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Resumen: El propésito de esta investigacion fue tra-
ducir al espafiol y analizar las propiedades psicométri-
cas del Assessment Experiences Questionnaire (AEQ)
ya que no se dispone de un cuestionario en espafiol
que evalle la experiencia de evaluacion del aprendi-
zaje de los estudiantes. Los participantes fueron 329
estudiantes universitarios. Los resultados del analisis
de correlaciones y de la regresion lineal mdltiple apo-
yaron la validez predictiva. El andlisis factorial confir-
matorio confirmé la estructura de nueve factores. Ade-
mas, la consistencia interna fue aceptable y la
correlacion test-retest fue moderada. En conclusién,
los resultados apoyan preliminarmente el uso de la ver-
sion espafiola del AEQ.
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Abstract: The aim of this study was the translation of
the Assessment Experiences Questionnaire (AEQ) into
Spanish, and the analysis of its psychometric proper-
ties. We carried out this study because there is no ques-
tionnaire in Spanish which evaluates the experience of
learning assessment. Participants were 329 university
students. Results of the correlation analysis and the
multiple linear regression supported the predictive va-
lidity of the questionnaire. The confirmatory factor
analysis confirmed the nine-factor structure. In addi-
tion, internal consistency was acceptable, and the test-
retest correlation was moderate. In conclusion, the re-
sults support the use of the Spanish version of the AEQ
as an instrument to assess the students' perception of
the experience of learning assessment.
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INTRODUCCION

partir de los aflos 90 en determinados dmbitos investigadores se inicia un

cambio en la concepcion sobre la naturaleza del aprendizaje cuyo foco de

atencion se centrard en la capacidad de un estudiante de articular y utilizar
globalmente los conocimientos, destrezas y actitudes necesarios para solucionar
problemas especificos (formacién basada en competencias) dejando atris el modelo
tradicional preocupado por lo que sabe un alumno en cuanto contenido.

Esto originard un cambio en el marco conceptual de la evaluacion educativa
desplazando el interés casi exclusivo de principios psicométricos hacia otros cen-
trados en la evaluacién educativa (Mateo, 2006). Este nuevo enfoque alternativo de
la evaluacion es muy amplio y en él podemos encontrar diferentes modalidades o
perspectivas: evaluacion auténtica, evaluacion orientada al aprendizaje, evaluacion
del desempeiio o ejecucion, etc. Es viable descubrir algunas diferencias entre el sig-
nificado de estos términos pero todas estas perspectivas tienen el siguiente objetivo
fundamental: enfatizar que el propésito fundamental de la evaluacién deberia ser
promocionar el aprendizaje.

En adelante nos referimos a este enfoque como evaluacién orientada al apren-
dizaje (EOA) porque estos vocablos destacan una de las caracteristicas principales:
la importancia de la evaluacion en la optimizacion del aprendizaje. Este término es
utilizado por primera vez en educacion superior por Carless (2003) quien en dife-
rentes trabajos ha sefialado las principales condiciones de esta conceptualizacién de
la evaluacion en la universidad (Carless, 2007, 2009; Carless, Salter, Yang y Lam,
2011): a) las tareas de evaluacion son entendidas como tareas de aprendizaje. Esto
quiere decir que las tareas de evaluacion deben promover experiencias de aprendi-
zaje profundo que se orienten hacia los resultados de aprendizaje esperados; b) la
implicacién de los estudiantes en la evaluacién de tal forma que desarrollen una
mejor comprension de las metas de aprendizaje y que se ocupen mds activamente
en los estandares y criterios y c) los estudiantes deben recibir retroalimentacién o
teedback adecuado que podrian utilizar como prealimentacion o feedforward en el
trabajo futuro.

