
La formación en docencia universitaria en Chile y su impacto en
profesores y estudiantes
Marchant Mayol, J.C.

Citation
Marchant Mayol, J. C. (2017, February 28). La formación en docencia universitaria en Chile y
su impacto en profesores y estudiantes. Retrieved from https://hdl.handle.net/1887/46488
 
Version: Not Applicable (or Unknown)

License: Licence agreement concerning inclusion of doctoral thesis in the
Institutional Repository of the University of Leiden

Downloaded from: https://hdl.handle.net/1887/46488
 
Note: To cite this publication please use the final published version (if applicable).

https://hdl.handle.net/1887/license:5
https://hdl.handle.net/1887/license:5
https://hdl.handle.net/1887/46488


 
Cover Page 

 
 

 
 
 

 
 
 

The handle http://hdl.handle.net/1887/46488 holds various files of this Leiden University 
dissertation 
 
Author: Marchant Mayol, J.C. 
Title:  La formación en docencia universitaria en Chile y su impacto en profesores y 
estudiantes 
Issue Date: 2017-02-28 

https://openaccess.leidenuniv.nl/handle/1887/1
http://hdl.handle.net/1887/46488
https://openaccess.leidenuniv.nl/handle/1887/1�


 

169 

Conclusiones 

 

 

A lo largo de las páginas de este estudio, se ha discutido sobre la formación 

docente del profesorado universitario desde distintos ángulos, destacando en 

todos los casos, su importancia dentro de las instituciones de educación superior, 

si realmente se quiere avanzar en una mejora de la calidad de la formación de 

los estudiantes. Dentro de los aspectos en los que se ha profundizado, 

posiblemente el más relevante es el que alude a cómo se debe desarrollar esta 

formación y, respecto de ello, se ha argumentado que es necesario focalizarse 

en el desarrollo de un enfoque y práctica educativa centrada en el estudiante, 

privilegiando procesos de análisis, reflexión e innovación de la enseñanza, por 

sobre el aprendizaje de técnicas y procedimientos puntuales, vistos de manera 

aislada. Este constituye un eje central que orientó gran parte de las discusiones 

desde la literatura y desde la implementación del modelo de evaluación 

presentado. 

 

 Ahora bien, por tratarse de una conclusión, es necesario centrase con 

mayor detalle en lo revisado en cada capítulo, sobre todo desde el punto de vista 

de aquellos elementos que no deberían quedar fuera de cualquier discusión 

referida a la calidad de la enseñanza universitaria. Precisamente, ese fue el 

principal aspecto trabajado en el capítulo 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 formación docente. 

Luego de considerar diferentes perspectivas, se optó por profundizar en la línea 

de investigación sobre el aprendizaje de los estudiantes (“Student Learning 

Research”), como el marco conceptual desde el cual se abordó el estudio de la 

docencia universitaria. 

 

 La adopción de la línea de investigación mencionada, se fundamentó en 

que constituye un cuerpo de conocimientos específico para el nivel de educación 

superior y cuenta con una amplia difusión y consenso internacional (González, 
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2010). Estos aspecto a su vez, coinciden con que la mayor parte de los estudios 

referidos al impacto de la formación 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 teórico utilizado. Esta adopción 

se sustenta en que dicho modelo permite operacionalizar claramente las 

variables o factores que inciden en la calidad de la enseñanza y el aprendizaje, 

lo cual constituye una gran ayuda a la hora de plantearse el desafío de querer 

evaluar el impacto de la formación docente.  

 

En esa misma dirección, finalizando el primer capítulo se hizo una revisión 

amplia de la literatura especializada, de tal manera de situar la línea de 

investigación sobre el estudio de la formación docente en el contexto 

universitario. Precisamente en este apartado, ya quedó de manifiesto que gran 

parte de la investigación ha sigo guidada desde este mismo marco teórico, lo 

cual se profundizó en los capítulos 3 y 4. De esta forma, la revisión teórica y 

empírica realizada en el primer capítulo, sentó las bases de los modelos de 

evaluación que se presentaron más adelante en esos capítulos.  

 

Sin embargo, antes de pasar directamente a ellos, en el segundo capítulo 

se contextualizó el estudio de la docencia universitaria a la educación superior 

chilena, ejercicio que fue de mucha ayuda para saber el por qué esta temática 

se considera relevante en la actualidad, y que a su vez, no había sido una 

preocupación explícita en décadas pasadas. En estas páginas, se relevó la 

importancia que en la actualidad ha conllevado la masificación de la matrícula de 

estudiantes que ingresan a la enseñanza universitaria, proceso que ha venido 

de la mano con una respuesta del Ministerio de Educación tendiente a fortalecer 

los mecanismos de aseguramiento de la calidad, principalmente a través de la 

acreditación de instituciones y programas. Si bien, la metodología con la que se 

ha implementado la acreditación ha sido ampliamente cuestionada (Lemeitre, 

2015), no hay mayores dudas respecto de la relevancia de su existencia hoy en 

día, sobre todo porque 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 acreditación, en un escenario de masificación 

