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Cuadernos de Investigación es una publicación 
periódica de la Comisión Nacional de Acredi-
tación (CNA), conformada por investigaciones 
originales y actuales referidas a la calidad y su 
aseguramiento en educación superior, espe-
cialmente en el contexto nacional.  

Todas las investigaciones aquí presentadas han 
sido parte de un riguroso proceso de selección, 
revisión y aprobación que les permite conver-
tirse en un referente de estudio o trabajo para 
la comunidad de académicos, investigadores y 
especialistas en la materia.

Los Cuadernos de Investigación de la CNA 
pretenden fomentar el desarrollo y creación de 
nuevo conocimiento en el ámbito del asegu-
ramiento de la calidad en educación superior, 
difundir sus resultados y contribuir al debate y 
reflexión en la materia. 
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PRESENTACIÓN

En el marco de la promo-
ción a la investigación, 
la Comisión Nacional de 

Acreditación (CNA) presenta su 
segunda investigación de la serie 
Cuadernos de Investigación en 
Aseguramiento de la Calidad en 
Educación Superior. La investi-
gación se titula “Impacto de los 
procesos de autoevaluación en la 
gestión de pregrado y postgrado 
en la Universidad de Chile en el 
período 2011-2014”. El estudio 
fue conducido por la coordinadora 
ejecutiva de la Unidad de Autoe-
valuación, Acreditación y Calidad 
de la Universidad de Chile, Ceci-
lia Dooner. 

La investigación se enmar-
ca en una de las líneas prioritarias 
de CNA sobre el impacto de los 
modelos institucionales de ase-
guramiento de la calidad. El es-
tudio ofrece al lector interesantes 
conclusiones sobre el proceso de 
construcción de una cultura autoe-
valuativa en las unidades acadé-
micas y su impacto en la gestión 
de pregrado y postgrado. 

La Comisión espera que 
esta colección de cuadernos se 

constituya en una herramienta que 
favorezca una mayor compren-
sión sobre la operación de los ins-
trumentos de aseguramiento de la 
calidad y, especialmente, sobre los 
impactos, efectos y resultados que 
éstos han tenido y están teniendo 
en el ámbito de la educación supe-
rior del país y muy especialmente 
en las instituciones formadoras de 
este nivel.

Alfonso Muga
Presidente Comisión Nacional de Acreditación



PRÓLOGO

El estudio presentado a con-
tinuación –enmarcado en la 
experiencia de la Universi-

dad de Chile- releva la importan-
cia y efectividad del proceso de 
autoevaluación como ejercicio 
de reflexión colectiva y su articu-
lación con los planes de mejora-
miento institucionales. 

En efecto, la investigación 
concluye que los conocimientos 
obtenidos en el proceso de eva-
luación interna quedan plasmados 
en los planes de desarrollo institu-
cional de las unidades y cómo ello 
permite establecer acciones para 
abordar las falencias detectadas y 
mejorar la calidad de las unidades. 

A partir de una adecuada 
revisión bibliográfica, el estudio 
elabora un completo marco teóri-
co. La metodología consideró un 
análisis documental de contenido, 
entrevistas, encuestas y un análi-
sis factorial para identificar fac-
tores significativos que afectan la 
gestión institucional.

Los resultados obtenidos 
aportan luces respecto del impacto 
de los procesos de autoevaluación 
en la gestión estratégica universi-

taria en la Universidad de Chile, 
siendo los más relevantes los de-
tallados a continuación. 

En primer lugar, el estudio 
aborda la relación entre los proce-
sos de autoevaluación y los planes 
de mejoramiento relevando la im-
portancia y efectividad del proce-
so de reflexión colectivo en una 
unidad académica. En efecto, se 
concluye que los conocimientos 
obtenidos en el proceso de evalua-
ción interno quedan plasmados fi-
nalmente en los planes de desarro-
llo institucional de las unidades, 
lo que genera acciones efectivas 
para superar las falencias detecta-
das e incrementar de calidad.

	 En segundo lugar, se cons-
tata que los procesos de autoeva-
luación han estado fuertemente 
centrados en la formación de los 
estudiantes. Los planes de desa-
rrollo institucional (PDI), en cam-
bio, en la potenciación académica 
y estratégica de las unidades, sin 
que excluyan lo relativo a la for-
mación. Este antecedente propicia 
la adopción de acciones que esti-
mulen un enfoque más integral y 
multifacético. 



En tercer lugar, el estudio 
entrega antecedentes respecto de 
la incidencia de los factores cultu-
rales y de gobernanza en los pro-
cesos de autoevaluación, dado el 
gran esfuerzo y dedicación que re-
quieren, lo que merece ser tomado 
en consideración para fortalecer 
los sistemas de aseguramiento de 
calidad. 

En cuarto lugar, el infor-
me contiene un conjunto de re-
flexiones acerca del desarrollo de 
la cultura de la autoevaluación en 
la Universidad de Chile. De este 
modo, se constata que se ha ins-
talado un lenguaje de autoevalua-
ción; una voluntad política perma-
nente para los procesos, expresada 
en el apoyo brindado a los equipos 
de autoevaluación por las autori-
dades de las unidades académicas 
correspondientes; y una tendencia 
a un mayor reconocimiento de la 
función de autoevaluación.   

En quinto lugar, las re-
flexiones respecto de las tensio-
nes generadas por los procesos 
de autoevaluación con la cultura 
institucional, en lo relativo a la 
libertad de cátedra, la valoración 
de las funciones básicas de docen-
cia e investigación y la valoración 
misma de la autoevaluación como 
actividad académica.

Los conocimientos que 
aporta este estudio acerca de la 

relación entre los procesos de au-
toevaluación y la gestión institu-
cional, son un valioso aporte para 
la instalación y fortalecimiento de 
los sistemas de aseguramiento de 
calidad. Además, invitan a repli-
car investigaciones similares en 
otras instituciones con el propósi-
to de obtener una generalización 
de estos hallazgos.

Juan Antonio Rock Tarud
Universidad de Talca



Impacto de los procesos de autoevaluación en la gestión de 
pregrado y postgrado en la universidad de chile en el período 
2011-2014

RESUMEN 

El presente estudio indaga en los efectos de la autoevaluación y evalua-
ción interna en la gestión en pregrado y de postgrado de la Universidad 
de Chile, considerando el período desde la reacreditación institucional 
de 2011 hasta 2014. Los resultados muestran cómo los ejercicios de 
autoevaluación y evaluación interna provocan un efecto en la cultura 
organizacional, en generar creencias y prácticas atribuibles a una cul-
tura de autoevaluación; también, cómo la autoevaluación y evaluación 
interna han impactado la gestión de la formación de pregrado y post-
grado, tanto a nivel central como local. Lo primero tiene que ver con 
un fenómeno relativamente nuevo –cultura de autoevaluación – y lo 
segundo con su efecto en el quehacer de la institución y sus unidades 
académicas.

Palabras clave: autoevaluación, impacto, gestión, universidad, acre-
ditación. 

The impact of self-assessment on undergraduate and gradu-
ate schools’ management at Universidad de Chile, from 2011 
to 2014

ABSTRACT 

Present study addresses the effects of self-assessment and internal 
evaluation on undergraduate and graduate schools’ management at 
Universidad de Chile, considering a period from 2011 institutional ac-
creditation to 2014. Results show how the exercise of self-assessment 
and internal evaluation causes a number of effects on organizational 
culture, shaping beliefs and practices attributable to a self-assessment 
culture; also, how this kind of evaluations have an impact on manage-
ment of undergraduate and graduate schools, centrally and locally. 
First exercise is linked to a relatively new phenomenon – self-assess-
ment culture- and second one has more relation with effects in the in-
stitutional daily tasks.

Key words: self-assessment, impact, management, university, accred-
itation



INTRODUCCIÓN





Cuadernos de Investigación N°2 (2016)

19

La educación superior en Chile ha experimentado, en los últimos 20 
años, uno más de sus ciclos de expansión, siendo el actual caracteri-
zado por la diversificación de las instituciones de educación terciaria, 
la multiplicación de los programas académicos y la flexibilización de 
los requisitos de admisión. La experiencia chilena no fue ajena a las 
tendencias mundiales de auto-financiamiento, privatización y de la 
adopción de modelos foráneos de gestión en las universidades (Ber-
nasconi, 2008), todo lo cual convivió con una deficiencia de procesos 
evaluativos regulares que permitieran monitorear el logro de los propó-
sitos que las mismas instituciones declaraban. Durante este período se 
devela cada vez con mayor fuerza el carácter segmentado del sistema 
educacional, donde coexisten universidades consolidadas con otras que 
muestran un deficiente desarrollo institucional y cuyos niveles de for-
mación no se condicen siempre con el principio de una búsqueda cons-
tante de la excelencia académica, dando sustento al cuestionamiento 
público sobre el real valor que algunas de estas casas de estudio apor-
tan a las distintas esferas de la sociedad.

De esta manera, se fue haciendo evidente la necesidad de rever-
tir la situación de desregulación educativa, que ha llevado a lo que se 
ha denominado una erosión en la confianza social sobre la educación 
terciaria (Geoffroy, 2014), particularmente en un país donde los estu-
dios superiores se asumen como un motor de desarrollo, y sobre todo, 
un mecanismo de movilidad social para cientos de miles de jóvenes 
chilenos que se están formando como profesionales. Junto con debates, 
disensos y acuerdos, se va gestando un sistema de aseguramiento de la 
calidad para la educación superior en cuyas experiencias piloto partici-
pa de manera pionera la Universidad de Chile. En efecto, los procesos 
de autoevaluación se implementaron en esta institución de manera in-
cipiente en la década de 1990 y los primeros ejercicios sistemáticos en 
este ámbito se dieron en forma previa al establecimiento en el país de 
los procesos de acreditación institucional y de programas de pregrado 
y postgrado. Por eso mismo, la Universidad de Chile fue una de las 
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primeras instituciones en postular a la acreditación en el marco de las 
experiencias piloto impulsadas por la Comisión Nacional de Acredita-
ción de Pregrado (CNAP) y una de las pocas en obtenerla por el perio-
do máximo de 7 años. Esta historia dota a la institución de un bagaje 
importante de ejercicios de evaluación interna y autoevaluación, los 
que continúan implementándose hasta el día de hoy, tanto a nivel de la 
administración central como de las unidades académicas locales. 

Desde aquellas experiencias iniciales de autoevaluación, estos 
procesos han ido intensificándose y formalizándose al interior de la 
universidad. La Universidad de Chile ha tenido un papel protagónico y 
pionero en el establecimiento de estructuras y procesos de autoevalua-
ción en el contexto nacional y mantiene una disposición proactiva –ex-
plícita en la normativa institucional– en orden a sustentar y fortalecer 
un sistema de aseguramiento de la calidad y de autorregulación. En el 
marco de este compromiso, la Universidad de Chile ha acumulado ya 
casi 15 años de experiencia llevando adelante de manera sistemática 
procesos de evaluación interna, autoevaluación y acreditación, y en-
frentará, durante el año 2018, un tercer proceso de acreditación insti-
tucional. 

En efecto, la institucionalidad actual consagra distintas instan-
cias destinadas a desarrollar funciones relativas a la autoevaluación1: 
un Consejo de Evaluación que examina, pondera e informa sobre la 
calidad y cumplimiento de las tareas universitarias como los procesos 
de evaluación y calificación académica; un Comité de Autoevaluación 
Institucional que coordina y estimula actividades de autoevaluación 
con fines de mejoramiento a nivel institucional y de unidades académi-
cas, el cual es respaldado técnicamente por la Unidad de Autoevalua-
ción, Acreditación y Calidad (UAAC); el Departamento de Postgrado 
y Postítulo (DPP), encargado de cautelar la idoneidad y calidad de los 
programas de este nivel que la universidad ofrece. En el nivel local, 
para las unidades académicas, el requerimiento de efectuar actividades 
de autoevaluación está estipulado en los reglamentos de la institución 
desde 2008 y actualmente todas ellas están trabajando en alguna fase 
del proceso autoevaluativo.

1 Para mayor detalle sobre el marco institucional del proyecto de la Universidad de 
Chile, ver Anexo 1. 
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Como se desprende de esta compleja estructura, la implementa-
ción de los procesos de evaluación interna y autoevaluación ocurre en 
el contexto de una cultura de autorregulación preexistente en la Uni-
versidad de Chile. A lo largo del tiempo, la existencia de esta orgánica 
ha decantado en mecanismos que determinan altos niveles de exigen-
cia en los distintos ámbitos en que la universidad actúa. Entre los más 
antiguos es posible destacar: la alta selectividad de sus académicos; el 
desarrollo de una carrera académica; la valoración de las publicaciones 
científicas y la creación artística y cultural; la presentación activa y 
permanente del trabajo académico a concursos externos; así como el 
establecimiento de procesos rigurosos para la entrega de reconocimien-
tos y la asignación de incentivos. Así, la universidad ha tenido un papel 
protagónico y pionero en el establecimiento de estructuras y procesos 
de autoevaluación en el contexto nacional y mantiene una disposición 
proactiva –explícita en la normativa institucional– en orden a sustentar 
y fortalecer un sistema de aseguramiento de la calidad y de autorregu-
lación.