Desde la EOA, Biggs (2005) enfatiza la importancia del alineamiento cons-
tructivo del curriculo es decir, la evaluacién debe estar alineada con los resultados
de aprendizaje y las actividades a realizar, si realmente queremos desarrollar una
educacion de calidad. Recientemente McDowell, Wakelin, Montgomery y King
(2011) aportan una variacién a la conceptualizacion de la EOA a partir de un mo-
delo comprensivo que no sélo se centra en la calidad y oportunidad de feedback
que le aportan los tutores o del disefio de tareas (aunque ambos sean importantes),
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sino en la necesidad que tienen los estudiantes de un ambiente que les permita va-
lorar cé6mo lo estan realizando y ofrecerles oportunidades para mejorarlos. Han
definido la EOA como un ambiente de evaluacion que es rico en feedback formal,
por ejemplo comentarios del tutor, sistemas de autoevaluacion, etc.; es rico en fe-
edback informal a través del dialogo equitativo y equilibrado en el aula y la inter-
accion de pares provee oportunidades para probar y practicar conocimientos,
comprension y destrezas; desarrolla tareas de evaluacion que son auténticas o re-
levantes de cara a la actividad profesional; ayuda a los estudiantes a desarrollar au-
tonomia e independencia y presenta un equilibrio apropiado entre evaluacién
formativa y sumativa.

Desde este enfoque, se asume que la evaluacion afecta a la forma de estudiar
de los aprendizajes (Gibbs, 2006). La evaluacion enmarca el aprendizaje, genera la
actividad de aprendizaje y orienta la mayor parte de los aspectos de la conducta de
aprendizaje (Gibbs y Simpson, 2004). Todas las percepciones de la evaluacién de los
estudiantes influyen considerablemente en las aproximaciones al aprendizaje y a la
realizacion de los estudiantes. Turner y Gibbs (2010) han confirmado que las res-
puestas de aprendizaje de los estudiantes en ambientes diferentes de evaluacién pue-
den ser notablemente diferentes. Las respuestas positivas de aprendizaje
(aproximacion al aprendizaje profundo, cobertura total del programa, aprendizaje
desde la preparacion de un examen) se ha mostrado que estdn asociadas con mucha
evaluacion formativa, poca evaluacion sumativa y mucho feedback oral. Se ha en-
contrado que las respuestas negativas de aprendizaje (ser estratégico en cuanto es-
tudiar el programa y en una aproximacién superficial) estd asociado a mucha y
variada evaluacién sumativa, detallada especificacion de resultados y criterios y poca
evaluacion formativa. Por lo que podemos decir que hay evidencias que confirman
que existe una relacion entre el tipo de ambiente de evaluacién adoptado por una
universidad y la actividad de estudio de sus estudiantes.

En sintesis, podriamos concebir la EOA como un constructo tedrico que se
centra en la evaluacién, como un proceso interrelacionado con el aprendizaje ba-
sado en la implicacién de los estudiantes en tareas apropiadas, en la provisién de
abundante feedback incluyendo recursos de auto y coevaluacién y sustentado en un
compromiso por mejorar el aprendizaje por todos. Esta modificacién en la con-
ceptualizacion de la evaluacién en las investigaciones también estd generando nu-
merosas innovaciones educativas, aunque en la prictica cotidiana de las
universidades espafiolas la evaluacion sigue teniendo un caricter tradicional cen-
trada en la calificacién, dirigida por el profesor y donde la participacion de los es-
tudiantes es practicamente nula (Ibarra y Rodriguez, 2010; Reyes, Sosa, Marchena
y Marchena, 2012).
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En nuestro pais, observamos que a pesar que, de alguna manera, se estan plan-
teando algunas mejoras, necesitamos instrumentos formales que nos proporcionen
una visién y un panorama mds amplio sobre las formas en las que las experiencias
de evaluacion de los estudiantes estin influyendo en el aprendizaje. Desde este
marco conceptual, las tareas o experiencias de evaluacion constituyen el elemento
que mis influye sobre el aprendizaje. De ahi, la necesidad de analizar cémo estin
disenadas: tiempo de esfuerzo del alumno, temas en que se centran, etc. y, de esta
manera, detectar, si realmente estdn apoyando el aprendizaje.

