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Resumen: En este trabajo se validé el Study Engagement Questionnaire
(SEQ) de Kember y Leung (2009) en una muestra espafiola. Es un instru-
mento diseflado para realizar una evaluaciéon conjunta de los procesos de
enseflanza-aprendizaje en la universidad y devolver feed-back a los profeso-
res y a las instituciones para la mejora de estos procesos. Se utilizé una
muestra de 805 sujetos de tres universidades valencianas. El cuestionario
evalia diversas capacidades del alumno asi como la capacidad del profesor
para diseflar un entorno de aprendizaje idéneo para aprender. Ha tenido
varias versiones hasta conseguir una estabilidad notable en sus dimensiones
(variables latentes) y en las relaciones entre las variables que contempla.
Mediante analisis factorial confirmatorio se ha corroborado la estructura
propuesta por los autores asi como las relaciones entre las variables involu-
cradas. El instrumento parece, pues, adecuado para ser utilizado en mues-
tras espafiolas para el proposito para el que fue disefiado.

Palabras clave: Evaluacién de los procesos de enseflanza-aprendizaje;
Cuestionario; Capacidades del alumno; Entorno de ensefianza y aprendiza-
je; Alumnos universitarios.

Title: The dimensional validation of the Student Engagement Question-
naire (SEQ) with a Spanish university population. Students’ capabilities and
the teaching-learning environment.

Abstract: In this work, the SEQ (Student Engagement Questionnaire -
Kember & Leung, 2009) was validated with a Spanish sample. This instru-
ment is designed to make a joint assessment of teaching-learning processes
at university and to provide feedback to teachers and institutions to im-
prove these processes. A sample of 805 subjects from three Valencian uni-
versities was used. The questionnaire assesses the capabilities of several
students, and the teacher’s ability to design an adequate learning environ-
ment. Several versions have been developed until its dimensions (latent
variables), and the relations between the involved variables, achieve high
degree of stability. A confirmatory factor analysis corroborated the struc-
ture proposed by the authors and the relations between the involved varia-
bles. Hence the instrument seems suitable to be used in Spanish samples
for the proposal it was designed for.

Keywords: Assessment of teaching-learning processes; Questionnaire;
Students’ capabilities; Teaching and learning environment; University stu-
dents.

Introduccion

El desarrollo de investigacion de calidad en la Educacion
Superior necesita de buenos instrumentos de medida, lo que
es especialmente importante en el ambito de los procesos de
enseflanza-aprendizaje. Para realizar un diagnéstico adecua-
do de ambos procesos y desatrollar acciones de mejora hace
falta realizar una evaluacién adecuada.

Aunque son dos procesos diferentes, aprendizaje y ense-
flanza estin intimamente interrelacionados (Sampascual,
2010) ya que la ensefianza se desarrolla para promover el
aprendizaje de los alumnos (Coll, 2008a; Mayer, 2010).

Ambos son procesos complejos, en que intervienen gran
cantidad de variables, aspectos o factores, siendo practica-
mente imposible identificarlos, registratlos y describitlos to-
dos, por lo que es basico centrarse en aquellos especialmente
relevantes para explicar y comprender tales procesos (Coll,
2000).

El proceso de aprendizaje se puede interpretar como un
proceso activo, constructivo y significativo (Gonzalez-
Pienda, 1999) a través del cual se adquieren o modifican co-
nocimientos, habilidades, conductas, actitudes, valores, etc.
como resultado del estudio, la experiencia, la instruccion, el
razonamiento y/o la observacién. El aprendizaje comporta
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cambios duraderos en el alumno, sea en sus conocimientos,
habilidades, actitudes, etc. (Mayer, 2010).

Es una actividad individual pero se desarrolla en un con-
texto social y cultural (Coll, 2000), siendo el resultado de
procesos cognitivos que permiten asimilar e intetiorizar nue-
vas informaciones (relativas a hechos, conceptos, procedi-
mientos, valores, etc.), y construir nuevas representaciones
mentales (Kintsch, Franzke y Kintsch, 1996) significativas y
funcionales, que permiten al aprendiz actuar de forma nueva
y que luego pueden aplicarse en otras situaciones (Vidal-
Abarca, 2010). Aprender no consiste sélo en memorizar in-
formacién, es necesario realizar también otras operaciones
cognitivas complejas: comprender, aplicar, analizar, sinteti-
zar, valorar, etc (Monereo, (1990).

La interpretacion de lo que significa aprender ha ido
cambiando con el tiempo. Mayer (2010) distingue tres mo-
mentos/tres metiforas en la explicacion del proceso que se
dan en el pasado siglo XX y que llegan hasta nuestros dias: el
aprendizaje como adquisiciéon o intensificacién de respues-
tas (conductismo, en la primera mitad del siglo XX), como
adquisiciéon de conocimientos (psicologia cognitiva/teotia
del procesamiento de la informacién, en la década de los 50
y 60) y como construccién del conocimiento (constructivis-
mo y enfoques socio-cognitivos, a partit de los 70 del siglo
pasado).

Reconociendo que las tres metaforas explican elementos
relevantes del aprendizaje nos sentimos mucho mas identifi-
cados con la tercera, que entiende que los aprendices cons-
truyen activamente representaciones mentales a medida que
dotan de sentido a sus experiencias. El foco se pone, pues,
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en el aprendiz, siendo el profesor un orientador en el proce-
so, un mediador que le ayuda a construir conocimiento de
modo cada vez mas autbnomo.

Entender el aprendizaje de esta manera implica que el
aprendiz ha de ir mejorando sus estrategias de aprendizaje y
los mecanismos autorreguladores de que dispone para ges-
tionar sus propios procesos de aprendizaje de manera que
vaya ganando en autonomia y autorregulacién (Zimmerman,
2002 y 2008) en un contexto de aprendizaje a lo largo de la
vida. Ello exige, especialmente en la universidad, en que el
estudiante es un aprendiz adulto, el desarrollo de competen-
cias/capacidades/habilidades? para una sociedad en que se
necesita aprendizaje permanente. De hecho, en el diseflo cu-
rricular de los titulos universitarios elaborados a partir del
proceso de Bolonia, con diversas denominaciones, se ha ido
incluyendo un repertorio relevante de competencias de esta
indole, genéricas/transversales (Gatcia Espejo e Ibafiez Pas-
cual, 2006), utiles para diversidad de tareas y funciones de
aprendizaje o profesionales, lo que las hace transferibles a
distintos 4mbitos (Garcia, Diaz, Ramirez y Castro, 2008). De
entre ellas nos interesan especialmente las relacionadas con
la gestiéon y profundizacién en los propios procesos de
aprendizaje. Algunos ejemplos de este tipo de competencias
son la capacidad critica y autocritica, el aprendizaje auténo-
mo y autorregulado, la planificacién, organizacion y gestion
del tiempo, la gestioén eficaz de la informacion, las compe-
tencias de expresiéon y comunicacion, las habilidades inter-
personales y el trabajo en equipo, la resolucién de proble-
mas, la creatividad e innovacion, etc. (Gatcia, Diaz, Ramirez

