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Conclusiones

A lo largo de las paginas de este estudio, se ha discutido sobre la formacion
docente del profesorado universitario desde distintos angulos, destacando en
todos los casos, su importancia dentro de las instituciones de educacion superior,
si realmente se quiere avanzar en una mejora de la calidad de la formacién de
los estudiantes. Dentro de los aspectos en los que se ha profundizado,
posiblemente el méas relevante es el que alude a como se debe desarrollar esta
formacion y, respecto de ello, se ha argumentado que es necesario focalizarse
en el desarrollo de un enfoque y practica educativa centrada en el estudiante,
privilegiando procesos de analisis, reflexién e innovacion de la ensefianza, por
sobre el aprendizaje de técnicas y procedimientos puntuales, vistos de manera
aislada. Este constituye un eje central que orientd gran parte de las discusiones
desde la literatura y desde la implementacion del modelo de evaluacién

presentado.

Ahora bien, por tratarse de una conclusion, es necesario centrase con
mayor detalle en lo revisado en cada capitulo, sobre todo desde el punto de vista
de aquellos elementos que no deberian quedar fuera de cualquier discusién
referida a la calidad de la ensefianza universitaria. Precisamente, ese fue el
principal aspecto trabajado en el capitulo 1, en el cual la idea era clarificar qué
se entiende por calidad del aprendizaje y de la docencia universitaria, entendidos
como los dos pilares que sustentan la importancia de la formacion docente.
Luego de considerar diferentes perspectivas, se optd por profundizar en la linea
de investigacién sobre el aprendizaje de los estudiantes (“Student Learning
Research”), como el marco conceptual desde el cual se abordoé el estudio de la

docencia universitaria.
La adopcion de la linea de investigacion mencionada, se fundamenté en

gue constituye un cuerpo de conocimientos especifico para el nivel de educacion

superior y cuenta con una amplia difusion y consenso internacional (Gonzalez,
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2010). Estos aspecto a su vez, coinciden con que la mayor parte de los estudios
referidos al impacto de la formacion en docencia universitaria a los que se tuvo
acceso, han sido guiados desde este posicionamiento, siendo el modelo 3P
(presagio, proceso, producto) el principal modelo tedrico utilizado. Esta adopcién
se sustenta en que dicho modelo permite operacionalizar claramente las
variables o factores que inciden en la calidad de la ensefianza y el aprendizaje,
lo cual constituye una gran ayuda a la hora de plantearse el desafio de querer

evaluar el impacto de la formacion docente.

En esa misma direccion, finalizando el primer capitulo se hizo una revisién
amplia de la literatura especializada, de tal manera de situar la linea de
investigacion sobre el estudio de la formacion docente en el contexto
universitario. Precisamente en este apartado, ya quedé de manifiesto que gran
parte de la investigacion ha sigo guidada desde este mismo marco teérico, lo
cual se profundizé en los capitulos 3 y 4. De esta forma, la revision tedrica y
empirica realizada en el primer capitulo, senté las bases de los modelos de

evaluacion que se presentaron mas adelante en esos capitulos.

Sin embargo, antes de pasar directamente a ellos, en el segundo capitulo
se contextualizo el estudio de la docencia universitaria a la educacion superior
chilena, ejercicio que fue de mucha ayuda para saber el por qué esta tematica
se considera relevante en la actualidad, y que a su vez, no habia sido una
preocupacion explicita en décadas pasadas. En estas paginas, se relevo la
importancia que en la actualidad ha conllevado la masificacion de la matricula de
estudiantes que ingresan a la enseflanza universitaria, proceso que ha venido
de la mano con una respuesta del Ministerio de Educacion tendiente a fortalecer
los mecanismos de aseguramiento de la calidad, principalmente a través de la
acreditacion de instituciones y programas. Si bien, la metodologia con la que se
ha implementado la acreditacion ha sido ampliamente cuestionada (Lemeitre,
2015), no hay mayores dudas respecto de la relevancia de su existencia hoy en
dia, sobre todo porgue se han asociado a ella, gran parte de los mecanismos de

financiamiento subsidiados por el Estado.
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En este contexto, y como respuesta a las demandas de calidad puestas
sobre la mesa por los procesos de acreditacion, en un escenario de masificacion
de la educacion superior una de las principales iniciativas que han levantado las
instituciones de educacion superior, ha sido la creacion de centros o unidades
de desarrollo de la docencia. Sin embargo, existe escasa informacion
documentada respecto de sus propdsitos, funcionamiento, resultados, etc., lo
que dificulta saber si efectivamente su creacidn ha sido una estrategia coherente
como respuesta a las demandas del contexto. Solo se sabe a grandes rasgos,
qgue son los principales encargados de disefiar e implementar programas de
formacion docente para los profesores de sus instituciones, razén por la cual,
para poder responder a este vacio de conocimiento, se realizé un levantamiento
empirico, a través de un disefio cualitativo, donde se entrevisto a los directores
de 6 de estos centros de desarrollo de la docencia. En general, sus respuestas
a la pauta de entrevistas fueron bastante coincidentes, por lo gue no se estimo

necesario profundizar con mas casos.

En términos generales, se puede concluir que estos centros son de
reciente data (durante la década del 2000), lo que sustenta ain mas la idea de
Su creacion como respuesta a las demandas sefialadas. Por otro lado, en su
totalidad los directores sefialan que una de sus funciones principales es la
formacion en docencia de sus académicos y docentes “part time”, sin embargo,
esta no seria su unica funcion, varios de ellos adhieren funciones relacionadas
con el redisefio curricular de los planes de estudio de sus carreras, las tutorias a
estudiantes, entre otros. A su vez, todos declaran haber realizado al menos un
ejercicio de evaluacion de sus programas, sin embargo, es unanime el consenso
respecto que se trata de iniciativas incipientes, sin una cuidadosa revision de su
profundidad tedrica o metodolégica, lo que también queda claro con el hecho
gue al momento de ser entrevistados, ninguno habia publicado sus estudios en

alguna revista cientifica especializada.
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Con relacion a las caracteristicas de los programas de formacion que
desarrollan, todos ellos coinciden en implementar cursos de corta duracion como
talleres, junto con programas de mediana duracion como diplomados. En cuanto
a sus enfoques y contenidos, también existe mucha similitud, la mayoria
corresponde a cursos de caracter instrumental centrados en el aprendizaje de
técnicas especificas de ensefianza, evaluacion, entre otros. Dicho enfoque ha
sido fuertemente cuestionado en este trabajo, dado que se dispone de escasa
evidencia de su utilidad para mejorar el aprendizaje de los estudiantes (Ho et al.,
2001; Postareff et al., 2007; Stes et al., 2010). Precisamente sobre este ultimo
punto es que se sustenta una de las principales criticas que se pueden hacer
respecto del nivel de desarrollo que presentan estos centros en la actualidad, ya
qgue en general no disponen de marcos teéricos y metodoldgicos robustos que

sustenten sus acciones.

Lo anterior, corresponde a una de las principales conclusiones que se
pueden extraer de este trabajo, dado que es imprescindible que estos centros
avancen en la definiciébn de un posicionamiento tedrico y metodolégico claro y
fundamentado, el cual les entregue herramientas que les permita innovar en las
formas en que desarrollan la formacién de su profesorado, en lugar de remitirse
a “repetir’, con mas o menos ajustes, modelos extraidos de otros contextos. A
Su vez, es necesario que sistematicen sus experiencias desde una mirada de
investigacion-evaluativa que, por una parte, les otorgue evidencia del impacto de
las iniciativas que desarrollan y, que por otra, les permita genera conocimientos
que los posicionen, al interior de sus instituciones, como verdaderos “Teaching
and Learning Centers”, es decir, como unidades que innovan y construyen
conocimiento entorno a los procesos de ensefianza y aprendizaje en sus

respectivos contextos, tal como ha ocurrido en otros paises.

Como una primera respuesta a esa critica, es que los capitulos 3 y 4
tienen como propdsito proponer un modelo de evaluacion de impacto para los
programas de formacidbn en docencia, partiendo desde la base del

posicionamiento tedrico y metodoldgico desarrollado en el primer capitulo,
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complementandolo con una revision del estado del arte realizada sobre la
tematica de cada capitulo en particular. De esta forma, en el capitulo 3 se
comienza con la primera parte del modelo, la cual corresponde al estudio del
impacto de la formacion en el profesorado y su ensefianza, para luego, en el
capitulo 4, ampliar este mismo modelo al estudio del impacto en los estudiantes.
Finalmente, en el capitulo 5, se sugiera una tercera version del modelo, la cual,
por tratarse de una propuesta longitudinal, no fue aplicada en el contexto de este

trabajo.