Actualmente, pricticamente todas las universidades estin sumergidas en pro-
cesos de calidad en donde, a través de cuestionarios, entre otros instrumentos, se
analiza la calidad de la ensefianza universitaria: claridad de los objetivos, carga de
trabajo apropiado, evaluaciéon adecuada, etc. Pese a esto, no disponemos de un cues-
tionario que, desde esta perspectiva, nos ayude a diagnosticar el impacto de las ex-
periencias de evaluacion a fin de que los profesores puedan utilizarlo para evaluar
el disefio de sus sistemas de evaluacién con objeto de realizar mejoras orientadas a
la optimizacién del aprendizaje.

En el contexto anglosajon podemos encontrar una larga lista de inventarios
relacionados con el aprendizaje de los estudiantes con sus experiencias en el curso
y médulos (Richarson, 2005). Entre todos ellos, el més reciente y ampliamente co-
nocido en Educacién Superior en el Reino Unido es el Assessment Experience
Questionnaire (AEQ) desarrollado por Gibbs y Simpson (2003) y que ha sido tra-
ducido a diversos idiomas. Este cuestionario supone una herramienta para que el
profesor pueda diagnosticar hasta qué punto la evaluacién de su asignatura apoya
el aprendizaje de sus estudiantes y asi, poder establecer cambios en la evaluacion.
Los items y las subescalas del AEQ se desarrollaron a partir de una revision tedrica
de la literatura relativa a la promocién del aprendizaje por medio de la evaluacion.
Esta revisién permiti6 identificar una serie de condiciones bajo las cuales la eva-
luacién fomentaba el aprendizaje, que se agruparon en cinco apartados: cantidad y
distribucién del esfuerzo, calidad y nivel de esfuerzo, cantidad y duracién del feed-
back, calidad del feedback y respuesta del estudiante al feedback. Posteriormente,
se realizaron entrevistas abiertas a estudiantes sobre su experiencia de evaluacion,
que dieron lugar a un conjunto potencial de items relacionados con los cinco apar-
tados citados anteriormente. A partir de aqui, los autores desarrollaron un cuestio-
nario piloto de seis subescalas de seis items cada una. Este cuestionario se administrd
a dos muestras de dos instituciones diferentes, 1050 y 529 estudiantes, respectiva-
mente. Los resultados de un anilisis factorial exploratorio mostraron una solucién
de seis factores que explicaban el 50% de la varianza y que no coincidian plena-
mente con los apartados resultantes de la revision tedrica: demanda del tiempo y
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distribucion del esfuerzo, tareas y aprendizaje, cantidad y duracion del feedback,
calidad del feedback, qué hacer con el feedback y aprendizaje desde el examen. La
consistencia interna medida con el alfa de Cronbach oscilé entre .44 y .87.

Con el objetivo de mejorar las propiedades psicométricas del AEQ, Gibbs y
Dunbar-Goddet (2007) desarrollaron una version revisada del cuestionario deno-
minada AEQ (V3.3) que contenia cinco escalas del AEQ (cantidad de esfuerzo, co-
bertura del programa, cantidad y calidad de feedback, uso del feedback y aprendizaje
desde el examen), dos escalas del Course Experience Questionnaire (CEQ); Rams-
den, 1991), dos escalas adicionales (aproximacién profunda y aproximacién super-
ficial al estudio) y un item de satisfaccién general. Esta versién de 28 items fue
administrada a 516 estudiantes. El anilisis factorial exploratorio mostré una es-
tructura coherente con pesos factoriales por encima de .50 y valores alfa de las su-
bescalas entre .61 y .85. Ademas, el cuestionario fue capaz de discriminar entre dos
planes de estudio diferentes.

