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Presentación

Esta obra refleja el proceso y los resultados de una investigación que 
tuvo como finalidad evaluar el currículo de la carrera de Ingeniería en 
Computación de una universidad mexicana. El estudio dio respuesta 
a planteamientos relacionados con el cumplimiento de los objetivos 
trazados en el currículo, el nivel de satisfacción académica de los egre-
sados, y la identificación de fortalezas y debilidades de la carrera desde 
la perspectiva de los estudiantes egresados.

La investigación se realizó a partir de un enfoque mixto. Para 
responder a las preguntas de investigación se evaluó el currículo 
utilizando el modelo cipp de Stufflebeam y Shinkfield (1987/2011). El 
modelo consta de cuatro etapas (contexto, entrada, proceso y pro-
ducto), y la evaluación se centró específicamente en la última de ellas: 
etapa de producto. Para la recolección de datos se revisó el documento 
institucional donde figuran los objetivos del currículo, se aplicaron 
cuestionarios a egresados y, además, se realizó una entrevista a un 
grupo focal. En la etapa de análisis de datos, a partir del documento 
institucional, se hizo un análisis de contenido; a partir de la informa-
ción obtenida de los cuestionarios, se realizaron un análisis estadístico 
descriptivo y un análisis secuencial de discurso; a partir de los datos 
recabados en la entrevista con el grupo focal, se llevó a cabo también 
un análisis secuencial de discurso.

Los resultados arrojaron que sí existe correspondencia entre la 
Ingeniería en Computación (en adelante inco) y los objetivos trazados 
en su currículo. Se demostró que los egresados están siendo prepa-
rados con la mayoría de los conocimientos propios de un profesional 
de esta carrera. No obstante, en lo que respecta a las habilidades y 
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destrezas, solamente en la orientación en Software de Sistemas se está 
preparando a los egresados adecuadamente; en la orientación en Siste-
mas Digitales no existe una correspondencia adecuada entre el perfil 
de egreso logrado por los egresados y lo establecido en los objetivos de 
la carrera. Por otra parte, se demostró también que los egresados están 
desarrollando las actitudes y los valores establecidos en el currículo 
de la carrera. Con relación a la satisfacción académica, los resulta-
dos demostraron que los egresados tuvieron una buena experiencia 
cursando la carrera. Finalmente, con base en los resultados, se detec-
taron como fortalezas de la inco el diseño de la malla curricular y 
las prácticas profesionales; como debilidades se detectaron aspectos 
relacionados con la planta docente y con el equipo e infraestructura. 
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Capítulo 1
Introducción

La institución de educación pública (iep), sede del presente estudio, 
tiene una historia que data de hace más de 200 años, en los que se pre-
sentaron numerosos conflictos, cierres y rupturas; no obstante, a pesar 
de todo ello, hoy en día es una de las instituciones de mayor prestigio 
en México (Universidad de Guadalajara, 2016a). Dicha institución se 
destaca por la formación de recursos humanos de alto nivel, y por 
la producción de conocimientos científicos y tecnológicos, así como 
por su comunidad académica, que es de las más importantes del país 
(Universidad de Guadalajara, 2016b).	

Además, está constituida por una red que comprende a seis cen-
tros universitarios temáticos, nueve centros universitarios regionales, 
un Sistema de Educación Virtual y un Sistema de Educación Media 
Superior; a este último corresponden 66 escuelas preparatorias, 88 
módulos y trece extensiones regionales. En el ciclo 2015-2016, la iep 
atendió a una matrícula de 265,167 alumnos (118,665 a nivel superior y 
146,502 a nivel medio superior) (Universidad de Guadalajara, 2016c).

Como parte de esta red, en 1994 se fundó un centro universitario 
regional (cur) con el objetivo de generar espacios educativos en el 
estado de Jalisco, México, para atender la demanda creciente de la 
ciudad donde se localiza y de otras entidades aledañas. Cabe destacar 
también que el cur funge como modelo de educación superior para 
impulsar el desarrollo social y cultural de la región (Centro Universi-
tario de la Costa, 2016a).

Desde sus inicios, este ha tenido un crecimiento progresivo en 
todos los aspectos. En lo que respecta a la oferta educativa, en 2003 
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apareció la Ingeniería en Computación (inco) para formar parte de 
una oferta que hoy en día suma un total de 18 carreras profesionales, 
siete maestrías, dos doctorados y 25 diplomados (Centro Universitario 
de la Costa, 2015), y fue esta carrera el objeto de estudio de la investi-
gación.

Establecimiento del problema

“Calidad” es uno de esos términos que tienen muchas acepciones. 
No obstante, cuando se le relaciona con la educación, es posible 
emplearlo de manera descriptiva o normativa, según Blanco (1996). 
Este autor nos dice que la primera manera es cuando “un alumno, un 
profesor, un centro o un sistema reúnen un cierto número de cuali-
dades o características definitorias”; la segunda, es la que se refiere al 
“grado de excelencia o valor relativo” (p. 21). 

Indistintamente del caso, de acuerdo con Braslavsky (2006), se 
debe considerar que la educación es de calidad siempre y cuando 
permita que las personas aprendan lo que necesitan aprender, en el 
momento oportuno de sus vidas y de la sociedad. Para lograr lo ante-
rior, la iep, en su Plan de Desarrollo Institucional 2014-2030, señala que 
es de vital importancia mejorar los currículos con base en diagnósti-
cos y en las tendencias nacionales e internacionales (Universidad de 
Guadalajara, 2014). Por su parte, el cur, en su Plan de Desarrollo de 
Centro: Visión 2030, pone de manifiesto que para elevar sus indicado-
res es necesario evaluar la pertinencia de los currículos con relación a 
las necesidades y tendencias nacionales e internacionales, de acuerdo 
con el área temática de cada uno de ellos (Centro Universitario de la 
Costa, 2014).

En consecuencia, para poder determinar si los alumnos están 
aprendiendo lo necesario en el momento oportuno, se requiere de la 
realización de diagnósticos que pongan de manifiesto la pertinencia 
de cada uno de los currículos del cur. Para ello, es indispensable partir 
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de evaluaciones que permitan determinar la situación actual de cada 
uno de los currículos. 

El tema

El tema de esta investigación es la evaluación curricular. Para este tipo 
de estudio existen distintos modelos y, a pesar de que no existe un con-
senso entre los autores sobre su clasificación, se distinguen seis posibles 
categorías, que son: 1. modelos de resultados, 2. modelos explicativos 
del proceso, 3. modelos económicos, 4. modelos de actor, 5. modelos de 
teoría del programa, y 6. modelos sistemáticos (Hansen, 2005).

De acuerdo con Gómez y Mora (2011), cuando la evaluación curricu- 
lar se vincula con la mejora de la calidad de la educación es un tema de 
debate, y esto ha ocurrido así desde finales del siglo xx y principios del 
xxi. No obstante, como ellos lo señalan, más allá de las discrepancias, 
la evaluación curricular es un método que ha probado ser efectivo y 
eficaz para conocer fortalezas y áreas de oportunidad.

Problema de investigación

Según se estipula en la documentación oficial que avala la creación de 
la inco, esta carrera fue concebida con el fin de formar profesionales 
orientados hacia el hardware y el software de los sistemas de cómpu-
to; profesionales con conocimiento básico que pueda ser aplicado en 
diferentes áreas como la industria, la empresa, la educación y las tele-
comunicaciones, así como las diferentes ramas de la ingeniería para 
la realización de las más variadas aplicaciones. 

En esta misma documentación también se dan a conocer, ade-
más del plan de estudios, por supuesto, los pormenores sobre la crea-
ción de la inco, como por ejemplo: justificación, objetivos, perfil de 
egreso, campo laboral, modalidad, entre otros. Extenso como es ese 
documento, no estipula cómo o de qué manera se evaluará el propio 
plan de estudios o currículo. Al respecto, Álvarez (2012) dice que, en 
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la actualidad, el currículo debería estar en un proceso permanente 
de revisión para tratar de responder a las necesidades cambiantes de 
una sociedad dinámica. 

Desde el año 2000, el cur ha recurrido a evaluaciones o instancias 
externas para que evalúen y den reconocimiento formal de la calidad 
de sus currículos. En México, este tipo de reconocimiento lo otorga 
el Consejo para la Acreditación de la Educación Superior (copaes), 
instancia máxima avalada por el Gobierno Federal, a través de la Secre-
taría de Educación Pública (sep) (Consejo Para la Acreditación de la 
Educación Superior, 2015).

No obstante que la inco ya ha sido objeto de evaluaciones de este 
tipo ―o acreditaciones, como se les conoce comúnmente―, autorida-
des del cur coinciden en que un proceso de este tipo no proporciona 
la información cualitativa que permita identificar el nivel de corres-
pondencia entre el currículo de la carrera y sus objetivos, y tampoco 
proporciona información capaz de orientar la toma de decisiones con 
miras a mejorarlo en este sentido (A. E. López, comunicación personal, 
7 de octubre, 2015). Se advierte además que, durante las acreditaciones, 
se entrevista a estudiantes, docentes y directivos, quedando excluidos 
del proceso los estudiantes egresados; como resultado, se desconocen 
tanto el nivel de satisfacción personal que tienen estos últimos con 
respecto a su formación académica, como las fortalezas y áreas de 
oportunidad de la carrera en el campo laboral (L. R. Salazar, comuni-
cación personal, 8 de octubre, 2015). 

Esencialmente, por la situación hasta ahora descrita, queda de 
manifiesto que de la inco se desconoce: a) el nivel de correspondencia 
entre el currículo y sus objetivos, b) el nivel de satisfacción académica de 
los estudiantes egresados, y c) las fortalezas y debilidades de la carrera.
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Antecedentes y justificación

Según la documentación institucional del cur, el profesional de la 
inco da cuenta de las demandas y requerimientos de áreas como la 
industria, la empresa, la educación, las telecomunicaciones y diferen-
tes ramas de la ingeniería, que se manifiestan en forma de necesidades 
relacionadas con herramientas computacionales, donde el área prin-
cipal de desempeño son el software de base (programas primordiales 
de la computadora) y los subsistemas digitales de redes, telecomuni-
cación y computación, así como las técnicas modernas de creación y 
adaptación de grandes sistemas de cómputo. Además, se establece que 
el egresado de la inco debe tener las competencias para: 
1.	 Diseñar, construir y operar sistemas digitales aplicables a la tec-

nología computacional.
2.	 Diseñar y escribir sistemas de programación con alto grado de 

dificultad técnica, compiladores, sistemas operativos y redes de 
telecomunicación, con el fin de integrar sistemas de cómputo, 
medianos y grandes.

3.	 Desarrollar sistemas y encontrar soluciones creativas e innovado-
ras para resolver problemas relacionados con la administración 
confiable de los recursos, lo que le permite aumentar la eficiencia 
en la operación de sistemas de producción y agilizar el control y 
manejo de todo tipo de información.

4.	 Utilizar técnicas experimentales, analíticas y heurísticas para la 
solución de problemas relacionados con el hardware, el software 
y sus aplicaciones.

5.	 Aplicar conocimientos pertinentes en la identificación y solución 
sistemática de problemas prácticos en su área de especialización.

6.	 Analizar, juzgar y tomar posiciones con respecto al papel de las 
computadoras en el progreso de la ciencia, la tecnología y en la 
vida del ser humano.
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Para verificar que la inco está cumpliendo con lo estipulado en su 
currículo, tal y como se mencionó con anterioridad, ha sido objeto de 
evaluaciones externas por parte de lo que se conoce en México como 
los “organismos acreditadores”. Al día de hoy, la inco ha sido evaluada 
en dos ocasiones, concretamente, por el Consejo Nacional de Acredi-
tación en Informática y Computación (conaic) (A. E. López, comuni-
cación personal, 7 de octubre, 2015). Cabe mencionar que dicho orga-
nismo es la instancia reconocida por el copaes para evaluar y acreditar 
los programas educativos afines a la Informática y la Computación, a 
nivel medio superior, técnico superior universitario y superior (Con-
sejo Nacional de Acreditación en Informática y Computación, 2015). 

En lo que respecta a evaluaciones internas, la inco no ha formado 
parte de este tipo de procesos o, incluso, de cualquier otro tipo de 
estudio o investigación con un propósito similar. Tal situación no es 
casualidad, en el cur aún no se tiene una cultura de evaluación interna 
que se enfoque a mejorar los currículos (A. E. López, comunicación 
personal, 7 de octubre, 2015). 

A pesar de lo anterior, algunos docentes han tomado la iniciativa 
en este sentido y han comenzado a evaluar algunos currículos del 
cur. Por un lado, Cortés (2013) evaluó el currículo de la Ingeniería 
en Telemática empleando el modelo cipp (Stufflebeam & Shinkfield, 
1987/2011). Cabe señalar que este modelo consta de cuatro etapas (con-
texto, entrada, proceso y producto), y la evaluación se centró específi-
camente en la última etapa del modelo: la etapa de producto. A través 
de un estudio con enfoque no experimental mixto, la autora realizó 
una evaluación sistemática demostrando que el perfil de egreso, pre-
visto por la universidad, efectivamente es el que pretendía lograrse con 
ese currículo. Asimismo, Cortés identificó al aprendizaje a distancia y 
a los profesores como las fortalezas del currículo; como debilidades, 
identificó la formación de algunos profesores, el equipo tecnológico 
y la administración del programa. Al final, la evaluación reveló que 
la opinión de los egresados, en general, es positiva con respecto al 
currículo de la carrera. 
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Por su parte, Figueroa (2015) evaluó el currículo de uno de los pro-
gramas de posgrado; también empleó el modelo cipp (Stufflebeam & 
Shinkfield, 1987/2011), y también se enfocó en la etapa de producto del 
modelo. A partir de una población de 188 egresados, la autora demostró 
que el perfil de egreso previsto en el currículo sí tiene correspondencia 
con el perfil que lograron los estudiantes egresados. Cabe mencionar, 
como lo relata Figueroa, que algunas áreas mostraron poca corres-
pondencia, lo suficiente como para destacarlo. Finalmente, Figueroa 
identificó aspectos negativos en el currículo, tales como la formación 
académica de los profesores, el equipo tecnológico y la administración 
del programa; sin embargo, en general los estudiantes egresados del 
posgrado dijeron tener una opinión positiva con respecto a su forma-
ción académica. 

Al margen de las acreditaciones, de la misma inco o del resto de 
las carreras del cur, las autoridades dan pocas muestras de interés 
para que los currículos se evalúen internamente, especialmente a tra-
vés de procesos que involucren a los egresados. A más de veinte años 
de la creación del cur, solamente se han evaluado los dos currículos 
antes mencionados, uno por parte de Cortés (2013) y el otro por parte 
de Figueroa (2015). 

De acuerdo con la información hasta aquí presentada, y tras haber 
consultado con las autoridades del cur, esta fue la tercera evaluación de 
un currículo, realizada desde el interior de la institución y, sobre todo, 
tomando en cuenta la opinión de los egresados.

A pesar de que una evaluación curricular es muy amplia e implica 
demasiadas variables, el modelo cipp de Stufflebeam & Shinkfield 
(1987/2011) se ajustó perfectamente para llevar a cabo esta investiga-
ción. Este modelo permite evaluar un currículo de manera parcial o 
total, es decir, se puede utilizar una sola de sus etapas o se pueden com-
binar dos o más. Para los fines perseguidos en el estudio, Cortés (2013) 
y Figueroa (2015) demostraron con sus investigaciones que, empleando 
únicamente la última etapa del modelo ―la etapa de producto―, es 
posible valorar el nivel de correspondencia entre el currículo de la 
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carrera y sus objetivos; valorar el nivel de satisfacción académica de los 
estudiantes egresados; y además, identificar fortalezas y debilidades 
de la carrera.

Deficiencias en la evidencia

Se identifican como deficiencias, principalmente, las nulas investi-
gaciones de las que ha sido objeto el currículo de la inco. Del mismo 
modo se consideran también a las escasas investigaciones cuyo pro-
pósito ha sido evaluar los currículos del cur, mediante procesos 
sistemáticos que tomen en cuenta la opinión de los egresados. A la 
fecha existen solamente dos investigaciones de este tipo, que son las 
de Cortés (2013) y Figueroa (2015). A pesar de lo enriquecedores que 
resultan este par de escritos, son insuficientes para sentar las bases 
de un procedimiento y una cultura permanente de evaluación que 
permita tomar decisiones con miras a mejorar los currículos del cur.

Audiencia

Con la investigación se procuró beneficiar directamente el currículo 
de la INCO, sus alumnos, docentes, autoridades y al CUR en general. A 
través de los resultados obtenidos, tal y como anticiparon Horbath y 
Gracia (2014), fue posible dotar a docentes y autoridades con infor-
mación legítima y prioritaria para la toma de decisiones, y para hacer 
conciencia sobre la eficacia y la calidad de los servicios educativos, 
entre otras cosas. Por consiguiente, y de acuerdo con lo previsto por 
García (1989), se espera que la toma decisiones haya posibilitado la 
mejora del proceso de  enseñanza-aprendizaje, beneficiando de este 
modo a alumnos y profesores.
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Definición de términos

Algoritmo. Esta es la etapa previa a la escritura de un programa de com-
putadora. Es el método que se emplea para describir la solución 
de un problema a través de una serie de pasos que son precisos, 
definidos y finitos (Aguilar, 2008). 

Compiladores. Un compilador es un programa de computadora que tra-
duce o interpreta los códigos que se escriben en alguno de los len-
guajes de programación existentes (C++, Java, php, entre otros). Una 
vez que un programador codifica o escribe un programa, se vale 
de un compilador para traducir ese código a lenguaje máquina, es 
decir, lo convierte a ceros y unos (0 y 1) de tal forma que la compu-
tadora pueda entender lo que significa (Aguilar, 2008). 

Currículo. El currículo “es una tentativa para comunicar los principios 
y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que 
permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado 
efectivamente a la práctica” (Stenhouse, 2010, p. 29). Hasta el siglo 
xix, este era conocido como plan de estudios o programa educativo 
(Valenzuela & Juárez, 2011). Para los fines del estudio, y en lo suce-
sivo, se determinó referirse al currículo como tal, salvo algunas 
excepciones en las que se le denominará como plan o programa 
educativo; esta última disposición en atención a la forma como se 
aborda en la literatura consultada para esta investigación.

Evaluación. Es el proceso sistemático que consiste en recolectar y ana-
lizar datos para determinar si los objetivos se están, y hasta qué 
punto, cumpliendo, con la finalidad de tomar decisiones (Boul-
metis & Dutwin, 2011).

Evaluación curricular. “Es un proceso de reflexión, análisis crítico y 
síntesis valorativa, que por su naturaleza es compleja, pero que 
permite conocer, comprender y valorar el diseño, la estructura y 
el desarrollo de una propuesta curricular” (De Alba, como se cita 
en Valenzuela & Juárez, 2011, p. 2). 
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Evaluación externa. Asesores o agentes externos al proceso educativo 
son los que realizan este tipo de evaluación (García, 1989).

Evaluación interna. Este tipo de evaluación es la que llevan a cabo los pro-
pios protagonistas implicados en el proceso educativo (García, 1989). 

Objetivos curriculares. También conocidos como objetivos educativos 
o de la educación, estos son el reflejo de las necesidades (conoci-
mientos, actitudes, habilidades, etc.) de la sociedad y los alumnos, 
específicamente de las necesidades actuales (Tyler, 1949/1973).

Perfil de egreso. El perfil de egreso lo componen “los conocimientos, 
habilidades, actitudes y valores requeridos para satisfacer las 
necesidades éticas, políticas y económicas en los ámbitos laboral 
y social. Se concreta en tareas, funciones, actividades y acciones 
susceptibles de llevarse a cabo por parte del egresado” (Castañeda, 
Castro & Mena, 2012, p. 76).

Protocolo. Sallings (2000) dice que este es un conjunto de reglas que 
rigen el intercambio de datos o comunicación entre dos entida-
des; que en el mundo de las computadoras, para que pueda haber 
comunicación entre dos entidades ubicadas en sistemas distintos, 
se necesita un protocolo. Para el autor, toda aquella cosa capaz de 
enviar y recibir información es una entidad, y un sistema es un 
objeto físico que puede contener una o más entidades. 

Sistema digital. Es un conjunto de dispositivos cuyo diseño permite 
representar de forma digital información lógica o cantidades 
físicas; como ejemplos clásicos de este tipo de sistemas destacan 
calculadoras digitales, computadoras, equipos de audio y video 
digital y, por supuesto, el más grande de todos los sistemas digita-
les, el sistema telefónico (Tocci, Widmer & Moss, 2007). 

Software de sistema. Se dice de los programas que gestionan los recur-
sos de una computadora. Dicho de otra manera, coordinan las 
diferentes partes que integran el sistema de una computadora, 
permitiendo controlar e interactuar con los demás programas y 
el hardware (Aguilar, 2008).
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Telecomunicaciones. Sistemas de comunicación a distancia que transfie-
ren señales (datos, sonidos e imágenes), como, por ejemplo, radio, 
televisión, telefonía fija y móvil, redes informáticas, entre otros 
(Freeman, 1999). 

Topología de red. Se refiere a la disposición física de los nodos y centros 
que forman una red de computadoras, y por nodo se entiende como 
el punto final de una conexión de red: un servidor, una impresora o 
una estación de trabajo (Barnett, Groth & McBee, 2004). 

Propósito del estudio

El propósito de esta investigación fue evaluar el currículo de la carrera 
de Ingeniería en Computación de una universidad mexicana, para 
emitir un juicio con respecto al cumplimiento de los objetivos plan-
teados en el currículo mismo.
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Capítulo 2
Revisión de la literatura

Este capítulo se desarrolló a partir de una derivación epistemológica 
gradual que permite ubicar el problema de investigación en un marco 
de referencia temático. Por esta razón, el problema de investigación 
se aborda con base en los siguientes conceptos: a) Ingeniería en Com-
putación, b) calidad en la educación, c) evaluación en la educación, d) 
evaluación de programas, e) modelos de evaluación de programas, f ) 
el modelo cipp, y g) evaluación de programas con el modelo cipp. No 
se debe olvidar que, como ya se estableció en el capítulo anterior, en 
la literatura menos reciente se hace alusión al currículo como plan de 
estudios o programa educativo.

Ingeniería en Computación

De forma general, se considera una ingeniería a la disciplina y arte 
donde se aplican conocimientos técnicos y tecnológicos para satis-
facer necesidades sociotécnicas en todas sus extensiones, asimismo, 
contempla la invención mediante el ingenio y la creatividad (Univer-
sidad Tecnológica del Perú, s/f ). La computación, por otra parte, se 
define como

Cualquier tipo de cálculo o uso de tecnología computacional en el procesa-

miento de información. Para lograrlo, aplica un proceso que sigue un modelo 

bien definido, comprendido y expresado en un algoritmo, un protocolo, una 

topología de red, u otros componentes necesarios. En la computación se inves-
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tiga lo que se puede o no hacer computacionalmente, aunque el término no 

está vinculado a los números, acrónimos, puntuación o sintaxis, por lo que una 

de las cosas que hace a la computación interesante es que no está del todo 

claro qué es realmente (Serna, 2013, p. 18). 

En el cur, al objeto de estudio se le denomina como Ingeniería en 
Computación pero, en otras instituciones de educación superior y de 
acuerdo con las semejanzas en sus currículos, se le puede encontrar 
también con el nombre de Ingeniería en Sistemas Computacionales, 
como en el caso del Instituto Politécnico Nacional (2016), el Instituto 
Tecnológico de Tepic (2016), la Universidad de Guanajuato (2016), la 
Universidad Autónoma de San Luis Potosí (2016), entre otros.

Para el cur, un profesional de la Ingeniería en Computación es 
aquel que atiende las necesidades relacionadas con el desarrollo de 
software de sistemas y los subsistemas digitales de redes y telecomu-
nicación y que, además, puede resolver problemas relacionados con 
la administración confiable de recursos para aumentar la eficiencia en 
la operación de sistemas de producción. El Tecnológico de Monterrey 
(2015), en una aproximación muy similar a la anterior, se refiere al Ing-
eniero en Sistemas Computacionales como el profesional especialista 
en el desarrollo de software que permite mejorar la calidad de vida de 
la sociedad, y además apoyar la competitividad de las organizaciones 
y el desarrollo sustentable.

Calidad en la educación

Para el desarrollo de este término, a continuación se describe lo 
siguiente: a) conceptualización de calidad, b) conceptualización de 
educación, c) conceptualización de calidad en la educación, y d) enfo-
ques de calidad en la educación.
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Conceptualización de calidad

Abordar cualquier término que involucre a la calidad, indudable-
mente, se vuelve tema de debate, principalmente porque, como lo 
narra Pirsig (1974):

Calidad… sabes lo que es, pero al mismo tiempo no lo sabes… cuando tratas de 

decir en qué consiste la calidad, aparte de las cosas que la tienen, ¡se esfuma! 

No queda nada de qué hablar. Pero si uno no puede decir en qué consiste la 

calidad, ¿cómo sabes qué es o cómo sabes siquiera si existe? Si nadie sabe 

qué es, entonces para efectos prácticos no existe en lo absoluto. Pero para 

efectos prácticos realmente sí existe… ¿Por qué la gente paga fortunas por 

algunas cosas y lanza otras a la basura? Obviamente hay cosas que son mejo-

res que otras, pero… ¿en qué consiste su carácter de mejores? Y así podemos 

seguir dando vueltas y vueltas, haciendo girar nuestras ruedas mentales sin 

encontrar terreno firme para ejercer tracción. ¿Qué demonios es la calidad? 

¿En qué consiste? (p. 188).

Abordar un tema de tal magnitud puede resultar contradictorio y con-
fuso ya que, por sí solo, el concepto de calidad es complejo porque 
puede tener distintas acepciones dependiendo de los actores sociales; 
porque la literatura es cada vez más especializada al respecto; o sim-
plemente porque se desconoce la dimensión del concepto (Rodríguez, 
2010). En este mismo sentido, Cano (1998) afirma que el concepto es 
subjetivo, relativo e impregnado de valores pero que, sin embargo, es 
equiparable con lo bueno y lo deseable. 

Conceptualización de educación

De acuerdo con la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (ocde) (2004), educación es “la comunicación organizada 
y sustentada, que está diseñada para producir aprendizaje” (p. 29). 
Donde, de acuerdo con esta organización, comunicación se entiende 



28

como la transferencia de información (mensajes, ideas, conocimiento, 
estrategias, etc.); comunicación organizada, es la que se planea con 
base en un modelo, objetivos y planes de estudio establecidos (invo-
lucra una institución educativa y/o maestros encargados de organi-
zar el aprendizaje); comunicación sustentada es la que cuenta con 
elementos de duración y continuidad como parte del aprendizaje; y, 
finalmente, aprendizaje es cualquier cambio en el comportamiento, 
la información, el conocimiento, la comprensión, las actitudes, habili-
dades o capacidades que pueden ser retenidas y que no son producto 
del crecimiento físico o al desarrollo de patrones de comportamiento.

Conceptualización de calidad en la educación

Tal y como ya se mencionó anteriormente, definir calidad resulta 
complejo y confuso. En lo que respecta a la calidad vinculada con la 
educación ocurre exactamente la misma situación, porque las defi-
niciones que se hacen de este término no siempre tienen los mismos 
significados (Orozco, Olaya & Villate, 2009).

A partir de lo anterior, y en congruencia con los conceptos de edu-
cación y calidad antes planteados, Edwards (1991) define la calidad en 
la educación como el juicio de valor que se emite sobre la realidad 
educativa; es decir, el valor que se atribuye al proceso o al producto 
de la enseñanza. La misma autora explica, además, que la calidad 
implica una comparación que permita emitir tal juicio; en otras pal-
abras, hacer una comparación entre la realidad observada y aquella 
que es deseable.

