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Introducción

Asesores, alumnos y responsables de la licenciatura en Educación del Sis-
tema de Universidad Virtual (SUV) de la Universidad de Guadalajara 

han destacado que la operación de este programa no es congruente con el 
modelo académico de la institución. En la licenciatura en Educación se han 
presentado de manera recurrente quejas de asesores y alumnos respecto al 
diseño de los cursos y las características de funcionamiento de la plataforma 
Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA), lo cual, desde el punto de vista de 
profesores y estudiantes, ha repercutido en altos índices de reprobación y de-
serción (Franco, 2007).

En esta licenciatura, muchos cursos no fueron diseñados de acuerdo con 
los principios que se enuncian en el modelo académico (Coronado, 2007); se 
identifican, de manera empírica, las siguientes limitaciones: 

• Las actividades de aprendizaje resultan complejas para la mayoría de 
los estudiantes; muchas se realizan de manera individual, ya que no 
se plantea trabajo en equipo y no hay indicaciones para su ejecución.

• En los foros, faltan indicaciones para que el asesor coloque en los 
espacios correspondientes las instrucciones y pueda coordinar las 
discusiones o el trabajo colaborativo de los alumnos
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• Los criterios de evaluación en varios cursos no están especificados 
y en aquellos en los cuales se enuncian, se desconoce su coherencia 
según las características de las actividades de aprendizaje.

En el SUV se han llevado a cabo tres investigaciones (Chan y Pérez, 2003; 
Chan, 2004; y Ortiz, 2002) que abordan aspectos sobre herramientas para 
evaluar la estructura didáctica de los cursos, el desarrollo de competencias co-
municativas y la evaluación del proceso de diseño de cursos, respectivamente. 
Sin embargo, esos estudios no han estado dirigidos específicamente a la eva-
luación de la efectividad de la licenciatura en Educación.

Ortiz (2005b) destaca que los aspectos académicos y tecnológicos de este 
programa son fundamentales para su desarrollo. Resalta que el diseño de los 
cursos fue muy difícil por la falta de expertos en diseño instruccional, así como 
la contratación de asesores, pues no existían suficientes profesores que tuvie-
sen experiencia en la educación a distancia y en el trabajo en línea. Destaca 
también que durante 2003 y 2004 muchos problemas académicos se pudie-
ron resolver gracias a la existencia del Comité Consultivo de la licenciatura, 
pero, al desaparecer éste, se complicó el desarrollo del programa.

En cuanto al aspecto tecnológico, Ortiz (2005b) utilizó en los primeros 
dos años de la licenciatura la plataforma Web CT y a partir de 2003, por ne-
cesidades presupuestarias y sobre todo por aplicar una plataforma propia de 
la institución, se empezó a emplear la plataforma AVA. Los cambios en ésta 
se basaron en consultas no sistemáticas con asesores o por iniciativa de los 
programadores de cómputo, pero sin una evaluación de la pertinencia de es-
pacios y herramientas, así como de la funcionalidad conforme a los principios 
del modelo académico.   

Por otro lado, Franco (2007) comenta que las academias de profesores 
de la licenciatura en Educación, integradas por materia, para realizar traba-
jo colegiado respecto a los cursos en los que participan, se habían enfocado 
primordialmente a rediseñar los cursos, al modificar actividades y cambiar 
recursos informativos. Sin embargo, el mismo autor expresa que este trabajo 
de rediseño no había sido supervisado para verificar su apego a los principios 
educativos que sustentan el diseño de los cursos. Además, los asesores mani-
festaron en sus actas de reuniones que la plataforma aún no contaba con un 



11

Introducción

adecuado desarrollo de los foros para el trabajo colaborativo y que la secuen-
cia de mensajes era confusa por la estructura visual que presentaba.

Con base en un taller efectuado con más de 40 alumnos de la licenciatura 
en Educación, De la Torre (2007) reporta que 70% de los estudiantes mani-
festaron que la retroalimentación de los asesores no se daba con oportunidad 
ni coordinaban las participaciones en foros para el trabajo colaborativo. Lo 
anterior indica que, desde el punto de vista de los alumnos, los asesores no 
cumplen con algunas características del rol que deben asumir según el modelo 
académico.

El estudio que se presenta en esta obra nació de la necesidad de una 
evaluación integrada de la licenciatura en Educación en torno a aspectos fun-
damentales como el diseño y desarrollo de cursos; la actuación de asesores y 
alumnos; y la plataforma AVA. Para ello, fue indispensable obtener evidencias 
acerca de los indicadores de su coherencia y pertinencia respecto al modelo 
académico del SUV.

El estudio evaluativo del citado programa se centró en aspectos del 
proceso, lo que permitió tomar decisiones que contribuyeron a mejorar su 
desarrollo. Desde su creación, en 2001, no se había efectuado un estudio que 
permitiera identificar si las acciones académicas, principalmente en el diseño 
de cursos y las modificaciones al AVA, habían sido congruentes con el modelo 
académico.

La Licenciatura en educación en Línea

Fue creada para operar en todos los centros universitarios de la Universidad de 
Guadalajara a partir de 2001. Durante los primeros dos años del desarrollo del 
programa se presentaron diversos problemas administrativos y académicos, 
como el escaso presupuesto, la falta de personal, los cursos mal diseñados, la 
gestión complicada para realizar los pagos de asesores y las dificultades para 
la administración del currículo, entre otros (Ortiz, 2005b). Por ello, en 2003 
se pidió a la entonces Coordinación General para la Innovación del Aprendi-
zaje que se hiciera cargo de la coordinación de dicho programa para atender 
los problemas administrativos y académicos. En 2005, al crearse el SUV, se le 
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asignó formalmente la licenciatura en Educación, la cual debía corresponder 
con los lineamientos académicos de este sistema.

Durante los últimos cinco años se han efectuado diversas acciones en di-
cha licenciatura, como diseño y rediseño de cursos, formación de profesores 
y ajustes en la programación de la plataforma AVA, que en la actualidad se 
identifica con el nombre de Metacampus, en la cual se desarrolla la carrera. 
Además, se ha involucrado a expertos en diseño instruccional con el propósito 
de fortalecer el programa educativo. Sin embargo, hacía falta un proceso de 
evaluación que permitiera identificar si lo emprendido en el programa era co-
herente y pertinente respecto al modelo académico de la institución.

De las acciones mencionadas, Coronado (2007) destaca el diseño y redise-
ño de cursos de la licenciatura con el apoyo de expertos en diseño instruccional 
de carácter externo, algunos de los cuales no tienen formación específica en 
el modelo académico de la institución y, por lo tanto, lo asimilan poco a poco 
conforme se les involucra en el proceso. Además, las modificaciones en la 
plataforma en muchas ocasiones se han basado en criterios puramente tec-
nológicos, pero no apegados de modo necesario a los principios del modelo 
académico institucional.

eL contexto

Toda institución educativa se plantea principios educativos generales que 
fundamentan cómo deben intervenir o participar diversos elementos en un 
proceso formativo. Los modelos educativos procuran describir el sustento 
teórico desde alguna postura psicológica, sociológica y filosófica, o con un en-
foque ecléctico que justifique las diferentes dimensiones del ser humano.

Cerón plantea que “un modelo educativo se integra por distintos ele-
mentos que, al funcionalizarse, consiguen efectos que deben ir de acuerdo a 
la finalidad y la idea originaria que lo fundamenta” (1998, p. 70). Asimismo, 
menciona que un modelo educativo tiene tres componentes formales: filosó-
fico, teórico y político, los cuales tienen una expresión operativa del modelo, 
principalmente en los procesos y prácticas educativas y en la evaluación y su 
retroalimentación.
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Los principios de los modelos educativos se traducen en el mode-
lo académico que “cumplirá un papel orientador, primordialmente en el 
diseño de la oferta educativa y en la forma en que deberá ser impartida” 
(Instituto Politécnico Nacional, 2003, p. 71). En este sentido, en el mode-
lo académico del SUV, en particular para sustentar su diseño y desarrollo 
de los cursos, se enuncian cuatro principios: significación, creatividad, 
autogestión y participación.

En la modalidad en línea del SUV, la planeación y determinación de 
los procesos formativos queda explícita en el diseño de los cursos y con-
fluyen, de algún modo, diversos aspectos académicos que operativamente 
le deben dar sentido de acuerdo con los principios que la sustentan. Algu-
nos aspectos operativos son: la participación de los asesores, la actuación 
de los alumnos y el funcionamiento de la plataforma AVA.

Ortiz (2005a) plantea que el diseño educativo de los cursos en línea 
en el SUV ha evolucionado poco a poco durante varios años. Además, 
el diseño tuvo una estructura particular cuando surgieron los primeros 
cursos en material impreso en 1993, año a partir del cual se han elabo-
rado varios documentos con lineamientos teóricos y metodológicos cuyo 
objetivo es fundamentar el diseño educativo.

De acuerdo con el modelo académico impulsado en la licenciatura 
en Educación, se concibe a los asesores como guías del proceso de apren-
dizaje, por lo que deben efectuar una retroalimentación constante para 
que los alumnos construyan de modo gradual sus actividades. Lo anterior 
también implica una labor de tutoría hacia los estudiantes. 

Por otra parte, con base en los principios del modelo académico del 
SUV, los alumnos deben ser participativos, creativos y autogestivos. Esto 
significa que los estudiantes deben tener una determinada actuación al 
elaborar sus actividades de aprendizaje, ya sea de forma individual o co-
lectiva.

En la institución en la que se llevó a cabo el estudio se considera que 
la plataforma debe ser un ambiente de aprendizaje que contenga cuatro 
espacios: de información, exhibición, interacción y producción. Estos es-
pacios se deben expresar en diferentes herramientas de la plataforma que 
los asesores y alumnos utilizan para el proceso formativo.





E       n este capítulo se presentan en cuatro apartados las bases teóricas que 
sustentan este estudio, así como sus antecedentes, basados en investiga-

ciones previas. 

eL suv y su modeLo académico

Comunidad y ambiente de aprendizaje

Moreno et al. (2004) mencionan como elemento central del modelo acadé-
mico del SUV la creación de comunidades de aprendizaje, en las cuales se 
destacan cuatro aspectos: gestión del conocimiento; gestión de sistemas y am-
bientes de aprendizaje; gestión curricular y sistema de créditos; y evaluación 
y certificación.

El primer aspecto, la gestión del conocimiento alude a la multiplicidad de 
contextos en los cuales se produce el saber como proceso dinámico y producto 
de las comunidades de aprendizaje. Estas comunidades se caracterizan por ser 
grupos relativamente homogéneos que participan en actividades de manera 
formal o informal, en las que se produce aprendizaje en lo individual o grupal. 
En el modelo académico, dicha gestión se asumió como “producto social, por 

Capítulo 1

Planteamientos teóricos sobre evaluación
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el saber acumulado y en circulación; como proceso, por la acción individual 
y social; y como contenido estructurante de la propia acción del conocer” 
(Moreno et al., 2004, p. 39). Además, en el proceso de gestión del conoci-
miento se manifiesta la reflexión, la contextualización, la problematización 
y el reconocimiento del conocimiento, todo ello a través de las interacciones 
en las comunidades de aprendizaje (Morin, 1994).

Chan (2004) menciona que la gestión del conocimiento se integra de 
varios elementos: objetos de conocimiento, acervos y repositorios de infor-
mación, herramientas de gestión de contenido y herramientas de gestión de 
conocimiento.

El segundo aspecto, la gestión de sistemas y ambientes de aprendiza-
je, es generado por quienes diseñan los cursos. La gestión de los sistemas 
de aprendizaje es la promoción de las relaciones que se manifiestan entre 
los sujetos participantes en los procesos de aprender y conocer (Moreno et 
al., 2004). Por otra parte, la gestión de los ambientes de aprendizaje es la 
disposición de los elementos para articular los entornos de los sujetos en  
los cuales éstos interactúan entre sí y con las herramientas y los objetos de 
conocimiento:

El ambiente de aprendizaje se constituye por condiciones naturales o propias del entorno 

en el que el estudiante se desarrolla y por aquellas que la institución educativa planifica y 

provee, y se gestiona, diseña y recrea por parte del docente, quien completa el ambiente 

natural con recursos y actividades orientadas al aprendizaje (Moreno et al., 2004, p. 42).

El ambiente de aprendizaje, de acuerdo con Moreno et al. (2004), debe 
considerar las dimensiones afectiva, cognitiva, perceptual y social. La afec-
tiva se concibe como el cimiento emocional para el aprendizaje; la cognitiva 
alude a los procesos mentales para la incorporación de conocimientos a la 
estructura cognoscitiva; la perceptual se refiere a cómo las personas perciben 
el entorno natural y sociocultural; y la social se manifiesta en la convivencia 
con los otros, la socialización de las ideas y experiencias, lo que favorece el 
trabajo en equipo.

Para Chan y Pérez (2003), existen cuatro espacios en la estructura del 
ambiente de aprendizaje: información, producción, exhibición e interacción. 



17

Capítulo 1. Planteamientos teóricos sobre evaluación

Cada uno se concreta en la plataforma tecnológica con las herramientas de 
trabajo para los involucrados en el proceso educativo.

El tercer aspecto, la gestión curricular y sistema de créditos, abar-
ca como criterios fundamentales: viabilidad, flexibilidad, pertinencia, 
apertura, internacionalización, interdisciplinariedad y acreditación por 
competencias. Para el logro de dichos criterios se requieren acciones es-
pecíficas: armado de rutas de formación con secuencias y tiempos que 
beneficien a los estudiantes; aplicación de diversas modalidades para 
la acreditación; diagnósticos y estudios prospectivos; evaluación de 
contenidos por expertos; y promoción de proyectos cooperativos inte-
rinstitucionales (Moreno et al., 2004).

En el último aspecto, la evaluación y la certificación, Moreno et al. 
(2004) conciben la evaluación de manera global como proceso para dar 
cuenta de los elementos que integran el modelo académico: la gestión 
del conocimiento; la gestión curricular; la gestión de los sistemas y am-
bientes de aprendizaje; y la evaluación del aprendizaje. En este sentido, 
la evaluación en los elementos que integran el modelo académico impli-
ca, según Moreno et al. (2004), que 

las dimensiones y categorías a identificar en la evaluación pueden ser muy genera-

les o concretas, lo esencial es que se conciba al Sistema Virtual como un objeto de 

estudio macro, con múltiples elementos y procesos particulares que deberán ser es-

tudiados y también, con una gran variedad de relaciones bilaterales con los centros 

universitarios y organismos externos con los que establecerá trabajos de cooperación 

e intercambio (p. 59).

La evaluación, en general, según Ortiz (2004), se orienta hacia 
diferentes aspectos en la institución. Esta autora hace referencia a la 
evaluación de aspectos académicos (planes y programas de estudio, 
desempeño académico de profesores, aprendizaje de estudiantes, ma-
teriales educativos y recursos informativos, entre otros); aspectos 
administrativos (manuales de operación, ejercicio del presupuesto, pro-
cesos de trámites, promoción de oferta educativa y venta de servicios, 
entre otros); y aspectos tecnológicos y de infraestructura (instalaciones, 
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equipo técnico e informático, procesos de producción y cantidad de per-
sonal, por mencionar algunos).

En el modelo académico deben evaluarse los procesos de gestión de 
los ambientes de aprendizaje, estructura programática y calidad educativa 
(entendida como la aplicación de los principios educativos). También es 
relevante la evaluación del tratamiento comunicativo, el cual comprende 
materiales, guías de actividades y medios.

La evaluación del aprendizaje debe basarse en principios educa-
tivos congruentes con el modelo académico que se impulsa. Ante esto, 
Moreno et al. (2004) plantean que se toman en cuenta los principios de 
autogestión, creatividad, significación y participación, los cuales deberán 
aplicarse en el diseño de las actividades de aprendizaje, que constituyen el 
proceso educativo y son el insumo para la evaluación de lo aprendido por 
los alumnos. 

El asesor y el estudiante

Como elemento concreto en el modelo académico, Moreno et al. (2004) seña-
lan el perfil del docente cuyas características son: capacidad para el diálogo, 
flexibilidad, apertura a una educación permanente, conciencia de la dimensión 
social de la innovación y aprovechamiento de la tecnología para la comunica-
ción.

Al considerarse al docente como un gestor del ambiente de aprendizaje y 
de las relaciones entre los sujetos, Chan (2004) hace hincapié en que el docen-
te debe desarrollar la competencia de mediación para la interacción entre los 
estudiantes y la competencia de organización del estudio. Entonces, se pueden 
identificar en el docente, en general, competencias académicas, tecnológicas y 
de gestión de procesos educativos.

En congruencia con lo anterior, el docente debe cumplir con determinadas 
características: el impulso de la creatividad en los estudiantes; la diversidad al 
evaluar lo aprendido utilizando diferentes formas de manifestarlo; el respeto 
a la autonomía vista como el tomar en cuenta las necesidades particulares y 
situaciones de vida de los estudiantes; y el propiciar las relaciones entre los 
estudiantes para el trabajo colaborativo (Moreno et al., 2004).
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El estudiante es un factor central en el modelo académico y, según 
Moreno et al. (2004), es un sujeto activo que procesa información. Los 
mismos autores destacan que el estudiante debe tener capacidad para 
resolver problemas, con responsabilidad y autogestión de sus procesos 
de aprendizaje y modos de acercarse al objeto de conocimiento.

Los procesos interactivos para lograr aprendizajes significativos 
son características relevantes del estudiante. En ellos, tiene un papel 
fundamental la acción del asesor, las estrategias de enseñanza, las con-
diciones para el aprendizaje, las estrategias de aprendizaje y los procesos 
de codificación, entre otros (Moreno et al., 2004). Por esto, el estudiante 
es centro de la formación en el proceso académico. Habrá que conside-
rarlo “un individuo que construye su propio conocimiento con el apoyo 
y la guía de sus profesores, diseña y define sus propias trayectorias e 
intensidades de trabajo (Instituto Politécnico Nacional, 2003, p. 73).

La participación del estudiante en el ambiente de aprendizaje, se-
gún Moreno et al. (2004), implica que se manifiesten los principios 
educativos del modelo: 

• Significación, entendida como la incorporación de esquemas 
que tengan sentido en el aprendizaje del cual pueda dar cuenta 
el alumno.

• Creatividad, el estudiante debe crear y recrear su entorno físi-
co, social e intelectual más allá de la respuesta esperada por el 
profesor.

• Participación, por la creación de comunidades para resolver los 
problemas por la cooperación y la colaboración.