Dado que la propuesta corresponde a un unico gran modelo, el cual, solo
por efectos de espacio y especificidad temética, fue dividido entre su aplicacion
para docentes y para estudiantes, parece mas coherente analizar sus resultados
de manera conjunta. Asi, es importante partir destacando que representa un
claro avance respecto del estado del arte recabado, sobre todo en su apartado
referido al impacto en los estudiantes, dado que existe escasa evidencia de
estudios con un adecuado nivel de rigurosidad metodoldgica, que hayan
levantado resultados relativamente contundentes en este nivel. Eso si, también
es cierto que aun presenta varios ambitos de mejora, que en parte se esperan
superar con la aplicacion de la tercera version del modelo planteado en el

capitulo 5.

Ahora, respecto de los principales resultados obtenidos de su aplicacion
en el Diplomado en Docencia Universitaria de la Universidad de Santiago de
Chile, resalta, por sobre todo, la coincidencia entre los resultados obtenidos por
el grupo de docentes que finalizaron el programa hace mas de un afio, en ambos
estudios presentados. Al respecto, es importante recordar que para el caso del
impacto en docentes (capitulo 3), este fue el Unico grupo que obtuvo mejores
puntajes en la escala de enfoque centrado en los estudiantes. A su vez, para el
caso del impacto en los estudiantes (capitulo 4), fue el grupo mayoritario que
participo de la muestra (ademas se incluy6 a los docentes que habian finalizado
el programa hace un afio 0 menos) y que obtuvo resultados positivos en lograr

gue, en una mayor proporcion, sus estudiantes privilegiaran un enfoque de
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aprendizaje profundo en desmedro de un enfoque superficial. Sin dudas éste es
uno de los resultados mas importante del estudio, el cual sustenta ademas, la
importancia de la duracion del programa, dado que en todos estos casos, los

docentes permanecieron en el programa durante al menos un afio académico.

Por otra parte, la coincidencia entre estos resultados también da luces
respecto de la efectividad del modelo, ya que no solo en este caso se obtuvieron
datos congruentes tedrica y metodolégicamente, sino también, por ejemplo, en
las coincidencias reportadas respecto de las escalas de orientacién hacia el
aprendizaje y experiencias de aprendizaje, cuyos resultados fueron coincidentes
con los reportado en la literatura internacional. Al mismo tiempo, se obtuvieron
resultados congruentes en ambos estudios, respecto de los docentes que tenian
pregrado en educacion pero no habian participado del DDU. Sobre este ultimo
punto vale la pena detenerse, ya que ademas de sustentar la validez del modelo
de evaluacion aplicado, la coincidencia en los resultados obtenidos por este
mismo grupo de docentes en ambos estudios, advierte sobre la relevancia de la
especificidad de la formacion en docencia para el contexto universitario, ya que
se reportd que la sola formacion de pregrado en educacion no tenia incidencias
en el conjunto de escalas evaluadas. Solo se obtuvieron diferencias significativas
respecto de la escala de orientacion hacia el aprendizaje profundo, pero en ese
caso, los resultados eran negativos al compararlos con los docentes que
participaron del DDU, ya que los estudiantes de los primeros, reportaban

menores puntajes en dicha escala.

Todas estas congruencias encontradas, permiten levantar el modelo aqui
planteado, como una interesante alternativa para las instituciones de educacion
superior que deseen evaluar el impacto de sus programas de formacion docente.
Adicionalmente, la propuesta aporta instrumentos que se sometieron a un
riguroso procedimiento de validacién al contexto chileno, por lo que son
perfectamente utilizables en el marco de investigaciones similares, pero que no
necesariamente se utlicen en conjunto con este modelo de evaluacion.

Finalmente, la propuesta también es un aporte en la linea del aseguramiento de
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la calidad, ya que permite disponer de informacion robusta para tomar
decisiones, considerando que en la actualidad, no se dispone de un amplio
abanico de modelos y estrategias validas y confiables para reportar impactos de
la implementacion de iniciativas que busquen alcanzar mejoras en los procesos
de ensefianza y aprendizaje en general y para programas de formacién docente

en particular.

Considerando estos aportes como base, en el quinto capitulo se avanzo
un paso mas en la propuesta de alternativas concretas factibles de ser
consideradas como insumos para las instituciones de educacion superior. Luego
de relevar la importancia de la formacion docente como una estrategia para
avanzar en la calidad del proceso formativo de los estudiantes, fijando varios
puntos clave a considerar, en un segundo apartado se presenté el redisefio del
Diplomado en Docencia Universitaria. La nueva propuesta curricular del
programa, introdujo varios cambios que buscaban ir en consonancia con los
aprendizajes alcanzados durante la realizacion de todo este trabajo. De esta
forma, se cambid la estructura de cursos focalizados en tematicas un tanto
asiladas unas de otras, para pasar a un disefio mas integrado, donde se puso
como eje transversal el andlisis, reflexion e innovacion de la practica educativa,
considerando a su vez, una mirada curricular que les permitiera interrelacionar
su asignatura con el plan de estudios en su conjunto, buscando al mismo tiempo,
propiciar la busqueda de un trabajo colaborativo con sus colegas de otras

asignaturas relacionadas.

En paralelo con este redisefio del programa, el cual puede ser revisado
con detalle en el capitulo 5, en el Ultimo apartado se propuso una version
complementaria del modelo de evaluacion implementado, de tal forma de ofrecer
a los lectores una alternativa de caracter longitudinal, especialmente
recomendada para ser aplicada en paralelo con la implementacion de un
programa recientemente redisefiado, ya que permitira recoger evidencias desde
el inicio de su implementacion hasta un tiempo después del egreso de sus

participantes. En resumen, el modelo presentado en los capitulos 3 y 4,
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corresponde a una estrategia de caracter transversal, que esta pensado para
evaluar el impacto de programas que llevan un tiempo siendo implementados,
permitiendo disponer de datos tanto de sus efectos en docentes como en
estudiantes. A partir de esta aplicacion, posiblemente los encargados de estos
programas querran hacer un redisefio del mismo, para lo cual, pueden considerar
la propuesta aqui planteada como un insumo mas. Finalmente, cuando
implementen el programa redisefiado, pueden considerar la propuesta
longitudinal para evaluarlo desde un inicio y disponer de informacién robusta que

les perita validar la innovacion y/o introducir nuevas mejoras.

Siguiendo en la linea de las propuestas, tanto desde la literatura como
desde los resultados del proceso de evaluacién realizado, se sugiere que las
instituciones complementen y articulen sus estrategias de formacioén docente. De
esta forma, se propone profundizar en la linea de tutorias que permitan a los
docentes recibir un acompafiamiento mas especializado de acuerdo a las
necesidades particulares de sus estudiantes y asignaturas. Del mismo modo, se
propone avanzar en la conformacion de comunidades de aprendizaje que
potencien las herramientas que disponen los docentes para realizar las
innovaciones, incorporando ademds, una mirada mas particular desde las
disciplinas, lo que corresponde a una de las debilidades mas légicas de este tipo
de programas de caracter general, ya que estan pensados para docentes de
distintas areas del conocimiento. Lo anterior, por otra parte, también trae consigo
el beneficio de la interdisciplinariedad, algo que también es bien valorado por los

participantes de estos programas.

En sintesis, el complementar y articular distintas estrategias de formacion
bajo un marco tedrico y metodologico solido, no solo potencia la calidad de dicha
formacidn, sino que permite avanzar en la direccion del “scholarship of teaching
and learning”, es decir, del estudio académico de la ensefianza y el aprendizaje
como una linea de desarrollo docente, potenciando la investigacion e innovacion
en el aula. Lo anterior, ayudara a alcanzar una mejor comprension de como

ocurre el aprendizaje de los estudiantes en el contexto de la educacién superior
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y en diferentes areas del conocimiento, una deuda pendiente a nivel
internacional, pero por sobre todo en Chile, ya que como se ha sefialado en

reiteradas ocasiones, la investigacion en este ambito ha sido muy escasa.