Puesto que la percepcion que tienen los estudiantes de la experiencia de eva-
luacién del aprendizaje es importante para la mejora de los procesos de calidad en
educacion superior y no se dispone de un cuestionario en espafiol que evalie esta
experiencia, nuestro objetivo es traducir al espafiol y analizar las propiedades psi-
cométricas del cuestionario AEQ (V3.3). Para ello, se llevari a cabo un analisis des-
criptivo de los items del AEQ (V3.3), un analisis de correlaciones y un anilisis de
regresion lineal multiple por pasos entre los factores que configuran la escala y el
rendimiento académico como variable criterio para analizar la validez predictiva;
ademds, se analizar4 la evidencia de validez de constructo a través de un anilisis fac-
torial confirmatorio y la evidencia de fiabilidad a través de la consistencia interna y
la estabilidad temporal.

MATERIAL Y METODOS
Participantes

Los participantes fueron 329 estudiantes universitarios de distintas titulaciones de
la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, 286 mujeres y 43 hombres, con
una media de edad de 21. 70 afios (DT = 3.80). El tipo de muestreo fue por con-
glomerado donde la unidad de anilisis fue el aula.

Para el anilisis de la estabilidad temporal del cuestionario se utilizé una se-
gunda muestra de 56 estudiantes universitarios, 21 hombres y 35 mujeres, con una
media de edad de 19.91 afios (DT = 2.36) que cumplimentaron el cuestionario en
dos ocasiones tras un intervalo de cuatro semanas.
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Instrumentos

Para medir la experiencia de evaluacion del aprendizaje de los estudiantes se utilizo
la version 3.3 del Assessment Experience Questionnaire (AEQ; Gibbs y Dunbar-
Goddet, 2007).

Para traducir este cuestionario al espaiiol se adopté la estrategia de traduccion
inversa (Hambleton, 1996). Se tradujeron los items al espafiol y posteriormente
otro grupo de traductores volvié a traducirlos al inglés, compardndolos con los ori-
ginales. Posteriormente, se sometieron los items a una evaluacién por parte de tres
expertos en la tematica (Lynn, 1986) que estimaron que los items fueron pertinen-
tes para medir el constructo de interés, ademds de la correcta redaccion de los mis-
mos en cuanto a la utilizacién de la gramitica espafiola. Este cuestionario estd
compuesto por 27 items (e.g. utilicé el feedback que recibi para revisar lo que habia
hecho en mi trabajo) distribuidos en nueve subescalas que miden la experiencia de
evaluacion del aprendizaje de los estudiantes: cantidad de esfuerzo (items 6 y 13),
cobertura del programa (items 4, 5, 11 y 17), cantidad y calidad de feedback (items
3, 15 y 16), uso del feedback (items 1, 2 y 8), evaluacion apropiada (items 10, 14y
18), claridad de los objetivos y criterios (items 7, 9 y 12), aproximacién profunda
(items 20, 21 y 22), aproximacion superficial (items 19, 23 y 24) y aprendizaje desde
el examen (items 25, 26 y 27). Ademads, se incluye un item que evalua la satisfaccion
en general del estudiante con el curso. Se mantuvo la distribucién original de los
items del cuestionario y la redaccién en sentido negativo de 9 items (items 3, 5, 10,
11,12, 14, 15, 16 y 18). Las respuestas estidn expresadas en una escala tipo Likert
de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

Ademis, se solicité a los participantes la nota media final obtenida en las asig-
naturas presentadas el curso anterior 2010/2011 como medida de rendimiento aca-
démico.

Procedimiento

Se requiri6 la autorizacién de los profesores, se contact6 con los estudiantes du-
rante la jornada académica y se les explicé los objetivos de la investigacion. El ins-
trumento se administré en las aulas. Se comunicé a los estudiantes que la
participacién era voluntaria y confidencial, enfatizando que no habia respuestas co-
rrectas o incorrectas e instindoles a que la contestaran con honestidad basindose
en su experiencia de evaluacion del curso anterior 2010/2011. El tiempo empleado
para responder fue de aproximadamente de unos 10 minutos.
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Andlisis de datos