En el marco de este compromiso aparece como relevante inves-
tigar, por un lado, los alcances de los procesos de autoevaluación de los 
que ha sido parte y, por otro, el efecto que han tenido en la gestión de 
pregrado y postgrado. Para ello, se planteó la siguiente pregunta de in-
vestigación: ¿cómo han afectado los procesos de autoevaluación que se 
han llevado a cabo en la Universidad de Chile en la gestión de pregrado 
y de postgrado en el período 2011-2014?

El objetivo general es, entonces, determinar los efectos de los 
procesos de autoevaluación que se llevan a cabo en la Universidad de 
Chile en la gestión de pregrado y postgrado en el período 2011-2014. 
Los objetivos específicos que se definieron han sido los siguientes: 

•	 Determinar si las acciones necesarias para llevar adelante pro-
cesos de autoevaluación en el ámbito de la docencia de pregra-
do y postgrado, en el período 2011-2014, estuvieron integradas 
al quehacer de la Universidad de Chile. 

•	 Determinar cómo los procesos de autoevaluación impactaron 
en la gestión que se lleva a cabo en pregrado y postgrado. 

•	 Analizar la coherencia entre los Planes de Desarrollo Institucio-
nal locales y los Planes de Mejora de las carreras y programas, 
desarrollados en el período 2011-2014. 
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•	 Identificar avances y brechas existentes del proceso de autoeva-
luación institucional, llevado a cabo en 2011, en el ámbito de la 
gestión de pregrado y postgrado.

El diseño metodológico general de la investigación fue multie-
tápico, de carácter exploratorio, y transversal, analizando tanto infor-
mación primaria como secundaria. La metodología fue fundamental-
mente cualitativa, con apoyo de técnicas cuantitativas. 

La etapa 1 corresponde a un análisis de contenido, donde se 
analizan y se comparan los Programas de Desarrollo Institucional 
(PDI) o los Programas de Desarrollo Estratégicos (PDE) de las unida-
des académicas, con los Planes de Mejora (PM) de los distintos progra-
mas seleccionados en la muestra, evaluando la coherencia entre ambos 
documentos, por medio de un instrumento de análisis de contenido que 
se elaboró y aplicó tanto a la institución como a una muestra de progra-
mas de pregrado y de postgrado elegida de manera estratégica. 

En la etapa 2 se realizan entrevistas semi-estructuradas como 
instrumento de investigación cualitativo, aplicadas a una muestra de 12 
directivos elegidos de manera estratégica y con método de selección de 
bola de nieve2. 

La etapa 3, de tipo cuantitativo, contempla la aplicación de un 
cuestionario a una muestra piloto de académicos, realizando un análisis 
factorial de los datos obtenidos, con el fin de entregar como resultado 
un cuestionario aplicable en el futuro. 

El estudio se inicia en junio de 2015 y culmina en enero de 
2016. Ha sido conducido por la Unidad de Autoevaluación, Acredita-
ción y Calidad de la Vicerrectoría de Asuntos Académicos, con la cola-
boración del Departamento de Pregrado y el Departamento de Postgra-
do y Postítulo de la misma Vicerrectoría. 

2 Muestreo no probabilístico propio de la investigación cualitativa en la cual se con-
tactan sujetos a través de informantes u otros sujetos que ya han sido parte de la 
investigación. 



Cuadernos de Investigación N°2 (2016)

23

El equipo que ha llevado adelante esta investigación está com-
puesto por: 

Unidad de Autoevalua-
ción, Acreditación y Cali-
dad

Departamento de Postgrado 
y Postítulo

Departamento de 
Pregrado

Cecilia Dooner          
(coordinadora)

Alicia Salomone            
(directora)

Elizabeth Lucas

Carolina Busco Valentina Letelier
Andrés d’Alençon Soledad Santana
Cecilia Sotomayor

Paula Navarro

Además de los profesores y profesionales mencionados, los in-
vestigadores agradecen la colaboración de todos los entrevistados y los 
encuestados que entregaron su tiempo, su opinión sincera y reflexión 
crítica para enriquecer el proyecto. También, queremos agradecer a to-
dos los funcionarios que, con su buena disposición y diligente gestión, 
facilitaron las distintas etapas de la implementación del proyecto. 





CAPÍTULO I

ANTECEDENTES CONCEPTUALES
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El presente estudio realizó una revisión bibliográfica que permitiera 
caracterizar el sistema de educación superior (ESUP) en Chile y su 
posición en el escenario latinoamericano, en pos de abordar uno de sus 
componentes más novedosos: el aseguramiento de la calidad (AC). Su 
implementación en el país no tiene más de dos décadas, en compara-
ción con un sistema de educación terciaria de casi dos siglos de histo-
ria. Junto con ello, se han revisado artículos sobre estudios de impacto 
de los procesos de aseguramiento de la calidad en las instituciones de 
educación superior chilenas. Asimismo, se entrega evidencia interna-
cional sobre el comportamiento institucional frente a estos procesos, la 
que ofrece elementos a considerar para el abordaje metodológico del 
problema de investigación. Finalmente, se profundiza en los conceptos 
clave que se utilizarán en la investigación. 

I.1. La ESUP en Chile: características del actual periodo

El escenario actual de la ESUP chilena se caracteriza principalmente 
por la modificación de la demanda educativa. Según lo informado por 
el Consejo Nacional de Educación (CNED), el año 2014 la matrícula 
total de pregrado alcanzó a 1.122.967 estudiantes en 10.668 programas 
de estudio. Dado que las tasas de crecimiento anual de la matrícula total 
durante el período 2010-2014 fueron decrecientes (10,4%, 9,6%, 4,6% 
4,4% y 3,9%) podemos deducir que se estaría produciendo una desace-
leración en el crecimiento de la matrícula de pregrado. Por el contrario, 
los programas de postgrado han experimentado un crecimiento en su 
matrícula de doctorado y magíster de casi un 40%, pasando de 33.657 
estudiantes en el año 2010 a 46.831 estudiantes en 2014.

Por otra parte, el estudiantado hoy es cualitativamente diferente 
del que componía la educación superior hace diez años. Ello ha lle-
vado a algunos autores a hablar de un nuevo estudiante, grupo social 
compuesto mayoritariamente por personas provenientes de familias sin 
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antecedentes de ingreso a la educación superior, por lo que contarían 
con niveles de capital cultural inferiores a los del estudiante clásico 
(Jiménez y Lagos, 2011). Esta nueva composición se asocia a la diver-
sificación de las instituciones de educación terciaria, la multiplicación 
de la oferta de programas y la flexibilización de los requisitos de admi-
sión. Todo ello, sumado a la creación del Crédito con Aval del Estado 
(CAE)3 en 2006 y al notable incremento de las ayudas financieras dis-
ponibles para los estudiantes, que posibilitó la expansión de las oportu-
nidades de los jóvenes de menores ingresos económicos para acceder a 
la educación superior.

En ese sentido, es clara la relación que existe entre el CAE y 
los procesos de acreditación, pues el año 2005 se promulga la ley N° 
20.027 que establece la acreditación institucional como requisito para 
el acceso al CAE. Se ha planteado que la vinculación entre la acredita-
ción y el acceso a recursos financieros tuvo un efecto distorsionador al 
generar una fuerte presión sobre la Comisión Nacional de Acreditación 
(CNA) por acreditar a instituciones que atendían a estudiantes de bajos 
recursos (Lemaitre, 2015). Esto presenta un desafío de equidad a las 
instituciones educativas, pues no se trata solo de generar condiciones 
de acceso más amplias a estudiantes vulnerables, sino de ofrecer posi-
bilidades efectivas de avanzar en sus estudios y graduarse.

I.2. El aseguramiento de la calidad (AC) como factor de cambio en 
las universidades chilenas

Estudiar los procesos de AC en la ESUP implica necesariamente obser-
var las tendencias que han imperado en las universidades y los cambios 
en su funcionamiento durante las últimas décadas. En ese sentido, Ber-
nasconi (2008) plantea que las tendencias mundiales, como el creciente 
valor económico del conocimiento, el auto-financiamiento y la priva-
tización, entre otras, alcanzan a las universidades chilenas y en distin

3 Crédito con Aval del Estado (CAE) es una ayuda orientada a alumnos de gran mé-
rito académico que necesitan apoyo financiero para iniciar o continuar una carrera en 
alguna de las instituciones de Educación Superior que forman parte del Sistema de 
Crédito con Garantía Estatal. Es un crédito destinado al pago completo o parcial del 
arancel anual de la carrera. Para eso cuenta con dos avales: la institución de Educa-
ción Superior en la que estudia el alumno, y el Estado, que es garante hasta que el 
estudiante haya pagado todo el crédito (extraído de mifuturo.cl). 
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tos grados a las universidades latinoamericanas, las cuales empiezan 
a adoptar políticas basadas en modelos de universidad foráneos. Así, 
la generación y mantención de cuadros administrativos destinados a 
gestionar las funciones de docencia, se desarrolla en un contexto donde 
confluyen una serie de fenómenos:

•	 Aumento de la exigencia a los docentes universitarios, en tér-
minos de su actividad académica y profesional.

•	 Crecimiento inorgánico de las sedes de instituciones de educa-
ción superior, cuya expresión más notable es el aumento soste-
nido de la matrícula de estudios superiores.

•	 Desregulación de la educación terciaria, lo que deriva en el esta-
blecimiento de universidades cuya autonomía institucional las 
blindaba frente a procesos evaluativos regulares, impidiendo 
monitorear el logro de propósitos que ellas mismas declaraban.

Lo anterior decantó en un sistema segmentado, donde convi-
vían instituciones consolidadas e innovadoras con otras de dudosa ca-
lidad, erosionando la confianza social en la educación superior y en el 
valor relativo de los títulos otorgados (Geoffroy, 2014). Este contexto 
se hace especialmente importante cuando los procesos de acreditación 
–que empiezan a expandirse a mediados de la década del 2000– pro-
vocan una incorporación cada vez mayor de estudiantes. Si bien la 
participación en estos procesos es voluntaria, empieza a adquirir un 
carácter forzoso, no por ser obligatorios en rigor, sino por los costos 
asociados a no someterse a ellos. Así, la política de aseguramiento de 
la calidad como una forma de entregar señales públicas a la sociedad 
sobre las orientaciones y esfuerzos institucionales de las universidades 
por mejorar la calidad de sus funciones, convive con políticas públicas 
de financiamiento a la demanda por estudios superiores –como la ley 
N° 20.027 ya mencionada- condicionando la captación de gran parte de 
esta demanda a la obtención de la acreditación. 

Los Gráficos 1 y 2 retratan la creciente tendencia hacia la incor-
poración total de la matrícula universitaria en espacios institucionales 
que se han sometido exitosamente a procesos de acreditación, obser-
vándose en el caso de postgrado que durante todo el periodo conside-
rado ha existido una brecha de matrícula entre quienes estudian en ins-
tituciones acreditadas y no acreditadas. Al respecto, Lemaitre (2015) 
destaca que la acreditación de programas de postgrado en Chile está 
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estrechamente asociada a la presión ejercida por la política de becas 
ofrecidas por la Comisión Nacional de Investigación Científica y Tec-
nológica (CONICYT). Pues esta última había adoptado la certificación 
de sus programas a finales de la década de 1980, emulando lo realizado 
por la Fundación Andes, que en 1987 estableció el primer sistema de 
becas de doctorado en el país, y creó una comisión para acreditar aque-
llos programas a los cuales los becados dirigían su interés.

Gráfico 1. Matrícula de pregrado en universidades chilenas acreditadas y no 
acreditadas (2005 – 2014) 

Gráfico 2. Matrícula de postgrado* en universidades chilenas acreditadas y 
no acreditadas (2005 – 2014) 

Fuente: CNED, base INDICES.
Nota: Doctorado y Magíster.
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La Universidad de Chile es parte del grupo de instituciones que 
se encuentran en la cota alta de los niveles de acreditación, no solo en 
términos de años, sino también respecto de la cantidad de programas 
académicos y áreas acreditadas, según la información que CNA entrega 
públicamente en su sitio web. Sin embargo, a nivel nacional todavía 
se observa una concentración importante de la matrícula universitaria 
en instituciones cuyos procesos de acreditación han mostrado niveles 
insuficientes con relación a lo esperado en términos de calidad en la 
educación (Gráfico 3). 

Gráfico 3. Matrícula de pregrado en universidades chilenas según años de 
acreditación (2005 – 2015)
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Aquella diferencia también se constata a nivel de postgrado si 
se desagrega según acreditación institucional por áreas, considerando 
la Docencia de Postgrado. Es lo que expone el Gráfico 4, evidenciando 
que la matrícula en programas de postgrado acreditados no logra ser 
una tendencia predominante respecto del total de la matrícula nacional 
en estudios de este nivel.

Gráfico 4. Matrículas de postgrado en universidades chilenas acreditadas en 
el área electiva Docencia de Postgrado (2005 - 2014)

Fuente: CNED, base INDICES. 
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Al desagregar la información por programas de Doctorado y 
Magíster (Gráfico 5), la distribución presenta mayor heterogeneidad, 
elevándose el número de estudiantes que cursan sus programas de ma-
gister en instituciones no acreditadas en docencia de postgrado. Sin 
embargo, esto no ocurre en el nivel de doctorado, donde a partir de 
2009 se observa un crecimiento sostenido de la matrícula en universi-
dades certificadas en el área docente de postgrado.