En México, según la última reforma a la Ley General de Edu-
cación, publicada en el Diario Oficial de la Federación por la sep (2016), 
la calidad en la educación existe cuando hay “congruencia entre los 
objetivos, resultados y procesos del sistema educativo, conforme a las 
dimensiones de eficacia, eficiencia, pertinencia y equidad” (p. 4). En 
sintonía con la sep, Márquez (2004) afirma que la calidad en la edu-
cación existe cuando una institución educativa cubre las necesidades 
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y aspiraciones de la sociedad; cuando la institución cuenta con pro-
gramas educativos eficaces, con contenidos y métodos de enseñanza 
pertinentes para el sector de la sociedad al que van dirigidos; cuando 
los recursos para este fin se emplean eficientemente; y cuando las 
oportunidades de acceso, permanencia y culminación son las mis-
mas para todos.

Mario de Miguel (1995) establece que el término de calidad en 
la educación se puede abordar desde diversos enfoques o criterios; 
desde la perspectiva de un investigador o de un docente; desde la per-
spectiva de quienes diseñan las reformas o desde quienes las aplican. 
Mario de Miguel (1995) concluye que, a consecuencia de lo anterior, 
este es un término relativo porque: a) dependiendo de los intereses 
que persiguen los implicados, tiene un significado diferente para cada 
persona; b) dependiendo de la situación y el momento, puede tener 
significados distintos para la misma persona; c) se le puede definir en 
términos absolutos o relativos; d) es un concepto que se asocia con 
lo bueno, lo que vale la pena y con lo que es preciso comprometerse.

Enfoques de calidad en la educación

Antes de establecer una postura definitiva en cuanto al concepto de 
calidad en la educación, a continuación se retoma un análisis exhaus-
tivo sobre los distintos enfoques que existen al respecto. Mario de 
Miguel (1995) realizó la siguiente clasificación observando cuáles son 
aquellos enfoques que se emplean con mayor frecuencia en la litera-
tura para referirse a la calidad en la educación:
Calidad como prestigio o excelencia. Se consideran de calidad solo aque-

llas instituciones educativas (ie) que, gracias a una acreditación, 
gozan de reputación académica y social. En este sentido, la calidad 
no puede ser evaluada objetivamente si no se hace por expertos 
en el campo. 

Calidad en función de los recursos. Son de calidad aquellas ie que cuentan 
con recursos (humanos, económicos, físicos, etc.) superiores a los 
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de la media. Se asume que la calidad existe en una ie cuando sus 
estudiantes son excelentes, los profesores están calificados y su 
productividad es alta, y su equipo e infraestructura son apropiados 
y modernos.

Calidad como resultados. La calidad, en este sentido, responde a los 
logros obtenidos por los egresados de una ie. Este enfoque está 
vinculado estrechamente con la calidad en función de los recursos. 
En palabras del autor, este enfoque es criticable porque muchos de 
los resultados no dependen del funcionamiento de la institución 
o de la calidad del currículo sino, en mayor medida, de la materia 
prima ―que son los estudiantes y su entorno―.

Calidad como cambio o valor añadido. Desde este enfoque, la calidad está 
dada en la medida en que una ie incide en el cambio de conducta 
de sus alumnos; es decir, cómo impacta en su conocimiento, en 
la evolución de su personalidad y en el desarrollo de su carrera. 
La crítica a este enfoque radica en cuanto a cómo diferenciar ese 
valor añadido o contribución atribuible a la ie de aquellas propias 
de otras fuerzas sociales.

Calidad como adecuación a propósitos. Para el más práctico de los enfo-
ques, la calidad es todo aquello “que es bueno o adecuado para 
algo o alguien” (p. 35). Esto implica que la postura de una ie, con 
respecto a lo que es la calidad, deberá responder a un marco legal 
donde, a su vez, se describen los objetivos que se persiguen y las 
necesidades de los estudiantes que se pretenden satisfacer.

Calidad como perfección o mérito. Los enfoques anteriores responden 
a factores contextuales, de entrada y de resultados. Este último 
enfoque es una aproximación a partir de los procesos. Lo anterior 
significa que también se deben considerar las “cosas bien hechas”; 
aquellas cosas que están al margen de reglas o políticas; super-
poner el mérito por encima del valor; darle la importancia que 
merece al proceso que dio lugar a la formación del producto.
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Con el análisis presentado hasta ahora, en esta investigación se asumió 
la postura de calidad en la educación con un enfoque de adecuación a 
propósito, es decir, se considera que la calidad en la educación existe 
solamente cuando la oferta de una ie responde a las necesidades de 
la sociedad o sector de la sociedad demandante. En este sentido, la 
oferta debe responder en términos de recursos, programas y métodos 
de enseñanza pertinentes para la época y el contexto; los objetivos 
plasmados en el currículo deben ser congruentes con el perfil de sus 
egresados; debe existir equidad para que todos puedan acceder, per-
manecer y culminar con su educación; y, sobre todo, dicha oferta debe 
ser temporal y con la obligación permanente de adecuarse.

Principios de calidad en la educación

Para reafirmar la postura asumida en esta investigación, a continua-
ción se listan algunos principios que la educación debe suponer para 
que pueda ser considerada de calidad. La Oficina Regional de Educa-
ción para América Latina y el Caribe de la unesco (2008) señala que 
estos debieran ser:
Equidad. La educación debe brindarse a todos por igual, tomando en 

cuenta las características y oportunidades que cada individuo 
precisa. Esto significa que, para cada estudiante, se debe conside-
rar su individualidad, su contexto social, su ámbito cultural y su 
entorno geográfico. Aunque se escuche contradictorio, la educa-
ción de calidad debe brindar oportunidades diferenciadas; debe 
asegurar igualdad y diferenciación de todas las personas para que 
puedan tener acceso a la educación como derecho.

Relevancia. Para que la educación se considere relevante, debe generar 
aprendizaje significativo; debe responder a los objetivos de apren-
dizaje establecidos como indispensables por y para la sociedad de 
los tiempos actuales. Asimismo, debe brindar la posibilidad de 
conocer, experimentar y respetar los derechos y libertades huma-
nas fundamentales. Este principio también tiene que ver con la 
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existencia de un equilibrio entre las demandas educativas de la 
sociedad y el desarrollo personal de los individuos.

Pertinencia. Se refiere al significado que reviste la educación para los 
estudiantes; para ello deben tenerse en consideración su contexto 
social y sus características individuales en concordancia con el 
currículo. Los contenidos educativos deben ser significativos, acor-
des y vanguardistas; es decir, el estudiante debe poder apropiarse 
de ellos y, además, estos deben tomar en cuenta su idiosincrasia, 
los tiempos y los avances científicos y tecnológicos.

Eficacia. Concierne a la medida y proporción en que los objetivos edu-
cativos son alcanzados considerando la equidad, la relevancia y 
pertinencia del aprendizaje; es decir, en qué medida o nivel los 
estudiantes acceden y permanecen en la escuela, si sus necesida-
des educativas son atendidas, si egresan oportunamente, si alcan-
zan los objetivos de aprendizaje y, finalmente, si los recursos se 
distribuyen de manera que beneficien el proceso de aprendizaje. 
Para resumir, este principio consiste en la valoración de las metas 
educativas; si son alcanzadas por todos, y si no producen dife-
rencias sociales o inequidad en la distribución de oportunidades.

Eficiencia. Esta se refiere a la relación que existe entre los objetivos 
educativos previstos y los alcanzados. A este principio se le vincula 
estrechamente con los recursos destinados para la consecución 
de los objetivos óptima y oportunamente, por lo que ser eficiente 
depende de la distribución responsable que de ellos hagan las 
autoridades correspondientes.

En síntesis, para concluir con este tema, es importante subrayar tres 
hechos con respecto a la calidad en la educación; el primero es que 
encontrar consenso en una definición para el término representa una 
gran dificultad; el segundo es que no hay duda en cuanto a que esta 
juega un papel muy importante para el desarrollo social, económico 
y cultural de la sociedad (Sistema Integral de Información sobre las 
Instituciones de Educación Superior de América Latina para el Área 
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Común de Educación Superior con Europa, 2012); y el tercero y último 
es que resulta incuestionable que ello implica hacer un juicio de valor 
(Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe de 
la unesco, 2007). Con relación a lo último es importante mencionar 
que, en el contexto educativo, los juicios de valor se están haciendo 
cada vez con más frecuencia basados en dos aspectos: a) la formación 
de los individuos que concluyen un programa, y b) la capacidad de las 
instituciones para mejorar esa formación (Red Iberoamericana para el 
Aseguramieno de la Calidad en la Educación Superior, 2004). 

Evaluación de la educación

Calidad implica hacer las correcciones o mejoras pertinentes (Ishikawa, 
1988) y para ello se requiere de una comparación o juicio de valor entre la 
realidad observada y aquella que es la deseable (Edwards, 1991). Enton-
ces, en tanto que tocar el tema de la calidad tarde temprano conduce al 
tópico de las evaluaciones o comparaciones, en el contexto educativo las 
evaluaciones conducen a abordar el tema del diseño curricular. 

La afirmación anterior queda de manifiesto en la teoría curricular 
de Tyler (1949/1973). En ella, el autor manifiesta que para poder elabo-
rar cualquier currículo se debe comenzar por responder las siguien-
tes cuatro interrogantes: 1. ¿qué fines desea alcanzar la escuela?, 2. 
¿cuáles experiencias educativas ofrecen mayores probabilidades de 
alcanzar esos fines?, 3. ¿cómo se pueden organizar de manera eficaz 
esas experiencias?, y 4. ¿cómo podemos comprobar si se han alcanzado 
los objetivos propuestos? 

Stenhouse (2010) piensa que para comprobar si se han alcanzado 
los objetivos se debe hacer una evaluación porque, después de todo, 
“nuestras realidades educativas raramente se ajustan a nuestras inten-
ciones educativas” (p. 27). En complemento, Tenbrink (2006) señala 
que la evaluación de la educación consiste en juzgar o simplemente 
evaluar a un estudiante, un profesor o un programa educativo. Pérez 
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(como se cita en Díaz, 1993), por su parte, destaca la evaluación como 
una fase importante dentro la problemática del currículo y su praxis, 
sin dejar de lado la planificación y la justificación. 

En contraste, Ruiz (2009) considera que las evaluaciones propor-
cionan solamente una mirada parcial a la realidad educativa, porque 
no se incluyen todos los objetos valiosos de la educación; es decir, no 
se toman en cuenta todos los saberes, actitudes, valores y aprendizajes 
que son propios de cada entorno. No obstante, es ineludible la relación 
estrecha que existe entre la evaluación y la educación. De la Garza 
(2004) lo considera de esta manera al señalar que una evaluación es 
toda actividad previa e indispensable que se realiza para recabar infor-
mación con el propósito de emitir juicios que, más tarde, antecederán a 
las decisiones y las acciones que han de mejorar la educación. Además, 
para que las ie puedan tomar las mejores decisiones con la intención 
de mejorar o de elevar la calidad, es indispensable que dispongan de 
información válida y confiable (Sistema Integral de Información sobre 
las Instituciones de Educación Superior de América Latina para el 
Área Común de Educación Superior con Europa, 2012). 

Dicho todo lo anterior, y para esclarecer mejor el concepto de 
evaluación y sus implicaciones desde la perspectiva educativa, a con-
tinuación se presenta un análisis detallado. En este se contemplan los 
siguientes puntos: a) conceptualización de evaluación, b) característi-
cas de la evaluación, c) fases del proceso de evaluación, d) objetivos de 
la evaluación de la educación, y e) criterios para evaluar la educación.

Conceptualización de evaluación

Desde la perspectiva de Bhola (1992), “evaluación significa asignación 
de valores para juzgar la cantidad, el grado, la condición, valor, calidad 
o efectividad de algo” (p. 9). De acuerdo con Tenbrink (2006), es el 
proceso que te permite obtener información y utilizarla para formar 
juicios que, más tarde, se emplearán para tomar decisiones. Dicho lo 
anterior, es posible afirmar que la evaluación es un proceso sistemático 
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que permite formular juicios para, posteriormente, tomar decisiones 
que ayuden a elevar la calidad de la educación.

Características de la evaluación

Para ser considerada propiamente como una evaluación, de acuerdo 
con Murillo y Román (2008), esta debe reunir ciertas características, 
como:
Técnicamente impecable. Sin importar el ámbito, tema o enfoque que 

estemos utilizando, esta debe cumplir con los requisitos de ser 
válida, fiable, útil y creíble.

Dirigida a la mejora o a la transformación. Independientemente de su 
finalidad ―ya sea contratar docentes, acreditar la Universidad, 
etc.―, toda evaluación educativa debe ir orientada a transformar 
la situación evaluada y el contexto en que se desarrolla.

Centrada a aportar información para la reflexión. Para que ocurra una 
mejora o transformación, solo será posible si las personas direc-
tamente implicadas toman conciencia de la situación; si reflexio-
nan sobre la realidad y toman decisiones pertinentes ―para que 
la evaluación sea de calidad, también ha de ser participativa y no 
jerárquica―. 

Positiva y no represora. Solo las evaluaciones de calidad destacan los 
pasos bien dados, son instrumentos de comunicación de las altas 
expectativas, refuerzan la capacidad de reconocerse a sí mismo de 
manera personal y grupal, y a la postre proporcionan elementos 
pertinentes y relevantes para la reflexión y la toma de decisiones.

Equitativa y justa. Capaz de dar cuenta de la diversidad y heterogenei-
dad de los grupos sociales, del contexto y sus características. 

Adecuadamente comunicada. Una evaluación bien diseñada e imple-
mentada puede tener efectos nulos o negativos si no es comuni-
cada adecuadamente.
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Fases del proceso de evaluación

Dado que la evaluación es un proceso, ello implica diversas fases o 
etapas que, de acuerdo con Tenbrink, (2006) son las siguientes:
1.	 Prepararse para evaluar. Puede consistir en el hecho de reconocer 

que se debe formular un juicio o tomar una decisión, o bien puede 
implicar una estrategia más elaborada, para asegurar juicios bien 
formados y mejores decisiones.

2.	 Obtener información pertinente. Puede significar desde recordar 
algunos ejercicios y hechos aislados, hasta aplicar un test estan-
darizado, realizar observaciones sistemáticas y recabar la opinión 
de otros.

3.	 Formular juicios y tomar decisiones. Se puede suscitar informal-
mente en cuestión de segundos, o muy formalmente durante un 
periodo de varios días, semanas o meses.

Objetivos de la evaluación de la educación

Desde la perspectiva de Horbath y Gracia (2014), para poder llevar una 
evaluación, específica y adecuadamente en materia de educación, se 
deben establecer como objetivos principales lo siguiente: a) alimentar 
a las autoridades educativas con información legítima y prioritaria 
para la toma de decisiones, b) construir conocimiento relevante en 
aquellos que llevan a cabo la modificación, c) ampliación o priori-
zación de la inversión, la planeación y gestión de nuevos proyectos 
educativos, y d) disponer de información oportuna, válida y confiable 
de los resultados en la mejora de eficiencia, eficacia, desempeño y 
calidad de los servicios educativos.

Criterios para evaluar la educación

Además de tener siempre en mente que la evaluación es la actividad 
que precede todo esfuerzo por elevar la calidad o la efectividad de la 
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educación, también se debe tener en cuenta que antes de emprender 
tales esfuerzos, es necesario hacer algunos preparativos previos que, 
desde la óptica de Candela (1999), son: a) definir la postura que adopta 
el evaluador con respecto a los objetivos que se persiguen; b) en todo 
momento, el evaluador debe tomar en cuenta la práctica educativa de 
las escuelas; c) se debe comprender que toda propuesta para mejorar 
la calidad en la educación tiene efectos diferentes según el contexto 
donde se aplica; y d) se deben evitar las propuestas generales de pre-
tendida validez universal, es decir, las que se generaron en, por y para 
países de primer mundo, con historia, cultura y economía distantes 
del caso de México.

Es importante además que, al momento de definir la postura como 
evaluador, se establezcan los criterios que enmarcarán el proceso de 
evaluación de la educación. Específicamente en educación superior, 
de acuerdo con Gallifa (como se cita en Ospina, 2011), los criterios son 
los siguientes:

1. Criterios de calidad en los procesos: a) planes de estudio con perfiles profe-

sionales pertinentes, b) cualificación docente en las metodologías del apren-

dizaje, c) el desarrollo de competencias; y d) amplios conocimientos teóricos. 

2. La calidad de los resultados: a) tendencia internacional de la educación 

superior, b) satisfacción personal del estudiante egresado, c) rápida inserción 

laboral del egresado, d) aprendizaje universitario como inversión de alta ren-

tabilidad en el futuro (p. 36).

Al mismo tiempo, desde la perspectiva de la unesco y la Fundación 
Santillana, existen diez factores que repercuten en la calidad de la edu-
cación superior, como son: 1. el foco en la pertinencia personal y social; 
2. la convicción, la estima y la autoestima de los involucrados; 3. la for-
taleza ética y profesional de los maestros y profesores; 4. la capacidad 
de conducción de los directores e inspectores; 5. el trabajo en equipo 
dentro de la escuela y los sistemas educativos; 6. las alianzas entre las 
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escuelas y los otros agentes educativos; 7. el currículo en todos sus nive-
les; 8. la cantidad, calidad y disponibilidad de materiales educativos; 9. 
la pluralidad y calidad de las didácticas; y 10. los mínimos materiales y 
los incentivos socioeconómicos y culturales (Braslavsky, 2006).

Finalmente, para cerrar este punto, es importante recordar que 
actualmente en México existe una creciente demanda de organismos 
avaladores de la calidad educativa u organismos acreditadores. Sin 
embargo, a diferencia de los criterios antes listados, estos organismos 
centran el proceso de evaluación en aspectos tales como: investigación 
educativa, eficiencia terminal, formación docente, visión y liderazgo 
en la planeación curricular (Linarez, 2014). Lo que se pretende esta-
blecer a partir de lo anterior es que, independientemente de cuáles 
sean los indicadores o parámetros que se evalúen para poder emitir un 
juicio, es incuestionable la necesidad de disponer de un conjunto de 
indicadores o parámetros a partir de los cuales efectuar una medición 
de esta índole (Sistema Integral de Información sobre las Instituciones 
de Educación Superior de América Latina para el Área Común de 
Educación Superior con Europa, 2012).

Evaluación de programas

De acuerdo con la Oficina Regional de Educación de la unesco para 
América Latina y el Caribe (orealc/unesco) (2008), al momento de 
evaluar la educación el objeto puede ser el alumno, el docente, la ins-
titución o los programas; y las evaluaciones pueden hacerse desde la 
perspectiva micro o macro, del sistema como tal o de los individuos 
que lo integran. En este sentido, a continuación se aborda la evalua-
ción dentro del contexto de los programas, a partir de los siguientes 
temas: a) conceptualización de evaluación de programas, b) propósito 
de la evaluación de programas, c) ¿por qué evaluar un programa?, y d) 
estándares para la evaluación de programas.
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Conceptualización de la evaluación de programas

De acuerdo con Fitzpatrick, Sanders & Worthen (2011), la evaluación 
de programas se puede concebir de diversas formas. Los autores 
consideran que la definición que se hace del término parte desde la 
manera en que se percibe la propia evaluación.

Con esto en mente, Briones (2006/2008) define la evaluación de 
programas como: 

Un tipo de investigación que analiza la estructura, el funcionamiento y los 

resultados de un programa con el fin de proporcionar información de la cual 

se deriven criterios útiles para la toma de decisiones en relación con su admi-

nistración y desarrollo (p. 13).

Por su parte, Stufflebeam y Shinkfield (1987/2011) la definen como:

el proceso de identificar, obtener y proporcionar información útil y descriptiva 

acerca del valor y el mérito de las metas, la planificación, la realización y el 

impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guía para la toma de 

decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la com-

prensión de los fenómenos implicados (p. 183). 

Finalmente, Valenzuela (2004/2012) señala que la evaluación, espe-
cíficamente de programas educativos, “es un tipo de evaluación en 
el que se determina el grado en el que un programa educativo está 
cumpliendo con los propósitos para los que fue creado” (p. 16). Adi-
cionalmente, menciona que cuando se desea evaluar la efectividad de 
un programa o el funcionamiento de una carrera, también se habla 
de evaluación curricular.

Propósito de la evaluación de programas

Según lo señalan Fitzpatrick et al. (2011), el propósito de la evaluación, 
al igual que la calidad, supone emitir un juicio de valor. No obstante, 
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en lo que respecta a programas, Fitzpatrick et al. advierten que el 
propósito de la evaluación es determinar el valor de la totalidad del 
programa o de una parte solamente, así como también proporcionar 
información para la mejora de este.

Por otra parte, Briones (2006/2008) da cuenta de una serie de pro-
pósitos que responden a distintos niveles de generalidad; estos son: 

1.	 Mejorar la efectividad cuantitativa de los programas, es decir, el logro de 

sus objetivos.

2.	 Mejorar la calidad de los resultados, o sea la efectividad cualitativa del 

programa.

3.	 Aumentar la eficiencia interna del programa, vale decir, la relación entre 

insumos y resultados.

4.	 Mejorar la eficiencia externa del programa o edecucación de resultados 

con objetivos externos.

5.	 Someter a verificación la teoría o hipótesis que relaciona los componentes 

del programa con los resultados buscados.

6.	 Redefinir la población objeto: reducirla, homogeneizarla, etcétera.

7.	 Modificar la estructura, el funcionamiento y la metodología del programa.

8.	 Tratar de cumplir, si es pertinente, las expectativas de la población objeto 

del programa (sobre su funcionamiento, recursos, objetivos, etcétera).

9.	 Controlar la aparición de posibles prácticas de posibles prácticas o resul-

tados no deseados.

10.	 Tratar de homogenizar los efectos, consecuencias y repercusiones del 

programa en diversos subgrupos de la población de referencia del pro-

grama (pp. 17-18).

¿Por qué evaluar un programa?

Cronbach (como se cita en Stenhouse, 2010) considera que son tres las 
decisiones que motivan la evaluación de un programa: 1. mejoramiento 
del curso, para decidir si el material y/o los métodos de instrucción son 
satisfactorios o si requieren cambios; 2. decisiones acerca de indivi-
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duos, cuyo fin es planificar la instrucción de los alumnos mediante la 
identificación de sus necesidades; y 3. regulación administrativa, que 
tiene el propósito de juzgar la calidad del sistema escolar.

En el ámbito educativo, Pérez (2000) considera que la evaluación 
de programas es importante porque genera grandes aportaciones a 
la educación; por mencionar solamente algunas, permite analizar 
y valorar: a) si los programas son educativos en sí; b) si existe cohe-
rencia entre los programas y su implementación y desarrollo; c) si el 
programa resulta eficaz, efectivo y eficiente; y d) si aparecen efectos 
secundarios. Además de lo anterior, el autor concluye señalando que 
las aportaciones de este tipo de evaluaciones pueden ser infinitas, 
diversas y de gran valor pedagógico; todo dependerá del contexto, las 
necesidades y las circunstancias.

En la opinión de Méndez y Monescillo (2002), la evaluación desem-
peña un papel esencial e indispensable dentro de los programas edu-
cativos porque permite apoyar en su elaboración e implementación; 
determinar su efectividad, incidencia y utilidad; y ayudar a mejorar 
el programa mismo. Adicionalmente, los autores señalan que se debe 
evaluar un programa porque, además de ser una exigencia del sistema 
educativo, la evaluación forma parte del diseño de los programas.

Para Martínez (2012), la evaluación de programas es fundamen-
tal en toda disciplina científica. En palabras de la misma autora, la 
evaluación de programas “orienta la elaboración de los programas 
sociales y educativos, clarifica los procesos y las metas de la evalu-
ación, comprueba su realización práctica y resultados, asesora en la 
mejora de los programas y contribuye, en definitiva, a la construcción 
del conocimiento” (p. 73).

Finalmente, es importante evaluar un programa porque, desde la 
perspectiva de Fitzpatrick et al. (2011), es una herramienta valiosa que 
desempeña un papel esencial en cualquier sistema efectivo o en la 
sociedad misma. En este sentido, Stufflebeam y Shinkfield (1987/2011) 
consideran que el papel que desempeña la evaluación contribuye al 
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progreso y ayuda identificar puntos débiles y fuertes, con la finalidad 
de conducirse hacia el mejoramiento. 

Estándares para la evaluación de programas

Finalmente, después de analizar los propósitos y las decisiones que 
motivan la evaluación de programas en el contexto educativo, el Joint 
Committee on Standards for Educational Evaluation (2011) aconseja 
que la evaluación de un programa responda a las siguientes cuatro 
normas o estándares:
Útil. Es decir, que garantice que servirá a las necesidades de informa-

ción de las personas o grupos previstos.
Factible. Que garantice un proceso realista, prudente y mesurado; que 

se pueda emplear sin muchas dificultades; además, que sea capaz 
de revertir las fuerzas opositoras a su a favor. 

Ética. Una evaluación debe garantizar la legalidad de su procedimiento 
y la honradez de sus resultados; así como también compromiso, 
cooperación y protección de los derechos de los implicados.

Exacta. Debe estar libre de influencias externas y presentar conclu-
siones válidas y fidedignas. Debe revelar y transmitir información 
precisa que describa las características de valor o mérito del pro-
grama evaluado.

Modelos de evaluación de programas 

Las evaluaciones se pueden clasificar en dos grandes grupos: las for-
males y las informales; las informales son las más fáciles de realizar 
ya que no requieren de un método o un sistema, se basan en juicios 
rápidos hechos a partir de la experiencia o la intuición, y se caracte-
rizan por su falta de amplitud y profundidad, además de la falta de 
un sistema de recolección de evidencia y procedimientos formales 
(Fitzpatrick et al., 2011); las formales requieren de mucho más tiempo 
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para llevarse a cabo ya que suponen una rigurosa recopilación de 
información, el empleo de las ciencias informativas, las estadísticas, 
la comunicación, las reglas empíricas, la epistemología, las valoracio-
nes, etc., además de muchos principios, instrumentos y estrategias 
(Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011).

Del mismo modo que ocurre con otras temáticas, no existe con-
senso entre los expertos en evaluación en lo que respecta a la cla-
sificación de las consideradas evaluaciones formales. Sin embargo, 
es posible distinguir varios modelos que son ampliamente utilizados 
para la evaluación educacional. A partir de la coincidencia en la forma 
como definen evaluación, Stufflebeam y Shinkfield (1987/2011) clasifi-
can y describen los siguientes modelos:
•	 Pseudoevaluaciones. Es una forma de manipular el resultado de la 

evaluación partiendo de los objetivos previstos. Aunque la infor-
mación sea recabada rigurosamente, la valoración que se hace de 
esta no es objetiva. Se busca provocar un punto de vista determi-
nado ―sea este positivo o negativo―. De estas, se distinguen dos 
tipos (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011): 
•	 Investigaciones encubiertas. A las que también se les puede lla-

mar evaluaciones políticamente controladas, y cuya intención 
es obtener, mantener o incrementar la influencia, el poder o el 
dinero. Para ello, se valen de una selectiva forma de presentar 
la información, logrando así una falsa imagen de un objeto, 
o inclusive, ocultan información para que una situación pase 
desapercibida (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011).

•	 Estudios basados en las relaciones públicas. Su meta es crear una 
imagen positiva de una institución, un programa o un sistema 
para asegurar el apoyo del público. Para lograr este fin, hacen 
una búsqueda de información específica que sirva para ello 
(Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011). 

•	 Cuasievaluaciones. Estas no son consideradas como evaluaciones 
porque usualmente no se centran en “enjuiciar el valor o el mérito 
de un objeto”. La parte medular de este tipo de estudios es el pro-
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blema concreto porque, a partir de ello, buscan una metodolo-
gía apropiada para resolverlo. De este tipo se conocen distintos 
métodos, como, por ejemplo, los estudios de responsabilidad, los 
programas de pruebas, los sistemas de información administra-
tiva, los estudios basados en objetivos y los estudios basados en la 
experimentación. De todos ellos, se destacan dos (Stufflebeam & 
Shinkfield, 1987/2011, p. 70):
•	 Estudios basados en objetivos. Tienen como fin determinar si 

se ha alcanzado el éxito en el trabajo realizado mediante la 
valoración del cumplimiento de los objetivos. Aunque este 
tipo de estudio es el más utilizado, se le cuestiona porque la 
información que proporciona suele llegar demasiado tarde 
como para poder emplearse para el perfeccionamiento de 
un programa. Además, porque esta información, a menudo, 
puede ser de corto alcance y no funge como una base sólida 
para enjuiciar el valor del objeto de estudio (Stufflebeam & 
Shinkfield, 1987/2011). 