Finalmente, se espera que este libro sea un aporte para los especialistas
del &rea, principalmente para los que trabajan en los centros o unidades de
desarrollo de la docencia, aportandoles con marcos teoricos y metodologicos,
ademas de sugerencias concretas para mejorar la calidad de los programas que
implementan. Este fue uno de los principales propésitos que motivé el desarrollo
de este trabajo, dado que el autor también es parte de este grupo de
profesionales dedicados a la formacién y el desarrollo docente en la educacion
superior. Por lo mismo, muchas de las criticas y aspectos a mejorar que a lo
largo del texto fueron advertidos, son en parte autocriticas, junto con el
reconocimiento de las propias debilidades. A su vez, el conjunto de propuestas
gue en paralelo emanan de estas lineas, también constituyen una conviccion de
hacer mejor las cosas y de aportar, con un pequefio grano de arena, a la mejora

de la docencia universitaria en nuestro contexto.
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Anexo Metodologico

El presente anexo describe la metodologia utilizada para validar los instrumentos
del modelo de evaluacion, en este caso el Study Process Questionnaire (SPQ),
el Course Experience Questionnaire (CEQ) y el Approaches to Teaching
Inventory (ATI). En una primera instancia se presentan las referencias
internacionales y nacionales respecto de la utilizaciéon de cada uno de estos
instrumentos. Luego, se presenta el disefio del estudio de validacion, el cual se
basé en los mismos participantes que los de los estudios presentados en los
capitulos 3y 4. Posteriormente, se presentan los resultados sobre las diferentes
evidencias de validez recogidas y se analiza la forma en que los tres
instrumentos interactian con el modelo 3P. Finalmente, se adjuntan las
versiones de los tres instrumentos que se utilizaron y se indica la bibliografia

especifica de este anexo.
Referencias Internacionales
Study Process Questionnaire (SPQ)

En relacion a las evidencias internacionales sobre la aplicacién del SPQ, es
posible mencionar que este instrumento ha sido adaptado a diferentes idiomas
(e.g. arabigo, japonés o espariol), usualmente con fines de investigacion. En
términos de las evidencias sobre su validez y confiabilidad, ha sido sometido a
diferentes procesos de revision de sus propiedades psicométricas, la mayor
parte de las veces a través del analisis de la consistencia interna de sus
puntaciones y de la estructura interna de su composicién factorial, lo que ha
derivado en una versién denominada R-SPQ-2F (Stes et al.,, 2013). Los
diferentes estudios detallados en la Tabla 1, sefialan que el instrumento permite
gue las puntuaciones derivadas del mismo, sean utilizadas considerando dos

escalas: Aprendizaje Profundo y Superficial.
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Tabla 1: Evidencias Psicométricas Internacionales del SPQ:

Estudio Anlisis Resultados
Anilisis FactorialExtraccion por ejes principales con rotacion Varimax, obteniendo modelo de
Exploratorio dos factores: Aprendizaje Superficial v Aprendizaje Profundo

Gonzilez, B. del

N L Puesta a prueba de modelo tetradimensional (Motivacion Profunda, Estrategia
Rineén y D. delAnalisis

Factorialp;ofinda, Motivacion Superficial y Estrategia Superficial), se obtienen indices

Rincén (2011) Confirmatorio de ajuste adecuados en la mayoria de las escalas, excepto la de Estrategia
Superficial
Fiabilidad Omp = .02; Op =.70; O = .64; 0. = .63
Munshi, Al-Rukban Y?;gf;iftoﬁo FacmnalModelo de dos factores: Aprendizaje Superficial v Aprendizaje Profundo
Hogqail (2012
0qail (2012) Fiabilidad tep = .00: 0 = .93
Analisi Factori 1Puestaaprueba de dos modelos, donde ¢l mejor ajuste estuvo en el modelo de
nausis + At atro factores: Motivo Profundo, Motivo Superficial, Estrategia Profunda y
Fryer, et al. (2012) Confirmatorio . .
Estrategia Superficial
Fiabilidad Omp = .56; O = .66; O = .45; 0. = .36; Escalas: 0., = .60; 0., =.76
Andlisis FactorialNo encuentran evidencia del ajuste del modelo teérico de dos factores con los
Stes. De Maeyer YCcn:].fh‘matorlc datos recogidos.

Extracciébn por Mixima Verosimilitud con rotacién Oblimin, obteniendo

modelo de cuatro factores: Estudiar es Interesante, Gasto de tiempo extra,

Minimo esfuerzo y Aprender desde el corazon

Socha y Sigler (,)014)Anélisis FactorialPuesta a prueba de seis modelos, donde el mejor ajuste estuvo en el modelo de
- Confirmatorio dos factores: Aprendizaje Superficial v Aprendizaje Profundo

Van Petegem (2013) Analisis Factorial
Exploratorio

Course Experience Questionnaire (CEQ)

El caso del CEQ es similar al del SPQ. Si bien este instrumento fue construido
en Australia con fines de evaluacion de programas de estudio, rapidamente fue
adaptado y validado para su utilizacion en otros paises y en contextos de
evaluacion de un curso de manera particular (Richardson, 2005). La Tabla 2
resume la informacion disponible en la literatura cientifica, que apunta a la
independencia de las escalas, las que, en consecuencia, han comenzado a

trabajarse de forma independiente en los analisis.
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Tabla 2: Evidencias Psicométricas Internacionales del CEQ:

Estudio Analisis Resultados

Analisis Factorial — Extraccion por Componentes Principales, obteniendo modelo de cinco factores
Exploratorio que explica el 56.5% de la varianza

Richardson (1994) Fiabilidad Opd = .79 Opge = .77 U= 47, 04 ="71; O+ = .55
Correlacion entre 135 fpgmer = .38 fpgee = 44 foa0r= 03 Tpoees = . 22 Fpoe = 02 Fap o= 120 fpasi =
escalas 0 rpaesi= A0 102= 18 1aa= 40
Analisis Factorial ~— Extraccion por Componentes Principales con rotacion Oblimin, obteniendo
Exploratorio modelo de cinco factores que explica el 52% de la varianza

Puesta a prueba de un modelo de cinco factores, donde el mejor ajuste estuvo

Wilson, Lizzio y Analisis Factorial ~ en el modelo de cinco factores: Buena Docencia, Metas v Objetivos Claros y

Ramsden (1997)

Confirmatorio Enfasis en la Independencia, Evaluacion Apropiada v Carga de Trabajo
Apropiada

Fiabilidad Mg = .8 Ogoe= 82; 0a= 73; 0y = . 74; g = 675
Lawless v Analisis Factorial ~— Extraccion por Factores Comunes, obteniendo modelo de siete factores que
Richardson (2002) Exploratorio explica el 55.1% de la varianza

Analisis Factorial  Extraccion por Componentes Principales con rotacion Oblimin, obteniendo

Exploratorio modelo de cinco factores que explica el 53.2% de la varianza
Byme v Flood (2003)Fiabilidad Upg = .70 Upge = .78, 0z = .73 0y = .69

iiglzls“m e las = 382 fyen= 262 fher= 221 fmsess = 316 fmsec= 084: farer= 118
Albay Schumacher Analisis Factorial — Extraccion por Componentes Principales, obteniendo modelo de cinco factores
(20083** Exploratorio que explica el 55.1% de la varianza

Extraccion por gjes principales con rotacion Oblimin, obteniendo modelo de
cuatro factores: Buena Docencia, Habilidades Generales, Evaluacion
Apropiada v Carga de Trabajo Apropiada

Fryeretal (2012) Fiabilidad Opa = .82 Opa= .73, 0= 43 04 =61

Puesta a prueba de un modelo conjunto a SPQ), donde el mejor ajuste estuvo en
el modelo de cuatro factores: Buena Docencia, Habilidades Generales,
Evaluacion Apropiada v Carga de Trabajo Apropiada

Analisis Factorial
Exploratorio

Analisis Factorial
Confirmatorio

*Enfasis en la Independencia
** Este estudio utilizd una version del instrumento adaptada para el espafiol en Colombia; sin embargo, esta version no
contd con un apropiado proceso de adaptacion v calculo de propiedades psicometricas.

Approaches to Teaching Inventory (ATI)

Por su parte, la evidencia respecto a la estructura interna del ATI parece apuntar
en diferentes direcciones. Por un lado, los analisis exploratorios suelen
desembocar en estructuras de dos dimensiones. Por otro, los andlisis de tipo
confirmatorio sélo arrojan evidencias respecto de estructuras de tres o mas
dimensiones. Para resumir esta informacion, los resultados obtenidos en las
investigaciones conducidas fuera de Chile estan agregados en la Tabla 3. Eso
si, a pesar de esta evidencia, Meyer y Eley (2006) advierten sobre algunos
elementos controversiales en el desarrollo de este instrumento, especificamente
relacionados con el origen, contrastacion empirica y seleccion final de sus

reactivos.
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Tabla 3: Evidencias Psicométricas Internacionales del ATI

Estudio Anilisis Resultados

Andlisis Factorial Extraccion por Componentes Principales, obteniendo modelo de dos factores:
Exploratorio Enfoque Centrado en el Profesor y Enfoque Centrado en el Estudiante
Correlacién ATI-SPQI'CCCE,QS =-48; ToocEep — 38 I'rpeas = 38

Andlisis Factorial Puesta a prueba de un modelo de dos factores: Enfoque Centrado en el Profesor

Trigwell y Prosser
(2004)

Prosser y Trigwell

(2006) Confirmatorio y Enfoque Centrado en el Estudiante
< Fiabilidad Oeceg = 61 Orpe = .54

1 -
STeS: Gl'lbels y Van Fiabilidad OoccE = 75 Ur1pc = 17

Petegem (2008)

Puesta a prueba de varios modelos donde, donde el mejor ajuste estuvo en el

Anilisis Factorial . :
modelo de cinco factores de primer orden y dos factores de segundo orden

Stes, De Maeyer y Confirmatorio

Van Petegem (2010) (Enfoque Centrado en el Profesor y Enfoque Centrado en el Estudiante)
Fiabilidad OeccE = 67 U1pc = .66
Analisis Factorial . . .
. Puesta a prueba de varios modelos donde, donde ninguno tuvo un buen ajuste
Confirmatorio

Goh, Wong y Analisis Factorial Extraccion por Componentes Principales, con rotaciéon Varimax, obteniendo
Hamzah (2014) . modelo de dos factores: Enfoque Centrado en el Profesor y Enfoque Centrado
Exploratorio .
en el Estudiante
Fiabilidad Indices o de Cronbach que oscilaron entre .6 y .76

Referencias Nacionales

Para el caso chileno, es posible constatar que los estudios sobre esta teméatica
son escasos y en términos generales, los procesos de adaptacion y validacion a

los que se han sometido, requieren ser revisados.