I Los tres términos se han utilizado, a menudo, como intercambiables o si-
nénimos, sin setlo estrictamente. En el ambito psicopedagdgico el término
habilidad -que se entiende como destreza o facilidad para desarrollar activi-
dades o tareas-, se suele interpretar como mas resttictivo que el de capacidad
-que se entiende como un conjunto de recursos, condiciones, cualidades o
aptitudes de que dispone un individuo para ejecutar una tarea o cometido,
por tanto supone la potencialidad de realizar algo-, o el de competencia -que
supone una conjuncién de conocimientos, habilidades, actitudes y valores,
que permiten actuar de modo eficaz y ajustado a las necesidades/demandas
de la profesién, del aprendizaje, etc. lo que implica la puesta en accién de las
potencialidades disponibles-, aunque el concepto competencia no ha sido
siempre univoco. En el proyecto DeSeCo se las entiende como” la habilidad
de enfrentar demandas complejas” (OCDE, 2005: 3) utilizando recursos psi-
cosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto particulat, con
lo que se interpreta la competencia como una habilidad especial, de orden
superior. En el proyecto Tuning “las competencias representan una combi-
naci6n dindmica de las capacidades cognitivas y metacognitivas, de conoci-
miento y de entendimiento, interpersonales, intelectuales y practicas, asi co-
mo de los valores éticos” (Tuning, 2009: 3). Por tanto, se entienden las
competencias como capacidades y como combinacién de capacidades. Y, de
hecho, en este proyecto, que ha sido un referente para el disefio de titulos
universitarios en el contexto espafiol, dentro del listado de competencias se
incluyen capacidades como “ejemplos de competencias” a incluir en los gra-
dos (asi, la capacidad de analisis y sintesis, la capacidad critica, etc). Una in-
terpretacion plausible, desde nuestro punto de vista, serfa considerar las
competencias en un ambito superior jerirquico, por encima de las habilida-
des y las capacidades, a las que integrarfan. Sin embargo, los términos capa-
cidad y competencia se utilizan frecuentemente en la literatura de modo in-
tercambiable e incluso a veces también el término habilidad. En el ambito
anglosajon es muy usual utilizar el término capacidad para referirse a lo
mismo que en nuestro contexto y especificamente desde el desarrollo del
proceso de Bolonia, denominamos competencia.
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y Castro 2008; Tuning, 2009). Ha sido ésta una preocupa-
ci6én generalizada en los paises que comparten el proceso de
convergencia de Bolonia y también se da en otros muchos
sistemas educativos, que tratan de precisar las capacidades
genéricas con las que los graduados deben salir equipados de
la universidad para afrontar los retos del aprendizaje a lo lar-
go de la vida (Barrie, 2006; Kember y Leung, 2009 y 2011;
Longworth y Davies, 1996; Tait y Geoffrey, 1999).

Al igual que el proceso de aprendizaje, el proceso de en-
seflanza es un proceso multidimensional, que comporta la
realizacién de acciones por parte del profesor o del que en-
sefla mediante las cuales éste muestra o presenta contenidos
educativos (conocimientos, habitos, normas, habilidades,
técnicas, actitudes, etc.) a un alumno o grupo de alumnos
haciendo uso de unos determinados métodos y tecursos, en
funcién de unos objetivos y dentro de un contexto, para que
el alumno los integre en su mente y en su conducta (Mayer,
2010).

Este proceso puede interpretarse, desde una perspectiva
tradicional, como un proceso de transmision de esos cono-
cimientos, hdbitos, habilidades, normas, técnicas, etc. por
parte del que sabe, que es el profesor, entendiendo al
alumno como un receptor de esos contenidos (Doménech
Betoret, 2007).

También puede interpretarse, desde una perspectiva mas
avanzada y mas ajustada —es lo que hace el constructivismo y
la perspectiva sociocognitiva-, como un proceso de ayuda,
andamiaje, orientacién y gufa por medio del cual el profesor
disefia entornos ricos para aprender (Mayer, 2010), dispone
oportunidades de aprendizaje, medios y recursos diversos,
para que sea el alumno el que, con la ayuda y la mediaciéon
del profesor, elabore, organice, interiorice e integre la infor-
macién de modo significativo en sus estructuras cognitivas,
construyendo con ella conocimiento, interpretindose al
alumno como sujeto activo y constructivo  (Coll, 2008b).
Todo ello reclama, en el profesor, un amplio repertorio de
competencias y habilidades para gestionar el proceso.

Al igual que ha ocurrido con el proceso de aprendizaje, la
interpretacion de lo que es y supone el proceso de ensefianza
ha ido cambiando a lo largo del tiempo en funcién de la evo-
lucién de las teorfas del aprendizaje elaboradas (la teotfa de
la ensefianza y/o de la instruccién se basa o debe basarse en
la teoria del aprendizaje) (Ertmer y Newby, 2013) y de los
resultados obtenidos en la investigacion sobre los procesos
instruccionales, exigiéndose progresivamente, para ser un
buen profesor, el dominio de un conjunto de habilidades,
capacidades y competencias docentes, junto con determina-
das caracteristicas personales. En el caso de la universidad
hay abundante produccién cientifica al respecto (Barrie,
2006; Cajide, 1994; Garcia Ramos, 1997a y b, 1998; Garga-
llo, Sanchez Peris, Ros y Ferreras, 2010; Ibafiez-Mattin, 1990
y 2001; Knight, 2005; Marsh, 1997 y 2007; Monereo y Do-
minguez, 2014; Monereo y Pozo, 2003; Ramsden, 1991; Ro-
driguez Espinar, 1993; Tait y Goffrey, 1999; Tejedor, 1993;
Torra et al., 2013; Villar Angulo y Alegre de la Rosa, 2004;
Zabalza, 2003 y 2007), que ha permitido ir petfilando un re-
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pertorio de habilidades, capacidades y/o competencias do-
centes del profesor eficaz, ubicadas, generalmente en una se-
rie de grandes ambitos: planificacion de la ensefianza, ges-
tién de las actividades del proceso de ensefianza-aprendizaje
mediante el uso de diversos métodos docentes ajustados a
los objetivos y al contexto, habilidades de evaluacién, habili-
dades de comunicacién, de relacion interpersonal, de tutori-
zacion y de control y gestion del clima de aula, competencia
de innovacién, competencia de trabajo en equipo, manejo de
TICs, etc.

