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Adaptacion y Validacion Preliminar del SPQ y el CEQ Para
el Estudio de la Formacion en Docencia Universitaria
en el Contexto Chileno

Preliminary Adaptation and Validation of the SPQ and the CEQ
for the Study of Teaching Development Programmes
in a Chilean University Context

Jorge Marchant, Jaime Fauré y Nicole Abricot
Universidad de Santiago de Chile

El estudio tuvo como objetivo adaptar y aportar evidencias preliminares de validez del Course Experience
Questionnaire (CEQ) y el Study Process Questionnaire (SPQ) en el contexto de la formacién en docencia universitaria.
Se analizaron evidencias de validez de contenido mediante el juicio de 6 expertos, estructura interna a través de
anélisis factorial confirmatorio, correlacién entre los instrumentos y consistencia interna de ambos instrumentos, a
través de los coeficientes alfa y omega. La muestra por conveniencia estuvo compuesta por 686 estudiantes de una
universidad de la Regién Metropolitana de Chile. Se obtuvieron versiones revisadas y adecuadas lingiiisticamente
de los instrumentos, alto grado de acuerdo entre jueces sobre su contenido y evidencias a favor de la estructura de 2
factores del SPQ y 4 del CEQ. También se encontraron correlaciones teéricamente consistentes segin el modelo 3P,
donde, por ejemplo, aquellos estudiantes con un enfoque profundo de aprendizaje percibieron una buena ensefianza
y metas y objetivos claros. Se discute la posibilidad de desarrollar argumentos a favor de la utilizacién del CEQ y el
SPQ a partir de otro tipo de evidencias.

Palabras clave: validacién, consistencia interna, SPQ, CEQ, Chile

The aim of this study was to adapt the Course Experience Questionnaire (CEQ) and the Study Process Questionnaire
(SPQ) and to provide preliminary evidence of their validity in the context of university teaching developmental
programs. Content validity evidence was analyzed by 6 expert raters, internal structure was checked via
confirmatory factor analysis, and internal consistency and correlation between the instruments were examined via
alpha and omega coefficients. The convenience sample was composed of 686 students from a university located in the
Metropolitan Region of Chile. Revised and linguistically adapted versions of the instruments were obtained. A high
degree of agreement among the raters was observed regarding the contents of the instruments. The evidence obtained
supported the 2-factor structure of the SPQ and the 4-factor structure of the CEQ. Also, theoretically consistent
correlations were found according to the 3P model. For example, students with a deep learning approach perceived
good teaching and clear objectives and goals. The possibility to develop arguments for the use of the CEQ and the
SPQ based on other types of evidence is discussed.

Keywords: validation, reliability, SPQ, CEQ, Chile

Durante las Gltimas décadas, la educacién superior ha pasado por una serie de cambios que han tenido
como eje el énfasis en la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje y el aseguramiento de la calidad
(Longden, 2010). Por una parte, se ha pasado de un modelo educativo centrado principalmente en el docente
a un modelo en el que se valoriza el papel protagénico y activo del alumno en la construccién de aprendizajes.
Por otra, se ha puesto el énfasis en el aseguramiento de la calidad, lo que ha desembocado en la necesidad de
contar con modelos conceptuales que permitan poner a prueba la calidad de las intervenciones realizadas
sobre los fenémenos educativos, mediante instrumentos que faciliten la extraccién de conclusiones validas y
confiables (Ramsden, 2003).
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En este contexto, la docencia adquiere una prioridad estratégica para las instituciones de educacién
superior, especialmente si se considera que diferentes estudios han sugerido que corresponde a una variable
altamente explicativa de la calidad institucional (Cid-Sabucedo, Pérez-Abellas & Zabalza, 2009) y, mas
importante aun, constituye un factor que incide en el tipo de aprendizajes que alcanzan los estudiantes
(Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999).

Esta marcada preocupacién por comprender la calidad de la docencia universitaria ha desembocado en la
emergencia de diferentes modelos explicativos. Coll y Solé (2001) y Shulman (1986/1989) coinciden en que los
estudios que han prevalecido durante el siglo pasado se han centrado en analizar el comportamiento
observable del profesor, bajo el supuesto de que este comportamiento es la variable mas importante si se
desea explicar el rendimiento académico de los estudiantes. Desde esta perspectiva, se han desarrollado los
llamados modelos de ensefianza eficaz (Zabalza, 2003).

Tanto Coll y Solé (2001) como Shulman (1986/1989) han criticado los modelos centrados en el
comportamiento del profesor, planteando que implican una excesiva simplificacién y generalizacién de la
ensefianza. Shulman (1986/1989) lleg6 a denominar esta perspectiva como paradigma proceso-producto, ya
que en esta logica otras variables de la ensefianza y el aprendizaje como, por ejemplo el contexto de aula o los
contenidos de la enseflanza, resultan practicamente invisibilizadas. Mas aun, al considerar este modelo en el
andlisis de una ensefianza de calidad (Coll & Sanchéz, 2008; Coll & Solé, 2001), es posible sefialar que no hay
una mejor forma de ensefiar, ya que una buena docencia puede conseguirse a través de distintos métodos que
consideren las necesidades de aprendizaje particulares de los estudiantes (Ramsden, 2003).

Este dltimo desafio es el que intenta abordar el modelo 3P, planteado inicialmente por Biggs en 1987, a
partir del modelo desarrollado por Dunkin y Biddle en 1974, y adaptado posteriormente por Prosser y
Trigwell en 2006. En términos explicativos, este modelo sefiala tres puntos en que se sitdan los factores que
interactian en los procesos de ensefianza y aprendizaje: prondstico, antes de que se produzca el aprendizaje;
proceso, durante el aprendizaje, y producto (Biggs, 1987; Prosser & Trigwell, 2006).

Prosser y Trigwell (2006) plantean que los factores asociados al prondstico son de tres tipos: dependientes
de los estudiantes, dependientes del contexto de ensenanza y dependientes del docente. En este sentido, los
estudiantes y los profesores se incorporan a cualquier situacién de aprendizaje con experiencias previas
(incluidas sus experiencias de aprendizaje y ensefianza, origen socioeconémico, concepciones sobre qué
significa aprender y ensefiar, entre otras) que forman su marco de referencia contra el cual interpretan la
situacién en la que se encuentran (Pichardo Martinez, Garcia Berbén, De la Fuente Arias & Justicia Justicia,
2007).

Estos factores interactiian en el nivel del proceso, condicionando las percepciones y enfoques asumidos
por estudiantes y docentes. En una situacién de aprendizaje concreta, los estudiantes pueden adoptar formas
profundas o superficiales para aprender. De acuerdo a Biggs (1999), cuando adoptan un enfoque profundo,
los estudiantes se enfocan en el significado de los contenidos, relacionandolos con sus conocimientos previos
e integrando aspectos tedricos y practicos novedosos. Por su parte, cuando adoptan un enfoque superficial,
los estudiantes realizan las tareas con el minimo esfuerzo, focalizandose en el desarrollo de actividades de
bajo nivel cognitivo (Biggs, 1999). Estos enfoques describen la manera en que cada estudiante se relaciona
con su ambiente de ensenanza y aprendizaje, por lo que no deben pensarse como caracteristicas fijas ni
estables en ellos, sino como estrategias adoptadas en funcién del contexto de aprendizaje percibido (Biggs,
1999; Ramsden, 2003).