de la educación superior una de las principales iniciativas que han levantado las 

instituciones de educación superior, ha sido la creación de centros o unidades 

de desarrollo de la docencia. Sin embargo, existe escasa información 

documentada respecto de sus propósitos, funcionamiento, resultados, etc., lo 

que dificulta saber si efectivamente su creación ha sido una estrategia coherente 

como respuesta a las demandas del contexto. Solo se sabe a grandes rasgos, 

que son los principales encargados de diseñar e implementar programas de 

formación docente para los profesores de sus instituciones, razón por la cual, 

para poder responder a este vacío de conocimiento, se realizó un levantamiento 

empírico, a través de un diseño cualitativo, donde se entrevistó 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 que no se estimó 

necesario profundizar con más casos. 

 

En términos generales, se puede concluir que estos centros son de 

reciente data (durante la década del 2000), lo que sustenta aún más la idea de 

su creación como respuesta a las demandas señaladas. Por otro lado, en su 

totalidad los directores señalan que una de sus funciones principales es la 

formación en docencia de sus académicos y docentes “part time”, sin embargo, 

esta no sería su única función, varios de ellos adhieren funciones relacionadas 

con el rediseño curricular de los planes de estudio de sus carreras, las tutorías a 

estudiantes, entre otros. A su vez, todos declaran haber realizado al menos un 

ejercicio de evaluación de sus programas, sin embargo, es unánime el consenso 

respecto que se trata de iniciativas incipientes, sin una cuidadosa revisión de su 

profundidad teórica o metodológica, lo que también queda claro con el hecho 

que al momento de ser entrevistados, ninguno había publicado sus estudios en 

alguna revista científica especializada. 
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Con relación a las características de los programas de formación que 

desarrollan, todos ellos coinciden en implementar cursos de corta duración como 

talleres, junto con programas de mediana duración como diplomados. En cuanto 

a sus enfoques y contenidos, también existe mucha similitud, la mayoría 

corresponde a cursos de carácter instrumental centrados en el aprendizaje de 

técnicas específicas de enseñanza, evaluación, 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 último 

punto es que se sustenta una de las principales críticas que se pueden hacer 

respecto del nivel de desarrollo que presentan estos centros en la actualidad, ya 

que en general no disponen de marcos teóricos y metodológicos 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 definición de un posicionamiento teórico y metodológico claro y 

fundamentado, el cual les entregue herramientas que les permita innovar en las 

formas en que desarrollan la formación de su profesorado, en lugar de remitirse 

a “repetir”, con más o menos ajustes, modelos extraídos de otros contextos. A 

su vez, es necesario que sistematicen sus experiencias desde una mirada de 

investigación-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 enseñanza y aprendizaje en sus 

respectivos contextos, tal como ha ocurrido en otros países. 

 

Como una primera respuesta a esa crítica, es que los capítulos 3 y 4 

tienen como propósito proponer un modelo de evaluación de impacto para los 

programas de formación en docencia, partiendo desde la base del 

posicionamiento teórico y metodológico desarrollado en el primer capítulo, 
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complementándolo con una revisión del estado del arte realizada sobre la 

temática de cada capítulo en particular. De esta forma, en el capítulo 3 se 

comienza con la primera parte del modelo, la cual corresponde al estudio del 

impacto de la formación en el profesorado y su enseñanza, para luego, en el 

capítulo 4, ampliar este mismo modelo al estudio del impacto en los estudiantes. 

Finalmente, en el capítulo 5, se sugiera una tercera versión 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 único gran modelo, el cual, solo 

por efectos de espacio y especificidad temática, fue dividido entre su aplicación 

para docentes y para estudiantes, parece más coherente analizar sus resultados 

de manera conjunta. Así, 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 metodológica, que hayan 

levantado resultados relativamente contundentes en este nivel. Eso sí, también 

es cierto que aún presenta varios ámbitos de mejora, que en parte se esperan 

superar con la aplicación de la tercera versión del modelo planteado en el  

capítulo 5. 

 

Ahora, respecto de los principales resultados obtenidos de su aplicación 

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 más de un año, en ambos 

estudios presentados. Al respecto, es importante recordar que para el caso del 

impacto en docentes (capítulo 3), este fue el único 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 (capítulo 4), fue el grupo mayoritario que 

participó de la muestra (además se incluyó a los docentes que habían finalizado 

el programa hace un año o menos) y que obtuvo resultados positivos en lograr 

que, en una mayor proporción, 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 más importante del estudio, el cual sustenta además, la 

importancia de la duración del programa, dado que en todos estos casos, los 

docentes permanecieron en el programa durante al menos un año 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 teórica y metodológicamente, sino también, por ejemplo, en 

las coincidencias reportadas respecto de las escalas de orientación 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 tenían 

pregrado en educación pero no habían participado del DDU. Sobre este último 

punto vale la pena detenerse, ya que además de sustentar la validez del modelo 

de evaluación 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 formación en docencia para el contexto universitario, ya que 

se reportó que la sola formación de pregrado en educación no tenía incidencias 

en el conjunto de escalas evaluadas. Solo se obtuvieron diferencias significativas 

respecto de la escala de orientación 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 aquí 

planteado, como una interesante alternativa para las instituciones de educación 

superior que deseen evaluar el impacto de sus programas de formación docente. 