Dada la complejidad de ambos procesos, a la que aludi-
mos al inicio, es practicamente imposible evaluarlos ambos
de modo integrador y completo, contemplando todas sus
dimensiones y elementos integrantes. Por eso, ha sido mas
habitual, en el quehacer cientifico, decantarse por construc-
tos suficientemente ricos que den informacién relevante so-
bre los mismos.

Asi, en relacién con el proceso de aprendizaje se han ido
elaborando constructos explicativos de elementos relevantes
del mismo, como son, por ejemplo, las habilidades y técnicas
de estudio, las estrategias de aprendizaje, los enfoques de
aprendizaje, los estilos de aprendizaje, las capacidades del
alumno, las competencias, el rendimiento académico, etc.

Algo parecido ocurre en relacion con el proceso de en-
seflanza, en que se han ido concretando estilos de ensefian-
za, modelos/otientaciones de enseflanza, habilidades, capa-
cidades y competencias docentes, etc.

Queremos precisar que, cuando hablamos de la evalua-
cién de los procesos de aprendizaje no nos estamos refiriendo a
la evaluacién que realizan los profesores del proceso y resul-
tado de aprendizaje de sus alumnos que se traduce, al final,
en una valoracién cualitativa y/o en una valoracién cuantita-
tiva, sino de profundizar en los procesos que el estudiante
moviliza para aprender a través de los constructos que los
operativizan que, en la mayorfa de los casos, son también
fruto del proceso de aprendizaje; asi ocurre, por ejemplo,
con las habilidades, las estrategias de aprendizaje, las capaci-
dades o las competencias que, al final, son tanto variables
independientes como dependientes de ese proceso de
aprendizaje.

A la hora de evaluar los procesos de ensefianza y apren-
dizaje y de analizar su relacién caben diversas posibilidades
en el ambito de la investigacién. De entre ellas, una posible
opcién, que es plausible y se recoge en la literatura, es eva-
luar constructos relevantes del aprendizaje del alumnado por
una parte (estrategias de aprendizaje, enfoques, estilos, com-
petencias, etc.) y de los procesos de ensefianza implementa-
dos por los profesores que les ensefian, por otra (métodos,
estilos, capacidades/competencias docentes, etc.), usando
como fuentes de informacién a alumnos y profesores, y cru-
zar luego los datos de ambas medidas para tratar de explicar
la influencia del proceso de enseflanza y evaluacién en el
proceso de aprendizaje. Esta ha sido una opcién utilizada en
diversos estudios: Gow y Kember (1993), Kember y Gow
(1994), Trigwell y Prosser (2004), Trillo y Méndez (1999) y

Gargallo y equipo (Gargallo, 2008; Gargallo, Garfella, Pérez
y Fernandez, 2010).

Para tal modo de proceder se dispone de un amplio re-
pertorio de instrumentos de evaluacién, de ambos procesos,
en muchos casos con formato de autoinforme. No es nues-
tra tarea aqui ni incluir una relacién de los mismos ni un ana-
lisis critico. Estan disponibles en la literatura.

Sin embargo, en este trabajo nos interesaba abordar la
evaluacién conjunta de los procesos de enseflanza-
aprendizaje en el ambito universitario, mediante un solo ins-
trumento y utilizando como fuente de informaciéon a los
alumnos, con la pretension de concretar en qué medida el
entorno de enseflanza-aprendizaje disefiado por los profeso-
res influia en la adquisicién de capacidades/competencias
genéricas en los alumnos.

Nos interesaba un instrumento que recogiese informa-
cién sobre el desarrollo de capacidades/competencias gené-
ricas/transversales de los alumnos, habida cuenta de la rele-
vancia del constructo y de la importancia creciente que en
los sistemas educativos actuales se ha ido dando a la adquisi-
ci6n de las mismas en los graduados universitarios, y que
ademas se ajustase al contexto universitario actual, de modo
coherente con los postulados del proceso de Bolonia y con
los actuales planes de estudio universitarios. También nos in-
teresaba que recogiese informaciéon sobre capacida-
des/competencias de los profesotes vinculadas a la articula-
cién de un buen entorno de enseflanza/aprendizaje, por la
misma razén. En ambos casos disponemos, como hemos re-
ferido antes, de un repertorio sélido de capacida-
des/competencias, que coindicen ademis sustancialmente en
diversos sistemas educativos en diferentes paises.

Usar a los alumnos como fuente de informacion es real-
mente interesante, desde nuestro punto de vista, ya que la
percepcion de los alumnos del proceso de ensefianza que
gestionan sus profesores no siempre es coincidente con la
que tienen éstos. Por otra parte, es un planteamiento “eco-
némico” ya que permite recoger informaciéon de ambos pro-
cesos de un solo colectivo de los implicados, los estudiantes,
lo que simplifica la tarea del investigador. Evidentemente lo
ideal es cruzar la informacién proporcionada por los alum-
nos con la proporcionada por los profesores, para lo cual
hay otros instrumentos y procedimientos disponibles.

Ejemplos de este tipo de instrumentos, que usan a los
alumnos como fuente de informacién para evaluar el proce-
so de enseflanza articulado por sus profesores, es el Course
Experience Questionnaire (CEQ) (Ramsden, 1991), muy uti-
lizado en la literatura, que evalia en su primera version la
percepcion del alumno sobre la efectividad de la ensefianza,
con cinco escalas que valoran las habilidades docentes: bue-
na enseflanza, metas claras, carga apropiada de trabajo, eva-
luacién adecuada y énfasis en la independencia. Existen otras
versiones (Wilson, Lizzio y Ramsden, 1997), y para diferen-
ciarlas se suele anadir el nimero de ftems al nombre del ins-
trumento (CEQ36, CEQ30, CEQ23). A las cinco escalas
iniciales se afiadié luego otra de habilidades genéricas, que se
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refiere a las habilidades que el curso desarrolla o potencia en
el estudiante y que, en la versioén de 36 items ocupa 6 items.