Uno de los primeros estudios realizados en Chile fue conducido por
Gonzalez et al. (2009), quienes aplicaron el SPQ, CEQ y ATI a una muestra de
1687 estudiantes y 59 profesores tras un proceso de adaptacion preliminar. En
este caso, los autores no explicitan con claridad el procedimiento de adaptacion,
lo que no permite extraer conclusiones certeras sobre su pertinencia. Sin
embargo, los analisis posteriores arrojaron estructuras tedricamente compatibles
con el Modelo 3P, aun cuando se reportaron algunas cargas cruzadas y
cantidades bajas de varianza explicada en los Analisis de Componentes
Principales. Finalmente, para todas las escalas se obtuvieron estadisticos de

confiabilidad apropiados.
Posteriormente, parte de este mismo equipo (Gonzélez et al., 2012)

adapt6 seis escalas del CEQ y reviso sus evidencias psicométricas, a través de
la aplicacion del instrumento a 325 estudiantes de ingenieria de una universidad
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publica chilena. Las escalas adaptadas fueron buena docencia, metas y
objetivos claros, evaluacion apropiada y carga de trabajo apropiada, ademas de
una escala de e-learning. Los autores tradujeron el instrumento siguiendo el
método de “back translation” y el analisis de contenido mediante jueces expertos.
Luego, buscaron evidencias de validez de constructo y de criterio. Respecto de
la validez de constructo, identificaron las escalas propuestas tedricamente a
través de un Analisis de Componentes Principales donde algunos items
mostraron cargas cruzadas. Sobre la validez de criterio, utilizaron como
instrumento de comparacion el SPQ y encontraron relaciones tedricamente
plausibles. Sin embargo, el SPQ utilizado como criterio no estaba adaptado al
contexto chileno, por lo que la evidencia pudiese no ser adecuada. Finalmente,

obtuvieron fiabilidades mas bien bajas, que oscilaron entre .52 y .85.

Por otra parte, Montenegro y Gonzalez (2013) trabajaron especificamente
con el ATI. En este trabajo reportaron la utilizacién de andlisis factorial de tipo
exploratorio y confirmatorio para una muestra de 249 profesores de diferentes
universidades publicas y privadas chilenas, obteniendo una solucién con buenos
indices de ajuste para cuatro factores (GFI = .89; AGFI = .87; CFl = .93; RMSEA
= .06). En el caso de la confiabilidad, se obtuvieron valores bajos, que oscilaron
entre .058 y .74. A modo de critica, se observan algunos problemas
procedimentales. Por ejemplo, en el andlisis de Componentes Principales se
aplica una rotacion ortogonal aun cuando se espera que exista relacion entre las
dimensiones; o0 se ejecutan analisis exploratorios para dar cuenta de la
dimensionalidad del instrumento en la muestra, pero luego se somete el mismo

conjunto de participantes al analisis confirmatorio (Manzano y Zamora, 2009).

En resumen, es posible constatar que la investigacion internacional y
nacional aporta evidencias sobre la confiabilidad y la validez de los instrumentos
gue se utilizan para analizar los distintos componentes del eje de Procesos del
Modelo 3P, lo que respalda su eleccién por sobre otros instrumentos y su uso
para el estudio de la formacién en docencia universitaria. Sin embargo, los

estudios muestran en muchos casos resultados controversiales y/o debilidades
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metodoldgicas, por lo que la presente investigacion busca complementar las
evidencias entregadas a través del aporte de nuevos argumentos psicométricos

a favor de la validez y confiabilidad de estos cuestionarios.

En esta linea, actualmente el concepto de validez se comprende como la
condicion de que un test demuestre evidencias de estar midiendo lo que debe
estar midiendo respecto de la finalidad para la cual fue construido; por lo tanto,
se trata de una evaluacion de la coherencia e integridad de la interpretacion y
uso de los razonamientos y de la plausibilidad de sus inferencias y suposiciones
(Hogan, 2004). Por su parte, la fiabilidad refiere a la precision o estabilidad de
las mediciones, y tiene relacion con la posibilidad de generalizar los resultados
obtenidos en una aplicacion en la medida que son consistentes a través del

tiempo y las circunstancias (Kane, 2013).

Es en este escenario que el objetivo de la presente publicacion es aportar
evidencias sobre la validez y confiabilidad de los cuestionarios SPQ, CEQ y ATI
en el contexto chileno, a partir de un estudio aplicado al analisis de la formacién
en docencia universitaria y su influencia en los procesos de ensefanza y

aprendizaje, dentro del marco del Modelo 3P.

Método para la validacién de los instrumentos.

Se utilizé un enfoque cuantitativo que supuso un disefio cuasi-experimental con
dos grupos, de alcance descriptivo-relacional (Neuman, 2006). Asi, no se
manipularon las variables involucradas en el estudio de forma intencionada, sino
que se observaron tal como se dan en su contexto natural en un momento

determinado de tiempo.

La poblaciéon considerada en el presente estudio fueron todos los
docentes y estudiantes de la Universidad de Santiago de Chile. La amplitud de
este grupo impulso la seleccion de dos muestras. Asi, se seleccionaron dos

grupos a través de un muestreo no probabilistico por conveniencia (Leon vy
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Montero, 2003). En el primer grupo se seleccion6 a 248 docentes. Para ello, se
tomo el listado total de profesores que hubieran cursado al menos un curso del
Diplomado en Docencia Universitaria de la Universidad de Santiago de Chile y
se calcularon los porcentajes de tres variables: facultad, género y relacion
contractual. Luego, se extrajo una muestra de 124 participantes que respetara
estos porcentajes. Los otros 124 docentes fueron seleccionados intentando
parear a cada docente con otro de su misma facultad, género y relacion
contractual, pero que cumpliera con la condicion de no haber cursado ningun

curso del programa de formacion.

En este grupo, al analizar la facultad de procedencia, el mayor porcentaje
de participantes correspondid a Ingenieria (30.4%), Tecnologias (15.2%)
Ciencias Médicas (13.2%) y Humanidades (13.2%), si bien también hubo
participantes de las areas de Quimica y Biologia (10.3%), Ciencias (7.8%),
Administracion y Economia (4.9%) y otras (4.9%). Ademas, el 56.03% de la
muestra correspondio a hombres y el 43.96% fueron mujeres. La media de edad
fue de 47.89 afios (DS = 13.04), y el mayor porcentaje de docentes declaro tener
una vinculacién con la institucién por horas (58.7%), dedicando en promedio
19.09 (DS = 10.99) horas cronolégicas a su docencia (considerando trabajo
presencial y no presencial). En relacién a la autoeficacia, se construyd una
escala que es descrita mas adelante. Esta escala que debia fluctuar entre 5y 25
puntos, donde los participantes obtuvieron una media de 21.24 (DS = 4.23).
Sobre la experiencia, el promedio de afios de experiencia en docencia fue de
15.92 (DS = 12.77), mientras que sélo el 12.5% ha realizado un postgrado

especifico en educacion.