En primer lugar, se llev6 a cabo un anilisis descriptivo de los items del AEQ para
determinar el cumplimiento de normalidad univariada en el que se utilizé6 como
criterio que la asimetria se situara por debajo del valor 2 y la curtosis por debajo del
valor 7 (Curran, West y Finch, 1996). En segundo lugar, se realizaron un analisis
de correlaciones de los nueve factores que configuran el cuestionario y la nota media
final obtenida por los participantes el curso anterior 2010/2011 y un andlisis de re-
gresion lineal maltiple como evidencias de validez predictiva. En tercer lugar, se
llevé a cabo un andlisis factorial confirmatorio para determinar la validez de cons-
tructo del AEQ. Finalmente, se analizo la evidencia de fiabilidad a través de la con-
sistencia interna y de la estabilidad temporal. Para realizar estos andlisis se utilizaron
los programas estadisticos LISREL 8.54 y PASW 18.

RESULTADOS
Andlisis descriptivos

La Tabla 1 presenta los estadisticos descriptivos (media, desviacion tipica, asimetria
y curtosis) de los items que configuran el cuestionario AEQ. Como se observa,
todos los valores de asimetria y curtosis cumplen con el criterio de normalidad pro-
puesto por Curran et al. (1996), lo que indica semejanza con la curva normal.

Tabla 1: Estadisticos descriptivos de los items de la version espafola
del cuestionario AEQ

ITEM M DT ASIMETRIA CURTOSIS

1. Utilicé el feedback que recibi para revisar lo que 3.24 66 14 1.52
habia hecho en mi trabajo.

2. Elfeedback que recibi me hizo volver a consultar 3.13 .67 16 1.08
el material visto en el curso.

3. Apenas recibi feedback sobre mi trabajo. 3.67 .84 -.63 .61
Tuve que estudiar todos los temas del programa 3.55 93 -113 -64

para realizar bien la evaluacion.

5. El sistema de evaluacion me permitio ser 3.33 85 03 -4
bastante selectivo acerca de qué temas del
programa debia estudiar.

6. Porlaformaen la que se plante6 la evaluacién, 3.70 83 -02 -5
tenias que planificarte unas horas de estudio
semanales.

ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 26 / 2014 / 63-77 69



JUAN L. NUNEZ / CARMEN I. REYES

ITEM M DT ASIMETRIA  CURTOSIS

7. Fue facil saber los criterios de evaluacion 3.18 .84 -13 .36
esperados.

8. Presté atencion al feedback que me dieron los 3.52 .83 .08 - .05

profesores sobre mi trabajo y traté de
comprenderlo.

9. Los profesores aclararon desde el principio lo que 3.19 .86 -.16 26
esperaban de sus estudiantes.

10. El profesorado parecia mas interesado en valorar 3.36 1.04 -.66 -.10
lo que habfa memorizado que lo que habfa
comprendido.

11. Pude ser bastante estratégico y dejar de estudiar 3.63 .85 -.29 -.35
algunos temas.

12. A veces fue dificil saber lo que se esperaba de mi 3.25 .86 =21 -.07
en este curso.

13. En este curso fue necesario trabajar de forma 3.85 .87 =12 -.96
constante para cumplir los requisitos de la
evaluacion.

14. El profesorado muchas veces me pregunté sélo 3.23 .94 -.59 -.05
cuestiones de datos memoristicos.

15. No comprendi algunos aspectos del feedback que 3.41 77 -41 49
me dieron los profesores sobre mi trabajo.

16. Todo el feedback que me dieron sobre mi trabajo 3.67 79 -1.08 1.92
llegé demasiado tarde para ser Gtil.

17. Por la forma de evaluar las asignaturas de este 3.26 .96 .16 -47
curso tenfa que estudiar todos y cada uno de los
temas.

18. Para tener éxito en este curso todo lo que se 3.44 .99 -.66 .029
necesitaba era tener memoria.

19. Cuando lefa trataba de memorizar los datos 3.30 .93 =13 -.173
importantes que podrian ser Gtiles mas adelante.

20. Generalmente me proponia comprender a 3.62 .78 .10 -.32
conciencia el significado de lo que me pedian
que leyera.

21. Normalmente me esforzaba en comprender lo 3.70 77 -.05 =22

que inicialmente parecia dificil.

