los/as jueces participantes, un
35.7% menciond trabajar como profesor/a,
y un 7.1% como  consejeros/as
psicologicos/as. Un 85.7% de los/as
participantes mencion6 que llevan desde 1
hasta 10 afios ensefiando cursos de
psicologia a nivel subgraduado. No
obstante, un 7.1% de estos/as lleva desde 11
hasta 20 afios ensefiando cursos de
psicologia a nivel subgraduado y un 7.1%
desde 21 hasta 30 afios. La Tabla 1 presenta
los datos sociodemograficos de los jueces
participantes.

Tabla 1
Datos sociodemograficos de los jueces
participantes

Variables f %
Género

Femenino 7 50

Masculino 7 50
Grupos de edad

21 a 30 anos 1 7.1

31 a 40 anos 8 57.1

41 a 50 anos 2 14.3

51 a 60 anos 3 214
Grado Académico

Maestria 12 85.7

Doctorado 2 14.3
Profesion

Profesor/Facultativo 5 35.7

Psicologo/a Industrial 2 14.3

Organizacional

Psicoélogo/a Escolar 3 21.4

Consejero/a 1 7.1
Psicologico/a

Psicélogo/a Clinico/a 3 21.4
Afos ensefiando cursos
de psicologia a nivel

subgraduado
1 a 10 afios 12 85.7
11 a 20 afios 1 7.1
21 a 30 afos 1 7.1
Nota. n=14
Estudiantes  participantes.  Para

determinar el tamafio de la muestra se
utilizd6 a Mertens (2010), en donde
establece que para estudios causales
comparativos se requiere 51 participantes
por grupo para hipétesis unilaterales, y 64
participantes para hipotesis bilaterales.
Debido a que las hipdtesis propuestas
fueron bilaterales (de dos colas), se
esperaba poder recopilar una muestra total
de 200 estudiantes a nivel de Bachillerato
en programas de psicologia. Mertens
sugiere 192 estudiantes, o 64 estudiantes
multiplicado por cada grupo universitario.
A diferencia de Mertens (2010), Morizot et
al. segun citado en Thorpe y Favia (2012)
establece que “no existe un estandar
particular que pueda proponerse para el
tamano de muestra para la validacion de
instrumentos basados en la metodologia de
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respuesta al item” (Thorpe & Favia, 2012,
p. 10). En este caso, los/as participantes de
la investigacion fueron seleccionados por
disponibilidad y/o a través de un muestreo
en cadena o Snowball (Mertens, 2010).
Los/as estudiantes participantes fueron
adultos que tenian 21 a 65 afios al momento
de participar de la investigacion, eran
estudiantes cursando un Bachillerato en
psicologia de una universidad licenciada
por el Consejo de Educacion Superior y
acreditada por la Middle States Commission
on Higher Education, se encontraban en sus
ultimos afos de estudios, pertenecian a
ambos géneros sexuales, ya fuera hombre o
mujer, tenian la capacidad para poder leer y
escribir en espafol, pudieron acceder al
enlace directo al cuestionario en linea
mediante el uso de una computadora con
acceso al Internet y completaron y firmaron
la hoja de consentimiento informado de
manera voluntaria.

La participacion alcanzada en esta
investigacion fue de un total de 85
estudiantes de Bachillerato, tanto hombres
y mujeres mayores de 21 afios que se
encontraban en sus tltimos anos de estudios
conducentes a un Bachillerato en psicologia
de universidades en Puerto Rico. La
muestra de los/as 85 estudiantes
participantes estuvo compuesta de un
77.6% de las participantes identificadas
bajo el género femenino y un 21.2% de los
participantes identificados bajo el género
masculino. Un 83.5% de los/as estudiantes
participantes se encontraban entre las
edades de 21 y 25 afios. En cuanto a la
preparacion académica, un 88.2% de los/as
estudiantes participantes menciond que
completd el grado de educacion superior.
Un 45.9% de los estudiantes mencionaron
que trabajaban a tiempo parcial y 38.8%
que no se encontraba trabajando. Se
consideraron tres programas de
Bachillerato en psicologia al momento de
administrar el CCEGP. Un 38.8%
menciond pertenecer al Bachillerato en
Artes con Especialidad en Psicologia
(B.A). A su vez, los/as estudiantes
participantes ~ mencionaron  que  se
encontraban estudiando en las siguientes

universidades al momento de completar el
CCEGP: un 25.9% de los estudiantes se
encontraban estudiando tanto en la
Universidad Interamericana de Puerto Rico
como en la Universidad Carlos Albizu y un
10.6% en la Universidad Metropolitana de
Puerto Rico. La Tabla 2 presenta los datos
sociodemograficos de los estudiantes
participantes de Bachillerato en psicologia.

Tabla 2
Datos sociodemogrdficos de estudiantes
de Bachillerato en psicologia

Variables f %
Género
Femenino 66 77.6
Género
Masculino 18 21.2
Otro (Queer) 1 1.2
Grupos de edad
21 a 25 afos 71 83.5
26 a 30 afios 2 24
31 a 35 afos 1 1.2
36 a 40 afos 11 129
Modalidad de trabajo
A tiempo parcial 39 459
A tiempo completo 13 153
No trabaja 33 388
Programa de Bachillerato
Bachillerato
Interdisciplinario
con Especialidad 27 31.8

en Psicologia
Bachillerato en
Ciencias con 23 27.1
especialidad en
Psicologia
Bachillerato en
Artes con 33 38.8
especialidad en
Psicologia
Otro 2 24
Universidad donde
estudia
Universidad de
Puerto Rico 20 235
Universidad
Interamericana 22 259
de Puerto Rico
Universidad del
Sagrado Corazon 12 14.1
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Universidad Carlos 22 259
Albizu

Universidad

Metropolitana de 9 10.6

Puerto Rico

Instrumentos

Hoja de Consentimiento Informado
de Jueces Participantes. Se desarroll6 una
hoja de consentimiento informado para los
jueces participantes para orientarlos acerca
de: (1) el propdsito del estudio, (2) el
procedimiento de como asignar el nivel de
importancia para cada premisa relacionada
a las competencias especificas y generales
en psicologia, (3) la voluntariedad de la
participacion en el estudio, (4) el derecho a
retirarse del estudio en cualquier momento,
(5) los posibles riesgos y beneficios de su
participacion y (6) la posible duracion de su
participacion.

Cuestionario de Datos Demograficos
de los Jueces. Con el propdsito de
identificar caracteristicas socio-
demograficas de los/as jueces participantes,
se desarrolld un cuestionario de datos
generales, que recogia informacion
relacionada a la edad, el género, el grado
escolar completado, la profesion y los afios
que llevaban ensefiando cursos en
psicologia a nivel de Bachillerato.

Planilla de Q-Sort para Jueces
Participantes. Se les proveyo6 un listado de
competencias especificas y generales en
psicologia para que los/as jueces las
ubicaran en una curva de distribucion cuasi-
normal segin el nivel de importancia.
Mientras mas a la derecha de la curva de
distribucion cuasi-normal, mayor el nivel
de importancia otorgado por los/as jueces
participantes. Mientras mas a la izquierda
de la curva, menor el nivel de importancia
otorgado por los/as jueces.