• Autogestión, por la responsabilidad que se debe tener en el 
proceso de aprendizaje.

El estudiante no sólo debe manifestar la incorporación de los prin-
cipios de significación, creatividad, participación y autogestión; además, 
en su gestión desde lo institucional, debe mostrar responsabilidad, que 
debe aplicar en su proceso de aprendizaje y en el diseño de estrategias 
para realizar las actividades, sistematizar y organizar el aprendizaje, 
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procesar información, planear actividades para corroborar la eficacia 
de sus estrategias y llevar a cabo las actividades de evaluación en las 
fechas establecidas para efectos de acreditación (Moreno et al., 2004).

Principios educativos en el diseño de cursos

En el diseño de cursos se debe considerar la integración de los es-
pacios de interacción, exhibición, producción e información. Esta 
integración contribuye a la conformación del ambiente de aprendi-
zaje. Los principios educativos en las actividades de aprendizaje son 
elementos que orientan de manera sustancial el diseño de los cursos; 
para ello, se especifican: la creatividad, la autogestión, la significa-
ción y la participación de los estudiantes. Estos cuatro principios se 
traducen en indicadores que, según Chan y Pérez (2003), permiten 
la verificación de la calidad en el diseño educativo.

En el diseño de los cursos se toma en cuenta principalmente 
las cinco dimensiones del aprendizaje de Marzano (1998). Este au-
tor denomina las dimensiones como problematización-disposición, 
adquisición y organización del conocimiento, procesamiento de la 
información, aplicación de la información y conciencia del proceso 
de aprendizaje.

La conjunción de los cuatro principios mencionados y las di-
mensiones del aprendizaje son fundamentales en el diseño de las 
actividades de aprendizaje, las cuales se constituyen en factores para 
la evaluación del aprendizaje. En esta evaluación, desde el punto de 
vista metodológico, se consideran los criterios de fondo y forma con 
la determinación de indicadores, así como los criterios didácticos 
para decidir los mecanismos de dicha evaluación.

Además de los principios y dimensiones del aprendizaje para 
el diseño de las actividades, en la planeación de los cursos se consi-
deran criterios que se refieren a elementos didácticos. Chan y Pérez 
(2003) proponen instrumentos que permiten revisar dichos elemen-
tos con base en criterios de coherencia y pertinencia desde un punto 
de vista curricular.
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modeLos o enfoques de evaLuación

En la literatura sobre modelos de evaluación existen varias clasificacio-
nes que responden a diferentes criterios según los planteamientos que los 
autores han estimado pertinente destacar. Ante esto, Bausela (2003) y 
House (1997) resaltan que es muy complicado hacer clasificaciones de los 
modelos porque no se encuentran de manera pura sus planteamientos en 
relación con otros modelos. Para House, el objetivo de clasificarlos es sólo 
una aproximación para comprender sus supuestos e incluso en el terre-
no de la práctica pocas veces se identifican modelos puros, pues algunas 
veces los procesos de evaluación van propiciando la utilización de otros 
enfoques.  

De acuerdo con Fitzpatrick, Sanders y Worthen (2004), así como 
Stufflebeam y McKee (2003), la clasificación de House es adecuada por-
que identifica los modelos de evaluación de acuerdo con los supuestos 
principales que éstos plantean. Por ello, es más adecuado optar por una 
clasificación de modelos en determinadas categorías de enfoques por las 
ideas que los sustentan.

Fitzpatrick et al. (2004) proponen una clasificación de los modelos de 
evaluación y los agrupan en categorías de enfoques con base en la propues-
ta de House (1997). Esta clasificación presenta las siguientes categorías: 

• Enfoque orientado a objetivos, centra la atención en el logro de 
metas y objetivos.

• Enfoque hacia la gerencia o gestión, cuya finalidad es obtener in-
formación para la toma de decisiones.

• Enfoque orientado al consumidor, consiste en obtención de 
información de productos y servicios para ser usada por los con-
sumidores al elegir productos.

• Enfoque basado en la experiencia, cuyo propósito es aplicar la 
experiencia profesional para evaluar.

• Enfoque orientado a los participantes, en el que son fundamen-
tales los participantes para determinar criterios, necesidades y 
conclusiones de la evaluación.
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Fitzpatrick et al. (2004) aclaran que su propuesta de clasificación de los 
modelos es arbitraria en cierta medida, pues éstos pueden tener característi-
cas que corresponden a más de una categoría. Agregan que, para ubicar cada 
modelo, tomaron en cuenta el aspecto principal que subyace en sus plantea-
mientos e impulsa la evaluación.

Los modelos de evaluación se han utilizado en ámbitos como el de la 
salud, el militar, empresarial y educativo, entre otros. Interesa destacar en 
esta obra los que, de modo significativo, se han aplicado en el terreno de la 
educación, se enfocan a la evaluación de programas, se identifican de manera 
recurrente en la literatura del campo y se reportan en diferentes contextos. 
Por lo anterior, se ha considerado pertinente utilizar la clasificación de Fitz-
patrick et al. (2004).

Enfoque orientado a objetivos

Su punto de referencia son los objetivos traducidos a metas. El éxito de un 
programa está dado por la discrepancia entre los objetivos y los resultados; 
por ello, el evaluador toma las metas del programa y recaba información para 
comprobar si se han logrado. En el campo educativo, la especificación de los 
objetivos determina los criterios y niveles de logro de las metas propuestas 
(Stufflebeam & Shinkfield, 1987).

Los modelos de evaluación de la categoría orientada a objetivos están 
representados por Tyler (1950) y Mager (1962), quienes dan la pauta para que 
otros autores como Bloom (1956) propongan una taxonomía de objetivos, y 
Popham (1975) plantee un procedimiento detallado para estructurar objeti-
vos conductuales. En el planteamiento orientado a objetivos, Tayler (citado en 
Stufflebeam & Shinkfield, 1987) es el autor representativo y recomienda como 
procedimiento para evaluar un programa lo siguiente:

• Establecer las metas u objetivos.
• Ordenar los objetivos en amplias clasificaciones.
• Definir los objetivos en términos de comportamiento.
• Establecer situaciones y condiciones para demostrar logro de 

objetivos.
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• Explicar los propósitos de la estrategia al personal. 
• Escoger o desarrollar las medidas técnicas apropiadas.
• Recopilar los datos de trabajo de los estudiantes.
• Comparar los datos con los objetivos de comportamiento.  

Las ventajas del enfoque orientado a objetivos estriban en que, al ser 
definidos éstos, brindan un punto de referencia para la toma de decisiones. 
Además, los objetivos son tomados como criterios para valorar el éxito.

Enfoque orientado al consumidor

Centra su atención hacia los productos y servicios que ofrece la organiza-
ción, los cuales deben ser de calidad para los consumidores. Se plantea que, 
independientemente de las metas, el evaluador debe calcular el valor de los re-
sultados según las necesidades del consumidor. Se concibe la evaluación como 
una valoración sistemática de las cosas en la cual los evaluadores deben emitir 
juicios de valor justificados (Stufflebeam & Shinkfield, 1987).

Los autores representativos del enfoque orientado al consumidor, según 
Fitzpatrick et al. (2004), son Scriven, Komoski, así como Morrisett y Stevens, 
quienes proponen listas de control de indicadores para realizar la evaluación. 
En el caso de Scriven (citado en Stufflebeam & Shinkfield, 1987), abarca 18 
puntos, algunos de los cuales son: el cliente, los recursos, los sistemas de dis-
tribución, el consumidor, las normas, necesidades y valores de los afectados, 
el proceso, los resultados, los costos y la metaevaluación. Por su parte, Ko-
moski (citado en Fitzpatrick et al., 2004) desarrolló una lista de verificación 
denominada Educational Products Information Exchange (intercambio de in-
formación de productos educativos, EPIE, por sus siglas en inglés) con la cual 
se provee información necesaria para departamentos de educación y para los 
consumidores en el ámbito de la educación.

Morrisett y Stevens (citados en Fitzpatrick et al., 2004) elaboraron una 
lista de indicadores denominada Curriculum Materials Analysis System (sis-
tema de análisis de materiales de currículo, CMAS, por sus siglas en inglés), 
que incluye la descripción de las características del producto, el análisis de la 
justificación y objetivos, los antecedentes y las condiciones de uso del producto, 
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así como el contenido; considera la teoría instruccional, las estrategias de en-
señanza usadas en el producto y aspectos generales.

El enfoque orientado hacia el consumidor se ha utilizado en Estados 
Unidos de Norteamérica por agencias gubernamentales y defensores inde-
pendientes de los consumidores a fin de proporcionar información sobre 
productos y servicios. Sin embargo, Fitzpatrick et al. (2004) consideran 
que, en lugar de evaluar los productos y después difundir sus resultados a 
los consumidores, las autoridades gubernamentales debiesen emplear las 
guías de verificación como normas y evaluar cada producto antes de darlo 
a conocer.

Enfoque basado en la experiencia

El propósito en este enfoque es determinar si las instituciones, programas 
y personal deberían ser aprobados para desempeñar funciones específicas. 
Su planteamiento central consiste en una evaluación entre profesionales 
del mismo campo.

Para Fitzpatrick et al. (2004), la confianza en los profesionales encar-
gados de la evaluación tiene un papel fundamental; además, si se toma en 
cuenta que un profesional no posee todos los conocimientos para realizar 
una evaluación adecuada, por lo general es un equipo de expertos los que 
intervienen. En este sentido, House (1997) destaca la importancia de las 
asociaciones de profesionales que revisan el trabajo de sus colegas. Los 
criterios y las normas son propuestos por los mismos profesionales; en el 
caso de los programas educativos, han surgido organismos evaluadores 
y acreditadores que efectúan un proceso evaluativo de varios aspectos y 
con esto se obtiene una valoración global por expertos del mismo campo 
profesional.

La evaluación basada en la experiencia se utiliza en las instituciones 
educativas de manera frecuente; por ejemplo, en los procesos formales 
de acreditación de programas, en los exámenes profesionales en los que 
se integra un jurado de evaluación del alumno y en la revisión de textos, 
ponencias y materiales educativos. Según Fitzpatrick et al. (2004), estas 
acciones se ejecutan ante todo por medio de sistemas de acreditación, 
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comités de evaluación o paneles y revisión individual de expertos, respec-
tivamente.

Eisner, citado por Fitzpatrick et al. (2004), es uno de los autores repre-
sentativos del enfoque de revisión profesional con orientación crítica. Con 
base en la crítica del arte, como la literatura, el teatro y el cine, Eisner (ci-
tado en House, 1997) plantea un modelo equivalente de crítica educativa o 
curricular para evaluar los programas educativos; considera que la crítica se 
fundamenta en la experiencia, además de poseer una gran sensibilidad para 
apreciar el valor de los acontecimientos o procesos, lo cual le brinda al evalua-
dor mayor conocimiento del programa evaluado.

La evaluación de los programas educativos implica prestar mucha aten-
ción a cuestiones cualitativas y tener gran sensibilidad. Eisner (citado en 
Mateo, 2006) señala que los evaluadores deben promover entre los profesores 
actitudes valorativas e interpretativas hacia los programas educativos, como 
hacen los críticos de arte y menciona tres etapas: descripción, interpretación 
y valoración.

La evaluación basada en la experiencia profesional también se impulsa 
para la autoevaluación de los profesores, seguida de una valoración externa 
mediante una comisión, la cual emite los aspectos positivos y negativos encon-
trados y cumple las recomendaciones respectivas (House, 1997).

Enfoque orientado a los participantes

Los procesos evaluativos en cualquiera de los enfoques repercuten en los par-
ticipantes del programa que se evalúa. Sin embargo, en el enfoque orientado 
a los participantes toma a éstos como el elemento fundamental, siendo éste, 
según Fitzpatrick et al. (2004), uno de los planteamientos más discutidos de 
los enfoques de evaluación.

En este enfoque se considera como premisa general la observación e iden-
tificación, hasta donde sea posible, de todas las preocupaciones, problemas y 
consecuencias de los servicios hacia las personas. El evaluador, en este caso, 
describe las necesidades y los valores de los individuos o grupos atendidos 
por el programa, y procura un equilibrio de las sentencias o enunciados con 
determinados criterios de acuerdo con el tipo de sujetos que se está juzgando; 
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por ello, los participantes marcan el límite de la evaluación (Fitzpatrick et al., 
2004).

Los autores más importantes que se ubican en este enfoque son, según 
Fitzpatrick  et al. (2004), Parlett y Hamilton, MacDonald, y Stake, Parlett y 
Hamilton, quienes defienden su planteamiento de evaluación iluminativa, 
el cual consiste en estudiar  la influencia de las situaciones en la operación 
del programa, ventajas y desventajas para los colaboradores y las conse-
cuencias en la aplicación de innovaciones.

En el enfoque orientado a los participantes también se encuentra Mac-
Donald (citado en Fitzpatrick et al., 2004), quien propone la evaluación 
democrática como un servicio a la comunidad que da a conocer las carac-
terísticas de un programa educativo. Además, House (1997) indica que los 
informes no tienen recomendaciones y el evaluador no se hace responsable de 
la aplicación errónea de la información.

En el mismo enfoque, Stake (1988) ocupa un lugar relevante. Este autor 
llama a su planteamiento evaluación responsiva al orientarse de forma direc-
ta hacia las actividades del programa. En ella, el evaluador prepara un plan 
de observaciones y negociaciones; involucra un equipo de colaboradores que 
formularán observaciones y con base en ello elabora informes narrativos de 
lo que los destinatarios consideran valioso; por último, presenta los escritos 
a los destinatarios para que reaccionen según la importancia de los hallazgos.

Enfoque hacia la gerencia

Su objetivo es orientar la toma de decisiones de acuerdo con la información 
obtenida. Stufflebeam y Shinkfield (1987) y House (1997) señalan que el dise-
ño de la evaluación en este enfoque depende de la identificación del nivel de 
decisión al que se dirige y de los usuarios de la información que se obtenga. 
Además, los resultados, al aplicar este modelo, se utilizan para ayudar a me-
jorar el programa.

Guttentag y Patton (citados en House, 1997) son algunos de los autores en 
este enfoque. El primero resalta la identificación de las acciones que eleven al 
máximo los valores de los responsables de tomar las decisiones, y el segundo 
hace hincapié en que los resultados de la evaluación se utilizan cuando algún 
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individuo se responsabiliza de forma personal en conseguir la información 
para las personas adecuadas. De acuerdo con Fitzpatrick et al. (2004), existen 
algunos autores que han contribuido con sus ideas al enfoque orientado a la 
gerencia, quienes destacan el modelo de la Universidad de California (UCLA) 
y el propuesto por Stufflebeam y Shinkfield (1987).

El modelo de UCLA fue desarrollado por Alkin (citado en Fitzpatrick et 
al., 2004) y propone cinco tipos de evaluación en los programas de sistemas, 
de planificación, de la puesta en práctica, de la mejora y de la certificación. 
Este modelo tiene gran similitud con el modelo CIPP, al considerarse en 
ambos la importancia de la información para la toma de decisiones y que se 
pueden utilizar completos o una parte de ellos. 

En esta obra se toma como fundamento el modelo de evaluación desarro-
llado por Stufflebeam y Shinkfield (1987). De ahí la pertinencia de explicarlo 
de manera independiente. 

modeLo de evaLuación cipp

El modelo de contexto, entradas, procesos y productos (CIPP, por sus siglas 
en inglés), creado por Stufflebeam y Shinkfield (1987), se ha utilizado en gran 
medida en el campo educativo y sus elementos representados por sus siglas 
se encuentran de manera similar en otros modelos o propuestas evaluativas. 
Esto se identifica en el modelo de Escotet (1984), que comprende entradas, 
operaciones y productos, o el de García (1997), que incluye contexto, metas, 
entradas, procesos y productos, y desarrolla una serie de indicadores de cali-
dad para cada una de las etapas; lo anterior revela la influencia del modelo que 
ha inspirado propuestas parecidas.

La estructura básica del modelo, según Stufflebeam y Shinkfield (1987), 
consiste en “la evaluación del contexto como ayuda para la designación de las 
metas, la evaluación de entrada como ayuda para dar forma a la propuesta, la 
evaluación del proceso como guía para su realización y la evaluación del pro-
ducto al servicio de las decisiones de reciclaje” (p. 181).

Stufflebeam y Shinkfield (1987) plantean que la conceptualización del 
modelo CIPP no sólo incluye la explicación de los cuatro elementos, sino la 
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toma de decisiones, los valores, los niveles, el diseño de la investigación y 
el concepto de evaluación. Además, con el paso de los años, el modelo ha 
evolucionado; su mismo creador menciona que después del surgimien-
to de su propuesta, concibió el  producto constituido por el impacto, la 
eficacia, la sostenibilidad y la transportabilidad, y así quedó con siete ele-
mentos (Stufflebeam & McKee, 2003).

De acuerdo con Stufflebeam y Shinkfield (1987),

la evaluación es 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 deci-

siones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la comprensión de los 

fenómenos implicados (p. 183).

En esta definición, los aspectos principales a evaluar son las metas, 
la planificación, la realización y el impacto, los cuales son evaluados, res-
pectivamente, mediante los cuatro tipos de evaluación que Stufflebeam y 
Shinkfield (1987) denominan como la evaluación del contexto, de la entra-
da, del proceso y del producto. Cada tipo de evaluación conduce a cuatro 
tipos de decisiones, respectivamente, que se relacionan con los fines o me-
tas del programa. 

El tipo de información que se obtiene en cada tipo de evaluación del 
modelo CIPP tiene una utilidad para la toma de decisiones. Al respecto, 
Martínez (1995), Bausela (2003) y Fitzpatrick et al. (2004) señalan que la 
evaluación de contexto proporciona información para la planificación; la 
evaluación de entrada brinda información para las decisiones de tipo es-
tructural y procedimiento para el diseño de un programa; la evaluación de 
proceso ofrece información para las decisiones de implementación, para 
aceptar, clarificar o corregir el diseño tomando en cuenta cómo se está 
llevando a cabo; y la evaluación de producto da información para orientar 
en la toma de decisiones en el sentido de conservar, ampliar o suspender 
un proyecto (Stufflebeam y McKee, 2003).