Adicionalmente, la propuesta aporta instrumentos que se sometieron a un 

riguroso procedimiento de validación al contexto chileno, por lo que son 

perfectamente utilizables en el marco de investigaciones similares, pero que no 

necesariamente se utilicen en conjunto con este modelo de evaluación. 

Finalmente, la propuesta también es un aporte en la línea del aseguramiento de 
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la calidad, ya que permite disponer de información robusta para tomar 

decisiones, considerando que en la actualidad, no se dispone de un amplio 

abanico de modelos y estrategias válidas y confiables para reportar impactos de 

la implementación de iniciativas que busquen alcanzar mejoras en los procesos 

de enseñanza y aprendizaje en general y para programas de formación docente 

en particular.  

 

Considerando estos aportes como base, en el quinto capítulo se avanzó 

un paso más en la propuesta de alternativas concretas factibles de ser 

consideradas como insumos para las instituciones de educación superior. Luego 

de relevar la importancia de la formación 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 presentó el rediseño 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 realización de todo este trabajo. De esta 

forma, se cambió la estructura de cursos focalizados en temáticas un tanto 

asiladas unas de otras, para pasar a un diseño más integrado, donde se puso 

como eje transversal el análisis, reflexión e innovación de la práctica 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 búsqueda de un trabajo colaborativo con sus colegas de otras 

asignaturas relacionadas. 

 

En paralelo con este rediseño del programa, el cual puede ser revisado 

con detalle en el capítulo 5, en el último apartado se propuso una versión 

complementaria del modelo de evaluación implementado, de tal forma de ofrecer 

a los lectores una alternativa de carácter longitudinal, especialmente 

recomendada para ser aplicada en paralelo con la implementación de un 

programa recientemente rediseñado, ya que permitirá recoger evidencias desde 

el inicio de su implementación hasta un tiempo después del egreso de sus 

participantes. En resumen, el modelo presentado en los capítulos 3 y 4, 



 

176 

corresponde a una estrategia de carácter transversal, que está 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 aplicación, posiblemente los encargados de estos 

programas querrán hacer un rediseño del mismo, para lo cual, pueden considerar 

la propuesta aquí planteada como un insumo más. Finalmente, cuando 

implementen el programa rediseñado, pueden considerar la propuesta 

longitudinal para evaluarlo desde un inicio y disponer de información robusta que 

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

 

Siguiendo en la línea de las propuestas, tanto desde la literatura como 

desde los resultados del proceso de evaluación realizado, se sugiere que las 

instituciones complementen y articulen sus estrategias de formación docente. De 

esta forma, se propone profundizar en la línea de tutorías que permitan a los 

docentes recibir un acompañamiento más especializado de acuerdo a las 

necesidades particulares de sus estudiantes y asignaturas. Del mismo modo, se 

propone avanzar en la conformación de comunidades de aprendizaje que 

potencien las herramientas que disponen los docentes para realizar las 

innovaciones, incorporando además, una mirada más particular desde las 

disciplinas, lo que corresponde a una de las debilidades más lógicas de este tipo 

de programas de carácter general, ya que están pensados para docentes de 

distintas áreas 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 síntesis, el complementar y articular distintas estrategias de formación 

bajo un marco teórico y metodológico sólido, no solo potencia la calidad de dicha 

formación, sino que permite avanzar en la dirección del “scholarship of teaching 

and learning”, es decir, del estudio académico de la enseñanza y el aprendizaje 

como una línea de desarrollo docente, potenciando la investigación e innovación 

en el aula. Lo anterior, ayudará a alcanzar una mejor comprensión de cómo 

ocurre el aprendizaje de los estudiantes en el contexto de la educación superior 
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y en diferentes áreas del conocimiento, una deuda pendiente a nivel 

internacional, pero por sobre todo en Chile, ya que como se ha señalado en 

reiteradas ocasiones, la investigación en este ámbito ha sido muy escasa.   