•	 Estudios basados en la experimentación. Estos a veces se relacio-
nan, y a veces no, con el juicio de valores. Su propósito más 
común es determinar o demostrar las causas de un problema 
que, por lo general, es planteado por los mismos investigado-
res o por aquellos que desarrollan los programas de educación 
―no suelen ser los implicados o los participantes del estudio 
quienes plantean el problema―. Su ventaja principal radica 
en sus métodos, puesto que determinan inequívocamente 
las relaciones causales entre el programa y los resultados. Su 
desventaja más grande es la información tan restringida que 
proporciona, porque esto ocasiona que no sea posible evaluar 
programas de educación (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011). 

•	 Las verdaderas evaluaciones. Estos modelos, en oposición con todos 
los anteriores, acentúan la necesidad de evitar los estudios ten-
denciosos. Estos se centran específicamente en las cuestiones de 
valor y mérito de un programa con el fin de perfeccionarlo. De 



45

estos modelos se distinguen varios y, a partir de estos, se destacan 
los siguientes (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011): 
•	 Estudios de orientación de la decisión. Básicamente, tienen la 

intención de proporcionar información y bases valorativas 
que permitan tomar y justificar decisiones. Se utilizan, indis-
tintamente, para el perfeccionamiento de programas o para 
enjuiciar su valor. La mayor ventaja que tienen estos estudios 
es que motivan a los encargados de la toma de decisiones a rea-
lizar evaluación continua y sistemáticamente para satisfacer 
las necesidades de los implicados en el programa o sistema. 
La limitación principal de estos estudios radica en la colabora-
ción que se da entre el evaluador y quien toma las decisiones, 
porque esta cooperación puede concluir en la distorsión de 
los resultados (algo que se puede neutralizar mediante una 
metaevaluación o una evaluación de la evaluación) (Stuffle-
beam & Shinkfield, 1987/2011).

•	 Estudios centrados en el cliente. Mientras que los estudios ante-
riores se centran en los niveles administrativos, los estudios 
centrados en el cliente se enfocan principalmente en el per-
sonal de una institución. Estos ayudan a aquellos involucra-
dos directamente con la ejecución de un programa a valorar 
y perfeccionar su labor. Su ventaja principal radica en que le 
brinda a la gente, que realiza los programas, ayuda para que 
conduzcan sus propias evaluaciones. En contraparte, su mayor 
defecto es la ausencia de credibilidad externa y la posibili-
dad de manipulación interna por aquellos que ejercen control 
sobre la evaluación (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011). 

•	 Estudios políticos. Su propósito es usualmente describir y 
valorar la relación costo-beneficio de las políticas aplicables 
a una institución ―la sociedad, o sector de la sociedad―. La 
principal ventaja de los estudios políticos recae en el hecho 
de que resultan fundamentales en su papel de guía para las 
instituciones y la sociedad. Como principal aspecto negativo, 
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destaca el ambiente político en que se desenvuelven, ya que 
este suele corromperlos o distorsionarlos (Stufflebeam & 
Shinkfield, 1987/2011).

•	 Estudios basados en el consumidor. El propósito de estos estudios 
es valorar bienes y servicios y, por ende, ayudar a los consumi-
dores a elegir en el momento de adquirir esos bienes y servi-
cios. Entre las principales ventajas de este método se destaca 
la valoración sólida e independiente que se hace para proteger 
a los consumidores de productos y servicios de baja calidad. 
Es un método que puede llegar a ser tan independiente de 
quienes lo llevan a cabo que al final impide servirles mejor a 
los consumidores (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011).

El modelo cipp

El modelo cipp busca el perfeccionamiento de un programa y está cla-
sificado dentro de las verdaderas evaluaciones (Stufflebeam & Shink-
field, 1987/2011). Para lograr un mejor entendimiento, y profundizar 
más sobre este modelo, a continuación se abordarán los siguientes 
puntos: a) propósito del modelo cipp, b) descripción del modelo cipp, 
y c) ¿por qué emplear el modelo cipp para realizar esta evaluación?

Propósito del modelo cipp 

De acuerdo con Stufflebeam y Shinkfield (1987/2011), este modelo está 
orientado a los sistemas de educación y servicios humanos. Su prin-
cipal propósito es brindar servicios de evaluación continua que per-
mitan la toma de decisiones de una institución. En esencia, el modelo 
cipp está concebido para

promover el desarrollo y ayudar a los directivos y personal responsables de una 

institución a obtener y utilizar una información continua y sistemática con el fin 
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de satisfacer las necesidades más importantes o, al menos, hacer lo posible con 

los recursos que se dispongan (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011, p. 190).

Descripción del modelo cipp

El modelo cipp, por sus siglas, responde a cuatro tipos de evaluación: 
a) evaluación de contexto (context), b) evaluación de entrada (input), c) 
evaluación de proceso (process), y d) evaluación de producto (product): 
Contexto. La evaluación de contexto pretende identificar fortalezas y 

debilidades de algún objeto (institución, programa, población o 
persona), y asimismo proporcionar una guía para su perfecciona-
miento. La valoración del estado global del objeto, es decir, la iden-
tificación de deficiencias, la identificación de virtudes que ayuden 
a corregir esas deficiencias y el diagnóstico de problemas cuya 
solución mejora el estado del objeto, son los principales objetivos 
de esta evaluación. En conclusión, describe el marco en el que se 
desenvuelve un programa y este debe ser capaz de proporcionar 
una base sólida para realizar ajustes de metas y prioridades, y para 
la designación de cambios necesarios (Stufflebeam & Shinkfield, 
1987/2011). 

Entrada. La evaluación de entrada busca “ayudar a prescribir un pro-
grama mediante el cual se efectúen los cambios necesarios”. Más 
explícitamente, pretende ayudar con estrategias alternativas al 
contexto en que se desenvuelve el objeto, de acuerdo con las nece-
sidades y circunstancias ambientales (Stufflebeam & Shinkfield, 
1987/2011, p. 197).

Proceso. En la evaluación de proceso lo que se hace es una “comprobac-
ión continua de la realización de un plan”. Uno de sus objetivos es 
proporcionar información continuamente a los encargados de un 
programa acerca de si las actividades van a buen ritmo, si todo va 
de acuerdo a lo previsto o sobre si los recursos se están empleando 
eficientemente. Otro de sus objetivos es proporcionar una guía 
que permita explicar o modificar el plan que se está siguiendo. 
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Asimismo, busca “valorar periódicamente hasta qué punto los 
que participan en el programa aceptan y son capaces de desem-
peñar sus funciones”. Básicamente “proporciona un informe del 
programa que realmente se está llevando a cabo” para poderlo 
equiparar con lo que se había planeado y así realizar un recuento 
del costo para su realización y, también, para saber cómo obser-
vadores y participantes juzgan la calidad del trabajo (Stufflebeam 
& Shinkfield, 1987/2011, p. 199).

Producto. La evaluación de producto tiene el propósito de “valorar, 
interpretar y juzgar los logros de un programa”. Esta tiene como 
objetivo principal indagar hasta qué punto el programa satisfizo 
las necesidades del grupo o sector al que va dirigido. Esta evalua-
ción también ayuda a revelar los efectos deseados y los no desea-
dos del programa, así como los resultados positivos y negativos de 
este (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011, p. 201).

¿Qué motivó la decisión de utilizar el modelo  
cipp para la investigación?

De acuerdo con Stufflebeam y Shinkfield (1987/2011), “el propósito más 
importante de la evaluación no es demostrar sino perfeccionar” (p. 
175), y es en este sentido que fue concebido el modelo cipp. Además, es 
un modelo ampliamente utilizado para evaluar con miras a ayudar a 
aquellos que están a cargo de la administración y perfeccionamiento 
de programas. Igualmente, no olvidar que el modelo cipp “está más 
en línea de los sistemas de educación” (p. 190). 

Asimismo, si se ponen en consideración tanto las necesidades de 
los implicados en el currículo de la inco, así como los insumos que se 
requieren para realizar una evaluación curricular ―recursos humanos, 
recursos económicos y, sobre todo, tiempo―, el modelo cipp resulta 
factible por su estructura, porque permite emplear una sola de sus 
etapas de evaluación o alguna combinación de ellas (Stufflebeam & 
Shinkfield, 1987/2011).
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Evaluación de programas con el modelo cipp

Evaluación de la efectividad del programa de educación  
a distancia en una universidad de México

Velazco-Bórquez (2009), autor de esta investigación, evaluó algunos 
aspectos relacionados con los resultados académicos de un programa 
de educación a distancia (ped), como son: nivel de correspondencia de 
los elementos que integran el programa, diferencia entre los resultados 
académicos del ped y su par presencial, nivel de aceptación de alum-
nos y profesores con respecto al ped, y fortalezas y debilidades del ped.

La investigación fue seccional, descriptiva, de campo y con un 
enfoque mixto. Por la naturaleza del estudio y por el tiempo disponi-
ble, el autor utilizó únicamente la evaluación de proceso del modelo 
cipp para dar respuesta a las preguntas de investigación. En total, se 
diseñaron y aplicaron siete instrumentos a una población integrada 
por docentes, alumnos y personal involucrado con el ped. Además de 
lo anterior, se analizaron calificaciones de los últimos cinco semestres 
y también se realizó un análisis foda.

Velazco-Bórquez (2009) mostró que el ped había cumplido con 
un 59.6 % de lo planteado en el programa del modelo original. Final-
mente, destacó algunos aspectos sobresalientes del programa, como 
son: el aprovechamiento de la plataforma tecnológica, el proceso de 
implementación del programa, y el grado de satisfacción de alumnos y 
profesores que participan en dicho programa. Por último, se demostró 
también que tanto el perfil del alumno como el del profesor requieren 
de mayor atención.

Evaluación del programa universitario  
para mayores UNED Senior

En esta investigación, Cuenca (2013) evaluó un programa español que 
lleva la educación universitaria a los adultos mayores. La autora inves-
tigó si los objetivos propuestos en el programa se están cumpliendo; si 
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su diseño se adapta a las características de la población a la que está 
dirigido; si los profesores son los adecuados para el programa; si los 
recursos son eficientes; si el programa responde a los intereses, nece-
sidades y expectativas, entre otras cosas. En general, la autora evaluó 
si el programa es adecuado para los adultos mayores y si el grado de 
satisfacción de sus alumnos es aceptable.

Cuenca (2013) llevó a cabo una investigación evaluativa mixta a lo 
largo de tres años en toda la red de universidades en las que se oferta 
uned Senior. La autora evaluó el programa a partir de las cuatro fases 
del cipp; directivos, profesores y adultos mayores matriculados al pro-
grama fueron su población de estudio; y, para la recogida de datos, 
diseñó y validó tres cuestionarios enfocados a cada uno de los grupos 
que integraron la población.

Según relata Cuenta (2013), los resultados revelaron que la selec-
ción de profesores se hizo considerando su dominio de las materias 
y no la experiencia frente a grupos de personas mayores; que el pro-
grama es medianamente adecuado debido a que se diseñó para perso-
nas mayores de 50 años ―mientras que los alumnos inscritos van desde 
los 60 hasta los 90 años o más―; que los alumnos demandan otras 
asignaturas y solicitan que la oferta se amplíe; y que las instalaciones 
e infraestructura, en las distintas universidades, no cumplen los reque-
rimientos del programa porque no se diseñaron con ese propósito.

En general, el programa demostró ser adecuado para los adultos 
mayores por su diseño. Sin embargo, la metodología de los docentes y 
la infraestructura no reunieron todos los requisitos necesarios que se 
requieren para un programa de este tipo. Quedó demostrado además 
que el programa uned Senior ha ido logrando sus objetivos medulares. 
No obstante, aquellos objetivos que dependen más del crecimiento del 
programa requerirán más tiempo para lograrse (Cuenca, 2013).
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Evaluación de la alfabetización digital para programas  
de productividad a través del modelo cipp

Esta investigación a cargo de Reyes (2012) se llevó a cabo en Puerto 
Rico. En ella se evaluó la efectividad del adiestramiento de la alfabe-
tización digital para programas de productividad y el nivel de satisfac-
ción de los maestros ante dicho adiestramiento. 

Reyes (2012) utilizó únicamente la etapa de producto del modelo 
cipp, y complementó con la teoría de los dos factores de Herzberg 
(1966). La autora utilizó un método mixto de carácter descriptivo donde 
participaron diecinueve maestros, desde décimo hasta duodécimo 
grado. Se aplicaron dos instrumentos diseñados por la investigadora 
y validados por expertos en el área de educación a distancia y pro-
gramas de productividad.

Al final, el estudio demostró que el adiestramiento en línea fue 
efectivo porque contribuyó a una mejor planificación diaria de las 
materias. El proceso de enseñanza-aprendizaje mejoró. Se reforzó la 
aplicación de técnicas de evaluación. Se promovió la integración de la 
tecnología y la adquisición del conocimiento y, además, elevó el nivel 
de confianza en las tecnologías de la información y la comunicación 
(tic) (Reyes, 2012). 

Evaluación del nivel de satisfacción de la gestión de un 
programa de aprendizaje a distancia aplicando el modelo 
cipp: caso del Programa de Administración de Sistemas  
de Oficina de una universidad privada de Puerto Rico 

En esta investigación, Caraballo (2010) se orientó a evaluar un pro-
grama de educación a distancia. La autora se dio a la tarea de identi-
ficar el nivel de satisfacción de la gestión de dicho programa; en otras 
palabras, se enfocó a la revisión de la efectividad en su implementa-
ción y desarrollo, y hacia las nuevas necesidades de la institución con 
respecto de la educación a distancia. 
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Para alcanzar los objetivos planteados en la investigación, Cara-
ballo (2010) utilizó las cuatro fases del modelo cipp (contexto, entrada, 
proceso y producto) y la base teórica de Bates (2000) sobre la gestión 
del cambio tecnológico. La investigación fue mixta y no experimental 
con un diseño transversal descriptivo. Se utilizaron como instrumentos 
dos cuestionarios, tipo encuesta; uno aplicado a estudiantes; y otro, al 
personal o colaboradores que participan en el programa de Adminis-
tración de Sistemas de Oficina (Caraballo, 2010).

El estudio permitió identificar un nuevo perfil estudiantil que 
se demanda a nivel universitario. La necesidad de la universidad en 
cuanto a destrezas y conocimientos hacia las nuevas tecnologías quedó 
de manifiesto. La importancia por el fortalecimiento de las estructu-
ras académicas, administrativas y tecnológicas también se reflejó en 
los resultados. Se demostró la necesidad de capacitación y adiestra-
miento continuo, lo que apoyó a la hipótesis que dice “la educación a 
distancia es el futuro de la educación superior en Puerto Rico, y que 
en esa dirección será fundamental reinventar la universidad de estos 
tiempos” (Caraballo, 2010, p. 68).

Evaluación del programa de capacitación profesional del 
docente puertorriqueño en las tic

Esta investigación se llevó a cabo por Rodríguez (2012), con el propósito 
de conocer el nivel de satisfacción de los docentes del Departamento 
de Educación del Este de Puerto Rico, con respecto a la capacitación 
recibida en materia de tic. Específicamente, la autora investigó el nivel 
de satisfacción de los docentes con respecto a la capacitación recibida. 

Para lograr lo anterior, Rodríguez (2012) empleó las cuatro fases 
contempladas por el modelo cipp (contexto, entrada, proceso y pro-
ducto) y se apoyó también en la base teórica de Ausubel (2002) sobre 
el aprendizaje significativo. La investigación fue de carácter descriptivo 
y transversal y se empleó una metodología mixta. Para la recolección 
de datos, la investigadora diseñó una encuesta de 36 ítems como ins-
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trumento principal, para determinar si las necesidades de los docentes 
con respecto a la capacitación profesional en las tic y con respecto a lo 
establecido en los nuevos marcos curriculares, leyes y las expectativas 
del Departamento de Educación de Puerto Rico habían sido subsana-
das (Rodríguez, 2012).

El estudio mostró que los docentes contaban con una capacita-
ción pobre en materia de las tic y que, en ese sentido, requieren más 
adiestramiento en cuestiones como: el uso de computadoras y software 
educativo, Internet, video digital, proyectores, cámaras digitales, entre 
otros. Asimismo, los resultados de la investigación proporcionaron 
información útil para la administración del programa, en materia de 
toma de decisiones (Rodríguez, 2012).

Evaluación del Programa de Innovación Educativa de la 
Facultad de Contaduría y Administración (piefca) de una 
universidad pública mexicana

Como el título indica, se evaluó un programa denominado como 
piefca. En esta investigación realizada por Barajas (2011) se buscaba 
determinar la correspondencia entre el modelo curricular de la ins-
titución y el programa mismo. El autor mostró preocupación por el 
desconocimiento que la universidad objeto del estudio reveló sobre 
aspectos importantes para el cumplimiento del programa, tales como: 
virtudes y defectos, métodos y estrategias aplicadas. En conclusión, 
buscaba medir la eficacia del programa con relación al cumplimiento 
de sus objetivos.

Barajas (2011) utilizó el modelo cipp y se enfocó únicamente en la 
etapa de evaluación de proceso. El autor utilizó un diseño de inves-
tigación no experimental de tipo mixto. Las fuentes de información 
fueron un documento institucional (currículo del programa), docentes, 
estudiantes, autoridades y el personal del Departamento de Innova-
ción Educativa. A partir de lo anterior, para la recolección de datos, se 
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realizó un análisis de contenido, sesiones de grupo focales y, además, 
se aplicaron cuestionarios.

Gracias a la investigación, Barajas (2011) mostró que existe con-
cordancia entre el diseño del piefca y el modelo curricular de la 
institución. Además, se observó que las personas que trabajan en el 
programa son su fortaleza principal y, también, que una debilidad 
importante del piefca es la falta de personal para atender a todos los 
usuarios. Finalmente, se encontró que tanto alumnos como profesores 
tienen una opinión positiva del programa y que, en general, este mues-
tra un buen funcionamiento.

Evaluación del programa de licenciatura en  
Educación en Línea de una universidad mexicana

La autora de esta investigación, para dar inicio con su estudio de eva-
luación, expresa que el problema de la investigación consiste básica-
mente en dos aspectos fundamentales con respecto al programa, como 
son: a) si los principios educativos declarados en el modelo académico 
de la institución se aplican para la operación del programa, y b) la 
inexistencia de información sobre si la plataforma (Metacampus) tenía 
congruencia en su manera de operar respecto al modelo académico 
de la institución (Ortiz, 2011). 

Para realizar el estudio de evaluación, Ortiz (2011) decidió aplicar 
el modelo cipp y se enfocó específicamente a la etapa de proceso. La 
investigación está orientada en un enfoque mixto. Para la recolección 
de datos se utilizaron cuestionarios y, además, se recurrió a los grupos 
focales y entrevistas. Como fuentes de información fungieron asesores, 
alumnos y responsables de la operación del programa.

Los resultados de la investigación demostraron que existe congru-
encia entre la mayoría de los aspectos del diseño y desarrollo de los 
cursos y el modelo académico de la institución. La plataforma (Meta-
campus) probó que provee las herramientas tecnológicas básicas para 
el desempeño tanto de alumnos como de profesores. No obstante, 
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también se demostró que la forma de conducirse, tanto de asesores 
como de los alumnos, no concuerda con los principios educativos del 
modelo académico. Finalmente, se dio a conocer que la plataforma 
requiere de mejoras en dos aspectos: a) herramientas de comunicación 
que fortalezcan la interacción entre sus usuarios (alumnos y profe-
sores), y b) espacio de trabajo de los alumnos (Ortiz, 2011). 

Preguntas de investigación

1.	 ¿Cuál es la correspondencia entre el currículo de la inco y los 
objetivos establecidos en el documento institucional que avala la 
creación del currículo?

2.	 ¿Cuál es el nivel de satisfacción académica de los estudiantes egre-
sados de la inco?

3.	 ¿Cuáles son las fortalezas y debilidades de la inco desde la pers-
pectiva de los estudiantes egresados?





57

Capítulo 3
Método de investigación

El propósito de esta investigación fue evaluar el currículo de la carrera 
de Ingeniería en Computación de una universidad mexicana. En este 
sentido, se optó por abordar la investigación a partir de un enfoque 
no experimental mixto; no experimental porque permite observar 
a un fenómeno ―el currículo― sin alterar de manera intencional las 
variables; y mixto porque de este modo se logran obtener y analizar 
tanto datos cualitativos como cuantitativos indispensables para dar 
respuesta a las preguntas de investigación (Hernández, Fernández & 
Baptista, 2014). 

Participantes

La población de esta investigación la constituyeron 86 egresados; cifra 
que corresponde a la sumatoria total de hombres y mujeres, mayores 
de edad, que concluyeron satisfactoriamente la inco en el periodo 
de 2014 a 2016. La muestra la conformaron, finalmente, un total de 
63 alumnos. Cabe señalar que la cifra exacta que se pretendía alcan-
zar de inicio fue de 60 egresados. Esta última cifra se calculó a partir 
de la estimación de la proporción de la población; técnica recurrente 
cuando la población es conocida o finita, y cuando se desea que el 
muestreo sea probabilístico o aleatorio (Arias, 2012). Para realizar 
dicho cálculo, dadas las condiciones, y de acuerdo con Del Cid, Mén-
dez y Franco (2011), la fórmula más apropiada es la siguiente: 
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Donde:
n = Muestra 
Z = Nivel de confianza o valor de significancia elegido (1.96)
P = Probabilidad de éxito (0.05)
Q = Probabilidad de fracaso (0.95)
N = Población (86)
E = Error máximo permitido (0.03)

Con un nivel de confianza (Z) esperado del 95 %, y con un error 
máximo permitido (E) del 3 %, al sustituir valores, la fórmula queda 
como sigue: 

Es importante señalar que, aunque no es parte de la población, el 
documento que avala la creación del currículo (dacc) fue de vital 
trascendencia para el propósito perseguido, por lo que se consideró 
como una valiosa fuente de información escrita y, por ende, como 
participante. Este documento data del 29 de marzo de 2003, según los 
expedientes del cur. En él se especifican los detalles de la creación 
de la inco, tales como: la justificación de su creación, sus objetivos, el 
perfil de egreso, la formación de los profesores, los servicios institu-
cionales, las materias a cursar, entre otros.

Instrumentos

Para dar respuesta a las preguntas de investigación se utilizaron dos 
cuestionarios y una guía de discusión. Los cuestionarios son los ins-
trumentos quizá más empleados para la recolección de datos, porque 
permiten realizar diversas preguntas con la finalidad de medir una o 
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más variables (Hernández et al., 2014). Los grupos de enfoque o grupos 
focales, por otra parte, son una variante de las entrevistas que per-
miten establecer contacto cara a cara con los estudiantes egresados 
para recabar información espontánea y abierta (Bernal, 2010).

Cuestionario Perfil de Egreso

El primero de los instrumentos se denomina Cuestionario Perfil de 
Egreso (cpe) (Apéndice A). Este instrumento consta de 22 preguntas 
cerradas con distintas opciones de respuesta tipo Likert. Las preguntas 
1 a la 17 presentan cinco opciones de respuesta, a saber: (1) no preparado, 
(2) poco preparado, (3) indeciso, (4) preparado y (5) muy preparado. De la 
pregunta 18 a la 21 presentan otras cinco opciones de respuesta distin-
tas: (1) no desarrollado, (2) poco desarrollado, (3) indeciso, (4) desarrollado y 
(5) muy desarrollado. La pregunta final (número 22) presenta solamente 
dos posibles respuestas: (1) sí y (2) no. Al final de todas las preguntas, el 
participante dispone de un espacio en blanco para que pueda expli-
car el porqué de su respuesta. La carrera tiene dos orientaciones o 
especializaciones: 1. Software de Sistemas, y 2. Sistemas Digitales. En 
ese sentido, cabe señalar que hay cuatro preguntas específicas por 
orientación. De la pregunta 10 a la 13 van dirigidas a alumnos con 
orientación en Software de Sistemas, y de la 14 a la 17 a aquellos con 
orientación de Sistemas Digitales.

De acuerdo con lo señalado por Cortés (2013), el cpe está diseñado 
para obtener información sobre conocimientos, habilidades, valores y 
destrezas que los egresados pudieron adquirir durante su carrera. Con 
base en lo anterior, la estructura o disposición del instrumento corre-
sponde a: a) seis preguntas enfocadas a los conocimientos obtenidos, b) 
once preguntas (tres generales y ocho particulares ―cuatro por orient-
ación―) concernientes a las habilidades y destrezas adquiridas, c) cuatro 
preguntas relacionadas con los valores y actitudes desarrollados, y d) 
una pregunta final cuyo objetivo es recabar la opinión de los egresados 
para indagar si la carrera les proporciona las herramientas necesarias 
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(conocimientos, habilidades, valores, destrezas y actitudes) para conse-
guir empleo. Esto último con base en el punto de vista de cada uno de 
ellos tras haber solicitado empleo en un campo afín a la carrera.

Cuestionario Formación Académica

El segundo instrumento se denomina Cuestionario Formación Acadé-
mica (cfa) (Apéndice B). Este instrumento es un cuestionario dividido 
en cuatro bloques, con un total de 22 preguntas: 20 preguntas cerradas 
y dos abiertas. 

Tanto en el primer bloque (de la pregunta 1 a la 7) como en el 
segundo (de la pregunta 8 a la 14) se evalúa en dos etapas. En primer 
instancia se evalúa la cobertura y posteriormente la calidad. A pesar 
de que este fragmento de la evaluación se hace en dos etapas, ambas 
presentan similares opciones de respuesta de tipo Likert: (1) mínima, 
(2) baja, (3) regular, (4) buena y (5) excelente. 

En el tercer bloque (de la pregunta 15 a la 19) existen cinco opcio-
nes de respuesta tipo Likert: (1) mínimo, (2) bajo, (3) regular, (4) bueno y 
(5) excelente. A pesar de que este bloque puede parecer similar a los 
anteriores, hay dos diferencias importantes que destacar; la primera 
es que la evaluación no se hace en dos partes, y la segunda, que al final 
de cada pregunta el participante dispone de un espacio en blanco para 
que explique el porqué de su respuesta.

El cuarto ―y último― bloque consta de tres preguntas (20 a 22). Las 
dos primeras preguntas son abiertas, y la pregunta que da fin a este 
instrumento es cerrada.

De acuerdo con lo señalado por Cortés (2013), el diseño del cfa 
permite indagar acerca de la experiencia de formación académica de 
los egresados de la carrera. Con base en lo anterior, la estructura o dis-
posición del instrumento corresponde a: a) siete preguntas enfocadas 
a identificar cómo evalúan los egresados aspectos materiales, académi-
cos y administrativos; b) siete preguntas enfocadas a identificar cómo 
los egresados evalúan aspectos particulares del diseño curricular; c) 
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cinco preguntas enfocadas a los aspectos particulares de los docentes; 
y d) dos preguntas abiertas cuyo objetivo es recoger las sugerencias de 
cambio a la inco con miras a mejorar la formación académica de las 
nuevas generaciones. Esto último desde el punto de vista de cada uno 
de ellos como estudiantes egresados de la inco.

Validez y confiabilidad de los instrumentos

Para establecer la confiabilidad y validez del cpe y el cfa, por la simili-
tud, se siguió el mismo procedimiento para ambos. Primero se diseñó 
y aplicó un instrumento de validación de contenido y, posteriormente, 
se aplicó una prueba piloto. 

Los instrumentos de validación de contenido se identifican como 
Validación del Cuestionario Perfil de Egreso (vcpe) (Apéndice C) y 
Validación del Cuestionario Formación Académica (vcfa) (Apéndice 
D). Estos instrumentos se diseñaron con la finalidad de que expertos 
en el área de la docencia y la computación evaluasen la relación entre 
las preguntas de los instrumentos con el propósito y las preguntas 
de investigación del estudio. Cabe destacar que dichos instrumentos 
contemplan elementos clave como: a) criterio, b) pertinencia, y c) obser-
vaciones o sugerencias para cada pregunta. 