Hoja de Consentimiento Informado
de Estudiantes Participantes. Se
desarrolld una hoja de consentimiento
informado para los estudiantes
participantes para orientarlos acerca del

procedimiento de la investigacion. Esta
hoja incluyo: (1) el proposito de Ia
investigacion, (2) la confidencialidad de la
informacion provista por los participantes,
(3) los posibles riesgos de participacion en
la investigacion, (4) el proceso de
conservacion y disposicion de informacion
y datos recopilados, (5) la voluntariedad
para participar y derecho a retirarse en
cualquier momento, (6) informacion de
contacto para comunicar las preguntas o
dudas adicionales de los/as participantes y
un espacio para confirmar como leido y
comprendida la informacioén descrita en la
hoja de consentimiento informado, al igual
que la otorgacion del consentimiento a
participar en la investigacion.

Cuestionario de Datos Demograficos
de los/as Estudiantes. Con el proposito de
identificar caracteristicas socio-
demograficas de los/as  estudiantes
participantes, se desarrollé un cuestionario
de datos sociodemograficos que recopilaba
informacion relacionada al género sexual,
la edad, la preparacion académica, el estado
de trabajo (ya fuera a tiempo parcial,
tiempo completo o sin trabajo), el programa
de Bachillerato en el que se encontraba el
estudiante al momento de participar y la
universidad en la que se encontraba el
estudiante al momento de participar.

Cuestionario de  Competencias
Especificas y Generales en Psicologia
(CCEGP). Se desarroll6 el cuestionario de
competencias especificas y generales como
parte del proposito principal de esta
investigacion. Este cuestionario
originalmente  incluia 30  premisas
situacionales de seleccion  multiple
relacionadas a distintas areas dentro de la
psicologia (Véase Apéndice A).

Procedimiento

Los/as  jueces  participantes  se
contactaron personalmente y mediante
correo electrénico. A los jueces que
accedieron a participar, se les explico el
proposito de la investigacion y se les
entregd copia de la hoja de consentimiento
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informado,  cuestionario de  datos
sociodemograficos y planilla de Q-sort para
la evaluaciéon de la importancia de las
competencias. De la misma forma, se les
proveyo una curva de distribucion cuasi-
normal con 40 encasillados en blanco para
que los jueces ubicaran las competencias
segun el nivel de importancia otorgado a
estas. Luego de haber recopilado las hojas
de consentimiento informado, datos
sociodemograficos y planilla de Q-sort se
pas6 a la entrada y andlisis de datos
utilizando el programa computarizado de
libre acceso PO Method
(http://schmolck.org/qmethod). Este
procedimiento se realiz6 para determinar la
validez de contenido del instrumento de
evaluacion utilizando la metodologia Q-
sort (Watts & Stenner, 2005).

Una vez obtenida la validez de
contenido, se pasd al desarrollo del
Cuestionario de Competencias Especificas
y Generales en Psicologia (CCEGP). Para
el desarrollo de este instrumento se
utilizaron las competencias identificadas
como mas importantes y significativas (p <
0.01) por los jueces participantes. EIl
CCEGP estuvo compuesto por 30 premisas
de seleccion multiple basadas en cinco
competencias especificas en psicologia.
Para el desarrollo de las premisas se
utilizaron  libros  introductorios  de
psicologia (Morris & Maisto, 2005; Coon
& Mitterer, 2016). Luego de haber
desarrollado el CCEGP, se paséo a la
administraciéon de este tanto en formato
impreso como electrénico. A cada
estudiante participante se le entregd una
copia de la hoja de consentimiento
informado firmada por los investigadores.
Una vez leida y aceptada, se pasd a
administrar el cuestionario de datos
sociodemograficos y el CCEGP. Cada uno
de los cuestionarios fue identificado con un
codigo para proteger la identidad de los/as
estudiantes participantes. Cuando el/la
estudiante  participante = completd el
instrumento, el investigador revisd los
mismos y procedi6 a ubicarlos en un sobre
sellado para mantener la privacidad y
confidencialidad  del = mismo. La

administracion en el formato electronico se
realizo utilizando la plataforma PsychData
(www.psychdata.com). A los/as
participantes se les envio un enlace donde
pudieron acceder al cuestionario junto con
la hoja de confidencialidad. Una vez los/as
participantes confirmaron que habian leido
y comprendido la informacion descrita en
la hoja de consentimiento informado,
estos/as pasaron a completar el cuestionario
en linea. Luego de recopilar una muestra de
85 estudiantes de Bachillerato en
psicologia, se pasé a realizar los siguientes
analisis del instrumento: anélisis de validez
de constructo, analisis de discriminacién (o
monotonicidad), analisis de dificultad,
analisis de dimensionalidad, analisis de
confiabilidad y separacion de items. Para la
realizacion de estos andlisis se utilizo el
programa  computarizado  WINSTEPS
(www.winsteps.com) el cual provee la
posibilidad de realizar el anélisis de Rasch
como parte de la validacion de un
instrumento.

Por ultimo, después de la validacion del
Cuestionario de Competencias Especificas
y Generales en Psicologia (CCEGP) se
realizaron los Andlisis de Varianza
(ANOVA) para evaluar la homogeneidad
de varianzas entre los grupos de estudio
mediante la prueba de Levene y determinar
si existen diferencias significativas entre las
variables de estudio y las wvariables
sociodemograficas (Sanchez Viera, 2004).
Para la realizacion de estos andlisis se
utiliz6 el Paquete Estadistico para las
Ciencias Sociales (SPSS, por sus siglas en
inglés).

Resultados

Resultados de los Analisis del Q-sort de
las Competencias

Para propositos de los analisis
estadisticos del Q-sort de la planilla de
correccion completada por los/as jueces
participantes, se utilizd el programa de
computadora PQ Method. Este programa
computarizado  permite realizar  los
siguientes andlisis: Varimax (andlisis de la
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varianza maxima de los factores), analisis
central de factores (CFA, por sus siglas en
inglés) o andlisis de componentes
principales (PCA, por sus siglas en inglés).
Mientras que el PCA otorga un peso a las
variables creadas segin un componente
principal (en este caso, el componente
principal creado por el programa fueron
los/as jueces), el CFA identifica una
variable latente que no puede ser medida
directamente con una sola variable y que es
vista desde la relacién causada por un
conjunto de variables. Al llevar a cabo
todos los analisis (Varimax, PCA y CFA),
se encontrd que el CFA sin rotacion era el
que mejor reducia el conjunto factores
(importancia otorgada a las competencias)
a un conjunto menor para facilitar su
interpretacion.

El CFA sin rotacion hallé que dentro de
los tres factores generados (posibles
combinaciones de las competencias) que
explican el mayor porcentaje de
variabilidad, el primer factor (Factor uno)
obtuvo un valor propio de 3.31, explicando
un 24% de la variabilidad de los factores. A
su vez, el Factor uno identificd seis
competencias como  importantes y
significativas para el desarrollo de los/as
estudiantes de Bachillerato en psicologia.
Por otro lado, el Factor dos identifico seis
competencias importantes y significativas,
pero estas explicaban solo un 9% de la
variabilidad del estudio (o las competencias
a ser desarrolladas). El Factor tres
identifico dos competencias importantes y
significativas, siendo el factor que menos
variabilidad explicaba. Para el andlisis de
contenido se consideraron las puntuaciones
z de la importancia otorgada a las
competencias segun establecidas en el
Factor uno. En la Tabla 3 se presentan los
resultados de los factores no rotados
creados mediante el andlisis central de
factores.