 

Finalmente, se espera que este libro sea un aporte para los especialistas 

del área, principalmente para los que trabajan en los centros o unidades de 

desarrollo de la docencia, aportándoles con marcos teóricos y metodológicos, 

además de sugerencias concretas para mejorar la calidad de los programas que 

implementan. Este fue uno de los principales propósitos que motivó el desarrollo 

de este trabajo, dado que el autor también es parte de este grupo de 

profesionales dedicados a la formación y el desarrollo docente en la educación 

superior. Por lo mismo, muchas de las críticas y aspectos a mejorar que a lo 

largo del texto fueron advertidos, son en parte autocríticas, junto con el 

reconocimiento de las propias debilidades. A su vez, el conjunto de propuestas 

que en paralelo emanan de estas líneas, también constituyen una convicción de 

hacer mejor las cosas y de aportar, con un pequeño grano de arena, a la mejora 

de la docencia universitaria en nuestro contexto. 
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Anexo Metodológico 

 

El presente anexo describe la metodología utilizada para validar los instrumentos 

del modelo de evaluación, 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 utilización de cada uno de estos 

instrumentos. Luego, se presenta el diseño del estudio de validación, el cual se 

basó en los mismos participantes que los de los estudios presentados en los 

capítulos 3 y 4. Posteriormente, se presentan los resultados sobre las diferentes 

evidencias de validez recogidas y se analiza la forma en que los tres 

instrumentos interactúan con el modelo 3P. Finalmente, se adjuntan las 

versiones de los tres instrumentos que se utilizaron y se indica la bibliografía 

específica de este anexo. 

 

Referencias Internacionales 

 

Study Process Questionnaire (SPQ) 

 

En relación a las evidencias internacionales sobre la aplicación del SPQ, es 

posible mencionar que este instrumento ha sido adaptado a diferentes idiomas 

(e.g. arábigo, japonés o español), usualmente con fines de investigación. En 

términos de las evidencias sobre su validez y confiabilidad, ha sido sometido a 

diferentes procesos de revisión de sus propiedades psicométricas, la mayor 

parte de las veces a través del análisis de la consistencia interna de sus 

puntaciones y de la estructura interna de su composición factorial, lo que ha 

derivado en una versión denominada R-SPQ-2F (Stes et al., 2013). Los 

diferentes estudios detallados en la Tabla 1, señalan que el instrumento permite 

que 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: 

 

 

Course Experience Questionnaire (CEQ) 

 

El caso del CEQ es similar al del SPQ. Si bien este instrumento fue construido 

en Australia con fines de evaluación de programas de estudio, rápidamente fue 

adaptado y validado para su utilización en otros países y en contextos de 

evaluación de un curso de manera particular (Richardson, 2005). La Tabla 2 

resume la información disponible en la literatura científica, que apunta a la 

independencia de las escalas, las que, en consecuencia, han comenzado a 

trabajarse de forma independiente en los análisis. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



 

194 

Tabla 2: Evidencias Psicométricas Internacionales del CEQ: 
 

 

 

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 análisis exploratorios suelen 

desembocar en estructuras de dos dimensiones. Por otro, los análisis de tipo 

confirmatorio sólo arrojan evidencias respecto de estructuras de tres o más 

dimensiones. Para resumir esta información, los resultados obtenidos en las 

investigaciones conducidas fuera de Chile están agregados en la Tabla 3. Eso 

sí, a pesar de esta evidencia, Meyer y Eley (2006) advierten sobre algunos 

elementos controversiales en el desarrollo de este instrumento, específicamente 

relacionados con el origen, contrastación empírica y selección final de sus 

reactivos. 
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Tabla 3: Evidencias Psicométricas Internacionales del ATI 

 

 

Referencias Nacionales 

 

Para el caso chileno, es posible constatar que los estudios sobre esta temática 

son escasos y en términos generales, los procesos de adaptación y validación a 

los que se han sometido, requieren ser revisados. 

 

Uno de los primeros estudios realizados en Chile fue conducido por 

González et al. (2009), quienes aplicaron el SPQ, CEQ y ATI a una muestra de 

1687 estudiantes y 59 profesores tras un proceso de adaptación preliminar. En 

este caso, los autores no explicitan con claridad el procedimiento de adaptación, 

lo que no permite extraer conclusiones certeras sobre su pertinencia. Sin 

embargo, los análisis posteriores arrojaron estructuras teóricamente compatibles 

con el Modelo 3P, aun cuando se reportaron algunas cargas cruzadas y 

cantidades bajas de varianza explicada en los Análisis de Componentes 

Principales. Finalmente, para todas las escalas se obtuvieron estadísticos de 

confiabilidad apropiados. 

 

Posteriormente, parte de este mismo equipo (González et al., 2012) 

adaptó seis escalas del CEQ y revisó sus evidencias psicométricas, a través de 

la aplicación del instrumento a 325 estudiantes de ingeniería de una universidad 
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pública chilena. Las escalas adaptadas fueron buena docencia, metas y 

objetivos claros, evaluación apropiada y carga de trabajo apropiada, además de 

una escala de e-learning. Los autores tradujeron el instrumento siguiendo el 

método de “back translation” y el análisis 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 teóricamente a 

través de un Análisis de Componentes Principales donde algunos ítems 

mostraron cargas cruzadas. Sobre la validez de criterio, utilizaron como 

instrumento de comparación el SPQ y encontraron relaciones teóricamente 

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 más bien bajas, que oscilaron entre .52 y .85. 