El criterio está vinculado a distintos aspectos. En el caso del cpe, se 
vincula con la palabra clave que se relaciona con la primera pregunta 
de investigación del estudio de evaluación, y representa los cono-
cimientos, habilidades, valores, destrezas y capacidades que carac-
terizan al alumno egresado de una profesión a partir del desempeño 
evidenciado durante su proceso formativo. En el caso del cfa, se vin-
cula con la palabra clave que se relaciona con la segunda pregunta 
de investigación, y representa aspectos particulares de la formación 
académica del alumno egresado.

La pertinencia consiste en valorar si el contenido de la pregunta 
guarda relación con el propósito del estudio, y con la pregunta de 
investigación a la que pretende dar respuesta el instrumento. El último 
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elemento, observaciones o sugerencias, tiene el propósito de tomar con-
ciencia de los elementos factibles de modificarse, eliminarse o inclu-
irse en el cpe y el cfa.

En total, cuatro expertos participaron en la validación de ambos 
instrumentos. Todos ellos cuentan con experiencia en la investigación 
de campo y la formación académica en áreas como tecnologías, com-
putación, telecomunicaciones y educación. De manera individual e 
independiente, fueron entregados a los expertos los dos cuestionarios 
(cpe y cfa) y los dos instrumentos de validación (vcpe y vcfa). Antes 
de que iniciaran con el llenado del vcpe y el vcfa, se les solicitó que los 
leyeran en conjunto con el cpe y el cfa para resolver cualquier duda.

De acuerdo con Hernández et al. (2014), los resultados que se 
obtienen a partir de una prueba piloto permiten probar la perti-
nencia y la eficacia de los instrumentos, lo que, consecuentemente, 
permite calcular su confiabilidad y validez. Por lo anterior, para la 
prueba piloto de esta investigación, se contó con la participación de 
once egresados de la carrera. A ellos se les hizo llegar tanto el cpe como 
el cfa a través de Google Forms (aplicación web gratuita para el diseño 
y aplicación de cuestionarios). 

Una vez aplicada la prueba piloto, para calcular el coeficiente de 
confiabilidad del cpe y del cfa, se recurrió a las medidas de coherencia 
o consistencia interna, específicamente a partir del alfa de Cronbach. 
De acuerdo con Hernández et al. (2014), además de ser este uno de 
los procedimientos más utilizados, permite calcular la confiabilidad a 
partir de una sola aplicación del instrumento de medición, y se calcula 
a partir de la siguiente fórmula:

donde:
∝ = Alfa de Cronbach
K = Número de ítems (preguntas o reactivos)
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V
i
 = Varianza

V
t
 = Varianza total

Con esta fórmula se obtienen resultados que van desde cero a uno; los 
valores más cercanos al cero son indicio de baja confiabilidad y, caso 
contrario, los más cercanos a uno son indicativo de una confiabilidad 
elevada (Hernández et al., 2014). Para calcular instantáneamente este 
valor se utilizó el software de análisis estadístico spss (Statistical Pac-
kage for the Social Science), versión 23. Después de introducir los datos 
en el programa, el nivel de confiabilidad resultante para el cpe fue de 
0.810, mientras que para el cfa fue de 0.903. 

Al final del proceso de validación, tanto el cpe como el cfa recibi-
eron buenas críticas por parte de los expertos. Cabe señalar que se les 
hicieron cambios mínimos en cuestión de redacción; se modificaron 
en cuanto a forma sin ser necesario tocar aspectos de fondo. En el caso 
específico del cfa, por recomendación de los expertos, se reubicó una 
pregunta y se eliminaron otras dos por considerárseles poco pertinen-
tes para el estudio.

Guía de Discusión

El tercer instrumento se denomina Guía de Discusión (gd) (Apéndice 
E), y se diseñó para ser aplicado a un grupo focal conformado por 
egresados de la inco. La estructura de la gd contempla: a) bienvenida, 
b) propósito de la sesión, c) procedimiento para la realización de la 
técnica de investigación de grupo focal, d) preguntas, e) despedida y 
agradecimiento.

De acuerdo con Cortés (2013), las preguntas contenidas en la gd 
pretenden identificar las fortalezas y debilidades del currículo de la 
carrera. La autora señala que estas fueron formuladas a partir de tres 
aspectos: a) los objetivos que se establecen en el modelo cipp (Stuffle-
beam & Shinkfield, 1987/2011), b) la revisión de estudios donde se ha 
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implementado la técnica de grupos de enfoque, y c) la definición de 
fortaleza y debilidad.

Validez y confiabilidad de la Guía de Discusión

Para establecer la confiabilidad y validez de la gd se recurrió, en pri-
mera instancia, a la validación de constructo. De acuerdo con Bautista 
(2009), este tipo de validación permite a quien está evaluando un ins-
trumento, con base en el marco teórico que da soporte a la investiga-
ción, considerar si los constructos se relacionan con los conceptos a 
medir, lo que permite determinar si el instrumento ayudará, en este 
caso específico, a dar respuesta a la tercera pregunta de investigación. 
En resumen, los constructos que se validaron para tal efecto son sola-
mente dos: fortaleza y debilidad.

Durante esta etapa se solicitó el apoyo de cuatro expertos con 
experiencia en investigación de campo y formación académica en 
áreas como métodos de investigación y educación. En conjunto con 
ellos, se construyó una definición para cada uno de los términos, que-
dando de la siguiente manera:
1.	 El término fortaleza se refiere a todos los objetivos alcanzados 

por el currículo de la inco, y que ayudan a diferenciarlo de otros 
programas educativos o currículos de la misma índole.

2.	 El término debilidad se refiere a todos aquellos recursos humanos, 
materiales y tecnológicos que impiden que los objetivos plantea-
dos en el currículo de la inco se logren.

Posteriormente se recurrió a la validación de contenido; de acuerdo 
con Bautista (2009), un instrumento tiene dicha validez siempre y 
cuando contemple todos los aspectos importantes a medir, para lo cual 
primero se debe realizar, con anterioridad, una exhaustiva revisión de 
la literatura, y, finalmente, una consulta con expertos para plantearles 
los aspectos que se quieren medir.
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Por lo anterior se recurrió a cuatro expertos con experiencia en for-
mación académica en el área de la computación. A ellos se les entregó, 
individual e independientemente, el Instrumento de Validación para 
la Guía de Discusión (vgd) (Apéndice F), con la finalidad de validar 
los reactivos ahí presentados. Al final de todo el proceso, los resultados 
obtenidos determinaron que dichos reactivos son pertinentes para 
evaluar los constructos de fortaleza y debilidad.

Procedimiento

Diseño

Para llevar a cabo la investigación se utilizó un enfoque no experimental 
mixto. De acuerdo con Hernández et al. (2014), en un estudio no experi-
mental el investigador observa las situaciones ya existentes; no puede 
influir porque los eventos ya tuvieron lugar, al igual que sus efectos. El 
enfoque mixto se utilizó, de acuerdo con lo señalado por Creswell (2012), 
a fin de poder analizar datos tanto cualitativos como cuantitativos para 
una mejor comprensión del problema de investigación.

Lo anterior se entiende en el sentido de que el currículo de la inco 
es una “situación existente”, cuyas variables y efectos ya tuvieron lugar 
y repercusión en los egresados. Entonces, identificar esos efectos y 
repercusiones que ya tuvo el currículo en los egresados es lo que per-
mitió determinar la correspondencia que existe entre el currículo de 
la carrera y los objetivos establecidos. Por su parte, el enfoque mixto 
es lo que permitió recabar y analizar las opiniones de los egresados 
respecto a lo que fue su formación académica. Asimismo, con base en 
esta información, fue posible identificar las fortalezas y debilidades 
de la inco.

Antes de profundizar en el procedimiento que se siguió durante 
la evaluación del currículo de la inco, es importante destacar que se 
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realizaron una serie de pasos para que la investigación tuviera lugar, 
estos son: 
Paso 1. El investigador principal ―con la asistencia de la Coordinación 

de Carrera y de la Unidad de Egresados― contactó a los egresados 
de la inco principalmente a través de redes sociales y, en algunos 
casos, vía telefónica. 

Paso 2. Tras contactar a los egresados, el investigador principal hizo 
una breve presentación personal e informó de la investigación y 
su propósito.

Paso 3. Se invitó a los egresados a formar parte de la investigación y se 
creó un grupo en Facebook para tales fines.

Paso 4. Se publicaron los cuestionarios en el grupo de Facebook y se 
les solicitó a los participantes enviar una notificación una vez que 
los concluyesen.

Paso 5. Debido a que a través de redes sociales no se pudo reunir el 
número de participantes requeridos por la muestra, en este paso 
fue necesario contactar vía telefónica a algunos egresados. 

Paso 6. Reunida la muestra, se contactaron nuevamente a aquellos 
egresados que se mostraron más participativos durante los pasos 
tres, cuatro y cinco, para invitarlos a formar parte del grupo focal. 
En este punto se acordó la fecha y la hora estimada de la reunión 
y, además, se les hizo llegar el Consentimiento de Adulto/General 
Informado (Apéndice G) para que lo leyeran previo a la reunión. 

Paso 7. Una vez reunido el grupo focal, se solicitó a los egresados firmar 
el Consentimiento General Informado y, hasta entonces, se llevó 
a cabo la discusión. Una vez concluida la actividad pactada, se 
agradeció a todos su participación. 

Paso 8. Por último, se realizaron los respectivos análisis de datos para 
cada instrumento.

En síntesis, la investigación se diseñó a partir de un procedimiento de 
tres etapas. En la tabla 1, para mayor comprensión de dicho procedi-
miento, se muestran dichas etapas con cada uno de los elementos que 
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estuvieron presentes en ellas, como son: los participantes, las técnicas 
de investigación, los instrumentos y la pregunta de investigación a la 
que dan respuesta.

Tabla 1
Etapas para la Evaluación del Currículo de la inco

Etapa Participantes Técnica(s) de 
investigación

Instrumento(s) Pregunta de 
investigación

1 dacc y 63 egresados 
de la inco

Análisis de 
contenido y 
encuesta

Cuestionario 
(cpe)

Pregunta uno

2 63 egresados de la 
inco

Encuesta Cuestionario 
(cfa)

Pregunta dos

3 13 egresados de la 
inco

Grupo focal Guía de 
discusión (gd)

Pregunta tres

Análisis de los datos

Para el análisis de datos se siguió exactamente el mismo orden que en 
la tabla 1. Esta fase también se dividió en tres etapas. Cada una de las 
etapas obedece a la secuencia en que se presentaron las preguntas de 
investigación; es decir, el análisis de datos se dividió también en tres 
etapas. Para mejor comprensión del proceso de análisis de los datos, 
a continuación se explica el tratamiento que se dio a cada uno de los 
instrumentos en su respectiva etapa.
•	 Etapa 1. Esta etapa se llevó a cabo en dos partes: en la primera se 

analizó el dacc, y en la segunda se analizó el cpe. Se debe recordar 
que en esta etapa se buscó dar respuesta a la primera pregunta 
de investigación, la que se refiere a la correspondencia entre el 
currículo de la inco y los objetivos establecidos en dacc. 

		  El dacc, por su naturaleza, se cataloga como un documento 
institucional (Fernández, 2002). Por esta razón, primero se llevó a 
cabo un análisis de contenido, específicamente del tipo descriptivo 
que, según lo establece López (2002), es indispensable al momento 
de identificar los componentes básicos de un documento a través 
de un proceso riguroso de medición. Cabe señalar que, en el 
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campo de observación de documentos escritos, existen diversos 
métodos de análisis pero, por el propósito de esta investigación, 
el dacc se estudió desde el punto de vista interno, sociológico e 
ideológico (Fernández, 2002).

		  Posterior al análisis del dacc, se hizo un análisis estadístico 
descriptivo de las preguntas cerradas del cpe con la finalidad de 
identificar el desarrollo de conocimientos, destrezas, habilida-
des, actitudes y valores de los egresados. Al respecto, Münch y 
Ángeles (2009/2011) confirman que la estadística descriptiva es una 
técnica que permite organizar y resumir los datos cuantitativos. 
Ellos señalan también que con esta técnica se puede analizar indi-
vidualmente cada pregunta de un instrumento para, posterior-
mente, analizarlo todo en conjunto. Finalmente, también se llevó 
a cabo un análisis de contenido de los porqués o de los argumentos 
de cada una de sus respuestas a las preguntas cerradas. 

•	 Etapa 2. En la segunda etapa, con los datos recolectados a partir 
del instrumento cfa, se buscó dar respuesta a la segunda de las 
preguntas de investigación, la que se refiere al nivel de satisfac-
ción académica de los estudiantes egresados de la inco. En esta 
ocasión, por la similitud del cfa con el cpe, los datos recibieron 
el mismo trato. A partir de las preguntas cerradas se efectuó un 
análisis estadístico descriptivo para poder identificar el nivel de 
satisfacción de los egresados sobre aspectos materiales, académi-
cos y administrativos. De las preguntas abiertas se generó también 
un análisis de contenido, del mismo modo que se hizo con los 
porqués de cada una de las respuestas a las preguntas cerradas.

•	 Etapa 3. La tercera y última etapa contempla el análisis de datos 
recolectados a partir de la Guía de Discusión o gd empleada 
durante la sesión del grupo focal. La pregunta que se buscó res-
ponder es la que se refiere a las fortalezas y debilidades de la inco. 
Para ello, como técnica analítica se llevó a cabo un análisis secuen-
cial de discurso que, como lo establece Flick (2004), se centra en los 
recuerdos, descripciones y/o formulaciones de los participantes, 
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y los reorienta a los temas (fortalezas y debilidades) del contexto 
analizado (inco).

Limitaciones del estudio

Si el modelo cipp se aplica en su totalidad ―las cuatro etapas―, propor-
ciona información muy útil para el perfeccionamiento de los progra-
mas educativos (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011). No obstante, para 
esta investigación, por el tiempo del que se disponía para realizarla, 
únicamente se evaluó el producto; lo cual significa que se hizo una 
evaluación parcial del currículo de la inco. En consecuencia, la per-
spectiva obtenida del currículo también fue parcial y, por ende, la toma 
de decisiones al respecto ha de ser proporcional a esa perspectiva.

Al ser los egresados el producto del currículo de la inco, ellos 
fueron la principal fuente de información que permitió contrastar los 
resultados de los hallazgos con lo plasmado en el dacc ―documento 
escrito en el que, como ya se dijo antes, se contemplan aspectos impor-
tantes como la descripción del currículo, sus objetivos, el perfil de 
egreso, entre otros―. En este sentido, y de la misma manera que no se 
llevaron a cabo las otras tres etapas del modelo cipp al momento de 
obtener información para esta investigación, y para los fines que se 
persiguieron, no se tomaron en cuenta a alumnos, docentes o direc-
tivos de la inco.

En el cur actualmente se ofrecen dieciocho licenciaturas, seis 
maestrías y dos doctorados. Por ahora, con esta investigación suman 
ya un total de cuatro evaluaciones de este tipo ―tres de licenciatura 
y una maestría― dentro de la institución. A pesar de lo valiosa que 
resulta la información que se obtiene a partir de estas evaluaciones, 
no es posible extrapolar los resultados de un currículo a otro o, lo que 
es lo mismo, es necesario que se lleve a cabo una evaluación para cada 
uno de los currículos comprendidos en la oferta educativa.
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Capítulo 4
Resultados

En este capítulo se presentan los resultados de la evaluación del cu-
rrículo de la inco. El orden en que se presentan dichos resultados 
atiende a la secuencia en que se planteó cada una de las tres preguntas 
de investigación de este estudio.

Pregunta de investigación Uno

La primera pregunta se refiere al nivel de correspondencia entre el 
currículo de la inco y los objetivos establecidos en el dacc. A conti-
nuación se presentan los datos obtenidos del análisis de contenido 
hecho al dacc y, posteriormente, los datos obtenidos a partir del cpe.

Análisis del dacc

Para reducir y sistematizar la información contenida en el dacc, se 
llevó a cabo un análisis de contenido basado en la propuesta que hace 
para ello Bautista (2009), donde estable que es necesario: 1. definir las 
variables que intervienen en el problema de investigación, 2. localizar 
indicadores verbales (categorías) dentro del documento, y 3. efectuar la 
revisión del contenido del material para encontrar aspectos concretos 
que se identifiquen con las variables y los indicadores ya definidos. 
Como categorías resultantes se identificaron las siguientes: a) cono-
cimientos, b) habilidades y destrezas, c) actitudes y valores.
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En el dacc se menciona la categoría de análisis “conocimientos” 
como parte de los criterios que definen el perfil de egreso de la inco. 
Concretamente, lo que se menciona al respecto es lo siguiente:

El alumno egresado de la Ingeniería en Computación tendrá los conocimientos 

teórico-prácticos sobre arquitectura de computadoras, redes, programación, 

tratamiento de la información, interacción hombre-máquina y entorno social 

que, en conjunto, integran los ejes de los sistemas de computación (Dictamen 

de Creación de la Ingeniería en Computación, 2003, p. 3).

Como parte de los mismos criterios que definen el perfil de egreso de 
la inco, en el dacc se menciona la categoría de análisis “habilidades 
y destrezas”. Concretamente, lo que se menciona con relación a esta 
categoría es lo siguiente:

El egresado de la Ingeniería en Computación desarrollará habilidades y destre-

zas en lo que respecta a la planeación, diseño, administración, implementación 

y producción de sistemas que permiten aumentar la eficiencia de operación de 

las organizaciones; el uso de técnicas experimentales, analíticas e innovadoras 

para la solución de problemas (a través de hardware y software); y el diseño e 

implementación de arquitectura de computadora y desarrollo del software de 

aplicación que le compete (Dictamen de Creación de la Ingeniería en Com-

putación, 2003, p. 4).

Cabe señalar que, para la categoría de análisis “habilidades y destre-
zas”, se identificó una subcategoría que se relaciona con las dos salidas 
o especialidades que contempla la inco. Dicha categoría se denomina 
“orientación” y en ella se estipula lo siguiente:

El egresado de la Ingeniería en Computación con orientación en Software de 

Sistemas desarrollará habilidades y destrezas en lo que compete al diseño y 

desarrollo de sistemas de software de base; la interacción con subsistemas 

digitales y de telecomunicaciones; el diseño e implementación de sistemas 
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operativos; y el diseño y concepción de nuevos lenguajes de programación, 

así como construcción de traductores (Dictamen de Creación de la Ingeniería 

en Computación, 2003, p. 4).

El egresado de la Ingeniería en Computación con orientación en Siste-
mas Digitales desarrollará habilidades y destrezas en lo que compete 
al diseño, construcción, instalación, operación y mantenimiento a sis-
temas digitales e interfaces; el diseño e implementación de herramien-
tas de software necesarias para el manejo del hardware; la concepción, 
diseño y construcción de hardware computacional que sea funcional 
y para fines específicos; y la concepción, diseño y construcción de sis-
temas de transmisión y comunicación de información (Dictamen de 
Creación de la Ingeniería en Computación, 2003, p. 4).

Además, dentro de los mismos criterios que definen el perfil de 
egreso de la inco, en el dacc se menciona la categoría de análisis “acti-
tudes y valores”. Específicamente, lo que se señala con respecto a esta 
categoría es lo siguiente:

El Ingeniero en Computación dará muestra de actitudes y valores tales como 

responsabilidad, profesionalismo y búsqueda de la calidad; superación conti-

nua; disciplina, tenacidad y autoexigencia para alcanzar objetivos personales y 

profesionales; y creatividad para diseñar y desarrollar sistemas que atiendan las 

necesidades que la profesión demanda (Dictamen de Creación de la Ingeniería 

en Computación, 2003, p. 3).

Resultados del cpe

A continuación se presentan los resultados del Cuestionario Perfil 
de Egreso o cpe. Aquí se exponen los totales, se presentan figuras de 
frecuencia que muestran los resultados para cada dimensión del ins-
trumento, y se presenta una tabla de medidas de tendencia central y 
dispersión para las preguntas o ítems 1 al 21. Es importante destacar 
que los resultados se agruparon en respuestas positivas y negativas. 
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De la pregunta 1 a la 17 se agruparon como respuestas positivas (4) 
preparado y (5) muy preparado; como respuestas negativas se agruparon 
(1) no preparado y (2) poco preparado. De la pregunta 18 a la 21 se agru-
paron como respuestas positivas (4) desarrollado y (5) muy desarrollado; 
como respuestas negativas se agruparon (1) no desarrollado y (2) poco 
desarrollado. Como respuestas de valor neutro se consideró la escala (3) 
indeciso, que aparece en todos los ítems. Cabe resaltar que los resulta-
dos de la pregunta 22 se despliegan aparte porque no guardan relación 
con los aspectos que miden las anteriores. Esta busca determinar: a) 
si la carrera fue determinante para que los egresados se emplearan, y 
b) la razón de su respuesta.

En lo que respecta a la dimensión uno del cpe, denominada “cono-
cimientos”, la conformaron los ítems: P1 (conocimientos en arqui-
tectura de computadoras), P2 (conocimientos en redes), P3 (conoci-
mientos en programación), P4 (conocimientos en tratamiento de la 
información), P5 (conocimientos en interacción hombre-máquina), y 
P6 (conocimientos en entorno social). Los resultados arrojaron que el 
total de respuestas positivas de la dimensión “conocimientos” fueron 
223 (sumatoria de las escalas 4 y 5), las respuestas negativas fueron 77 
(sumatoria de las escalas 1 y 2), y las respuestas neutras fueron un total 
de 78 (sumatoria de la escala 3). La figura 1 muestra la distribución de 
las frecuencias de los ítems de la dimensión “conocimientos”.
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Figura 1
Distribución de frecuencias para la dimensión 1: conocimientos

En la figura 1, además de distinguirse los ítems P1, P2, P3, P4, P5 y P6 
y las respuestas proporcionadas por los egresados, también se distin-
gue hacia dónde se inclinó cada grupo de respuestas. Tal y como se 
puede apreciar en la ilustración, en todos los ítems, las respuestas se 
inclinaron hacia el lado positivo.

En lo que respecta a las respuestas positivas de acuerdo con los 
egresados de la inco, al haber concluido la carrera, sobre el dominio 
teórico-práctico en el área de arquitectura de computadoras (ítem P1), 
34 egresados manifestaron haberse sentido preparados, y diez más se 
sintieron muy preparados. Con respecto al dominio teórico-práctico 
en el área de redes (ítem P2), 23 egresados expresaron haberse sentido 
preparados, en tanto que siete se sintieron muy preparados. 

En lo referente al dominio teórico-práctico en el área de program-
ación (ítem P3), 30 egresados manifestaron que se sintieron prepara-
dos y diez que se sintieron muy preparados. Con respecto al dominio 
teórico-práctico del área de tratamiento de la información (ítem P4), 
38 egresados expresaron haberse sentido preparados y cuatro dijeron 
sentirse muy preparados. 

En el dominio teórico-práctico en el área de interacción hombre-
máquina (ítem P5), 24 egresados se sintieron preparados y seis más 
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muy preparados. Finalmente, en lo que respecta al dominio teórico-
práctico en el área de entorno social (ítem P6), 30 egresados mani-
festaron sentirse preparados y otros siete más manifestaron sentirse 
muy preparados. 

De entre todas las anteriores respuestas positivas que se acaban 
de describir para la dimensión “conocimientos”, se destacan algunos 
de los comentarios adicionales que hicieron los egresados. Por ejem-
plo, en el ítem P1 se encuentran algunos que expresaron lo siguiente: 
“aprendí lo suficiente para competir en el mercado laboral”, “me siento 
capaz de solucionar cualquier problema de esta área que se me pre-
sente en mi ámbito laboral tanto en lo cotidiano”, “recibí la instrucción 
necesaria”, entre otros. Para el ítem P2 expresaron algunos comenta-
rios tales como: “el currículo de Cisco ccna ayuda bastante, además 
de que considero que tuvimos buenos maestros en esta área”, “tuve 
buenos docentes preparados para enseñar al alumno”, “pude aplicar 
estos conocimientos en mi área de trabajo”, “creo que fue una de los 
temas más interesantes de la carrera”, entre otros. 

Entre los comentarios para el ítem P3 destacan los siguientes: “en 
los últimos semestres tuvimos mucha programación orientada a la 
web, y en la actualidad la bolsa de trabajo es bastante amplia y traer 
conocimientos básicos en lo personal me ayudó bastante”, “exce-
lentes los profesores que se nos asignaron para estas áreas, fueron 
muy buenos y supieron enseñarnos todas las bases necesarias para 
poder desenvolvernos”, “los profesores de las materias relacionadas 
con ello son preparados y tienen los fundamentos necesarios”, entre 
otros. Algunos de los cometarios para el ítem P4 fueron los siguientes: 
“obtuve conocimiento suficiente para solucionar problemas acerca del 
tema”, “no fue difícil”, “los conocimientos adquiridos fueron de mucha 
utilidad”, entre otros. 

Entre los comentarios para el ítem P5 destacan los siguientes: “se 
explicaba y reafirmaba la teoría en la práctica”, “es algo muy bueno 
y las clases de esas materias me gustaron mucho”, “aunque no es la 
especialidad de la carrera, las clases eran muy didácticas”, entre otros. 
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Finalmente, entre los comentarios hechos en el ítem P6 se encuentran 
algunos que dicen: “bastante bien, excepto por propiedad intelectual, 
la cual nunca se llevó, no estaba en el listado de materias para cur-
sar”, “comunicación oral me ayudó mucho y mejoré mi escritura”, “los 
maestros cuentan con capacidades excelentes para estas materias”, 
entre otros.

Con relación a las respuestas negativas, también se puede apreciar 
en la figura 1 que respecto al dominio teórico-práctico en el área de 
arquitectura de computadoras (ítem P1), seis egresados manifestaron 
haberse sentido poco preparados al egresar de la carrera, y dos más 
no se sintieron preparados. En el dominio teórico-práctico en el área 
de redes (ítem P2), trece egresados expresaron haberse sentido poco 
preparados, en tanto que solamente uno no se sintió preparado. 

En el dominio teórico-práctico en el área de programación (ítem 
P3), nueve egresados manifestaron que se sintieron poco prepara-
dos, y tres más no se sintieron preparados. Con respecto al dominio 
teórico-práctico del área de tratamiento de la información (ítem P4), 
ocho egresados expresaron haberse sentido poco preparados, en tanto 
que dos más se manifestaron no preparados. En el dominio teórico-
práctico en el área de interacción hombre-máquina (ítem P5), catorce 
egresados se sintieron poco preparados y cuatro más no preparados. 
En último lugar, en lo que respecta al dominio teórico-práctico en el 
área de entorno social (ítem P6), doce egresados manifestaron haberse 
sentido poco preparados y tres más se declararon no preparados. 

De entre los comentarios adicionales a las respuestas negativas, 
también es posible destacar algunos de ellos. Por ejemplo, en el ítem P1 
algunos egresados expresaron lo siguiente: “el material es muy bueno 
al venir directamente de Cisco pero hubo muy poca práctica”, “nos 
faltó tener algún tipo de práctica para poder comprender mejor, ya 
que solo se nos enseñó de forma teórica”, “no se le da la importancia 
que debería, hace falta más práctica”, entre otros. Para el ítem P2 se 
destacan comentarios tales como: “las materias se basaban más en 
exámenes en línea y pocas prácticas de laboratorio”, “no vamos enfo-
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cados a redes, por ende, fue muy poco el aprendizaje”, “realmente no 
fue lo mío”, entre otros. 

Entre los comentarios para el ítem P3 destacan los siguientes: “no 
fue mucho de mi agrado programar”, “no me gustaba”, “programación 
siempre se me complicó mucho”, entre otros. Algunos de los cometa-
rios para el ítem P4 fueron los siguientes: “honestamente no recuerdo 
siquiera si lo enseñaron”, “solo tuve una o dos materias sobre estos 
temas”, “se vio poco”, entre otros. 

De los comentarios para el ítem P5 destacan los siguientes: “como 
estas solo son materias optativas, realmente en este apartado no tene-
mos la suficiente preparación”, “casi no hubo materias acerca de eso”, 
“en mi percepción se vio poco el tema”, entre otros. Finalmente, entre 
los comentarios hechos en el ítem P6 se encuentran algunos que dicen: 
“falta mucho contenido de ese tipo dentro de la carrera, además, no 
le prestan el interés adecuado para nuestra área de formación”, “sola-
mente tuve dos o tres clases en las que enseñaban únicamente lo 
básico”, “no tuvimos muchas materias referente a eso”, entre otros.