22. Durante el curso, a veces me cuestioné cosas que 3.47 .83 .08 =22
se decfan en clase o que lefa.

23. Tenia que concentrarme en memorizar gran 3.14 .94 22 -.44
cantidad de informacién que tenia que aprender.
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ITEM M DT ASIMETRIA CURTOSIS

24. A veces tenia que estudiar cosas sin tener 3.13 .97 27 -41
oportunidad de comprenderlas.

25. Hacer los exdmenes me ayud6 a relacionar 3.04 .88 .07 -.01
e integrar los temas.

26. Aprendi cosas nuevas mientras preparaba los 3.46 .89 -.05 -.29
examenes.

27. Comprendi mejor los temas después de haber 3.07 .95 18 -41
realizado los exdmenes.

28. En general, estoy satisfecho con la ensefianza de 3.52 .86 -17 23
este curso.

Andlisis de correlaciones

Se analiz6 la relacion entre las nueve subescalas del AEQ y el rendimiento acadé-
mico como variable criterio utilizando el coeficiente de correlacion de Pearson. Tal
y como se observa en la Tabla II, los coeficientes son bajos, si bien, la nota media
final obtenida por los estudiantes en el curso se relaciona de forma positiva y sig-
nificativa con el uso del feedback recibido (» = .21; p < .01), la cobertura del pro-
grama (7 = .16; p < .01), la claridad de los objetivos (= .15; p < .01) y la aproximacién
profunda (r = .14; p < .05).

Tabla 2: Correlaciones entre las subescalas del AEQ y la nota media y alfas en la diagonal

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Nota media .10 6™ .06 21 .07 15" -.08 14 .03
2. Esfuerzo .73 21 -.05 26" -18" .05 25 31 a3
3. Programa .70 =15 .03 =157 -.07 J3% 15" .05
4. Cant. feb 74 a9 43~ 170 -39" -18" 13
5.Uso feb 72 a5 28" -.02 21 30"
6. Evaluacién .73 24 -58" -20" 14"
7. Objetivos 71 =117 05 M
8. Aprox.Superf. .70 26" .09
9. Aprox. Prof. 72 18"
10. Ap. Examen T4

p<.05;"p<.01.
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Andlisis de regresion lineal miiltiple

El andlisis de correlaciones permite una primera aproximacion a la validez predic-
tiva que se estudia con mds precision mediante el andlisis de regresion miltiple.
Llevamos a cabo un anilisis de regresion lineal maltiple por pasos entre las nueve
subescalas del AEQ (variables independientes) y el rendimiento académico (varia-
ble dependiente), tomando la nota media de las calificaciones obtenidas por los es-
tudiantes en las asignaturas presentadas en el curso académico 2010/2011.

Los resultados obtenidos a partir del andlisis de regresion realizado muestran
que, de las nueve subescalas, tres entran en la ecuacion y, por tanto, tienen la capa-
cidad de predecir de forma positiva y significativa (p < .05) el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes, en concreto: uso del feedback (f = .18), cobertura del
programa (f3 = .17) y claridad de objetivos (§ = .12). Los resultados obtenidos en el
andlisis de varianza de la regresién muestran un valor de F significativo (F = 9.50;
p <.05). El coeficiente R? fue de .12, lo que supone que el conjunto de estas tres su-
bescalas explica el 12% de la varianza de las calificaciones académicas.