Siendo un buen instrumento, presenta limitaciones deri-
vadas de considerar sélo cinco o seis factores, s6lo una esca-
la para habilidades genéricas, referidas a las que desarrollan
los alumnos —resolucién de problemas, trabajo en equipo,
planificacién, etc., con nada mas que seis items, y solo cinco
factores mds, para valorar los procesos de enseflanza-
aprendizaje/habilidades docentes. Los instrumentos de eva-
luacion de las habilidades de ensefianza, desde nuestro punto
de vista, deberfan incluir mas escalas, dada la complejidad
del proceso y la multidimensionalidad que presenta la ense-
fianza (Feldman, 1996; Kember, Leung y Ma, 2007; Marsh,
1987 y 2007; Mas, 2012; Zabalza, 2003). Ademds, este ins-
trumento o no recoge la percepcion del alumno sobre su
propio proceso de aprendizaje y sobre la influencia que la ar-
ticulacion del proceso de ensefianza tiene sobre aquél, lo que
ocurre en las primeras versiones, o evalua ese proceso de
aprendizaje de modo claramente insuficiente, como se ha di-
cho, s6lo con una escala de seis {tems, en versiones ultetio-
res.

En este contexto y con el objetivo de superar las limita-
ciones del instrumento aludido Kember y Leung (2005 a y b;
2009) desarrollaron el Student Engagement Questionnaire

(SEQ).

El Student Engagement Questionnaire (SEQ). Su
elaboracion y validacion

El propésito de Kember y colegas, al elaborar este ins-
trumento, fue que permitiera realizar un diagnéstico lo sufi-
cientemente riguroso como para identificar fortalezas y debi-
lidades en el proceso de ensefianza-aprendizaje asi como de-
volver feed-back a los profesores y a las instituciones para la
mejora del mismo. Asi mismo, que fuera consistente con la
investigacion sobre el entorno de ensefianza-aprendizaje y
que recogiera los constructos necesarios para valorarlo.

El cuestionario debfa cubrir dos grandes dimensio-
nes/bloques tematicos:

- El andlisis de las capacidades que el estudiante universita-

rio ha de adquirir en el proceso y
- La valoracién del entorno de aprendizaje que el profesor

crea en clase para facilitar su adquisicion.

Para disefiar el repertorio de capacidades el autor utilizo
un trabajo de paneles con profesores de diversas facultades
que formularon listas de atributos necesarios en los gradua-
dos de la propia facultad. Los resultados encontrados con
este procedimiento se cotejaron con otros trabajos de la lite-
ratura cientifica, tales como los revisados por Pascarella y
Terenzini (1991), dandose entre ambos un alto grado de
comunalidad. A partir de ahi se elaboraron bancos de {tems
para evaluar las capacidades seleccionadas, que fueron ajus-
tados, refinados y reducidos en sucesivas iteraciones de vali-
dacion. Esta serfa la primera parte del cuestionario.
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La segunda debia cubrir elementos caracteristicos del en-
torno de ensefianza-aprendizaje que articula el profesor para
lograr un buen aprendizaje. En principio, los constructos in-
cluidos en esta segunda parte del cuestionario se tomaron de
la literatura disponible sobre la experiencia del estudiante del
proceso de ensefianza-aprendizaje. En las primeras versiones
del instrumento se incluyeron pocas escalas al considerar
que la enseflanza de los profesores era suficientemente eva-
luada pero, en las siguientes, las escalas de esta segunda parte
se fueron incrementando.

En los sucesivos procesos de validacion, las diferentes
versiones recogen un numero variable de dimensio-
nes/escalas/variables/parcelas integradas en los dos grandes
bloques mencionados antes (capacidades del alumno y en-
torno de ensefianza/aprendizaje) que se mantienen en todas
(Kember y Leung, 2005a; Kember y Leung 2005b; Kember,
Leung y Ma, 2007) (Tabla 1).

A partir de los dos ultimos trabajos se logra una estruc-
tura estable que se mantiene en trabajos posteriores (Kem-
ber y Leung, 2009 y Kember y Leung, 2011) (Tabla 1) y que
incluye cinco variables latentes/dimensiones, dos del 4rea de
capacidades: Capacidades Intelectuales (Intellectual) y Tra-
bajo Conjunto/en equipo (Working together), y tres del en-
torno de enseflanza-aprendizaje, Docencia (Teaching), Re-
lacién entre profesor y estudiantes (Teacher-Student Rela-
tionship) y Relacién entre estudiantes (Student-student rela-
tionship). Asi mismo, incluye quince variables observa-
das/parcelas/escalas integradas en las dimensiones aludidas,
siete del alumno y ocho del entorno.

La propuesta de variables de los autores es coherente
con la teorfa previa disponible y, en lo que hace referencia a
las capacidades del alumno y a las vatiables que evalia el
cuestionario, con diversas propuestas elaboradas sobre capa-
cidades/competencias genéricas del alumno a las que hici-
mos mencioén antes, que tienen que ver con la gestién autd-
noma y autorregulada de los propios procesos de aprendiza-
je, con las habilidades de comunicacion, de relacién interper-
sonal, la resolucién de problemas, etc. Es cierto que en el
cuestionario no se recogen todas las  implica-
das/desarrolladas en el proceso de aprendizaje, pero s una
muestra importante de las mismas. Lo mismo ocurre con el
entorno de enseflanza-aprendizaje, que recoge referencia del
uso de capacidades/competencias relevantes de los profeso-
res, de las que también hablamos antes, contemplando ele-
mentos fundamentales del manejo del proceso: enseflanza
para la comprension y potenciacion del aprendizaje activo,
evaluacion de calidad, uso de feedback, habilidades de co-
municacién e interaccion, uso del aprendizaje cooperativo,
etc.

El modelo hipotetizado y validado por los autores
(Kember y Leung, 2005b; Kember, Leung y Ma, 2007;
Kember y Leung, 2009) presenta la estructura tedrica de di-
mensiones y relaciones entre las mismas representada en la
Figura 1. En ¢l se han incluido los coeficientes hallados por
los autores (Kember y Leung, 2009).
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Tabla 1. Dimensiones y variables del cuestionario SEQ.

CAPACIDADES DEL ALUMNO

DIMENSIONES (latentes)

VARIABLES (observadas)

Capacidades Intelectuales

Pensamiento critico

Pensamiento creativo
Aprendizaje autogestionado
Adaptabilidad

Resolucién de problemas

Trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Habilidades de comunicacion

VARIABLES DEL ENTORNO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

DIMENSIONES (latentes)

VARIABLES (observadas)

Docencia

Aprendizaje activo

Enseflanza para la comprensién
Evaluaciéon
Coherencia del curriculum

Relacién profesor-estudiantes

Interaccién profesor-estudiante

Feed-back para ayudar al aprendizaje

Relacion entre estudiantes

Relacién con otros estudiantes

Aprendizaje cooperativo

Con este modelo, Kember y Leung (2009) pretenden
analizar como el entorno de enseflanza y aprendizaje influye
en el desarrollo de las capacidades del alumno. El tipo de
evidencia de constructo que realizan los autores es la validez
nomoldgica (Hair, Black, Babib y Anderson, 2010; Kember y
Leung, 2009).