Tabla 3
Matriz de factores no rotados creados
mediante analisis central de factores

% de
Factores  Eigenvalores Variabilidad
explicada
Factor 1  3.31 24
Factor2  1.33 9
Factor3  0.80 6

Para el andlisis de contenido del
instrumento a desarrollarse se consideraron
todas las puntuaciones z del listado de
competencias cuyas desviaciones estandar
fueron mayores de 0 y resultaron ser
significativas, p <0.01. De la misma forma,
se identificaron los valores del Q-sort (Q-
SV, por sus siglas en inglés) para las
competencias especificas del Factor uno.
De las 40 competencias especificas y
generales en  psicologia a  nivel
subgraduado desarrolladas por Veray-
Alicea y Crespo-Bujosa (s.f.), solamente
seis fueron identificadas como
estadisticamente  significativas 'y que
obtuvieron una puntuacion z mayor de 0,
identificandolas como competencias mas
importantes. Estas competencias fueron:
desarrollo del conocimiento de los
diferentes modelos y las escuelas de la
psicologia (z = 1.86, Q-SV =5, p < 0.01),
desarrollo del conocimiento en las diversas
areas de la psicologia (z = 1.80, Q-SV =4,
p < 0.01), desarrollo del conocimiento de
diversas teorias de aprendizaje (z=1.11, Q-
SV. = 3, p < 0.01), desarrollar
conocimientos en los conceptos basicos de
las teorias de desarrollo (z = 1.04, Q-SV =
3, p <0.01), dominio del area o disciplina
(psicologia) (z=0.97, Q-SV =3, p <0.01)
y desarrollo del conocimiento sobre el
método cientifico (z=0.60, Q-SV =2, p <
0.01). Las otras tres competencias que
obtuvieron puntuaciones z menores de 0,
identificandolas = como  competencias
significativas pero menos importantes
fueron: escribir y hablar en idiomas
extranjeros (z=-2.48, Q-SV =-5,p<0.01),
movilizar las capacidades de otros (z = -
1.98, Q-SV = -5, p < 0.01) y encontrar
nuevas ideas y soluciones (z =-1.73, Q-SV
= -4, p < 0.01). La Tabla 4 presenta los
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resultados de las puntuaciones z y Q-SV
para las competencias obtenidas del Factor

1.

Tabla 4

Puntuaciones z y Q-SV para las
competencias obtenidas del factor 1

Competencias

Z

1. Compresion de los
conceptos basicos y
teoricos de la psicologia
como una ciencia social y
del comportamiento.

2. Desarrollo del
conocimiento sobre el
método cientifico.

3. Desarrollo del
conocimiento en las
diversas areas de la
psicologia.

4. Desarrollo del
conocimiento de los
diferentes modelos y las
escuelas de la psicologia.

5. Desarrollo del
conocimiento de diversas
teorias de aprendizaje.

6. Comprension de las
contribuciones de las
diferentes teorias y
modelos filoséficos en la
evolucion del aprendizaje.

7. Desarrollo de
conocimiento en la
historia de la psicologia
experimental.

8. Identificar y analizar
los pasos para el método
cientifico.

9. Definir el problema de
investigacion y

2.20

0.60*

1.80%*

1.86*

1.11*

0.49

0.07

0.33

-0.55

seleccionar la
metodologia adecuada de
estudio.

10.Desarrollar -0.26
conocimientos de los
conceptos basicos en el
assessment psicologico.
11. Identificar las baterias -1.20
de pruebas mas
comunmente utilizadas en
Puerto Rico.

12. Comprender el rol del ~ -0.39
psicologo en el proceso de
assessment.

13. Adquirir destrezas de ~ 1.22
comunicacion verbal y no
verbal.

14. Adquirir destrezas 0.42
interpersonales y técnicas
de observacion.

15. Realizar entrevistas -0.24
psicosociales.

16. Desarrollar 0.30
conocimientos sobre la

anatomia y la fisiologia

del sistema nervioso.

17. Comprender los 0.32
fundamentos fisiologicos
de las teorias de emocion,
aprendizaje y motivacion.
18. Desarrollar el -0.96
conocimiento basico de

las drogas y sus efectos en

el comportamiento

humano.

19. Desarrollar 1.00
conocimientos sobre las
diferentes teorias de
personalidad.

20. Establecer 0.62
comparaciones entre las
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diferentes teorias de
personalidad.

21. Comprender el rol 0.68
social de la psicologia y
su importancia en el
desarrollo del
comportamiento
individual y grupal.

22. Explorar como los -0.08
cambios socio culturales
afectan el comportamiento
humano y su ambiente.
23. Desarrollar 1.04*
conocimientos en los
conceptos basicos de las
teorias de desarrollo.

24. Comprender y analizar -0.14
los diversos métodos para
estudiar el desarrollo
humano.

25. Desarrollar 0.92
conocimiento de las
diferentes etapas del
desarrollo, desde la
infancia hasta la adultez
(vejez).

26. Desarrollar 0.19
conocimientos sobre los
fundamentes del
comportamiento anormal
desde una perspectiva
historica, sociocultural y
cientifica.

27. Desarrollar -0.84
conocimiento en los
conceptos basicos de
psicopatologia,
desordenes psicoldgicos y
tratamientos basados en el
DSM-5.

28. Desarrollar -0.05
conocimientos en los

conceptos basicos y los

principios bajo los cuales

se fundamentan las
estadisticas.

29. Comprender, aplicar,  -0.58
analizar e interpretar los
problemas estadisticos
descriptivos.

30. Diferenciar entre -1.21
métodos estadisticos
diversos y cuando
aplicarlos a diferentes
situaciones.

31. Dominio del area o 0.97*
disciplina (psicologia)
32. Pensamiento analitico  1.12
(critico)

33. Conocimiento de otras -1.39
areas o disciplinas
34. Encontrar nuevas -1.73*
ideas y soluciones

35. Trabajo en equipo -0.55

36. Utilizar herramientas -0.31
informaticas

37. Escribir y hablar en -2.48%*
idiomas extranjeros

38. Adquirir con rapidez ~ -1.89
nuevos conocimientos

39. Liderazgo -0.41

40. Movilizar las -1.98*

capacidades de otros

Nota. Q-SV = valor del Q-sort.
*p <.01
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Resultados del Proceso de Validacion
del Cuestionario de Competencias
Especificas y Generales en Psicologia
(CCEGP)

Resultados de la Validez de
Constructo. Los resultados de la validez
de constructo se llevaron a cabo en
WINSTEPS mediante un analisis de ajuste
de los items al modelo. Estos incluyeron el
andlisis de las Medias de Cuadrado
(MNSQ) “Outfit” y el analisis de las
puntuaciones z estandarizadas (ZSTD)
“Outfit”. Al analizar los resultados de las
puntuaciones de las medias de cuadrados de
los “Outfits”, se pudo notar que estos
presentaron valores dentro del rango de 0.5
< MNSQ < 1.5 para las 30 premisas del
CCEGP. Por lo tanto, todas las premisas del
CCEGP cumplieron con un nivel adecuado
de aleatoriedad o cantidad de distorsion. Al
analizar los resultados de las puntuaciones
z estandarizadas “Outfits”, se not6 que 28
de las 30 premisas del CCEGP se
encontraron dentro del rango de -2.0 <
ZSTD < +2.0. La premisa 9 (ZSTD = 2.4)
y la premisa 27 (ZSTD = -2.4) no se
encontraron dentro del rango de -2.0 <
ZSTD < +2.0. La Tabla 5 en la proxima
pagina presenta las puntuaciones de las
medias de cuadrados (MNSQ) vy
puntuaciones z estandarizadas (ZSTD)
obtenidas por items del cuestionario.
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Tabla 5: Andlisis estadistico del ajuste de los items al modelo, mediante el uso del modelo
de Rasch