En la literatura general sobre evaluación se encuentra de manera re-
currente la alusión a la evaluación formativa y a la sumativa centradas en 
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procesos educativos. En el  modelo CIPP, Stufflebeam y Shinkfield (1987) 
y Stufflebeam y McKee (2003) destacan que la evaluación formativa es para 
dar informes de cada uno de los elementos del modelo, pues posibilita to-
mar decisiones de modo gradual. Por otra parte, la evaluación sumativa es 
considerada por los autores cuando se cuenta con resultados de todos los 
elementos del modelo y se obtienen resultados globales. Los cuatro tipos 
de evaluación derivados del modelo CIPP se describen a continuación. 

La evaluación del contexto ayuda a comprender las variables de orden 
general, como las cuestiones económicas y políticas que pudiesen estar 
influyendo en la dinámica del desarrollo de todo programa educativo. En 
este sentido, el modelo CIPP, según Rodgers (citado en Bausela, 2003, y 
García, 1997), tiene como finalidad definir las características del entorno, 
identificar las necesidades educativas, determinar las metas generales y 
diagnosticar los problemas u obstáculos que pudiesen impedir el logro de 
las metas planteadas.

En la planeación de cualquier proyecto y en específico de un programa 
educativo se determina una serie de requerimientos, como recursos ma-
teriales, financieros y humanos, con los cuales se ejecutarán las acciones; 
estos recursos deben evaluarse y, con base en el modelo CIPP, se deno-
minan entradas. Esta evaluación, según Bausela (2003), García (1997) y 
Stuffblebeam y Shinkfield (1987), tiene como propósito que el diseño del 
programa sea acorde con los objetivos, determinar recursos y establecer 
si éstos son los adecuados. En el mismo sentido, Fitzpatrick et al. (2004) 
mencionan que en la evaluación de las entradas se deben determinar las 
alternativas estratégicas que el programa ha de considerar y qué plan es el 
mejor para el diseño de los procedimientos.

Con base en todos los elementos tomados en cuenta, en las entradas 
o insumos se llevan a cabo los procesos, fundamentales para el desarrollo 
de todo programa educativo según lo previsto; al evaluar los procesos, se 
tiene como finalidad una comprobación de la realización del programa, al 
registrar las discrepancias entre lo efectuado y lo planeado y brindar las 
retroalimentaciones a las personas que deben tomar las decisiones. Para 
Fitzpatrick et al. (2004), evaluar el proceso responde a las preguntas de 
qué tan bien está siendo implementado el plan y qué barreras ponen en 
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riesgo el éxito del programa; por lo tanto, al responderlas se pueden implantar 
procedimientos de monitoreo y controles.

La evaluación no consiste en demostrar lo que está funcionando mal, sino 
en perfeccionar los procesos; por ello, la toma de decisiones es muy importante 
en todo el desarrollo; en este sentido, Stufflebeam y Shinkfield (1987) expresan:

Fundamentalmente, la utilización del modelo CIPP está concebida 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 de satisfacer las 

necesidades más importantes o, al menos, hacer lo posible con los recursos de que 

dispongan (p. 190).

Por su parte, Sarramona (2001) menciona que, en consonancia con el 
modelo CIPP, algunos aspectos a evaluar en el proceso son: idoneidad de los 
materiales didácticos; actitudes hacia el programa y la institución; nivel de utili-
zación de los canales de comunicación entre los destinatarios y la institución; y 
adecuación de las respuestas ante peticiones y respecto a las dificultades presen-
tadas. Lo anterior permite identificar que lo fundamental está en la pertinencia 
de los materiales, la comunicación y la percepción que tienen los destinatarios 
del programa.

La evaluación de los productos, último elemento del modelo CIPP, consiste 
en estimar los logros de un programa, es decir, identificar los resultados, pues 
con base en ello se podrá juzgar su valor final. Para este elemento del modelo, 
Fitzpatrick et al. (2004) señalan que las preguntas centrales son: qué resultados 
se obtuvieron y qué se deberá hacer con el programa posteriormente.

El tomar decisiones derivadas de los resultados no se efectúa sólo al fina-
lizar el programa; de hecho, durante el proceso se obtienen resultados que es 
necesario evaluar, pues repercutirán al término del programa. Para Stufflebeam 
y Shinkfield (1987), “el principal objetivo de una evaluación del producto es ave-
riguar hasta qué punto el programa ha satisfecho las necesidades del grupo al 
que pretendía servir” (p. 201).  Además, al evaluarse el producto se identifican 
los efectos deseados y no deseados, así como resultados positivos y negativos; 
todo esto, generalmente, se interpreta en función de cómo se ejecutó el plan del 
programa.
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Para cada uno de los tipos de evaluación del modelo CIPP se conciben 
varios procedimientos e instrumentos que permiten obtener información 
cuantitativa y cualitativa. En la evaluación del contexto por lo regular se uti-
lizan las entrevistas con los clientes del estudio, pruebas de diagnóstico para 
levantamiento de datos y talleres de discusión. En la evaluación de entradas se 
lleva a cabo la revisión de literatura relevante, la revisión general de programas 
similares y la consulta con expertos y autoridades de gobierno. En la evalua-
ción de proceso, el evaluador se acerca al programa para obtener un panorama 
de su funcionamiento; esto, mediante la revisión de documentos, asistencia a 
reuniones y entrevistas con los responsables del programa; en seguida, debe-
rá acordar un plan de trabajo con el equipo involucrado en el programa. Por 
último, en la evaluación de producto se pueden emplear normas previamente 
establecidas, pruebas estandarizadas, observaciones de expertos, directivos y 
destinatarios (Stufflebeam & Shinkfield, 1987).

El modelo CIPP brinda la posibilidad de aplicarse completo u optar por 
alguno de sus elementos. Esta flexibilidad está dada desde la concepción mis-
ma del modelo al considerar que cada tipo de evaluación conduce a la toma de 
decisiones diferenciadas y que éstas responden a las características del pro-
grama a ser evaluado.

El programa de licenciatura en Educación en estudio empezó a operar 
desde 2001, por lo que efectuar una evaluación del contexto y de las entra-
das no fue factible por el tiempo transcurrido y porque no era del interés de 
las personas responsables del programa. Se partió, entonces, de las necesida-
des expresadas por las personas que deben tomar las decisiones en torno al 
programa, que es una idea principal en los planteamientos del modelo CIPP. 
Fitzpatrick et al. (2004) mencionan que el evaluador se centra en lo que es de 
interés para quienes toman las decisiones; los mismos autores  indican que se 
puede emprender una evaluación de proceso sin haber realizado evaluación 
de contexto y de entradas.

Por lo anterior, se utilizó el modelo CIPP y se aplicó la etapa de proceso 
tomando en cuenta que los aspectos que se consideraron relevantes para quie-
nes toman las decisiones en la citada licenciatura se ubicaron en los procesos. 
Además, existía una necesidad de impulsar acciones para mejorar el desarro-
llo del programa educativo.
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evaLuación de programas educativos

En la investigación educativa, la evaluación de los programas educativos tiene 
relevancia para determinar su pertinencia y la aplicación de las mejoras en 
función de sus puntos débiles, principalmente en los procesos y sus productos. 
Los programas educativos pueden ser amplios o específicos de acuerdo con las 
metas, los objetivos y la población a la cual se dirigen.

Las experiencias evaluativas se han enfocado a indagar de manera global 
o específica algunos elementos, como el recurso humano, la organización, la 
suficiencia de los insumos, el diseño educativo, la utilización de tecnología y 
la pertinencia de las acciones según las metas planteadas, entre otros. En la 
evaluación de programas interesa saber, según Nirenberg, Brawerman y Ruiz, 
“si las estructuras, los equipos e insumos previstos son los que se requerían 
y resultan suficientes, y también si las metodologías de trabajo y actividades 
propuestas son las adecuadas y funcionan según lo esperado” (2003, p. 131).

La evaluación de los programas se puede centrar en aspectos de la opera-
ción académica, de gestión administrativa o cuestiones concretas del diseño y 
desarrollo de los cursos, entre otros. Sin embargo, habrá que considerar que 
emprender una evaluación completa y global implica tomar en cuenta todas 
las fases de un programa, que se invierte mucho tiempo y se requiere el invo-
lucramiento de un equipo grande de trabajo.

De acuerdo con Marcelo y Villar (1995), se deben evaluar diferentes mo-
mentos de un programa: 

• El diagnóstico de necesidades, para conocer los objetivos del diag-
nóstico, tipo de información que se recaba, de quién se obtiene la 
información y cómo se procesan los datos, entre otros.

• La planificación, la cual comprende los objetivos, variedad de estra-
tegias, calidad de contenidos, previsión de recursos, establecimiento 
de cronograma y previsión de mecanismos de evaluación, principal-
mente.

• El desarrollo, en el que se evaluarán actividades, calidad y adecua-
ción de los objetivos y metas, contenidos abordados, procesos for-
mativos, calidad de los formadores, condiciones de desarrollo del 
programa y ambiente relacional.
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Las acciones académicas, en las instituciones de educación superior, como la 
planeación y la evaluación de programas, se han realizado aplicando mecanismos 
muy variados y orientadas a elementos curriculares de los programas, es decir, 
verificando la aplicación de sus modelos académicos (Ortiz, 2004). En contrapar-
te, Nieto (2006), en un estudio diagnóstico, reportó que las acciones académicas 
en la educación superior en México no se estaban evaluando, por lo que propuso 
que en los programas educativos se impulsen enfoques educativos centrados en 
el aprendizaje, uso de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y 
mejora de los procesos e instrumentos para la evaluación del aprendizaje.

Los estudios de Ortiz (2004) y Nieto (2006) son amplios en el contexto 
mexicano y destacan diversos aspectos referidos al diseño y desarrollo curricular 
de los programas. Por otra parte, la Junta de Andalucía (2004) y Fócil (2004) 
realizaron estudios evaluativos de sus ofertas educativas, que comprendieron 
principalmente aspectos de la operación académica.

La Junta de Andalucía (2004) se centró en cuatro aspectos: diseño de pro-
gramas, resultados, desarrollo y gestión administrativa. Los mejores resultados 
los obtuvo en los dos primeros aspectos; en cuanto al de desarrollo, reportó que 
uno de sus apartados fue el más bajo de todo lo evaluado: el referente a la ase-
soría y orientación, con un puntaje inferior a 2.5 de una escala de 0 a 5 puntos; 
los más altos fueron los correspondientes a la posibilidad de integración de las 
actividades propuestas al plan anual de trabajo para contribuir a la mejora de la 
formación del alumno.  

Por su parte, en el estudio de Fócil (2004) se destacó que, al evaluar los 
programas, lo fundamental es enfocarse al diseño de los cursos, la formación de 
profesores, la elaboración de material didáctico y la selección de alumnos. La mis-
ma autora señala que la evaluación de los programas debería efectuarse con base 
en los principios y lineamientos establecidos.  

La evaluación es un proceso de contrastación entre cómo se están haciendo 
las cosas y cómo fueron previstas; esto, con el ánimo de tomar decisiones y aplicar 
las medidas correctivas durante el proceso mismo de la evaluación. Nirenberg et 
al. plantean que el proceso de evaluación implica “contrastar la teoría que guió 
la formulación con las evidencias que surgen mientras va siendo aplicada, con el 
propósito de introducir correcciones, si fueran necesarias, para alcanzar mayores 
niveles de eficacia” (2003, p. 131).
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Sin embargo, la evaluación de programas educativos es muy amplia, de 
ahí que los estudios y planteamientos para su comprensión tengan distintos 
niveles de acercamiento y cobertura dependiendo de las situaciones contex-
tuales y posibilidades en su implementación. 

Estudios evaluativos con el modelo CIPP

La realización de estudios evaluativos globales que utilizan en su totalidad el 
modelo CIPP es muy compleja por la cantidad de variables a tomar en cuenta, 
el tiempo de inversión para el estudio y la cantidad de personas que se involu-
crarían, entre otras. Al respecto, Vélaz, Blanco, Segalerva y Del Moral (1995) 
reportan que las evaluaciones de programas con base en el enfoque del mode-
lo CIPP serían globales si abarcaran los cuatro tipos de evaluación (entradas, 
contexto, proceso y producto); sin embargo, encuentran que los estudios de 
1982 y 1992, orientados a programas, centros y evaluación de profesores, en 
general fueron parciales por la complejidad que esto implica.

Stufflebeam y McKee (2003) y Stufflebeam y Shinkfield (1987) aclaran 
que no era indispensable seguir todas las etapas del modelo en las evaluacio-
nes; que se puede utilizar una etapa o una combinación de éstas, pues deben 
responder a las necesidades que la institución identifica respecto a la evolu-
ción de sus programas. Además, el modelo CIPP ha de concebirse como un 
marco global para orientar evaluaciones formativas y sumativas de proyec-
tos, programas, personal, instituciones y sistemas; por ello, pueden efectuarse 
evaluaciones internas o externas de diversa magnitud, según Stufflebeam y 
McKee (2003).

El surgimiento y las primeras aplicaciones del modelo CIPP se dieron 
en las evaluaciones de los proyectos de la America’s Elementary and Secon-
dary Education Act (ESEA); para ello, se destinaron fuertes cantidades de 
dinero para todos los distritos de Estados Unidos de Norteamérica. Estas eva-
luaciones tuvieron como objetivo mejorar el rendimiento de los estudiantes 
atrasados y, con ello, elevar el nivel académico. Stufflebeam (2000) dirigió el 
proceso de evaluación en el distrito de Columbus.

El modelo CIPP se ha utilizado en diferentes partes de Estados Unidos 
y en muchos otros países. Las evaluaciones con dicho modelo han sido de 
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duración larga o corta, y se ha aplicado en diversas disciplinas y áreas de ser-
vicio, como educación, vivienda, seguridad de transporte y personal militar 
(Stufflebeam & McKee, 2003). El modelo ha evolucionado poco a poco en sus 
planteamientos con las aportaciones de teóricos e instituciones. Sin embargo, 
todo ello ha contribuido a fortalecer la teoría de la evaluación, pero falta mu-
cho todavía para tener un marco consolidado (Stufflebeam & McKee, 2003).

Una cuestión relevante de la evolución mencionada es la consideración 
de los valores que deben impulsar los procesos evaluativos. Para Stufflebeam 
y McKee (2003), las evaluaciones emprendidas en los programas de la escuela 
pública de Estados Unidos han tenido como éxito el impulso de los estudiantes 
hacia el logro de los estándares académicos básicos, el desarrollo de talentos 
de estudiantes especiales y el respeto de los derechos humanos, entre otros.

En el contexto español, se han formulado planteamientos de evalua-
ciones de programas de orientación utilizando diferentes modelos, y se ha 
resaltado que el CIPP es un enfoque estructurado que permite obtener infor-
mación continua en periodos concretos y  referente a elementos relevantes de 
los programas (Sanz, 1995). En la Universidad de León se aplicó el modelo 
para el diseño de un servicio de orientación psicológica y se planeó el proceso 
del diseño de acuerdo con cada una de las etapas evaluativas; con los datos 
que se obtuvieron en el diagnóstico se elaborarían programas de intervención 
ajustados a las necesidades de los alumnos (Bausela, 2003).

El modelo CIPP se ha aprovechado en la organización y gestión de ins-
tancias y servicios. Dworaczyk (1998) reporta la utilización del modelo para 
implementar un cambio en una biblioteca universitaria; para ello, se contrató 
un consultor externo que guió al equipo para facilitar los procesos. Los resul-
tados reflejaron la necesidad de una serie de elementos indispensables para 
los procesos de gestión, como el apoyo de las autoridades superiores, libertad 
para ejecutar las acciones y una comunicación clara entre el personal, al que 
se le involucró en los procesos de cambio.

Sarramona (2001) revela que, al aplicar el modelo CIPP en un estudio 
diagnóstico de necesidades de formación en las pequeñas y medianas em-
presas en España, se tomaron en cuenta variables del contexto y se pudo 
determinar un proceso concreto para identificar dichas necesidades. Algunas 
de las acciones emprendidas fueron: revisión de bibliografía alusiva al tema, 
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contacto con profesores especializados en el campo, exploración de ofertas 
similares de formación en el contexto, diseño del cuestionario, selección de 
empresas, selección de sujetos para caracterizar la demanda y levantamiento 
de datos.

Se identifican en el estudio anterior acciones y metodologías muy especí-
ficas para la obtención de información, ya que responden a las características 
del objeto de estudio. Al respecto, Martínez menciona que en el modelo CIPP 
“la metodología de la evaluación del contexto incluye entrevistas, reuniones, 
lecturas de informes, etc., destinados a generar hipótesis acerca de los cam-
bios en el programa” (1995, p. 248).

En el campo del diseño y desarrollo curricular se han efectuado estudios 
que han permitido tomar decisiones para su modificación en diferentes aspec-
tos. Un ejemplo: como resultado de la reforma en los planes de estudio a nivel 
superior en España, se identificó la necesidad de evaluar la parte de la prác-
tica en las carreras de Educación Social, Psicopedagogía y Pedagogía. Muñoz 
(2000) comenta que se diseñaron instrumentos de evaluación del currículo 
aplicando cada una de las etapas del modelo CIPP. 

Asimismo, Madrona y Contreras (2000) llevaron a cabo un estudio del 
currículo en educación física en la enseñanza universitaria desde la perspec-
tiva de profesores y alumnos, y considerando el rendimiento de los alumnos. 
El estudio da cuenta de cada etapa de la evaluación según el modelo CIPP, y 
se especifica en cada una el momento de la realización, las fuentes de infor-
mación, los instrumentos empleados, el ámbito analizado y las observaciones. 
De igual modo, reportaron resultados por cada etapa conforme a los aspectos 
definidos en los instrumentos y retomados como categorías para la presenta-
ción del informe.

La evaluación de los procesos y productos de los programas educativos 
tiene relevancia, pues en los primeros permite la comprobación continua de 
cómo se están realizando las actividades según lo previsto, y en los segun-
dos hace posible juzgar los logros de un programa. Al respecto, Rodríguez 
y Miguel (2005) emprendieron un estudio evaluativo del programa de ca-
pacitación en línea denominado “Estudios en inversión social empresarial 
utilizando las etapas de proceso y de producto del modelo CIPP”; éste fue 
cuantitativo y complementado con aspectos cualitativos; se indagó prin-
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cipalmente la percepción de los estudiantes respecto al programa y del 
ambiente virtual de clases.