Por otro lado, los enfoques de aprendizaje de los estudiantes se relacionan con sus experiencias de
aprendizaje. Una caracteristica interesante del modelo 3P es que plantea que los aprendizajes que alcanzan
los estudiantes responden a cémo perciben algunos elementos del contexto concreto en el que se encuentran,
como la buena docencia, las metas y objetivos claros, la evaluacién apropiada o la carga de trabajo apropiada,
entre otros (Ginns & Ellis, 2009; Webster, Chan, Prosser & Watkins, 2009). Mas especificamente, la
investigacién revela que la percepcién de buena docencia y metas y objetivos claros presentan correlaciones
directas con el uso de un enfoque profundo de aprendizaje, a diferencia de la percepcién sobre la carga
académica de trabajo y la evaluacién, que presentan correlaciones con el aprendizaje superficial (Ramsden,
2003). En otras palabras, dichas experiencias de aprendizaje pueden condicionar en una u otra direccién el
enfoque u orientacién que asumen los estudiantes. Asimismo, la evidencia propone que la buena docencia no
se relaciona con el aprendizaje superficial, mientras que la evaluacién apropiada apenas presenta
correlaciones con el aprendizaje profundo (Gonzalez, Montenegro, Lopez, Munita & Collao, 2011).
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Finalmente, a nivel del producto, tanto los resultados de la ensefianza como del aprendizaje estaran
determinados por la interaccién entre todos los factores mencionados anteriormente. Es el caso, por ejemplo,
del rendimiento académico (Doménech Betoret, Jara Jiménez & Rosel Remirez, 2004).

Todo lo anterior queda resumido en la Figura 1.

Presagio Proceso Producto

Caracteristicas del
estudiante (por
ejemplo, experiencias
previas, origen
socioecondémico,
concepciones actuales)

Contexto de
aprendizaje (por
ejemplo, disefio de
curso, evaluacién)

Percepcién de los
estudiantes sobre
el contexto
(ensenianza, metas
claras, carga de
trabajo apropiada)

Formas de abordar
el aprendizaje por
parte de los
estudiantes
(profunda o
superficial)

Resultados de
aprendizaje
(que aprenden
los estudiantes,
satisfaccién)

Caracteristicas del
profesor (por ejemplo,

Percepcién de los
profesores sobre el
contexto (por
ejemplo, tamarfio de
las clases, control
sobre la ensefianza
carga de trabajo
apropiada)

Formas de abordar
la ensenanza por
parte de los
docentes (enfocada
en el contenido o en
el aprendizaje

Resultados de
la ensefianza
(que aprenden

los estudiantes,
satisfaccidn)

experiencias precias,
concepciones actuales

Figura 1. Modelo 3P. Extraido de “Calidad del Aprendizaje Universitario” de Biggs
(2008).

Si1 bien parece evidente, es necesario explicitar que el uso del modelo 3P supone darle importancia no solo
a los resultados de ensefanza y aprendizaje, sino también a lo que ocurre antes y durante los procesos
educativos (Biggs, 1999). Esto coincide con los cambios de énfasis en la educacidon superior mencionados
previamente, que han orientado el foco institucional hacia la consecucién de aprendizajes de calidad por parte
de los estudiantes (Longden, 2010). En esta linea, las experiencias y enfoques de aprendizaje de los
estudiantes adquieren una relevancia especial, puesto que se relacionan de manera directa con la cualidad
de los aprendizajes (Biggs, 1987; Marton, Hounsell & Entwistle, 1984).

Lo anterior ha producido que diferentes equipos de trabajo hayan creado y desarrollado instrumentos de
medicién cuantitativos, que permiten evaluar estas variables propuestas por este modelo con diferentes
propoésitos. El modelo 3P ha tenido una dilatada difusiéon y ha sido ampliamente estudiado en diferentes
contextos, por lo que actualmente constituye un referente tedrico y metodolégico en diferentes paises y
organizaciones en el mundo, tanto para investigar los procesos de ensenanza y aprendizaje en general como
para evaluar asignaturas, programas universitarios completos y programas especificos de formacién (De la
Fuente Arias, Martinez Vicente, Peralta Sanchez & Berben, 2010; Munshi, Al-Rukban & Al-Hoqail, 2012).

Especialmente importante en este sentido es la linea de evaluacién de los programas de formaciéon de
profesores (Fryer, Ginns, Walker & Nakao, 2012), en la que algunos estudios se han enfocado en el impacto
de los programas Uinicamente sobre la ensefianza y el comportamiento docente (Postareff & Lindblom-Ylanne,
2008; Postareff, Lindblom-Yldnne & Nevgi, 2007; Stes, De Maeyer & Van Petegem, 2013), mientras otros han
complementado esta informacién con la evaluacién de la formacion, a través de la percepcién y los enfoques
adoptados por los estudiantes (Gibbs & Coffey, 2004). A modo de resumen, uno de los hallazgos significativos
a partir de esta linea de desarrollo consiste en que aquellos profesores que han recibido formacién y logran
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desarrollar estrategias centradas en los alumnos tienen mas probabilidades de generar un abordaje profundo
de aprendizaje en sus estudiantes, mientras que aquellos que centran sus estrategias en la transmisién de
informacién tienen mas probabilidades de tener estudiantes que usen abordajes superficiales.

El uso de herramientas cuantitativas en este contexto se justifica por la facilidad que ofrecen en la
recoleccién de datos y en la presentacién de resultados y su interpretacion (Spooren, Brockx & Mortelmans,
2013). Si bien la lista de instrumentos es extensa, en la literatura especializada se reconoce el uso del Study
Process Questionnaire (SPQ) y el Course Experience Questionnaire (CEQ). E1 SPQ fue construido por Biggs
(1987) y es utilizado para evaluar la forma en que los estudiantes abordan su aprendizaje. En otras palabras,
permite identificar si el estudiante ocupa en mayor medida un enfoque de aprendizaje profundo o un
aprendizaje superficial (Prosser & Trigwell, 2001). Por su parte, el CEQ fue desarrollado por Ramsden (1991)
con el objetivo de medir la percepcién de los estudiantes de la calidad de la ensefianza en sus programas o
cursos, a partir de diferentes escalas, entre las que se encuentran: calidad general de la docencia, carga de
trabajo, metas y objetivos claros, adecuacién de las evaluaciones y énfasis en la autonomia, entre otras.

Se han creado otros instrumentos para evaluar los enfoques de aprendizaje o las experiencias de
aprendizaje, como el Approaches and Study Skills Inventory for Students (Entwistle, 1997) o el Noel-Levitz
Student Satisfaction Inventory (Richardson, 2005), respectivamente. Sin embargo, estos instrumentos son
utilizados con menor frecuencia dentro del marco de la formacién docente por la comunidad académica y, por
consiguiente, cuentan con menos evidencias de su pertinencia para la evaluacion de los programas (Gonzalez
et al., 2011).