Gráfico 5. Matrícula de Doctorado y Magíster en universidades acreditadas 
en área electiva Docencia de Postgrado (2005 - 2014)

Fuente: CNED, base INDICES (Junio, 2015).
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A propósito de las diferencias descritas entre ambos niveles, 
hay que considerar que en los programas de doctorado existen mayores 
incentivos para participar en el proceso de acreditación dados los re-
querimientos del fondo competitivo del Programa de Mejoramiento de 
la Calidad y la Equidad en la Educación Terciaria (MECESUP) y por la 
mayor disponibilidad de becas (Devés y Marshall, 2008). Otro hecho a 
considerar es el menor crecimiento de la oferta de doctorado, dadas las 
altas exigencias de calidad que las universidades se autoimponen. En el 
caso de los programas de Magíster, en la década pasada se observó un 
incremento de la oferta debido a la incursión de las nuevas universida-
des privadas, que tienen un criterio más comercial, haciéndose por ello 
más heterogénea la calidad de los programas en ese nivel  (González y 
Espinoza, 2008).

I.3. El AC y su impacto en la gestión de instituciones universita-
rias

Los distintos estudios disponibles sobre estos tópicos remiten a los 
orígenes de los procesos de AC como al impacto que éstos han teni-
do sobre la ESUP, tanto en Chile como en el extranjero. Los autores 
Zapata y Tejeda (2009) y posteriormente Geoffroy (2014), revisan las 
discusiones que originaron estos procesos en el ámbito educacional en 
Chile y la evidencia internacional sobre sus alcances, advirtiendo so-
bre los principales desafíos conceptuales y metodológicos a la hora de 
estudiar el impacto de esta política pública, como la dificultad de aislar 
los efectos del aseguramiento de la calidad, al ser ésta una política que 
corre paralela con otras instancias que apuntan también a mejorar la 
calidad de la educación impartida por las instituciones.

Los autores mencionados ponen la mirada en los procesos inter-
nos de AC, en los comportamientos institucionales y los distintos gra-
dos de resistencia que manifiestan las instituciones en pos de mantener 
la autonomía universitaria. Al respecto, se cita el estudio de Newton 
(2000) sobre las disposiciones reactivas y colaborativas de las distintas 
instituciones frente a un proceso de AC, planteando como desafío el 
abordaje más amplio y suave (Stensaker, 2007), además de poner el 
foco en los procesos.

Otro desafío que presentan los estudios sobre impacto de la AC 
y que motiva el debate internacional, refiere a la necesidad de disociar 



Cuadernos de Investigación N°2 (2016)

35

el concepto de mejoramiento del de accountability, dos aspectos que 
son fundamentales en los procesos de AC en Chile. La falta de desa-
rrollo de capacidades autorregulativas en algunas instituciones puede 
conducir a una falta de disociación entre ambos conceptos, pues rendir 
cuentas no implica mecánicamente un mejoramiento. Lo anterior, se-
gún Zapata y Tejeda (2009), dificulta el análisis del cumplimiento de 
propósitos.

Respecto de la evidencia que arroja la literatura, Stensaker 
(2008) sintetiza los resultados de distintos estudios realizados inter-
nacionalmente identificando 4 ámbitos de cambios recurrentes como 
resultado de los procesos de aseguramiento de la calidad:

•	 Distribución y ejercicio del poder al interior de las instituciones
•	 Gestión organizacional y su profesionalización
•	 Imagen que proyectan las instituciones hacia el exterior (rela-

ciones públicas)
•	 Cierta permeabilidad y generación de más y mejor información 

para la toma de decisiones 

Por su parte, Zapata y Tejeda (2009) destacan los estudios sobre 
los cambios organizacionales provocados por los procesos de AC, tales 
como aquellos vinculados a la profesionalización de la gestión docen-
te. No se encuentran, sin embargo, estudios sobre eventuales impactos 
directos o transformaciones en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
atribuibles a políticas de AC.

Sobre los impactos de los procesos de AC en la gestión de pro-
gramas universitarios de pregrado y postgrado, se rescatan algunos es-
tudios previos. El primero, de alcance internacional, es el realizado 
por el Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA, 2012), obser-
vando lo que ocurre en distintos sistemas de educación superior ibe-
roamericanos que ya han implementado procesos de AC en educación 
superior. La investigación recoge percepciones de impacto en tres di-
mensiones: macro (sistema educacional), meso (gestión institucional) 
y micro (gestión de docencia). El estudio consideró 26 universidades 
iberoamericanas, de las cuales se eligieron distintos actores vinculados 
al proceso de AC (autoridades de gobierno y de la universidad, direc-
tores de planificación, decanos, profesores, estudiantes, entre otros), a 
quienes se les realizaron entrevistas semi-estructuradas. 
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Los principales resultados respecto de las dimensiones de Ges-
tión institucional y de Docencia muestran que se le atribuyen al AC una 
mejor gestión de los recursos para la docencia, la implementación de 
mecanismos de evaluación y el monitoreo permanente de planes y pro-
gramas de estudio, los servicios de atención a estudiantes, siendo los 
actores internos de la universidad los que más destacaban estos cam-
bios. Para el caso chileno, el estudio atribuye más intensamente a los 
procesos de AC los cambios antes mencionados, destacando también 
efectos en la gestión del cuerpo académico, en términos de su número 
y calidad.

En la dimensión micro, los cambios percibidos, como el me-
joramiento de la gestión curricular, no son atribuidos exclusivamente 
al AC y por lo general quienes detallan con mayor nitidez estas modi-
ficaciones son los actores directamente involucrados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, como los estudiantes y docentes. Las autorida-
des intermedias vinculan las actualizaciones curriculares a su gestión 
propia más que a procesos cíclicos como los de AC. Por otra parte, son 
los docentes quienes más vinculan los cambios curriculares con el de-
sarrollo de procesos de autoevaluación.

Respecto de la información de progresiones y logros de los es-
tudiantes, se le reconoce a los procesos de AC el mejoramiento de la 
calidad de la información pero no se los relaciona con soluciones rela-
tivas a temas de deserción o de titulación oportuna, ya que se trata de 
procesos altamente complejos que deben abordarse a través de varias 
acciones de mejoramiento. Tampoco se le reconoce una influencia di-
recta a los procesos de AC sobre las acciones de mejoramiento en el 
ámbito del aprendizaje y su evaluación.

En el campo de las estrategias docentes, se reconoce la influen-
cia de los procesos de AC en diversos ámbitos. Uno de ellos es la re-
gularización de los recursos y materiales necesarios para la docencia. 
Otro, en el área de las innovaciones en docencia tales como la introduc-
ción de tecnologías de la información y comunicación (TIC) y la im-
plementación de nuevas metodologías de enseñanza, pero no se logra 
obtener evidencia sobre estos resultados. 

Un segundo estudio acerca de las repercusiones de la AC se 
desarrolla en el marco de un proyecto del Fondo de Fomento al Desa-
rrollo Científico y Tecnológico (FONDEF) sobre el impacto de la acre-
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ditación en el mejoramiento de la formación docente (Meckes, Aylwin 
y Bascopé, 2015). Esta investigación realizó entrevistas a directivos de 
carreras, seguida de un cuestionario para medir la percepción sobre la 
acreditación y las demás políticas existentes en educación superior, así 
como la responsabilidad que, según los entrevistados, le cabe a cada 
una en los cambios recientes a nivel de programa académico. El estudio 
presentó a las autoridades un conjunto de 16 posibles cambios introdu-
cidos en la carrera en los últimos cinco años, resultando ser nuevamen-
te los estándares y la acreditación los más mencionados como fuente de 
dichos cambios. Específicamente, se atribuye a la acreditación algunas 
mejoras en la dotación docente, la infraestructura y el desarrollo de sis-
temas de monitoreo e información. En general, las autoridades de casi 
todas las instituciones reconocen una gran influencia de la acreditación 
en las iniciativas tomadas al interior de su propia carrera, sin que sur-
jan diferencias relevantes según se trate de instituciones del CRUCH u 
otras universidades. 

Otro estudio a considerar es el realizado por Canales, De Los 
Ríos y Letelier (2008), que aborda las innovaciones educativas deriva-
das de proyectos MECESUP y de procesos de acreditación en carre-
ras de Ciencia y Tecnología. En esta investigación se realizaron cinco 
entrevistas en profundidad a directivos y académicos que habían par-
ticipado en procesos de innovación educativa. Adicionalmente, se rea-
lizaron entrevistas grupales a estudiantes beneficiados con las mejoras 
implementadas. Para la validación de las conclusiones, se realizó una 
encuesta a 93 unidades académicas que habían llevado a cabo procesos 
de acreditación junto con iniciativas de innovación derivados de pro-
yectos MECESUP. En el estudio se presenta una definición operacio-
nal que permite distinguir entre las dimensiones que corresponden a la 
gestión de los programas de pregrado y postgrado y otras actividades 
propias del quehacer universitario (Tabla 1). 

Respecto de los principales resultados, se le atribuyen a la acre-
ditación mejoras producidas en infraestructura (como en laboratorios), 
las cuales permiten trabajar de manera más individualizada e indepen-
diente. También se le reconoce influencia en el perfeccionamiento dis-
ciplinario y pedagógico, incluyendo la creación de nuevas asignaturas 
y la contratación de nuevos especialistas. En cuanto a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, se sostiene que la acreditación ha movilizado 
a académicos y estudiantes hacia nuevas formas de interacción, aunque 
no siempre bien comprendidas por todos los actores involucrados.
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Tabla 1
Definición operacional de innovaciones educativas
Área de Innova-
ción Educativa

Dimensiones de 
Innovación

Tipo de Innovaciones

Diseño curricular Currículo •	 Revisión/actualización curricular

•	 Flexibilidad curricular

•	 Rediseño curricular (bachillerato, competencias, 
etc.)

•	 Definición de perfil de egreso

•	 Adecuación perfiles de egreso a estándares ex-
ternos

Procesos de 
enseñanza y 
aprendizaje

Recursos de 
aprendizaje

•	 Renovación/Generación de material didáctico

•	 Desarrollo de software educativo

•	 Incorporación de tecnologías/sistemas de infor-
mación

•	 Implementación de laboratorios y equipos de 
apoyo

•	 Generación, habilitación/remodelación de obras
Recursos huma-
nos

•	 Perfeccionamiento docente

•	 Renovación docente

•	 Contratación de nuevos docentes
Evaluación del 
proceso educa-
tivo

Seguimiento del 
proceso educa-
tivo

•	 Aplicación de instrumentos de evaluación inicial

•	 Evaluación competencias intermedias y termi-
nales

•	 Autoevaluación permanente de aprendizajes

•	 Generación de remediales y procesos tutoriales
Aprendizajes y 
resultados educa-
tivos

Mejoramiento, 
eficiencia y resul-
tados educativos

•	 Aprendizaje autónomo (auto-aprendizaje)

•	 Disminución tasas de repitencia y tiempos de 
titulación

•	 Aumento tasas de titulación

•	 Aumento motivación a aprender en el alumnado
Gestión de la 
innovación

A nivel institucio-
nal o de unidad 
académica

•	 Definición de prioridades/políticas para la inno-
vación

•	 Reorganización de estructura y procedimientos 
académicos

•	 Uso de incentivos y financiamiento institucional 
o externo que promueven innovaciones

Fuente: Canales et al. (2008). 



Cuadernos de Investigación N°2 (2016)

39

La encuesta realizada en este estudio arroja que el 90% de los 
académicos encuestados está de acuerdo con que el proceso de acredi-
tación permite consensuar un diagnóstico sobre los problemas de una 
carrera o unidad académica. Así, los resultados sugieren que el proceso 
autoevaluativo es reconocido como una instancia destinada a promover 
una evaluación sistemática y objetiva de su quehacer.

Por último, cabe mencionar el estudio de Venables y Van Gastel 
(2014) sobre los modos de organización de tres universidades chilenas 
en torno al proceso de acreditación. Aquí el foco está en la etapa de 
autoevaluación de la institución y/o programa, desde la perspectiva de 
Latour (1996) sobre la traducción que las instituciones, mediante sus 
unidades, hacen de los conceptos fundamentales de las políticas de AC, 
generando distintos significados en torno a una normativa común.

Si bien el estudio está más orientado a comprender la imple-
mentación y trabajo de las unidades especializadas de cada universidad 
–encargadas de apoyar las autoevaluaciones– entrega también ciertos 
elementos sobre los conceptos de cultura de calidad o de autoevalua-
ción asumidas por las distintas unidades académicas. Esta cultura es 
vista como la internalización de una cierta actitud crítica –por parte de 
todos los miembros y unidades universitarias– que se caracteriza por 
ser autoevaluativa y autorreguladora (Venables y Van Gastel, 2014). 
Del análisis se desprende que las universidades participantes en el es-
tudio comprenden preferentemente la calidad en su dimensión de con-
sistencia interna, entendida como la adecuación a los propósitos decla-
rados, pero se extraña una incorporación de la consistencia externa a 
la cultura de autoevaluación, esto es, políticas y acciones orientadas a 
mantener la vinculación con su medio.