Es importante apuntar que, con relación a la dimensión dos del 
cpe, denominada “habilidades y destrezas”, las respuestas se dividen 
en tres segmentos. El primero, que trata de las habilidades y destre-
zas de todos los egresados, lo conformaron los ítems: P7 (habilidades 
y destrezas en planeación, diseño, administración, implementación 
y producción de sistemas), P8 (habilidades y destrezas en el uso de 
técnicas experimentales, analíticas e innovadoras para la solución de 
problemas), y P9 (habilidades y destrezas en diseño e implementación 
de arquitectura de computadora y desarrollo de software). Estos ítems 
corresponden a una fracción de habilidades y destrezas que compar-
ten los egresados de las dos especialidades u orientaciones de la inco.

Los resultados de estos tres ítems expusieron que el total de res-
puestas positivas para la dimensión “habilidades y destrezas” fueron 
99 (sumatoria de las escalas 4 y 5), las respuestas negativas fueron 45 
(sumatoria de las escalas 1 y 2), y las respuestas neutras sumaron un 
total de 45 (sumatoria de la escala 3). La figura 2 se muestra la distribu-
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ción de las frecuencias de los ítems del primer segmento de respuestas 
de la dimensión “habilidades y destrezas”.

Figura 2
Distribución de frecuencias para la dimensión 2, 
segmento 1: habilidades y destrezas generales

En la figura 2 se distinguen los ítems P7, P8, P9, las respuestas pro-
porcionadas por los egresados, y hacia dónde se inclinó cada grupo 
de respuestas. Como se puede apreciar en la ilustración, en estos tres 
ítems, la mayoría de las respuestas apuntaron hacia el lado positivo.

En lo referente a las respuestas positivas, de acuerdo con los 
egresados de la inco, tras concluir la carrera, en habilidades y destre-
zas en planeación, diseño, administración, implementación y produc-
ción de sistemas (ítem P7), 24 egresados expresaron haberse sentido 
preparados, en tanto que cinco más expresaron sentirse muy prepara-
dos. Con relación a habilidades y destrezas en el uso de técnicas exper-
imentales, analíticas e innovadoras para la solución de problemas ―a 
través de hardware y software― (ítem P8), 28 egresados manifestaron 
sentirse preparados y cinco muy preparados. Sobre las habilidades y 
destrezas en diseño e implementación de arquitectura de computa-
dora y desarrollo de software (ítem P9), 29 egresados indicaron que se 
sintieron preparados y ocho muy preparados.
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Entre los comentarios hechos por quienes respondieron positiva-
mente en los ítems P7, P8 y P9 es posible destacar algunos de ellos. En 
el ítem P7, por ejemplo, se expresaron de la siguiente manera: “traba-
jamos mucho en ese tipo de sistemas”, “nos dieron a conocer mucho 
sobre el cómo se trabajaba en algunas empresas y lo que era funda-
mental en sus sistemas”, “considero que la materia de Ingeniería de 
Software me apoyó bastante en esta área”, etcétera. 

En el ítem P8 se expresaron de la siguiente manera: “la lógica que 
nos enseñaron fue un punto clave, si no experimentas no sabrás las 
posibilidades”, “aunque me siento preparada creo que me falta actua-
lización”, “es un tema muy bien explicado y me interesó”, etcétera. 
Por último, en el ítem P9 se expresaron de la siguiente manera: “los 
proyectos basados en las empresas nos mostraron los requerimientos 
necesarios”, “parte de los proyectos eran simular las necesidades de 
una empresa, y diseñar e implementar un software para las necesida-
des de la misma”, etcétera.

En la figura 2 se pueden apreciar también las respuestas negativas. 
Con relación a habilidades y destrezas en planeación, diseño, adminis-
tración, implementación y producción de sistemas (ítem P7), catorce 
egresados se sintieron poco preparados y cinco no preparados. En 
habilidades y destrezas en el uso de técnicas experimentales, analíticas 
e innovadoras para la solución de problemas ―a través de hardware 
y software― (ítem P8), nueve egresados se sintieron poco preparados 
y seis no preparados. Finalmente, en las habilidades y destrezas en 
diseño e implementación de arquitectura de computadora y desarrollo 
de software (ítem P9), siete egresados se sintieron poco preparados y 
cuatro no preparados.

Sobre los comentarios adicionales a las respuestas negativas en los 
ítems P7, P8 y P9 es posible destacar algunos de ellos. En el ítem P7, los 
egresados expresaron, por ejemplo: “los maestros no nos exigían mucho 
en esos aspectos”, “no hubo mucho enfoque en estas áreas”, “fueron 
muy pocas materias sobre esto”, etcétera. En el ítem P8 hicieron comen-
tarios tales como: “se vio muy poco”, “hubiera estado muy bien haber 
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realizado temáticas tipo hackatón”, “hubo pocos proyectos de este tipo”, 
etcétera. Por último, en el ítem P9 se expresaron de la siguiente manera: 
“fue muy poco lo que aprendimos de esto”, “hubo poca práctica”, “no 
recuerdo que hayan tocado temas relacionados”, etcétera.

Continuando con la dimensión dos del cpe, denominada “habi-
lidades y destrezas”, ahora se abordan las respuestas del segundo 
segmento, que corresponde a la fracción de habilidades y destrezas 
desarrolladas por los egresados de la inco con orientación en Software 
de Sistemas. Este segmento lo conformaron los ítems: P10 (habilidades 
y destrezas en diseño y desarrollo de sistemas de software de base), P11 
(habilidades y destrezas en la interacción con subsistemas digitales y 
de telecomunicaciones), P12 (habilidades y destrezas en el diseño e 
implementación de sistemas operativos) y P13 (habilidades y destre-
zas en diseño y concepción de nuevos lenguajes de programación, así 
como construcción de traductores). 

Los resultados de los cuatro ítems anteriores, para la dimensión 
“habilidades y destrezas” de la orientación en Software de Sistemas, 
mostraron que el total de respuestas positivas fueron 87 (sumatoria de 
las escalas 4 y 5), las respuestas negativas fueron 59 (sumatoria de las 
escalas 1 y 2), y las respuestas neutras sumaron un total de 62 (suma-
toria de la escala 3). La figura 3 muestra la distribución de las frecuen-
cias de los ítems del segundo segmento de respuestas de la dimensión 
“habilidades y destrezas”.
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Figura 3
Distribución de frecuencias para la dimensión 2, segmento 2: 

habilidades y destrezas de la orientación en Software de Sistemas

En la figura 3 se aprecian los ítems P10, P11, P12, P13, las respuestas pro-
porcionadas por los egresados, y hacia dónde se inclinó cada grupo de 
respuestas. Como lo muestra la ilustración, las respuestas se inclinaron 
hacia el lado positivo, con excepción del ítem P13, cuyas respuestas se 
inclinaron hacia el lado negativo.

Con relación a las respuestas positivas, de acuerdo con los egre-
sados de la inco, al haber concluido la carrera, en lo referente a habi-
lidades y destrezas en diseño y desarrollo de sistemas de software de 
base (ítem P10), 22 egresados expresaron sentirse preparados, mientras 
que otros seis expresaron sentirse muy preparados. Con relación a las 
habilidades y destrezas en la interacción con subsistemas digitales y de 
telecomunicaciones (ítem P11), dieciséis egresados respondieron que 
se sintieron preparados y otros siete muy preparados. En habilidades y 
destrezas en el diseño e implementación de sistemas operativos (ítem 
P12), 21 egresados expresaron que se sintieron preparados y dos muy 
preparados. Por último, en lo que respecta a habilidades y destrezas en 
diseño y concepción de nuevos lenguajes de programación, así como 
construcción de traductores (ítem P13), diez egresados manifestaron 
sentirse preparados y tres muy preparados.
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Sobre los comentarios hechos por quienes respondieron positi-
vamente en los ítems P10, P11, P12 y P13 se destacan algunos. Por ejem-
plo, en el ítem P10 se expresaron así: “lo que aprendí fue gracias al 
conocimiento y técnicas que el profesor demostró”, “lo que sé sobre el 
tema fue por los proyectos escolares que desarrollé”, “me sentiría muy 
preparado de no ser porque me tocó aprender un poco más al respecto 
en el campo laboral”, etcétera. En el ítem P11 expresaron lo siguiente: 
“vimos muchos temas de este tipo”, “las prácticas que tuvimos fueron 
las adecuadas y en ellas desarrollamos estas habilidades”, “a pesar 
de que era demasiada teoría, en la práctica me desenvolví mejor y los 
conceptos me quedaban más claros”, etcétera. 

En el ítem P12 expresaron: “es algo que ves durante toda la carrera”, 
“me siento preparado aunque faltó ver más sobre sistemas libres”, “me 
siento muy preparado aunque no son mucho de mi agrado los sistemas 
operativos, sin embargo, conozco y manejo varios de ellos sin ningún 
problema, como Linux, Mac, Windows y Solaris”, etcétera. En el último 
ítem de estos cuatro, el P13, se expresaron de la siguiente manera: “faltó 
un poco de variedad en lenguajes, pero tuvimos buenas clases de com-
piladores”, “logré obtener las bases de la programación, y aunque en 
su mayoría llevé lenguajes para sistemas locales, actualmente lo he 
aplicado en mi vida profesional”, “esto abarca varios temas y el maes-
tro que los imparte sabe, e hizo que me llamara la atención”, etcétera.

También en la figura 3 se aprecian las respuestas negativas. Al 
respecto, en lo que se refiere a habilidades y destrezas en diseño y desa-
rrollo de sistemas de software de base (ítem P10), nueve egresados se 
sintieron poco preparados y cero dijeron sentirse no preparados. Sobre 
las habilidades y destrezas en la interacción con subsistemas digita-
les y de telecomunicaciones (ítem P11), ocho egresados se sintieron 
poco preparados y tres no preparados. En lo referente a habilidades y 
destrezas en el diseño e implementación de sistemas operativos (ítem 
P12), doce egresados se sintieron poco preparados y tres no preparados. 
Finalmente, en lo que respecta a habilidades y destrezas en diseño 
y concepción de nuevos lenguajes de programación, así como cons-
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trucción de traductores (ítem P13), trece egresados se sintieron poco 
preparados y once no preparados.

Sobre los comentarios añadidos a las respuestas negativas en 
los ítems P10, P11, P12 y P13 es viable destacar algunos de ellos. En el 
ítem P10, por ejemplo, los egresados expresaron: “considero que no 
estaba preparado respecto a programación de sistemas operativos, 
tenía nociones sobre ello solamente”, “no se llega a tocar mucho del 
tema”, “el conocimiento adquirido fue muy básico”, etcétera. En el 
ítem P11 expresaron: “faltaron al plan de estudios materias enfocadas 
a las redes”, “no tenemos muchas materias sobre eso en nuestro plan 
de estudios”, “la carrera era muy pobre en el tema de redes”, etcétera. 

En el ítem P12 expresaron: “nunca trabajamos en diseño de sis-
temas operativos, solo conocimos las características de los que ya 
existen”, “no era un tema de mi agrado, aparte de la complejidad que 
representa”, “solo nos brindaron teoría sobre los sistemas operativos”, 
etcétera. Por último, en el ítem P13 expresaron: “los temas fueron cam-
biados por otros en estas asignaturas”, “no se tocan esos temas durante 
el trascurso de la carrera o algunos profesores mejor los evaden”, “falta 
de maestros capacitados en estos temas específicos”, etcétera.

Para finalizar con la dimensión dos del cpe, denominada “habili-
dades y destrezas”, ahora se abordan las respuestas del tercer y último 
segmento, que corresponde a la fracción de habilidades y destrezas 
desarrolladas por los egresados de la inco con orientación en Sistemas 
Digitales. Este segmento lo conformaron los ítems: P14 (habilidades y 
destrezas en diseño, construcción, instalación, operación y manteni-
miento a sistemas digitales e interfaces), P15 (habilidades y destrezas en 
diseño e implementación de herramientas de software necesarias para 
el manejo de hardware), P16 (habilidades y destrezas en concepción, 
diseño y construcción de hardware computacional) y P17 (habilidades 
y destrezas en concepción, diseño y construcción de sistemas de trans-
misión y comunicación de información). 

Los resultados de estos últimos cuatro ítems, correspondientes a 
la dimensión “habilidades y destrezas” de la orientación en Sistemas 
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Digitales, arrojaron que el total de respuestas positivas fueron dieciséis 
(sumatoria de las escalas 4 y 5), las respuestas negativas fueron veinte 
(sumatoria de las escalas 1 y 2), y las respuestas neutras sumaron un 
total de ocho (sumatoria de la escala 3). La figura 4 muestra la distri-
bución de las frecuencias de los ítems del tercer y último segmento de 
respuestas de la dimensión “habilidades y destrezas”.

En la figura 4 están representados los ítems P14, P15, P16, P17, las 
respuestas proporcionadas por los egresados y hacia dónde se inclinó 
cada grupo de respuestas. Tal como se aprecia en la ilustración, en su 
mayoría las respuestas se inclinaron hacia el lado negativo, con excep-
ción del ítem P14, cuyas respuestas se inclinaron hacia el lado positivo.

Figura 4
Distribución de frecuencias para la dimensión 2, segmento 3:

 habilidades y destrezas de la orientación en Sistemas Digitales

En cuanto a las respuestas positivas, de acuerdo con los egresados de 
la inco, al haber concluido la carrera, en lo que respecta a habilidades 
y destrezas en diseño, construcción, instalación, operación y mante-
nimiento a sistemas digitales e interfaces (ítem P14), cuatro egresados 
manifestaron sentirse preparados y uno muy preparado. En lo refe-
rente a habilidades y destrezas en diseño e implementación de herra-
mientas de software necesarias para el manejo de hardware (ítem P15), 
dos egresados se sintieron preparados y uno muy preparado. En habi-
lidades y destrezas en concepción, diseño y construcción de hardware 
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computacional (ítem P16), cuatro egresados se sintieron preparados 
y cero muy preparados. En habilidades y destrezas en concepción, 
diseño y construcción de sistemas de transmisión y comunicación de 
información (ítem P17), cuatro egresados se sintieron preparados y 
cero muy preparados.

En los comentarios adicionales a las respuestas positivas en los 
ítems P14, P15, P16 y P17 se destacan algunos. Por ejemplo, en el ítem 
P14 expresaron lo siguiente: “lo que aprendí lo pude implementar en 
mi trabajo”, “la programación y uso del microcontrolador pic es un 
ejemplo de lo que me hizo sentir preparado en ese tema”, etcétera. 
En el ítem P15 expresaron lo siguiente: “me sentí preparado gracias a 
los prototipos y proyectos con microchips que hicimos”, “los puedo 
diseñar pero no tengo facilidad a la hora de elaborarlos”, etcétera. 

En el ítem P16 expresaron lo siguiente: “porque lo que aprendí lo 
pude aplicar en mi trabajo”, “todo lo que sé del tema es por los proyec-
tos con microchips”, etcétera. En el ítem P17 expresaron lo siguiente: 
“lo que aprendí lo pude aplicar en mi trabajo”, “me proporcionaron 
las mejores bases sobre esto”, etcétera. 

Asimismo, en la figura 4 se aprecian las respuestas negativas. Al 
respecto, en lo que se refiere a habilidades y destrezas en diseño, cons-
trucción, instalación, operación y mantenimiento a sistemas digitales e 
interfaces (ítem P14), tres egresados manifestaron sentirse poco prepa-
rados y uno no preparado. En lo referente a habilidades y destrezas en 
diseño e implementación de herramientas de software necesarias para 
el manejo de hardware (ítem P15), tres egresados manifestaron sentirse 
poco preparados y dos no preparados. En habilidades y destrezas en 
concepción, diseño y construcción de hardware computacional (ítem 
P16), tres egresados manifestaron sentirse poco preparados y tres no 
preparados. En habilidades y destrezas en concepción, diseño y cons-
trucción de sistemas de transmisión y comunicación de información 
(ítem P17), cuatro egresados manifestaron sentirse poco preparados y 
uno no preparado. 
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A propósito de las respuestas negativas de los ítems P14, P15, P16 y 
P17 es importante destacar algunos de los comentarios adicionales. En 
el ítem P14, por ejemplo, los egresados expresaron lo siguiente: “esto 
lo tienes que aprender por tu cuenta si quieres sobresalir”, “lo que 
aprendí, lo aprendí fuera de la escuela”, etcétera. En el ítem P15 expre-
saron: “solo te cuentan que es lo que hay en el mundo pero no te capaci-
tan para aprender lo necesario al respecto”, “en la carrera no se enseña 
eso”, etcétera. En el ítem P16 expresaron: “ningún profesor enseña eso”, 
“se enfocan más en el software y en lo teórico”, entre otros. En el último 
ítem, el P17, se expresaron de la siguiente manera: “lo poco que aprendí 
de esto fue en Cisco”, “no fue mucho de mi interés”, etcétera.

En cuanto a la dimensión tres del cpe, denominada “actitudes y 
valores”, la conformaron los ítems: P18 (actitudes y valores de respon-
sabilidad, profesionalismo y búsqueda de la calidad), P19 (actitudes y 
valores de superación continua), P20 (actitudes y valores de disciplina, 
tenacidad y autoexigencia), P21 (actitudes y valores de creatividad para 
diseñar y desarrollar sistemas).

Los resultados de estos cuatro ítems mostraron que el total de 
respuestas positivas para la dimensión “actitudes y valores” fueron 205 
(sumatoria de las escalas 4 y 5), las respuestas negativas fueron dieci-
siete (sumatoria de las escalas 1 y 2), y las respuestas neutras sumaron 
un total de 30 (sumatoria de la escala 3). La figura 5 muestra la distri-
bución de las frecuencias de los ítems de la dimensión “actitudes y 
valores”.
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Figura 5
Distribución de frecuencias para la dimensión 3: actitudes y valores

La figura 5 muestra los ítems P18, P19, P21, P21, las respuestas propor-
cionadas por los egresados y la tendencia de estas. Sobre esto último, 
se puede apreciar que todas las respuestas se inclinaron hacia el lado 
positivo.

Según lo mostrado por estas respuestas positivas, de acuerdo 
con los egresados de la inco, al haber concluido la carrera, en lo que 
respecta a actitudes y valores de responsabilidad, profesionalismo y 
búsqueda de la calidad (ítem P18), 40 egresados manifestaron haber 
logrado desarrollarlos, en tanto que otros doce consideraron alcanzar 
un nivel más desarrollado. Sobre las actitudes y valores de superación 
continua (ítem P19), 34 egresados consideraron haberlos desarrollado y 
otros dieciocho consideraron alcanzar un nivel más desarrollado. Con 
relación a actitudes y valores de disciplina, tenacidad y autoexigencia 
(ítem P20), 40 egresados consideraron haberlos desarrollado y otros 
dieciséis indicaron alcanzar un nivel más desarrollado. Para concluir 
con los ítems de esta dimensión, en el P21, que se relaciona con acti-
tudes y valores de creatividad para diseñar y desarrollar sistemas, 34 
egresados indicaron haber alcanzado un nivel desarrollado, en tanto 
que once consideraron alcanzar un nivel más desarrollado.

De la misma manera que con ítems anteriores, los participantes 
proporcionaron comentarios adicionales respecto a sus respuestas 
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positivas. Por ejemplo, en el ítem P18 algunos se expresaron de la 
siguiente manera: “las prácticas profesionales dentro de la universi-
dad influyeron para que los desarrollara”, “algunos maestros me lo 
inculcaron”, “nos enseñaron a ser responsables y entregar lo mejor 
de nosotros”, etcétera. En el ítem P19 se expresaron así: “la carrera me 
enseñó a ser autodidacta y trazar mis propios retos”, “te llevan a querer 
conocer más”, “siempre trataron de inculcarnos que nuestra carrera 
no termina”, etcétera. 

En el ítem P20 expresaron lo siguiente: “aprendí que si quiero 
lograr algo debo trabajar duro”, “la universidad te enseña a ser disci-
plinado”, “autoexigencia sí fue bastante, ya que en la parte de redes o 
software, teníamos retos que cumplir, no era simplemente entregar un 
trabajo, sino superar las expectativas”, etcétera. En el último de estos 
cuatro ítems, en el P21, expresaron: “los proyectos nos enseñaron todo 
eso, creo que fue la mejor manera de aprenderlo”, “los maestros de 
programación fueron los que me ayudaron para desarrollarme en estos 
temas”, “esto lo desarrollé durante los últimos semestres, porque todo 
tenía que ser no solamente funcional sino también estético”, etcétera.

También en la figura 5 se advierten las respuestas negativas. En 
este sentido, en lo que concierne a actitudes y valores de responsabili-
dad, profesionalismo y búsqueda de la calidad (ítem P18), un alumno 
egresado manifestó haber logrado poco desarrollo en ellos y uno más 
los consideró no desarrollados. En actitudes y valores de superación 
continua (ítem P19), cinco egresados manifestaron haber logrado poco 
desarrollo, en tanto que solo uno los consideró no desarrollados. En 
actitudes y valores de disciplina, tenacidad y autoexigencia (ítem P20), 
dos egresados declararon haber logrado poco desarrollo, en tanto 
que cero los consideraron no desarrollados. Por último, en actitudes 
y valores de creatividad para diseñar y desarrollar sistemas (ítem P21), 
cinco egresados manifestaron haber logrado poco desarrollo y otros 
dos los consideraron no desarrollados.

Sobre las mismas respuestas negativas, de los ítems P18, P19, P20 
y P21, los egresados también expresaron brevemente el porqué de sus 
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contestaciones. En el ítem P18, por ejemplo, expresaron: “entre los 
mismos profesores había poca responsabilidad”, “no nos enseñaron 
sobre estándares de calidad”, etcétera. En el ítem P19, opinaron: “faltó 
que se nos indicara cómo seguir nuestro propio camino”, “debí haber 
puesto un poco más de interés por mi parte”, etcétera. En el ítem P20 
solamente un alumno egresado comentó: “hasta el día de hoy no las 
he desarrollado”. Finalmente, en el ítem P21, expresaron: “creo que 
durante las clases no hubo necesidad de aplicar tanta creatividad, esto 
pasó solo hasta el servicio social y prácticas”, “no teníamos libertad 
al momento de ser creativos porque solo nos decían que hiciéramos 
tales cosas”, etcétera.

Hasta aquí se expusieron los resultados de las tres dimensiones 
(“conocimientos”, “habilidades y destrezas”, “actitudes y valores”) que 
contempla el cpe. La tabla 2 presenta un resumen de frecuencias de las 
respuestas. Los resultados se agruparon por dimensión y, para cada 
una de ellas, las respuestas se agruparon en positivas (escalas 4 y 5) y 
negativas (escalas 1 y 2). 

Tabla 2 
Resultados de frecuencia del Cuestionario Perfil de Egreso

Dimensión Respuestas positivas Respuestas negativas
Conocimientos 223 77
Habilidades y destrezas 202 124
Actitudes y valores 205 17

Las tablas 3, 4 y 5 muestran las medidas de tendencia central y de dis-
persión de los 21 ítems cerrados correspondientes a las tres dimensio-
nes (“conocimientos”, “habilidades y destrezas”, “actitudes y valores”). 
Las medidas que se presentan en ellas son: media, moda y desviación 
estándar. Dichas tablas se presentan en el siguiente orden: la tabla 3 
muestra los resultados para la dimensión de “conocimientos”, la tabla 
4 muestra los resultados para la dimensión “habilidades y destrezas” y, 
finalmente, la tabla 5 muestra los resultados para la dimensión “acti-
tudes y valores”.
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Tabla 3 
Medidas de tendencia central y de dispersión  

de la dimensión 1: conocimientos

Código Ítem Media Moda Desviación estándar
P1 Conocimientos en arquitectura 

de computadoras
3.70 4 0.961

P2 Conocimientos en redes 3.35 4 0.986

P3 Conocimientos en 
programación

3.56 4 1.074

P4 Conocimientos en tratamiento 
de la información

3.54 4 0.913

P5 Conocimientos en interacción 
hombre-máquina

3.22 4 1.099

P6 Conocimientos en entorno 
social

3.41 4 1.072

Tabla 4
Medidas de tendencia central y de dispersión  

de la dimensión 2: habilidades y destrezas

Código Ítem Media Moda Desviación 
estándar

P7 Habilidades y destrezas en planeación, 
diseño, administración, implementación y 
producción de sistemas

3.16 4 1.110

P8 Habilidades y destrezas en el uso de 
técnicas experimentales, analíticas e 
innovadoras para la solución de problemas

3.27 4 1.110

P9 Habilidades y destrezas en diseño e 
implementación de arquitectura de 
computadora y desarrollo de software

3.48 4 1.060

P10 Habilidades y destrezas en diseño y 
desarrollo de sistemas de software de base

3.48 4 0.918

P11 Habilidades y destrezas en la interacción 
con subsistemas digitales y de 
telecomunicaciones

3.31 3 1.076

P12 Habilidades y destrezas en el diseño e 
implementación de sistemas operativos

3.13 4 1.010

P13 Habilidades y destrezas en diseño y 
concepción de nuevos lenguajes de 
programación, así como construcción de 
traductores

2.63 3 1.189
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Código Ítem Media Moda Desviación 
estándar

P14 Habilidades y destrezas en diseño, 
construcción, instalación, operación y 
mantenimiento a sistemas digitales e 
interfaces

3.09 4 1.221

P15 Habilidades y destrezas en diseño e 
implementación de herramientas de 
software necesarias para el manejo de 
hardware

2.73 3 1.272

P16 Habilidades y destrezas en concepción, 
diseño y construcción de hardware 
computacional

2.55 4 1.293

P17 Habilidades y destrezas en concepción, 
diseño y construcción de sistemas de 
transmisión y comunicación de información

2.82 2 1.079

Tabla 5
Medidas de tendencia central y de dispersión 

de la dimensión 3: actitudes y valores

Código Ítem Media Moda Desviación 
estándar

P18 Actitudes y valores de responsabilidad, 
profesionalismo y búsqueda de la calidad

3.97 4 0.740

P19 Actitudes y valores de superación continua 4.00 4 0.916
P20 Actitudes y valores de disciplina, tenacidad 

y autoexigencia
4.11 4 0.675

P21 Actitudes y valores de creatividad para 
diseñar y desarrollar sistemas

3.75 4 0.950

Adicionalmente a los ítems anteriores, para concluir con el cpe, se 
cuestionó a los egresados si los conocimientos, habilidades y destrezas, 
actitudes y valores que les proporcionó la inco fueron decisivos para 
emplearse en el ramo de la computación. Este ítem (P22) también se 
planteó a manera de pregunta cerrada y, del mismo modo que con 
todos los anteriores, se solicitó a los participantes que expusieran el 
motivo de su respuesta. 
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Figura 6
Distribución de opiniones sobre lo decisivo de la inco para obtener empleo

En la figura 6 aparecen los resultados del ítem P22. Ahí se puede apre-
ciar que, de los 63 participantes, 48 reconocieron que las herramientas 
que les proporcionó la inco fueron decisivas al momento de conseguir 
empleo en el ramo de la computación; quince participantes respon-
dieron que esto no ocurrió así para ellos. 

Entre las razones que impulsaron las respuestas positivas de los 
egresados, se destacan algunas tales como: 1. la carrera les brindó la 
oportunidad de conocer lo que enfrentarían en el mundo real, 2. este 
ramo va creciendo de manera exponencial del mismo modo que la 
demanda laboral, y 3. la carrera fungió como plataforma para con-
tinuar aprendiendo.

Entre las razones que impulsaron las respuestas negativas de los 
participantes, se destacan las siguientes: 1. en la región, la oferta de tra-
bajo bien remunerado en el ramo de la computación es muy pequeña, 
2. tanto la planta docente como los contenidos temáticos de las mate-
rias esenciales de la carrera requieren actualización constante, y 3. fue 
necesario aprender mucho más de lo que la carrera brindó.
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Pregunta de investigación Dos

Ahora corresponde presentar los resultados obtenidos a partir del 
Cuestionario Formación Académica o cfa. Para ello, se debe recor-
dar que el instrumento se diseñó con la intención de dar respuesta a 
la segunda pregunta de investigación; la que busca identificar el nivel 
de satisfacción académica de los estudiantes egresados de la inco. 