Nimero Puntuacién  Indice de Error MNSQ ZSTD This
de Total Dificultad estandar Outfit Outfit
Premisa del modelo
1 45 -0.16 0.23 0.99 -0.01 0.28
2 18 1.40 0.27 1.12 0.06 0.15
3 61 -1.04 0.25 0.79 -1.50 0.47
4 67 -1.45 0.27 0.75 -1.30 045
5 50 -0.42 0.23 1.08 0.09 0.18
6 56 -0.75 0.24 1.03 0.03 0.23
7 45 -0.16 0.23 0.88 -1.60 0.46
8 37 0.26 0.23 091 -1.10 041
9 32 0.53 0.23 1.25 2.40 -0.02
10 58 -0.86 0.24 1.19 1.40 0.09
11 16 1.56 0.29 1.36 1.50 -0.05
12 38 0.21 0.23 0.90 -1.30 043
13 58 -0.86 0.24 0.79 -1.70 0.50
14 27 0.81 0.24 0.93 -0.50 0.37
15 52 -0.52 0.23 1.02 0.30 0.26
16 26 0.87 0.25 1.11 0.80 0.18
17 63 -1.17 0.26 0.96 -0.20 0.26
18 58 -0.86 0.24 0.88 -1.0 041
19 25 0.93 0.25 0.88 -0.90 0.42
20 26 0.87 0.25 1.19 1.40 0.10
21 11 203 0.33 1.26 0.90 0.15
22 44 -0.10 0.23 0.98 -0.20 0.34
Vol. 5 No. 1
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23 40 0.10 0.23 1.09 1.20 0.16
24 45 -0.16 0.23 1.01 0.20 0.28
25 57 -0.80 0.24 0.88 -1.0 -0.38
26 51 -0.47 0.23 1.12 1.30 0.11
27 50 -0.42 0.23 0.80 -2.40 0.54
28 47 -0.26 0.23 1.13 1.60 0.15
29 31 0.58 0.24 0.94 -0.60 0.35
30 36 0.31 0.23 1.00 0.00 0.30
M 42.7 0.00 0.24 1.01 0.00 -

SD 14.7 0.84 0.02 0.15 1.20 -

Nota. MNSQ = Medias de cuadrado. ZSTD = Puntuaciones z estandarizadas. n = 85. r_bis = correlacion punto
biserial. M = Promedios. SD = Desviaciones Estandar.

Resultados del Analisis de
Discriminacion de los Items y Analisis
del Supuesto de Monotonicidad.

Tabla 6
Correlaciones punto biserial de los
reactivos que cumplieron con los

requisitos para formar parte del CCEGP

De acuerdo a los resultados de las Premisas This
correlaciones punto-biserial provistas por 3. Un familiar le pregunta que 0.47
el programa computarizado WINSTEPS, por qué en la psicologia aplican
las puntuaciones de los siguientes items el método cientifico. Usted le
demostraron estar dentro del rango de 0.3 contesta a su familiar que esto se
<7pis < 0.85 demostrando un poder de debe a que:
discriminacién adecuado y cumpliendo
con el supuesto de monotonicidad: 3 (74 = 4. Identifique dentro de las 0.45
0.47), 4 (rpis = 0.45), 7 (rpis = 0.46), 8 (7pis siguientes premisas aquella que
=0.43), 13 (rpis = 0.50), 14 (75 = 0.37), 18 exhiba el mayor nivel de
(rbis = 0.41), 19 (rpis = 0.42), 22 (rpis = objetividad con relacion a la
034), 25 (Vbis = 038), 27 (I"bis = 054), 29 utilidad de la psicologia:

(7bis = 0.35) y 30 (r4is = 0.30). Los

siguientes items del CCEGP fueron 7. Alex esta buscando trabajo a 0.46
eliminados debido a que no demostraban tiempo parcial. El expone que

un poder de discriminacion adecuado y busca trabajo para mejorar sus
tampoco cumplian con el supuesto de habilidades como vendedor. De
monotonicidad: 1, 2, 5, 6,9, 10, 11, 15, 16, acuerdo con la informacidon

17, 20, 21, 23, 24,26 y 28. La Tabla 6 presentada, las razones por las
presenta los resultados de las puntuaciones cuales Alex busca un trabajo se

de las correlaciones punto biserial (72is) por basan en una:

aquellos items que cumplieron con los

requisitos para formar parte del CCEGP.
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8. Segun Freud, la estructura de
la personalidad dificulta que
entremos a casa de una persona
que apenas Cconocemos €s
conocida como:

13. Cuando su profesora de
psicologia menciona la siguiente
frase: “el todo es mayor que la
suma de sus partes” usted
recuerda que este era el lema
principal de:

14. El area de la mente fuera de
la conciencia es explorada por la
escuela de:

18. Pedro le da comida a Max
mientras menciona la palabra
“sentado”. De esta forma, busca
provocar como respuesta que el
perro se siente. Luego de varios
intentos, Max aprende a sentarse
cuando Pedro pronuncia la
palabra “sentado”. Este tipo de
aprendizaje puede ser explicado
por la teoria del:

19. Luis es el padre de Marcos,
un nifio de 6 afios. Mientras Luis
se estd vistiendo para ir a trabajar
tiende a silbar su cancion
favorita. Un dia Luis se levanta 'y
escucha a Marcos silbando la
cancion favorita de su padre
mientras se  viste.  Este
comportamiento  puede  ser
explicado por:

22. Tania es una nifia de 4 afios
que recibe un rompecabezas de
regalo de cumpleafios. Tania
observa el rompecabezas, pero
no entiende totalmente su
proposito. Luego de que su padre
llega a la casa y le explica como
utilizarlo, es que ella comprende
el uso que tiene el
rompecabezas. Este ejemplo
puede ser mejor explicado por:

0.43

0.50

0.37

0.41

0.42

0.34

25. Dentro de las etapas del 0.38
desarrollo, esta
asociada con la maduracion
sexual.

27. Varios teoricos coinciden en 0.54
que la psicologia nacié en el afo
1879 en el laboratorio de:

29. Las teorias de la diversidad 0.35
humana establecen que, en
términos generales:

30. Aunque existen algunas 0.30
carreras en psicologia
reconocidas en Puerto Rico
(como la psicologia escolar, la
consejeria  psicoldgica, la
psicologia clinica, la psicologia
industrial organizacional y la
psicologia social), la Asociacion
Americana de Psicologia (APA,
por sus siglas en inglés) ha
mencionado que existen
alrededor de:

Resultados del Analisis del Supuesto
de Unidimensionalidad. Los resultados
del analisis de los componentes principales
demostraron que la dimension Rasch (la
dimensién propuesta) es tan grande como
7.13 items, lo cual explica un 19.2% de la
varianza de los residuales. Por otro lado,
14.6% de la varianza es explicada por los
items, 4.6% de la varianza es explicada por
las personas y un 80.8% de la varianza
cruda de los residuales permanece sin ser
explicada. El supuesto de
unidimensionalidad se puede examinar en
la varianza no explicada del primer
contraste, cuyo eigenvalor es igual a 2.6. En
la Tabla 7 se presentan los resultados del
analisis de dimensionalidad.
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Tabla 7
Resultados del andlisis de dimensionalidad

Eigen

Varianzas
valores

(%) (%)

Valores Valores
Observados Esperados

Varianza 37.13 100 100
cruda total en
observaciones

Varianza

cruda 7.13 19.2 19.1
explicada por

medidas

Varianza

cruda 1.71 4.6 4.6
explicada por

las personas

Varianza

cruda 5.42 14.6 14.5
explicada por

los items

Varianza
cruda totalno 30 80.8 80.9
explicada

Varianza no

explicada en

primer 2.60 7.0 8.7
contraste

Resultados de los Analisis de
Dificultad. Los resultados indicaron que el
CCEGP obtuvo un indice de dificultad en
promedio (X) igual a 0 con una desviacion
estandar (SD) igual a 0.84. Por otra parte,
los/as estudiantes participantes mostraron
un indice de dificultad en promedio
relacionado a su habilidad igual a -0.02 con
una desviacion estandar igual a 0.64. La
puntuacioén total en promedio obtenida por
los/as estudiantes participantes en el
CCEGP fue igual a 42.3 de un total de 100
puntos con una desviacion estandar igual a
14.7. Los/as estudiantes participantes
obtuvieron una puntuacién en promedio de
14.9 de un total de 30 premisas contestadas
correctamente con una desviacion estdndar
igual a 3.9. La Tabla 8 presenta los
resultados del andlisis del indice de

Tabla 8

Resultados del analisis del indice de
dificultad del CCEGP

Indices y puntuaciones (X)  SD
Indice de dificultad por  0.00  0.84

item -0.02  0.64
Indice de dificultad por 423  14.7
estudiante 149 39

Puntuacion total por item
Puntuacion total por
estudiante

Resultados del Analisis de Confiabilidad
(Alfa de Cronbach) y Separacion. Los
resultados demostraron una confiabilidad
de 0.58 para los/as estudiantes y una
confiabilidad de 0.91 para los items del
instrumento. De la misma forma, los
resultados presentaron una separacion de
persona igual a 1.11, al igual que una
separacion para los items de 7.87. La Tabla
9 presenta los resultados de la separacion de
items y personas y los andlisis de
confiabilidad de items y personas.

Tabla 9

Resultados del analisis de confiabilidad
(alfa de Cronbach) y separacion por items
y persona

Variables Indice - de Indice .de
Confiabilidad separacion

Item 0.90 3.23

Persona 0.58 1.16

Analisis Posteriores a la Validacion.
Para la realizacion de los analisis
posteriores a la validacion se descartaron
las premisas 1, 2, 5, 6,9, 10, 11, 15, 16, 17,
20,21, 23,24,26,27y 28 del CCEGP. Esto
se realizo debido a que estas premisas no se
ajustaron adecuadamente al modelo y
tampoco presentaron tener un nivel
adecuado de discriminaciéon. En el
Apéndice B se presenta el Cuestionario de
Competencias Especificas y Generales en
Psicologia (CCEGP) con las 13 premisas
que cumplieron con los criterios de validez
y con el supuesto de monotonicidad.

Los andlisis posteriores realizados
incluyeron el analisis de dimensionalidad y

dificultad del CCEGP. analisis de confiabilidad. El andlisis de
dimensionalidad (componentes
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principales) se realizd para evaluar si
ocurrieron cambios (aumento 0
disminucién) en los eigenvalores de la
varianza de los residuales estandarizados en
el contraste uno. De la misma forma, se
realizdO nuevamente el analisis de
confiabilidad para identificar si hubo un
aumento en términos de la confiabilidad del
CCEGP luego de la validaciéon del
instrumento.

Los resultados de los andlisis de
dimensionalidad en WINSTEPS
demostraron un aumento desde 7.13
eigenvalores del instrumento original hasta
67.37 eigenvalores con relacion a la
varianza cruda explicada por las medidas
del instrumento validado. Esto representa
un aumento a un 81.8% de la varianza cruda
explicada por las medidas en la dimension
propuesta por el modelo de Rasch para el
CCEGP validado. Por otro lado, la varianza
explicada por los items aument6 a un 80.2%
en el CCEGP validado desde un 14.16% del
instrumento original, mientras que la
varianza explicada por las personas
disminuyé a un 1.6% en el instrumento
validado desde un 4.6% del instrumento
original. En el instrumento validado un
18.2% de la varianza cruda de los residuales
permanece sin ser explicada. Este ultimo
dato constituye una disminucién desde un
80.8% de la varianza cruda no explicada
representada en el instrumento original. Al
evaluar nuevamente el supuesto de
unidimensionalidad, 1la varianza no
explicada del primer contraste los
eigenvalores aumentaron a 3.39 desde 2.6
eigenvalores del instrumento original. La
Tabla 10 presenta los resultados del andlisis
de dimensionalidad después de la
validacion del CCEGP.

Tabla 10

Resultados del analisis de dimensionalidad después de la

validacion del CCEGP

Valores Valores

prqpios Observados
(Eigenvalue) (%)

Varianzas

Valores
Esperados
(%)

Varianza
cruda total en
observaciones

82.37 100

Varianza
cruda
explicada por
medidas

67.37 81.8

Varianza

cruda

explicada por 1.28 1.6
las personas

Varianza
cruda
explicada por
los items

66.09 80.2

Varianza
cruda totalno 15 18.2
explicada

Varianza no

explicada en

primer 3.39 4.1
contraste

100

82.8

1.6

81.2

17.2

22.6

Al realizar los andlisis de
confiabilidad y separacién por items y
personas se pudieron notar varios cambios
en todas las partidas. Los resultados de la
confiabilidad presentaron un indice igual a
0.98 para los items y 0.55 para las personas.
Estos datos representan un aumento en la
confiabilidad de los items para el
instrumento validado (de 0.90 a 0.98) y una
disminucion en el indice de la confiabilidad
de las personas para el instrumento
validado (de 0.58 a 0.55). Los resultados
de la separacion de los items presentaron un
aumento de 3.23 a 7.87 para los items y una
disminuciéon de 1.16 a 1.11 para las
personas (estudiantes) en el CCEGP luego
del proceso de validacion. La Tabla 11
presenta los resultados de la separacion de
items y personas y los andlisis de
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confiabilidad de items y personas luego de
la validacion del CCEGP.

Tabla 11
Resultados del analisis de confiabilidad
(alfa de Cronbach) y separacion después de

la validacion del CCEGP
Variables Indice d?_ Indice d.e
Confiabilidad separacion
Item 0.98 7.87
Persona 0.55 1.11

Resultados de los Analisis de
Varianza (ANOVA) y Pruebas de
Hipotesis. Una vez determinada Ia
adecuacidad psicométrica del instrumento
acorde con los criterios de la teoria de
respuesta al item, se realizaron los Analisis
de Varianza (ANOVA) entre grupo para
determinar  si  existian  diferencias
estadisticamente significativas entre las
variables del estudio y las wvariables
sociodemograficas de los/as estudiantes
participantes.