Si1 bien algunos estudios actuales han comenzado a indagar en los procesos de ensefianza y aprendizaje a
través de la aplicaciéon del modelo 3P con metodologias integradoras que incluyen una serie de estrategias
multivariadas y multinivel para considerar cada elemento en su interrelaciéon con los demas (Stes,
De Maeyer, Gijbels & Van Petegem, 2012), los instrumentos que evalian el eje de procesos del modelo 3P
han sido construidos y desarrollados por separado. Asimismo, muchas veces son usados para responder a
preguntas y necesidades especificas sobre las variables a las cuales se enfocan cada uno de ellos. Es por esto
que en el presente articulo se prefiri6 mantener esta independencia en su uso e interpretacion, y evaluar su
validez para el estudio del impacto de la formacién docente sobre los estudiantes.

Desde esta perspectiva, la validez se comprende como la condicién que un test evidencie estar midiendo
lo que debe estar midiendo, respecto de la finalidad para la cual fue construido. Por lo tanto, se trata de una
evaluacién de la coherencia e integridad de la interpretacién y uso de los razonamientos y de la plausibilidad
de sus inferencias y suposiciones (Hogan, 2004; Kane, 2013).

Al respecto, la literatura cientifica reconoce diversas estrategias para recoger evidencias que permiten
elaborar un argumento sobre la validez de las puntuaciones. Segun el Standards for Educational and
Psychological Testing, las evidencias de validez pueden abordar el analisis del contenido, los procesos de
respuesta, la estructura interna, la relacién con otras variables y las consecuencias sobre los instrumentos
(American Educational Research Association [AERA], American Psychological Association [APA] & National
Council on Measurement in Education [NCME], 1999).

Por otra parte, la confiabilidad de los instrumentos se refiere a la precisién o estabilidad de las
mediciones, y tiene relacién con la posibilidad de generalizar los resultados obtenidos en una aplicacién en la
medida que son consistentes a través del tiempo y las circunstancias (Cronbach, 1951).

A continuacién se describen las principales evidencias de validez del SPQ y el CEQ reportadas por la
literatura internacional y chilena, especificamente con fines de investigacién y evaluacién de programas de
formacién docente.

Argumentos Internacionales
Study Process Questionnaire

En relacién 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 y espafiol), usualmente con fines
de investigacién. En términos de las evidencias sobre su validez y confiabilidad, ha sido sometido a diferentes
procesos de revisién de sus propiedades psicométricas, la mayor parte de las veces a través del analisis de la
confiabilidad de sus puntaciones y de la estructura interna de su composicién factorial, lo que ha derivado en
una version denominada R-SPQ-2F (Stes et al., 2013). Los diferentes estudios, detallados en la Tabla 1,
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sefialan que el instrumento permite que las puntuaciones derivadas del mismo sean utilizadas considerando
dos escalas: Aprendizaje Profundo y Superficial.

Tabla 1

Evidencias Psicométricas Internacionales del SPQ

Estudio

Analisis

Resultados

Munshi et al., (2012)

Fryer et al. (2012)

Analisis factorial
exploratorio

Consistencia interna

Analisis factorial
confirmatorio

Consistencia interna

Modelo de dos factores: Aprendizaje Superficial y Aprendizaje Profundo

Aap = 0,90; aas = 0,93

Puesta a prueba de dos modelos, en la que el mejor ajuste estuvo en el
modelo de cuatro factores: Motivo Profundo, Motivo Superficial, Estrategia
Profunda y Estrategia Superficial

Amp = 0,56; dep = 0,66; ams = 0,45; des = 0,36; Escalas: aas = 0,60; aap = 0,76

Stes et al. (2013)

Analisis factorial
confirmatorio

Analisis factorial
exploratorio

No encuentran evidencia del ajuste del modelo tedrico de dos factores con los
datos recogidos

Extracciéon por Maxima Verosimilitud con rotacién Oblimin, obteniendo
modelo de cuatro factores: Estudiar es Interesante, Gasto de Tiempo Extra,
Minimo Esfuerzo y Aprender Desde el Corazén

Socha & Sigler (2014)

Analisis factorial
confirmatorio

Puesta a prueba de seis modelos, en la que el mejor ajuste estuvo en el
modelo de dos factores: Aprendizaje Superficial y Aprendizaje Profundo

Course Experience Questionnaire

El CEQ fue construido en Australia por Ramsden (1991), con el objetivo de valorar la percepcion de los
estudiantes sobre la calidad de la ensefianza en sus programas completos de estudio. Sin embargo,
posteriormente fue adaptado y validado para su utilizacién en otros paises y en contextos de evaluacion de
un curso en particular (Richardson, 2005), y especialmente en el contexto de la formacién docente (Fryer et
al., 2012). En la Tabla 2 se resume la informacién 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.

Argumentos Nacionales

Para el caso chileno, es posible constatar que los estudios sobre esta tematica son escasos y, en términos
generales, los procesos de adaptacién y validacién a los que se han sometido requieren ser revisados.

Uno de los primeros estudios realizados en Chile fue conducido por Gonzalez et al. (2011), quienes
aplicaron el SPQ y el CEQ a una muestra de 1687 estudiantes tras un proceso de adaptacién preliminar. En
este caso, los autores no explicitan con claridad el procedimiento de adaptacién, lo que no permite extraer
conclusiones certeras sobre su pertinencia. Sin embargo, los andlisis 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 consistencia interna apropiados.
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Evidencias Psicométricas Internacionales del CEQ

Estudio

Analisis

Resultados

Wilson, Lizzio & Ramsden

(1997)

Analisis factorial
exploratorio

Analisis factorial
confirmatorio

Consistencia Interna

Extraccion por Componentes Principales con rotacién Oblimin, obteniendo
modelo de cinco factores que explican el 52% de la varianza

Puesta a prueba de un modelo de cinco factores, en la que el mejor ajuste
estuvo en el modelo de cinco factores: Buena Docencia, Metas y Objetivos
Claros y Enfasis en la Independencia, Evaluacién Apropiada y Carga de
Trabajo Apropiada

abd = 0,80; dmoec = 0,82; aea = 0,73; aet = 0,74; aeix = 0,68

Lawless & Richardson (2002)

Analisis factorial
exploratorio

Extraccion por Factores Comunes, obteniendo modelo de siete factores que
explican el 55,1% de la varianza

Byrne & Flood (2003)

Analisis factorial
exploratorio

Consistencia Interna

Correlacién entre las
escalas

Extraccion por Componentes Principales con rotacién Oblimin, obteniendo
modelo de cinco factores que explican el 53.5% de la varianza

abd = 0,76; dmoec = 0,78; dea = 0,73; act = 0,69

Tbd-moc = 0,38, Tbd-ea = 0,26, Ibd-ct = 0,22, Fmoc-ea = 0,32, Tmoc-ct = 0,08; Tea-ct = O, 12

Richardson (2005)

Analisis factorial
exploratorio

Consistencia Interna

Correlacién entre las
escalas

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

abd = 0,79; ttmoec = 0,77; dea = 0,47; act = 0,71; aei* = 0,55

Tbd-moec = 0,38; rbd-ea = 0,44; rvact = 0,03; Fmoc-ea = 0,225 Fmocet = 0,02; rea-ct = 0,12;
rbd-ei = 0,50; rmoc-ei = 0,40; retei = 0,18; reaei = 0,40