Del mismo modo que con el instrumento de la pregunta anterior, 
los resultados de los ítems cerrados del 1 al 19 del cfa se agruparon en 
respuestas positivas y negativas. De la pregunta 1 a la 14 se agruparon 
como respuestas positivas las escalas (4) buena y (5) excelente; como 
respuestas negativas las escalas (1) mínima y (2) baja. De la pregunta 15 
a la 19 se agruparon como respuestas positivas las escalas (4) bueno y 
(5) excelente; como respuestas negativas las escalas (1) mínimo y (2) bajo. 
Es importante señalar que, de la pregunta 1 a la 14, cada ítem presenta 
dos resultados debido a que se solicitó a los participantes evaluar cada 
aspecto, allí estipulado, con relación a cobertura y calidad.

El cfa contempla la evaluación de diversos aspectos, los cuales se 
agruparon en tres categorías distintas. La primera categoría se deno-
mina “aspectos materiales, académicos y administrativos”. Dicha 
categoría está integrada por los ítems P1 (instalaciones físicas), P2 
(equipo de cómputo), P3 (equipo especializado para prácticas según 
orientación o especialidad), P4 (servicio de biblioteca: atención y dis-
ponibilidad del personal), P5 (acervo bibliográfico: actualidad y dispo-
nibilidad), P6 (servicios administrativos), y P7 (servicios complementa-
rios). Aquí los resultados arrojaron un total de 497 respuestas positivas 
(sumatoria de escalas 4 y 5), 100 respuestas negativas (sumatoria de 
escalas 1 y 2), y 285 respuestas neutras (sumatoria de escala 3). 

Como se planteó anteriormente, los ítems correspondientes a esta 
categoría arrojaron dos respuestas cada uno. Los resultados de la eva-
luación de cobertura para esta primera categoría arrojaron un total 
de 256 respuestas positivas (sumatoria de escalas 4 y 5), 45 negativas 
(sumatoria de escalas 1 y 2) y 140 neutras (sumatoria de escala 3); los 
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resultados de la evaluación de calidad arrojaron un total de 241 res-
puestas positivas (escalas 4 y 5), 55 negativas (escalas 1 y 2) y 145 neutras 
(escala 3). Las figuras 7 y 8 muestran la distribución de las frecuencias 
de los ítems correspondientes a la categoría “aspectos materiales, aca-
démicos y administrativos”, para cobertura y calidad respectivamente.

Figura 7
Distribución de frecuencias de la categoría 1 (cobertura): aspectos 

materiales, académicos y administrativos

Figura 8
Distribución de frecuencias de la categoría 1 (calidad): aspectos materiales, 

académicos y administrativos
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En la figura 7 se pueden apreciar los resultados de los ítems P1, P2, P3, 
P4, P5, P6 y P7, donde se evaluó la cobertura de la categoría “aspectos 
materiales, académicos y administrativos”. Del mismo modo, se puede 
apreciar en la ilustración que en todos los ítems, la mayoría de las 
respuestas se inclinaron hacia el lado positivo. 

La figura 8 permite apreciar los resultados para la evaluación de 
la calidad de la misma categoría uno. La ilustración muestra los ítems 
P1, P2, P3, P4, P5, P6 y P7, con sus respectivos resultados. Esta también 
muestra que los resultados tuvieron una tendencia positiva debido a 
que las respuestas de todos los ítems se inclinaron hacia ese lado de 
las escalas.

Con respecto a las respuestas positivas donde se evaluó la cober-
tura de la categoría “aspectos materiales, académicos y administrati-
vos”, los egresados respondieron así: con relación a las instalaciones 
físicas (P1), 28 evaluaron la cobertura como “buena” y ocho como “exce-
lente”; para el equipo de cómputo (P2), 31 la evaluaron como “buena” 
y diez como “excelente”; para el equipo especializado para prácticas 
según orientación o especialidad (P3), quince la evaluaron como 
“buena” y cuatro como “excelente”; para el servicio de biblioteca: aten-
ción y disponibilidad del personal (P4), 32 la evaluaron como “buena” 
y catorce como “excelente”; para el acervo bibliográfico: actualidad y 
disponibilidad (P5), 27 la evaluaron como “buena” y once como “exce-
lente”; para los servicios administrativos (P6), 21 la evaluaron como 
“buena” y 22 como “excelente”; finalmente, para los servicios comple-
mentarios (P7), 23 la evaluaron como “buena” y diez como “excelente”. 

En cuanto a las respuestas positivas donde se evaluó la calidad de 
la misma categoría uno, los egresados respondieron de la siguiente 
manera: con relación a las instalaciones físicas (P1), 30 evaluaron la 
calidad como “buena” y cinco como “excelente”; para el equipo de 
cómputo (P2), 26 la evaluaron como “buena” y siete como “excelente”; 
para el equipo especializado para prácticas según orientación o espe-
cialidad (P3), dieciséis la evaluaron como “buena” y cuatro como 
“excelente”; para el servicio de biblioteca: atención y disponibilidad 
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del personal (P4), 29 la evaluaron como “buena” y catorce como “exce-
lente”; para el acervo bibliográfico: actualidad y disponibilidad (P5), 24 
la evaluaron como “buena” y doce como “excelente”; para los servicios 
administrativos (P6), dieciocho la evaluaron como “buena” y 25 como 
“excelente”; finalmente, para los servicios complementarios (P7), 22 la 
evaluaron como “buena” y nueve como “excelente”.

Por otra parte, en lo que concierne a las respuestas negativas donde 
se evaluó la cobertura de la categoría “aspectos materiales, académicos 
y administrativos”, los egresados respondieron así: con relación a las 
instalaciones físicas (P1), tres evaluaron la cobertura como “baja” y 
cero como “mínima”; para el equipo de cómputo (P2), dos la evaluaron 
como “baja” y cero como “mínima”; para el equipo especializado para 
prácticas según orientación o especialidad (P3), quince la evaluaron 
como “baja” y tres como “mínima”; para el servicio de biblioteca: aten-
ción y disponibilidad del personal (P4), dos la evaluaron como “baja” y 
cero como “mínima”; para el acervo bibliográfico: actualidad y dispo-
nibilidad (P5), ocho la evaluaron como “baja” y uno como “mínima”; 
para los servicios administrativos (P6), dos la evaluaron como “baja” y 
uno como “mínima”; finalmente, para los servicios complementarios 
(P7), seis la evaluaron como “baja” y dos como “mínima”. 

En cuanto a las respuestas positivas donde se evaluó la calidad de 
la misma categoría uno, los egresados respondieron de la siguiente 
manera: con relación a las instalaciones físicas (P1), cuatro evaluaron la 
cobertura como “baja” y cero como “mínima”; para el equipo de cóm-
puto (P2), nueve la evaluaron como “baja” y cero como “mínima”; para 
el equipo especializado para prácticas según orientación o especiali-
dad (P3), dieciséis la evaluaron como “baja” y tres como “mínima”; para 
el servicio de biblioteca: atención y disponibilidad del personal (P4), 
tres la evaluaron como “baja” y cero como “mínima”; para el acervo 
bibliográfico: actualidad y disponibilidad (P5), ocho la evaluaron como 
“baja” y uno como “mínima”; para los servicios administrativos (P6), 
uno la evaluó como “baja” y uno como “mínima”; finalmente, para los 
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servicios complementarios (P7), siete la evaluaron como “baja” y dos 
como “mínima”.

La categoría dos del cfa corresponde a la evaluación de cobertura 
y calidad de “aspectos particulares del diseño curricular”. Dicha cate-
goría está integrada por los ítems P8 (contenidos teóricos), P9 (conte-
nidos prácticos), P10 (contenido social), P11 (prácticas profesionales), 
P12 (formación integral), P13 (tutoría académica) y P14 (movilidad 
estudiantil). Los resultados de estos ítems sumaron un total de 404 
respuestas positivas (sumatoria de escalas 4 y 5), 166 respuestas nega-
tivas (sumatoria de escalas 1 y 2), y 312 respuestas neutras (sumatoria 
de escala 3). 

Estos ítems arrojaron también dos respuestas cada uno. Los resul-
tados de la evaluación de cobertura de la categoría dos arrojaron un 
total de 200 respuestas positivas (sumatoria de escalas 4 y 5), 86 nega-
tivas (sumatoria de escalas 1 y 2) y 155 neutras (sumatoria de escala 3); 
los resultados de la evaluación de calidad arrojaron un total de 204 res-
puestas positivas (escalas 4 y 5), 80 negativas (escalas 1 y 2) y 157 neutras 
(escala 3). Las figuras 9 y 10 muestran la distribución de las frecuencias 
de los ítems correspondientes a la categoría “aspectos particulares del 
diseño curricular”, para cobertura y calidad respectivamente.

Figura 9
Distribución de frecuencias de la categoría 2 (cobertura): 

aspectos particulares del diseño curricular
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Figura 10
Distribución de frecuencias de la categoría 2 

(calidad): aspectos particulares del diseño curricular

En la figura 9 se pueden apreciar los resultados de los ítems P8, P9, P10, 
P11, P12, P13 y P14, donde se evaluó la cobertura del segmento “aspectos 
particulares del diseño curricular”. Asimismo, se puede apreciar en 
la ilustración que, con excepción de las respuestas para el ítem P10, el 
resto se inclinaron hacia el lado positivo. 

En la figura 10 también se pueden apreciar los resultados de los 
ítems P8, P9, P10, P11, P12, P13 y P14, pero en este caso se muestran 
los resultados de la evaluación de la calidad del mismo segmento. 
Para esta ocasión, la tendencia de las respuestas de todos los ítems se 
inclinó hacia el lado positivo.

En lo relativo a las respuestas positivas donde se evaluó la cober-
tura del segmento “aspectos particulares del diseño curricular”, los 
egresados respondieron así: la cobertura de los contenidos teóricos 
(P8), 28 la evaluaron como “buena” y nueve como “excelente”; de los 
contenidos prácticos (P9), dieciséis la evaluaron como “buena” y siete 
como “excelente”; del contenido social (P10), trece la evaluaron como 
“buena” y cinco como “excelente”; de las prácticas profesionales (P11), 
21 la evaluaron como “buena” y doce como “excelente”; de la formación 
integral (P12), 26 la evaluaron como “buena” y nueve como “excelente”; 
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de la tutoría académica (P13), veinte la evaluaron como “buena” y seis 
como “excelente”; finalmente, de la movilidad estudiantil (P14), 23 la 
evaluaron como “buena” y cinco como “excelente”.

En las respuestas positivas donde ahora se evaluó la calidad del 
mismo segmento, los egresados respondieron así: la calidad de los 
contenidos teóricos (P8), 21 la evaluaron como “buena” y diez como 
“excelente”; de los contenidos prácticos (P9), veinte la evaluaron como 
“buena” y seis como “excelente”; del contenido social (P10), quince 
la evaluaron como “buena” y seis como “excelente”; de las prácticas 
profesionales (P11), 21 la evaluaron como “buena” y doce como “exce-
lente”; de la formación integral (P12), 27 la evaluaron como “buena” 
y nueve como “excelente”; de la tutoría académica (P13), diecinueve 
la evaluaron como “buena” y ocho como “excelente”; por último, de 
la movilidad estudiantil (P14), 25 la evaluaron como “buena” y cinco 
como “excelente”.

En lo que respecta a las respuestas negativas donde se evaluó la 
cobertura del segmento “aspectos particulares del diseño curricular”, 
los egresados respondieron así: la cobertura de los contenidos teóri-
cos (P8), cinco la evaluaron como “baja” y uno como “mínima”; de los 
contenidos prácticos (P9), trece la evaluaron como “baja” y dos como 
“mínima”; del contenido social (P10), dieciocho la evaluaron como 
“baja” y tres como “mínima”; de las prácticas profesionales (P11) ocho 
la evaluaron como “baja” y cinco como “mínima”; de la formación 
integral (P12), tres la evaluaron como “baja” y tres como “mínima”; de 
la tutoría académica (P13), nueve la evaluaron como “baja” y cuatro 
como “mínima”; finalmente, de la movilidad estudiantil (P14), once la 
evaluaron como “baja” y uno como “mínima”.

En las respuestas negativas donde se evaluó la calidad de ese 
mismo segmento, los egresados respondieron así: la cobertura de los 
contenidos teóricos (P8), diez la evaluaron como “baja” y cero como 
“mínima”; de los contenidos prácticos (P9), nueve la evaluaron como 
“baja” y dos como “mínima”; del contenido social (P10), catorce la eva-
luaron como “baja” y tres como “mínima”; de las prácticas profesio-
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nales (P11) seis la evaluaron como “baja” y cinco como “mínima”; de la 
formación integral (P12), cinco la evaluaron como “baja” y dos como 
“mínima”; de la tutoría académica (P13), nueve la evaluaron como 
“baja” y tres como “mínima”; finalmente, de la movilidad estudiantil 
(P14), once la evaluaron como “baja” y uno como “mínima”.

El tercer y último segmento del cfa se denomina “aspectos par-
ticulares de los docentes”. Este lo integran los ítems P15 (dominio del 
tema), P16 (competencias didácticas), P17 (uso de materiales didácti-
cos), P18 (uso de tecnologías de la información y comunicación) y P19 
(disponibilidad fuera de las aulas). El total de respuestas positivas del 
segmento fue de 171 (sumatoria de escalas 4 y 5), 40 respuestas negati-
vas (sumatoria de escalas 1 y 2), y 104 respuestas neutras (sumatoria de 
la escala 3). La figura 11 muestra la distribución de las frecuencias de 
los ítems del segmento “aspectos particulares de los docentes”.

Figura 11
Distribución de frecuencias del segmento 3: 

aspectos particulares de los docentes

En la figura 11, además de apreciarse los ítems P15, P16, P17, P18 y P19, y 
los resultados de cada uno de ellos, también se distingue la tendencia 
de las respuestas. Tal y como muestra la ilustración, en todos los ítems 
las respuestas se inclinaron hacia el lado positivo.
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En el caso concreto de las respuestas positivas de la categoría 
“aspectos particulares de los docentes”, el aspecto del dominio del 
tema (P15), veinte egresados lo evaluaron como “bueno” y nueve como 
“excelente”; el aspecto de las competencias didácticas (P16), 27 lo eva-
luaron como “bueno” y cinco como “excelente”; el aspecto de las mate-
riales didácticos (P17), 30 lo evaluaron como “bueno” y nueve como 
“excelente”; el de tecnologías de la información y comunicación (P18), 
28 lo evaluaron como “bueno” y doce como “excelente”; por último, el 
aspecto de la disponibilidad fuera de las aulas (P19), quince lo evalua-
ron como “bueno” y dieciséis como “excelente”.

Para esta categoría tres, los egresados proporcionaron retroali-
mentación o comentarios adicionales a cada una de sus respuestas. 
A continuación se destacan algunos de los comentarios de los egre-
sados que respondieron positivamente en los ítems P15, P16, P17, P18 
y P19. Por ejemplo, algunos de los comentarios en el ítem P15 fueron 
los siguientes: “siempre resolvían mis dudas dentro y fuera de clase”, 
“porque no todos se actualizan constantemente”, “los profesores esta-
ban capacitados en las materias”, entre otros. En el ítem P16 expresa-
ron: “la mayoría muy bien, con excepción de un profesor que daba 
las clases muy rápidas para poderse retirar mucho antes”, “en general 
todas las actividades eran buenas”, “algunos saben enseñar más que 
otros”, etcétera. 

En el ítem P17 expresaron: “prácticamente todo era digital y no 
había problema para obtenerlo”, “se valían de toda la tecnología a 
su disposición”, “tenían los temas bien desarrollados en presentacio-
nes”, etcétera. En el ítem P18 expresaron: “la misma carrera lo exige”, 
“debido al perfil de la carrera era muy común hacer uso de estas 
herramientas”, “todo muy basto”, etcétera. Finalmente, en el ítem P19 
expresaron: “casi siempre pudimos contactar a los profesores fuera de 
clases”, “la mayoría cuando se presentaba alguna duda la respondían 
lo más rápido”, “al buscarlos después de clase por cualquier tema, 
siempre me atendían amablemente”, etcétera.
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En lo que respecta a las respuestas negativas de la categoría “aspec-
tos particulares de los docentes”, el aspecto del dominio del tema (P15), 
ocho egresados lo evaluaron como “bajo” y dos como “mínimo”; el 
aspecto de las competencias didácticas (P16), once lo evaluaron como 
“bajo” y uno como “mínimo”; el aspecto de las materiales didácticos 
(P17), seis lo evaluaron como “bajo” y cero como “mínimo”; el de tec-
nologías de la información y comunicación (P18), tres lo evaluaron 
como “bajo” y cero como “mínimo”; por último, el aspecto de la dis-
ponibilidad fuera de las aulas (P19), seis lo evaluaron como “bajo” y 
tres como “mínimo”.

Aquí los egresados también hicieron comentarios adicionales a 
cada una de las respuestas negativas que dieron en los ítems P15, P16, 
P17, P18 y P19. En el ítem P15, por ejemplo, expresaron: “hay algunos 
que no saben enseñar”, “les falta mucha preparación a la mayoría de 
los profesores”, etcétera. En el ítem P16 dijeron: “solo llegaban a pro-
yectar los trabajos, otros ni eso, y muchos solo encargaban el trabajo 
final sin enseñar nada”, “deberían ser más selectivos al asignar los pro-
fesores o por lo menos prepararlos antes de darles un curso”, etcétera. 

En el ítem P17 opinaron lo siguiente: “en la mayoría de los casos 
no usábamos material”, “muchas clases no eran preparadas”, etcétera. 
En el ítem P18 dijeron: “no utilizamos esos servicios en la mayoría de 
las clases solo fueron algunas”, “todo fue al clásico pizarrón o Power-
Point”, etcétera. Finalmente, en el ítem P19 expresaron lo siguiente: 
“casi no se logra esa conexión alumno y profesor por el conformismo”, 
“no brindaban ayuda, rara vez lo hacían”, etcétera. 

En la tabla 6 se aprecian las frecuencias de las respuestas de los 
egresados de la carrera, con respecto al cfa. Los resultados se distri-
buyen por categoría (“aspectos materiales, académicos y administra-
tivos”, “aspectos particulares del diseño curricular” y “aspectos parti-
culares de los docentes”), y están agrupados de la siguiente manera: 
respuestas positivas (combina las escalas 4 y 5), respuestas negativas 
(combina las escalas 1 y 2), y respuestas de valor neutro (engloba la 
sumatoria de la escala 3).
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Tabla 6
Resultados de frecuencia del Cuestionario Formación Académica

Segmento Respuestas positivas Respuestas negativas
Aspectos materiales, académicos 
y administrativos

497 100

Aspectos particulares del diseño 
curricular

404 166

Aspectos particulares de los 
docentes

171 40

Las tablas 7, 8, 9, 10 y 11 muestran las medidas de tendencia central y de 
dispersión de cada uno de los diecinueve ítems cerrados que corres-
ponden a las tres categorías (“aspectos materiales, académicos y admi-
nistrativos”, “aspectos particulares del diseño curricular”, “aspectos 
particulares de los docentes”) que comprende el cfa. Antes de proce-
der a presentar la información, es importante recordar que, aunque 
son tres categorías, los ítems del 1 al 14 (categoría 1 y 2) generaron dos 
respuestas ―se evaluó cobertura y calidad por separado―, por lo que 
se presenta una tabla para cada grupo de respuestas.

Para mayor comprensión de la información que se va a presentar a 
continuación, el orden de las tablas es el siguiente: a) tabla 7, categoría 
1 (cobertura), aspectos materiales, académicos y administrativos; b) 
tabla 8, categoría 1 (calidad), aspectos materiales, académicos y admi-
nistrativos; c) tabla 9, categoría 2 (cobertura), aspectos particulares del 
diseño curricular; d) tabla 10, categoría 2 (calidad), aspectos particula-
res del diseño curricular; y e) tabla 11, categoría 3, aspectos particulares 
de los docentes. Cabe señalar también que las medidas de tendencia 
que presentan las tablas son la media y la moda, y la desviación están-
dar como medida de dispersión.
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Tabla 7
Medidas de tendencia central y de dispersión de la categoría 1 (cobertura): 

aspectos materiales, académicos y administrativos

Código Ítem Media Moda Desviación 
estándar

P1 Instalaciones físicas 3.65 4 0.765
P2 Equipo de cómputo 3.78 4 0.750
P3 Equipo especializado para prácticas 

según tu orientación o especialidad
3.03 3 0.967

P4 Servicio de biblioteca: atención y 
disponibilidad del personal

3.92 4 0.768

P5 Acervo bibliográfico (actualidad y 
disponibilidad)

3.62 4 0.974

P6 Servicios administrativos 3.97 5 0.950
P7 Servicios complementarios 3.52 4 0.981

Tabla 8
Medidas de tendencia central y de dispersión de la categoría 1 (calidad): 

aspectos materiales, académicos y administrativos

Código Ítem Media Moda Desviación 
estándar

P1 Instalaciones físicas 3.57 4 0.734
P2 Equipo de cómputo 3.49 4 0.878
P3 Equipo especializado para prácticas 

según tu orientación o especialidad
3.03 3 0.983

P4 Servicio de biblioteca: atención y 
disponibilidad del personal

3.86 4 0.820

P5 Acervo bibliográfico (actualidad y 
disponibilidad)

3.60 4 0.993

P6 Servicios administrativos 4.03 5 0.950
P7 Servicios complementarios 3.46 3 0.981
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Tabla 9 
Medidas de tendencia central y de dispersión de la categoría 2 (cobertura): 

aspectos particulares del diseño curricular

Código Ítem Media Moda Desviación estándar
P8 Contenidos teóricos 3.62 4 0.888
P9 Contenidos prácticos 3.21 3 1.003
P10 Contenido social 2.98 3 1.008
P11 Prácticas profesionales 3.43 4 1.174
P12 Formación integral 3.56 4 0.963
P13 Tutoría académica 3.24 3 1.027
P14 Movilidad estudiantil 3.32 3 0.913

Tabla 10
Medidas de tendencia central y de dispersión de la categoría 2 (calidad): 

aspectos particulares del diseño curricular

Código Ítem Media Moda Desviación estándar
P8 Contenidos teóricos 3.49 3 0.948
P9 Contenidos prácticos 3.30 3 0.944
P10 Contenido social 3.11 3 1.018
P11 Prácticas profesionales 3.46 4 1.148
P12 Formación integral 3.57 4 0.946
P13 Tutoría académica 3.32 3 1.029
P14 Movilidad estudiantil 3.35 4 0.919

Tabla 11
Medidas de tendencia central y de dispersión de la categoría 3: 

aspectos particulares de los docentes

Código Ítem Media Moda Desviación estándar
P15 Dominio del tema 3.41 3 0.994
P16 Competencias didácticas 3.38 4 0.923
P17 Uso de materiales didácticos 3.67 4 0.842
P18 Uso de tecnologías de la 

información y comunicación
3.78 4 0.812

P19 Disponibilidad fuera de las 
aulas

3.56 3 1.118
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En la parte final del cfa se abordan tres preguntas: dos abiertas (P20 
y P21) y una cerrada (P22). En el ítem P20 se solicitó a los egresados 
que, con base en su experiencia en el campo laboral de la computa-
ción, propusieran temas o asignaturas nuevas para la inco. Por orden 
en la frecuencia de las respuestas, los temas más sugeridos fueron: 1. 
lenguajes de programación web de última generación ―desde nivel 
básico al avanzado―, y 2..programación en Android e iOS ―desarro-
llo de aplicaciones móviles (Apps)―. Otros temas que tuvieron una 
mención digna de ser considerada son: 1. idioma inglés, y 2. seguridad 
informática. Por último, los de menor mención ―por lo menos tres 
menciones― fueron: 1. servicios en la nube, 2. redes, 3. bases de datos, 
4. inteligencia artificial, 5. robótica, y 6. marketing.

En el ítem P21 se solicitó a los egresados que hicieran sugerencias 
de cambio a la carrera en general, con miras a mejorar la formación 
académica de futuras generaciones. La mayoría de mejoras sugeri-
das se conglomeraron en tres rubros que, al ordenarlos por orden de 
frecuencia, quedaron como sigue: 1. actualizar permanentemente el 
currículo, incorporando los lenguajes de programación de mayor uso 
en el campo laboral, 2. un currículo con asignaturas que favorezcan 
la práctica por encima de la teoría, y 3. una planta docente con buen 
dominio de las materias y con mejores competencias didácticas. Entre 
las sugerencias menos frecuentes ―cuatro menciones cada una― des-
tacan dos: 1. incorporación del idioma inglés como asignatura obliga-
toria, y 2. mejorar cobertura y calidad del equipo y las instalaciones.

Para concluir con el cfa, en el ítem P21, a manera de reflexión 
final, se planteó a los egresados la siguiente situación hipotética: “Si 
acabaras de salir de la preparatoria en este momento ¿volverías a elegir 
la inco?”. Se les proporcionaron cuatro posibles respuestas al plantea-
miento y los resultados fueron: 53 % respondió que definitivamente 
elegiría la misma carrera; 21 % dijo que no, que elegiría otra carrera; 
18 % dijo que elegirían la misma carrera pero en otro campus de la 
universidad; y el 8 % restante dijo que elegirían la misma carrera pero 
en otra universidad. 
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Pregunta de investigación Tres

Por último, se presentan los resultados obtenidos a partir de la Guía 
de Discusión (gd) aplicada al grupo focal. Para ello, se debe recordar 
que este instrumento fue pensado con la intención de dar respuesta a 
la tercera pregunta de investigación, la que busca identificar las forta-
lezas y debilidades de la inco desde la perspectiva de los estudiantes 
egresados. 

La información fue recolectada y organizada entre la moderadora 
de la sesión y el investigador. Al concluir con la discusión, los resulta-
dos se agruparon en: 1. fortalezas del currículo de la inco, y 2. debili-
dades del currículo de la inco. En este punto, es importante recordar 
que en el capítulo tres de esta investigación quedaron definidos ambos 
términos (fortaleza y debilidad).

Con relación a las “fortalezas del currículo de la inco”, después de 
analizar los resultados, se agruparon en las siguientes dos categorías: 
a) estructura de la malla curricular, y b) prácticas profesionales. A 
manera de síntesis y para ejemplificar las conclusiones a las que lle-
garon los participantes de la sesión de grupo de enfoque, se presentan 
a continuación algunos extractos de la discusión, por categoría.
a.	 Estructura de la malla curricular. Después de discutir ampliamente, 

los egresados coincidieron en que la principal fortaleza del currí-
culo es la forma como se organizó o estructuró la malla curricu-
lar. Al respecto, se destacan algunas intervenciones que a la letra 
dicen: “me gustó mucho que había equilibrio entre la teoría y la 
práctica”, “estaba muy bien pensado en ese sentido, era conciso”, 
“creo que antes, por los tiempos, iba más de acuerdo con lo que te 
pedían en el campo laboral”, etcétera.

b.	 Prácticas profesionales. Otra de las fortalezas en la que coincidieron 
los egresados son las prácticas profesionales; dejaron muy en claro 
que esto estaba estrechamente vinculado con su asignación ; es 
decir, no siempre se les asignaba en la empresa o institución ―o 
área de esta― donde ellos querían desenvolverse. En cuanto a lo 
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expresado por los egresados, se destacan algunos comentarios: 
“en mi caso, junto con otros dos compañeros de la carrera, nos 
asignaron donde nosotros elegimos e incluso algunos nos ofre-
cieron trabajar ahí y algunos todavía siguen”, “mucho de lo que 
aprendí fue en mis prácticas profesionales”, “me gustaba que ahí 
te enfrentabas a lo real”, entre otros.