Hipotesis 1. Con relacion a la primera
hipotesis (Hi), se realiz6 la prueba de
Levene para evaluar la homogeneidad de
las varianzas. Se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (p < 0.05),
sugiriendo que la varianza dentro de los
grupos de estudiantes participantes
pertenecientes a las cinco universidades no
es igual en promedio. Por lo tanto, se
procedi6 a realizar el ANOVA de Welch
para identificar si existian diferencias entre
las puntuaciones en promedio obtenidas en
el CCEGP por los/as estudiantes de
Bachillerato segtn la universidad en la que
estudian. Los resultados del ANOVA de
Welch arrojaron que existen diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones de los/as
estudiantes de Bachillerato en el CCEGP
segun la universidad en la que estudian,
F(4,80)=4.13, p <0.05, ” = 0.17. Por lo

tanto, se rechaza la hipdtesis nula (Hy,) y
se acepta la hipotesis alterna (H; ).

Los analisis post-hoc Games-Howell
indicaron que las diferencias entre el
promedio de las puntuaciones de los/as
estudiantes de Bachillerato en el CCEGP
fueron  significativas  entre  los/as
estudiantes que estudian en la Universidad
de Puerto Rico (UPR) (M = 0.68, SD =
0.12) y la Universidad Carlos Albizu
(UCA) (M =0.48, SD = 0.20), (MD =0.19,
p <0.05, 95% CI [.02, .37]) y entre los/as
estudiantes que estudian en la Universidad
de Puerto Rico y la Universidad
Metropolitana de Puerto Rico (UMPR) (M
=0.38, SD = 0.17), (MD = 0.29, p < 0.05,
95% IC [.06, .52]). La Tabla 12 presenta los
resultados del ANOVA de Welch y la Tabla
13 presenta los resultados del analisis post-
hoc Games-Howell.

Tabla 12

ANOVA de Welch para el contraste de competencias
en promedio y la universidad en la que estudian los/as

participantes

SS d MS F 1?2 p

Entre 069 4
Grupo

Intra 332 80 0.042 13
Grupo

Total 401 &4

0172 4. 0171 0.00%*

Nota. SS = Sumas de Cuadrados. MS = Medias de
Cuadrados. df = grados de libertad. *p < 0.05

Vol. 5 No. 1
Revista Salud y Conducta Humana

64



Tabla 13

Diferencias en promedio [e intervalos de confianza] del andlisis post-hoc
Games-Howell para las universidades donde estudian los/as estudiantes

MD y CI de las Universidades
1 2 3 4 5

1.
UPR
2.
UCA

3.
UIPR

4.
UMPR

5.
USC

0.19% 0.17 0.29% 0.17
[02,37] [-.01,34] [.06,52] [-.04,.38]

-0.19* _ -0.03 0.10 -0.02
[-.37,-.02] [-20,.14] [-.12,32] [-.23,.18]
-0.17 0.03 _ 0.13 0.00
[-.34,01] [-.14,.20] [-.10,.35] [-.20,.21]
-0.29* -0.10 -0.13 _ -0.12
[-.52,-06] [-.32,13] [-.35,01] [-.37,.13]

-0.17 0.02 -0.00 0.12

[-.38,.04] [-.18,23] [-.21,20] [-.13,29]

resultados del andlisis post-hoc de
Bonferroni.

Tabla 14

ANOVA para el contraste de competencias en
promedio y el estado de trabajo de los/as

estudiantes participantes

SS df MS F 1% p

Entre 029 2 0.145 3.19 0.07 0.047*

Grupo 3.72 82 0.045
Intra 4.01 84
Grupo

Total

Nota. SS = Sumas de Cuadrados. MS = Medias de
Cuadrados. df = grados de libertad. *p < 0.05

Tabla 15

Diferencias en promedio [e intervalos de
confianza] del andlisis post-hoc
Bonferroni para el estado de trabajo de
los/as estudiantes

Nota. MD = Diferencias en promedio. CI = Intervalos de
Confianza. *p < 0.05

Hipaotesis 2. Para comprobar la segunda
hipotesis, se llevdo a cabo la prueba de
Levene donde no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas
(» > 0.05), sugiriendo que la varianza
relacionada con los grupos de estado de
trabajo de los/as estudiantes es igual en
promedio. Los resultados del ANOVA
arrojaron  que  existen  diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones de las
competencias especificas y generales de
los/as estudiantes de Bachillerato segtin el
estado de trabajo, F(2, 82) = 3.186, p <
0.05, #° = 0.07. Por lo tanto, se rechaza la
hipétesis nula (Hy,) y se acepta la hipotesis
alterna ( H;,) . Los andlisis post-hoc
Bonferroni indicaron que las diferencias
entre el promedio de las puntuaciones de las
competencias especificas y generales de
los/as estudiantes de Bachillerato tuvieron
significancia  estadistica entre los/as
estudiantes que trabajan a tiempo completo
(M =0.49, SD = 0.21) y los/as estudiantes
que no trabajan (M =0.57, SD = 0.22), (MD
= 1.75, p <0.05, 95% IC [-.34, -.004]). La
Tabla 14 presenta los resultados del
ANOVA vy la Tabla 15 presenta los

MD y CI de los Estados de trabajo

1 2 3
1. o -0.14 -0.17*
Trabaja [.31,.02] [-.34,
a tiempo .004]
completo
2. 0.14 o 1.00
Trabaja  [.03,.31] [.16,.0
a tiempo 9]
parcial
3. A7* 0.03 -
No [.00,.34] [.09,.16]
trabaja

Nota. MD = Diferencias en promedio. C/ =
Intervalos de confianza. *p < 0.05

Hipotesis 3. Latercera hipotesis del
estudio buscaba identificar mediante un
ANOVA si existen diferencias
estadisticamente entre el promedio de las
puntuaciones de las  competencias
especificas y generales de los estudiantes de
Bachillerato y el género de estos/as (ya sea
masculino, femenino u otro). Al realizar la
prueba de Levene para evaluar la
homogeneidad de las varianzas, no se
encontraron diferencias estadisticamente
significativas (p > 0.05), sugiriendo que la
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varianza relacionada con el género de los/as
estudiantes es igual en promedio. Por lo
tanto, se procede a realizar el ANOVA. Los
resultados del ANOVA arrojaron que no
existen  diferencias  estadisticamente
significativas entre el promedio de las
puntuaciones de las  competencias
especificas y generales de los/as estudiantes
de Bachillerato seglin el género de estos/as,

los/as estudiantes de Bachillerato y el grupo
de edad de estos/as, F(3, 81) = 1.05, p >
0.05, n?=0.038. Por lo tanto, se rechaza la
hipétesis alterna (H;,) y se acepta la
hipétesis nula (Hy, ). La Tabla 17 presenta
los resultados del ANOVA.