Para esta finalidad, las ocho escalas del entorno de ense-
flanza-aprendizaje se constituyen como indicadores latentes
de los tres constructos/dimensiones latentes antes referidos
(Docencia, Relacién entre profesor y estudiantes y Relacién
entre estudiantes). Ademas, estos tres constructos en el mo-
delo propuesto se correlacionan entre si segin los autores
(Kember y Leung, 2005b; Kember, Leung y Ma, 2007;
Kember y Leung, 2009).

En cuanto a las siete capacidades del alumno, que consti-
tuyen las dos dimensiones (Capacidades intelectuales y Tra-
bajo en equipo) de las variables del alumno, se establece una
relacién de influencia del Trabajo en equipo con respecto a
las Capacidades intelectuales (Kember y Leung, 2005b;
Kember et al., 2007; Kember y Leung, 2009).

Ademis, el modelo propuesto presenta una vinculacion
explicativa de las dimensiones latentes del entorno de ense-
flanza-aprendizaje con respecto a los constructos de las ca-
pacidades del alumno. En concreto, se establece una cone-
xi6n de influencia de la Docencia con respecto a las dos va-
riables latentes de las capacidades del alumno (Kember y
Leung, 2005b; Kember et al., 2007). Asi mismo, se establece
una vinculacién de influencia de la Relacion entre estudian-
tes y el Trabajo en equipo (Kember y Leung, 2005b; Kember
et al., 2007; Kember y Leung, 2009), pero la conexién de la
Relacién entre estudiantes y las Capacidades Intelectuales es
indirecta y a través del Trabajo en equipo (Kember y Leung,

2005b). Kember y Leung (2005b) no encuentran una vincu-
lacién directa en este caso

Los autores no encuentran una vinculacién directa entre
la Relacién profesor y estudiantes y las dos variables latentes
de las Capacidades del alumno (Kember y Leung, 2005b);
dicha relacién tiene un efecto indirecto sobre dichas capaci-
dades (Kember y Leung, 2005b), apuntando Kember y
Leung (2005b) que se interrelaciona con las variables de en-
seflanza-aprendizaje como un prerrequisito previo para en-
sefiar.

Como se ha dicho antes, este modelo, atendiendo a las
dimensiones integrantes, se mantiene en lo sustancial en tra-
bajos posteriores de validacién, como en el de Kember y
Leung (2011).

A la vista de estos trabajos previos, consideramos de in-
terés realizar la validacién del instrumento con poblacién es-
pafiola, proveniente de las tres universidades de la ciudad de
Valencia, dos publicas y una privada, para determinar en qué
medida se sostiene en la misma el modelo propuesto (Kem-
ber y Leung, 2005b; Kember, Leung y Ma, 2007; Kember y
Leung, 2009). Ese es el objetivo de este trabajo.

Nos parece una tarea relevante, dada la utilidad del ins-
trumento y habida cuenta de que no disponemos de datos
espafioles de validacion. A pesar de haber realizado una bus-
queda lo mas exhaustiva posible no se han encontrado en la
literatura trabajos que se ocupen de la validacién del cues-
tionario ni en poblacién espafiola ni de habla espafiola ni
tampoco de literatura anglosajona o de otros tipos, fuera de
los trabajos de validacion realizados por los autores a lo lar-
go de los afios.
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‘ Aprendizaje activo ‘

Ensefianza para
la comprension

Evaluacion

Curriculum

Relacion profesor-

estudiante
RELACION
PROF-EST
Feed-back para ‘A are
ayudar al
aorendizaie

RELACION
ENTRE-EST

Relacién con otros
estudiantes

Aprendizaje
cooperativo

‘ Pensamiento critico ‘ ‘ Pensamiento creativo

Aprendizaje
autogestionado

INTELECTUAL Adaptabilidad

Resolucion de
problemas

TRABAJOEN
EQUIPO

Habilidades de
comunicacion

Habilidades
interpersonales

Figura 1. Modelo hipotetizado.
Nota: Todos los parametros del modelo resultan significativos p < 0.05.

Método
Disefio

Se ha utilizado un disefio de validaciéon de pruebas (Cro-
ker y Algina, 1986; Jornet y Suarez, 1996; Popham, 1990) pa-
ra corroborar la estructura del instrumento.

Participantes

La muestra quedé constituida por un total de 805 estu-
diantes pertenecientes a tres universidades de la ciudad de
Valencia, dos publicas -Universidad de Valencia (69,2%) y
Universidad Politécnica de Valencia (15,8%)- y una privada -
Universidad Catélica de Valencia (15,0%)-. De ellos 540 per-
tenecian a titulaciones de Educaciéon (67,1%) (Educacién
Social, Pedagogia y Magisterio), 140 a titulaciones de Sanidad
(17,4%) (Medicina y Enfermerfa) y 125 a titulaciones de In-
genierfa (15,5%) (Ingenieria Quimica e Ingenierfa Industrial).
498 eran alumnos de 1° (61,9%), 223 de 2° (27,7%) y 84 de
3° (10,4%). 250 eran hombres (31%) y 555 mujetes (69%).

El tipo de muestreo que se utiliz6 fue no probabilistico
intencional, ya que los estudiantes fueron seleccionados por
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ser alumnos de los profesores participantes en la investiga-
cién y tomando como criterio de seleccion de los mismos
que pertenecieran a tres grandes areas, Educacion, Sanidad e
Ingenierfa. Esto se debe a que el principal objetivo de la in-
vestigacion era contrastar, en funcién de las areas citadas,
con las que se estaba trabajando, el impacto de los métodos
centrados en el aprendizaje en el aprendizaje del alumnado y
en su rendimiento, lo que era el eje nuclear del proyecto de
investigacion.

Instrumentos

Se ha utilizado el cuestionatio SEQ en la version de
Kember y Leung (2009), que consta de 35 items y evalua las
quince capacidades/vatiables mencionadas antes, siete del
alumno y ocho del entorno de enseflanza-aprendizaje. Se tra-
ta de una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta,
que van de muy en desacuerdo a muy de acuerdo. El cues-
tionatio se incluye como Anexo I al final del trabajo. El
cuestionario fue traducido al castellano por tres miembros
del equipo investigador con buen dominio del inglés, que co-
tejaron sus traducciones para acordar una que fue revisada
por un traductor nativo experto en traducciones y revisiones
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de articulos del ambito psicopedagdgico. A partir de esta re-
vision se acordo la traduccion definitiva.