Ruiz & Schumacher (2008)**

Analisis factorial
exploratorio

Extraccion por Componentes Principales, obteniendo modelo de cinco
factores que explican el 55.1% de la varianza

Analisis factorial

Extraccion por Ejes Principales con rotacién Oblimin, obteniendo modelo de

cuatro factores: Buena Docencia, Habilidades Generales, Evaluacién
Apropiada y Carga de Trabajo Apropiada

apd = 0,82; anhg = 0,73; dea = 0,43; act = 0,61

Puesta a prueba de un modelo conjunto a SPQ, en la que el mejor ajuste
estuvo en el modelo de cuatro factores: Buena Docencia, Habilidades
Generales, Evaluaciéon Apropiada y Carga de Trabajo Apropiada

exploratorio
Fryer et al. (2012) Consistencia Interna

Analisis factorial
confirmatorio

*  Fnfasis en la Independencia

** Este estudio utilizé una versién del instrumento adaptada para el espafiol en Colombia; sin embargo, esta versién no conté con un apropiado proceso
de adaptacién y cdlculo de propiedades psicométricas.

Posteriormente, parte de este mismo equipo (Gonzalez, Montenegro & Lépez, 2012) adapté cinco escalas
del CEQ y revisé sus evidencias psicométricas, a través de la aplicacién del instrumento a 325 estudiantes
de ingenieria de una universidad publica chilena con fines investigativos. Las escalas adaptadas fueron
Buena Docencia, Metas y Objetivos Claros, Evaluaciéon Apropiada y Carga de Trabajo Apropiada, ademés de
una escala de e-learning. Los autores tradujeron el instrumento siguiendo el método de back translation y
realizaron un analisis de contenido mediante jueces expertos. Luego, buscaron evidencias de validez de
constructo y de criterio. Respecto de las evidencias de validez de estructura interna, identificaron las escalas
propuestas tedéricamente a través de un analisis de Componentes Principales, en el que algunos items
mostraron cargas cruzadas. Para evaluar la validez de criterio utilizaron como instrumento de comparacién
el SPQ, encontrando relaciones tedricamente plausibles. Sin embargo, el SPQ no estaba adaptado al contexto
chileno, por lo que la evidencia pudiese no ser adecuada. Finalmente, obtuvieron consistencias internas,
mediante el alfa de Cronbach, méas bien bajas, que oscilaron entre 0,52 y 0,85. En resumen, es posible concluir
que la investigacion internacional y nacional aporta argumentos psicométricos para utilizar el CEQ y el SPQ
en el andalisis del eje de procesos del modelo 3P, especialmente en los contextos investigativos y de formacién
en docencia universitaria. Sin embargo, los estudios muestran en muchos casos evidencias contradictorias
y/o debilidades metodoldogicas. En primer lugar, es necesario revisar y corregir los procesos de adaptacién a
nivel nacional para asegurar la calidad de los reactivos. En segundo lugar, se vuelve indispensable analizar
con mayor detalle la estructura interna de los instrumentos. Por ejemplo, en el caso del SPQ algunos estudios
reportan dos dimensiones (Munshi et al., 2012; Socha & Sigler, 2014), mientras otros proponen una
estructura factorial de cuatro dimensiones (Fryer et al., 2012; Stes et al., 2013). En tercer lugar, los estudios
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chilenos han reportado una consistencia interna baja para ambos instrumentos, por lo que también parece
necesario indagar sobre dicho punto.

Entendiendo que existen diferentes fuentes y modelos metodolégicos que permiten aportar evidencia
sobre la validez de los instrumentos (AERA, APA & NCME, 1999) y a raiz del tipo de evidencias
internacionales y nacionales reportadas anteriormente, el objetivo de la investigaciéon fue aportar evidencias
sobre la validez y consistencia interna de los cuestionarios SPQ y CEQ en el contexto chileno, a partir de un
estudio aplicado al analisis de un curso de formacién en docencia universitaria y su influencia en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, dentro del marco del modelo 3P.

Hipotesis

En la Tabla 3 se muestran las hip6tesis que guiaron la busqueda de evidencia empirica. En el caso de la
evidencia de contenido, se esperaba que los jueces obtuvieran al menos 70% de acuerdo sobre la pertinencia
de los contenidos de cada instrumento. Para el analisis de la estructura interna se esperaba rescatar las
estructuras propuestas por la literatura, es decir, un modelo de dos factores en el SPQ y un modelo de cuatro
dimensiones independientes en el CEQ. En el caso de las evidencias de consistencia interna, se esperaba que
los instrumentos presentaran estadisticos por sobre el valor de corte 0,7 propuesto en la literatura.
Finalmente, en el caso especifico de las evidencias de criterio, se hipotetizé que los instrumentos presentan
correlaciones tedéricamente plausibles. A continuacién se resume esta informacion y en el apartado Analisis
de Datos se argumentan y justifican estas decisiones.

Tabla 3
Hipotesis
Instrumento Tipo de evidencia Prueba Evidencia esperada
Contenido Porcentaje de acuerdo entre Sobre 70%
evaluadores
Estructura interna Analisis factorial confirmatorio® Modelo .de .dos escalas: Ap rer}dlza] e Superficial y
Aprendizaje Profundo, con ajustes
SPQ Consistencia Interna Coeficiente alfa de Cronbach a>0,7
Consistencia Interna Coeficiente omega de McDonald ®>0,7
Superficial-Buena Docencia: r <0, p < 0,05
Superficial-Metas y Objetivos Claros: r < 0, p < 0,05
Superficial-Evaluacién Apropiada: r <0, p < 0,05
. ., Superficial-Carga de Trabajo: r <0, p < 0,05
Criterio Correlacién SPQ-CEQ Profundo-Buena Docencia: r > 0, p < 0,05
Profundo-Metas y Objetivos Claros: r >0, p < 0,05
Profundo-Evaluacién Apropiada: r > 0. p < 0,05
Profundo-Carga de Trabajo: r > 0, p < 0,05
Contenido Porcentaje de acuerdo entre Sobre 70%
CEQ evaluadores
Modelo de cuatro escalas: Buena Docencia, Metas y
Estructura interna Analisis factorial confirmatorio* Objetivos Claros, Evaluaciéon Apropiada y Carga de
Trabajo
Consistencia Interna Coeficiente alfa de Cronbach a>0,7
Consistencia Interna Coeficiente omega de McDonald ®>0,7

Nota. La evidencia de criterio se utiliza por igual en ambos instrumentos, por lo que solo se incluy6 una vez. Ademads, esta hipdtesis no
se basa Unicamente en criterios estadisticos, sino en la evidencia que arrojan diferentes estudios (e.g., Gonzdlez et al., 2011).
* En el caso de los andlisis factoriales confirmatorios, la evidencia estadistica esperada se muestra en la Tabla 5.

Método
Diseno

El presente estudio us6 un enfoque cuantitativo y supuso un disefio de encuesta transversal de alcance
descriptivo-relacional (Leén Garcia & Montero Garcia-Celay, 2003). El contexto de la presente investigacion
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fue un proceso de formacién docente, especificamente, el Diplomado en Docencia Universitaria (DDU) de la
Universidad de Santiago de Chile.