En el segundo, se seleccion0 a 686 estudiantes. En este caso, se le
solicité acceso a todos los docentes del primer grupo para recoger la informacién
de sus estudiantes, pero solo 41 profesores accedieron. De estos 41 docentes,
24 completaron los cursos del Diplomado en Docencia Universitaria de la
Universidad de Santiago de Chile, mientras que 17 no los completaron. Respecto

de los estudiantes, el mayor porcentaje de participantes correspondié a
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Ingenieria (29%), Tecnologias (23.7%) y Ciencias Médicas (14.7%), si bien
también hubo participantes de las areas de Administracién y Economia (11.7%),
Ciencias (8.7%), Humanidades (8.5%) y Quimica y Biologia (3.8%). Ademas, del
total, un 51.4% correspondieron a hombres y el 48.6% fueron mujeres. La media
de edad fue de 21.99 afios (DS = 3.569). Asimismo, un buen porcentaje de los
estudiantes considera que el curso que evaluaron es de los més relevantes del
semestre (54.7%), y un porcentaje incluso mayor consideré que era un curso

relevante para si mismos (64.9%).

Instrumentos

Para recolectar la informacion necesaria se aplicaron dos encuestas. En el caso
de aquella aplicada a los estudiantes, se consideré el SPQ y el CEQ. En el caso
de los docentes, se aplico el ATI. En ambos casos se agregaron preguntas sobre

variables contextuales.

Study Process Questionnaire (SPQ): EI SPQ corresponde a una escala tipo

Likert compuesta por 20 reactivos agrupados en dos dimensiones: Aprendizaje
Superficial y Aprendizaje Profundo. Ante cada item, el participante debe
responder respecto a la frecuencia en que se produce la aseveracion, situandose
en un continuo cuyo rango va desde 1 (“Nunca o casi nunca”) hasta 5 (“Siempre
o casi siempre”). La interpretacion de los resultados se lleva a cabo comparando
los puntajes en ambas escalas en una persona o0 un grupo determinado, y no
existen normas generales como una forma de argumentar a favor de la

contextualidad del constructo (Prosser y Trigwell, 2004).

Course Experience Questionnaire (CEQ): Corresponde a un conjunto de escalas

tipo Likert que funcionan como indicadores de la calidad de la docencia desde la
perspectiva de los estudiantes. Para la presente investigacion se considerd
pertinente utilizar solamente cuatro escalas que comprenden un total de 17
items, las que se ajustaban a la diversidad de los cursos evaluados. Estas fueron

Buena Docencia, Metas y Objetivos Claros, Evaluacién Apropiada y Carga de
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Trabajo. Ante cada item, el participante responde respecto del grado de acuerdo
con la aseveracion, situandose en un continuo cuyo rango va desde 1 (“Muy en
desacuerdo”) hasta 5 (“Muy de acuerdo”). EI CEQ ha sido utilizado como una
herramienta sumativa para evaluar diferentes programas de estudio, si bien en
la presente investigacion se utiliz6 una version construida para evaluar una

asignatura especifica.

Approaches to Teaching Inventory (ATI): Este instrumento corresponde a una

encuesta de 22 reactivos agrupados en dos escalas: Cambio
Conceptual/Estrategia centrada en el Estudiante (CCCE) y Transmision de
Informacién/Estrategia centrada en el Profesor (TICP). Cada escala tiene un
puntaje minimo de 11 puntos y un maximo de 55. Para responderlas, se le pide
a los docentes que se focalicen en una asignatura o curso, y se sitien en un
continuo cuyo rango va desde 1 (“Muy en desacuerdo”) hasta 5 (“Muy de
acuerdo”). Su forma de analisis es parecida a la del SPQ, en la medida que los

puntajes obtenidos se interpretan a nivel individual o grupal.

Encuesta de variables contextuales: En los cuestionarios finales se incluyeron

dos tipos de indicadores, considerados debido a su importancia relativa en los
procesos analizados (Gonzalez et al., 2009). Por una parte, se adaptaron y
utilizaron indicadores de autoeficacia (Lindblom-Ylanne et al., 2006). En este
caso, se adapté un indicador sumativo. Por otra, se incluyo una serie de variables
declarativas mediante preguntas elaboradas por el equipo de investigadores
(e.g. carga de trabajo, experiencia, edad, sexo y formacion académica). En este
trabajo no se reportan los datos obtenidos a través de estos indicadores

contextuales, pero permitieron caracterizar tanto a docentes como a estudiantes.
Procedimiento
En un primer momento, se adaptaron al contexto chileno los instrumentos

utilizados. Mediante la seleccion de expertos cualificados, se asegur6é que el

proceso de adaptacién tuviese en cuenta las diferencias linglisticas,
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psicologicas y culturales del contexto, considerando directrices técnicas y
metodoldgicas sugeridas a nivel internacional (Mufiiz, Elosua y Hambleton,
2013).

Para ejecutar el proceso de adaptacion de los tres instrumentos, es decir
el ATI, el CEQYy el SPQ, se tomaron las versiones en inglés utilizadas por Prosser
y Ginns (2005), Webster, Chan, Prosser y Watkins, (2009) y Biggs, Kember y
Leung (2001), respectivamente, y se contrastaron con las versiones traducidas
y adaptadas al contexto chileno por Gonzalez et al. (2009). A partir de este
contraste, se realizaron ajustes menores a los indicadores. Posteriormente, los
cuestionarios fueron sometidos a un proceso de andlisis a través de cuatro
jueces expertos independientes, quienes concluyeron la necesidad de ajustar
nuevamente la redaccion de algunos reactivos. No se utilizé el método de
traduccion inversa dado que ya se contaba con una version en castellano de los

instrumentos.

Luego, para llevar a cabo la recoleccion de los datos se utilizaron dos
procedimientos. En primer lugar, una parte de los cuestionarios para docentes,
que incluyé tanto el ATI como la encuesta de variables contextuales, fue aplicado
en linea a través de una plataforma dispuesta para ello. La otra parte de los
cuestionarios fueron administrados a docentes y estudiantes en la sala de clases.
La aplicacion se realizé en forma individual y autoadministrada, en base a un
protocolo estandarizado y con un investigador presente. En ambas aplicaciones
se administr6 de forma previa un consentimiento informado, donde se recalcé

gue la participacion era voluntaria y anénima.

Los analisis estadisticos fueron realizados con STATA/SE v.12. Primero,
se llevd a cabo una caracterizacion psicométrica de los tres instrumentos para
describir su estructura factorial y evaluar el ajuste de distintos modelos tedricos.
Luego, se evalu6 su fiabilidad. Finalmente, se calcularon las correlaciones entre
las puntuaciones de los instrumentos, para evaluar en qué medida los

instrumentos se adecuan al modelo tedrico del que se desprenden.
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En el caso de la descripcién de la estructura factorial y la comparacion de
ajuste de distintos modelos tedricos, éstas se realizaron a partir de la técnica de
Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC). Esta eleccion se debiéo a que el AFC
permite contrastar una teoria especifica con las respuestas a determinados
indicadores empiricos, lo que establece una conexién entre los argumentos
tedricos de determinado marco conceptual y las consecuencias concretas del
uso de las puntuaciones de una prueba que se estructura de acuerdo a dicho
marco (Batista, Coenders y Alonso, 2004). Se us6 el método de estimacion de
Minimos Cuadrados no Ponderados para cada uno de los modelos contrastados
(Manzano y Zamora, 2009). Los criterios de bondad de ajuste de los modelos

son resumidos en la Tabla 4.

Tabla 4: Criterios de bondad de ajuste para modelos estructurales.

Estadistico Abreviatura Criterio
Chi-cuadrado X? p=.05
Indice de Bondad de Ajuste Comparativo CTI =.95
Indice de Tucker-Lewis TLI =95
Residuo Cuadratico Medio Estandarizado SRMR < .08
Raiz del Residuo Cuadratico Promedio de Aproximacion RMSEA <.08

Para evaluar la fiabilidad de los instrumentos se calcularon dos indicadores: el
coeficiente alfa de Cronbach y el coeficiente omega de McDonald (Elosua y
Zumbo, 2008). Por una parte, se calculd el coeficiente alfa de Cronbach por ser
el indice mas usado en Ciencias Sociales (Zumbo y Rupp, 2004), y que permite
tener puntos de comparacién con otros estudios. Por otra parte, se decidié
trabajar con el coeficiente omega puesto que constituye una de las mas recientes
alternativas para estimar la fiabilidad, en la medida que considera la naturaleza
ordinal de los datos y es mas precisa en las estimaciones (Zinbarg, Revelle,
Yovel y Li, 2005).

Posteriormente, se calcularon las relaciones entre las escalas mediante el
coeficiente de correlacion de Spearman. Se utilizd este tipo de correlaciones
pues se asumio la naturaleza ordinal de los puntajes de las escalas (Martinez et

al., 2009). Conviene destacar que en este apartado no se incluyeron las
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relaciones con el ATI puesto que, a diferencia del SPQ y el CEQ, este
cuestionario es contestado por profesores. Esta diferencia produce que las
respuestas del ATI no se puedan incluir en un mismo nivel jerarquico de analisis

de aquellas respuestas provenientes de los cuestionarios de estudiantes.