Tabla 17

ANOVA para el contraste de competencias en

— 2_
F(2,82)=0.16,p> (.)'0,5’ = 0.004. Por lo promedio y el grupo de edad de los/as estudiantes
tanto, se rechaza la hipotesis alterna (H;,) y participantes

se acepta la hipotesis nula (H,). La Tabla SS

d MS F n? p
16 presenta los resultados del ANOVA para

el contraste de competencias en promedio y Entre 0.151 3 0.050 1.054 0.038 0.373

el género de los/as  estudiantes Grupo
participantes.
Intra  3.859 81 0.048 o
Tabla 16 Grupo
ANOVA para el contraste de
competencias en promedio y el género de Total 4.009

los/as estudiantes participantes

SS  d4f MS F 7 p

Entre 0.016 2 0.08 0.16 0.004 0.852

Grupo

Intra 5 551 g7 0,049

Grupo —  — —
Total 4.009

Nota. SS = Sumas de Cuadrados. MS = Medias de
Cuadrados. df = grados de libertad.

Hipotesis 4. La cuarta hipodtesis del
estudio buscaba identificar mediante un
ANOVA si existen diferencias
estadisticamente entre el promedio de las
puntuaciones de las  competencias
especificas y generales de los estudiantes de
Bachillerato y el grupo de edad de estos/as
(21-25 afios, 26-30 afios, 31-35 afos y 36-
40 afios). Al realizar la prueba de Levene
para evaluar la homogeneidad de las
varianzas, no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (p > 0.05),
sugiriendo que la varianza relacionada con
los grupos de edad de los/as estudiantes es
igual en promedio. Los resultados del
ANOVA arrojaron que no existen
diferencias estadisticamente significativas
entre el promedio de las puntuaciones de las
competencias especificas y generales de

Nota. SS = Sumas de Cuadrados. MS = Medias de
Cuadrados. df = grados de libertad.

Hipotesis 5. La quinta hipotesis del
estudio buscaba identificar mediante un
ANOVA si existen diferencias
estadisticamente entre el promedio de las
puntuaciones de las  competencias
especificas y generales de los estudiantes de
Bachillerato y el programa de Bachillerato
bajo el cual estudian los/as estudiantes ya
sea Bachillerato en Artes en Psicologia
(B.A), Bachillerato en Ciencias en
Psicologia (B.S), Bachillerato
Interdisciplinario en Psicologia (B.I) u otro.
Al realizar la prueba de Levene para
evaluar la homogeneidad de las varianzas,
no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (p > 0.05),
sugiriendo que la varianza relacionada con
los grupos de programas de Bachilleratos
de los/as estudiantes es igual en promedio.
Por lo tanto, se procede a realizar el
ANOVA. Los resultados del ANOVA
arrojaron que no existen diferencias
estadisticamente significativas entre el
promedio de las puntuaciones de las
competencias especificas y generales de
los/as estudiantes de Bachillerato segtn el
programa de Bachillerato, F(3, 81) =2.716,
p >0.05,n%=0.09. Por lo tanto, se rechaza
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la hipotesis alterna (H; ) y se acepta la
hipdtesis nula (Hy_). La Tabla 18 presenta
los resultados del ANOVA.

Tabla 18

ANOVA para el contraste de competencias en promedio y

el programa de Bachillerato de los/as estudiantes
participantes

siguientes seis competencias eran las mas
importantes y significativas: conocimiento
del método cientifico, conocimiento en
diversas areas de psicologia, conocimiento
en diferentes modelos y escuelas de
psicologia, conocimiento de diversas
teorias del aprendizaje, conocimiento en
conceptos bdasicos de las teorias de

SS i MS F 7 P

desarrollo y dominio del area o disciplina
(psicologia). En relacion a las premisas del

Entre 0366 3 0.122 2716 0.09 0.050
Grupo

Intra 3.643 81 0.045 -
Grupo

Total 4.009 &4

CCEGP, se incluyeron aspectos basicos
dentro de la psicologia como: Ila
motivacion, la psicologia fisiologica,
psicologia de la personalidad y psicologia
sensorial. Las premisas que cumplieron con
los criterios de validacion fueron aquellas
relacionadas a las competencias especificas

Nota. SS = Sumas de Cuadrados. MS = Medias de
Cuadrados. df = grados de libertad.

Discusion

El proposito principal de esta
investigacion era desarrollar y validar un
instrumento que permitiera evaluar las
competencias especificas y generales de
estudiantes que se encuentran en su ultimo
afio de Bachillerato en la concentracion de
psicologia de universidades en Puerto Rico.
En este caso, las competencias fueron
evaluadas mediante un instrumento de
seleccion multiple, construido a partir de un
listado de 40 competencias especificas y
generales evaluado por 14 profesores/as de
psicologia. Los resultados arrojaron
informacion ~ pertinente  acerca  del
conocimiento de los/as jueces sobre las
competencias que deben desarrollar los
estudiantes de Bachillerato en psicologia.

La version 2.0 de las guias para los/as
estudiantes subgraduados en psicologia de
la Asociacion Americana de Psicologia
(2013) establecen que los estudiantes deben
tener conocimiento basico en: psicologia,
desarrollo de  pensamiento  critico,
responsabilidad ética y social en un mundo
diverso y desarrollo de destrezas de
comunicacion y desarrollo profesional. Sin
embargo, los/as 14 jueces participantes
identificaron en conjunto que, las

en psicologia o aquellas mayormente
asociadas a los conocimientos teoricos y
procedimientos de esta profesion (Sudrez,
2011). El instrumento validado no incluy6
premisas que se pudieran generarse a
cualquier titulacion (Ortiz Garcia, 2008).
En cuanto a la capacidad de ajuste de los
items del CCEGP al modelo de Rasch, se
identifico que este instrumento cumpli6 con
el supuesto de monotonicidad de la teoria
de respuesta al item, demostrando que a
medida que los endosos de los items
aumentaban, también aumentaban los
niveles de los rasgos (o competencias)
(Thorpe & Favia, 2012). De las 30 premisas
que componian el CCEGP, solamente 13
cumplieron con el proposito del andlisis de
discriminacién de los items y el andlisis del
supuesto de monotonicidad ubicandose en
un rango de 0.3 < rbis < 0.85. El supuesto
de unidimensionalidad no se pudo aceptar
debido a que la varianza no aleatoria
encontrada en los datos se justifico en base
a 3 dimensiones de dificultad y habilidad
(eigenvalores de la varianza del primer
contraste = 3.4) (Thorpe & Favia, 2012).
Sin embargo, Linacre (2017) menciona que
la unidimensionalidad nunca es perfecta y
que la multidimensionalidad siempre existe
a un mayor o menor nivel.

En términos tedricos y conceptuales, las
competencias son definidas por las
destrezas, las habilidades, los
conocimientos y las actitudes de un
estudiante (Voorhees, 2001). Debido a esto,
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se podria interpretar que las 3 dimensiones
presentadas en términos de dificultad y
habilidad por item responden a cada
componente presentado en la definicion
conceptual de la palabra “competencia”,
excepto el componente actitudinal. El
CCEGP (validado) es un instrumento de
seleccion multiple, cuyos resultados
arrojaron un alto indice de confiabilidad
(alfa de Cronbach = 0.98) y una alta
separacion de items (7.87) demostrando
que con una muestra de 85 estudiantes es
suficiente para confirmar la dificultad del
instrumento (Linacre, 2017).