El DDU tiene como objetivo mejorar las practicas educativas de los docentes que forman parte de su
plantel desde el afio 2009. El programa se orienta a promover la reflexién critica del docente sobre su préctica,
junto con el desarrollo de estrategias y herramientas que le permitan orientar su ensefianza con un foco en
el aprendizaje de sus estudiantes. Por ello, se decidié evaluar también a los estudiantes de estos profesores.
Hasta la fecha en que se realizé la recoleccion de informacién, participaron del programa un total de 509
profesores, quienes completaron un total de 160 horas de trabajo presencial.

Participantes

La amplitud de ambos grupos y el marco de la presente investigacion, relacionado especificamente con el
impacto de la formacién docente en los estudiantes, impulsaron la selecciéon de una muestra de alumnos que
considerara la participacién de los respectivos profesores en el DDU. Asi, se seleccionaron dos grupos a través
de un muestreo no probabilistico por conveniencia (Leén Garcia & Montero Garcia-Celay, 2003).

En el primer grupo se seleccioné a 248 docentes en total. De este total, 124 participantes cursaron el
DDU, mientras que los otros 124 docentes fueron seleccionados intentando parear a cada docente con otro de
su misma facultad, género y relacién contractual, pero que cumpliera con la condicién de no haber cursado
ningun curso del programa de formacién.

La eleccion del segundo grupo se llevé a cabo posteriormente e implicéd la seleccién de 686 estudiantes.
En este caso, se le solicitd acceso a los 248 docentes del primer grupo para recoger la informacién de sus
estudiantes, sin esperar que los grupos de estudiantes quedaran equiparados, debido a la baja tasa de
respuesta a este llamado por parte de los docentes. Solo 41 profesores de la muestra total accedieron. De estos
41 docentes, 24 habian completado el DDU, mientras que 17 no habian cursado dicho programa. Respecto de
los estudiantes, el mayor porcentaje de participantes correspondi6 a Ingenieria, Tecnologias y Ciencias
Médicas, si bien también hubo participantes de las dreas de Administracién y Economia, Ciencias,
Humanidades y Quimica y Biologia. Un 51,4% de los estudiantes eran hombres y el 48,6%, mujeres. La media
de edad fue de 21.99 anos (DE = 3,57). Asimismo, un buen porcentaje de los estudiantes consider6 que el
curso que evaluaron es de los mas relevantes del semestre y un porcentaje incluso mayor considerd que era
un curso relevante para si mismos.

Esta informacién se resume en la Tabla 4.

Tabla 4
Caracteristicas Generales de la Muestra

Docentes Estudiantes

N total (Composicién de grupos)

Promedio de edad
Sexo masculino (femenino)
Facultad de procedencia

248 profesores (148 con diplomado y
148 sin diplomado)

47.89 arios (DE = 13,04)

56,03% (43,96%)

Ingenieria (30,4%)

Tecnologias (15,2%)

Ciencias Médicas (13,2%)
Humanidades (13,2%)

Quimica y Biologia (10,3%)
Ciencias (7,8%)

Administracién y Economia (4,9%)
Otras (4,9%)

686 (sin grupos)

21,99 arios (DE = 3,57)
51,40% (48,60%)

Ingenieria (29,0%)

Tecnologias (23,7%)

Ciencias Médicas (14,7%)
Administracién y Economia (11,7%)
Ciencias (8,7%)

Humanidades (8,5%)

Quimica y Biologia (3,8%)
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Instrumentos

Tal como se indicé en los apartados anteriores, si bien la presente investigacién utilizé como referencia
tedrica el modelo 3P, se focalizé en el eje de procesos. Asi, se utilizaron dos instrumentos construidos para
evaluar elementos de este eje y se evaluaron posibles evidencias de su validez: el SPQ y el CEQ.

Previamente, se adaptaron al contexto chileno los dos instrumentos utilizados en la presente
investigacién. Mediante la seleccién de expertos cualificados se aseguré que el proceso de adaptacién tuviese
en cuenta las diferencias lingiiisticas, psicoldgicas y culturales del contexto, considerando directrices técnicas
y metodolédgicas sugeridas a nivel internacional (Muiiz, Elosua & Hambleton, 2013).

Para ejecutar el proceso de adaptacion de los instrumentos, se consideraron las versiones en inglés
utilizadas por Webster et al. (2009) y Biggs, Kember y Leung (2001) del SPQ y el CEQ, respectivamente, y se
contrastaron con las versiones traducidas y adaptadas al contexto chileno por Gonzéalez et al. (2011).

Para complementar esta aplicacién, se agregaron preguntas sobre variables contextuales. Cada
instrumento se detalla a continuacién.

Study Process Questionnaire (SPQ). E1 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 de la frecuencia en que se produce la aseveracion, situdndose en un
continuo cuyo rango va desde 1 (Nunca o casi nunca) hasta 5 (Siempre o casi siempre). Algunos ejemplos de
items son “Asisto a la mayoria de las clases de este curso con preguntas en mente para las cuales busco
respuesta” y “T'rabajo duro en este curso porque encuentro que el contenido es interesante”. La interpretacion
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 naturaleza
contextual del constructo (Prosser & Trigwell, 2006).

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 (e.g., “El
profesor se esfuerza para que la materia sea interesante”), Metas y Objetivos Claros (e.g., “Usualmente he
tenido una idea clara de qué se espera de mi en este curso”), Evaluacion Apropiada (e.g., “Solo se necesita
buena memoria para que a uno le vaya bien en este curso”) y Carga de Trabajo (e.g., “En este curso se otorga
suficiente tiempo para comprender los contenidos propuestos”). 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). E1 CEQ ha sido utilizado como una herramienta sumativa para evaluar
diferentes programas de estudio, si bien en la presente investigacion se utilizé una version construida para
evaluar una asignatura especifica.

Cuestionario de variables contextuales. En el cuestionario final se incluyeron variables contextuales
a través de preguntas elaboradas por el equipo de investigadores. Estas preguntas indagaron elementos
especificos de los estudiantes. Se les preguntd por su facultad de procedencia, sexo, edad y relevancia del
curso. Estas variables permitieron caracterizar al grupo.

Procedimiento

Los cuestionarios fueron administrados a los estudiantes en la sala de clases durante una dnica sesién
de aproximadamente 30 minutos. En primer lugar se aplico el cuestionario de variables contextuales, en
segundo lugar, el SPQ y finalmente, el CEQ. La aplicacién se realizé en forma individual y autoadministrada,
en base a un protocolo estandarizado y con un investigador presente. Se administré de forma previa un
consentimiento informado, que fue leido a los participantes en conjunto con los objetivos de la investigacion,
y posteriormente firmado por ellos, en el que se recalcé que la participacién era voluntaria y anénima.