I.4. Aproximaciones al concepto de calidad en educación superior

Bernasconi (2009) plantea la posibilidad de abordar la calidad en las 
universidades concibiéndolas como organizaciones que han adoptado 
modelos foráneos de universidad, poniendo énfasis en las dimensiones 
que considera pertinentes para un estudio sobre calidad en este ámbito. 
Dentro de estas dimensiones se encuentra:

•	 La estructura de las unidades académicas y su gestión profesio-
nal, en pos de los objetivos que la institución determina para sí 
misma.
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•	 La importancia de los liderazgos presentes para alinear las prin-
cipales funciones de estas organizaciones a los objetivos, me-
jorando las condiciones para las evaluaciones propias de los 
procesos de acreditación.

En lo relativo a la docencia universitaria, Ramírez y Silva (2009) 
se preguntan sobre las principales lecciones de una gestión que dote a 
la docencia universitaria de una efectividad asimilable a los procesos 
de aseguramiento de la calidad. En otras palabras, se busca articular 
políticas, criterios, procesos y estructuras organizacionales a nivel ins-
titucional, académico y estudiantil que permitan desarrollar procesos 
de toma de decisiones y cambios de mejoramiento continuo.

A partir de la identificación de los procesos más importantes en 
la formación de profesionales, las unidades organizacionales emergen-
tes de estos procesos, así como la relación con las etapas de ingreso, 
progreso y seguimiento del estudiante una vez egresado, los autores 
proponen un esquema de gestión que sitúa a los principales actores 
del proceso educativo (estudiante, académico, institución) como im-
pulsores de las etapas de planificación, ejecución y control. De aquí 
surgen insumos como los planes de trabajo (conducentes a los perfiles 
de egreso) los cuales representan un objeto a considerar en el estudio 
de la gestión docente.

A raíz de la dificultad que representa estudiar los procesos de 
aprendizaje que ocurren en el aula, los autores identifican un conjunto 
de prácticas asociadas a la promoción de logros en el aprendizaje y que 
resultan pertinentes de observar, tales como: contacto entre estudian-
te y profesor; cooperación entre alumnos; concentración de la acción 
docente en términos de tiempo de dedicación; adopción de altas ex-
pectativas por parte del alumnado; capacidad del docente para elaborar 
medios para distintos estilos de aprendizaje.

También se plantea que, si bien los procesos de acreditación 
han facilitado la evolución de la gestión de programas universitarios, el 
desafío reside en la posibilidad de desarrollar una evaluación de lo do-
cente que permita una toma de decisiones que ayude al mejoramiento 
continuo. Para aquello existen distintas actividades (procesos evalua-
tivos, instrumentos y áreas de impacto), que pueden ser abordadas por 
unidades especializadas que sirvan como motores de apoyo, junto con 
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la adopción de modelos de gestión para la calidad educativa. Sobre lo 
último, se identifican elementos comunes a este tipo de modelos como 
el ejercicio de un liderazgo efectivo, la participación docente según su 
experticia, un currículo centrado en el estudiante, o la reflexión conti-
nua sobre resultados.

Una reflexión sobre la gestión de la calidad interna es realiza-
da por Toro (2012) mediante la identificación de los principales ele-
mentos de la organización abordada, considerándolos como factores de 
calidad, como son los procesos de selección de estudiantes y profeso-
res, las evaluaciones docentes, el trabajo dentro y fuera del aula, entre 
otros. Por otra parte, se identifican las relaciones que estos elementos 
establecen en términos de construcción de una función de calidad, en-
tendido como un árbol de factores de calidad conectados por relacio-
nes causales y lógicas, dado que no todos los recursos y procesos son 
cuantificables.

Toro (2012) plantea que las evaluaciones dentro de las insti-
tuciones refieren a estos factores de calidad de distinta manera, como 
evaluación de estado y evaluación explicativa. Ambos ámbitos de la 
evaluación están asociados a distintas gestiones: la gestión por los re-
cursos y la gestión por los procesos en los cuales los actores se relacio-
nan entre sí, o con los recursos. Finalmente, se plantea que la gestión de 
calidad debe convertirse en una actividad de investigación y desarrollo, 
cuya metodología debe ser capaz de combinar investigación cualitativa 
y cuantitativa de manera eficiente, por un lado, y de orientar acciones 
específicas de mejoramiento, por otro.

I.5. Calidad en educación superior y conceptos asociados

En cuanto al concepto de calidad en el ámbito de la educación superior, 
existe un amplio debate. La institucionalidad sobre el aseguramiento 
de la calidad la define como “la articulación y consistencia entre el 
logro de los propósitos – definidos por las carreras e instituciones – y 
la satisfacción de los requerimientos sociales para la formación del ca-
pital humano – objetivados en los criterios de evaluación externos. La 
calidad, así entendida, consiste en el ajuste de las acciones y resultados 
de las carreras o entidades terciarias, a las prioridades y principios que 
emanan de su misión institucional” (CNAP, 2007: 64). Las carreras e 
instituciones deben responder a lo que públicamente ofrecen – lo que 
se considera como “consistencia interna” – y conciliar aquello con los 
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estándares que la comunidad académica determina propios de una for-
mación profesional o un desarrollo institucional de calidad (lo que se 
considera “consistencia externa”).

Desde el estudio de CINDA elaborado en 2012 se concibe ca-
lidad como “el grado de ajuste entre las acciones que una institución, 
programa académico o carrera pone en marcha para dar cumplimiento 
a las orientaciones emanadas desde su misión y propósitos institucio-
nales y los resultados que de estas acciones obtiene” (Lemaitre y Zen-
teno, 2012: 97). En el mismo estudio, se enfatiza en que el ajuste de 
los propósitos institucionales deben referir a “las exigencias del medio 
externo, lo que definen como “consistencia externa”, y debe implicar 
“la traducción de dichas en función de las propiedades y principios pro-
pios de la institución, lo cual es definido como la “consistencia interna” 
(Lemaitre y Zenteno, 2012: 191).

De este modo, la idea de ajuste a los propósitos declarados gira 
en torno a las definiciones sobre el concepto de calidad, así como a la 
idea de requerimientos sociales o expectativas externas. En resumen, la 
calidad es entendida como la capacidad de una institución o programa 
de educación superior de avanzar de manera sistemática hacia el logro 
de sus propósitos declarados, pero añadiendo, como requisito esencial, 
el que pueda demostrar la pertinencia de dichos propósitos. De esta 
manera, se entiende que la calidad remite a la responsabilidad de las 
instituciones (Foro Aequalis, 2011).

El aseguramiento de la calidad (AC) en el ámbito de la educa-
ción superior puede presentarse en dos formas: a) garantía o accoun-
tability, lo que consiste en dar cuenta de los procedimientos llevados 
a cabo en el pasado y b) acciones de mejoramiento, los que debieran 
dar pie al desarrollo de Planes de Mejoramiento Institucional. En el 
contexto de esta investigación, se entenderá por aseguramiento de la 
calidad el conjunto de acciones sistemáticas – basadas en procesos 
evaluativos – que permiten, por un lado, identificar los mecanismos 
de autorregulación existentes, así como las fortalezas y debilidades de 
la institución con relación a ellos, y por otro lado, verificar el cumpli-
miento oportuno y satisfactorio de los objetivos y propósitos definidos 
tanto en su misión como en los fines institucionales (Geoffroy, 2014).

En ese marco, la evaluación es entendida como el análisis de 
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antecedentes pertinentes, en función de criterios previamente defini-
dos, con el fin de tomar decisiones y emitir juicios evaluativos (Foro 
Aequalis, 2011).

En particular, la presente investigación utiliza el concepto de 
autoevaluación, el cual, según Villalta (1998), tiene cierta procedencia 
norteamericana y traduce a los profesionales de la educación superior 
ciertos contenidos procedentes del desarrollo organizacional. La auto-
ra define la autoevaluación institucional como un proceso de estudio 
global de la institución o de una de las áreas, de carácter esencialmente 
analítico, reflexivo y orientado al cambio, que es organizado y condu-
cido de manera participativa por directivos y académicos a la luz del 
contexto institucional y criterios estándares.

Kells (1997) plantea que los beneficios de la autoevaluación 
son la participación significativa de los miembros, lo cual permite 
un mayor compromiso con la organización, así como un fomento a 
la apertura institucional, mediante el mejoramiento de los patrones de 
comunicación, y la revisión de políticas largamente descuidadas, de 
prácticas, procedimientos y archivos.

La autoevaluación, como se ha implementado en Chile, respon-
de a las orientaciones que la institucionalidad pública a cargo de la 
acreditación, la Comisión Nacional de Acreditación (CNA), ha dicta-
do. Dicha Comisión ha definido la autoevaluación como “un proceso 
de evaluación mediante el cual una unidad, programa o institución, re-
úne y analiza información sustantiva sobre la base de sus propósitos 
declarados y a la luz de un conjunto de estándares previamente defini-
dos y aceptados” (CNA, 2008: 15). A pesar que la definición supone 
que es aplicable a unidades e instituciones, el método e instrumentos 
que la Comisión ha definido para su implementación la hace aplicable 
fundamentalmente a programas académicos.  

La evaluación interna, por su parte, puede entenderse como un 
proceso que establece el cumplimiento de lo planificado y genera pla-
nes de mejoramiento no solo como una expresión de lo que se quiere 
lograr, sino como sugerencia de los modos de evaluación que le son 
apropiados a cada institución (Bernasconi, 2009). La evaluación in-
terna también implica identificar los mecanismos de autorregulación 
existentes y las fortalezas y debilidades de la institución con relación a 
ellos (Geoffroy, 2014).
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El concepto de evaluación interna, si bien es similar y suele 
confundirse con el de autoevaluación, ha tenido en Chile una conno-
tación y uso ligeramente diferente, lo que también ha sido inducido 
por las orientaciones de la CNA. Si bien no se encuentra una defini-
ción explícita en los documentos de la Comisión, de su Guía para la 
Evaluación Interna para Acreditación Institucional, se desprende que 
este tipo de evaluación está referido “al análisis de las políticas y me-
canismos institucionales destinados a asegurar la calidad de la gestión 
institucional y la docencia conducente a título, así como de cualquier 
área adicional que la institución haya decidido incorporar. Igualmente 
debe contemplar el análisis de los resultados de la aplicación de dichas 
políticas y mecanismos” (CNA, 2008: 7). 

Algunas definiciones sobre la gestión de pregrado y postgrado 
(Ramírez y Silva, 2009) la plantean como el manejo de los insumos, 
procesos y resultados asociados a las tareas esenciales del quehacer 
universitario. El ámbito de acción de este tipo de gestión abarca una 
serie de actividades como el desarrollo y revisión de los perfiles de 
egreso, la pertinencia de los planes de formación, las metodologías de 
enseñanza, los resultados de aprendizaje, las acciones tendientes a in-
crementar la retención y posibilitar la titulación oportuna, ayudantías 
y tutorías de apoyo para los estudiantes, entre otras. Un análisis de los 
criterios que operan en la acreditación conduce a que, en último térmi-
no, lo que se certifica es la capacidad de gestión de una institución en 
distintas áreas de su accionar, siendo la docencia el proceso primario 
y central.

Pedraja y Rodríguez (2014) señalan como determinante la ges-
tión en pregrado y postgrado a fin de dimensionar la calidad del desa-
rrollo de las funciones propias de la instituciones universitarias tanto en 
el ámbito de la formación del estudiante durante el pregrado como en la 
reputación institucional adquirida a partir de las actividades propias de 
reputación institucional adquirida a partir de las actividades propias de 
los programas de postgrado, como las investigaciones y la divulgación 
y discusión de sus resultados. Debido a ello es que la constitución de 
programas de postgrado se percibe como un foco de atracción, a nivel 
regional, para la formación de capital humano (Munita y Jordan, 2012: 
138).

Así, la gestión para una oferta de postgrado de calidad es de 
vital importancia para una universidad compleja como la Universidad 
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de Chile. Tal como se ha señalado “el postgrado, es un segmento que 
tiende a crecer en la medida que el sistema de educación superior se 
masifica y diversifica” (CNED, 2015: 7). Como señalan Devés y Mar-
shall (2008), los programas de postgrado, en especial los doctorados, 
entregan a las personas capacidad para generar conocimiento nuevo y 
con ello, la universidad logra reproducir sus condiciones para desarro-
llarse y proyectarse. Lo anterior reviste gran relevancia considerando 
que, según datos de la CNA (2015), el 39% de los programas de Magís-
ter en el Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH) 
cuentan actualmente con la acreditación correspondiente, y que la ma-
yor proporción de los programas de doctorado y magíster se encuentran 
en las fases iniciales de la acreditación.

Se subraya que, si bien los programas de postgrado han desa-
rrollado una configuración básica, aún falta dar el salto a la reflexión 
estratégica que permita disponer de indicadores que faciliten el estudio 
de la efectividad del proceso formativo, una de las variables conside-
radas en el análisis de la gestión de los programas de postgrado junto a 
la capacidad institucional para la creación de programas y el asegura-
miento de su pertinencia en el tiempo. Sobre ello no existe una mayor 
profundización, siendo posible distinguir como variables relevantes: 
vigencia de la actividad académica; capacidad para adaptarse a cam-
bios normativos; y disponibilidad de sistemas de información y moni-
toreo que permitan estudiar la efectividad en términos de la graduación 
de los estudiantes. 