Procedimiento

Los alumnos, que participaban en una investigacion mas
amplia, como se ha comentado antes, contestaron el cues-
tionario, al inicio de la docencia de una materia del primer
cuatrimestre, dando su consentimiento informado y hacien-
do uso de la plataforma https://poliformat.upv.es/portal.
Para completar este instrumento, y otros utilizados en la in-
vestigacion, los alumnos de la Universidad de Valencia y de
la Universidad Catolica de Valencia fueron llevados por sus
profesores, en horario de clase, a las aulas de informatica de
sus facultades y los de la Universidad Politécnica de Valencia
los contestaron por cuenta propia.

Analisis de datos

Los datos fueron procesados mediante el programa LIS-
REL 8.80 (Joreskog, Sérbom, Du Toit y Du Toit, 1999) pa-
ra llevar a cabo el contraste del modelo estructural. Las esti-
maciones del modelo, para confirmar la dimensionalidad de
la escala, se han realizado mediante el procedimiento de Ma-
xima Verosimilitud Robusto (RML), dada la no normalidad
multivariada de las dimensiones (32=1582.596, p< 0.001)
que se utilizan. Para la evaluacién del ajuste del modelo, de-
bido al procedimiento elegido, se ha utilizado la y?sp ajustada
mediante la propuesta de Satorra-Bentler (Satorra y Bentler,
1994), ademas de utilizar otros indicadores de acuerdo con
las recomendaciones al respecto (Byrne, 2006; Kline, 2005;
Hair, Black, Babib y Anderson, 2010). A partir de estas re-
comendaciones, se ha seleccionado el error cuadritico me-
dio de aproximaciéon (RMSEA), en el que se considera un
buen ajuste un valor menor de 0.05, unido a su intervalo de
confianza al 90%. Ademais, se han obtenido los indices de
ajuste incremental Indice de Ajuste Comparativo (CFI) e In-
dice de Bondad del Ajuste (GFI) en los que se considera un
buen ajuste valores iguales o superiores a 0.95 y 0.90, respec-
tivamente. También se incluye el Residuo Cuadratico Medio

Estandarizado (SRMR), cuyos valores iguales o menores a
0.08 indican un ajuste aceptable. Para valorar la fiabilidad de
las dimensiones se ha utilizado los indicadores propuestos
por Raykov (2001, 2004) en el caso del modelo de Analisis
Estructural y se ha afladido informacién respecto al coefi-
ciente alfa de Cronbach (1951), especialmente para contras-
tar con los resultados ofrecidos por Kember y Leung (2009)
en su propuesta.

Resultados

En primer lugar, se describen los estadisticos descriptivos y
fiabilidad de las parcelas. En segundo lugar, se detalla el mo-
delo estructural a validar.

Estadisticos descriptivos y fiabilidad de las parcelas

En los estadisticos descriptivos la media de las diferentes
parcelas (ver Tabla 2) apunta acuerdo por parte de los estu-
diantes, oscilando entre 2.96 y 3.54. Los valores medios mas
reducidos se dan en Coherencia del curriculo y Aprendizaje
activo, con una media alrededor del valor 3. Los valores me-
dios mas elevados se encuentran en las dimensiones Apren-
dizaje autogestionado, Resoluciéon de problemas, Relacion
profesor-alumno y Habilidades interpersonales. La variabili-
dad relativa que presentan las distintas parcelas es media-
alta, lo que representa cierta heterogeneidad en las respues-
tas por parte de los estudiantes.

Respecto a la relacion entre las diversas parcelas, la co-
rrelacion de Pearson en casi todas las vinculaciones entre las
parcelas es superior a .50, lo que sefiala un tamafo del efecto
grande (Cohen, Cohen, West y Aiken, 2003). La relacién en-
tre el Aprendizaje Cooperativo con las otras parcelas, a ex-
cepcién de la Relacion con otros Estudiantes, es la que pre-
senta valores menores en la correlacion de Pearson, con un
tamafio del efecto pequefio (Cohen et al., 2003). También se
ha de considerar que la parcela Coherencia del curticulum
muestra valores medianos en la relaciéon con las otras varia-
bles, con un tamano del efecto medio (Cohen et al., 2003).

Tabla 2. Descriptivos de las parcelas y matriz de correlaciones entre las parcelas que integran el modelo.

Media Desviacién Tipica 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1. Pensamiento critico 3.36 1.06 1.00
2. Pensamiento Creativo 3.10 1.14 .68 1.00
3. Aprendizaje Autogestionado 3.54 1.03 .62*.65"1.00
4. Adaptabilidad 3.28 1.01 .68%.68%.65" 1.00
5. Resolucién de Problemas 3.46 0.96 .65%.64.67.681.00
6. Habilidades de Comunicacién 3.25 1.05 .60%.627.60".66™.69* 1.00
7. Habilidades Interpersonales 3.44 1.06 .58%.60™.59".62".62".72" 1.00
8. Aprendizaje Activo 3.01 1.29 5767755 .64 .58.61.60" 1.00
9. Ensefianza para la Comprensioén 317 1.17 53,62 .54 .62 .55 .56 .53".80™ 1.00
10. Evaluacién 313 1.00 5461756 .62 57 .56 .56 .72*.69" 1.00
11. Coherencia del Curtriculum 2.96 1.00 A A3 A1 AT 437 437 427 47 50,53 1.00
12. Relacién Profesor-Alumno 3.46 1.21 52 . 59* 51" 58 51 .52 .50™*.77*.79"* .69** .46™ 1.00
13. Feedback para ayudar al aprendizaje ~ 3.09 1.13 55,62 .53 62" 55" .59 55,78 82" 72" 52 79" 1.00
14. Relacién otros Estudiantes 3.33 1.09 A6 517 .45 50 48 557 .62 .52 49" 51 42 47 .52 1.00
15. Aprendizaje Cooperativo 3.10 1.08 220 220 19 22 23 22 26™ 16" 16" .21 .28".15.25" .65 1.00

“La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
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Por dltimo, en la Tabla 3 se recoge la fiabilidad de las
parcelas que se van a considerar. El coeficiente o de

Bernardo Gargallo et al.

Cronbach oscila entre .75 y .89, lo que sefiala que el valor del
mismo es adecuado.