Analisis de Datos

Evidencias sobre el contenido de los instrumentos. De forma previa a la administracién final de
los instrumentos, tanto el SPQ como el CEQ fueron analizados por un grupo de seis especialistas en docencia
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universitaria, incluyendo a doctores, master y estudiantes de doctorado en educacién, entre otros. El equipo
de especialistas analizoé los instrumentos adaptados a partir del modelo Question Appraisal System/QAS-99
de Willis y Lessler (1999), que permite calcular el grado de acuerdo entre diferentes evaluadores respecto de
la pertinencia de los contenidos incluidos en cada instrumento. M4s especificamente, este calculo se
desarrolla a través del indice Kappa (Fleiss, Cohen & Everitt, 1969). Para aplicar este sistema, se utiliz6 el
software e-Encuesta.

Evidencias sobre la estructura interna de los instrumentos. Si bien el modelo 3P constituye una
herramienta analitica que integra diferentes elementos presentes en los fenémenos educativos, y que tienen
una estructura jerarquica, usualmente caracterizada en torno a conglomerados de estudiantes, cursos e
institucién (Crislip & Heck, 2001), los instrumentos trabajados en este estudio han sido construidos y
desarrollados por separado para evaluar diferentes variables. Por esto, en el presente articulo una parte de
los analisis se realizaron considerando esta independencia en su utilizacién y evaluacién, mientras en otra
parte se analizaron las relaciones entre las puntuaciones obtenidas para dar cuenta del marco referencial en
que se insertan.

Los anadlisis estadisticos fueron realizados con STATA/SE v.12. Primero, se llevé a cabo una
caracterizacion psicométrica de los dos instrumentos para describir su estructura factorial y evaluar el ajuste
de distintos modelos tedricos. En la misma linea, también se evalud su consistencia interna. Finalmente, se
calcularon correlaciones de Spearman entre las puntuaciones de los instrumentos para evaluar en qué
medida los instrumentos se adecuan al modelo tedrico del que se desprenden.

Para describir la estructura factorial de los instrumentos y la comparacién de ajuste de distintos modelos
tedricos, se realizé6 un andlisis factorial confirmatorio (AFC). Esta eleccién se debié a que este permite
contrastar una teoria especifica con las respuestas a determinados indicadores empiricos, lo que establece
una conexion 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-Foguet,
Coenders & Alonso, 2004). Se us6 el método de estimacién de minimos cuadrados no ponderados en cada uno
de los modelos contrastados (Manzano Patifio & Zamora Muifioz, 2009). Los criterios de una buena bondad de
ajuste de los modelos son resumidos en la Tabla 5.

Tabla 5
Criterios de Bondad de Ajuste Para Modelos Estructurales

Indice Abreviatura Criterio
Chi-cuadrado x2 p>0,05
Indice comparativo de bondad de ajuste CFI >0,95
Indice de Tucker-Lewis TLI >0,95
Raiz del residuo cuadratico medio estandarizado SRMR <0,05

Nota. La raiz del error cuadratico medio de aproximaciéon (RMSEA) no se calculd, debido al bajo tamario
muestral, tal como sugieren Kenny, Kaniskan y McCoach (2015).

Evidencias sobre la consistencia interna de los instrumentos. Para evaluar la consistencia interna
de los instrumentos se calcularon dos indicadores: el coeficiente alfa de Cronbach y el coeficiente omega de
McDonald (Elosua Oliden & Zumbo, 2008). El primero se calculé por ser el indice mas usado en ciencias
sociales (Zumbo & Rupp, 2004), lo que permite tener puntos de comparacién con otros estudios. El segundo
se utilizé porque constituye una de las mas recientes alternativas para estimar la consistencia interna, en la
medida que considera la naturaleza ordinal de los datos y es mas preciso en las estimaciones (Zinbarg,
Revelle, Yovel & Li, 2005).

Evidencias sobre la relacion de los instrumentos con otros criterios. Si bien se tuvo en
consideracién que tanto el SPQ como el CEQ se estaban analizando en el presente trabajo y, por tanto, no
eran estrictamente criterios entre si mismos, la literatura muestra relacién entre ambos (Ginns & Ellis, 2009;
Ramsden, 2003) y, ademads, se cuenta con evidencias previas de su correlaciones en el contexto chileno
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(Gonzalez et al., 2011). Debido a esto, se busc detectar la validez de ambos instrumentos a partir del calculo
de las relaciones entre las escalas, mediante el coeficiente de correlacion de Spearman. Se utilizé este
coeficiente, pues se asumié la naturaleza ordinal de los puntajes de las escalas (Martinez Ortega, Tuya
Pendas, Martinez Ortega, Pérez Abreu & Canovas, 2009). En particular, se analizaron las relaciones internas
en cada instrumento y entre los instrumentos, siguiendo las hipétesis planteadas en la Tabla 3.

Resultados
Contenido de los Instrumentos

En el caso de la evidencia sobre el contenido del SPQ y el CEQ, los integrantes del equipo de especialistas
que revisé los instrumentos obtuvieron un porcentaje de acuerdo en la aprobacién de los items de un 84%.
Ademas, se incluy6 un apartado de observaciones, donde cada integrante del equipo pudo anotar sus
comentarios y sugerencias. A partir de las observaciones de los especialistas a cada uno de los items, se
incluyeron cambios especificos en los reactivos para que pudiesen ser aplicados sin problemas en el contexto
de la Universidad de Santiago.

Estructura Interna de los Instrumentos

Previo a cada uno de los andlisis, se llevé a cabo una exploracién preliminar de los datos, con el objetivo
de evaluar la presencia de casos perdidos, casos atipicos, linealidad y multicolinealidad. Se report6 menos de
un 1% de datos perdidos, por lo que no hubo necesidad de imputar informacién (Mufioz Rosas & Alvarez
Verdejo, 2009), y se encontr6 que varios items tenian distribuciones asimétricas, por lo que se usé el método
de Satorra-Bentler (Satorra & Bentler, 2001) para corregir los AFC posteriores en la presencia de datos no-
normales.

Luuego, se evalué la pertinencia de usar el AFC sobre la matriz de datos del SPQ. Tanto el calculo del
estadistico KMO (0,815) como la prueba de esfericidad de Bartlett (1597,3, p < 0,001) sugirieron la adecuacién
de los datos, por lo que posteriormente se ejecutaron los AFC.

Se propusieron dos modelos. En el primer modelo se especificaron cuatro factores, mientras que en el
segundo modelo, dos. Los resultados indicaron que el modelo de cuatro factores no se ajustaba de manera
apropiada a los datos: ¥2(2547, N = 589) = 13540,60, p = 0,043, CFI = 0,930, TLI = 0,912, SRMR = 0,093. A la
par, el modelo de dos factores propuesto por la literatura presentaba un mejor ajuste: x2(1821, N=575) = 1450,89,
p = 0,086, CFI = 0,965, TLI = 0,939, SRMR = 0,041. El modelo de dos factores se considerd, por tanto, mas
apropiado para describir los datos observados y se puede analizar en detalle en la Figura 2.