 

Por otra parte, Montenegro y González (2013) trabajaron específicamente 

con el ATI. En este trabajo reportaron la utilización de análisis factorial de tipo 

exploratorio y confirmatorio para una muestra de 249 profesores de diferentes 

universidades públicas y privadas chilenas, obteniendo una solución con buenos 

índices de ajuste para cuatro factores (GFI = .89; AGFI = .87; CFI = .93; RMSEA 

= .06). En el caso de la confiabilidad, se obtuvieron valores bajos, que oscilaron 

entre .058 y .74. A modo de crítica, se observan algunos problemas 

procedimentales. Por ejemplo, en el análisis de Componentes Principales se 

aplica una rotación ortogonal aun cuando se espera que exista relación entre las 

dimensiones; o se ejecutan análisis exploratorios para dar cuenta de la 

dimensionalidad del instrumento en la muestra, pero luego se somete el mismo 

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

 

En resumen, es posible constatar que la investigación internacional y 

nacional aporta evidencias sobre la confiabilidad y la validez de los instrumentos 

que se utilizan para analizar los distintos componentes del eje de Procesos del 

Modelo 3P, lo que respalda su elección por sobre otros instrumentos y su uso 

para el estudio de la formación en docencia universitaria. Sin embargo, los 

estudios muestran en muchos casos resultados controversiales y/o debilidades 
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metodológicas, por lo que la presente investigación 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 línea, actualmente el concepto de validez se comprende como la 

condición 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 evaluación de la coherencia e integridad de la interpretación y 

uso de los razonamientos y de la plausibilidad de sus inferencias y suposiciones 

(Hogan, 2004). Por su parte, la fiabilidad refiere a la precisión o estabilidad de 

las mediciones, y tiene relación con la posibilidad de generalizar los resultados 

obtenidos en una aplicación 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 publicación 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 análisis de la formación 

en docencia universitaria y su influencia en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, dentro del marco del Modelo 3P. 

 

Método para la validación de los instrumentos. 

 

Se utilizó un enfoque cuantitativo que supuso un diseño cuasi-experimental con 

dos grupos, de alcance descriptivo-relacional (Neuman, 2006). Así, 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 población considerada en el presente estudio fueron todos los 

docentes y estudiantes de la Universidad de Santiago de Chile. La amplitud de 

este grupo impulsó la selección de dos muestras. Así, se seleccionaron dos 

grupos a través de un muestreo no probabilístico por conveniencia (León y 
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Montero, 2003). En el primer grupo se seleccionó a 248 docentes. Para ello, se 

tomó 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 relación 

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 relación 

contractual, pero que cumpliera con la condición de no haber cursado ningún 

curso del programa de formación. 

 

En este grupo, al analizar la facultad de procedencia, el mayor porcentaje 

de participantes correspondió a Ingeniería (30.4%), Tecnologías (15.2%) 

Ciencias Médicas (13.2%) y Humanidades (13.2%), si bien también hubo 

participantes de las áreas de Química y Biología (10.3%), Ciencias (7.8%), 

Administración y Economía (4.9%) y otras (4.9%). Además, el 56.03% de la 

muestra correspondió a hombres y el 43.96% fueron mujeres. La media de edad 

fue de 47.89 años (DS = 13.04), y el mayor porcentaje de docentes declaró tener 

una vinculación con la institución por horas (58.7%), dedicando en promedio 

19.09 (DS = 10.99) horas cronológicas a su docencia (considerando trabajo 

presencial y no presencial). En relación a la autoeficacia, se construyó una 

escala que es descrita más adelante. Esta escala que debía fluctuar entre 5 y 25 

puntos, donde los participantes obtuvieron una media de 21.24 (DS = 4.23). 

Sobre la experiencia, el promedio de años de experiencia en docencia fue de 

15.92 (DS = 12.77), mientras que sólo el 12.5% ha realizado un postgrado 

específico en educación. 

 

En el segundo, se seleccionó a 686 estudiantes. En este caso, se le 

solicitó acceso a todos los docentes del primer grupo para recoger la información 

de sus estudiantes, pero sólo 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 correspondió a 
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Ingeniería (29%), Tecnologías (23.7%) y Ciencias Médicas (14.7%), si bien 

también hubo participantes de las áreas de Administración y Economía (11.7%), 

Ciencias (8.7%), Humanidades (8.5%) y Química y Biología (3.8%). Además, del 

total, un 51.4% correspondieron a hombres y el 48.6% fueron mujeres. La media 

de edad fue de 21.99 años (DS = 3.569). Asimismo, un buen porcentaje de los 

estudiantes considera que el curso que evaluaron es de los más relevantes del 

semestre (54.7%), y un porcentaje incluso mayor consideró que era un curso 

relevante para sí mismos (64.9%). 