Resultados

Previo a cada uno de los analisis se llevé a cabo una exploracion preliminar de
los datos, con el objetivo de evaluar la presencia de casos perdidos, casos
atipicos, linealidad y multicolinealidad. Se reporté menos de un 1% de datos
perdidos, por lo que no hubo necesidad de imputar informacion (Mufioz y
Alvarez, 2009), y se encontré que varios items tenian distribuciones asimétricas,
por lo que se us6 el método de Satorra-Bentler (Satorra y Bentler, 2001) para

corregir los AFC posteriores en la presencia de datos no-normales.

Anéalisis Factorial Confirmatorio

Se evalud la pertinencia de usar el Andlisis Factorial sobre la matriz de datos del
SPQ. Tanto el célculo del estadistico KMO (.815) como la prueba de esfericidad
de Bartlett (1597.3, p < .001) sugirieron la adecuacion de los datos, por lo que
posteriormente se ejecutaron los AFC, que arrojaron como resultado un buen
ajuste para el modelo de dos factores propuesto por la literatura (X2 = 1450.890,
g..= 1821, p < .01; CFl = .965; TLI = .939; SRMR = .041; RMSEA = .074), y que

se puede observar en la Figura 1.

Se siguio el mismo procedimiento para cada una de las escalas del CEQ.
Estas fueron consideradas independientes al calcular los modelos de AFC,
puesto que a diferencia del SPQ y el ATI responden a constructos teGricamente
no relacionados estructuralmente entre si (Richardson, 2005). Las pruebas de
adecuacion del Andlisis Factorial arrojaron resultados positivos (KMO = .888;
prueba de esfericidad de Bartlett = 4780.88, p < .001). Luego, al revisar los

estadisticos de ajuste éstos indicaron un buen ajuste para la escalas Buena
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Docencia (X2 = 10.381, g.I.=5.36, p < .05; CFI =.997; TLI = .985; SRMR = .011;
RMSEA = .06), Metas y Objetivos Claros (X2 = 855.841, g.I.=483.4, p <.01; CFlI
= .975; TLI = .951; SRMR = .038; RMSEA = .072), Carga de Trabajo (X2 =
980.307, g.1.= 586.3, p < .01; CFl = .971; TLI = .949; SRMR = .039; RMSEA =
.065) y Evaluacion Apropiada (X2 = 522.720, g.1.= 1994, p < .01; CFI = .985; TLI
=.956; SRMR =.024; RMSEA = .06).

El diagrama estructural se observa en la Figura 1:
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Figura 1. De izquierda a derecha: SPQ, CEQ y ATI. Nota: No se muestran los errores de medida,
si bien se consideraron.

En el caso del ATI, los indicadores también arrojaron valores apropiados, tanto
en las pruebas de adecuacion (KMO = .885; prueba de esfericidad de Bartlett =
887.918, p < .001) como en los AFC (CFI = .998; TLI = .995; SRMR = .027,;

RMSEA = .023). El modelo estructural final también se puede observar en la
Figura 1.
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Fiabilidad
Posteriormente, se evalud la fiabilidad de los instrumentos. Los resultados se
exponen en la Tabla 5, que resume cémo todas las escalas obtuvieron indices

adecuados (Elosua y Zumbo, 2008).

Tabla 5: Confiabilidad de los instrumentos:

Instrumento Escala Nﬁlmero Coeficiente alfa Coeficiente omega
de Items de Cronbach de McDonald
$PQ Enfoque Profundo 10 8475 .B585
Enfoque Supertficial 10 804 816
Buena Docencia 6 .8585 .8675
CEQ Metas y Objetiv_os Claros 4 .7408 7419
Carga de Trabajo 4 7817 7907
Evaluacion Apropiada 3 6977 7097
Cambio Conceptual/ Estrategia centrada en el Estudiante 11 .8452 .8562
ATI Transmisién de Informacion/ Estrategia centrada en el 11 .8452 .8463

Profesor

Correlaciones

Finalmente, para argumentar desde otro tipo de evidencias el uso de las
puntuaciones obtenidas de los instrumentos analizados, se calcularon
correlaciones entre los distintos indicadores del SPQ y el CEQ. Los resultados

se pueden observar en la Tabla 6.

Tabla 6: Correlaciones entre SPQ y CEQ:

SPQ SPQ CEQ CEQMetas CEQ CEQ Carga
AprendizajeAprendizaje Buena y Objetivos Evaluacién de Trabajo
Profundo Superficial Docencia  Claros  Apropiada Apropiada

SPQ Aprendizaje Profundo 1

SPQ Aprendizaje Superficial X ik 1

CEQ Buena Docencia 502%* -.325%%* 1

CEQ Metas y Objetivos Claros A39%* -.302%* 642%* 1

CEQ Evaluacion Apropiada 203%* -513%* 264 % 268%* 1

CEQ Carga de Trabajo Apropiada .147%* -.080%* A65** 368%* .081%* 1

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Estos resultados proponen la existencia de una serie de correlaciones en los
grupos estudiados. En primer lugar, las escalas de SPQ se correlacionan de

forma estadisticamente significativa entre ellas (r = -.617, p < .01). Esto también
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ocurre al analizar las escalas del CEQ, si bien las relaciones fluctian entre
niveles bajos (r = .081, p < .05) y otros mas bien moderados (r = .642, p < .01).

En segundo lugar, es interesante observar que existen correlaciones entre
las escalas del SPQ y CEQ. Asi, existen relaciones moderadas y directas entre
Aprendizaje Profundo y Buena Docencia (r = .502, p < .01) y entre Aprendizaje
Profundo y Metas y Objetivos Claros (r = .439, p < .01), relaciones bajas y
directas entre Aprendizaje Profundo y Evaluacion Apropiada (r =.203,p<.01) y
entre Aprendizaje Profundo y Carga de Trabajo Apropiada (r = .147, p < .01),
relaciones bajas e indirectas entre Aprendizaje Superficial y Buena Docencia (r
=-.325, p < .01), entre Aprendizaje Superficial y Metas y Obijetivos Claros (r = -
.302, p <.01) y entre Aprendizaje Superficial y Carga de Trabajo Apropiada (r =
-.089, p <.01), y una relacion indirecta y moderada entre Aprendizaje Superficial
y Evaluacion Apropiada (r = -.513, p < .01).

Analisis de los resultados

En primer lugar, si bien se habian producido algunos procesos de adaptacién
previos de los instrumentos utilizados (Gonzalez et al., 2009; Gonzalez et al.,
2012; Montenegro y Gonzalez, 2013), las debilidades metodoldgicas reportadas
en dichas investigaciones abrieron la puerta para complementar estos procesos.
Las adaptaciones realizadas en el marco de este estudio fueron conducidas
siguiendo estandares sugeridos por la literatura especializada (Mufiiz, Elosua y
Hambleton, 2013), y permitieron superar las debilidades de los estudios previos.

El resultado son instrumentos adaptados a la realidad chilena.

En segundo lugar, al llevar a cabo los AFC fue posible poner a prueba la
estructura de los modelos propuestos por la teoria (Biggs, 1999). En este sentido,
los resultados arrojaron que las evidencias derivadas de los analisis del SPQ
reflejan una estructura bidimensional, permitiendo identificar si el estudiante
ocupa en mayor medida un enfoque de aprendizaje profundo o un aprendizaje

superficial (Prosser y Trigwell, 2001). En el caso del CEQ, los resultados de las
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cuatro escalas analizadas aportan evidencias sobre la pertinencia del
instrumento para evaluar la percepcion de los estudiantes respecto de la calidad
de la ensefanza en sus cursos (Byrne y Flood, 2003), y son similares a los
obtenidos en otros paises, como por ejemplo Japon (Fryer et al.,, 2012).
Finalmente, respecto del ATI, las puntuaciones reprodujeron las dos
dimensiones definidas por la literatura (Trigwell y Prosser, 2004), por lo cual los
datos permitieron aportar las evidencias esperadas. Sobre la confiabilidad, los

tres instrumentos obtuvieron indices adecuados.

Més en detalle, es interesante constatar que si se considera la Tabla 8
como referencia, los resultados de la presente publicacion sobre el SPQ parecen
ser diferentes a los obtenidos en otras investigaciones internacionales. En este
sentido, diversos estudios reflejan estructuras de tres o cuatro factores, que
diferencian entre los motivos y las estrategias que siguen los alumnos para
abordar sus aprendizajes. Si bien es plausible pensar en estructuras de cuatro
dimensiones, las evidencias en esta linea también apoyan el uso del SPQ para
la evaluaciéon de los enfoques profundos y superficiales. La estructura de dos
factores también es reportada por otros estudios (Sochay Sigler, 2014; Gonzélez
et al., 2009), por lo que su uso de esta forma en el contexto chileno, resulta

apropiado.