Andlisis factorial confirmatorio

La estructura factorial de la escala AEQ fue evaluada con un andlisis factorial con-
firmatorio utilizando el procedimiento estindar de minimos cuadrados pondera-
dos diagonalizados y la matriz de correlaciones policéricas como entrada para el
andlisis de datos puesto que los items son variables categéricas o discretas que se res-
ponden en una escala tipo Likert (Flora y Curran, 2004). Se utiliz6 este método de
estimacion ya que no tiene limitaciones respecto al tamafio de la muestra y no re-
quiere normalidad multivariada (Olatunji et al., 2007). Los indices de ajuste obte-
nidos fueron los siguientes: S — B %> /g/=1.93 (S§—-B %2 (288, N =329) = 555.35, p
=.00); IFI = .90; SRMR = .06 y RMSEA = .05 (LO 90 = .04; HI 90 = .06). Con res-
pecto a los pesos factoriales de los items, oscilaron entre .43 del item 5 “el sistema
de evaluacién me permiti6 ser bastante selectivo acerca de qué temas del programa
debia estudiar” y .86 del item 21 “normalmente me esforzaba en comprender lo
que inicialmente parecia dificil”, siendo todos ellos significativos (p < .05).

Fiabilidad

La consistencia interna de las nueve subescalas de la AEQ fue evaluada a través del
alfa de Cronbach. Asi, podemos observar en la diagonal de la Tabla 2 que los valo-
res obtenidos se situaron entre el .70 de las subescalas cobertura del programa y
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aproximacion superficial y el .74 de las subescalas cantidad y calidad de feedback y
aprendizaje desde el examen.

Para evaluar la estabilidad temporal de la AEQ se utiliz6 una muestra de 56 es-
tudiantes de educacion superior que cumplimentaron la escala en dos ocasiones con
un intervalo temporal de cuatro semanas. Se determind la estabilidad temporal me-
diante una prueba no paramétrica como el coeficiente de correlacion de Spearman,
ya que el tamaifio de la muestra no permite utilizar una prueba mas robusta. Los co-
eficientes de correlacién de Spearman entre las puntuaciones del test y del retest os-
cilaron entre .52 de la subescala evaluacién apropiada y .79 de la subescala
aproximaci6n profunda.

DISCUSION

La EOA destaca la importancia de la evaluaciéon en la optimizacién del aprendi-
zaje. El cuestionario AEQ fue desarrollado para examinar el impacto de la evalua-
ci6én sobre la experiencia de aprendizaje de los estudiantes. Ante la ausencia de una
medida de estas caracteristicas validada al espaiiol, el objetivo del presente estudio
fue traducir al espafiol y analizar las propiedades psicométricas del cuestionario
AEQ en una muestra de estudiantes universitarios.

La traduccién se realizé siguiendo la estrategia de traduccion inversa en la
misma linea que estudios anteriores (Martin-Albo, Nufez y Navarro, 2009; Nufiez,
Martin-Albo y Navarro, 2005).

El andlisis de correlaciones entre las nueve subescalas del AEQ y el rendi-
miento académico como variable criterio mostré relaciones positivas entre el ren-
dimiento y todas las subescalas, excepto con la subescala aproximacion superficial.
En este sentido, unos altos niveles de aprendizaje basados en la memorizacién de
contenidos y no tanto en la comprension de los mismos se relacionan con una nota
académica baja. El anilisis de regresion lineal multiple por pasos mostré que las su-
bescalas uso del feedback, cobertura del programa y claridad de objetivos tienen
capacidad para predecir el rendimiento académico explicando el 12% de las califi-
caciones académicas. Estos resultados apoyan parcialmente la validez predictiva del
cuestionario AEQ y revelan que deben considerarse otras variables académicas de
interés, ademds de la experiencia de evaluacién del aprendizaje de los estudiantes,
como por ejemplo el clima que genera un profesor en el aula, el tipo de motivacién
del estudiante o el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas para explicar en
mayor medida una variable como el rendimiento académico; asimismo, ponen de
manifiesto la importancia que tiene para el estudiante tener claros desde el princi-
pio los objetivos del programa, la cantidad de temas que se estudian y las respues-
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tas positivas de aprendizaje (Turner y Gibbs, 2010), estando en consonancia con
diversas investigaciones que destacan la influencia del feedback sobre el rendimiento
de los estudiantes (Hattie, 1987, Hattie y Timperley, 2007). En términos parecidos,
Black y Wiliam (1998) subrayan los efectos positivos del feedback sobre el apren-
dizaje y el rendimiento en los diferentes niveles de educacion.