I.6. Sobre impactos y efectos en la gestión

Tal como se definen en el enfoque de análisis del Marco Lógico, los 
impactos y efectos se refieren a las consecuencias planeadas y/o no 
previstas de un proyecto; los efectos generalmente se relacionan con el 
propósito (en el ordenamiento del marco lógico refiere a los objetivos 
más específicos), mientras que los impactos se refieren a su fin (el cual 
alude al objetivo general o final).

Otras conceptualizaciones acercan la definición de impacto 
al concepto del cambio. En efecto, según la definición de Bobadilla 
(1998), corresponde a modificaciones o transformaciones que se espera 
lograr en la realidad en la cual se interviene. En esa línea, Gürtler, Bain 
y Shikiya (2010) al referirse al impacto (de proyectos/programas), alu-
den a cambios duraderos y significativos en la vida de las personas –in-
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clusive cambios no pretendidos, sean estos positivos o negativos– para 
los cuales la organización contribuye directa o indirectamente. Esta de-
finición incorpora la dimensión de tiempo –temporales y duraderos– y 
de relevancia –significativos y no significativos. 

Para evaluar los impactos de un proyecto social o institucional, 
la definición que ha publicado la OCDE (2002) apunta a los efectos de 
largo plazo, positivos y negativos, primarios y secundarios, produci-
dos directa o indirectamente por una intervención para el desarrollo, 
intencionalmente o no. OCDE especifica lo anterior al definir impacto 
en el desarrollo institucional como “la medida en que una intervención 
mejora o debilita la capacidad de un país o región de hacer uso más 
eficiente, equitativo y sostenible de sus recursos humanos, financieros 
y naturales, por ejemplo, a través de: (a) mecanismos institucionales 
mejor definidos, más estables, transparentes y aplicados de manera efi-
caz y previsible y/o (b) mejor ajuste de la misión y la capacidad de 
una organización con su mandato, que se deriva de estos mecanismos 
institucionales” (OCDE, 2002: 25). Por lo tanto, además de los ejes de 
temporalidad y relevancia, aparece el de la previsibilidad del impacto, 
esto es, si ellos fueron previamente planificados o esperados, o no. 

El Fondo de Desarrollo de las Naciones Unidas para la Mujer 
(UNIFEM4) considera que el impacto de un proyecto no se evidencia 
en los resultados obtenidos en un plazo inmediato. Fundamentalmen-
te hace alusión a cambios importantes en los comportamientos de los 
actores e instituciones sociales. Estos cambios se observarán a largo 
plazo como resultado de haber ejecutado dicho proyecto y en sinergia 
con otras iniciativas similares. Esta formulación introduce una noción 
adicional al concepto de impacto, que es el reconocimiento de que éste 
puede ser resultado de la aplicación del proyecto en estudio junto con 
otras iniciativas con objetivos idénticos o similares que operaron para-
lelamente y contribuyeron al cumplimiento del objetivo. 

4  Disponible en: http://studylib.es/doc/501420/gosario-de-t%C3%A9rminos-y-ejem-
plos-para-ilustrar-conceptos-de.
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Lo anterior remite a uno de los desafíos metodológicos de este 
estudio, que fue mencionado en referencia a los autores Zapata y Teje-
da (2009) y Geoffrey (2014), quienes relevan la dificultad de aislar las 
variables relativas a las políticas de AC en tanto existen múltiples ini-
ciativas que apuntan en la misma dirección, siendo imposible delimitar 
con exactitud dónde termina el efecto de una y empieza el de otra. 

I.7. Conceptos clave del estudio
Considerando la interesante experiencia plasmada en la literatura dis-
ponible, y teniendo presente la formulación de los objetivos –general y 
específicos– de este estudio, se proponen algunas definiciones de con-
ceptos que son clave para responder a la pregunta de investigación: 

Evaluación interna y autoevaluación: las variables indepen-
dientes.

Como ya se comentó, en el sistema chileno de acreditación la 
autoevaluación se ha empleado como un concepto y, en particular, como 
una metodología de evaluación típicamente aplicable a programas aca-
démicos. Esto reúne ciertas características apropiadas para unidades 
más pequeñas como facultades, departamento o escuelas, directamente 
responsables de impartir los programas de formación. La evaluación 
interna, en cambio, se ha aplicado a las instituciones de educación su-
perior, vale decir, universidades, institutos profesionales y centros de 
formación técnica, como un método que se ajusta a una evaluación 
más global en el nivel organizacional. Los conceptos que se presentan 
a continuación recogen, en parte, la literatura disponible, y también el 
trabajo realizado por la CNA para fijar definiciones generales. 

Autoevaluación.

Proceso de estudio, de carácter analítico, reflexivo y orientado 
al mejoramiento, mediante el cual una unidad académica o programa 
reúne y analiza de manera participativa información acerca de su de-
sarrollo, sobre la base de sus propósitos declarados y de determinados 
criterios previamente definidos y aceptados. 

Se trata de un proceso en tanto contempla etapas sucesivas con-
sistentes en la recopilación y análisis de información pertinente al pro-
grama académico, la fijación de un diagnóstico basado en la identifica-
ción de fortalezas, debilidades y desafíos, y la formulación de un plan 
que permitirá abordar los componentes identificados como prioritarios.
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El componente de la participación en la autoevaluación puede 
tomar formas ligeramente diferentes, pero en general supone que, aun 
cuando el proceso sea conducido y coordinado por un equipo acotado, 
los resultados relevantes del diagnóstico que se está construyendo son 
sometidos –en distintas etapas del proceso – a la discusión de toda la 
comunidad académica, incluyendo a los estamentos académico, estu-
diantil y personal de colaboración (profesionales de apoyo y adminis-
trativos). Se trata de instancias, no solo informativas, sino de reflexión, 
discusión y retroalimentación, con incidencia en la construcción del 
diagnóstico y de los consecuentes planes de mejoramiento. 

Evaluación interna. 

Proceso de estudio, de carácter analítico, reflexivo y orientado 
al mejoramiento, mediante el cual una institución reúne y analiza infor-
mación, con foco en las políticas y mecanismos destinados a asegurar 
la calidad de su gestión, así como en los resultados de la aplicación de 
dichas políticas y mecanismos. Por ello, el proceso tiene un cariz más 
directivo y estratégico y si bien la participación de la comunidad acadé-
mica es relevante, ésta se da de manera más acotada que en el método 
aplicado en la autoevaluación de programas. 

Impacto. 

La literatura relativa a educación superior supone una defini-
ción de impacto en las instituciones o programas académicos, pero 
no la explicita. En efecto, la mayoría de las definiciones asociadas a 
impacto provienen del ámbito de la evaluación de proyectos (OCDE, 
ONU, entre otros) y, en particular, suelen responder a los conceptos 
establecidos por el denominado Marco Lógico. De todos modos, estos 
conceptos entregan elementos útiles para proponer una definición que 
es aplicable a las instituciones de educación superior. 

Se entenderá por impacto aquellas 	transformaciones observa-
bles en la institución o programas académicos, que son atribuibles a 
la implementación de la autoevaluación y que pueden ser planeadas o 
no previstas, positivas o negativas. En términos temporales, el impacto 
referirá a aquellas transformaciones que se observan como duraderas y, 
desde el punto de vista de su instalación, se asociará a aquello que pasa 
a formar parte de la organización, ya sea en términos de estructura, 
procedimientos o de la cultura interna.  
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Para las finalidades de este estudio, se entenderá que impacto es 
equivalente a los efectos, puesto que el objetivo general de la investiga-
ción fue formulado utilizando este último concepto y no se observaron 
en la bibliografía distinciones relevantes entre una y otra. 

Así, en los términos de este estudio, el impacto corresponderá 
a las transformaciones observables en la variable dependiente que se 
define a continuación.

Gestión: la variable dependiente.  

La literatura relativa a la gestión en instituciones de educación 
superior es abundante y aunque utiliza con frecuencia los conceptos de 
gestión académica o gestión de la docencia –conceptos presentes ini-
cialmente en los objetivos de este estudio– no se aprecia un consenso 
nítido sobre su definición, o al menos sobre los límites de su campo 
de acción. Por el contrario, podrían colegirse nociones diferentes de 
esos conceptos entre los distintos autores. No existiendo por ahora el 
sustento teórico para pre-delimitar las distintas categorías que puede 
tomar la gestión, este estudio emplea el concepto abierto de gestión, en 
el entendido que se da en instituciones de educación superior y, por tan-
to, se desarrolla directa o indirectamente en función de los programas 
de formación que imparte y, por ende, es siempre gestión académica. 
Referirnos para este estudio a gestión en términos genéricos evitará, 
además, excluir del análisis acciones emprendidas que pueden no ser 
consideradas comúnmente como parte de la gestión académica, pero sí 
pueden tener relación con los programas de formación. En consecuen-
cia, siguiendo los objetivos de este estudio, se hablará de gestión de 
pregrado y postgrado.





CAPÍTULO II

MARCO METODOLÓGICO
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II.1. Unidad de análisis del estudio

Los objetivos de este estudio apuntan a indagar los efectos de la autoe-
valuación tanto a nivel central como en el nivel local de la universidad. 
Ello supone necesariamente mirar estos procesos evaluativos en dos ni-
veles –la evaluación interna para la institución y la autoevaluación para 
los programas académicos– y a la vez observar sus efectos de manera 
integrada en tanto no es posible realizar una división absoluta entre la 
institución y sus unidades académicas cuando se habla de gestión de 
pregrado y postgrado. En efecto, es la gestión central la que ofrece el 
marco institucional, establece las reglamentaciones fundamentales, de-
fine prioridades amplias de desarrollo y dicta las políticas para orientar 
la gestión relativa a pregrado y postgrado. Y la gestión local, por otra 
parte, traduce desde su especificidad dichas políticas al establecer sus 
líneas de desarrollo y administrar sus programas académicos, retroali-
mentando a su vez con su experiencia al nivel central de la universidad. 

De ese modo, es posible afirmar que este estudio contempla dos 
niveles: central y local. Ello se traduce en dos unidades de análisis: 

•	 La institución y los efectos que en ella ha tenido el proceso de 
evaluación interna

•	 Los programas académicos de pregrado y postgrado, y los efec-
tos que se observan producto de los procesos de autoevaluación.

II.2. Operacionalización de variables 
Este estudio fue concebido como eminentemente cualitativo, con apo-
yo de técnicas cuantitativas. Es una indagación de carácter exploratorio 
y transversal para la institución. Su implementación implicó el análisis 
de información primaria y secundaria. 

En función de los objetivos –general y específicos– y luego de 
la revisión de la literatura disponible sobre temas de aseguramiento de 
la calidad y de evaluaciones de impacto, se continuó con la operacio-
nalización de las variables del estudio (Tabla 2). 
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Tabla 2
Operacionalización de variables del estudio

Variable indepen-
diente

Variable dependien-
te Impacto

Autoevaluación  
(programas) Gestión pregrado Transformaciones 

o efectos

Dimen-
siones

Proceso:
•	Reunión de infor-

mación
•	Reflexión sobre 

información
•	Propuestas de me-

jora

Equipo:
•	Grupo que dirige 

el proceso
•	Equipo extendido
•	Proceso de retroa-

limentación

•	Propósito de la 
unidad o programa

•	Integridad  institu-
cional

•	Estructura organi-
zacional, adminis-
trativa y financiera

•	Estructura curri-
cular

•	Recursos humanos

•	Efectividad pro-
ceso enseñanza 
aprendizaje

•	Resultados proce-
so de formación

•	Infraestructura, 
apoyo técnico y 
recursos para la 
enseñanza

•	Vinculación con el 
medio nacional

•	Vinculación inter-
nacional

Según criterio de 
planificación:

•	Planeadas

•	No previstas

Según criterio de 
valoración:

•	Positivas

•	Negativas

Según criterio tem-
poral:

•	Corto Plazo

•	Largo plazo

continúa
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Variable indepen-
diente

Variable dependien-
te Impacto

Autoevaluación  
(programas) Gestión pregrado Transformaciones 

o efectos
Evaluación interna 

(institución)
Gestión de postgra-

do
Proceso

•	Reunión de in-
formación sobre 
políticas

•	Reflexión sobre 
políticas

•	Propuestas de me-
jora

Equipo: 

•	Grupo que dirige 
el proceso

•	Equipo extendido

•	Proceso de retroa-
limentación

•	Entorno institu-
cional

•	Sistema de organi-
zación interna

•	Carácter, objetivos 
y perfil de egreso

•	Requisitos de ad-
misión y procesos 
de selección

•	Estructura del pro-
grama y plan de 
estudio

•	Progresión del 
estudiante y eva-
luación

•	Características 
cuerpo académico

•	Trayectoria, pro-
ductividad, susten-
tabilidad

•	Definiciones re-
glamentarias

•	Apoyo institucio-
nal e infraestruc-
tura

•	Vinculación me-
dio nacional

•	Vinculación me-
dio internacional

•	Capacidad de au-
torregulación

Fuente: Elaboración propia. 
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Las dimensiones a considerar en la variable de autoevaluación 
y evaluación interna refieren tanto al proceso evaluativo como al equi-
po responsable de su ejecución. En el caso de la variable de gestión 
de pregrado y postgrado, las dimensiones son las indicadas por CNA 
en sus manuales, más la vinculación internacional que apareció como 
relevante en la documentación revisada. Finalmente, las transforma-
ciones o efectos que se perciben a partir de la autoevaluación y/o eva-
luación interna se abordan según un criterio de planificación (eventos 
planeados o no planeados), un criterio de valoración (si son positivos o 
negativos), y según un criterio temporal (si son efectos de corto o largo 
alcance). 