Tabla 3. Indicadores de Fiabilidad de las parcelas del modelo (a, o7¢ga, p~) y los ofrecidos por Kember y Leung (2009).

a O’ a
Parcelas Muestra espafiola Muestra espafiola (Kember y Leung, 2009)
Pensamiento Critico .86 79 79
Pensamiento Creativo .85 .80 .58
Aprendizaje Autogestionado .79 72 .73
Adaptabilidad 77 .78 .65
Resolucién de Problemas 77 74 .73
Habilidades de Comunicacién .79 .78 .64
Habilidades Interpersonales 75 .78 .64
Aprendizaje Activo .86 .84 .65
Enseflanza para la Comprension .85 .81 7
Feedback para ayudar al aprendizaje .82 .82 .68
Evaluaciéon .79 .68 71
Relacién Profesor-Alumno .89 .82 .70
Relacién con otros Estudiantes 75 .59 .65
Aprendizaje Cooperativo 75 .59 74
Coherencia del Curriculum .79 .37 .79

Modelo estructural

Respecto al modelo propuesto, este presenta claramente
un buen ajuste (ver Tabla 4). De este modo, la y?ss, es signi-
ficativa, lo que se informa de acuerdo con las consideracio-

Tabla 4. Indicadores de ajuste del modelo y referente del estudio de Kember y

nes ya sefialadas, aunque no se considere un criterio relevan-
te para la valoraciéon del mismo. Por su parte, RMSEA
muestra un ajuste excelente con un rango de oscilacién muy
estrecho en el que la probabilidad es del 92%. Ademas,
SRMR, CFI y GFI presentan asimismo un ajuste excelente.

Leung (2009).

x%sB RMSEA
7 ol p RMSEA Int 90% CFI SRMR GFI
Muestra espafiola 392.91 83 <.01 0.046 0.041-0.050 .99 0.033 0.95
Kember y Leung (2009) 0.057 0.052-0.062 943 0.042

En relacion con el modelo de medida, las saturaciones de
las diferentes parcelas (ver Figura 2) sobre sus respectivas
dimensiones son significativas (p < .01), y su valor es supe-
rior a .79, a excepcion de las dimensiones coherencia del cu-
rriculum (.57) en la dimensién de docencia y aprendizaje
cooperativo (.36) en la dimensién de relacion entre estudian-
tes.

La varianza media extraida (VME) se sitia entre el
64.1% hasta el 78.3%, a excepcién de la dimension relacion
entre estudiantes que es del 40.9% que es ligeramente menor
que el valor del 50% recomendado por Hair et al. (2010).
Por lo tanto, la validez convergente es adecuada.

La fiabilidad de las dimensiones —ver Tabla 5- se encuen-
tra entre .84 y .91 respecto al coeficiente omega, a excepcion
de la dimensién relacion entre estudiantes cuyo valor es de
.55. En cuanto, al « de Cronbach el valor se encuentra entre
.70 y .93 en todas las dimensiones. Adicionalmente, se ofre-
cen las estimaciones de pw (Raykov, 2001, 2004) a partir de
los resultados del modelo estructural. Las estimaciones ba-
sadas en rho son mds conservadoras, lo que no es inhabitual,
y sefialan un buen nivel general de las dimensiones del mo-
delo (Docencia, Relacién profesor-estudiante, Relacion entre
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estudiantes, Intelectual y Trabajo en equipo), salvo el caso de
las Relaciones entre estudiantes que presenta problemas mé-
tricos relacionados con la parcela de Aprendizaje Cooperati-
vo.

Por lo tanto, las distintas parcelas son pertinentes y con-
sistentes para la estructuracion de las cinco variables latentes
del modelo, as{ como apuntan un ajuste adecuado y signifi-
cativo para la explicacién del modelo estructural.

En relacion con el modelo estructural (ver Figura 2) pre-
senta estimaciones significativas en todos los parametros
considerados (p < 0.01 o mayor aun). De hecho, las relacio-
nes entre dimensiones en la parte final -derecha- del modelo
alcanzan todas ellas una significacién mayor (p < 0.001).

En la parte de las dimensiones antecedentes en el mode-
lo (Docencia, Relaciéon profesor-estudiantes y Relacién entre
estudiantes) se aprecian relaciones muy fuertes entre ellas,
siendo la que menor valor presenta la vinculacién entre Re-
lacién profesor-estudiantes y Relacion entre estudiantes.

Por lo que respecta a la dimensiéon mediacional Trabajo
en equipo, recibe una influencia muy relevante tanto de la
dimensién Docencia como de la Relacion entre estudiantes,
mas consistente en éste ultimo caso.
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Tabla 5. Indicadores de Fiabilidad de las dimensiones estructurales del modelo (o, psv) v los oftecidos por Kember y Leung (2009).

Relacién profesor-

Relacién entre  Trabajo en  Capacidades intelectuales

Docencia estudiantes estudiantes equipo (Intelectual)
a de Cronbach 92 91 .70 .78 93
Muestra espaiiol Omega .87 .88 .55 .84 91
uestra espanofa O 69 83 59 79 78
VME! 64.1% 78.3% 40.9% 72.3% 66.0%
a de Cronbach 772 .76 .62 71 73
Kember y Leung (2009) Omega 772 .76 .63 71 73
VME 46.3%2 61.6% 45.8% 55.7% 35.0%
1. VME: Varianza Media Extraida
2. Valores estimados a partir de los datos del trabajo
activo
Ensefianza para 0.-88 0.80 : .
la comprenfic‘)n 0.90 -
Evaluacién 0.81 pOCENCIA Aprendizaje autogestionado |
0.57

Curriculum

‘ Relacion profesor-estudiante ‘

0.87
RELACION
PROF-EST 0.70
Feed-back para ayudar al 0.90
aprendizaje
RELACION

‘ Relacién con otros estudiantes |
|

ENTRE-EST

Aprendizaje cooperativo

H

Adaptabilidad

Resolucién de problemas |

TRABAJO EN
EQUIPO

0.54

0.86

Habilidades interpersonales ‘ ‘ Habilidades de comunicacion

Figura 2. Modelo estructural en la muestra espafiola de estudiantes universitatios.
Nota. En las relaciones asimétricas *** p < 0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05. Todos los restantes parametros del modelo resultan significativos p < 0.01

Por su parte, la dimensién Capacidad Intelectual, resul-
tado del modelo, recibe influencia tanto de la dimensién
Docencia como del Trabajo en equipo, siendo esta tltima la
que presenta una mayor relaciéon con la dimensién Intelec-
tual.

Discusion

El objetivo de este trabajo es llevar a cabo la validacion del
cuestionario SEQ en poblacién espafiola comprobando si la
estructura dimensional defendida por los autores (Kember y
Leung, 2005b; Kember, Leung y Ma, 2007; Kember y
Leung, 2009), se sostiene con los datos recogidos en muestra
espafiola. Los resultados encontrados sefialan que la estruc-

tura de dimensiones del modelo y de sus relaciones se sos-
tienen convenientemente a pattir de los resultados de nues-
tra investigacion.