En lo que concierne a las “debilidades del currículo de la inco”, tras el 
análisis de la información obtenida, los resultados se agruparon en las 
siguientes dos categorías: a) planta docente, y b) equipo e infraestruc-
tura. Para sintetizar y ejemplificar las conclusiones a las que llegaron 
los participantes de la sesión de grupo de enfoque, a continuación se 
presentan algunos extractos de la discusión.
a.	 Planta docente. Por unanimidad, uno a uno los participantes del 

grupo de enfoque coincidieron en que la planta docente era la 
parte más débil de la inco. Es importante mencionar al respecto 
que esta etapa de la discusión fue la que consumió más tiempo por 
la cantidad de aportes que hicieron los egresados al respecto. Entre 
las intervenciones que hubo se retoman las siguientes: “muchos 
de los maestros que tuve no tenían capacidad para motivar y des-
pertar el interés del alumno”, “al ver los temas de las materias te 
dabas cuenta que o no las dominaban o nunca no se actualizaban”, 
“muchos no se presentaban al salón de clases y, cuando iban, te 
dejaban hacer una tarea en línea ―que muchas veces no tenía que 
ver con el programa de la materia―”, “yo sufrí porque muchos 
maestros mandaban a otros a cubrirlos y esos que iban no sabían 
de qué se trataba la materia”, “no hay que cargarle toda la respon-
sabilidad a los maestros, creo que la asignación de materias tiene 
mucho que ver, porque en el papel las materias son muy buenas 
pero si se las asignan a los maestros que no las dominan, entonces 
sí que dejan mucho que desear”, entre otras.

b.	 Equipo e infraestructura. Al tocar este punto las opiniones se divi-
dieron; por una parte, un sector de los participantes hablaba de 
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espacios disponibles exclusivamente para la carrera ―laboratorios 
principalmente―; por otro lado, se habló de equipo obsoleto que 
no cubría las expectativas de los egresados, mientras estaban estu-
diando la carrera. De los comentarios que se hicieron, se destacan 
los siguientes: “a mí y a mi generación nos tocó equipo ya muy 
viejo”, “a nosotros sí nos tocó equipo nuevo pero ya para termi-
nar la carrera” “el Internet es muy importante para la carrera y la 
velocidad es muy pobre”.

En resumen, en este capítulo se presentaron los resultados obtenidos 
de la administración de los instrumentos (cpe y cfa) y de la sesión con 
el grupo focal. De los instrumentos se presentaron las tendencias de 
las respuestas y los comentarios adicionales de los ítems. Del grupo 
focal se presentó el resultado de la discusión sobre las fortalezas y las 
debilidades de la inco. Es importante destacar que, de las opiniones 
recabadas, también se obtuvieron sugerencias de aspectos que requie-
ren mayor atención por parte de las autoridades a cargo de la carrera.	
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Capítulo 5
Discusión

Previo a adentrarse en este capítulo, es importante recordar que la 
investigación se gestó a partir de la necesidad de evaluar el currículo 
de la carrera de Ingeniería en Computación de una universidad mexi-
cana. Con ese propósito en mente, se plantearon tres preguntas de 
investigación: ¿cuál es la correspondencia entre el currículo de la inco 
y los objetivos establecidos en el documento institucional que avala la 
creación del currículo?, ¿cuál es el nivel de satisfacción académica de 
los estudiantes egresados de la inco? y ¿cuáles son las fortalezas y debi-
lidades de la inco desde la perspectiva de los estudiantes egresados?

Con lo anterior en mente, en este capítulo se presenta un compen-
dio de la investigación. Para ello, a continuación se aborda lo siguiente: 
a) interpretación de los resultados, b) conclusiones a partir de la eva-
luación, c) implicaciones de los hallazgos, d) limitaciones del estudio, 
y e) recomendaciones para investigaciones futuras.

Interpretación de los resultados

Pregunta de investigación Uno

En la primera pregunta de investigación se planteó indagar acerca de 
la correspondencia entre el currículo de la inco y los objetivos esta-
blecidos en el dacc. Para responder a esta pregunta se llevó a cabo un 
proceso de dos fases. En la primera se hizo un análisis de contenido 
del dacc (documento que avala la creación del currículo) y, como 
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resultado del análisis, se establecieron tres categorías o dimensiones 
basadas en el perfil de egreso de los alumnos de la inco, a saber: a) 
conocimientos, b) habilidades y destrezas, c) actitudes y valores. En la 
segunda fase se recuperaron los datos obtenidos a partir del análisis 
descriptivo de los ítems del cpe. También en esta segunda fase, se 
tomaron en cuenta los resultados obtenidos a partir del análisis de 
contenido que se hizo de los argumentos que dieron los egresados 
cuando se les cuestionó el porqué de su elección de respuesta en cada 
uno de los ítems del instrumento.

La dimensión de “conocimientos” del cpe se encuentra estipu-
lada en el dacc, y se refiere a uno de los criterios que definen el perfil 
de egreso de la inco. Dicho criterio señala que los conocimientos 
del alumno egresado deberán abarcar el dominio teórico-práctico 
en áreas tales como arquitectura de computadoras, redes, program-
ación, tratamiento de la información, interacción hombre-máquina 
y entorno social. 

Al aplicar el cpe, el 59 % de las respuestas de los egresados se posi-
cionaron en el rango de las respuestas positivas (escalas 4 y 5). Después 
de calcular la moda se determinó que la mayoría de los egresados 
adquirieron todos los conocimientos descritos en el párrafo anterior. 
A partir de la desviación estándar se confirmó que las respuestas de 
los participantes fueron consistentes y poco dispersas con relación 
a la media de cada uno de los ítems. En resumen, con base en estos 
resultados se interpreta que en la dimensión de “conocimientos” sí 
existe correspondencia entre la inco y lo estipulado en los objetivos 
establecidos en el dacc. 

Otra dimensión del cpe que también se encuentra estipulada en 
el dacc es la de “habilidades y destrezas”, y se refiere a un criterio más 
de los que definen el perfil de egreso de la inco. Esta dimensión se 
describe en tres vertientes: generales, particulares de la orientación 
Software de Sistemas y particulares de la orientación en Sistemas Digi-
tales. En las generales se señala que las habilidades y destrezas del 
alumno egresado de la inco deberán abarcar la planeación, el diseño, la 
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administración, la implementación y la producción de sistemas; el uso 
de técnicas experimentales, analíticas e innovadoras para la solución 
de problemas (a través de hardware y software); y el diseño e implemen-
tación de arquitectura de computadoras y desarrollo de software.

En este sentido, los resultados del cpe arrojaron que el 52 % de 
las respuestas de los egresados se inclinaron hacia el lado positivo 
(escalas 4 y 5). La moda reveló que los egresados desarrollaron todas 
las habilidades y destrezas que se describieron en el párrafo anterior. 
Con base en la desviación estándar se determinó que las respuestas 
de los participantes permanecieron consistentes y poco dispersas con 
respecto a la media de cada uno de los ítems de esta dimensión. Por 
tanto, con base en estos resultados se interpreta que en la dimensión 
de “habilidades y destrezas” de tipo general ―o de ambas orientacio-
nes― sí existe correspondencia entre la inco y lo estipulado en el dacc. 

En la dimensión de “habilidades y destrezas” de la orientación 
en Software de Sistemas, el dacc señala que los egresados de la inco 
deberán desarrollarse en cuanto al diseño y desarrollo de sistemas de 
software de base; la interacción con subsistemas digitales y de teleco-
municaciones; el diseño e implementación de sistemas operativos; y el 
diseño y concepción de nuevos lenguajes de programación, así como 
construcción de traductores.

Los resultados del cpe para la orientación en Software de Sistemas, 
en lo que respecta a la dimensión de “habilidades y destrezas”, arro-
jaron que el 42 % de las respuestas de los egresados fueron positivas 
(escalas 4 y 5). La moda indicó que los egresados lograron desarrollar 
todas las habilidades y destrezas descritas en el párrafo anterior, con 
excepción de las habilidades y destrezas concernientes al diseño y con-
cepción de nuevos lenguajes de programación, así como construcción 
de compiladores (traductores). La desviación estándar, por su parte, 
indicó que las respuestas de los participantes fueron consistentes y 
poco dispersas con respecto a la media de cada uno de los ítems de 
esta dimensión. 
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En resumen, a partir de estos resultados se interpreta que existe 
correspondencia entre la inco y el dacc en cuanto a las siguientes 
“habilidades y destrezas”: a) diseño y desarrollo de sistemas de software 
de base, b) interacción con subsistemas digitales y de telecomunicacio-
nes, y c) diseño e implementación de sistemas operativos. No obstante, 
la única de estas “habilidades y destrezas” que no tiene corresponden-
cia es la de diseño y concepción de nuevos lenguajes de programación, 
así como construcción de traductores. 

En la dimensión de “habilidades y destrezas” de la orientación en 
Sistemas Digitales, el dacc señala que los egresados de la inco deberán 
desarrollarse en cuanto al diseño, la construcción, la instalación, la 
operación y el mantenimiento a sistemas digitales e interfaces; el dis-
eño e implementación de herramientas de software necesarias para 
el manejo del hardware; la concepción, el diseño y la construcción de 
hardware computacional que sea funcional y para fines específicos; y 
la concepción, el diseño y la construcción de sistemas de transmisión 
y comunicación de información.

Los resultados del cpe para esta orientación, en cuanto a la dimen-
sión de “habilidades y destrezas”, indicaron que el 46 % de las respu-
estas de los egresados fueron negativas (escalas 1 y 2). La moda dem-
ostró que los egresados no lograron desarrollar las habilidades que 
se describen en el párrafo anterior, a excepción de las habilidades 
y destrezas concernientes al diseño, la construcción, la instalación, 
la operación y el mantenimiento a sistemas digitales e interfaces. La 
desviación estándar mostró que las respuestas de los participantes se 
mantuvieron consistentes y poco dispersas con respecto a la media de 
cada uno de los ítems de esta dimensión. 

Por lo anterior, se interpreta que en la dimensión de “habilidades 
y destrezas” para la orientación de Sistemas Digitales no existe cor-
respondencia entre la inco y el dacc en cuanto a las siguientes “habi-
lidades y destrezas”: a) el diseño y la implementación de herramientas 
de software necesarias para el manejo del hardware, b) la concepción, el 
diseño y la construcción de hardware computacional que sea funcional 
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y para fines específicos, y c) la concepción, el diseño y la construcción 
de sistemas de transmisión y comunicación de información. La única 
de estas “habilidades y destrezas” que tiene correspondencia es la que 
se refiere al diseño, la construcción, la instalación, la operación y el 
mantenimiento a sistemas digitales e interfaces. 

Para terminar con las tres dimensiones que contempla el cpe, toca 
el turno de abordar la dimensión de “actitudes y valores”, que tam-
bién se encuentra contemplada en el dacc como otro de los criterios 
que definen el perfil de egreso de la inco. Este criterio señala que 
el alumno egresado de la inco deberá desarollar actitudes y valores 
tales como responsabilidad, profesionalismo y búsqueda de la cali-
dad, superación continua, disciplina, tenacidad y autoexigencia para 
alcanzar objetivos personales y profesionales, así como creatividad. 

Los resultados del cpe arrojaron que el 81 % de las respuestas 
de los egresados se ubicaron en el rango de las respuestas positivas 
(escalas 4 y 5). La moda permite afirmar que los egresados lograron 
desarrollar todas las actitudes y los valores que se estipulan en el dacc 
como parte del perfil de egreso de la inco. Finalmente, al calcular la 
desviación estándar se reveló que las respuestas de los participantes 
fueron consistentes y poco dispersas respecto a la media de cada uno 
de los ítems de esta dimensión. Por lo descrito, se interpreta que en la 
dimensión de “actitudes y valores” existe absoluta correspondencia 
entre la inco y lo descrito en los objetivos del dacc. 

En último lugar, con el ítem que da por concluido el cpe se pre-
tendió que los egresados hicieran una reflexión final donde determi-
naran si los conocimientos, las habilidades, las destrezas, las actitudes 
y los valores que les ayudó a desarrollar la inco fueron determinantes 
para que se emplearan. Al respecto, el 76 % afirmó que las herramien-
tas que les proporcionó la inco fueron determinantes al momento de 
emplearse; el resto respondió que para ellos esto no fue así.

Hasta aquí se puede afirmar que existe correspondencia entre el 
currículo de la inco y los objetivos que se establecieron en el docu-
mento institucional que avala su creación. Estos resultados son con-
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sistentes con lo que Velazco-Bórquez (2009) encontró cuando evaluó 
el programa de una universidad de México; él determinó que el pro-
grama que evaluó sí cumplía con lo planteado en el programa del 
modelo original. De igual forma, el autor se dio cuenta de que los 
elementos del programa tuvieron un desarrollo asimétrico. En este 
sentido, los resultados de esta investigación son consistentes porque, 
en lo que respecta a habilidades y destrezas que debe desarrollar el 
alumno egresado de la inco, se encontró que hay algunas que se están 
desarrollando poco o que, en definitiva, no se están desarrollando.

Pregunta de investigación Dos

Con esta pregunta de investigación se buscó identificar el nivel de 
satisfacción académica de los estudiantes egresados de la inco. Para 
responder a ese planteamiento se llevó a cabo un análisis descriptivo 
de los datos obtenidos a partir del cfa. Al mismo tiempo, se incluyó un 
análisis de contenido de las dos preguntas abiertas (P20 y P21) y de los 
argumentos que dieron los alumnos al momento de ser cuestionados 
sobre el porqué de su elección de respuesta en los ítems P15 a P19. 

Como se describió en el capítulo de resultados, el cfa contem-
pla la evaluación de diversos aspectos, que fueron agrupados en tres 
categorías. La primera categoría se denominó “aspectos materiales, 
académicos y administrativos”. Aquí, los egresados tuvieron la opor-
tunidad de evaluar: a) las instalaciones físicas, b) el equipo de cóm-
puto, c) el equipo especializado para prácticas según su orientación, 
d) el servicio de biblioteca, e) el acervo bibliográfico, f ) los servicios 
administrativos, y g) los servicios complementarios. Es importante 
recordar que los participantes evaluaron dichos aspectos con base en 
los criterios de cobertura y calidad. 

Los resultados del cfa revelaron que, con relación a los aspectos 
materiales, académicos y administrativos, la cobertura se posicionó 
en 58 % de respuestas positivas (escalas 4 y 5). Con el cálculo de la 
moda se interpreta que fue evaluada como “buena” la cobertura de los 
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siguientes aspectos: a) las instalaciones físicas, b) el equipo de cóm-
puto, c) el servicio de biblioteca, d) el acervo bibliográfico, y e) los 
servicios complementarios. Además, se interpreta que la cobertura 
de los servicios administrativos fue evaluada como “excelente” y, en 
contraparte, la cobertura del equipo especializado para prácticas ―
según la orientación― fue evaluada como “regular”. Por su parte, con 
el cálculo de la desviación estándar se evidenció que las respuestas de 
los participantes fueron consistentes y poco dispersas con relación a 
la media de cada uno de los ítems de esta categoría. 

En lo que respecta a la calidad de los aspectos materiales, aca-
démicos y administrativos, los resultados del cfa revelaron que obtuvo 
un 55 % de respuestas positivas (escalas 4 y 5). Tras calcular la moda 
se concluye lo siguiente: se evaluó como “buena” la calidad de: a) las 
instalaciones físicas, b) el equipo de cómputo, c) el servicio de biblio-
teca, y d) el acervo bibliográfico; se evaluó como “regular” la calidad 
de: a) el equipo especializado para prácticas según su orientación, y b) 
los servicios complementarios; finalmente, se evaluó como “excelente” 
la calidad de los servicios administrativos. Cuando se calculó la des-
viación estándar para estos ítems se demostró que las respuestas de 
los participantes fueron consistentes y poco dispersas con relación a 
la media en esta categoría.

La segunda categoría del cfa se denominó “aspectos particulares 
del diseño curricular”. Aquí los egresados tuvieron la oportunidad 
de evaluar dichos aspectos en relación con: a) los contenidos teóri-
cos, b) los contenidos prácticos, c) el contenido social, d) las prácticas 
profesionales, e) la formación integral, f ) la tutoría académica, y g) la 
movilidad estudiantil.

En este sentido, los resultados del cfa arrojaron un total de 45 % 
de respuestas positivas (escalas 4 y 5). Por su parte, la moda permitió 
determinar que los egresados evaluaron como sigue: calificaron como 
“regular” la cobertura de: a) los contenidos prácticos, b) el contenido 
social, c) la tutoría académica, y d) la movilidad estudiantil; y calific-
aron como “buena” la cobertura de: a) los contenidos teóricos, b) las 
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prácticas profesionales, y c) la formación integral. La desviación están-
dar demostró que las respuestas proporcionadas fueron consistentes 
y poco dispersas con relación a la media de cada uno de los ítems de 
esta categoría.

Sobre la calidad de los aspectos particulares del diseño curricular, 
los resultados del cfa arrojaron un total de 46 % de respuestas posi-
tivas (escalas 4 y 5). Gracias a la moda se pudo determinar la forma 
en que los egresados evaluaron la calidad de estos aspectos: como 
“regular” evaluaron la calidad de: a) los contenidos teóricos, b) los 
contenidos prácticos, c) el contenido social, y d) la tutoría académica; 
como “buena” evaluaron la calidad de: a) las prácticas profesionales, 
b) la formación integral, y c) la movilidad estudiantil. La desviación 
estándar permitió determinar que las respuestas proporcionadas 
fueron consistentes y poco dispersas en estos ítems.

La tercera categoría del cfa se denominó “aspectos particulares 
de los docentes”. Aquí los egresados evaluaron estos aspectos, con 
relación a: a) el dominio del tema o materia, b) las competencias didác-
ticas, c) el uso de materiales didácticos, d) el uso de tecnologías de la 
información y comunicación, y e) la disponibilidad fuera de las aulas. 
Es importante recordar que, a diferencia las dos categorías anteriores, 
los participantes evaluaron estos aspectos desde una perspectiva gen-
eral y, además, exteriorizaron sus opiniones, en las que argumentaron 
el porqué de la elección de sus respuestas.

En esta categoría, los resultados del cfa arrojaron un total de 58 
% respuestas positivas (escalas 4 y 5). Después de calcular la moda 
se pudo determinar que los egresados calificaron los “aspectos par-
ticulares de los docentes” de la siguiente manera: evaluaron como 
“bueno” lo relacionado con: a) las competencias didácticas, b) el uso 
de materiales didácticos, y c) el uso de tecnologías de la información 
y comunicación; evaluaron como “regular”: a) el dominio del tema o 
materia, y b) la disponibilidad fuera de las aulas. Por su parte, con el 
cálculo de la desviación estándar se demostró que las respuestas de 
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los participantes fueron consistentes y poco dispersas con relación a 
la media de cada uno de los ítems de esta categoría. 

A continuación se presenta la interpretación de los resultados de 
las preguntas abiertas P20 y P21. Antes de proceder, es indispensable 
recordar que con estos dos ítems se buscó recabar opiniones y sug-
erencias de los egresados sobre temas o asignaturas nuevas para la 
inco y, también, sobre cambios o adaptaciones, en un ámbito general, 
que se deberían hacer a la carrera con miras a mejorar la experiencia 
académica de futuras generaciones.

Sobre nuevos temas que deberían incorporarse a la malla curricu-
lar de la carrera, de los resultados se dedujo que las principales son 
las siguientes: 1. lenguajes de programación web de última generación 
―desde nivel básico al avanzado―, y 2. programación en Android e 
iOS ―con orientación al desarrollo de aplicaciones (Apps)―. Por otro 
lado, con base en la opinión de los egresados, se dedujo que para que la 
inco mejore la experiencia académica de las generaciones venideras, 
se debe: 1. establecer un proceso de actualización permanentemente 
del currículo ―que priorice las áreas de mayor trascendencia en el 
campo laboral―, 2. diseñar un currículo que favorezca el contenido 
práctico por encima del teórico, y 3. reunir una planta docente que 
demuestre competencias didácticas y experiencia en su ramo ―área 
o asignatura―.

Finalmente, para cerrar con la pregunta de investigación dos, se 
presenta la interpretación de los resultados del último ítem del cfa. 
Aquí los egresados emitieron un juicio basado en su experiencia aca-
démica en el que manifestaron si, en la hipotética situación de que 
acabaran de egresar de la preparatoria, tomarían la misma decisión 
de cursar la inco. 

Después de analizar los resultados del ítem P22, se interpreta 
que la inco satisfizo las expectativas académicas del 53 % de egresa-
dos, quienes afirmaron que “sí, elegirían la misma carrera”. El 18 % 
respondió que elegirían la misma carrera pero en otro campus de 
la universidad. El 8 % señaló que cursaría la misma carrera pero en 
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una universidad distinta. Finalmente, el 21 % expresó que definitiva-
mente elegiría otra carrera. De los porcentajes anteriores se interpreta 
además que, tras atender las sugerencias hechas por los participantes, 
estos porcentajes podrían inclinarse de manera favorable. 

Hasta este punto resulta pertinente afirmar que, en general, el 
nivel de satisfacción académica de los estudiantes egresados de la inco 
es bueno. Los resultados de esta pregunta son consistentes con lo que 
Barajas (2011) encontró en su investigación. El autor encontró que los 
alumnos tenían una opinión positiva del Programa de Innovación 
Educativa de la Facultad de Contaduría y Administración (piefca) 
de una universidad pública de México. En otra investigación similar, 
Cuenca (2013) descubrió que los alumnos manifestaron un alto grado 
de satisfacción respecto al programa universitario evaluado; de hecho, 
señaló el autor, los alumnos describieron la experiencia como grata 
en todos los sentidos.

Pregunta de investigación Tres

Este apartado presenta la interpretación de resultados obtenidos para 
la tercera pregunta de investigación. Cabe recordar que con esta pre-
gunta se buscó identificar las debilidades y fortalezas de la inco, desde 
la perspectiva de los egresados de la carrera. Para ello, en esta ocasión se 
llevó a cabo una sesión de grupo focal que involucró a trece egresados.

Para la interpretación de los resultados se retomaron los datos 
obtenidos a partir de la Guía de Discusión (gd) que se empleó durante 
la sesión de grupo focal. En primera instancia, los resultados permiti-
eron interpretar como fortalezas de la inco, lo siguiente: a) diseño de 
la malla curricular, y b) prácticas profesionales. 

De acuerdo con Tovar y Sarmiento (2011), el diseño de la malla 
curricular envuelve, entre otras cosas, la organización del propio cur-
rículo con relación a las asignaturas, los criterios y formas de eval-
uar. Asimismo, estos autores consideran que los ajustes al currículo, 
además de ser permanentes, deben responder a los dinámicos cambios 
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sociales, políticos y pedagógicos, o a los propios de cada disciplina. 
Tales consideraciones guardan relación directa con esta investigación 
porque, para que la estructura curricular permanezca como la prin-
cipal fortaleza de la inco, las autoridades a cargo del currículo deben 
atender estas demandas de cambio que exigen los propios estudiantes, 
profesores, empleadores, padres de familia y la sociedad en general.

Si bien las prácticas profesionales forman parte del diseño de la 
malla curricular, es imposible no dedicarles un espacio propio y no 
mencionarlas como parte de las fortalezas de la inco porque, en sin-
tonía con los egresados, Rueda (2014) percibe las prácticas profesio-
nales como un “mecanismo de transición escuela-trabajo” donde los 
alumnos que están próximos egresar ponen en práctica lo aprendido 
en las aulas (p. 128); y Jiménez, Martínez, Rodríguez y Padilla (2014) las 
ven como pieza importante del proceso de formación académica, en 
gran medida porque estrechan el vínculo teoría-práctica y, sobre todo, 
porque contribuyen a que los alumnos de una carrera profesional 
adquieran las herramientas necesarias para enfrentarse a la vida real.

En segunda instancia, los resultados que se obtuvieron a partir de 
la gd también permitieron identificar las debilidades de la inco. De 
acuerdo con la interpretación que se hizo de los resultados, las debi-
lidades que se identificaron son: a) la planta docente, y b) el equipo e 
infraestructura. 

De la planta docente, se infiere a partir de los resultados que sus 
principales carencias son la formación disciplinar y pedagógica. En 
este sentido, Tovar y Sarmiento (2011) señalan que el desempeño del 
profesorado depende fundamentalmente de su formación disciplinar 
y su formación docente. Por su parte, la unesco considera el mejora-
miento del personal docente como uno de los aspectos medulares para 
la pertinencia de la educación superior; al mismo tiempo, recomienda 
a las ies establecer programas, estructuras y mecanismos que permi-
tan la formación del personal docente, para que actualice y mejore sus 
competencias didácticas y disciplinares (Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 1998).
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La unesco señala también que la calidad en la educación es un 
concepto multidimensional y que, por esta razón, las ies deben evitar 
enfocar todos sus esfuerzos en los planes de estudio, para también 
prestar atención a aspectos tales como la infraestructura y el entorno 
académico (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura, 1998). Al respecto, el Centro Universitario 
Regional (cur) en el que se oferta la inco, en su plan de desarrollo 
con visión al año 2030, ha manifestado su preocupación por cubrir la 
demanda de la creciente matrícula ―entre otros elementos, en cuanto a 
laboratorios y equipo de cómputo―, no solamente de los alumnos de la 
inco sino de todas las carreras (Centro Universitario de la Costa, 2014).

Conclusiones

A la conclusión que se llega, a partir del cumplimiento del propósito 
de este estudio, es que sí existe correspondencia entre el currículo de 
la inco con respecto al cumplimiento de los objetivos planteados en 
el dacc. Asimismo, se afirma que los egresados adquirieron los cono-
cimientos, las habilidades y destrezas, y las actitudes y valores que 
se estipulan en el perfil de egreso de la carrera. No obstante, existen 
algunas habilidades y destrezas que no están alcanzando el desarrollo 
esperado o definitivamente no se están desarrollando ―pero esto se 
abordará más adelante―.

En cuanto a los conocimientos que debe desarrollar el alumno 
egresado de la inco al finalizar la carrera, se concluye lo siguiente: 1. 
en efecto, los egresados de esta carrera estan siendo preparados res-
pecto al dominio teórico-práctico en las áreas que se estipulan en el 
dacc, y 2. las áreas a las que se hace mención son: a) la arquitectura de 
computadoras, b) las redes, c) la programación, d) el tratamiento de la 
información, e) la interacción hombre-máquina, y f ) el entorno social.

A decir de las habilidades y destrezas que debe desarrollar todo 
alumno egresado de la inco al finalizar la carrera, se concluye que 
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los egresados de esta carrera están siendo preparados respecto a las 
habilidades y destrezas propias del perfil de egreso de la inco, tal y 
como se estipula en el dacc. Las habilidades y destrezas a las que 
se hace referencia son: a) la planeación, el diseño, la administración, 
la implementación y la producción de sistemas, b) las técnicas expe-
rimentales, analíticas e innovadoras para la solución de problemas, 
y c) el diseño e implementación de arquitectura de computadora y 
desarrollo de software.

De las habilidades y destrezas que debe desarrollar el egresado de 
la inco con orientación en Software de Sistemas, se concluye que: 1. 
los egresados de esta carrera están siendo preparados con respecto a 
las habilidades y destrezas propias del perfil de egreso con esta orien-
tación, tal y como se estipula en el dacc; 2. las habilidades y destrezas 
en que se les prepara son: a) el diseño y el desarrollo de sistemas de 
software de base, b) la interacción con subsistemas digitales y de tele-
comunicaciones, c) el diseño e implementación de sistemas operativos; 
y 3. no se les está preparando adecuadamente en cuanto al diseño y 
la concepción de nuevos lenguajes de programación, así como en la 
construcción de traductores.

De las habilidades y destrezas que debe desarrollar el egresado de 
la inco con orientación en Sistemas Digitales, se concluye que: (1. los 
egresados de esta carrera no están siendo preparados con respecto a las 
habilidades y destrezas propias del perfil de egreso con esta orienta-
ción, tal y como se estipula en el dacc; 2. las habilidades y destrezas en 
que no se les prepara son: a) diseño e implementación de herramientas 
de software necesarias para el manejo del hardware, b) concepción, 
diseño y construcción de hardware computacional que sea funcional y 
para fines específicos, y c) concepción, diseño y construcción de siste-
mas de transmisión y comunicación de información. Solamente se les 
está preparando en lo que respecta a diseño, construcción, instalación, 
operación y mantenimiento a sistemas digitales e interfaces.