El propósito del estudio de Rodríguez y Miguel fue “satisfacer las necesi-
dades de los diseñadores, administradores y organizadores del programa, así 
como sus estudiantes y patrocinantes, de conocer el desarrollo y los resultados 
del mismo” (2005, p. 73). Lo anterior tuvo como finalidad mejorar el módu-
lo de estudio y que los resultados permitieran tomar decisiones respecto a 
los subsecuentes módulos y programas similares en la modalidad. Entre los 
resultados obtenidos destacan: revisar las características de la población, prin-
cipalmente en cuanto a disponibilidad de tiempo y manejo del inglés; revisar 
la asignación del tiempo en algunas actividades en las que hubo retraso en la 
entrega; incorporar estrategias de motivación; incluir el correo electrónico en 
la plataforma educativa para facilitar el seguimiento educativo; y diferenciar 
los materiales básicos de los complementarios para que los estudiantes hicie-
ran mejor uso del tiempo.

Respecto a la evaluación de la operación de un programa educativo, 
Rodríguez (2007) aplicó el modelo CIPP en el de ciencias de una escuela se-
cundaria; el propósito del estudio era identificar sus fortalezas y debilidades 
y verificar cuán efectivo estaba siendo. Se diseñó una guía con preguntas para 
levantamiento de información basada en una guía del modelo CIPP para la 
toma de decisiones. Los resultados más importantes reflejaron las deficiencias 
en insumos y carencias en la operación del programa.

La utilización del modelo CIPP se ha dado en ámbitos, proyectos y 
programas muy diversos. Álvarez (1997) y Galluzzo (1983) realizaron la eva-
luación de procesos y resultados en la formación de profesores. El primero 
se enfocó en la evaluación del proyecto Equipo de Maestros Adiestradores en 
Evaluación (EMAE), cuyo objetivo es instruir a los profesores en evaluación 
del aprendizaje y capacitarlos para ser formadores de pares. La evaluación 
tuvo como finalidad identificar la efectividad de la formación por los proce-
sos utilizados y el impacto en las prácticas evaluativas y de adiestramiento de 
pares. 

Por su parte, Galluzzo (1983) aplicó los instrumentos estandarizados 
de Minnesota Teacher Attitude Inventory (MTAI, por sus siglas en inglés) y 
Weighted Common Examinations Test (WCET, por sus siglas en inglés); la 
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investigación duró cuatro años y los resultados mostraron que no hubo dife-
rencias significativas en el rendimiento académico de los alumnos.

En comparación con los resultados obtenidos por Galluzo (1983), Ross y 
Middleton (1980) reportan que evaluaron un programa para mejorar la orto-
grafía y utilizaron la etapa de producto del modelo CIPP; para ello, aplicaron 
la prueba de Iowa de destrezas básicas (ITBS, por sus siglas en inglés) y el ob-
jetivo fue identificar si se manifestaba una mejoría o se mantenía la ortografía. 
Los resultados revelaron un crecimiento significativo en los primeros dos años 
del programa para todos los grados, pero en los últimos años sólo se observó 
aumento en los grados nueve y diez.

En la evaluación de profesores, los acercamientos se han dado funda-
mentalmente desde la perspectiva de los alumnos a través de instrumentos 
de opinión o por medio de los resultados en el aprendizaje después de haber 
formado a los profesores en algún tema especial; sin embargo, otra dimensión 
que han procurado las instituciones educativas para evaluar el desempeño do-
cente ha sido a través de la formalización de procesos de revisión documental 
que dan cuenta del currículo de los profesores. Lo anterior fue abordado por 
Schaffner y MacKinnon (2002), quienes reportaron el proceso seguido para 
instrumentar un mecanismo de evaluación del personal y efectuaron una eva-
luación de la documentación utilizando una lista de comprobación creada por 
Stufflebeam (2000) y basada en los criterios emitidos por el Joint Committee 
Personnel Evaluation Standards (1988).

Como lo comprueban los estudios citados, el interés principal en la eva-
luación de programas ha sido la verificación de la efectividad de las acciones 
emprendidas, lo cual justifica que la mayoría de los análisis se centren en los 
procesos y los resultados. Para Stufflebeam y McKee (2003), es lamentable 
que existan pocas investigaciones que incluyan la evaluación de contexto y de 
las entradas.

Evaluación del diseño y desarrollo de programas

Los niveles de concreción curricular propuestos por Díaz Barriga (1997) per-
miten identificar que un programa educativo puede ser un plan de estudios 
que impacte en el ámbito nacional o que corresponda de manera específica a 
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una institución. También se puede entender que un programa esté referido a 
cursos que integran una carrera o que se conciben de modo independiente. 

La evaluación del diseño y desarrollo de programas de cursos comprende 
aspectos académicos y tecnológicos y en el caso de la formación en línea, al-
gunos de éstos han tenido mayor relevancia. Mauri y Onrubia (2008) resaltan 
que en la evaluación de la calidad de la formación en línea se debe considerar 
la interactividad tecnológica potencial, la interactividad pedagógica potencial 
(ambas en el plano del diseño) y la interactividad tecnopedagógica real, es 
decir, el uso efectivo de la propuesta educativa. Los autores hacen hincapié en 
el diseño y la ejecución de los cursos en línea centrados en la interactividad, 
la cual es un elemento importante desde el punto de vista académico y que se 
destaca en los modelos educativos de manera recurrente, sobre todo en los 
programas en línea.

En relación con los indicadores de calidad en los procesos formativos en 
línea, Mauri y Onrubia (2008) expresan que lo fundamental en los procesos 
educativos es la interactividad entre los elementos que conforman una activi-
dad educativa, es decir, la forma de las actuaciones interrelacionadas entre el 
profesor, el estudiante y el contenido en un proceso para el logro de conoci-
miento. Destacan también que la interactividad varía por las peculiaridades 
tecnológicas y la caracterización pedagógica o instruccional en el modelo edu-
cativo, por lo cual en los programas educativos se deberá determinar cuáles 
son los criterios de calidad en torno a lo tecnológico y pedagógico en el aspecto 
de la interactividad.

Así, se observan dos aspectos que se incluyen en la interactividad: la 
caracterización instruccional y las condiciones tecnológicas. Vidal manifiesta 
que las TIC deben permitir que la actuación de los alumnos en los cursos sea 
más activa; además, que el estudiante se convierta en “verdadero protagonis-
ta de su propio proceso de formación en un ambiente cada vez más rico en 
información y con mayores oportunidades de comunicación e interacción” 
(2004, p. 90).

Por otro lado, en un estudio evaluativo en un curso en línea respecto a las 
interacciones entre los alumnos, Crompton y Timms (2002) encontraron que 
el trabajo grupal facilita el proceso de aprendizaje cooperativo, en el cual es 
importante la intervención del tutor. También, Padilla y López (2004) repor-
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tan que los estudiantes opinan que aprenden mejor cuando el asesor en sus 
cursos en línea propicia el trabajo en equipos, ya que esto posibilita procesos 
interactivos; aunado a ello, la intervención del asesor es esencial para planear, 
organizar, guiar y dar seguimiento al trabajo de los equipos.

En un estudio evaluativo del programa educativo para el diseño de cur-
sos en la modalidad a distancia, Ortiz (2002) señala que la asesoría y los 
procesos interactivos entre los participantes fueron factores importantes 
para que los cursos estuviesen listos. Sin embargo, los documentos teóricos 
y metodológicos utilizados para orientar el diseño de las guías y antologías 
tenían deficiencias.

La interacción y otros elementos, como las características simbólicas 
del medio, la presencia social a través del medio y la interfaz entre el medio 
y el usuario, fueron evaluados en un curso por McAnally y Pérez (2000), 
quienes subrayan la facilidad para navegar en el curso y la comunicación 
efectiva entre los participantes a través de las herramientas tecnológicas. En 
la evaluación de programas de cursos se tiene la dimensión pedagógica y la 
tecnológica; vale la pena señalar que esta última tiene sentido dependiendo 
de los criterios de funcionalidad y académicos que se pretendan impulsar.

Para garantizar los procesos en la implementación de los programas 
en línea, como lo mencionan Mauri y Onrubia (2008), en el plano tecnope-
dagógico, es necesario cuidar el diseño educativo de los cursos con base en 
criterios y principios educativos; al respecto, Chan y Pérez (2003) presen-
taron una herramienta de evaluación acorde con los principios del modelo 
educativo del SUV. Esta herramienta ha permitido evaluar el diseño de los 
cursos en dos aspectos: el primero abarcó interrelaciones entre indicadores 
didácticos, y el segundo se enfocó a criterios de calidad agrupados por cada 
principio educativo. 

Los aspectos a evaluar con la herramienta propuesta por Chan y 
Pérez (2003) requieren la participación de expertos en diseño de cursos 
y académicos con amplio conocimiento del modelo educativo. Por esto, 
es necesario aclarar que los mecanismos de evaluación deben concebir-
se para finalidades concretas, para ser utilizadas por agentes específicos 
y para indagar sobre aspectos de los cuales pueden dar cuenta dichos 
agentes o informantes clave. 
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McAnally (2004) evaluó un curso en línea basado en las dimensiones 
del aprendizaje de Marzano (1998) e instrumentado en la plataforma Mood-
le. En dicho estudio se utilizó la encuesta en español denominada “Ambiente 
constructivista de aprendizaje en línea” (COLLES, por sus siglas en inglés), 
la cual permite identificar la percepción de los alumnos respecto a si el 
ambiente de aprendizaje virtual favorece su aprendizaje. Los resultados re-
velaron una correlación significativa entre las dimensiones del aprendizaje y 
las de la encuesta, una interacción baja y la falta de elementos para que ésta 
se manifestara, aun cuando se hizo explícita su relevancia. Los resultados 
demostraron, también, que la plataforma fue una opción viable para adap-
tarse al modelo de instrucción con las dimensiones del aprendizaje.

Además de la evaluación del diseño, es importante la evaluación del de-
sarrollo de los programas, que puede tener diferentes niveles de complejidad 
y se toman aspectos variados según los objetivos que se persigan. Con base 
en ello, la perspectiva de asesores y alumnos sobre la calidad de los materia-
les educativos y los procesos formativos en línea es esencial para identificar 
cómo está operando el modelo académico. Colomina, Rochera y Naranjo 
(2008) proponen las siguientes dimensiones en una evaluación: tipo y ca-
racterísticas del proceso formativo; las ayudas ofrecidas a los estudiantes; 
las posibles dificultades y cómo se solucionaron; y la valoración de la satis-
facción general del usuario.

En cuanto a indagar la perspectiva de los alumnos sobre el desarro-
llo de los cursos en línea, Chan (2004) plantea la necesidad de contestar 
interrogantes relativas a si los entornos digitales promueven nuevas compe-
tencias en los sujetos: cognitivas, de comunicación o didácticas especiales, 
entre otras. La misma autora investiga cómo intervienen el conocimiento, la 
virtualización, el diseño educativo de los cursos y la comunicación generada 
en los participantes.

Por su parte, Vidal (2004) reporta que en el desarrollo de un curso en línea 
para profesores, los estudiantes, al evaluar la plataforma, resaltaron ventajas y 
desventajas tecnológicas y pedagógicas; en particular, señalaron que algunas 
desventajas pedagógicas, como la comunicación entre asesores y alumnos, se 
derivaron de la falta de desarrollo de algunas herramientas, sobre todo en el 
correo electrónico.
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El diseño y desarrollo de los programas de cursos, además de ele-
mentos como los ya mencionados, deben considerar la evaluación del 
aprendizaje, incluyendo los lineamientos teóricos que la sustentan, los 
criterios didácticos y las herramientas tecnológicas que posibilitarán su 
ejecución. McNaught y Lam (2005) plantean la utilización de estrategias 
para una evaluación en páginas web, y señalan que las herramientas más 
empleadas por los alumnos fueron glosarios, presentaciones en Power 
Point y de multimedia.

Wells (2006) destaca que, a pesar de los avances en tecnología y 
la manera de utilizarla, poca atención se ha dado a ofrecer soluciones 
de la tecnología para crear, conducir y manejar la tarea central de la 
evaluación del aprendizaje. Su investigación examina un ambiente de 
software independiente, flexible, diseñado para proporcionar todas las 
herramientas requeridas para ver, marcar, almacenar y entregar re-
sultados eficientemente, así como mejorar la retroalimentación a los 
estudiantes. Asimismo,  presenta los estudios de caso que describen: 
los tipos de evaluación del software usados, los tipos de problemas en-
contrados, y las soluciones y técnicas descubiertas y aprovechadas para 
superar los problemas.

Así pues, la evaluación de cursos en línea es amplia en los plantea-
mientos teóricos y de investigaciones efectuadas.



En el estudio que se presenta en esta obra participaron 15 asesores (de 
los 167 que trabajan en el programa), 37 estudiantes y los responsa-

bles de la licenciatura en Educación y de diseño educativo. Para determinar 
la muestra de asesores, se aplicó un muestreo no probabilístico de tipo 
intencional para cuidar las características de los sujetos involucrados: 
antigüedad mínima de tres años; formación de carrera base en ciencias 
sociales y humanidades con preferencia en educación; formación docente 
en diseño de cursos y el modelo educativo del SUV; y experiencia en el 
diseño de cursos de la institución. Estas características son importantes 
considerando el tipo de aspectos evaluados en el desarrollo del programa, 
los cuales debían ser conocidos por los informantes.

En la selección de los alumnos también se aplicó un muestreo no pro-
babilístico de tipo intencional. La carrera está organizada en ocho ciclos; 
se eligieron los alumnos de los últimos cuatro semestres; en total, cola-
boraron 37 estudiantes (10 por ciclo). Las características para su elección 
fueron: cursar entre el quinto y octavo semestre; calificación promedio 
mínima de 80/100; y radicar en Guadalajara de preferencia o en los mu-
nicipios cercanos, como Zapopan, Tlaquepaque y Tonalá. La primera 
característica se determinó porque los alumnos en esos niveles están más 
comprometidos e informados sobre cómo debe desarrollarse la carrera; 

Capítulo 2

Sujetos y herramientas en una evaluación
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además, el contar con calificaciones superiores a 80 permitía identificar 
que eran estudiantes responsables y constantes en su formación y que sus 
respuestas podían ser confiables; y el radicar en municipios cercanos a 
Guadalajara facilitó su asistencia a las reuniones de los grupos focales.

La elección de asesores y alumnos fue relevante al dar éstos cuenta 
del desarrollo del programa educativo desde diferentes enfoques y situa-
ciones de su participación. 

Como actividad preliminar para diseñar los instrumentos, se reali-
zó una revisión y análisis de los informes y documentos generados en la 
coordinación del programa. En el modelo CIPP, esta actividad ayuda a 
identificar aspectos que han sido investigados y qué decisiones se han to-
mado al respecto (Bausela, 2003). Esto permitió orientar la evaluación 
hacia los elementos del modelo académico relevantes.

Con base en el modelo académico del SUV se elaboraron cuestionarios 
dirigidos a asesores y alumnos, guiones para entrevista semiestructurada 
a los responsables de diseño educativo y de la licenciatura en Educación, 
y guías de discusión para los grupos focales con asesores y alumnos. Los 
aspectos incluidos en los instrumentos fueron: diseño de los cursos, desa-
rrollo de los cursos, actuación de los asesores, actuación de los alumnos 
y contribución de la plataforma Metacampus en la operacionalización del 
modelo académico.

El cuestionario para asesores sobre el desarrollo de la licenciatura 
(CASELED) abarca 47 interrogantes cerradas y cuatro abiertas (apéndice 
A). Las preguntas cerradas tienen cuatro opciones tipo escala de Likert, 
cada una con un valor numérico. Las opciones son: 4= totalmente de 
acuerdo, 3= relativamente de acuerdo,  2= relativamente en desacuerdo, 
y 1= totalmente en desacuerdo. Las interrogantes se distribuyen de la si-
guiente forma: 21 preguntas cerradas y una abierta relativas al diseño de 
cursos; ocho preguntas cerradas y una abierta sobre el desarrollo de los 
cursos; nueve preguntas cerradas y una abierta relacionadas con la actua-
ción de los alumnos; y nueve preguntas cerradas y una abierta relativas a 
la contribución del Metacampus.

El cuestionario para alumnos sobre el desarrollo de la licenciatura 
(CALUMLED) se compone de 41 interrogantes cerradas y cuatro abier-
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tas (apéndice B). Las opciones de respuesta y valor numérico son iguales 
al cuestionario para asesores. Las interrogantes son distribuidas de la si-
guiente forma: 16 preguntas cerradas y una abierta relativas al diseño de 
cursos; ocho preguntas cerradas y una abierta sobre el desarrollo de los 
cursos; diez preguntas cerradas y una abierta relacionadas con la actua-
ción de los asesores; y siete preguntas cerradas y una abierta relativas a la 
contribución del Metacampus.

El guión para entrevista semiestructurada al responsable del diseño 
educativo abarca diez interrogantes (apéndice C). De éstas, tres preguntas 
son generales sobre la aplicación del modelo académico en el diseño de los 
cursos; cuatro se enfocan a la aplicación de los principios educativos en 
el diseño de actividades; dos se refieren a la evaluación del aprendizaje y 
una pregunta general respecto a los obstáculos en el diseño de los cursos.

El guión para entrevista semiestructurada al responsable de la licen-
ciatura en Educación incluye nueve preguntas (apéndice D). De éstas, tres 
interrogantes generales se enfocan a indagar cuáles acciones son con-
gruentes con el modelo académico y los obstáculos para la aplicación de 
éste; dos interrogantes respecto al diseño de cursos; dos sobre la actuación 
de asesores y alumnos, y dos relativas a la contribución del Metacampus 
en la operacionalización del modelo académico.

La guía para los grupos focales con asesores abarca siete interrogan-
tes para conducir la discusión (apéndice E), las cuales se orientaron a 
profundizar en las fortalezas y debilidades en el diseño y desarrollo de los 
cursos, las causas y propuestas enfocadas a la actuación de los alumnos; y 
las ventajas y mejoras de la plataforma Metacampus.

La guía para los grupos focales con alumnos incluye seis preguntas 
(apéndice F) sobre las características de los cursos y su mejora, la actua-
ción de los profesores en la asesoría y en la evaluación; y los obstáculos del 
Metacampus y propuestas de mejora.