En el caso del CEQ, se llevaron a cabo AFC para cada una de sus escalas. Estas fueron consideradas
independientes, puesto que, a diferencia del SPQ, responden a constructos tedéricamente no relacionados
estructuralmente entre si (Richardson, 2005). Las pruebas de adecuaciéon del AFC arrojaron resultados
positivos (KMO = 0,888; prueba de esfericidad de Bartlett = 4780,88, p < 0,001). Los indices de ajuste
indicaron un buen ajuste para la escalas Buena Docencia, x2(5,36, N = 668) = 100,38, p = 0,084, CFI = 0,997,
TLI = 0,985, SRMR = 0,011; Metas y Objetivos Claros, x2(483,4, N = 657) = 855,84, p = 0,061, CFI = 0,975,
TLI = 0,951, SRMR = 0,038; Carga de Trabajo, ¥2(586,3, N = 569) = 980,31, p = 0,075, CFI = 0,971, TLI = 0,949,
SRMR = 0,039, y Evaluacién Apropiada, ¥2(1994, N = 579) = 522,72, p = 0,053, CFI = 0,985, TLI = 0,956,
SRMR = 0,024.

El diagrama estructural se observa en la Figura 2.
Consistencia Interna de los Instrumentos

Los resultados se exponen en la Tabla 6, que resume como todas las escalas obtuvieron indices adecuados
de consistencia interna (Elosua Oliden & Zumbo, 2008).
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Figura 2. Modelos estructurales obtenidos. De izquierda a derecha: SPQ y CEQ. Los valores en
las lineas representan correlaciones. Asimismo, no se muestran los errores de medida, si bien se
consideraron.

Tabla 6
Consistencia Interna de los Instrumentos

Néimero Coeficiente Coeficiente
Instrumento Escala de ftems alfa de omega de
Cronbach McDonald
SPQ Enfoque Profundo 10 0,8475 0,8585
Enfoque Superficial 10 0,8040 0,8160
CEQ Buena Docencia 6 0,8585 0,8675
Metas y Objetivos Claros 4 0,7408 0,7419
Carga de Trabajo Apropiada 4 0,7817 0,7907
Evaluacién Apropiada 3 0,6977 0,7097

Relacion de los Instrumentos Dentro y Entre Si

Se observd una serie de correlaciones al interior de los instrumentos. En primer lugar, las escalas del
SPQ se correlacionaron entre si de manera indirecta. En el caso de las escalas del CEQ, las relaciones fueron
tanto directas como indirectas y fluctuaron entre niveles bajos y moderados.

En segundo lugar, es interesante observar que se encontraron correlaciones entre las escalas del SPQ y
CEQ. Asi, existen relaciones moderadas y directas entre Aprendizaje Profundo y Buena Docencia y entre
Aprendizaje Profundo y Metas y Objetivos Claros. También se hallaron relaciones bajas y directas entre
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Aprendizaje Profundo y Evaluacién Apropiada y entre Aprendizaje Profundo y Carga de Trabajo Apropiada,
relaciones bajas e inversas entre Aprendizaje Superficial y Buena Docencia, entre Aprendizaje Superficial y
Metas y Objetivos Claros y entre Aprendizaje Superficial y Carga de Trabajo Apropiada. Finalmente, también
se reporté una relacién inversa y moderada entre Aprendizaje Superficial y Evaluacién Apropiada. Los
resultados se pueden observar en la Tabla 7.

Tabla 7
Correlaciones Dentro y Entre el SPQ y el CEQ

SPQ SPQ CEQ CEQ CEQ CEQ
Factor Aprendizaje Aprend.iz.aje Buenq M?tgs y Evalugcién Carga de
Profundo  Superficial  Docencia Objetivos  Apropiada Trabajo

Claros Apropiada

SPQ Aprendizaje Profundo 1

SPQ Aprendizaje Superficial -0,617** 1

CEQ Buena Docencia 0,502%* -0,325%* 1

CEQ Metas y Objetivos Claros 0,439%* -0,302** 0,642%* 1

CEQ Evaluacién Apropiada 0,203** -0,513%* 0,264*%* 0,268%* 1

CEQ Carga de Trabajo Apropiada 0,147%* -0,089* 0,465%* 0,368%* 0,081* 1

Nota. N = 635. Se consideré el menor N comin para todos los cruces de variables representados en la tabla.
** La correlacion es significativa al nivel 0,01.
* La correlacién es significante al nivel 0,05.

Discusién y Conclusiones

La presente investigacién tuvo como objetivo adaptar y aportar nuevas evidencias de validez del uso de
los cuestionarios SPQ y CEQ en el analisis de las iniciativas de formacion docente en la educacién superior
chilena.

El primer tema relevante que se consider6 fue la adaptacién apropiada de los instrumentos. Las
adaptaciones realizadas en el marco de este estudio fueron conducidas siguiendo estandares sugeridos por la
literatura especializada (Mufiz et al., 2013) y permitieron superar las debilidades de los estudios previos
(Gonzalez et al., 2011, 2012; Montenegro Maggio & Gonzalez Ugalde, 2013), en la medida en que consideraron
las diferencias linguisticas, psicoldgicas y culturales especificas del contexto. El resultado de este proceso son
instrumentos adaptados al menos preliminarmente a las caracteristicas del contexto universitario.

El segundo tema que se trabajo fue la exploracion de la utilidad de los instrumentos en el contexto chileno
de la formacion docente. En esta linea, se analizaron cuatro tipos de evidencias. Resulta interesante
comprobar que en el caso del primer tipo de evidencias hubo acuerdos en el equipo evaluador en la adecuacién
de los reactivos para la evaluacién de programas de formacién docente. Esto permitié generar instrumentos
mas adecuados para la realidad institucional especifica del contexto del presente estudio y, ademas,
introducir algunos cambios que aportaron para que la evidencia fuera més consistente (Willis & Lessler,
1999). Asimismo, es una evidencia del posible uso de los instrumentos para la evaluacién de programas de
formacién docente en el pais y, especificamente, en la Universidad de Santiago.

Sobre el segundo conjunto de evidencias, en el caso del SPQ, las evidencias apoyan su uso como un
instrumento de dos factores. En el caso del CEQ, los resultados de las cuatro escalas analizadas aportan
evidencias sobre la pertinencia del instrumento para evaluar la percepcién de los estudiantes respecto de la
calidad de la ensefianza en sus cursos a través de cuatro escalas independientes. Toda esta informacién
aporta evidencias a favor de las hipétesis propuestas.

Mais especificamente sobre el SPQ, las evidencias estructurales no apuntaron hacia la hipétesis de una
estructura tetradimensional sino, por el contrario, apuntaron hacia una estructura de dos dimensiones. Si
bien diferentes estudios internacionales han reportado estructuras de cuatro factores, que diferencian entre
los motivos y las estrategias que siguen los alumnos para abordar sus aprendizajes (Fryer et al., 2012; Stes
et al., 2013), la evidencia obtenida con los datos de la presente investigacién mas bien concuerda con los
hallazgos preliminares de Gonzalez et al. (2011), asi como con otras evidencias aportadas por estudios
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conducidos fuera de Chile (e.g., Munshi et al., 2012; Socha & Sigler, 2014), en los que se propone la utilizacién
del instrumento para identificar si el estudiante ocupa en mayor medida un enfoque de aprendizaje profundo
o un aprendizaje superficial.

Sobre el CEQ, las evidencias de independencia en las escalas son similares a las obtenidas en otros
contextos (e.g., Fryer et al., 2012). Mas en detalle, que las cuatro escalas sean independientes es un resultado
reportado en todos los estudios examinados que se sefialan en la Tabla 2 y las evidencias para el caso chileno
no parecen diferir de estas (Gonzalez et al., 2011, 2012).