De las actitudes y valores que debe desarrollar el alumno egresado 
de la inco al finalizar la carrera, se concluye que: 1. los egresados están 
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desarrollando actitudes y valores propios del perfil de egreso de la 
inco, tal y como se estipula en el dacc: y 2. las actitudes y valores de las 
que se hace mención son: a) responsabilidad, profesionalismo y bús-
queda de la calidad, b) superación continua, c) disciplina, tenacidad 
y autoexigencia, y d) creatividad para diseñar y desarrollar sistemas.

En resumen, de acuerdo con las conclusiones formuladas hasta 
este momento, resulta pertinente afirmar que son un factor decisivo 
las herramientas (conocimientos, habilidades y destrezas, actitudes y 
valores) que brinda la inco a sus alumnos, para que al egresar logren 
emplearse en el ramo de la computación. 

Implicaciones de los hallazgos

Esta investigación es la primera en su tipo que se hace de la inco. Es la 
primera vez que se evalúa el currículo desde la perspectiva de sus egre-
sados. En pocas palabras, los hallazgos tienen diversas implicaciones. 

Por una parte, se están sentando las bases de un proceso evaluativo 
de la carrera que, a la postre, pudiera convertirse en permanente. Este 
proceso, además de tomar en cuenta a los egresados de la inco, fun-
giría como mecanismo para estrechar el vínculo entre la universidad 
y los ahora profesionistas.

Asimismo, se promueve la evaluación del currículo a través del 
modelo cipp (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011). De ello se deduce 
que, al igual que ocurrió con el estudio de Cortés (2013), el modelo ha 
demostrado su efectividad y valía. 

Por último, los hallazgos permitirían dotar de información valiosa 
a los responsables de la inco. Esto implica que así estarían en con-
diciones de tomar decisiones con miras a mejorar el currículo. Por 
citar un ejemplo de ello, las autoridades podrían enfocar sus esfuer-
zos en revertir las debilidades de la carrera. Con ello, mejorarían la 
experiencia educativa de las futuras generaciones y, además, esta-
rían asegurando un mejor producto (egresados), preparándolo con 
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las herramientas que demanda la sociedad y, más concretamente, el 
mundo laboral.

Limitaciones del estudio

Como primera limitación se observa que los resultados de esta inves-
tigación no pueden ser extrapolados a los currículos de otras carreras. 
Se debe recordar que la evaluación que se llevó a cabo fue únicamente 
de la inco. Ello significa que las variables que intervinieron en la inves-
tigación son particulares de ese currículo.

Otra limitación observada es que el currículo se evaluó a partir de 
la última etapa del modelo cipp (Stufflebeam & Shinkfield, 1987/2011). 
Se debe recordar que este modelo permite evaluar un programa a par-
tir de cuatro etapas o fases: contexto, entrada, proceso y producto. No 
obstante, como ya se estableció, esta investigación se centró solamente 
en la etapa final del modelo: producto. En resumen, de ser evaluado el 
currículo empleando las cuatro etapas del modelo, se podría obtener 
información más completa que, a la postre, ayudaría a las autoridades 
al momento de tomar decisiones en áreas más concretas.

Por la misma razón anterior, cuando no se evalúa el currículo a 
partir de las cuatro fases del modelo, se considera como limitante el 
haber excluido de la investigación otras fuentes de información vali-
osa. Tanto alumnos, docentes, autoridades y empleadores de la inco 
pudieron haber aportado información única que el alumno egresado 
no pudo proporcionar.

También se puede considerar como una limitante el empleo de 
técnicas cualitativas de investigación. Esta limitación se pudiera ver 
reflejada en la sesión de discusión con el grupo focal. Se debe recordar 
que los resultados obtenidos a partir de los grupos de enfoque, para 
que sean confiables, deben tener validez interna (Hernández, Fernán-
dez & Baptista, 2014). Esto significa que dicha validez pudiera haberse 
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comprometido en caso de que la opinión de uno o más participantes 
haya influido en la de los demás.

Por último, se observa como otra limitante la participación de 
egresados de diversas generaciones. Esto quiere decir que la opinión 
de cada grupo pudo diferir con relación a las de los demás, porque 
vivieron diferentes momentos y contextos. Por citar un ejemplo, lo que 
para una generación fue una mala experiencia, para la o las siguientes 
fue una buena experiencia debido a alguna mejora que implemen-
taron las autoridades a la inco.

Recomendaciones

Primeramente se recomienda completar la evaluación del currículo 
de la inco. Como ya se estableció en el apartado anterior, esta inves-
tigación se enfocó en la etapa de producto del modelo cipp (Stuffle-
beam & Shinkfield, 1987/2011), no obstante, para que la evaluación 
sea completa resulta pertinente llevar a cabo las tres etapas restantes: 
contexto, entrada y proceso. Es importante considerar que una evalu-
ación completa del currículo permitiría a las autoridades encargadas 
de la inco una mejor toma de decisiones, más eficientes y eficaces. 
Asimismo, se debe tener en mente que llevar a cabo la evaluación en 
todas sus etapas implicaría participantes y gastos adicionales.

Del mismo modo, para robustecer la información que se obtenga 
a partir de la evaluación, se recomienda establecer un mecanismo de 
seguimiento de egresados que sea permanente. Este proceso ayudaría 
a complementar los hallazgos de la evaluación del currículo, porque 
serviría para recabar, entre otras cosas, información de los egresados 
respecto a su trayectoria laboral y su trabajo actual. 

Finalmente, se recomienda evaluar con el mismo método y de 
manera permanente no solamente la inco sino también todas las car-
reras de la universidad. Como ya se señaló con anterioridad, estos hal-
lazgos no se pueden extrapolar para otros currículos; sin embargo, si se 
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evalúan todas las carreras con este método, se podrían hacer análisis 
comparativos para determinar la pertinencia de aspectos que com-
parten entre sí, por mencionar algunos: equipo, infraestructura, ser-
vicios, planta docente, entre otros. 
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Apéndices

A. Cuestionario Perfil de Egreso (cpe)

Cuestionario Perfil de Egreso (cpe)

Estimado(a) egresado(a), este cuestionario forma parte de un estudio 
de evaluación de la licenciatura en Ingeniería en Computación. El 
propósito es determinar el cumplimiento de los objetivos planteados 
en la carrera y tu opinión es muy importante.

Este cuestionario, en particular, ayudará a identificar cuál es tu 
percepción de la carrera con relación a tu perfil de egreso. Para ello, 
a continuación se te presentan 22 preguntas de opción múltiple, cuyas 
respuestas servirán para tomar decisiones oportunas para el mejora-
miento del currículo de la carrera. 

Instrucciones: Por favor, lee cuidadosamente cada pregunta y, con 
base en la experiencia que tuviste como estudiante de la carrera, res-
ponde a aspectos relacionados con conocimientos, destrezas, habili-
dades, actitudes y valores adquiridos. Marca con una cruz el valor que 
mejor refleje tu opinión. Además, tienes la oportunidad de explicar el 
porqué de tu respuesta después de cada pregunta.

No olvides contestarlas todas (con excepción de aquellas que no 
van dirigidas a tu orientación o especialidad: 10 a 13 solo para la orien-
tación de Software de Sistemas; 14 a 17 solo para la orientación de 
Sistemas Digitales). De antemano, gracias por tu colaboración.
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Dimensión conceptual: Conocimientos
Re

ac
tiv

o

En tu opinión personal, ¿qué tan preparado te 
sentiste al concluir la licenciatura en Ingeniería 
en Computación con respecto al dominio 
teórico-práctico en las siguientes áreas de 
conocimiento?
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do
 

¿Por qué?

1 Arquitectura de computadoras
2 Redes
3 Programación

4 Tratamiento de la información (estructura de 
datos, estructura de archivos)

5 Interacción hombre-máquina (gráficas por 
computadora, multimedia)

6
Entorno social (comunicación oral y escrita, 
redacción, análisis contable, propiedad 
intelectual)

Dimensión procedimental: Habilidades y destrezas

Re
ac

tiv
o

En tu opinión personal, ¿qué tan preparado te 
sentiste al concluir la carrera con respecto a las 
siguientes habilidades y destrezas?
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) N

o 
Pr

ep
ar

ad
o
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¿Por qué?

7

Planeación, diseño, administración, 
implementación y producción de sistemas que 
permiten aumentar la eficiencia de operación de 
las organizaciones

8
Uso de técnicas experimentales, analíticas e 
innovadoras para la solución de problemas (a 
través de hardware y software)

9
Diseño e implementación de arquitectura 
de computadora y desarrollo del software de 
aplicación que le compete

¡DETENTE! Responde a los reactivos del 10 al 13 solamente si la orientación de 
tu carrera es: Software de Sistemas

10
Diseño y desarrollo de sistemas de software 
de base (los sistemas de programación 
primordiales en una computadora)

11 Habilidad para interactuar con subsistemas 
digitales y de telecomunicaciones (redes)
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12 Diseño e implementación de sistemas 
operativos

13
Diseño y concepción de nuevos lenguajes 
de programación, así como construcción de 
compiladores (traductores)

¡DETENTE! Responde a los reactivos del 14 al 17 solamente si la orientación de 
tu carrera es: Sistemas Digitales

14 Diseño, construcción, instalación, operación y 
mantenimiento a sistemas digitales e interfaces

15 Diseño e implementación de herramientas de 
software necesarias para el manejo del hardware

16
Concepción, diseño y construcción de hardware 
computacional que sea funcional y para fines 
específicos

17
Concepción, diseño y construcción de sistemas 
de transmisión y comunicación de información 
(redes)

Dimensión valorativa: Actitudes y valores

Re
ac

tiv
o

En tu opinión personal, ¿cómo evalúas el 
desarrollo que tuviste como estudiante de la 
carrera con respecto a los siguientes valores y 
actitudes?
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¿Por qué?

18 Responsabilidad, profesionalismo y búsqueda de 
la calidad 

19 Actitud de superación continua (especialmente 
en el área de computación)

20 Disciplina, tenacidad y autoexigencia para 
alcanzar objetivos personales y profesionales

21 Creatividad para diseñar y desarrollar sistemas 
que atiendan las necesidades propias del trabajo
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22. En general, ¿consideras que los conocimientos, habilidades, valo-
res, destrezas y capacidades que adquiriste como alumno de la licen-
ciatura en Ingeniería en Computación fueron decisivos para conseguir 
empleo en el ramo de la computación?

SÍ NO ¿POR QUÉ?

B. Cuestionario Formación Académica (cfa)

Cuestionario Formación Académica (cfa)

Estimado(a) egresado(a), este cuestionario forma parte de un estudio 
de evaluación de la licenciatura en Ingeniería en Computación. El 
propósito es determinar el cumplimiento de los objetivos planteados 
en la carrera y tu opinión es muy importante.

Este cuestionario, en particular, ayudará a identificar tu nivel de satis-
facción con relación a tu formación académica. Para ello, a continua-
ción se te presentan 21 preguntas (19 de opción múltiple y dos abiertas) 
cuyas respuestas servirán para tomar decisiones oportunas para el 
mejoramiento del currículo de la carrera. 
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Instrucciones generales: Por favor, lee las instrucciones para cada 
sección y, con base en la experiencia que tuviste como estudiante de 
la carrera, responde a cada pregunta con el valor que mejor refleje tu 
opinión. No olvides contestarlas todas. De antemano, gracias por tu 
colaboración. 

Instrucciones para esta sección: Para evaluar aspectos materiales, 
académicos y administrativos (reactivos del 1 al 14) deberás hacerlo en 
dos partes. Primero evalúa la cobertura (es decir, el número de equipos, 
instalaciones o servicios disponibles) seleccionando el valor que mejor 
refleje tu opinión. Finalmente, evalúa la calidad de ese equipo, de las 
instalaciones o de los servicios, también seleccionando con el valor 
que mejor refleje tu opinión.

Aspectos materiales, académicos y administrativos

Re
ac

tiv
o

Con relación a los aspectos materiales, 
académicos y administrativos, ¿cómo 
calificas lo siguiente?

Cobertura Calidad
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(4
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(5

) 
1 Instalaciones físicas (laboratorios, salones 

de clase, biblioteca, auditorios)
2 Equipo de cómputo

3
Equipo especializado para prácticas según 
tu orientación o especialidad (Sistemas 
Digitales o Software de Sistemas)

4 Servicio de biblioteca (atención y 
disponibilidad del personal)

5 Acervo bibliográfico (actualidad y 
disponibilidad)

6

Servicios administrativos ofrecidos por 
la institución (coordinación de carrera, 
control escolar, servicio social, becas, 
otras unidades y directivos)

7 Servicios complementarios (cafetería, 
papelería, etcétera)

Aspectos particulares del diseño curricular



142

Re
ac

tiv
o

Con relación al diseño curricular o plan de 
estudios de la carrera, ¿cómo evalúas lo 
siguiente?

Cobertura Calidad
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8 Contenidos teóricos

9 Contenidos prácticos

10
Contenido social (que el plan de estudios 
responde a las necesidades que demanda 
la sociedad y los empleadores)

11 Prácticas profesionales

12 Formación integral (eventos académicos, 
deportivos, culturales, etcétera)

13 Tutoría académica durante los estudios

14

Movilidad estudiantil (oportunidades 
para cursar parte de la carrera en 
otra universidad, a nivel nacional o 
internacional)

Instrucciones para esta sección: para evaluar aspectos particulares 
de los docentes (reactivos del 15 al 19) marca con una cruz el valor que 
mejor refleje tu opinión; además, explica el porqué de tu respuesta.

Aspectos particulares de los docentes

Re
ac

tiv
o Expresa tu opinión con respecto a los siguientes 

aspectos particulares de los profesores
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en
te

¿Por qué?

15 Dominio que tienen los profesores del tema o 
materia (experiencia)

16
Competencias didácticas de los profesores 
(recursos y estrategias empleados para enseñar; 
habilidad para dar clases)

17

Uso de materiales didácticos proporcionados 
por los profesores en clase (textos impresos o 
digitales, videos, presentaciones con diapositivas, 
etcétera)
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18
Uso de Tecnologías de la Información y 
Comunicación por parte de los profesores para 
impartir clases

19 Disponibilidad de los profesores fuera de las 
aulas y de los horarios de clase (asesorías)

20. De acuerdo con tu experiencia en el campo laboral de computa-
ción, ¿qué nuevos temas o materias recomendarías que se agregaran 
al programa de estudios de la carrera? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
__________________________________________________

21. Como egresado, ¿qué cambios sugieres que se realicen en la carrera 
para mejorar la formación académica de los futuros egresados? 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________

22. Si acabaras de egresar de la prepa, ¿elegirías la misma carrera? 

Sí, elegiría la misma.

Sí, pero en otro campus de la universidad.

Sí, pero no en esta universidad.

No, elegiría otra carrera.
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C. Validación del Cuestionario  
Perfil de Egreso (vcpe)

Validación del Cuestionario Perfil de Egreso (vcpe)

Estimado(a) profesor(a), a continuación se presenta un instrumento 
que tiene la finalidad de validar el contenido del Cuestionario Perfil 
de Egreso (cpe). Este cuestionario responde a un estudio de investi-
gación evaluativo, y fue pensado para aplicarse a los egresados de la 
licenciatura en Ingeniería en Computación (inco). 

El propósito de esta investigación es evaluar el producto del currí-
culo de la carrera de Ingeniería en Computación de una universidad 
mexicana. El cpe, en particular, busca dar respuesta a la primera de 
las preguntas de investigación, que a la letra dice: ¿Existe correspon-
dencia entre el currículo de la inco y los objetivos establecidos en el 
documento institucional que avala la creación del currículo? 

Es importante mencionar que los resultados que se obtengan a 
partir de la validación del cpe serán empleados para una investiga-
ción que brinda la oportunidad de optar por el grado de Doctor en 
Educación, con especialidad en Tecnología Educativa y Educación 
a Distancia.

Para validar el cpe se ponen a su consideración tres aspectos esen-
ciales: a) criterio, b) pertinencia, y c) observaciones o sugerencias. Para 
una mejor comprensión:
•	 El criterio, hace referencia a la palabra clave que se relaciona con 

la pregunta de investigación del estudio de evaluación. El crite-
rio es el “perfil”, es decir, los conocimientos, habilidades, valores, 
destrezas y capacidades que caracterizan al alumno egresado de 
una profesión, a partir del desempeño evidenciado durante su 
proceso formativo. 

•	 La pertinencia, consiste en valorar si el contenido de la pregunta 
guarda relación con el propósito del estudio y la pregunta de inves-
tigación.
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•	 Las observaciones o sugerencias, se incluyen con el propósito de 
tomar conciencia de los elementos factibles de eliminarse, modi-
ficarse o incluirse en el cpe.

La participación en el proceso de validación es anónima. Muchas gra-
cias por su colaboración.

Validación del Cuestionario Perfil de Egreso (vcpe)

Reactivo Criterio
¿Es pertinente el contenido de la 
pregunta con el propósito del estudio y 
de la pregunta de investigación?

Observaciones o 
sugerencias

D. Validación del Cuestionario Formación 
Académica (vcfa)

Validación del Cuestionario Formación Académica (vcfa)

Estimado(a) profesor(a), a continuación se presenta un instrumento 
que tiene la finalidad de validar el contenido del Cuestionario For-
mación Académica (cfa). Este cuestionario responde a un estudio de 
investigación evaluativo, y fue pensado para aplicarse a los egresados 
de la licenciatura en Ingeniería en Computación (inco). 

El propósito de esta investigación es evaluar el producto del currí-
culo de la carrera de Ingeniería en Computación de una universidad 
mexicana. El cfa, en particular, busca dar respuesta a la segunda de 
las preguntas de investigación, que a la letra dice: ¿Cuál es el nivel de 
satisfacción académica de los estudiantes egresados de la inco?

Es importante mencionar que los resultados que se obtengan a 
partir de la validación del cfa serán empleados para una investiga-
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ción que brinda la oportunidad de optar por el grado de Doctor en 
Educación, con especialidad en Tecnología Educativa y Educación 
a Distancia.

Para validar el cfa se ponen a su consideración tres aspectos esen-
ciales: a) criterio, b) pertinencia, y c) observaciones o sugerencias. Para 
una mejor comprensión:
•	 El criterio, hace referencia a la palabra clave que se relaciona con 

la pregunta de investigación del estudio de evaluación. El criterio 
es la “formación”, es decir, los servicios académicos y administra-
tivos que ofreció la institución educativa y que repercutieron en 
el desarrollo académico de los egresados. 

•	 La pertinencia, consiste en valorar si el contenido de la pregunta 
guarda relación con el propósito del estudio y la pregunta de inves-
tigación.

•	 Las observaciones o sugerencias, se incluyen con el propósito de 
tomar conciencia de los elementos factibles de eliminarse, modi-
ficarse o incluirse en el cfa.

La participación en el proceso de validación es anónima. Muchas gra-
cias por su colaboración.

Validación del Cuestionario Formación Académica (vcfa)

Reactivo Criterio

¿Es pertinente el contenido de 
la pregunta con el propósito 
del estudio y de la pregunta de 
investigación?

Observaciones o 
sugerencias
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E. Guía de Discusión (gd)

Guía de Discusión (gd)

Guía de Discusión (gd) para el Grupo de Enfoque (ge) de egresados 
de la carrera en Ingeniería en Computación (inco) de una universidad 
mexicana. 
1.	 Bienvenida a la sesión de ge. 
2.	 Exposición del propósito de la sesión de ge: identificar, de acuerdo 

con la experiencia y opinión de los estudiantes egresados, las for-
talezas y debilidades de la inco.

3.	 Presentación del procedimiento para la realización del ge. 
4.	 Preguntas 

•	 Primera pregunta: De acuerdo con tu opinión, ¿cuáles son las 
fortalezas de la inco? 

•	 Segunda pregunta: De acuerdo con tu opinión, ¿cuáles son las 
debilidades de la inco?

•	 Preguntas específicas: las preguntas específicas se realizarán 
en función de las respuestas obtenidas de los egresados de la 
inco. 

5.	 Despedida
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F. Validación de la Guía de Discusión (vgd)

Validación de la Guía de Discusión (vgd)

Estimado(a) profesor(a), con el propósito de realizar una investigación 
para evaluar el producto del currículo de la licenciatura en Ingeniería 
en Computación (inco), se pretende emplear la técnica de grupo de 
enfoque con egresados de esta carrera. A través de esta técnica se pre-
tende identificar fortalezas y debilidades del currículo de la inco. Por 
ello, se solicita su amable colaboración para validar los constructos de 
“fortaleza” y “debilidad” que se integran en la Guía de Discusión (gd).

Por favor, complete la tabla de validación que se muestra al final de 
este texto. Usted, en su rol como experto, de acuerdo con Hernández et 
al. (2014), es una de las voces calificadas para dar validez a los construc-
tos. Por lo anterior, se le invita a analizar cada reactivo que integra la gd 
y, posteriormente, auxiliar en la identificación del constructo a medir 
en cada caso ―sea este fortalezas, debilidades u otro―. Por último, se le 
solicita también su ayuda para que proporcione cualquier observación 
o sugerencia que ayude a perfeccionar el instrumento, plasmándolo 
en la tercera y última columna de la tabla.

De antemano, se agradece infinitamente su participación. Es 
importante mencionar que los resultados que se obtengan a partir 
del vgd serán empleados para una investigación que forma parte de 
los requisitos para optar por el grado de Doctor en Educación, con 
especialidad en Tecnología Educativa y Educación a Distancia.

Validación de la Guía de Discusión (vgd)

Reactivo Constructo Observaciones o sugerencias

1

2
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G. Consentimiento de Adulto/General Informado

Consentimiento de Adulto/General Informado

Consentimiento para participar en el estudio de investigación titulado 
“Evaluación del currículo de la carrera de Ingeniería en Computación 
de una universidad mexicana”

Investigador principal: 
Oscar Solis Rodríguez, mta
Nicaragua 421 
Colonia 5 de Diciembre 
Puerto Vallarta, Jalisco, México 
CP 48350
Teléfono: 52 (322) 117 9214
e-mail: os206@mynsu.nova.edu

*Co-investigador: 
Marco Antonio Chávez Arcega, Ed.D
Abraham Fischler College of Education
3301 College Ave.	
Ft. Lauderdale, FL 33314
954-262-8500

*esta será siempre la información según la cual el sujeto podrá localizar al co-investigador en 
caso necesario

Si tiene preguntas/preocupaciones acerca de sus derechos en la inves-
tigación, comunicarse con:

Human Research Oversight Board (Institutional Review Board or irb) 
(Junta de Supervisión de Investigación Humana [Junta Institucional 
de Evaluación] o irb)
Nova Southeastern University 
(954) 262-5369; irb@nova.edu

Información del sitio de investigación:
Centro Universitario de la Costa
Universidad de Guadalajara
Av. Universidad 203, Delegación Ixtapa, cp 48280
Puerto Vallarta, Jalisco, México
Teléfono: 52 (322) 226 2200
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¿De qué trata el estudio?

Desde 2003, año en que se creó la Ingeniería en Computación (inco), 
solamente ha sido evaluada desde la perspectiva de los directivos, los 
alumnos y los docentes, quedando excluidos del proceso evaluativo los 
alumnos egresados. Es por ello que esta investigación tiene el propó-
sito de evaluar el currículo de la carrera de Ingeniería en Computación 
de una universidad mexicana, para emitir un juicio con respecto al 
cumplimiento de los objetivos planteados en el currículo mismo. Adi-
cionalmente, se pretende identificar el nivel de satisfacción académica 
de los alumnos egresados, así como la perspectiva que ellos tienen con 
relación a las fortalezas y debilidades de la carrera.

¿Por qué me piden participar?

Se está invitando a participar a los 86 alumnos egresados de la Inge-
niería en Computación de los últimos tres años. 

¿Qué debo hacer si estoy de acuerdo  
en participar en el estudio?

En caso de que decida participar deberá asistir a las instalaciones 
de la universidad a una sesión denominada Grupo de Enfoque. Esta 
sesión tiene como objetivo identificar las fortalezas y debilidades de 
la Ingeniería en Computación, a través de la interacción de todos los 
participantes. Se prevé que dicha dinámica tenga una duración no 
mayor a dos horas.

¿Hay grabaciones de audio o de video?

Todo se resume a una discusión verbal, sin grabaciones de ningún tipo.
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¿Cuáles son los riesgos para mí?

Los riesgos que usted pudiera experimentar son los mismos que 
cuando sostiene una conversación en su vida cotidiana, queriendo 
decir con esto que son mínimos. Su participación se resume a discu-
tir en una sesión abierta e informal las fortalezas y debilidades de la 
Ingeniería en Computación. Con esto en mente, quizá pudiera expe-
rimentar una leve sensación de ansiedad y/o de cansancio; síntomas 
que se consideran normales cuando se les asocia con un proceso de 
recolección de información como parte de un proceso de investigación. 
En caso de que alguno de estos síntomas se presente durante su parti-
cipación en la sesión, el Mtro. Oscar Solis Rodríguez estará disponible 
brindarle la ayuda necesaria.

De antemano, si le surgen dudas sobre el proceso de evaluación 
que se está realizando, o sobre sus derechos como participante del 
estudio, por favor comuníquese con el Mtro. Oscar Solis Rodríguez. Si 
lo prefiere, puede comunicarse directamente con el irb a los números 
que aparecen en la parte inicial de este documento para hacer pregun-
tas en cuanto a sus derechos en la investigación.

¿Existen beneficios por participar  
en este estudio de investigación?

Más allá de la satisfacción por contribuir a mejorar la Ingeniería en 
Computación, no existen beneficios directos por su participación. 
Sin embargo, a partir de los resultados obtenidos, se espera dotar con 
información valiosa a los responsables de la carrera, para una mejor 
toma de decisiones con miras a elevar la calidad de los servicios edu-
cativos. 

¿Me pagarán por participar en el estudio?  
¿Me costará algo?

Usted no acarrea con costos ni pagos por participar en este estudio.
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¿Cómo mantendrán mi información privada?

Por la dinámica implicada en un Grupo de Enfoque, el moderador 
estará tomando notas durante la sesión. Sin embargo, no hará anota-
ciones que pudieran establecer nexos con su persona. Toda la infor-
mación obtenida en este estudio es estrictamente confidencial, tal y 
como lo requiere la ley. Con esto en mente, el investigador le exhorta 
a no divulgar a terceros la información discutida durante la sesión. 
Finalmente, es importante añadir que el irb y los organismos adminis-
trativos tienen la facultad para evaluar los registros de la investigación.

¿Qué pasará si no quiero participar  
o quiero retirarme del estudio?

Usted tiene el derecho de retirarse de la sesión en cualquier momento o 
de negarse a participar. Si decide retirarse o no participar, usted no será 
objeto de ninguna sanción. Si elige retirarse, cualquier información 
recopilada hasta ese momento se conservará en los registros de la inves-
tigación durante 36 meses a partir de la fecha en que haya concluido el 
estudio y, además, podrá ser utilizada como parte de la investigación.

Otras consideraciones

En caso de surgir información nueva relacionada con el estudio, la cual 
pueda ser afín con su disposición de continuar con su participación, 
se le comunicará por medio del investigador.

Consentimiento voluntario del participante:

Al firmar abajo, usted señala que:
•	 Se le ha explicado el estudio.
•	 Usted ha leído este documento o alguien lo leyó para usted.
•	 Sus preguntas acerca de esta investigación han sido respondidas.
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•	 Se le ha dicho que en el futuro usted puede dirigir a los investiga-
dores cualquier pregunta relacionada con el estudio o que puede 
comunicarse con ellos en caso de ocurrir una lesión relacionada 
con la investigación.

•	 Se le ha dicho que usted puede preguntar al personal de la Junta 
de Evaluación Institucional (Institutional Review Board, irb) sobre 
sus derechos en el estudio.

•	 Usted tiene derecho a recibir una copia de este formulario después 
de haberlo leído y firmado.

•	 Usted voluntariamente está de acuerdo en participar en el estudio 
titulado “Evaluación del currículo de la carrera de Ingeniería en 
Computación de una universidad mexicana”.

Firma del participante: _____________________________________________ 
Fecha: ________________
Nombre del participante: ____________________________________________ 
Fecha: ________________
Firma de la persona que obtiene el consentimiento: ___________________
_______________________________________________________________________
Fecha: _________________
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