II.3. Etapas de recolección de información 

Sobre la base de las definiciones presentadas en el apartado anterior, se 
establecieron tres etapas de recolección de información que se definen 
a continuación.

Figura 1. Etapas de recolección de información

Fuente: Elaboración propia.

II.3.1. Etapa 1. Revisión de programas de desarrollo institucional 
y planes de mejora

Durante esta etapa se analizaron y compararon los Programas de De-
sarrollo Institucional (PDI) o Programas de Desarrollo Estratégicos 
(PDE) de las unidades académicas, con los Planes de Mejora (PM) de 
los distintos programas seleccionados en la muestra. Con esto, se buscó 
dar respuesta al objetivo específico N°3: analizar la coherencia entre 

ETAPA 1
Revisión de antece-

dentes
Análisis de contenido 
de planes de mejora 
de los programas y 
PDI de las unidades

ETAPA 2
Realización de entre-

vistas
12 entrevistas se-
mi-estructuradas a 

académicos de distin-
tas unidades

ETAPA 2
Aplicación de cues-

tionario 
Cuestionario piloto a 
170 académicos por 
muestreo aleatorio 

con afijación propor-
cional
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los Planes de Desarrollo Institucional locales y los Planes de Mejora de 
las carreras y programas, desarrollados en el período 2011-2014. 

Las unidades académicas de la Universidad de Chile cuyos PDI 
o PDE se analizaron se presentan en la Tabla 3. 

Tabla 3
Unidades académicas con PDI o PDE revisados
Facultad de Arquitectura y Urbanismo
Facultad de Artes
Facultad de Ciencias
Facultad de Ciencias Agronómicas
Facultad de Ciencias Físicas y Matemáticas
Facultad de Ciencias Forestales y de Conservación de la Na-
turaleza
Facultad de Ciencias Químicas y Farmacéuticas
Facultad de Ciencias Sociales
Facultad de Ciencias Veterinarias y Pecuarias
Facultad de Derecho
Facultad de Economía y Negocios
Facultad de Filosofía y Humanidades
Facultad de Medicina
Facultad de Odontología
Instituto de Asuntos Públicos
Instituto de la Comunicación e Imagen
Instituto de Estudios Internacionales
Instituto de Tecnología de los Alimentos.

Fuente: Elaboración propia. 

Para cada una de las unidades académicas se evaluó la coheren-
cia entre ambos documentos por medio de un instrumento de análisis 
de contenido que se elaboró y aplicó tanto a la institución como a una 
muestra de programas de pregrado y de postgrado elegida de manera 
estratégica. Se elaboraron pautas diferentes para pregrado y postgrado 
a fin de levantar información específica respecto de cada realidad. Si-
guiendo la misma lógica, se elaboró una pauta de análisis de contenido 
especial para la dimensión institucional.
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Tabla 4
Programas de pregrado y postgrado cuyos planes fueron analizados

Universo Muestra
Programas de pregrado 69 12
Programa de magíster 116 15
Programa de doctorado 38 7
Institucional 1 1
Total 224 35

Fuente: Elaboración propia. 

La muestra fue seleccionada entre programas acreditados en el 
período 2011 - 2014 de manera estratégica, siguiendo algunos criterios 
de diversidad, tales como: programas que se desarrollan en los dis-
tintos campus de la universidad; programas pertenecientes a distintas 
áreas del conocimiento; y programas que hubiesen pasado por su pri-
mer proceso de acreditación y otros que ya llevaran varios procesos en 
su trayectoria. Como resultado, se obtuvo una muestra compuesta por 
el PDI/PDE y su PM respectivo de alrededor del 25% de los programas 
de pregrado y 25% de programas de magíster y doctorado. 

Adicionalmente, se analizaron los documentos institucionales, 
aportando con la experiencia de la evaluación interna de la universidad 
como un todo. Cabe señalar que éstos fueron revisados comparativa-
mente mediante una pauta de análisis de contenido. Esta herramienta 
permite investigar sobre la naturaleza del discurso, mediante el análisis 
y la cuantificación de los materiales de la comunicación humana (Hols-
ti, 1968).

Se elaboraron pautas diferentes para pregrado y postgrado a fin 
de levantar información específica respecto de cada realidad. Siguien-
do la misma lógica, se elaboró una pauta de análisis de contenido espe-
cial para el análisis institucional. 

Todas las pautas de análisis constaron de dos secciones: 

•	 La observación de los aspectos formales de los planes de mejo-
ra de los programas, según cómo se organiza la planificación. 

•	 El análisis de los contenidos de los documentos, en términos de 
las áreas de planificación más comúnmente mencionadas y de 
la concordancia observada entre el plan de mejora del programa 
y el plan de desarrollo respectivo. 
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Para asegurar homogeneidad en la aplicación de las pautas se 
prepararon instructivos, uno para cada tipo de pauta, que contienen las 
definiciones de cada uno de los indicadores presentes. Esto fue nece-
sario para realizar la inducción requerida al personal que colaboró en 
el levantamiento de información. Los temas de planificación evalua-
dos –principal diferencia entre las pautas de pregrado, de postgrado e 
institucional– se obtuvieron a partir de los criterios de evaluación de la 
CNA, que al estar ya internalizados en las distintas unidades organiza-
cionales, permitió levantar información consistente con las expectati-
vas de acreditación. De ese modo, para llevar a cabo el levantamiento 
de información se elaboraron los siguientes instrumentos:

•	 Pauta de análisis de contenido institucional (Anexo 2).
•	 Instructivo para aplicación de pauta de análisis de contenido 

institucional (Anexo 3).
•	 Pauta de análisis de contenido para programas de pregrado 

(Anexo 4).
•	 Instructivo para aplicación de pauta de análisis de contenido de 

programas de pregrado (Anexo 5).
•	 Pauta de análisis de contenido para programas de postgrado 

(Anexo 6).
•	 Instructivo para aplicación de pauta de análisis de contenido de 

programas de postgrado (Anexo 7).

II.3.2. Etapa 2.  Entrevistas cualitativas

Con el fin de analizar el impacto de la autoevaluación en la gestión de 
pregrado y postgrado, en esta etapa se levantó información referida a 
los objetivos específicos 1, 2 y 3: 

•	 Determinar si las acciones necesarias para llevar adelante pro-
cesos de autoevaluación en el ámbito de la docencia de pregra-
do y postgrado, en el período 2011-2014, estuvieron integradas 
al quehacer de la Universidad de Chile. 

•	 Determinar cómo impactaron en la gestión de la docencia los 
procesos de autoevaluación que se llevan a cabo en pregrado y 
postgrado.

•	 Identificar avances y brechas existentes del proceso de autoeva-
luación institucional, llevado a cabo en 2011, en el ámbito de la 
gestión de pregrado y postgrado.
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La característica fundamental de la investigación cualitativa 
es su expreso planteamiento de tratar los acontecimientos, acciones, 
normas, valores, entre otros, desde la perspectiva del sujeto que está 
siendo estudiado. El desafío de esta perspectiva consiste en pasar del 
análisis de las tendencias, niveles y asociaciones entre las variables 
incorporadas en los procesos sociales al entendimiento más completo 
de las causas más profundas y las consecuencias más directas de dichos 
procesos (Vela, 2013).

El criterio de selección de la muestra fue estratégico (según los 
criterios relevantes para la investigación y accesibilidad a los sujetos) 
y utilizó el sistema de bola de nieve, entendiendo que de los entre-
vistados surgen recomendaciones para entrevistar a otros sujetos que 
pueden incorporarse a la muestra. Los criterios establecidos para selec-
cionar la muestra fueron:

•	 Que los entrevistados tuvieran experiencia relevante en proce-
sos de autoevaluación y de acreditación institucional, de pre-
grado o postgrado en el período 2011-2014.

•	 Que a través de los entrevistados estuviesen representados los 
dos niveles de formación estudiados, pregrado y postgrado.

•	 Que a través de los entrevistados estuviesen representados to-
dos los campus de la Universidad. 

La muestra estuvo compuesta por 12 directores de área, direc-
tores académicos, directores de pregrado y postgrado de las facultades 
que participaron durante el período 2011-2014 en procesos de autoeva-
luación. Las entrevistas por facultad, con fecha y lugar donde se reali-
zaron, se detallan en el Anexo 8. 

En esta etapa se utilizó una pauta de entrevista semi–estructu-
rada. La entrevista cualitativa es una situación construida o creada con 
el fin específico de que un individuo pueda expresar, al menos en una 
conversación, ciertas partes esenciales sobre sus referencias pasadas 
y/o presentes, así como sobre sus anticipaciones e intenciones futuras 
(Kahn y Cannell, 1977, en Vela, 2013). En este sentido, la entrevista 
es, ante todo, un mecanismo controlado donde interactúan personas: 
un entrevistado que transmite información y un entrevistador que la 
recibe, y entre ellos existe un intercambio simbólico que retroalimenta 
este proceso (Vela, 2013). 



Cuadernos de Investigación N°2 (2016)

61

El instrumento elaborado para este estudio se basó en las varia-
bles independientes y dependientes definidas en el proyecto, siendo la 
pauta final de entrevista la siguiente: 

•	 Dimensión Proceso (variable independiente)

-	 ¿Cómo caracterizaría los procesos de autoevaluación/evaluación 
interna que usted ha conducido/coordinado? ¿Cómo fue la forma de 
trabajo?

-	 ¿Cómo se desarrolla el proceso de reflexión en torno a la información 
recogida?

-	 ¿Cómo se concreta el seguimiento del Plan de Mejora comprometido?

•	 Dimensión Equipo (variable independiente)

-	 ¿Cómo se conforman los equipos que realizan las autoevaluaciones?

-	 En cuanto a la labor de los equipos dedicados a la autoevaluación 
¿Tienen continuidad una vez cerrado el ciclo autoevaluativo?

•	 Variables dependientes

-	 ¿Qué transformaciones ha observado usted en los programas/
universidad a partir de la autoevaluación/evaluación interna? ¿Cómo 
las describiría?

-	 ¿Qué ámbitos de los programas/universidad ve usted, que han sido 
más sensibles a la autoevaluación/evaluación interna?

-	 ¿Han surgido a partir de la autoevaluación nuevos temas o ámbitos 
de preocupación que antes no estuvieran presentes en la unidad/
universidad?

-	 ¿Diría usted que los temas relevados en los procesos de autoevaluación 
son conocidos más allá de la comisión de autoevaluación? ¿Percibe 
que la comunidad académica se ha apropiado del diagnóstico y 
propuesta de mejora construida durante la autoevaluación?

-	 ¿Se ha internalizado la costumbre o importancia de llevar a cabo este 
proceso? ¿En qué se evidencia ello?

•	 Preguntas de control 

-	 ¿Qué otras iniciativas o proyectos podría distinguir, que han influido 
en el mejoramiento de los programas/universidad?
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-	 ¿Es posible identificar la influencia propia de la autoevaluación/
evaluación interna en los programas/universidad?

-	 ¿Existe algo que no hayamos conversado que crea importante 
considerar?

II.3.3. Etapa 3. Realización de encuestas

La tercera etapa, de tipo cuantitativo, contempló la aplicación de un 
cuestionario a una muestra piloto de académicos. El instrumento ela-
borado buscaba determinar:

•	 Si las acciones necesarias para llevar adelante procesos de au-
toevaluación en el ámbito de la docencia de pregrado y postgra-
do, en el período 2011-2014, estuvieron integradas al quehacer 
de la Universidad de Chile

•	 Cómo los procesos de autoevaluación impactaron en la gestión 
que se lleva a cabo en pregrado y postgrado

•	 Avances y brechas existente del proceso de autoevaluación ins-
titucional, llevado a cabo en 2011, en el ámbito de la docencia 
de pregrado y postgrado. 

Como se trataba de una aplicación piloto del instrumento, se es-
tableció una muestra de académicos de todas las unidades académicas 
de la universidad. Dicha muestra fue definida en función de la cantidad 
de preguntas del cuestionario para posibilitar el análisis factorial com-
prometido, de acuerdo a las recomendaciones (Velicer y Fava, 1998) 
de considerar 10 casos por cada ítem a utilizar. Así, al considerarse 21 
ítems para el análisis factorial, se conformó una muestra total de 210 
casos.