En el caso del CEQ, la dimensionalidad independiente de las cuatro
escalas es reportada en todos los estudios examinados que se reportan en la
Tabla 9, y las evidencias para el caso chileno no parecen diferir de éstas
(Gonzélez et al., 2009; Gonzalez et al., 2012).

Si bien las evidencias obtenidas en el caso del ATI siguen la misma l6gica
en el caso de los estudios internacionales revisados en la Tabla 3, que muestran
dos factores (Enfoque Centrado en el Estudiante y Enfoque Centrado en la
Transmision de Informacion), a la par difieren de los hallazgos de Montenegro y

Gonzalez (2013), quienes encontraron una estructura de cuatro factores. Estos
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hallazgos, sin embargo, son cuestionables, tal como fue mencionado

previamente, debido a las metodologias de analisis.

En conclusion, las estructuras de los instrumentos adaptados al contexto
chileno concuerdan con la descripcion tedrica propuesta por el Modelo 3P, lo que
permitiria aportar evidencias respecto de la validez de su uso en el pais.
Complementariamente, los resultados también evidencian la adecuacion del
Modelo 3P, en la medida que se observd que un enfoque profundo de
aprendizaje se relaciona con una percepcion de buena ensefianza y de metas
claras, mientras que un enfoque superficial se relaciona con una percepcion de
incoherencia en las evaluaciones y una alta carga de trabajo (Prosser y Trigwell,
2001).

Sin embargo, es importante mencionar que de acuerdo a los
planteamientos actuales relacionados al concepto de validez, los argumentos
presentados son insuficientes para sustentar todos los posibles usos de los
instrumentos (Kane, 2013). Lo anterior, abre la puerta a investigaciones que
podrian continuar indagando en el analisis de los procesos de respuesta
involucrados en los instrumentos, la relacion de las puntuaciones con otros
criterios relacionados y las consecuencias descriptivas y prescriptivas que

podrian derivar del uso de estos instrumentos (Kane, 2013).

Version final del Study Process Questionnaire (SPQ):

. Ni de
Marca con una cruz la alternativa que expresa de | yuy en En | acuerdo

manera mas precisa tu opinion respecto de cada | desacue | desacue | nien

. Lo rdo rdo desacue
afirmacion: .

De Muy de
acuerdo | acuerdo

(1) En ocasiones, estudiar para este curso me
proporciona un sentimiento de profunda
satisfaccion personal.

(2) Cuando estudio un tema de este curso, no estoy
conforme hasta que le dedico el tiempo suficiente
para formar mis propias conclusiones.

(3) Mi propésito es aprobar este curso haciendo el
menor trabajo posible.
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(4) Solo estudio seriamente la materia que se pasaen
clases o que esta en el programa de este curso.

(5) Siento que casi cualquier tema de este curso
podria ser interesante, si le dedico tiempo a
trabajar en él.

(6) Frecuentemente paso tiempo extra buscando
informacién adicional sobre los temas de este
curso, ya que me parecen interesantes.

(7) No encuentro este curso muy interesante, asi que
trato de hacer el minimo trabajo.

(8) Aprendo algunas cosas de este curso
repasandolas una y otra vez hasta que las sé de
memoria, aunque no las comprenda.

(9) Creo que estudiar temas de este curso puede ser
en ocasiones tan emocionante como una buena
novela o pelicula.

(10)Autoevalio mis conocimientos sobre temas
relevantes de este curso, hasta que los entiendo
por completo.

(11)Puedo aprobar la mayoria de las evaluaciones de
este curso memorizando los temas mas
relevantes, mas que tratando de comprenderlos a
fondo.

(12)En este curso generalmente me limito a estudiar
sélo lo que establece el profesor, porque creo que
es innecesario hacer trabajo extra.

(13)Trabajo duro en este curso porque encuentro que
el contenido es interesante.

(14)Dedico una buena parte de mi tiempo libre a
buscar mas informacion sobre temas interesantes
que hemos revisado en este curso.

(15)Creo que en este curso es poco util estudiar los
temas en profundidad; eso confunde y hace
perder el tiempo, cuando lo Unico que se necesita
es un conocimiento general de los temas.

(16)EI profesor de este curso no deberia esperar que
los estudiantes dediquen mucho tiempo a estudiar
contenidos que se sabe que no seran
considerados en las evaluaciones.

(17)Asisto a la mayoria de las clases de este curso con
preguntas en mente para las cuales busco
respuesta.

(18)Me esfuerzo por revisar la mayor parte del material
de estudio recomendado para las para las clases
de este curso.

(19)Para mi tiene poco sentido estudiar el material que
probablemente no serd considerado en las
evaluaciones de este curso.
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(20)La mejor forma de aprobar este curso es tratar de
memorizar las respuestas a preguntas que
probablemente entraran en las evaluaciones.

Version final del Course Experience Questionnaire (CEQ):

Marca con una X la alternativa que expresa de
manera mas precisa tu opinién respecto de cada
afirmacion:

Muy en
desacue
rdo

En
desacue
rdo

Ni de
acuerdo
ni en
desacue
rdo

De
acuerdo

Muy de
acuerdo

(1) La cantidad de trabajo asociado a este curso
impide que toda la materia se pueda entender en
profundidad.

(2) El profesor de este curso me motiva a hacer mi
mejor trabajo.

(3) Es facil conocer las exigencias del trabajo
esperado en este curso.

(4) Solo se necesita buena memoria para que a uno
le vaya bien en este curso.

(5) El profesor se esfuerza para que la materia sea
interesante.

(6) El (La) profesor(a) dejé en claro desde el inicio
del curso lo que se esperaba de los estudiantes.

(7) El profesor parece mas interesado en evaluar lo
que he memorizado que lo que he comprendido
en el curso.

(8) El profesor es muy bueno explicando la materia.

(9) Usualmente he tenido una idea clara de qué se
espera de mi en este curso.

(10)Siento mucha presién como estudiante de este
Ccurso.

(11)El profesor me da retroalimentacién sobre mi
progreso en el curso.

(12)Generalmente ha sido dificil descubrir qué se
espera de mi en este curso.

(13)La carga de trabajo en el curso es muy pesada.

(14)EI profesor dedica mucho tiempo para
entregarme comentarios sobre mi desempefio en
el curso

(15)En las evaluaciones el profesor(a) sélo hace
preguntas sobre informacion textual de la
materia.

(16)En este curso se otorga suficiente tiempo para
comprender los contenidos propuestos.
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(17)El profesor se esfuerza por entender las

dificultades que pudiera estar teniendo con mi
desempefio en el curso

Version final del Approaches to Teaching Inventory (ATI):

Marque con una cruz la alternativa que exprese de
manera mas precisa su apreciacion respecto de

cada afirmacion:

Muy en
desacue
rdo

En
desacue
rdo

Ni de
acuerdo
ni en
desacue
rdo

De
acuerdo

Muy de
acuerdo

(1)

En este curso es mejor para los estudiantes
gue generen sus propios apuntes en vez de
copiar los mios.

(2)

En este curso entrego a los estudiantes el
contenido necesario para pasar pruebas y/o
examenes.

3)

Presento material para que los estudiantes
construyan una base de informacién sobre los
contenidos de este curso.

(4)

En este curso dedico algin tiempo de la
ensefianza para que los estudiantes puedan
discutir, entre ellos mismos, conceptos claves
e ideas.

()

La docencia en este curso debe incluir ayuda a
los estudiantes para encontrar sus propios
recursos de aprendizaje.

(6)

Estructuro mi ensefianza en este curso para
ayudar a los estudiantes a pasar las pruebas
y/o exdmenes.

(7)

En la ensefianza de este curso es importante
para mi monitorear cambios en la comprension
de los tépicos que estamos viendo.

(8)

Una buena parte del tiempo de este curso
debe ser utilizada en cuestionar las ideas de
los estudiantes.

(9)

Es importante que los contenidos de este
curso sean descritos en su totalidad en funcién
de objetivos especificos asociados a las
evaluaciones formales.

(10)

Provoco deliberadamente debate y discusiones
en las clases de este curso.

(11)

La docencia en este curso debe ayudar a los
estudiantes a cuestionar su propio
entendimiento del contenido tratado.

(12)

Estimulo a los estudiantes de este curso a
reestructurar sus conocimientos previos en
términos de una nueva forma de pensar sobre
el contenido que estamos viendo.
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(13) En este curso, cuando interactud6 con los
estudiantes, trato de desarrollar un dialogo con
ellos acerca de los tOpicos que estamos
estudiando.

(14) En este curso me concentro en entregar
contenidos que podrian estar disponibles en
libros y textos claves.

(15) Veo la ensefianza como una ayuda a los
estudiantes para desarrollar nuevas formas de
pensar sobre los contenidos de este curso.