Estas evidencias también se complementan con los resultados del tercer tipo de evidencias, que se
desprenden de la consistencia interna que se observé en las puntuaciones del SPQ y el CEQ (Elosua Oliden
& Zumbo, 2008). Si bien esto no ocurre en el caso especifico de la escala de Evaluacion Apropiada, esto puede
deberse tanto a la cantidad de items o a caracteristicas de la muestra. Este argumento requiere posteriores
desarrollos.

En cuarto lugar, complementariamente se hallé6 que un enfoque profundo de aprendizaje se relaciona con
una percepcién de buena ensefianza y de metas y objetivos claros, mientras que un enfoque superficial se
relaciona con una percepcion de incoherencia en las evaluaciones y con una alta carga de trabajo. Si bien la
relacion es baja, esta evidencia parece especialmente interesante en tanto es coherente con los hallazgos de
Prosser y Trigwell (2001) y Gonzéalez et al. (2011) y, a su vez, reflejan una consistencia tedrica que apoya la
validez del uso de los instrumentos desarrollados en el contexto de la formacién docente. En otras palabras,
tanto las estructuras de los instrumentos adaptados al contexto chileno como la relacién entre los criterios
concuerdan con la descripcién tedrica propuesta por el modelo 3P.

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). Si bien las conclusiones de la presente investigaciéon apuntan de manera
preliminar a que los instrumentos presentan evidencias de consistencia interna y validez en el contexto de la
investigacién y evaluacién de programas de formacién docente, futuras investigaciones podrian continuar
analizando otro tipo de evidencia, como aquella que se relaciona con los procesos de respuesta involucrados
en los instrumentos y las consecuencias que podrian derivar del uso de estos instrumentos (Kane, 2013).

En el presente estudio emergen cuatro limitaciones. La primera tiene que ver con la estrategia de analisis.
La estructura jerarquica y multinivel de los fenémenos educativos requiere analisis complejos que consideren
la naturaleza anidada de la informacién (Crislip & Heck, 2001). Esto no se desarrolld, debido a la decisién de
considerar Unicamente los instrumentos para estudiantes por separado, como han hecho otros estudios
previos (Montenegro Maggio & Gonzalez Ugalde, 2013; Munshi et al., 2012; Trigwell & Prosser, 2004). La
segunda limitacién tiene que ver con el tipo de muestra que se incluyé en este estudio. El hecho de que fuera
por conveniencia no permite generalizar los resultados. Adema4s, al tratarse de alumnos que cumplen con una
serie de caracteristicas especificas, como, por ejemplo, haber respondido al llamado o haber sido seleccionados
por su profesor, se abre la posibilidad de que los resultados puedan estar influenciados por otros motivos que
no se consideraron. La tercera limitacién se relaciona con la ausencia de variables que evaluaran los demas
ejes del modelo 3P. Si bien no se consideraron, ya que el objetivo central era adaptar y evaluar instrumentos
del eje de procesos, hubiese sido interesante integrar variables de los demads ejes para dar cuenta de las
interrelaciones que se producen en los diferentes momentos del modelo 3P, especialmente con los resultados
de aprendizaje y las variables de presagio de los estudiantes. En este tltimo caso, es necesario mencionar
que no fue posible controlar el efecto de otras caracteristicas de los estudiantes (e.g., nivel socioeconémico o
experiencias previas), debido a la poca dispersion de las respuestas de los cuestionarios. Por ello, si bien los
resultados pueden ser explicados por las dificultades metodolégicas, también pudiesen estar influidos por
estas caracteristicas y, ante ello, es indispensable tomarlos con cautela.

Finalmente, este estudio constituye no solo un aporte a la investigaciéon en educacién, sino que el uso de
los instrumentos examinados puede contribuir a la evaluacién de programas de formacién docente y a la
discusién de politicas publicas enfocadas al mejoramiento de la calidad en la educacién superior chilena.
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Anexo

Cuestionarios

Procesos de Aprendizaje (SPQ)

Experiencias de Aprendizaje (CEQ)

SECCION I: Procesos de Aprendizaje (SPQ)

17

A continuacién se presenta un conjunto de afirmaciones que contemplan (}iferentes alternativas de respuesta. Para contestar, considera
que LAS PREGUNTAS SE REFIEREN A ESTE CURSO EN ESPECIFICO.

. , . Ni de

Marca con una cruz la alternativa que expresa de manera més precisa tu Muy en En acuerdoni | po oo Muy de
opinién respecto de cada afirmacién: desacuerdo | desacuerdo | = en acusrcd
(1) En ocasiones, estudiar para este curso me proporciona un sentimiento

de profunda satisfaccién 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.
(4) Solo estudio seriamente la materia que se pasa en clases o que estd 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) Autoevaltio 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 solo lo que establece

el profesor, porque creo que es innecesario hacer trabajo extra.

. ) ; Ni de

Marca con una cruz la alternativa que expresa de manera m4s precisa tu Muy en En acuerdo ni Muy de

opinién respecto de cada afirmacion:

desacuerdo

desacuerdo

en
desacuerdo

De acuerdo

acuerdo

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

(14) Dedico una buena parte de mi tiempo libre a buscar mds informacién
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 Gnico que se necesita
es un conocimiento general de los temas.

(16) El(La) profesor(a) 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
sera considerado en las evaluaciones de este curso.

(20) La mejor forma de aprobar este curso es tratar de memorizar las
respuestas a preguntas que probablemente entraran en las
evaluaciones.




18 MARCHANT, FAURE Y ABRICOT

SECCION II: Experiencias de Aprendizaje (CEQ)

A continuacién se presenta un conjunto de afirmaciones que contemplan diferentes alternativas de respuesta. Para contestar, considera
que LAS PREGUNTAS SE REFIEREN A ESTE CURSO EN ESPECIFICO.

. , . Ni de
Marca con una X la alternativa que expresa de manera mds precisa tu Muy en En acuerdoni | poooooo Muy de
opinién respecto de cada afirmacion: ezacuedbff ldesasp °n EECED

desacuerdo

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

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

(23) Es fécil conocer las exigencias del trabajo esperado en este curso.

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

(25) El(La) profesor(a) se esfuerza para que la materia sea interesante.

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

(27) El(LLa) profesor(a) parece més interesado en evaluar lo que he
memorizado que lo que he comprendido en el curso.

(28) El(La) profesor(a) es muy bueno(a) explicando la materia.

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

(30) Siento mucha presién como estudiante de este curso.

(31) El(La) profesor(a) me da retroalimentacién sobre mi progreso en el
curso.

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

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

(34) El(La) profesor(a) dedica mucho tiempo para entregarme comentarios
sobre mi desempenio en el curso.

(35) En las evaluaciones el(la) profesor(a) solo hace preguntas sobre
informacién textual de la materia.

(36) En este curso se otorga suficiente tiempo para comprender los
contenidos propuestos.

(37) El(La) profesor(a) se esfuerza por entender las dificultades que pudiera
estar teniendo con mi desemperio en el curso.

Fecha de recepcién: Marzo de 2015.
Fecha de aceptacién: Agosto de 2016.