Para determinar la validez de constructo se analizé la estructura factorial del
cuestionario AEQ mediante un anilisis factorial confirmatorio. Los resultados con-
firmaron la estructura de nueve factores correlacionados, lo que corrobora la es-
tructura propuesta por Gibbs y Dunbar-Goddet (2007) a través de un anilisis
factorial exploratorio. Ademis, los pesos factoriales de los items se situaron por en-
cima de .43.

En general, los resultados obtenidos mostraron que las subescalas del AEQ pre-
sentan unos valores aceptables de consistencia interna de acuerdo a los criterios de
George y Mallery (2003) y, en general, més altos que los obtenidos por Gibbs y Simp-
son (2003) en la primera version del cuestionario y por Gibbs y Dunbar-Goddet
(2007) en la version 3.3. Los valores obtenidos en la correlacion test-retest del cues-
tionario muestran una estabilidad temporal que podemos calificar de moderada-alta.

Debemos tener en cuenta algunas limitaciones. Los participantes de este es-
tudio fueron estudiantes universitarios, por lo que se deberfan analizar las propie-
dades psicométricas del cuestionario AEQ en otros niveles académicos. Asimismo,
las evidencias de validez y fiabilidad deberian ser consideradas como provisionales
dado que el tamafo de la muestra, sobre todo en el caso de los hombres, fue pe-
quefio. Futuros estudios deberian comprobar los efectos de género, asi como ana-
lizar la invarianza del cuestionario en funcién del género y el poder discriminante
del instrumento en diferentes entornos de evaluacion (e.g. evaluacion formativa,
evaluacion sumativa, etc.). En proximas investigaciones se deberfa considerar el uso
de items redactados en negativo; la redaccion en positivo favorece la comprension
del item y podria mejorar el comportamiento psicométrico de algunas subescalas
como cantidad y calidad de feedback y evaluacién apropiada. Ademds, seria intere-
sante desarrollar una version reducida del cuestionario de acuerdo a las recomen-
daciones de Marsh, Martin y Jackson (2010) para seleccionar items (peso factorial,
correlacion item-test, alfa de Cronbach e importancia tedrica del item) con la fina-
lidad de reducir el tiempo de aplicacién con las mismas garantias psicométricas.

En conclusién, los resultados mostraron que la version espafiola del cuestio-
nario AEQ presenta evidencias de validez y fiabilidad, en la misma linea que los re-
sultados obtenidos en las versiones de Gibbs y Simpson (2003) y de Gibbs y
Dunbar-Goddet (2007). Por tanto, la version espafiola puede ser considerada como
una adaptacién preliminar y los resultados justifican su utilizacion en el contexto de
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la educacion superior con distintos fines. En primer lugar, podria ser utilizado como
herramienta de evaluacion para examinar las experiencias de evaluacion de los es-
tudiantes e indicar si éstas estdn orientadas al aprendizaje. Posteriormente, esto po-
dria conducir a mejoras y cambios en el disefio de las asignaturas. Ademads, también
podria poner de manifiesto las diferencias entre los diferentes contextos de asigna-
turas. Asimismo, el cuestionario AEQ podria ser utilizado para evaluar cuestiones
especificas como, por ejemplo, el feedback o la claridad de los objetivos e identifi-
car dreas donde existan lagunas y, en consecuencia, donde deberian introducirse
mejoras. Por tltimo, también podria servir como instrumento de investigacion para
explorar en mayor profundidad las relaciones entre el aprendizaje de los estudian-
tes y las caracteristicas de sus ambientes o climas de aprendizaje o las relaciones
entre las experiencias de EOA y las caracteristicas de los estudiantes.

Fecha de recepcion del original: 28 de enero de 2013

Fecha de aceptacion de la version definitiva: 14 de abril de 2013
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