(16) Creo que una razén importante para hacer
clases es que los estudiantes desarrollen
buenos apuntes.

(17) En este curso mi docencia se enfoca a
entregar a los estudiantes mi comprension del
contenido.

(18) Es importante presentar a los estudiantes
muchos datos e informacion para que ellos
sepan que es lo que deben aprender en este
curso.

(19) En este curso los estudiantes tienen
oportunidades para discutir como va
cambiando su comprensién sobre los
contenidos que estamos viendo.

(20) En este curso los estudiantes deben enfocarse
a estudiar lo que yo les ensefio.

(21) Debo saber la respuesta de cualquier pregunta
que los estudiantes me hagan durante este
curso.

(22) En este curso, mi ensefianza se enfoca en
hacer buenas presentaciones del contenido
gue estamos viendo a los estudiantes.

Bibliografia Anexo Metodologico

Batista, J., Coenders, G. y Alonso, J. (2004). Andlisis Factorial confirmatorio. Su
utilidad en la validacion de cuestionarios relacionados con la salud.
Medicina Clinica de Barcelona, 122(2), 21-27.

Biggs, J., Kember, D. y Leung, D. (2001). The Revised Two Factor Study Process
Questionnaire: R-SPQ-2F. British Journal of Educational Psychology, 71,
133-149.

212



Byrne, M. y Fllod, B. (2003). Assessing the Teaching Quality of Accounting
Programmes: an evaluation of the Course Experience Questionnaire.
Assessment & Evaluation in Higher Education, 28(2), 135-145.

Crislip, M. y Heck, R. (2001). Testing a Multilevel Model. Recuperado el 11 de
setiembre de la base de la base de datos ERIC (ED452 203)

Doménech, F., Jara, P., y Rosel, J. (2004). Percepcién del proceso de
ensefanza/aprendizaje desarrollado en Psicoestadistica | y su incidencia
en el rendimiento. Psicothema, 16(1), 32-38.

Dunkin, M. y Biddle, B. (1974). The study of teaching. USA: Holt, Rinehart &
Winston.

Elosua, P. y Zumbo, B. (2008). Coeficientes de fiabilidad para escalas de
respuesta categorica ordenada. Psicothema, 20(4), 896-901.

Fryer, L., Ginns, P., Walker, R. y Nakao, K. (2012). The adaptation and validation
of the CEQ and the R-SPQ-2F to the Japanese tertiary environment.
British Journal of Educational Psychology, 82(4), 549-563.

Gibbs, G. y Coffey, M. (2004). The impact of training of university teachers on
their teaching skills, their approach to teaching and the approach to
learning of their students. Sage Publications, 5(1), 87-100.

Gonzalez, C., Montenegro, H., y Lopez, L. (2012). Analysis of the Reliability and
Validity of the Course Experience Questionnaire (CEQ). Educacién y
Educadores, 15(1), 63-78.

Gonzalez, C., Montenegro, H., Lépez, A., Munita, I. y Collao, P. (2009). Calidad
de las experiencias de aprendizaje y enseflanza en la educacion
universitaria de pregrado: una mirada desde los profesores y estudiantes.
Informe Final, Universidad Catolica de Chile.

Gonzalez, C., Montenegro, H., Lopez, L., Munita, |. y Collao, P. (2011). Relacién
entre la experiencia de aprendizaje de estudiantes universitarios y la
docencia de sus profesores. Revista Calidad en la Educacion, 35, 241-
249,

Hogan, T. (2004). Pruebas psicoldgicas: una introduccién practica. Colombia,

Bogota: Manual Moderno.

213



Kane, M. (2013). Validating the Interpretations and Uses of Test Scores. Journal
of Educational Measurement, 50(1), 1-73.

Ledn, O. y Montero, I. (2003). Métodos de Investigacion en Psicologia y
Educacion (32 edicion). Madrid: McGraw-Hill.

Lindblom-Ylanne, S., Trigwell, K., Nevgi, A. y Ashwin, P. (2006). How approaches
to teaching are affected by discipline and teaching context. Studies in
Higher Education, 31(3), 285-298.

Longden, B. (2009). The scholarship of teaching and learning in higher education.
Higher Education, 59, 799-80.

Manzano, A. y Zamora, S. (2009). Sistema de ecuaciones estructurales: una
herramienta de investigacion. México: Centro Nacional de Evaluacién
para la Educacion Superior.

Martinez, R., Tuya, L., Pérez, M., Martinez, M., Pérez, A. y Canovas, A. (2009).
Los coeficientes de correlacibon de los rangos de Spearman:
caracterizacion. Revista Habana de las Ciencias Médicas, 8(2), 1-19.

Marton, F., Hounsell, D., y Entwistle, N. (Eds.). (1984). The experience of
learning. Edinburgh: Scottish Academic Press.

Meyer, J. y Eley, M. (2006). The Approaches to Teaching Inventory: A critique of
its development and applicability. British Journal of Educational
Psychology, 76, 633-649.

Montenegro, H. y Gonzélez, C. (2013). Analisis factorial confirmatorio del
cuestionario “Enfoques de Docencia Universitaria” (Approaches to
Teaching Inventory, ATI-R). Estudios Pedagdgicos, 39(2), 213-230.

Munshi, F., Al-Rukban, M., y Al-Hoqalil, 1. (2012). Reliability and validity of an
Arabic version of the revised two-factor study process questionnaire R-
SPQ-2F. Journal of Family Community, 19(1) 33-37.

Mufiz, J., Elosua, P. y Hambleton, R. (2013). Directrices para la Traduccion y
Adaptacion de los tests: segunda edicion. Psicothema, 25(2), 151-157.

Mufioz, J. y Alvarez, E. (2009). Métodos de imputacion para el tratamiento de
datos faltantes: aplicacion mediante R/Splus. Revista de métodos

cuantitativos para la economia y la empresa, 7, 3-30.

214



Prosser, M. y Ginns, P. (2005). Early impact and outcomes of an institutionally
aligned, student focused learning perspective on teaching quality
assurance. Assessment & Evaluation in Higher Education, 30(6), 641-656.

Prosser, M. y Trigwell, K. (2001). Understanding Learning and Teaching: The
Experience in Higher Education. Buckingham: Open University Press.

Prosser, M. y Trigwell, K. (2006). Confirmatory factor analysis of the approaches
to teaching inventory. British Journal of Educational Psychology, 76, 405-
4109.

Ramsden, P. (1991). A performance indicator of teaching quality in higher
education: the Course Experience Questionnaire. Studies in Higher
Education, 16(2), 129-149.

Ramsden, P. (2003). Learning to Teach in Higher Education. England: Routledge
Falmer.

Richardson, J. (2005). Instruments for obtaining student feedback: A review of
the literature. Assessment & Evaluation in Higher Education, 30(4), 387-
415.

Satorra, A., y Bentler, P. (2001). A scaled difference chi-square test statistic for
moment structure analysis. Psychometrika, 66, 507-514.

Spooren, P., Brockx, B., y Mortelmans, D. (2013). On the validity of student
evaluation of teaching the state of the art. Review of Educational
Research, 83(4), 598-642.

Stes, A., De Maeyer, S., Gijbels, D., y Van Petegem, P. (2012). Instructional
development for teachers in higher education: Effects on students’
perceptions of the teaching-learning environment. British Journal of
Educational Psychology, 82(3), 398-419.

Stes, A., De Maeyer, S. y Van Petegem, P. (2013). Examining the Cross-Cultural
Sensitivity of the Revised Two-Factor Study Process Questionnaire (R-
SPQ-2F) and Validation of a Dutch Version. Plos One, 8(1), 1-7.

Trigwell, K., Prosser, M. y Waterhouse, F. (1999). Relations between teachers’
approaches to teaching and students’ approaches to learning. Higher
Education, 37(1), 57-70.

215



Trigwell, K. y Prosser, M. (2004). Development and Use of the Approaches to
Teaching Inventory. Educational Psychology Review, 16(4), 409-424.

Webster, B., Chan, W., Prosser, M. y Watkins, D. (2009). Undergraduates
learning experience and learning process: quantitative evidence from the
East. Higher Education, 58(3), 375-386.

Zinbarg, R., Revelle, W., Yovel, |. y Li, W. (2005). Cronbach’s a, Revelle’s 3, and
McDonald’s w: Their relations with each other and two alternative
conceptualization of reliability. Psychometrika, 70(1), 123-133.

Zumbo, B., y Rupp, A. (2004). Responsible modelling of measurement data for
appropriate inferences: Important advances in reliability and validity
theory. En D. Kaplan (Ed.), “The SAGE Handbook of Quantitative
Methodology for the Social Sciences” (pp. 73-92). USA: Sage Press.

216