En los cuestionarios y entrevistas se realizó un procedimiento de va-
lidación de contenido y una prueba piloto. Para facilitar la validación, se 
elaboró un formato que fue entregado a los evaluadores de los instrumen-
tos (apéndice G), en el cual se especificaron los criterios o elementos a 
identificar en cada una de las preguntas y su pertinencia.
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Para la aprueba piloto del cuestionario, se solicitó la colaboración de 
cinco alumnos que reunían las características especificadas para la selec-
ción de la muestra y que no participaron posteriormente en el estudio. En 
los cuestionarios se agregaron espacios en blanco en cada rubro principal 
para que estos alumnos anotaran lo siguiente: cuáles preguntas les habían 
parecido confusas; cuáles preguntas consideraban que no eran pertinen-
tes, pues no les atañían; y cuáles preguntas sugerían para incluirse. 

procedimiento

Los diseños de investigación orientados a la evaluación de programas 
ponen especial atención en la verificación de la calidad de las acciones 
emprendidas, de acuerdo con las metas y los lineamientos que dieron ori-
gen al programa en cuestión. La metodología evaluativa que en general 
se utiliza es un proceso de contrastación entre lo que se espera y lo que 
en realidad está sucediendo; esto permite a los responsables o directivos 
tomar las decisiones para mejorar el programa. Además, cuando se reali-
za la evaluación al finalizar el programa las implicaciones de cambio son 
diferentes, ya que pueden conducir a aplicarse de nuevo, modificarlo o 
hasta eliminarlo.

El diseño de este estudio es de tipo mixto, con una combinación de 
métodos de recolección de datos que proporcionen información cuantita-
tiva y cualitativa para un mejor entendimiento del tema en cuestión. En 
los métodos mixtos se tiene la posibilidad de aplicar diferentes formas 
de recolección y análisis de los datos, instrumentos con preguntas cerra-
das y abiertas, múltiples modos de esquematizar la información, así como 
análisis estadísticos y de texto (Creswell, 2003). Además, en los métodos 
mixtos existen tres estrategias: de procedimientos generales, de procedi-
mientos transformativos y de procedimientos concurrentes.

Los métodos mixtos cada vez se utilizan más en el campo de las cien-
cias sociales y humanas, con la finalidad de que los resultados puedan ser 
fiables a través de la triangulación de los datos obtenidos por distintas 
fuentes, por lo cual la concurrencia de la información permite confir-
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mar los resultados (Mi-Kyung Ju & Oh Nam Kwon, s.f.). En el estudio 
presentado en este libro se aprovechó la estrategia de procedimientos 
concurrentes, ya que en ésta la información se obtiene tanto de forma 
cuantitativa como cualitativa para integrarla y efectuar una interpretación 
del resultado.

La metodología cuantitativa permitió tener datos cuantitativos que 
calificaron los elementos y aspectos del desarrollo del programa educativo. 
Dichos datos se lograron con los cuestionarios dirigidos a los profesores 
y a los alumnos inscritos en el programa. Por otra parte, la metodología 
cualitativa tuvo como propósito obtener juicios valorativos de los sujetos 
informantes. Estos datos se generaron en los grupos focales con profesores 
y alumnos y con entrevistas con los responsables del programa educativo. 

El estudio presentado se centró, como ya se señaló, en la etapa de 
evaluación de proceso, de las cuatro consideradas en el modelo CIPP, ya 
que los aspectos básicos del modelo académico institucional evaluados se 
ubicaron en esta etapa.

Stufflebeam y Shinkfield (1987) indican que la evaluación de pro-
ceso debe enfocarse a la realización del programa, la participación y la 
satisfacción de los involucrados en el programa como responsables o 
beneficiarios, para lo cual plantean que metodológicamente se requiere: 
revisión de las actividades del programa; revisión del proceso; asistencia y 
participación de los responsables del desarrollo del programa; y sugeren-
cias para mejora. El objetivo de la evaluación es “identificar o pronosticar, 
durante el proceso, los defectos de la planificación del procedimiento o de 
su realización, proporcionar información para las decisiones preprogra-
madas y describir y juzgar las actividades y aspectos del procedimiento” 
(Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 194).

Otros objetivos de la evaluación del proceso son: valorar hasta qué 
punto las personas que participan en el programa aceptan y tienen la ca-
pacidad para efectuar sus funciones, y “proporcionar un extenso informe 
del programa que realmente se está llevando a cabo, comparándolo con 
lo que se había planificado” (Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 199). Es 
importante también conocer cómo juzgan la calidad del trabajo los parti-
cipantes del programa.
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Se consideró que el diseño y desarrollo de los cursos de la licenciatura 
en Educación del SUV y el desarrollo y la utilización de la plataforma Meta-
campus son actividades del proceso. Asimismo, la forma en que participan 
asesores y alumnos es fundamental en el programa como aspectos a evaluar 
en el proceso.

En el cuestionario para asesores sobre el desarrollo de la licenciatura 
en Educación (CASELED) y el cuestionario para alumnos sobre el desarro-
llo de la licenciatura en Educación (CALUMLED) se calculó el coeficiente de 
confiabilidad Alfa de Cronbach, siendo de .92 y de .82, respectivamente. Lo 
anterior significa que los resultados de los asesores y los alumnos respecto a 
las preguntas consideradas se encuentran correlacionados de manera confia-
ble (Hernández et al., 2006).

En la determinación de las categorías para el análisis de la información 
se utilizó la teoría fundamentada de Glaser y Strauss (como se cita en Sonei-
ra, 2006 y Hernández et al., 2006). Dicha teoría consiste en una codificación 
abierta y codificación axial. En la codificación abierta, el investigador revisa el 
material y con base en ello genera categorías con cierto significado. Con esto 
se pudieron seleccionar las más importantes y se desarrolló una codificación 
axial en la cual las subcategorías se conectaron a la principal y se pudieron 
determinar interrelaciones entre ellas, todo con una contrastación e interpre-
tación de acuerdo con el marco teórico.

La codificación abierta y la codificación axial se aplicó al haber realizado una 
revisión y reflexión exhaustiva de la información recabada y, como herramienta 
para identificar las interrelaciones y jerarquías en las categorías, se elaboraron 
esquemas que visualmente facilitaron su comprensión y representación. McMillan 
y Shumacher (2005) plantearon que los diagramas ayudan al investigador a acer-
carse a un análisis para formularse preguntas sobre los datos.

una acotación

En los estudios de tipo cualitativo puede presentarse la subjetividad aun 
cuando éstos se enfoquen a un tema concreto; esto, debido a las aprecia-
ciones o juicios de los sujetos informantes y del investigador, este último 
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principal responsable del proceso evaluativo (Mendizábal, 2006). Los 
aspectos predeterminados a ser evaluados pudiesen ser limitantes del es-
tudio. Sin embargo, se procuró tener una postura flexible y receptiva para 
considerar otras dimensiones que emergieron en el proceso de recolección 
de datos y enriquecieron la investigación.

La evaluación del programa de licenciatura en Educación se centró en 
el desarrollo de aspectos del modelo académico, por lo que fue una eva-
luación parcial. Por esto, se aplicó la etapa de evaluación del proceso del 
modelo de Stufflebeam y Shinkfield (1987).

El tamaño de la muestra de asesores fue limitado si se toma en cuenta 
la población total de profesores que colaboran en el programa. Hernán-
dez et al. (2006) consideran que en estudios cualitativos, por la cantidad 
de sujetos que se involucran comúnmente, no se pueden generalizar los 
resultados. Además, no se reflejaron las opiniones de aquellos asesores 
que tienen una formación en campos distintos a las ciencias sociales y 
humanidades y que colaboran en las áreas especializantes de educación 
ambiental, educación para la salud, gestión y administración educativa, y 
educación artística, entre otras, de la licenciatura en Educación.

Otra limitante fue la cantidad de alumnos que participaron; por ser 
un estudio de tipo evaluativo, la finalidad fue profundizar con pocos suje-
tos aspectos del modelo académico. En este sentido, también Hernández 
et al. (2006) destacan que cuando se trabaja con casos individuales, éstos 
no son representativos desde el punto de vista estadístico, pero tomados 
en conjunto sí lo son por sus características.

Los instrumentos en un proceso evaluativo pueden ser diversos y todo 
depende de las variables e incluso de las posibilidades de trabajo práctico 
del investigador (Stufflebeam & McKee, 2003). Por lo anterior, dos de los 
instrumentos fueron cuestionarios con preguntas cerradas principalmen-
te, lo cual, según Salkind (1999), desde el punto de vista cualitativo, pudo 
ser una limitante si el informante no identificó la opción de respuesta que 
quería manifestar.

 





Capítulo 3

Diseño y desarrollo curricular 

En este capítulo se aborda la congruencia entre el diseño y desarrollo de 
los cursos del programa educativo y el modelo académico de la institu-

ción; la correspondencia de la actuación de los asesores y alumnos con las 
directrices del modelo académico; la contribución de la plataforma Metacam-
pus para operacionalizar el modelo académico; y las fortalezas y debilidades 
de la licenciatura en Educación respecto al modelo académico.

diseño de Los cursos según Los estudiantes

Los datos obtenidos del cuestionario para alumnos, referidos al diseño de los 
cursos, se presentan en las tablas 1 y 2. En la primera se aprecia que en todos 
los aspectos del diseño de los cursos más de 79% de los estudiantes tuvieron 
una opinión positiva (relativamente de acuerdo o totalmente de acuerdo). Es 
más, el porcentaje combinado de alumnos con opinión positiva sobre ciertos 
aspectos del diseño de los cursos llegó a alcanzar 90% o más, como en la exis-
tencia de los espacios de trabajo (ítem 1.1.4), la vinculación de las actividades 
de aprendizaje con la realidad de los alumnos (ítem 1.2.2) y el propiciar el 
trabajo cooperativo entre los alumnos (ítem 1.2.4), concernientes al diseño del 
ambiente de aprendizaje y los principios educativos.
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Tabla 1. Opinión de  alumnos sobre el diseño de ambiente de aprendizaje y principios educativos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Exhibir productos de 
aprendizaje 2 5.41 7 18.92 15 40.54 13 35.14

Documentos  
adecuados 1 2.70 5 13.51 14 37.84 17 45.95

Documentos  
suficientes 2 5.41 4 10.81 17 45.95 14 37.84

Existencia espacios  
de trabajo 0 0.00 2   5.41 8 21.62 27 72.97

Indicaciones claras  
en foros 0 0.00 6 16.22 12 32.43 19 51.35

Indicaciones claras  
en portafolio 1 2.70 4 10.81 19 51.35 13 35.14

Libertad en consultar 
documentos 0 0.00 5 13.51 9 24.32 23 62.16

Vinculación activida-
des con realidad 0 0.00 4 10.81 12 32.43 21 56.76

Demanda creatividad 0 0.00 6 16.22 19 51.35 12 32.43

Propicia trabajo 
cooperativo 0 0.00 3 8.11 21 56.76 13 35.14

n = cantidad de alumnos.

En la tabla 2 se observa que se alcanzó hasta 100% de respuesta favo-
rable en la existencia de actividades preliminares adecuadas (ítem 1.3.1) 
al combinar las opciones totalmente de acuerdo (78.38%) y relativamente 
de acuerdo (21.62%). Otras opiniones positivas se obtuvieron en las inte-
rrogantes sobre actividades para organizar información (ítem1.3.2), que 
alcanzó hasta 91.89% al combinar relativamente de acuerdo (48.65%) y 
totalmente de acuerdo (43.24%); actividades para procesar información 
(ítem 1.3.3), en este caso fue 97.30% al combinar relativamente de acuer-
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do (37.84%) y totalmente de acuerdo (59.46%); y actividades para aplicar 
la información (1.3.4), que obtuvo hasta 89.19% al combinar relativamen-
te de acuerdo (29.73%) y totalmente de acuerdo (59.46%). Todas éstas 
relativas a las dimensiones del aprendizaje.

La interrogante sobre los criterios de evaluación del aprendizaje (ítem 
1.4.1) arrojó resultados positivos, los cuales se concentraron en las opinio-
nes relativamente de acuerdo (29.73%) y totalmente de acuerdo (56.76%).

No obstante, en los casos referidos al diseño del ambiente de apren-
dizaje de los cursos, los principios educativos en los que se basa su diseño 
y las dimensiones del aprendizaje de las actividades hubo un porcentaje 
significativo de alumnos (mayor de 16%, si se combinan los porcentajes de 
opiniones negativas) que comentaron estar relativamente en desacuerdo 
o totalmente en desacuerdo (tabla 3).

Tabla 2. Opinión de los alumnos sobre dimensiones del aprendizaje y evaluación del  

aprendizaje.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Actividades prelimina-
res adecuadas

0 0.00 0 0.00 8 21.62 29 78.38

Actividades organizar 
información

0 0.00 3 8.11 18 48.65 16 43.24

Actividades procesar 
información

0 0.00 1 2.70 14 37.84 22 59.46

Actividades aplicar 
información

0 0.00 4  10.81 11 29.73 22 59.46

Actividades valorar lo 
aprendido

2 0.00 4 10.81 14 37.84 17 45.95

Criterios evaluación 
aprendizaje

0 0.00 5 13.51 11 29.73 21 56.76

n = cantidad de alumnos.
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De manera específica, las opiniones negativas de los alumnos sobre el 
diseño de los cursos se dieron en la posibilidad de exhibir los productos de 
aprendizaje con todas sus características de forma y fondo (ítem 1.1.1), cuyo 
porcentaje fue de 24.33%. Además, se obtuvo 16.22% de respuesta no favo-
rable en la existencia de documentos adecuados para realizar las actividades 
(ítem 1.1.2), documentos suficientes (ítem 1.1.3), indicaciones claras en foros 
(ítem 1.1.5), demanda de creatividad (ítem 1.2.3) y existencia de actividades 
para valorar lo aprendido (ítem 1.3.5).

En el cuestionario para alumnos, en la interrogante de respuesta breve 
relativa al diseño de los cursos, de manera general, éstos mencionaron la nece-
sidad de que se incluyan más recursos de apoyo, demandaron más interacción 
y expresaron que no hay claridad en las instrucciones. En particular, ocho 
alumnos (21.62%) manifestaron que algunas actividades de aprendizaje no 
tienen las instrucciones claras. Al respecto, una alumna escribió: “En algunas 
actividades hay indicaciones confusas” y otra propuso “revisar las instruccio-
nes a través de un redactor profesional, para cerciorarse de que son realmente 
claras” (apéndice H).

Tabla 3. Opinión negativa de los alumnos sobre el diseño de los cursos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Total   
desacuerdo

Ítems n    % n    % n    %

Exhibir productos de aprendizaje 2 5.41 7 18.92 9 24.33

Documentos adecuados 1 2.70 5 13.52 6 16.22

Documentos suficientes 2 5.41 4 10.81 6 16.22

Indicaciones claras en foros 0 0.00 6 16.22 6 16.22

Demanda creatividad 0 0.00 6 16.22 6 16.22

Actividades valorar lo aprendido 2 5.41 4 10.81 6 16.22

n = cantidad de alumnos.
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En síntesis, en la figura 1 se pueden identificar las medias ponderadas 
de los aspectos revisados. Se advierte que el diseño de ambiente de apren-
dizaje y los principios educativos en actividades de aprendizaje se ubican 
por debajo de la media (3.37).

Figura 1. Opinión de los alumnos sobre el diseño de los cursos.

desarroLLo de Los cursos según Los estudiantes

Los datos referidos al desarrollo de los cursos se presentan en la tabla 4.  
Contrario a las opiniones sobre el diseño de los cursos, hasta 67.57% de 
los estudiantes no tuvieron siempre una opinión positiva sobre la manera 
en que se desarrollan.
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En general, las opiniones positivas de los alumnos se concentran en 
los primeros cuatro ítems (excepto el 2.2.1, concerniente a que se presenten 
manifestaciones afectivas entre los alumnos que los motiven), referidos a la 
gestión de sistemas y ambiente de aprendizaje para que se propicie en los 
cursos una comunidad de aprendizaje (ítem 2.1.1), con 59.46% de opinión 
relativamente de acuerdo y 21.62% totalmente de acuerdo, que, al combi-
narse, da 81.08%. 

Acerca de las dimensiones del ambiente de aprendizaje, concretamente 
que en el desarrollo de los cursos se manifiesten relaciones sociales entre los 
alumnos (ítem 2.2.2), se obtuvieron opiniones de relativamente de acuerdo 
(51.35%) y totalmente de acuerdo (24.32%) y en gestión curricular (sólo lo 
relacionado con existencia de flexibilidad en los cursos para que los alum-
nos determinen su ruta de formación, ítem 2.3.1), 75.68% de respuesta 
positiva en la opción totalmente de acuerdo.  

Tabla 4. Opinión de los alumnos sobre el desarrollo de los cursos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Comunidad de 
aprendizaje

0 0.00 7 18.92 22 59.46 8 21.62

Manifestación de 
afecto

1 2.70 13 35.14 18 48.65 5 13.51

Flexibilidad ruta 
formación

0 0.00 2 5.41 7 18.92 28 75.68

Modalidades acre-
ditar materias

9 24.32 11 29.32 9 24.32 8 21.62

Alumnos en pro-
yectos

4 10.81 15 40.54 8 21.62 10 27.03

Productos aprendi-
zaje diferentes

25 67.57 11 29.73 1 2.70 0 0.00

Criterios flexibles 
para evaluar 

10 27.03 15 40.54 10 27.03 2 5.41

n = cantidad de alumnos.
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Por otro lado, se advierten en la tabla 5 opiniones negativas en cuanto 
al desarrollo de los cursos por parte de los estudiantes.

Las opiniones negativas se circunscriben a aspectos de las dimen-
siones del ambiente de aprendizaje (concretamente el ítem 2.2.1, sobre 
la existencia de manifestaciones afectivas entre los alumnos), la gestión 
curricular de los cursos (en particular el ítem 2.3.2, de la existencia en los 
cursos de diferentes modalidades para acreditar las materias, y el 2.3.3, 
del involucramiento de los alumnos en proyectos de diferentes institucio-
nes) y la evaluación del aprendizaje (ítems 2.4.1 y 2.4.2). Aun en los casos 
en que hubo mayoría de opiniones positivas, un porcentaje significativo de 
estudiantes (18.92%) expresaron opinión desfavorable sobre el desarrollo 
de los cursos, en especial en la formación de comunidades de aprendizaje 
(ítem 2.1.1).