 

Instrumentos 

 

Para recolectar la información necesaria se aplicaron dos encuestas. En el caso 

de aquella aplicada a los estudiantes, se consideró el SPQ y el CEQ. En el caso 

de los docentes, se aplicó el ATI. En ambos casos se agregaron preguntas sobre 

variables contextuales. 

 

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

Likert compuesta por 20 reactivos agrupados en dos dimensiones: Aprendizaje 

Superficial y Aprendizaje Profundo. Ante cada ítem, el participante debe 

responder respecto a la frecuencia en que se produce la aseveración, situándose 

en un continuo cuyo rango va desde 1 (“Nunca o casi nunca”) hasta 5 (“Siempre 

o casi siempre”). La interpretación de los resultados se lleva a cabo comparando 

los puntajes en ambas escalas en una persona o 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 investigación se consideró 

pertinente utilizar solamente cuatro escalas que comprenden un total de 17 

ítems, las que se ajustaban a la diversidad de los cursos evaluados. Éstas fueron 

Buena Docencia, Metas y Objetivos Claros, Evaluación Apropiada y Carga de 
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Trabajo. Ante cada ítem, el participante responde respecto del grado de acuerdo 

con la aseveración, situándose en un continuo cuyo rango va desde 1 (“Muy en 

desacuerdo”) hasta 5 (“Muy de acuerdo”). El CEQ ha sido utilizado como una 

herramienta sumativa para evaluar diferentes programas de estudio, si bien en 

la presente investigación se utilizó una versión construida para evaluar una 

asignatura específica. 

 

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 Transmisión de 

Información/Estrategia centrada en el Profesor (TICP). Cada escala tiene un 

puntaje mínimo de 11 puntos y un máximo de 55. Para responderlas, se le pide 

a los docentes que se focalicen en una asignatura o curso, y se sitúen en un 

continuo cuyo rango va desde 1 (“Muy en desacuerdo”) hasta 5 (“Muy de 

acuerdo”). Su forma de análisis 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 (González et al., 2009). Por una parte, se adaptaron y 

utilizaron indicadores de autoeficacia (Lindblom-Ylänne et al., 2006). En este 

caso, se adaptó un indicador sumativo. Por otra, se incluyó una serie de variables 

declarativas mediante preguntas elaboradas por el equipo de investigadores 

(e.g. carga de trabajo, experiencia, edad, sexo y formación 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 selección de expertos cualificados, se aseguró que el 

proceso de adaptación tuviese en cuenta las diferencias lingüísticas, 
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psicológicas y culturales del contexto, considerando directrices técnicas y 

metodológicas sugeridas a nivel internacional (Muñiz, Elosua y Hambleton, 

2013). 

 

Para ejecutar el proceso de adaptación de los tres instrumentos, es decir 

el ATI, el CEQ y 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 González et al. (2009). A partir de este 

contraste, se realizaron ajustes menores a los indicadores. Posteriormente, los 

cuestionarios fueron sometidos a un proceso de análisis a través de cuatro 

jueces expertos independientes, quienes concluyeron la necesidad de ajustar 

nuevamente la redacción de algunos reactivos. No se utilizó el método de 

traducción inversa dado que ya se contaba con una versión en castellano de los 

instrumentos. 

 

 Luego, para llevar a cabo la recolección de los datos se utilizaron dos 

procedimientos. En primer lugar, una parte de los cuestionarios para docentes, 

que incluyó tanto el ATI como la encuesta de variables contextuales, fue aplicado 

en línea 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 aplicación se realizó en forma individual y autoadministrada, en base a un 

protocolo estandarizado y con un investigador presente. En ambas aplicaciones 

se administró de forma previa un consentimiento informado, donde se recalcó 

que la participación era voluntaria y anónima. 

 

Los análisis estadísticos fueron realizados con STATA/SE v.12. Primero, 

se llevó a cabo una caracterización psicométrica de los tres instrumentos para 

describir su estructura factorial y evaluar el ajuste de distintos modelos teóricos. 

Luego, se evaluó su fiabilidad. Finalmente, se calcularon las correlaciones entre 

las puntuaciones de los instrumentos, para evaluar en qué medida los 

instrumentos se adecúan al modelo teórico del que se desprenden. 
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En el caso de la descripción de la estructura factorial y la comparación de 

ajuste de distintos modelos teóricos, éstas se realizaron a partir de la técnica de 

Análisis Factorial Confirmatorio (AFC). Esta elección se debió a que el AFC 

permite contrastar una teoría específica con las respuestas a determinados 

indicadores empíricos, lo que establece una conexión entre los argumentos 

teóricos 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 usó el método de estimación de 

Mínimos 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. 