La muestra fue seleccionada con el método de selección aleato-
ria estratificada con afijación proporcional. En concreto, se determinó 
una cantidad de académicos proporcional al tamaño total de la planta 
académica de la facultad o instituto respectivo. Las unidades acadé-
micas (estrato) fueron seleccionadas con un solo criterio de acuerdo a 
los objetivos de investigación, esto es, todas las unidades académicas 
que hubieran desarrollado procesos de autoevaluación y acreditación 
en pregrado y postgrado en el período 2011-2014. Esto dio como resul-
tado doce facultades y dos institutos (Tabla 5).
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Tabla 5
Unidades académicas seleccionadas para aplicación de cuestionario
Facultad de Arquitectura y Urbanismo (FAU)
Facultad de Ciencias
Facultad de Ciencias Agronómicas
Facultad de Ciencias Físicas y Matemáticas (FCFM)
Facultad de Ciencias Forestales
Facultad de Ciencias Químicas y Farmacéuticas 
Facultad de Ciencias Sociales (FACSO)
Facultad de Ciencias Veterinarias y Pecuarias (FAVET)
Facultad de Economía y Negocios (FEN)
Facultad de Filosofía y Humanidades
Facultad de Medicina
Facultad de Odontología
Instituto de Asuntos Públicos (INAP)
Instituto de Comunicación e Imagen (ICEI)

Fuente: Elaboración propia

Cabe señalar que el instrumento elaborado fue un cuestionario 
autoaplicado que constaba de algunas preguntas iniciales de caracte-
rización general del encuestado, y de 21 preguntas cerradas de per-
cepción del encuestado, más una pregunta final abierta para formular 
comentarios. El diseño de las preguntas del cuestionario responde a dos 
consideraciones: 

•	 Las variables definidas y operacionalizadas durante el estudio.
•	 Los resultados de las entrevistas como elemento orientador 

para precisar o enfocar algunas de las preguntas. 





CAPÍTULO III

RESULTADOS
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III.1. Resultados de la etapa de análisis de contenido

III.1.1. Aspectos formales de los planes de mejora

La pregunta N°1 de la pauta de análisis aborda si el Plan de Mejora está 
operacionalizado en una tabla. La revisión arrojó que en 26 de los 34 
casos, aproximadamente un 76%, se utiliza una tabla como instrumen-
to para ordenar la planificación.

En la pregunta siguiente, se aborda la presencia de ciertos ele-
mentos de planificación, tales como objetivos, actividades, indicado-
res, entre otros. Los planes analizados mostraron lo que se observa en 
la Tabla 6.  

Tabla 6
Frecuencia del uso de elementos de planificación en planes de mejoramiento
Elementos de planificación Siempre A veces Nunca
Debilidades o desafíos 31 1 2
Objetivos 29 1 4
Indicadores 23 2 8
Actividades 32 1 1
Evidencias 17 6 10
Plazos 27 2 4
Responsables 29 2 3

Fuente: Elaboración propia. 

En general, los programas académicos revisados contienen en 
su planificación los elementos principales, más allá que en algunos ca-
sos no se hayan encontrado los indicadores y las evidencias o éstas ha-
yan sido expresadas bajo distintos rótulos o de manera errónea, como 
ocurre en dos de las carreras revisadas. En otros casos, se utilizan otros 
conceptos para diferenciar debilidades de objetivos, o actividades de 
objetivos.
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Así, es posible constatar que en los aspectos formales existe un 
grado de estandarización importante entre los programas académicos 
de la universidad respecto a la elaboración de sus planes de mejora-
miento, siendo perfectibles en casos puntuales. Esto refleja que en la 
mayoría de los casos las unidades académicas han adoptado las herra-
mientas necesarias para condensar de manera ordenada los resultados 
de los procesos de autoevaluación.

III.1.2. Contenido de los planes de mejora y los planes de desarrollo

La pauta de análisis de contenido contempló preguntas que buscaban 
detectar las similitudes y las diferencias entre los PDI y los PM de 
los programas. Una de ellas era la pregunta N°3, la cual consultaba si 
surgían en el plan de mejoramiento actividades nuevas, que no hayan 
estado presentes en el PDI correspondiente. De las 30 respuestas obte-
nidas, 26 son afirmativas, es decir, se presentan actividades nuevas en 
los planes de mejora en la mayoría de los casos. La siguiente pregunta, 
sobre si estas actividades nuevas detectadas concuerdan con el Plan de 
Desarrollo de la unidad académica respectiva, muestra que en 19 de los 
26 casos la respuesta también es afirmativa.

Lo anterior sugiere que las políticas institucionales de mayor 
alcance definidas en las facultades e institutos en las cuales se imparten 
los programas académicos orientan en un grado importante los proce-
sos de autoevaluación impulsados por la acreditación y sus resultados 
concretándose en una planificación congruente con su plan de desarro-
llo general.

En la pregunta N°5, que refiere a cuántos de los objetivos estra-
tégicos y acciones establecidas en los documentos observados se rela-
cionan con los temas de planificación que se predefinieron, los siguien-
tes son los resultados desagregados según el nivel al cual pertenecen 
los programas académicos analizados (Tabla 7). 
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Tabla 7
Objetivos de los PDI y PM de pregrado, según temas de planificación aso-
ciados

Temas de planificación Objetivos PDI/PDE 
(%)

Objetivos 
PM (%)

Propósitos de la unidad o programa 4,7 3,2
Integridad institucional 10 11,8
Estructura organizacional, adminis-
trativa y financiera 15,3 9,4

Estructura curricular 8,2 23,6
Recursos humanos 16,4 10,2
Efectividad del proceso de enseñan-
za-aprendizaje 6,5 8,8

Resultados del proceso de formación 3,5 11
Infraestructura, apoyo técnico y re-
cursos para la enseñanza 7,7 10,2

Vinculación con el medio nacional 21,1 10,2
Vinculación con el medio internacio-
nal 6,5 1,6

Total	 100 100
Fuente: Elaboración propia. 

En la Tabla 7 se observa que los objetivos de los PDI/PDE de 
programas de pregrado con mayor cantidad de menciones se relacionan 
con los siguientes temas: 

•	 Vinculación con el medio nacional (21,1%)
•	 Recursos humanos (16,4%)
•	 Estructura organizacional, administrativa y financiera (15,3%)

En relación a los objetivos de los PM de pregrado, los principa-
les temas asociados son:

•	 Estructura curricular (23,6%)
•	 Integridad institucional (11,8%)
•	 Resultados del proceso de formación (11%)
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Los ámbitos de la planificación del quehacer universitario di-
fieren entre los PDI y los PM de pregrado, observándose en el caso de 
los planes de mejoramiento un enfoque sobre temas que atañen de ma-
nera más directa a los estudiantes. En cambio, en los PDI el foco está 
colocado en el desarrollo de capacidades institucionales en pos de una 
interacción con otras instituciones.

Estos resultados reflejan en cierto grado los objetivos generales 
que presentan las distintas unidades académicas de nuestra universi-
dad, tales como el liderazgo a nivel nacional en las distintas áreas de 
estudio, el mejoramiento de su recurso académico en todas sus instan-
cias y el mejoramiento de su gestión organizacional.

Respecto de la preminencia de objetivos que apuntan al currí-
culum de las carreras observado en los planes de mejora de pregrado, 
es importante tener presente un factor distinto a la autoevaluación que 
pudo haber contribuido a que este fuera un tema predominante. Esto 
se relaciona con la iniciativa de innovación curricular que emprendió 
la universidad durante la última década y que ha impactado a todas las 
facultades e institutos. Un estudio del Departamento de Pregrado de la 
Universidad de Chile (2010) sobre el estado de la innovación curricular 
en sus carreras y programas, muestra que el 91% de las carreras han 
iniciado este proceso y que el 83% de las unidades académicas tenían 
una Comisión Local de Innovación Curricular constituida para condu-
cirlo. 

En cuanto al postgrado, en la Tabla 8 se abordan los resultados de 
la misma pregunta en los niveles formativos de magíster y doctorado.
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Tabla 8
Objetivos de los PDI y PM de postgrado, según temas de planificación 
asociados

Temas de planificación Objetivos PDI/
PDE (%)

Objetivos 
PM (%)

Entorno institucional 7,7 4,1
Sistema de organización interna 8,9 5,3
Carácter, objetivos y perfil de egreso 1,2 4,1
Requisitos de admisión y proceso de se-
lección 6,6 5,9

Estructura del programa y plan de estu-
dios 4,2 12,9

Progresión de estudiantes y evaluación de 
resultados 4,2 16,5

Características generales del cuerpo aca-
démico 7,1 8,8

Trayectoria, productividad y sustentabili-
dad del cuerpo académico 10,1 8,8

Definiciones reglamentarias del cuerpo 
académico 1,8 1,8

Apoyo institucional e infraestructura 9,5 8,8
Vinculación con el medio nacional 17,8 5,3
Vinculación con el medio internacional 14,3 7,1
Capacidad de autorregulación 6,6 10,6
Total 100 100

Fuente: Elaboración propia. 

Se observa que los objetivos de los PDI/PDE de programas de 
postgrado con mayor cantidad de menciones se relacionan con los si-
guientes temas: 

•	 Vinculación con el medio nacional (17,8%)
•	 Vinculación con el medio internacional (14,3%)
•	 Trayectoria, productividad y sustentabilidad del cuerpo acadé-

mico (10,1%)
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En el caso de los objetivos de los PM de postgrado, los princi-
pales temas asociados son:

•	 Progresión de estudiantes y evaluación de resultados (16,5%)
•	 Estructura del programa y plan de estudios (12,9%)
•	 Capacidad de autorregulación (10,6%)

Al igual que en los casos correspondientes al pregrado, existe 
una diferencia entre el tipo de objetivos que predomina en los PDI, más 
enfocados a la institución en sí, y los objetivos que predominan en los 
PM, enfocados al apoyo de los estudiantes.

Por lo observado, la variación de enfoques de los objetivos res-
pecto a ámbitos de la planificación del quehacer universitario no se 
sustenta en la diferencia de niveles de estudios (pregrado-postgrado), 
sino más bien entre los PDI y los PM. Los PDI locales colocan el énfa-
sis en un mejor posicionamiento institucional: en los casos de pregrado 
y postgrado, la vinculación con el medio nacional y el fortalecimiento 
del cuerpo académico resaltan como principales objetivos. En los PM, 
si bien las categorías de temas de planificación son distintas, refieren 
principalmente al apoyo y seguimiento de los estudiantes durante y 
después de su paso por la universidad, así como a la necesidad de los 
programas académicos por desarrollar capacidades para la autorregu-
lación. En consecuencia, las diferencias en los objetivos se asocian a 
que se trata de herramientas de planificación de diferente escala, una 
institucional y otra de programas, pero no se apreciaron contenidos 
discordantes ni contradictorios entre ambos. 

Lo anterior se confirma con la última pregunta de la pauta, la 
pregunta N°6, que consulta si el PM se enmarca en el PDI. En ésta se 
obtienen 27 respuestas completas, quedando 7 respuestas en blanco 
que corresponden a casos donde no hubo un PDI local que permitiera 
realizar la comparación con el PM (ya sea por encontrase desactualizado, 
o porque su formato se alejaba de los PDI habituales). Del total de los 
27 casos con respuesta, se obtuvo lo que aparece en la Tabla 9. 
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Tabla 9
Grado de concordancia del PM con el PDI local
Siempre            16
Generalmente              7
A veces              4
Nunca              0

Fuente: Elaboración propia.

Por lo tanto, los Planes de Mejora revisados, en su gran mayo-
ría, están alineados con los Proyectos de Desarrollo Institucional, lo 
cual concuerda con los resultados obtenidos en la pregunta N°4 (sobre 
si las actividades nuevas del PM concuerdan con el PDI), donde en un 
77% de los casos existe una respuesta afirmativa. 

En consecuencia, un primer hallazgo relevante es que se consta-
ta coherencia entre los planes de las carreras y programas y los planes 
de desarrollo de las facultades e institutos. 

III.2. Resultados de la etapa de realización de entrevistas
Las entrevistas semi-estructuradas se aplicaron a un total de doce per-
sonas y se llevaron a cabo entre los días 19 de octubre y 12 de noviem-
bre. Las transcripciones se desarrollaron manteniendo el anonimato de 
los entrevistados y eliminando referencias a otras personas según sus 
nombres, dejando por escrito el cargo o la función del sujeto a quien se 
hacía referencia.

La duración de la conversación fue de aproximadamente 75 mi-
nutos y los entrevistados mostraron siempre una disposición abierta a 
relatar los acontecimientos vividos durante el período de autoevalua-
ción en estudio (2011-2014), como también su percepción de los mis-
mos. Los entrevistados reflexionaron críticamente sobre los distintos 
temas, dando a conocer debilidades, diferencias de opinión y procesos 
de aprendizaje.

Esta etapa proporcionó información respecto de los procesos 
de evaluación interna – aportando la mirada institucional– y de au-
toevaluación de algunas experiencias locales, tanto de pregrado como 
de postgrado. Más allá de estas diferencias, el análisis que se presenta 
continuación intenta identificar elementos más detallados sobre la pre-
gunta de investigación: ¿Cómo los procesos de autoevaluación que se 
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han llevado a cabo en la Universidad de Chile han afectado la gestión 
de pregrado y postgrado en el período 2011-2014? 