Respecto al desarrollo de los cursos, 20 alumnos expresaron opi-
niones negativas muy variadas. Algunos ejemplos son: la lentitud en la 
retroalimentación y aclaración de dudas por parte del asesor (cuatro 
alumnos); la evaluación del aprendizaje basada en criterios de forma (tres 

Tabla 5. Opinión negativa de los alumnos sobre el desarrollo de los cursos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Total   
desacuerdo

Ítems n    % n    % n    %

Exhibir productos de aprendizaje 1 2.70 13 35.14 14 37.84

Documentos adecuados 9 24.32 11 29.73 20 54.05

Documentos suficientes 4 10.81 15 40.54 19 51.35

Indicaciones claras en foros 25 67.57 11 29.73 36 97.30

Demanda creatividad 2 5.41 4 10.81 6 16.22

Actividades valorar lo aprendido 2 5.41 4 10.81 6 16.22

n = cantidad de alumnos.
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alumnos); y la falta de interacción y comunicación para crear comunida-
des de aprendizaje o fomentar el trabajo en equipo (ocho alumnos). 

Por otra parte, los alumnos hicieron diversas propuestas sobre el de-
sarrollo de los cursos (apéndice H); por ejemplo, que se les informe de los 
diferentes modos de comunicarse entre los alumnos, como puede ser el 
correo electrónico y el chat; que los asesores tengan una comunicación con-
tinua con los alumnos; que se apliquen mecanismos para que los alumnos 
se sientan integrados; y que existan relaciones con otras instituciones para 
ampliar su aprendizaje.

A manera de cierre de este apartado, en la figura 2 se presentan los re-
sultados respecto al desarrollo de los cursos de acuerdo con las opiniones de 
los alumnos. Se calcularon medias ponderadas en cada uno de los aspectos 
considerados en el cuestionario. Vale la pena destacar que la gestión curri-
cular y las dimensiones del ambiente de aprendizaje alcanzaron una media 
ponderada por encima de la media (2.63) en este bloque de respuestas.

Figura 2. Opinión de los alumnos sobre el desarrollo de los cursos.
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diseño de Los cursos según Los asesores

En la tabla 6 se identifica que en siete ítems se tuvieron respuestas positivas 
de los asesores (relativamente de acuerdo y totalmente de acuerdo) cuyo por-
centaje es de 80% o más en el aspecto de estructura didáctica y el diseño de 
ambiente de aprendizaje.

De manera concreta, se puede observar en la misma tabla que en algunos 
aspectos, al sumar los porcentajes de las respuestas positivas, éstas ascienden 
a 90% o más. Algunos ejemplos de porcentajes superiores a 90% de respues-
ta positiva fueron en la estructura didáctica (ítem 1.1.1, coherencia de los 
elementos didácticos en el diseño de los cursos) y al diseño de ambiente de 
aprendizaje (ítem 1.2.3, vinculación del análisis teórico con trabajo de campo; 
ítem 1.2.5, existencia de documentos y fuentes de consulta adecuados a las 
actividades de aprendizaje; ítem 1.2.8, existencia de indicaciones claras para 
las interacciones en foros).

Tabla 6. Opinión de los alumnos sobre el desarrollo de los cursos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Elementos didácticos coherentes 0 0.00 0 0.00 10 66.67 5 33.33

Elementos didácticos suficientes 0 0.00 5 33.33 9 60.0 1 6.67

Elementos didácticos pertinentes 0 0.00 3 20.0 9 60.0 3 20.0

Trabajo grupal 5 33.33 2  13.33 5 33.33 3 20.0

Información de diversos espacios 0 0.00 8 53.33 5 33.33 2 13.33

Vinculación teoría trabajo de campo 0 0.00 1 6.67 6 40.0 8 53.33

Exhibir productos de aprendizaje 2 13.33 3 20.0 6 40.0 4 26.67

Documentos adecuados 0 0.00 0 0.00 12 80.0 3 20.0

Documentos suficientes 0 0.00 4 26.67 8 53.33 3 20.0

Existencia espacios de trabajo 0 0.00 2 13.33 6 40.0 7 46.67

Indicaciones claras en foros 0 0.00 1 6.67 9 60.0 5 33.33

Indicaciones claras en portafolio 1 6.67 3 20.0 9 60.0 2 13.33

n = cantidad de alumnos.
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Complementando los datos sobre el diseño de los cursos por parte de 
los asesores, en la tabla 7 se presentan los resultados concernientes a los 
principios educativos, las dimensiones del aprendizaje y la evaluación del 
aprendizaje. En cinco interrogantes, los asesores opinaron de manera favo-
rable (totalmente de acuerdo y relativamente de acuerdo).

Al combinar los porcentajes de las respuestas positivas, asciende 
a 90% o más en algunos aspectos del diseño. Lo anterior se identifica en 
los principios educativos en la pregunta relativa a la significatividad en las 
actividades de aprendizaje (ítem 1.3.2), con 100%, al combinar la opinión 
relativamente de acuerdo (53.33%) y la de totalmente de acuerdo (46.67%). 
También, en las dimensiones del aprendizaje asciende a más de 90%, en 

Tabla 7. Opinión de asesores sobre los principios educativos, las dimensiones del 

aprendizaje y la evaluación del aprendizaje.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Autogestión en actividades 0 0.00 0 0.00 10 66.67 5 33.33

Aprendizaje significativo 0 0.00 5 33.33 9 60.0 1 6.67

Demanda de creatividad 0 0.00 3 20.0 9 60.0 3 20.0

Trabajo cooperativo 5 33.33 2  13.33 5 33.33 3 20.0

Problematización en actividades 0 0.00 8 53.33 5 33.33 2 13.33

Actividades para organizar  
información

0 0.00 1 6.67 6 40.0 8 53.33

Actividades para procesar  
información

2 13.33 3 20.0 6 40.0 4 26.67

Actividades para aplicar  
información

0 0.00 0 0.00 12 80.0 3 20.0

Actividades para valorar  
lo aprendido

0 0.00 4 26.67 8 53.33 3 20.0

Criterios para evaluar 
aprendizaje

0 0.00 2 13.33 6 40.0 7 46.67

n = cantidad de alumnos.
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las interrogantes sobre la existencia de actividades de adquisición y or-
ganización de la información (1.4.2), con 93.33%, al combinar la opinión 
relativamente de acuerdo (33.33%) y la de totalmente de acuerdo (60%); 
la inclusión de actividades de procesamiento de la información (1.4.3), que 
alcanza 93.33%, al combinar relativamente de acuerdo (40%) y totalmente 
de acuerdo (53.33%); y la existencia de actividades de aplicación de la infor-
mación (1.4.4), con 100% de respuesta favorable, al combinar relativamente 
de acuerdo (53.33%) y totalmente de acuerdo (46.67%). 

En la tabla 8 se presentan las respuestas negativas de los asesores so-
bre el diseño de los cursos, relativas a los elementos didácticos, al diseño 
de ambiente de aprendizaje de los cursos y la suficiencia de los elementos 
didácticos (ítem 1.1.2), con 33.33% de asesores que estuvieron relativa-
mente de acuerdo; la especificación del trabajo grupal para los alumnos 
(ítem 1.2.1), con 46% de respuesta no favorable al combinar las opinio-
nes relativamente en desacuerdo (13.33%) y totalmente en desacuerdo 
(33.33%). 

Tabla 8. Opinión negativa de los asesores sobre el diseño de los cursos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    %
Elementos didácticos suficientes 0 0.00 5 33.33 5 33.33
Trabajo grupal 5 33.33 2 13.33 7 46.67
Información de diversos espacios 0 0.00 8 53.33 8 53.33
Productos de aprendizaje diferentes 25 67.57 11 29.73 36 97.30
Exhibir productos de aprendizaje 2 13.33 3 20.0 5 33.33
Documentos suficientes 0 0.00 4 26.67 4 26.67
Criterios flexibles para evaluar 2 5.41 4 10.81 6 16.22
Indicaciones claras en portafolio 1 6.67 3 20.0 4 26.67
Demanda de creatividad 1 6.67 2 13.33 3 20.0
Trabajo cooperativo 4 26.67 1 6.67 5 33.33
Problematización en actividades 0 0.00 6 40.0 6 40.0
Actividades para valorar lo aprendido 0 0.00 3 20.0 3 20.0
Criterios para evaluar aprendizaje 2 13.33 3 20.0 5 33.33

n = cantidad de alumnos.
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También se puede ver el propiciar la obtención de información de di-
ferentes espacios (ítem 1.2.2), con 53% de respuesta negativa en la opinión 
relativamente en desacuerdo; el solicitar la exhibición de los productos de 
aprendizaje (ítem 1.2.4), con 33.33% de respuesta negativa, al combinar 
relativamente en desacuerdo (20%) y totalmente en desacuerdo (13.33%); 
además, la suficiencia de los documentos y fuentes de consulta en los cur-
sos (ítem 1.2.6), con 26% en la opinión relativamente en desacuerdo; y por 
último, la existencia de indicaciones claras para el diálogo en portafolio 
(ítem 1.2.9), con 26.67% de respuesta no favorable al combinar relativa-
mente en desacuerdo (20%) y totalmente en desacuerdo (6.67%).

En la misma tabla 8 se observa que en los principios educativos del 
diseño se obtuvieron resultados negativos (totalmente en desacuerdo y 
relativamente en desacuerdo). Los resultados no favorables fueron en la 
demanda de creatividad (ítem 1.3.3), con 20% (13.33% de opinión rela-
tivamente en desacuerdo y 6.67% totalmente en desacuerdo) y propiciar 
trabajo cooperativo (ítem 1.3.4), con 33.33% (6.67% relativamente en des-
acuerdo y 26.67% totalmente en desacuerdo).

Finalmente, en la misma tabla se advierte que las dimensiones del 
aprendizaje en las actividades y la evaluación del aprendizaje también 
tuvieron resultados negativos en la falta de problematización en las ac-
tividades preliminares (ítem 1.4.1), con 40% de opinión relativamente en 
desacuerdo, la falta de actividades metacognitivas (ítem 1.4.5), con 20% 
de opinión relativamente en desacuerdo, y de criterios para evaluar el 
aprendizaje (ítem 1.5.1), con 33.33%, al combinar relativamente en des-
acuerdo (20%) y totalmente en desacuerdo (13.33%).

En la interrogante de respuesta breve relativa a comentarios sobre 
el diseño de los cursos, cuatro asesores (26.66%) expresaron que los cri-
terios de fondo y forma para la evaluación del aprendizaje no permiten 
evaluar desempeños de acuerdo con el enfoque por competencias. Esto 
se evidencia en la siguiente respuesta de un asesor: “En la evaluación 
más que parámetros de forma y fondo, se debería avanzar en medición 
de desempeños”. Otra asesora comentó: “Los cursos deberían describir 
al alumno la competencia a desarrollar, abarcando los conocimientos, las 
habilidades y las actitudes que integran la competencia”.
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Como cierre de esta sección, en la figura 3 se presentan los resultados 
globales del diseño de los cursos conforme a las opiniones de los asesores. 
Los aspectos de diseño de ambiente de aprendizaje, estructura didáctica 
de los cursos y evaluación del aprendizaje obtuvieron una media pondera-
da por debajo de la media general (3.07) en este rubro.

Además, se identifican con resultados favorables la aplicación de los 
principios educativos en las actividades de aprendizaje y la utilización de 
las dimensiones del aprendizaje en las actividades; éstos se ubicaron por 
encima de la media global.

desarroLLo de Los cursos según Los asesores

En la tabla 9 se puede observar que siete de las interrogantes tuvieron 
opiniones positivas, con 86.67%, al combinar totalmente de acuerdo y re-
lativamente de acuerdo.
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Figura 3. Opiniones de los asesores respecto al diseño de los cursos.
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De manera concreta, los aspectos con 80% o más de aprobación, al 
combinar las opciones totalmente de acuerdo y relativamente de acuer-
do, se refieren a la posibilidad que tienen los asesores de articular en el 
ambiente de aprendizaje los entornos del estudiante, herramientas y con-
tenidos (ítem 2.1.2), con 40% totalmente de acuerdo y 40% relativamente 
de acuerdo; la manifestación de la dimensión cognitiva de los alumnos 
a través de sus productos de aprendizaje (ítem 2.2.2), con 26.67% total-
mente de acuerdo y 60% relativamente de acuerdo; la identificación de la 
dimensión perceptual (ítem 2.2.3), con 33.33% totalmente de acuerdo y 
53.33% relativamente de acuerdo; la manifestación de la dimensión social 
en los alumnos, por el tipo de relaciones que se establecen más allá de las 
colaboraciones en las actividades de aprendizaje (ítem 2.2.4), con 46.67% 
totalmente de acuerdo y 33.33% relativamente de acuerdo; y la aplicación 
de criterios flexibles en la evaluación del aprendizaje al margen de los es-
tipulados en el curso (ítem 2.3.2), con 53.33% totalmente de acuerdo y 
26.67% relativamente de acuerdo.

Tabla 9. Opinión de los asesores sobre el desarrollo de los cursos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Comunidad de aprendizaje 1 6.67 4 26.67 5 33.33 5 33.33

Articulación de entorno 0 0.00 3 20.0 6 40.0 6 40.0

Manifestación de afecto 0 0.00 4 26.67 4 26.67 7 46.67

Manifestación cognitiva 0 0.00 2 13.33 9 60.0 4 26.67

Dimensión perceptual 0 0.00 2 13.33 8 53.33 5 33.33

Dimensión social 1 6.67 2 26.67 5 33.33 7 46.67

Productos de aprendizaje diferentes 5 33.33 6 40.0 4 26.67 0 0.00

Criterios flexibles para
evaluar

1 6.67 2 13.33 4 26.67 8 53.33

n = cantidad de alumnos.
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A diferencia de las respuestas de los alumnos sobre el desarrollo 
de los cursos, en la tabla 10 destaca un porcentaje significativo de ase-
sores que opinaron desfavorablemente (totalmente en desacuerdo y 
relativamente en desacuerdo) en seis interrogantes.

Tabla 10. Opinión negativa de los asesores sobre el desarrollo de los cursos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Total  
desacuerdo

Ítems n    % n    % n    %

Comunidad de aprendizaje 1 6.67 4 26.67 5 33.34

Articulación de entorno 0 0.00 3 20.0 3 20.0

Manifestación de afecto 0 0.00 4 26.67 4 26.67

Dimensión social 1 6.67 2 13.33 3 20.0

Productos de aprendizaje diferentes 5 33.33 6 40.0 11 73.33

Criterios flexibles para evaluar 1 6.67 2 13.33 3 20.0

n = cantidad de alumnos.

Los resultados negativos se ubicaron en la gestión de sistemas 
y ambiente de aprendizaje (poder propiciar la construcción de una 
comunidad de aprendizaje, ítem 2.1.1, con 33.34% de respuesta no 
favorable, y poder articular los entornos de los estudiantes, las herra-
mientas y los contenidos, ítem 2.1.2, con 20% de respuesta negativa); 
en las dimensiones del ambiente de aprendizaje (manifestación de  
afecto, ítem 2.2.1, con 26.67% de opinión relativamente en desacuer-
do, y manifestación de la dimensión social, ítem 2.2.4, con 20% de 
respuesta no favorable); y en la evaluación del aprendizaje (permiso 
para entregar productos de aprendizaje diferentes a lo indicado, ítem 
2.3.1, con 73.33% de respuesta negativa y posibilidad de aplicar crite-
rios flexibles en la evaluación del aprendizaje, ítem 2.3.2, con 20% de 
opinión desfavorable).

Los asesores, en general, manifestaron que el desarrollo de los 
cursos se deriva de su diseño, que no pueden cambiar criterios de eva-
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luación ni actividades y algunos de estos criterios son rígidos. Además, 
cuatro asesores(26.66%) contestaron en torno a la insuficiente comu-
nicación entre los alumnos para que debatan y la falta de comunidades 
de aprendizaje o sistemas para la colegiación. Al respecto, una asesora 
escribió: “Para el desarrollo de comunidades de aprendizaje es nece-
sario ambientes que permitan la colegiación, más allá del grupo” (ver 
apéndice I).

En la figura 4 se presentan los resultados globales de los aspectos 
del desarrollo de los cursos de acuerdo con la opinión de los asesores. 
Dichos resultados expresan las medias ponderadas del rubro en cues-
tión. Se identifica que la evaluación del aprendizaje tuvo una media 
desfavorable por parte de los asesores, como sucedió con los alumnos. 
Sin embargo, en general, la gestión de sistemas y ambiente de apren-
dizaje, así como las dimensiones del ambiente de aprendizaje tuvieron 
resultados positivos.

Figura 4. Opinión de los asesores respecto al desarrollo de los cursos.
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fortaLezas, debiLidades y propuestas 

Para los alumnos

Los alumnos encontraron como fortaleza los elementos didácticos de 
los cursos. Se mencionó de manera concreta la existencia del programa, 
el cronograma, un objetivo general, las instrucciones, una evaluación e 
información sobre lo que vale en puntaje cada actividad. Asimismo, el 
objetivo de los cursos siempre les ha quedado claro a los alumnos y les 
orienta cuando las instrucciones están confusas.

Los alumnos coincidieron en que la modalidad a distancia favorece el 
desarrollo de habilidades para interaccionar, para el análisis y la autoges-
tión, principalmente por los procesos de intervención y porque generan 
propuestas para aplicarse en un determinado contexto. También expresa-
ron como fortaleza la existencia de criterios de evaluación, aunque son de 
forma y requieren más de fondo. En su opinión, los criterios sirven cuando 
asesores y alumnos los aplican de acuerdo con lo anunciado.

En otros aspectos, reiteraron como algo positivo que se les han acep-
tado actividades fuera de la fecha de entrega. Consideran como fortaleza 
que en casi todas las materias existe la posibilidad de reelaborar las acti-
vidades, pues para eso es la retroalimentación. Además, el que se exhiban 
las actividades en foro para que las comenten y critiquen sus compañeros 
les da ideas para mejorar y, a la vez, ven lo que hicieron los demás.

Para los alumnos, trabajar en equipo es muy bueno para fortalecer 
la colaboración y la amistad, pero señalaron que los equipos deben ser 
de cuatro personas máximo, pues si son muy grandes no funcionan bien. 
Consideraron como algo positivo cuando se les brinda libertad para buscar 
otras fuentes documentales y enriquecer sus actividades de aprendizaje.

 En contraparte, como debilidades en el diseño de los cursos se en-
contró que los alumnos estuvieron de acuerdo en que hay incongruencia 
en el diseño de las materias especializantes entre un curso y otro. Una 
alumna destacó que el caso integrador de la materia de diagnóstico no le 
sirvió para la materia de planeación, ya que no estaba formada de modo 
adecuado.
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Los alumnos expresaron que los recursos no son suficientemente cla-
ros y tienen que buscar otros; que algunas lecturas no son concretas, tienen 
mucha información que no les es útil y, en ocasiones, no les aportan nada. 
También, que los textos en el primer semestre fueron muy extensos y como 
muchos de ellos habían dejado de estudiar un tiempo antes de la licenciatu-
ra, les había resultado difícil.  