 
 

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 calculó el coeficiente alfa de Cronbach por ser 

el índice más usado en Ciencias Sociales (Zumbo y Rupp, 2004), y que permite 

tener puntos de comparación con otros estudios. Por otra parte, se decidió 

trabajar con el coeficiente omega puesto que constituye una de las más recientes 

alternativas para estimar la fiabilidad, en la medida que considera la naturaleza 

ordinal de los datos y es más precisa en las estimaciones (Zinbarg, Revelle, 

Yovel y Li, 2005). 

 

Posteriormente, se calcularon las relaciones entre las escalas mediante el 

coeficiente de correlación de Spearman. Se utilizó este tipo de correlaciones 

pues se asumió la naturaleza ordinal de los puntajes de las escalas (Martínez 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 jerárquico de análisis 

de aquellas respuestas provenientes de los cuestionarios de estudiantes. 

 

Resultados 

 

Previo a cada uno de los análisis se llevó a cabo una exploración preliminar de 

los datos, con el objetivo de evaluar la presencia de casos perdidos, casos 

atípicos, linealidad y multicolinealidad. Se reportó menos de un 1% de datos 

perdidos, por lo que no hubo necesidad de imputar información (Muñoz y 

Álvarez, 2009), y se encontró que varios ítems tenían distribuciones asimétricas, 

por lo que se usó el método de Satorra-Bentler (Satorra y Bentler, 2001) para 

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

 

Análisis Factorial Confirmatorio 

 

Se evaluó la pertinencia de usar el Análisis Factorial sobre la matriz de datos del 

SPQ. Tanto el cálculo del estadístico KMO (.815) como la prueba de esfericidad 

de Bartlett (1597.3, p < .001) sugirieron la adecuación 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 (Χ2 = 1450.890, 

g.l.= 1821, p < .01; CFI = .965; TLI = .939; SRMR = .041; RMSEA = .074), y que 

se puede observar en la Figura 1. 

 

Se siguió el mismo procedimiento para cada una de las escalas del CEQ. 

Éstas fueron consideradas independientes al calcular los modelos de AFC, 

puesto que a diferencia del SPQ y el ATI responden a constructos teóricamente 

no relacionados estructuralmente entre sí (Richardson, 2005). Las pruebas de 

adecuación del Análisis Factorial arrojaron resultados positivos (KMO = .888; 

prueba de esfericidad de Bartlett = 4780.88, p < .001). Luego, al revisar los 

estadísticos de ajuste éstos indicaron un buen ajuste para la escalas Buena 
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Docencia (Χ2 = 10.381, g.l.= 5.36, p < .05; CFI = .997; TLI = .985; SRMR = .011; 

RMSEA = .06), Metas y Objetivos Claros (Χ2 = 855.841, g.l.= 483.4, p < .01; CFI 

= .975; TLI = .951; SRMR = .038; RMSEA = .072), Carga de Trabajo (Χ2 = 

980.307, g.l.= 586.3, p < .01; CFI = .971; TLI = .949; SRMR = .039; RMSEA = 

.065) y Evaluación Apropiada (Χ2 = 522.720, g.l.= 1994, p < .01; CFI = .985; TLI 

= .956; SRMR = .024; RMSEA = .06). 

 

El diagrama estructural se observa en la Figura 1: 

 

 
 
 
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 adecuación (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 evaluó la fiabilidad de los instrumentos. Los resultados se 

exponen en la Tabla 5, que resume cómo todas las escalas obtuvieron índices 

adecuados (Elosua y Zumbo, 2008). 

 

Tabla 5: Confiabilidad de los instrumentos: 

 
 

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: 

 
 

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 estadísticamente significativa entre ellas (r = -.617, p < .01). Esto también 
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ocurre al analizar las escalas del CEQ, si bien las relaciones fluctúan entre 

niveles bajos (r = .081, p < .05) y otros más bien moderados (r = .642, p < .01). 

 

En segundo lugar, es interesante observar que existen correlaciones entre 

las escalas del SPQ y CEQ. Así, 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 Evaluación 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 Objetivos Claros (r = -

.302, p < .01) y entre Aprendizaje Superficial y Carga de Trabajo Apropiada (r = 

-.089, p < .01), y una relación indirecta y moderada entre Aprendizaje Superficial 

y Evaluación Apropiada (r = -.513, p < .01). 

 

Análisis de los resultados 

 

En primer lugar, si bien se habían producido algunos procesos de adaptación 

previos de los instrumentos utilizados (González et al., 2009; González et al., 

2012; Montenegro y González, 2013), las debilidades metodológicas reportadas 

en dichas investigaciones abrieron la puerta para complementar estos procesos. 