En primer lugar, los valores medios de las 15 parcelas
(Tabla 2) son ligeramente menores en la muestra espafiola
que en los estudios de Kember y Leung (2005b) y Kember,
Leung y Ma, 2007), a excepcién de las parcelas Habilidades
Interpersonales, Aprendizaje Activo, Relacién profesor-
alumno y Relacién con otros estudiantes que presentan un
valor medio un poco mas alto en la muestra espafiola.

Respecto a la fiabilidad, la estimacién obtenida en las
parcelas es mas que aceptable en el presente estudio. Si se
comparan (ver Tabla 3) con datos de otros estudios de los
autores en lo que al coeficiente alfa de Cronbach se refiere
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(Kember y Leung, 2005a; Kember, Leung y Ma 2007; Kem-
ber y Leung, 2009; Kember y Leung, 2011), presentan unos
niveles en general superiores. También son buenas las esti-
maciones de oy (Raykov, 2001, 2004), con las salvedades
aludidas en relaciéon con las parcelas Relacién con otros es-
tudiantes, Aprendizaje cooperativo y Coherencia del curricu-
lum, que requerirfan pruebas posteriores con otras muestras
para reunir evidencias mas solidas. Por tanto, se puede afir-
mar que las parcelas pueden ser utilizadas para el diagnéstico
y toma de decisiones en situaciones de evaluaciéon de la do-
cencia universitaria de forma consistente.

En segundo lugar, los indicadores de ajuste del modelo
presentado son buenos, incluso mejores que los informados
en los estudios previos que presentan este modelo (Kember
y Leung, 2009) (ver Tabla 4).

En cuanto al modelo de medida, las parcelas definen
adecuadamente las tres dimensiones del entorno de ense-
flanza-aprendizaje: Docencia (Teaching), Relacién entre el
profesor y el estudiante (Teacher-student relationship) y Re-
lacién entre estudiantes (Student-student relationship); y las
dos dimensiones en el area de las capacidades: Capacidades
intelectuales (Intellectual) y Trabajo conjunto (Working to-
gether). Si comparamos las saturaciones encontradas en la
muestra espafiola con las encontradas en el estudio de Kem-
ber y Leung (2009), presentan un valor supetior a excepcion
de las parcelas Coherencia del Curriculum y Aprendizaje
Cooperativo que muestran unas saturaciones de menor ni-
vel.

Ademas, el coeficiente de fiabilidad omega en las dimen-
siones de Docencia, Relacion entre el profesor y el estudian-
te, Capacidades intelectuales y Trabajo conjunto son ade-
cuados y con valores superiores a los de Kember y Leung
(2009) —ver tabla 5-. No obstante, en el caso de la dimensién
de Relacion entre estudiantes, que presenta un valor acepta-
ble en la muestra espafiola, es menor que en la investigacion
de Kember y Leung (2009), aunque sin llegar al valor de re-
ferencia.

En relacién con el modelo estructural, se confirma el
modelo de relacién dimensional de los autores (Kember y
Leung, 2005b; Kember, Leung y Ma 2007; Kember y Leung,
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Anexo 1. CUESTIONARIO DE PARTICIPACION DEL ESTUDIANTE
(SEQ: Student Engagement Questionnaire) Kember y Leung (2009)

Totalmente en desacuerdo
En desacuerdo
Indeciso
De acuerdo
Totalmente de acuerdo

He desarrollado mi capacidad para enjuiciar puntos de vista alternativos.

Me he vuelto mds dispuesto a considerar diferentes puntos de vista.

He sido animado a usar mi propia iniciativa

He sido desafiado a llegar a nuevas ideas

Siento que puedo asumir la responsabilidad de mi propio aprendizaje

He conseguido mayor confianza en mi habilidad para continuar aprendiendo

En esta asignatura he aprendido a ser mas adaptable

Me he vuelto mis dispuesto a cambiar mis puntos de vista y aceptar nuevas ideas.

DI ININV IR I IN I

He mejorado mi capacidad de utilizar el conocimiento para resolver problemas en mi campo de estudio

. Soy capaz de aportar informacién y diferentes ideas para resolver problemas

[N JUN
—i

. He desarrollado mi capacidad de comunicarme eficazmente con los demids

—
NS

. En esta materia he mejorado mi capacidad para transmitir ideas

—_
[SN)

. He aprendido a ser un miembro efectivo para el trabajo en grupo

—
~

. Me siento seguro en el trato con una amplia gama de petsonas

—_
o

. Me siento seguro usando aplicaciones informaticas cuando sea necesario

—_
(=}

. He aprendido mas sobre el uso de ordenadotes para presentar la informacién

—_
~

. El profesor utiliza variedad de métodos de ensefianza

—_
e}

. Alos estudiantes se les da la oportunidad de patticipar en las clases

—_
Nel

. El profesor se esfuerza por ayudar a entender el matetial del cutso

[\
o

. El disefio del curso ayuda a los estudiantes a entender sus contenidos

[\
—_

. Cuando tengo dificultades con los materiales de aprendizaje, las explicaciones dadas por el profesor son utiles

N
\S)

. Hay suficiente feedback sobre las actividades y tareas para asegurarse de que aprendemos del trabajo que hacemos

[\
[S8)

. En la asignatura se utiliza variedad de métodos de evaluacion

o
g

. Para hacerlo bien al ser evaluado en esta materia necesitas tener una buena capacidad de analisis

N
(S,

. La evaluacién valora nuestra comprension de los conceptos clave en esta matetia

[\
[N

. La comunicacién entre el profesor y los estudiantes es buena

[\
~

. El profesor ayuda cuando se le pregunta

[\
[os}

. Me las arreglo para completar los requisitos del programa sin sentirme excesivamente estresado

N
Nel

. La cantidad de trabajo que se nos pide que hagamos es bastante razonable

(SN
o

. Tengo un fuerte sentido de petrtenencia a mi grupo de clase

[SN]
—_

. Con frecuencia trabajo con los compaiieros en mis clases

[SN]
N

. He discutido frecuentemente ideas de los cursos con otros estudiantes fuera de clase

|58
[SN)

. Discutir el material del curso con otros estudiantes fuera de las clases me ha ayudado a lograr una mejor compren-

sion de la materia

o3
=

. Puedo ver como encajan las materias para hacer un programa de estudio coherente para mi especialidad

|58
S,

. El programa de estudios de mi especialidad esta bien integrado
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