Todos los alumnos plantearon que si las actividades preliminares son 
para recuperar saberes previos, no les deberían asignar puntaje desde que 
las diseñan. De manera recurrente fue mencionada como una debilidad de 
los cursos que en varios de ellos las instrucciones de las actividades no son 
claras, ya que tienen que leerlas varias veces, pues en ocasiones el lenguaje 
es complejo y no se entiende lo que se pide como producto de aprendizaje. 

Entre los alumnos se manifestó una creencia equivocada al suponer 
que son sus asesores de grupo quienes redactan las instrucciones en las ac-
tividades: “A lo mejor el asesor sí tiene claro lo que va a pedir, pero no lo 
expresa bien”. Otro más dijo que a los alumnos se les exige ortografía y 
redacción que los asesores no tienen y que precisamente se produce la mala 
interpretación porque no redactan como debe ser.

Los alumnos consideraron como una debilidad en el diseño de los 
cursos la especificación de los criterios de evaluación de las actividades de 
aprendizaje. Como ejemplo, una alumna comentó que no le quedaban cla-
ros los criterios de evaluación y que ninguno de sus compañeros presentes 
en la sesión de grupo focal los comprendía bien.  

Otra debilidad marcada por los alumnos es que, aunque conocen el 
cronograma desde el inicio del ciclo escolar, es frecuente que no les alcance 
el tiempo para las actividades de aprendizaje, pues es limitado, sobre todo 
en las actividades integradoras por unidad y el caso integrador de todo el 
curso. Refirieron que se les brindan pocos días para el trabajo en equipo y 
es complicado localizar con quién trabajarán y ponerse de acuerdo, princi-
palmente cuando el asesor determina los integrantes y éstos no colaboran o 
están dados de baja. Como ejemplo de lo complicado para trabajar en equi-
po, una alumna mencionó que reprobó una materia porque la asesora no le 
permitió trabajar de manera individual, ya que sus compañeros la dejaron 
sola y no alcanzó a integrarse con otros alumnos.
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En otro sentido, los alumnos formularon algunas propuestas vincula-
das al desarrollo de los cursos. Señalaron que se tenga una comunidad o 
una red no sólo entre alumnos, sino con otras universidades para llevar a 
cabo los proyectos. Además, que es necesario que la universidad los apoye 
en la gestión ante las diferentes instituciones para efectuar sus prácticas de 
campo o se pacten convenios y alianzas que garanticen los espacios para la 
aplicación de los proyectos, ya que no son atendidos cuando van solos y sin 
respaldo formal. Como ejemplo, un alumno dijo que en una institución gu-
bernamental lo fueron pasando de un área a otra y al final no le autorizaron 
realizar la parte práctica de su proyecto.

En otros aspectos, los alumnos propusieron el contar con tutorías, pues 
las consideran necesarias para que se les oriente en el desarrollo del currí-
culo y como apoyo en el proceso de cada materia. A este respecto, algunos 
alumnos refirieron que tuvieron en el primer semestre la participación de 
estudiantes de servicio social que los guiaron respecto a cómo gestionar sus 
procesos en unas materias, pero en los siguientes ciclos escolares ya no tu-
vieron ese apoyo tutorial.

Para los asesores

Los asesores estuvieron de acuerdo en que los elementos del diseño son 
una fortaleza, ya que están basados en el constructivismo y favorecen la for-
mación por competencias. Asimismo, que las actividades son congruentes 
dentro de cada unidad, ya que las preliminares, las parciales y la actividad 
integradora tienen conexión. 

Los asesores destacaron que los alumnos no se quedan en lo teórico; 
tienen la oportunidad de vincularlo a la práctica, principalmente en las acti-
vidades integradoras, aunque no siempre se logra en profundidad. Señalaron 
que esas actividades se relacionan con el contexto de los alumnos. 

Otro aspecto que señalaron como fortaleza es que la modalidad a 
distancia favorece en el alumno el desarrollo de habilidades como la inte-
racción, el análisis y la autogestión. Lo anterior, por los procesos de práctica 
y porque el estudiante genera propuestas para aplicarse en un determinado 
ámbito.
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Por el contrario, los asesores hicieron hincapié en la existencia de debi-
lidades en el diseño y el desarrollo de los cursos; por ejemplo, coincidieron 
en que hay incongruencia en el diseño de las materias de los bloques espe-
cializantes entre un curso y otro. Mencionaron que al menos en un bloque 
se solicita a los alumnos que realicen evaluación de impacto en dos cursos, 
quedando duplicada la actividad, y que ese bloque de cursos especializantes 
puede servir para elaborar el documento para titularse, pero están desarti-
culados. 

Los asesores coincidieron en que algunas veces las lecturas no son ade-
cuadas para elaborar las actividades de aprendizaje, ya que pueden ser muy 
ligeras o muy difíciles. Sin embargo, comentaron que existen las mínimas 
para que el alumno resuelva las actividades.

Respecto a la evaluación del aprendizaje en el diseño de los cursos, los 
asesores subrayaron que en la evaluación hay mucho por hacer, ya que gran 
parte queda a la voluntad del asesor, pues no se han logrado establecer cri-
terios mínimos de desempeño en habilidades y saberes procedimentales. 
Dijeron que en los criterios de evaluación que existen de forma y fondo no se 
consideran las competencias y se evalúan cuestiones fragmentadas.

Destacaron que hay debilidad en la redacción de las instrucciones, no son 
suficientemente claras y en algunos cursos existen faltas de ortografía; por 
ejemplo, una asesora comentó que la falta de claridad en las indicaciones está 
incluso en los criterios de evaluación, pues se les indica a los alumnos que al 
final del curso se les pedirá una determinada actividad, pero no se les requiere 
al término.

Aunque se deba impulsar la formación de comunidades de aprendiza-
je, esto no es posible si en el diseño de los cursos no existen actividades en 
equipo, según los asesores, quienes declararon que es una debilidad como se 
han llevado las comunidades de aprendizaje y que esto también sucede en las 
academias de asesores, pues se consideran como comunidades.

En otro aspecto, manifestaron su desacuerdo sobre la ruta de formación, 
ya que los alumnos se inscriben en una materia indistintamente del semestre 
que cursan. Ante esto, sugirieron que haya prerrequisitos y que, al momento 
de inscribirse, más que darles una lista de asignaturas, los estudiantes debe-
rían tener una base sólida en su preparación.
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Por otra parte, los asesores indicaron que en los proyectos es difícil que los 
alumnos trabajen en equipo por la diversidad de temáticas y la ubicación geográ-
fica de los estudiantes. Destacaron, respecto al seguimiento de los cursos, que es 
una debilidad el verlos aisladamente, pues desconocen el todo y no saben cuál ha 
sido el proceso de los alumnos, cuáles asignaturas ya cursaron, qué proyectos han 
trabajado y cuál es el avance del alumno en la carrera.

Agregaron que no hay un espacio de foro en la materia en el que puedan co-
mentar cuestiones básicas del desarrollo de sus cursos, ni uno en el que registren 
y den seguimiento a la trayectoria escolar de sus alumnos.

Los asesores coincidieron en que se evalúan productos y no desempeños, por-
que los criterios no se enfocan a ello. Cuando se da la calificación de regular se 
logra medianamente la competencia; la plataforma reporta que el alumno aprue-
ba, pero no se ha logrado la competencia; esto desmotiva al asesor y al estudiante. 
Una asesora mencionó que no hay congruencia entre lo que se evalúa en el proceso 
de los cursos y lo que reporta la plataforma como resultado final.

Para el desarrollo de los cursos, los asesores formularon las siguientes pro-
puestas: que el diseño de los cursos responda a las condiciones del alumno, pues 
impactará en su desarrollo como estudiante; realización de la tutoría, ya que la 
consideran necesaria para guiar a los alumnos en el desarrollo del currículo y como 
apoyo en el proceso de cada asignatura; y elaboración de rúbricas para evaluar el 
aprendizaje para que el alumno se autoevalúe y también pueda usarlas el asesor.

Para las autoridades administrativas

El responsable del diseño de los cursos señaló como fortaleza que se crea un am-
biente de aprendizaje en los cursos por las indicaciones, los materiales de consulta 
y las actividades colaborativas. Mencionó que al no darles a los alumnos todos los 
insumos informativos, se les fortalece la autogestión, pues los estudiantes deben 
buscar otras fuentes documentales. 

En cuanto a la aplicación de los cuatro principios educativos en el diseño de 
las materias, señaló que en éstas se ha utilizado más el principio de significación, 
pues en las actividades de aprendizaje se incluye algo de la vida e intereses de los 
alumnos. Además, la ventaja es que en dichas actividades el estudiante va desa-
rrollando proyectos. 
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En otro sentido, el responsable del diseño de los cursos y el coordinador 
de la carrera comentaron que la modalidad a distancia ha ayudado a que el 
alumno desarrolle  habilidades para interaccionar y para la autogestión por-
que genera propuestas para aplicarse en un determinado ámbito. También, 
que se está procurando la inclusión de competencias y que para el ciclo escolar 
2010A se rediseñaron 40 materias de las 82 que tiene el plan de estudios.

Respecto a la aplicación de las dimensiones del aprendizaje en el diseño de 
los cursos, el coordinador de la licenciatura y el responsable del diseño de los 
cursos señalaron que de las cinco dimensiones del aprendizaje, se han aplicado 
más las del aprendizaje de problematización y disposición en las actividades pre-
liminares de cada unidad, y la de adquisición y organización de la información 
en las actividades parciales. Para propiciar esta última dimensión, el responsable 
del diseño de los cursos dijo que se han colocado, además de lecturas, otro tipo 
de recursos, sobre todo en los cursos nuevos o rediseñados en los que se cuida 
que existan otros medios. Destacó que generan la dimensión de adquisición y or-
ganización de la información al solicitarle al alumno la elaboración de esquemas 
o cuadros, entre otros.

El responsable del diseño de los cursos mencionó que la dimensión de 
procesamiento y aplicación de la información se procura sobre todo en una 
solución; como ejemplo, citó que en las materias se trabaja en torno a un ob-
jeto de estudio para intervenirlo o explicarlo, pero que esto último en muchas 
materias no se logra del todo. Consideró como una fortaleza que los asesores 
aplican criterios flexibles en la evaluación del aprendizaje en los criterios de 
fondo. Sin embargo, los criterios de forma ya están especificados y no tienen 
posibilidad de modificarlos durante el curso.

En contraparte, el coordinador de la licenciatura y el responsable del di-
seño de los cursos señalaron también debilidades. El primero dijo que en el 
diseño del ambiente de aprendizaje en los cursos, uno de los aspectos que no 
se han atendido adecuadamente es la comunicación entre los asesores y los 
alumnos, sobre todo en los foros. También, que se les pide a los alumnos que 
entren a los foros a opinar, pero no hay indicaciones para una participación 
bien estructurada o una reflexión grupal de los estudiantes.

En lo concerniente al principio de creatividad, el responsable del diseño 
de los cursos señaló que se ha trabajado poco en el diseño de las materias y que 
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es un asunto que habrá que analizar a fondo, pues resulta complejo diseñar 
actividades que correspondan al mencionado principio. Para complementar, 
el coordinador de la licenciatura dijo que se les ha pedido a los alumnos en 
algunas materias que diseñen y propongan algo novedoso y creativo. Sin em-
bargo, reconoció que los alumnos no ponen en práctica la creatividad.

El responsable del diseño de los cursos expresó que el modelo para el di-
seño de las materias se basa en el aprendizaje con otros (con lo cual se fortalece 
el principio de la participación) y se procura que haya actividad colaborativa 
en todos los cursos. A pesar de esto, ha sido mal planeada la participación, 
pues no se ha cuidado cómo construir el producto de aprendizaje en el foro.

Otra debilidad mencionada por el responsable del diseño de los cursos es 
la ausencia de la dimensión de metacognición y valoración de lo aprendido en 
el diseño de las materias. Al respecto, manifestó que las razones son la dura-
ción de los cursos y la falta de experiencia de los diseñadores instruccionales, 
que no han sabido cómo incluirla.

En relación con la gestión académica, el coordinador de la licenciatura 
reconoció que hace falta fortalecer la relación entre la Universidad y los ám-
bitos de prácticas de los alumnos, ya que se deja en 97% a que lo gestionen 
los alumnos. Para el coordinador de la carrera y el responsable del diseño de 
los cursos, existen las academias de asesores en las que se trabaja en la actua-
lización de los cursos, pero no se ha logrado una participación de todos los 
asesores, ya que la mayoría tienen contrato de profesor de asignatura y no se 
involucran en las actividades de las academias.

En otros aspectos, el responsable del diseño de los cursos dijo que no se 
tiene especificado en los cursos que los alumnos puedan entregar productos 
diferentes a los indicados y que esto es una debilidad. Sin embargo, los alum-
nos trabajan en muchas materias en torno a casos y esto propicia productos 
distintos. Destacó que por la falta de tiempo de los diseñadores de los cursos, 
no se ha reflexionado la posibilidad de demandar actividades diversificadas.

Agregó que los asesores han manifestado en sus reuniones de academia 
que todos evalúan diferente. No se tiene seguridad si así debe ser para que el 
asesor aplique la flexibilidad al evaluar o es una deficiencia en el diseño. Para 
esto, se está discutiendo la posibilidad de utilizar rúbricas, aunque se tiene la 
percepción de que limitan al asesor.
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actuación de asesores y aLumnos y directrices deL modeLo académico

Actuación de asesores de acuerdo con los estudiantes

Los datos obtenidos del cuestionario para alumnos, referidos a la actuación de 
los asesores, se presentan en la tabla 11, en la cual se identifica que sólo en tres 
ítems se obtuvo una opinión positiva: sobre el diseño de ambiente que se refiere 
a la articulación de la asesoría con el entorno a través de las herramientas (ítem 
3.1.4), con 81.08% al combinar totalmente de acuerdo (24.32%) y relativamente 
de acuerdo (56.76%); la aplicación de los criterios de evaluación (ítem 3.3.1), con 
81.08% al combinar totalmente de acuerdo (32.43%) y relativamente de acuerdo 
(48.65%); y explicación de aciertos y qué mejorar en los productos de apren-
dizaje (ítem 3.3.2), con 81.08% al combinar totalmente de acuerdo (32.43%) y 
relativamente de acuerdo (48.65%).

Tabla 11. Opinión de los alumnos sobre la actuación de los asesores.

Totalmente en  

desacuerdo

Relativamente  

en desacuerdo

Relativamente  

de acuerdo

Totalmente  

de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Autogestión en actividades 2 5.41 2 32.43 18 48.65 5 13.51

Relaciones sociales 2 5.41 17 45.95 14 37.84 4 10.81

Manifestación de afecto 6 16.22 17 45.95 9 14.32 5 13.51

Articulación de asesoría con entorno 0 0.00 7 18.92 21 56.76 9 24.32

Diálogo constante 5 13.51 10 27.03 19 51.35 3 8.11

Impulso de creatividad 2 5.41 12 32.43 17 45.95 6 16.22

Flexibilidad en actividades 3 8.11 8 21.62 20 54.05 6 16.22

Aprovecha herramientas tecnológicas 0 0.00 12 32.34 10 27.03 15 40.54

Aplica criterios de evaluación 1 2.70 6 16.22 18 48.65 12 32.34

Explica aciertos y qué mejorar 0 0.00 7 18.92 18 48.65 12 32.34

n = cantidad de alumnos.
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Por el contrario, en la tabla 12 se pueden apreciar siete ítems en los cuales 
los alumnos, en su mayoría, tuvieron una opinión negativa (relativamente en 
desacuerdo o totalmente en desacuerdo) sobre la actuación de los asesores. 
Los aspectos evaluados en forma negativa son el diseño de ambiente de apren-
dizaje y la asesoría.

Las opiniones no favorables sobre la actuación de los asesores (tabla 
12) se refieren al diseño de ambiente de aprendizaje relativo a si el asesor 
posibilita que el grupo se sienta integrado (ítem 3.1.1), con 37.84% al com-
binar las opiniones relativamente en desacuerdo (32.43%) y totalmente en 
desacuerdo (5.41%), y que el asesor propicie relaciones sociales entre los 
alumnos (ítem 3.1.2), con 51.36% al combinar relativamente en desacuerdo 
(45.95%) y totalmente en desacuerdo (16.22%). Finalmente,  en cuanto a si 
los asesores manifiestan relaciones afectivas hacia los alumnos (ítem 3.1.3), se 
obtuvo 62.17% de respuesta negativa al combinar relativamente en desacuer-
do (45.95%) y totalmente en desacuerdo (16.22%).

Tabla 12. Opinión negativa de los alumnos sobre la actuación de los asesores.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Total  
desacuerdo

Ítems n    % n    % n    %

Integración de grupo 2 5.41 12 32.43 14 37.84

Relaciones sociales 2 5.41 17 45.95 19 51.36

Manifestación de afecto 6 16.22 17 45.95 23 62.17

Diálogo constante 5 13.51 10 27.03 15 40.54

Impulso de creatividad 2 5.41 12 32.43 14 37.84

Flexibilidad en actividades 3 8.11 8 21.62 11 29.73

Aprovecha herramientas tecnológicas 0 0.00 12 32.43 12 32.34

n = cantidad de alumnos.

En el aspecto de la asesoría, las opiniones negativas se obtuvieron en: si los 
asesores dialogan constantemente con los alumnos sobre el desarrollo de sus 
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actividades (ítem 3.2.1), con 40.54% al combinar relativamente en desacuerdo 
(27.03%) y totalmente en desacuerdo (13.51%); que el asesor impulse el desa-
rrollo de la creatividad (ítem 3.2.2), con 37.84% al combinar relativamente 
en desacuerdo (32.53%) y totalmente en desacuerdo (5.41%); si los asesores 
muestran flexibilidad en las características de las actividades de aprendizaje 
de los alumnos (ítem 3.2.3), con 29.73% al combinar relativamente en des-
acuerdo (21.62%) y totalmente en desacuerdo (8.11%); y en la asesoría se 
aprovechen las herramientas tecnológicas del Metacampus (ítem 3.2.4), con 
32.43% de opinión relativamente en desacuerdo.