Las adaptaciones realizadas en el marco de este estudio fueron conducidas 

siguiendo estándares sugeridos por la literatura especializada (Muñiz, 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 teoría (Biggs, 1999). En este sentido, 

los resultados arrojaron que las evidencias derivadas de los análisis 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 percepción de los estudiantes respecto de la calidad 

de la enseñanza en sus cursos (Byrne y Flood, 2003), y son similares a los 

obtenidos en otros países, como por ejemplo Japón (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 índices adecuados. 

 

Más en detalle, es interesante constatar que si se considera la Tabla 8 

como referencia, los resultados de la presente publicación 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 línea también apoyan el uso del SPQ para 

la evaluación de los enfoques profundos y superficiales. La estructura de dos 

factores también es reportada por otros estudios (Socha y Sigler, 2014; González 

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 

(González et al., 2009; González et al., 2012). 

 

Si bien las evidencias obtenidas en el caso del ATI siguen la misma lógica 

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 

Transmisión de Información), a la par difieren de los hallazgos de Montenegro y 

González (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 metodologías de análisis. 

 

En conclusión, las estructuras de los instrumentos adaptados al contexto 

chileno concuerdan con la descripción teórica propuesta por el Modelo 3P, lo que 

permitiría aportar evidencias respecto de la validez de su uso en el país. 

Complementariamente, los resultados también evidencian la adecuación del 

Modelo 3P, en la medida que se observó que un enfoque profundo de 

aprendizaje se relaciona con una percepción de buena enseñanza y de metas 

claras, mientras que un enfoque superficial se relaciona con una percepción 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 

podrían continuar indagando en el análisis de los procesos de respuesta 

involucrados en los instrumentos, la relación de las puntuaciones con otros 

criterios relacionados y las consecuencias descriptivas y prescriptivas que 

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

 

Versión final del Study Process Questionnaire (SPQ): 

 

Marca con una cruz la alternativa que expresa de 
manera más precisa tu opinión respecto de cada 

afirmación: 

Muy en 
desacue

rdo 

En 
desacue

rdo 

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desacue

rdo 

De 
acuerdo 

Muy de 
acuerdo 

(1) En ocasiones, estudiar para este curso me 
proporciona un sentimiento de profunda 
satisfacción 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 propósito es aprobar este curso haciendo el 
menor trabajo posible.      
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(4) Solo estudio seriamente la materia que se pasa en 
clases o que está en el programa de este curso.      

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

     

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

     

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

(8) Aprendo algunas cosas de este curso 
repasándolas 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 película. 

     

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

     

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

     

(12) En este curso generalmente me limito a estudiar 
sólo 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 más información sobre temas interesantes 
que hemos revisado en este curso. 

     

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

     

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

     

(17) Asisto a la mayoría 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 mí tiene poco sentido estudiar el material que 
probablemente no será 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 entrarán en las evaluaciones. 

     

  

Versión final del Course Experience Questionnaire (CEQ): 

 

Marca con una X la alternativa que expresa de 
manera más precisa tu opinión respecto de cada 

afirmación: 

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 fácil conocer las exigencias del trabajo 
esperado en este curso.      

(4) Sólo 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) dejó en claro desde el inicio 
del curso lo que se esperaba de los estudiantes.      

(7) El profesor parece más 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 mí en este curso.       

(10) Siento mucha presión como estudiante de este 
curso.      

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

(12) Generalmente ha sido difícil descubrir qué se 
espera de mí en este curso.      

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

(14) El profesor dedica mucho tiempo para 
entregarme comentarios sobre mi desempeño en 
el curso 

     

(15) En las evaluaciones el profesor(a) sólo hace 
preguntas sobre información 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 
desempeño en el curso 

     

 

Versión final del Approaches to Teaching Inventory (ATI): 

 

Marque con una cruz la alternativa que exprese de 
manera más precisa su apreciación respecto de 

cada afirmación: 

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 
que generen sus propios apuntes en vez de 
copiar los míos. 

     

(2) En este curso entrego a los estudiantes el 
contenido necesario para pasar pruebas y/o 
exámenes. 

     

(3) Presento material para que los estudiantes 
construyan una base de información sobre los 
contenidos de este curso. 

     

(4) En este curso dedico algún tiempo de la 
enseñanza para que los estudiantes puedan 
discutir, entre ellos mismos, conceptos claves 
e ideas. 

     

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

     

(6) Estructuro mi enseñanza en este curso para 
ayudar a los estudiantes a pasar las pruebas 
y/o exámenes. 

     

(7) En la enseñanza de este curso es importante 
para mí monitorear cambios en la comprensión 
de los tópicos 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 función 
de objetivos específicos 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 interactuó con los 
estudiantes, trato de desarrollar un diálogo con 
ellos acerca de los tópicos que estamos 
estudiando. 

     

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

     

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

     

(16) Creo que una razón 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 comprensión del 
contenido. 

     

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

     

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

     

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

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

     

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