En cuanto a la dificultad del
instrumento, se encontrd que esta era igual
a 0 en promedio. Esto es normal en el
andlisis de instrumentos basados en la
teoria de respuesta al item debido a que
estos analisis usualmente se califican en
una métrica estandarizada (Furr &
Bacharach, 2008). Por otro lado, el indice
de dificultad por estudiante fue igual a -
0.02, demostrando que los/as estudiantes
participantes demostraron tener una menor
habilidad de contestar correctamente el
CCEGP. Se pudo observar esto en las
puntuaciones  obtenidas  por  los/as
estudiantes  participantes donde la
puntuacion total por item en promedio era
de 42.3 (de 100) y que la puntuacion total
por estudiante en promedio era de 14.9 (de
30 premisas).

Aunque originalmente se esperaba que
el instrumento final se validara con un total
de 15 premisas, este termind validdndose
con un total de 13 premisas. Esto se pudo
deber a que no se pudo obtener la cantidad
esperada de la muestra segin recomendada
por Mertens (2010). Sin embargo, las
premisas validadas fueron representativas
de las competencias relacionadas al
conocimiento del método cientifico, teorias
de psicologia (motivacion, personalidad,
Gestalt, aprendizaje, social), escuelas de
psicologia  (humanista, funcionalista,
psicoanalitica) 'y  especialidades en
psicologia (o psicologia como disciplina).
Los Andlisis de Varianza identificaron
diferencias estadisticamente significativas

entre la universidad donde estudiaban
los/as estudiantes participantes y las
puntuaciones obtenidas en promedio en el
CCEGP (luego de haberse validado).
Dewey (1938) menciona que el problema
central de una educacion basada en la
experiencia es seleccionar un tipo de
experiencia en donde el aprendiz pueda
vivir creativamente y fructiferamente en el
presente, y que a su vez sirva como una
base  para  fomentar  experiencias
subsecuentes. Kolb (2015) afiade que el
modelo de aprendizaje basado en la
experiencia persigue un marco para
examinar y fortalecer los enlaces criticos
entre la educacion, el trabajo y el desarrollo
personal. A su vez, los resultados
presentaron que la universidad en la que
estudia el estudiante puede explicar un
17.1% de la variacion total de puntuaciones
obtenidas en promedio en el CCEGP. Este
dato se hizo sumamente relevante entre las
diferencias encontradas en promedio entre
los estudiantes de la Universidad de Puerto
Rico y los estudiantes de la Universidad
Metropolitana de Puerto Rico (conocida
hoy como Universidad Ana G. Méndez), en
donde con un 95% probabilidad el intervalo
de confianza inferior fue igual a 0.06 y el
superior igual a 0.52 en relacion a las
puntuaciones en promedio obtenidas en el
CCEGP.

Los resultados arrojaron que existian
diferencias estadisticamente significativas
entre las puntuaciones obtenidas en el
CCEGP (luego de validarse) por los/as
estudiantes de Bachillerato psicologia
segin su estado de trabajo. Bravo-
Gonzélez, Vaquero-Cézares y Valadez-
Ramirez (2012) mencionan que “los
estudiantes que han tenido la oportunidad o
la necesidad de comenzar a laboral
simultdneamente a cursar sus estudios han
desarrollado una  percepcion de
competencias diferente con respecto de
aquellos que solo estudian” (p. 17). Las
diferencias en promedio tuvieron una
mayor significancia estadistica entre los/as
estudiantes que trabajaban a tiempo
completo y los que no trabajaban. En este
caso, el estado de trabajo puede explicar un
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7% de la variacion total de puntuaciones
obtenidas en promedio en el CCEGP. Con
un 95% de probabilidad, los intervalos de
confianza de las puntuaciones en promedio
obtenidas en el CCEGP podrian variar entre
0.0 (LCI) y 0.34 (LCS) segtn el estado de
trabajo, ya fuera a tiempo completo o sin
trabajo.

Conclusiones

Uno de los objetivos del aprendizaje de
la educacion superior es ayudar a los/as
estudiantes a desarrollar al maximo sus
propias habilidades y capacidades (Gimeno
Santos & Gallego Matas, 2007). Sin
embargo, no es posible evaluar las
habilidades y capacidades de los/as
estudiantes si no se utiliza un instrumento
véalido y confiable que permita esto. El
desarrollo del Cuestionario de
Competencias Especificas y Generales en
Psicologia (CCEGP) aporta a la educacion
superior la capacidad de identificar
mediante un proceso de evaluacion las
competencias  especificas que los/as
estudiantes de psicologia han desarrollado
a través de su Bachillerato. Se enfatiza en
que el CCEGP no se desarroll6 y valid6 con
el proposito de perjudicar ni discriminar en
contra de las capacidades y competencias
de los/as estudiantes. Sino que el CCEGP
validado se podria utilizar como una
herramienta de assessment institucional
para ayudar al estudiante y poder actualizar
los procesos de ensefanza-aprendizaje a
tono con los nuevos cambios en la
educaciéon superior, reconociendo las
exigencias del mercado laboral en el area de
psicologia.

Limitaciones

Dentro de las limitaciones de esta
investigacion se encuentran las siguientes:

1. Limitaciones relacionadas a la
muestra de la investigacion: con relacion a
la muestra de la investigaciéon, Mertens
(2010) recomendaba un minimo de 200
estudiantes de Bachillerato en psicologia.

Sin embargo, solo se pudo recopilar una
muestra de 85 estudiantes.

2. Limitaciones relacionadas a la
temporalidad de la investigacion: la
temporalidad transversal de la
investigacion fue afectada por el paso de los
huracanes Irma y Maria. Esto dificult6 la
accesibilidad de las  herramientas
tecnoldgicas para los andlisis estadisticos,
al igual que la comunicaciéon con la
Universidad Carlos Albizu (UCA) y con
los/as jueces participantes. Esto dificulté la
participacion de algunos jueces en el
proceso del Q-sort debido a que se
limitaron los métodos de comunicacion.

3. Limitaciones relacionadas a la validez
externa del instrumento: no se pudieron
realizar analisis de prueba-post-prueba
debido a que solamente se administro el
CCEGP en una sola ocasion.

4. Limitaciones relacionadas al tiempo
para la culminaciéon de la investigacion:
esta investigacion tenia un maximo de
tiempo para su culminacién de cinco afios
incluyendo los cursos dirigidos al
cumplimiento de los requisitos del
doctorado en psicologia con especialidad
en consultoria, investigacion y docencia de
la UCA.

Recomendaciones

Se recomienda que para futuras
investigaciones se considere lo siguiente:

1. Que se tome en consideracion los
distintos analisis que se pueden realizar con
el programa computarizado WINSTEPS al
igual que considerar otros programas que
apliquen el modelo de Rasch en el proceso
de validacion de instrumentos de seleccion
multiple.

2. Se recomienda considerar el
desarrollo de un instrumento enfocado
exclusivamente en competencias generales,
con el propdsito de identificar si realmente
se puede desarrollar un instrumento capaz
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de evaluar los atributos que se podrian
generar a cualquier titulacion.

3. Se recomienda que para pruebas en el
futuro realizar un andlisis de distractores
para identificar si los items incorrectos
pudieron influenciar en la respuesta de
los/as estudiantes participantes.

4. Se sugiere a los futuros investigadores
que vayan a utilizar el modelo de Rasch que
consideren las distintas formas que existen
de validacion a través de este modelo,
teniendo en cuenta las investigaciones
realizadas dentro de las ciencias de la
conducta.

5. Por ultimo, se recomienda explorar
las aplicaciones del modelo de Rasch en el
contexto laboral.
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