Es importante destacar que una aproximación metodológica de 
esta naturaleza no permite establecer generalizaciones, sino solo le-
vantar temas con el fin de generar categorías lo suficientemente abs-
tractas que permitan precisar el análisis de los procesos en cuestión y 
sus consecuencias. Luego de este ejercicio, fue posible desarrollar un 
cuestionario para medir estos hallazgos cuantitativamente y respecto 
de una muestra mayor, en la cual se pudieron incorporar experiencias 
de todas las facultades e institutos que han pasado por procesos de au-
toevaluación.

El análisis de la información recopilada se ordena en función de 
las variables del estudio y su relación. En este sentido, primero se tra-
baja la variable independiente, correspondiente a la evaluación interna 
(institucional) y la autoevaluación (de programas), cuyas dimensiones 
han sido identificadas como:

•	 Proceso, donde se abordan los temas referidos a la recolección 
de información, la reflexión en torno a esa información y el 
seguimiento de un plan de mejora.

•	 Equipo, en referencia a las personas que llevan a cabo el proce-
so de autoevaluación, así como sus instancias de socialización 
y retroalimentación.

La variable dependiente referida a la gestión de pregrado y post-
grado, en cambio, si bien ha sido operacionalizada en función de todas 
las dimensiones que forman parte de la gestión de las unidades que de-
sarrollan la autoevaluación, será analizada solo en relación a aquellos 
ámbitos que han sido impactados por el proceso de autoevaluación. En 
otras palabras, todos los temas que no fueron mencionados por los en-
trevistados pero que forman parte de las dimensiones de la gestión, son 
áreas que hasta el momento no han sido consideradas como sensibles a 
la autoevaluación, según la percepción de los entrevistados.

Es importante considerar que un informe de esta naturaleza no 
puede compartimentar la información separando tajantemente entre 
una y otra variable en el análisis. Con esto se intenta explicar que a me-
dida que se describe el proceso de autoevaluación, se van adelantando 
algunos impactos, transformaciones o aprendizajes, como parte de la 
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los cambios. Algunas de las unidades que no han logrado este nivel de 
institucionalización se plantean como preocupación la posibilidad de 
llegar al siguiente período de acreditación y empezar recién ahí a preo-
cuparse por el desempeño de la unidad.

“Nosotros partimos de la base, cuando se generó este grupo de tra-
bajo, en que este proceso de autoevaluación tenía que ver con el ase-
guramiento de la calidad y que no iba a depender de la acreditación. 
Lo íbamos a hacer independientemente de que nos acreditaran (…) 
O sea, que teníamos que hacerlo igual de manera continua. Y por eso 
que generamos esta estructura y esta forma de operar que no se termi-
naba cuando te acreditaste, sino que era mantener siempre activo el 
proceso” (Entrevistada 10). 

Ahora bien, obtener un período extenso de acreditación es in-
terpretado por las unidades como un honor y un triunfo, pero también 
como una eventual amenaza, especialmente al asociarlo con el proceso 
de autoevaluación y la urgencia que se le imprime a los planes de me-
joramiento. El proceso que lleva a la acreditación implica un trabajo 
tan intenso, que al finalizar el proceso, las personas tienden a buscar 
desconectarse de estos temas, que no siempre son habituales en sus 
respectivas disciplinas –a excepción de aquellas vinculadas con ges-
tión organizacional. Esta sensación es entonces el primer motivo por 
el cual la experiencia diaria de cada unidad puede desconectarse de los 
procedimientos que pudieran hacer un seguimiento e implementación 
del PM.

“Ese es otro problema. Yo cometí ese error. Tú obtienes la acredita-
ción y después durante uno o dos años ya no quieres saber nada. Y un 
año antes de la siguiente se empieza a trabajar. Uno tiene que instalar. 
Antes no lo veía así como coordinador. Se tiene que hacer constan-
temente para que no se junte pega. Tiene que ser como rutina, como 
lavarse los dientes en la mañana. No es trabajo, se hace. Ni siquiera es 
una pregunta, así debiese ser en la autoevaluación” (Entrevistado 4). 

“Ha habido una ganancia de experiencia en mi caso y también de 
otros profesores de las carreras. Eso tiende a que algunas personas 
vayan dando continuidad al proceso, pero como es tan desgastante, 
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III.3. Resultados de la aplicación de encuestas

III.3.1. Caracterización de la muestra 

La muestra se conformó de profesores de las unidades académicas de 
la Universidad de Chile, en las cuales hubo experiencia en procesos 
de autoevaluación en programas de pregrado y postgrado entre 2011 
y 2014, los cuales fueron seleccionados aleatoriamente. Respecto del 
tamaño muestral, se determinó un número total de 210 encuestados, 
la cual es una cifra adecuada para estimar de manera precisa los co-
eficientes de los factores que se pretenden encontrar en la realización 
de un análisis factorial exploratorio (AFE) considerando las pregun-
tas realizadas (MacCallum et al., 1999; Preacher y MacCallum, 2003). 
Otro criterio considerado en la definición del tamaño muestral es aquel 
que sugiere una proporción entre la cantidad de ítems en la encuesta y 
la cantidad de sujetos participantes en el estudio (Velicer y Fava, 1998; 
Gorsuch, 1983), pudiendo ser entre 5 a 10 casos por ítem considerado. 
Es necesario precisar que esta técnica de reducción de la información 
permitió dirimir entre los ítems con mayor capacidad explicativa, re-
sultado relevante para una futura encuesta de mayor envergadura. 

Si bien la muestra no es representativa del universo de académi-
cos de la universidad, el número de encuestados se fijó de manera pro-
porcional según el tamaño de las plantas académicas que conforman la 
muestra, quedando de la siguiente manera:

Tabla 10
Representación de las unidades académicas en la muestra
Unidad académica	 Encuestas
Arquitectura y Urbanismo 13
Ciencias 9
Ciencias Agronómicas 14
Ciencias Físicas y Matemáticas 41
Ciencias Forestales 7
Ciencias Químicas y Farmacéuticas 7
Ciencias Sociales 14
Ciencias Veterinarias y Pecuarias 6
Economía y Negocios 23
Filosofía y Humanidades 15 continúa
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Unidad académica	 Encuestas

Instituto de Asuntos Públicos 4
Instituto de la Comunicación e Imagen 5
Medicina 41
Odontología 11
TOTAL 210

Fuente: Elaboración propia. 

El trabajo de campo se realizó en el mes de diciembre, mediante 
encuestas auto-aplicadas en los lugares de trabajo de los académicos, 
principalmente en oficinas y laboratorios. Al respecto, es necesario 
considerar que el periodo de trabajo coincidió con el cierre del semes-
tre académico en la mayoría de los programas y con una paralización 
de actividades en la Facultad de Medicina, lo que influyó en la tasa de 
respuesta que se obtuvo en esta etapa de la investigación. El número de 
encuestas efectivamente contestadas por unidad académica es la que se 
observa en el Gráfico 6. 

Gráfico 6. Muestra total desagregada por unidad académica 
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Fuente: Elaboración propia. 
Nota: La Facultad de Medicina de la U. de Chile mantuvo una paralización 
de sus actividades durante la realización del trabajo de campo, siendo aque-
lla unidad académica la que presenta una mayor brecha respecto a la cuota 
inicial de encuestas a realizar.
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El número total de casos válidos fue de 185, lo que implica una 
tasa de respuesta de un 88%. Las unidades académicas en las cuales 
no se pudo completar la cuota son Medicina (23 encuestas faltantes), 
Odontología y Ciencias Físicas y Matemáticas (ambas con 1 encuesta 
faltante).

De los 185 casos, 104 son hombres (56%) y 76 son mujeres 
(43%), lo que implica una brecha menor a la existente respecto del total 
de los académicos de la Universidad de Chile, en la cual la proporción 
de académicas es de un 34% frente a un 66% de profesores hombres. 
Respecto a la carga laboral de los profesores participantes en el estudio, 
125 encuestados (67%) trabaja 44 horas semanales en la universidad 
y solo en 23 casos (12%) se trabaja entre 22 y 33 horas semanales. 
Similar proporción mayoritaria se observa respecto de los niveles de 
programas académicos en los cuales los profesores realizan docencia: 
144 encuestados (77%) la imparte tanto en programas de pregrado y 
postgrado, mientras que en 35 casos (18%) solo se trabaja en pregrado. 
Finalmente, de los 185 encuestados, son 125 los que no ocupan actual-
mente un cargo directivo en sus unidades académicas, representando 
un 68% del total.

En la Tabla 11 se observa la composición de la muestra respecto 
al tipo de carrera y jerarquía académica. Se evidencia que la partici-
pación de los académicos inscritos en la carrera Ordinaria (realizan 
docencia e investigación) es mayor que la de los restantes académicos. 
Puede deducirse que al permanecer la mayor parte de su tiempo de tra-
bajo en la universidad, para los académicos participantes en el estudio 
no son ajenos los procesos de acreditación, más allá del grado de invo-
lucramiento directo con estos procesos. 

Tabla 11
Muestra total desagregada por tipo de carrera académica y jerarquía aca-
démica
Tipo de carrera                  
académica

N° de casos N° casos desagregados por              
jerarquía académica

Ordinaria 111 (60%) Profesor Titular (25)

Profesor Asociado (33)

Profesor Asistente (47)
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Tipo de carrera                  
académica

N° de casos N° casos desagregados por              
jerarquía académica

Docente 43 (23%) Profesor Titular (4)

Profesor Asociado (14)

Profesor Asistente (25)
Adjunta 21 (17%) Profesor Adjunto (18)

Instructor Adjunto (3)
Fuente: Elaboración propia. 

Las respuestas a la pregunta sobre la participación en proce-
sos de autoevaluación, ilustradas en el Gráfico 7, sostienen de manera 
importante la deducción realizada: el 84% de los encuestados sostiene 
haber participado, de manera directa o secundaria, en algún proceso de 
autoevaluacióncurricular. 

Gráfico 7. Participación en procesos de autoevaluación de programas de 
pregrado o postgrado. 

Fuente: Elaboración propia. 

La precaución que debe tenerse con este dato es que, siendo así, 
la percepción recogida a través de las encuestas no responde a la expe-
riencia del total de académicos de la universidad, sino mayoritariamen-
te a la de aquellos con mayor dedicación horaria. La sobrerrepresenta-
ción de estos últimos no fue buscada en el diseño de investigación, sino 
que responde a un sesgo no previsto de la aplicación de las encuestas 
puesto que los académicos con menor dedicación horaria fueron más 
difíciles de contactar para los encuestadores.
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La desventaja de este sesgo es que no recoge la percepción de un grupo 
significativo de académicos que forma parte de la universidad, aunque 
no tenga una dedicación horaria elevada. La ventaja del sesgo es que 
una parte importante de los académicos que respondieron la encuesta 
tiene o ha tenido cargos de gestión –por su jerarquía académica– y 
ha participado directa o indirectamente en procesos de autoevaluación, 
por lo tanto, puede opinar con propiedad sobre lo consultado en el 
cuestionario.  

 III.3.2. Percepción sobre las condiciones para la autoevaluación

Al observar las afirmaciones realizadas por académicos de la universi-
dad en las entrevistas que antecedieron a la presente etapa de investiga-
ción, se preguntó a los encuestados sobre los procesos de autoevalua-
ción y su impacto en distintos aspectos de la gestión de programas de 
pregrado y postgrado en los cuales se ha colocado la principal atención 
por parte de los actores involucrados en estos procesos.

El 69% de los académicos encuestados considera que los equi-
pos encargados de la última autoevaluación en los programas se han 
formado de manera contingente a la acreditación (Gráfico 8). Hay que 
precisar que, tal como se afirmara en la etapa cualitativa de la inves-
tigación, así como la autoevaluación no siempre es un ejercicio tan 
sistemático, el carácter contingente de la formación de equipos de au-
toevaluación no implica una traba en la transmisión de conocimientos 
sobre procesos anteriores de autoevaluación, pues la experiencia vivida 
se transfiere a través de diversos mecanismos, formales o informales 
(como por ejemplo, mantener en las comisiones integrantes con expe-
riencias anteriores en los programas). 

Otro aspecto a considerar, que se ha manifestado en la pregunta 
abierta del cuestionario, es que la participación en estos procesos no ha 
sido necesariamente reconocida de manera formal dentro de las carre-
ras académicas, por ende, pareciera que se apela a la voluntad de los 
académicos para participar de estos procesos por la importancia que 
revisten para el mejoramiento de la unidad a la que pertenecen.
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Fuente: Elaboración propia. 

III.3.3. Percepción sobre los impactos de la autoevaluación

Respecto del impacto que la autoevaluación ha tenido en la gestión de 
la información, el 61% de los académicos afirman estar de acuerdo con 
esta sentencia. Esto concuerda con lo que se ha expresado en el análisis 
de las entrevistas realizadas. No obstante este alto porcentaje, existe un 
27% de los encuestados señala estar en desacuerdo con dicho impacto 
en la gestión de la información a nivel de unidad (Gráfico 9). 

Gráfico 9. Impacto de la autoevaluación en la gestión de la información

Gráfico 8. Realización del proceso de autoevaluación responde a situación 
contingente.

Fuente: Elaboración propia. 