En torno a la actuación de los asesores, los alumnos respondieron que 
éstos no retroalimentan oportunamente y no atienden el espacio de dudas. 
Sin embargo, una alumna escribió: “La actuación de los asesores ha sido el 
principal factor para continuar en cada curso, aunque sea diferente su manera 
de retroalimentar. En este semestre he tenido un apoyo más continuo, colabo-
rativo y motivante”. Otra contestó que “la mayoría de los asesores son amables 
y accesibles” (apéndice H).

Finalmente, en la figura 5 se presentan los resultados globales de la ac-
tuación de los asesores con base en la opinión de los alumnos. Se identifica 
que la media ponderada es menor en comparación con la obtenida en el dise-
ño de los cursos y en el desarrollo de éstos. Sólo la evaluación del aprendizaje 
se ubicó por encima de la media global. 

Figura 5. Opinión de los alumnos respecto a la actuación de los asesores.
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Actuación de los alumnos de acuerdo con los asesores

Los datos sobre la actuación de los alumnos se presentan en la tabla 13. Sólo en 
dos ítems los asesores opinaron favorablemente, con 80% o más al combinar 
las opiniones totalmente de acuerdo y relativamente de acuerdo, en cuanto a si 
el estudiante vincula el conocimiento con su entorno (ítem 3.3.1, con 33.33% 
totalmente de acuerdo y 60% relativamente de acuerdo) y si el alumno aplica 
en sus actividades de aprendizaje las dimensiones del aprendizaje (ítem 3.3.3, 
con 13.33% totalmente de acuerdo y 66.67% relativamente de acuerdo).

Tabla 13. Opinión de los asesores sobre la actuación de los alumnos.

Totalmente en  

desacuerdo

Relativamente  

en desacuerdo

Relativamente  

de acuerdo

Totalmente  

de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Busca información y pone metas 3 20.0 6 40.0 5 33.33 1 6.67

Responsable en aprendizaje 0 0.00 7 18.92 18 48.65 12 32.34

Productos innovadores 0 0.00 8 53.33 5 33.33 2 13.33

Representa creativamente infor-
mación

1 6.67 7 46.67 6 40.0 1 6.67

Vincula conocimiento con entorno 0 0.00 1 6.67 9 60.0 5 33.33

Utiliza teoría y metodología 0 0.00 5 33.33 7 46.67 3 20.0

Aplica dimensiones de aprendizaje 0 0.00 3 20.0 20 66.67 2 13.33

Opina en torno a discusión 1 6.67 3 20.0 8 53.33 3 20.0

Trabajo en equipo 2 3.33 5 33.33 7 46.67 1 6.67

n = cantidad de asesores.

Los resultados no favorables sobre la actuación de los alumnos se 
muestran en la tabla 14, y se obtuvieron en el principio de autogestión 
relativo a si el estudiante busca fuentes de información, elige problemas 
a resolver y plantea metas (ítem 3.1.1), con 60% de respuesta negativa al 
combinar relativamente en desacuerdo (40%) y totalmente en desacuerdo 
(20%), así como lo concerniente a si el estudiante muestra responsabilidad 
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en su aprendizaje (el ítem 3.1.2), con 33.33% en la opción relativamente 
en desacuerdo.

Tabla 14. Opinión negativa de los asesores sobre la actuación de los alumnos.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Total  
desacuerdo

Ítems n    % n    % n    %

Busca información y pone metas 3 20.0 6 40.0 9 60.0

Responsable en aprendizaje 0 0.00 5 33.33 5 33.33

Productos innovadores 0 0.00 8 53.33 8 53.33

Representa creativamente información 1 6.67 7 46.67 8 53.33

Utiliza teoría y metodología 0 0.00 5 33.33 5 33.33

Opina en torno a discusión 1 6.67 3 20.0 4 46.67

Trabajo en equipo 2 13.33 5 33.33 7 46.67

n = cantidad de asesores.

En la misma tabla 14, en el principio de creatividad, que explora si los 
productos de aprendizaje contienen elementos innovadores (ítem 3.2.1), 
53.33% de los asesores opinaron estar relativamente en desacuerdo, y si se 
incluyen representaciones gráficas creativas (ítem 3.2.2) obtuvo 53.33% de 
respuesta no favorable al combinar relativamente en desacuerdo (46.67%) 
y totalmente en desacuerdo (6.67%). 

En el principio de significación, relativo a si el estudiante resuelve 
problemas utilizando referentes teóricos y metodológicos (ítem 3.3.2), 
33.33% estuvieron relativamente en desacuerdo. En el principio de par-
ticipación, en cuanto a la emisión de opiniones en foro en torno a la 
discusión (ítem 3.4.1), 26.67% opinaron negativamente al combinar re-
lativamente en desacuerdo (20%) y totalmente en desacuerdo (6.67%); 
y respecto a que el alumno elabore aportaciones para trabajo en equipo 
(ítem 3.4.2), 46.66% se manifestaron en forma no favorable al combinar 
las opciones relativamente en desacuerdo (33.33%) y totalmente en des-
acuerdo (13.33%).
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Para los asesores, la actuación de los alumnos es apegada al diseño de los 
cursos y a las indicaciones del asesor. Algunas respuestas específicas fueron: 
la actuación es individualista y argumenta no poder trabajar en equipo porque 
trabajan; se les dificulta el proceso metacognitivo y la comprensión lectora; y 
las opiniones de los alumnos en foros en algunos casos no reflejan análisis ni 
reflexión y no son fundamentadas.

A manera de síntesis, en la figura 6 se presentan los resultados globales 
de la actuación de los alumnos con base en la opinión de los asesores. Se calcu-
laron medias ponderadas para cada uno de los rubros de este aspecto.

En la figura 6 se destaca que de los cuatro principios del aprendizaje para 
revisar la actuación de los alumnos, sólo el de la significación se ubicó por 
encima de la media global. Además, el de la creatividad obtuvo la calificación 
más baja en comparación con los otros tres.

Fortalezas, debilidades y propuestas 

Los alumnos expresaron como fortalezas de la actuación de los asesores 
su presencia a través del acompañamiento, al solicitarles sus actividades 

Figura 6. Opinión de los asesores relativa a la actuación de los alumnos.
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corregidas, motivarlos, recordarles las fechas de las actividades y dialogar 
constantemente en el portafolio y en los foros. También, consideraron 
como algo positivo cuando algunos de sus asesores les proporcionan 
sus correos y teléfonos personales. 

Por su parte, los asesores mencionaron que su actuación se enfo-
ca al acompañamiento oportuno hacia los alumnos para que realicen 
análisis y reflexión. Además, que su asesoría tiene el objetivo de que 
los estudiantes puedan explicar paso a paso lo que hacen, es decir, 
expliquen procesos.

Para los asesores, los alumnos son el centro del proceso y los ase-
soran en función de lo que crean; están para apoyarlos y motivarlos a 
que participen. Señalaron que están haciendo un trabajo importante 
en la retroalimentación, pero no están evaluando los desempeños de 
los alumnos.

Los alumnos comentaron que las evaluaciones son justas cuan-
do se les explica en qué fallaron y consideraron una fortaleza el que 
siempre se les dan muchas oportunidades de corregir sus actividades. 
También, que cuando acuden con el asesor titular de la materia o con 
el coordinador de la carrera se les ha atendido para modificar su ca-
lificación si es que el asesor se equivoca al registrarla en el sistema.

No obstante, los alumnos también hicieron hincapié en las debilida-
des en torno a la actuación de los asesores. Aludieron que algunos de éstos 
no son sensibles ni sociables y se requiere que lo sean, sobre todo en los 
primeros semestres. Dijeron de manera reiterada que se tienen los dos ex-
tremos de asesores: quienes les dicen que van bien simplemente y quienes 
les ponen mensajes extensos. Además, muchos de ellos no retroalimentan 
rápido ni contestan en el espacio de dudas.  

Agregaron que en los foros los asesores no moderan las inter-
venciones de los alumnos. Como evidencia, una estudiante expresó 
que esperaba que los asesores estuvieran muy presentes en los foros 
del Metacampus, pero fue muy pobre su participación. Asimismo, se 
apuntó que se desperdicia el portafolio, pues en ocasiones los asesores 
no ponen comentarios de las actividades de aprendizaje que entregan 
los alumnos.
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En otro asunto, los asesores manifestaron como una debilidad de 
su propia actuación que en la evaluación de las actividades se centran 
más en los aspectos de forma que en los de fondo, piden productos 
impecables en la presentación, pero no se fijan en el fondo, en el que 
hay señales del desarrollo de habilidades. Argumentaron que por el 
exceso de trabajo no ponen atención en los microprocesos de evalua-
ción del aprendizaje.

Varios alumnos explicaron que en algunas actividades reciben ca-
lificación, pero sin tener observaciones de qué estuvo bien y qué es 
necesario mejorar. Como ejemplo, una alumna expresó que un asesor 
siempre le puso la misma calificación de “muy bien” y nunca recibió 
retroalimentación; la alumna suponía merecer una nota de “excelen-
te”. En el mismo orden de ideas, un asesor dijo que algunos alumnos 
le comentan que otros asesores no retroalimentan y sólo les califican.

Los alumnos propusieron que los asesores los motiven, ya sea 
con correos personales o la interacción en los foros; lo consideran 
fundamental para el avance en los cursos: “Creo que el trabajo más 
importante del asesor es motivar”. Los asesores confesaron que se 
requiere mucha creatividad por parte de ellos mismos para lograr la 
convivencia social entre los alumnos.

Los alumnos recomendaron que los asesores sean flexibles, ama-
bles, afectuosos y fomenten la comunicación con ellos, ya que los 
estudiantes en ocasiones sienten soledad.

Respecto a los estudiantes, los asesores comentaron como for-
taleza de los alumnos sus habilidades para utilizar la plataforma 
Metacampus, así como su búsqueda de fuentes informativas cuando 
no comprenden los documentos o recursos en cada materia o creen 
que son insuficientes. Sin embargo, destacaron como debilidad que 
los alumnos copian y pegan información sin explicar ni analizar.  

Por otra parte, los asesores expresaron que los alumnos tienen temor al 
actuar por la falta de práctica en escenarios reales y temen utilizar lecturas 
diferentes a las incluidas en los cursos, pues no saben distinguir cuando las 
fuentes no son confiables. Además, en su actuación influye la falta de habi-
lidades en el manejo de la computadora.
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En otro asunto, los asesores manifestaron que a veces en los foros 
los alumnos comparten reflexiones de sentido común y sólo fortalecen 
la dimensión afectiva. Como evidencia, una asesora expresó: “Se dicen 
que van muy bien y que el tema es interesante”.

Según los asesores, en la mayoría de las materias se desarrollan 
proyectos, pero cada alumno tiene un modelo de proyectos y cuando se 
les pide con esquema diferente no saben cómo hacerlo. Consideran que 
resulta ilógico el solicitarles línea de investigación a partir del segundo 
ciclo, pues no tienen las habilidades ni los conocimientos.

Por su parte, los alumnos reconocieron que, al elegir problemas a 
investigar o intervenir, sus planteamientos son muy amplios y no via-
bles. Por esto, requieren el asesor para concretarlos y adecuarlos a su 
contexto.

Los asesores dudan de algunos alumnos cuando reportan resulta-
dos de sus proyectos de intervención, pues no corresponden con el lugar 
donde viven. Esto, lo verifican al revisar las páginas personales de sus 
alumnos.

Otra debilidad de los alumnos referida por los asesores es que és-
tos desconocen lo que necesitan; por ello, sus dudas no las plantean de 
forma concreta y se dan muchos correos de interacción. Incluso, esto 
fue avalado por los alumnos al expresar que no están seguros de poder 
llevar a la práctica lo que han aprendido. Los asesores expresaron que la 
actuación de los alumnos es muy apegada al diseño de los cursos y a las 
indicaciones del asesor. Esto lo atribuyen a que proceden de un sistema 
tradicional, desconocen la modalidad, no saben organizar el tiempo, les 
cuesta trabajo administrarse y ser autogestivos.

Otra debilidad en la actuación de los alumnos señalada por ellos 
mismos fue que, en algunas ocasiones, en los equipos algunos com-
pañeros no colaboran y aun así reciben la misma calificación que los 
demás. La no colaboración de los alumnos fue también mencionada en 
los grupos focales de asesores. Uno de ellos comentó: “Los alumnos no 
participan y no se enteran de la trascendencia del trabajo colaborativo”.

Algunas acciones de los alumnos que no corresponden al modelo 
académico y que fueron expresadas por ellos mismos y por los asesores 
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son: escriben una cantidad de comentarios en foro solamente para 
que la plataforma les dé los puntajes requeridos; han copiado activi-
dades de portafolio de otros compañeros cuando se ha configurado 
dicho espacio abierto a todos; omiten actividades de aprendizaje 
en las cuales no se les solicita producto para calificar; han plagiado 
información; y algunas veces no siguen las instrucciones de las acti-
vidades por no leerlas bien.

En otro orden, los alumnos hicieron algunas propuestas: que 
deben plantearse metas en función de sus compromisos, pues es de 
ellos la responsabilidad de elegir la cantidad de materias que pueden 
estudiar y que deben organizar sus actividades para atenderlas de 
forma adecuada. Una alumna comentó que es casada, tiene hijos y 
trabaja; por ello, elige sólo tres materias por ciclo para disfrutar su 
aprendizaje.

Por su parte, los asesores recomendaron fortalecer en el alum-
no la redacción, pues se ha identificado que en semestres avanzados 
tienen deficiencias en esta materia. Además, que se encauce la actua-
ción de los alumnos al pedirles que expliquen sus procesos cognitivos, 
pues es frecuente que sólo copian y pegan información de las fuentes 
informativas. Asimismo, propusieron que se incorporen materiales 
en los cursos, ante la falta de habilidades de los alumnos para buscar 
información confiable. Manifestaron que, en general, cuenta el nivel 
de exigencia de los asesores para que la actuación de los alumnos 
mejore.

En lo que concierne a la opinión del coordinador de la licenciatu-
ra sobre la actuación de los asesores y alumnos, éste expresó que una 
acción positiva de muchos asesores es la retroalimentación completa, 
no necesariamente apegada a las instrucciones, sino en función del 
logro de la competencia.

El coordinador expuso como fortaleza que 80% de los asesores 
retroalimentan en menos de cuatro días. Especificó que se tienen 
asesores muy buenos y algunos muy malos e inamovibles por el tipo 
de nombramiento en la institución. Agregó que la actuación de los 
asesores se relaciona con el grado de formación académica; para él, 
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los que poseen grado de licenciatura son muy propositivos en torno al 
diseño de los cursos y atienden oportunamente a sus alumnos, pero 
los que tienen maestría o más en muchas ocasiones no atienden a 
tiempo a sus estudiantes.

Según el coordinador, la actuación de los asesores se afecta por 
muchos factores; por ejemplo, la mayoría de ellos trabajan en otras 
instituciones, pues “en la Universidad el pago por hora impartida de 
clases es muy bajo y habría que tomar en cuenta las prestaciones labo-
rales que se les brindan”. Destacó que algunos asesores se comportan 
como si estuvieran en un salón de clases presencial, creen tener la 
última palabra y que tienen la razón.

El mismo funcionario aseguró que la actuación de los alumnos en 
general está ligada a la edad que tienen, y que cada vez se inscriben 
con menor edad y demandan una retroalimentación más rápida. Ade-
más, ve como positivo que los alumnos desde el segundo semestre ya 
expresen en sus participaciones términos como intervención educati-
va y competencia.

El mismo entrevistado señaló que el principio educativo de la 
participación que debieran poner en práctica los alumnos con un in-
tercambio académico termina siendo una relación fundamentalmente 
afectiva. Esto se manifiesta en los foros de las materias o, de modo in-
formal, en los medios no institucionales, como los correos personales 
o el Messenger. También mencionó algunas acciones de los alumnos 
que no son congruentes con el modelo académico, como escribir el 
mínimo de comentarios en foros sólo por obtener el puntaje sin apor-
tar a la discusión, así como copiar actividades del portafolio de otros 
compañeros y enviarlas como si fuesen de su autoría.  

Por último, el coordinador destacó que en ocasiones los alum-
nos se comportan de manera inadecuada con los asesores. Describió 
el caso de un estudiante que a todos sus asesores les hacía reclamos 
groseros cuando le señalaban cuestiones a corregir de sus actividades 
de aprendizaje. La anterior situación la resaltó como relevante, pues, 
desde su punto de vista, no hay forma de frenar los mensajes de co-
rreo de un alumno cuando su objetivo es molestar a los asesores.
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función de La pLataforma metacampus 

La opinión de los alumnos sobre este punto se presenta en la tabla 15. Se 
puede apreciar que seis ítems obtuvieron respuestas positivas de más de 
80% al combinar las opiniones totalmente de acuerdo y relativamente 
de acuerdo.

Tabla 15. Opinión de los alumnos sobre la contribución de la plataforma Metacampus.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Exhibición de productos 3 8.11 3 8.11 12 32.34 19 51.35

Acceso a biblioteca virtual 2 5.41 7 18.92 14 37.84 14 37.84

Clasificación de fuentes 0 0.00 4 10.81 20 54.05 13 35.14

Comunicación en foros 0 0.00 4 10.81 11 29.73 22 59.46

Interacción en portafolio 0 0.00 6 16.22 13 35.14 18 48.65

Conformación de equipos 1 2.70 2 5.41 16 43.24 18 48.65

Herramientas para productos 2 5.42 5 13.33 10 27.03 20 54.05

n = cantidad de alumnos.

De manera específica, las opiniones favorables sobre la contribución 
del Metacampus fueron las siguientes: 

• El aspecto de exhibición (ítem 4.1.1), con la interrogante de si es 
factible mostrar los productos de aprendizaje con características 
de sonido, movimiento e imágenes, obtuvo 83.78% al combinar 
las opiniones totalmente de acuerdo (51.35%) y relativamente de 
acuerdo (32.43%).

• El aspecto de información, concerniente a la funcionalidad de 
la clasificación de las fuentes informativas (ítem 4.2.2), alcanzó 
89.19% al combinar totalmente de acuerdo (35.14%) y relativa-
mente de acuerdo (35.14%).
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• El aspecto de interacción, relativo a que el Metacampus posibi-
lita procesos de comunicación claros y fáciles en los foros (ítem 
4.3.1), tuvo 89.19% al combinar totalmente de acuerdo (59.46%) 
y relativamente de acuerdo (29.73%), así como lo concerniente 
a posibilitar procesos de interacción adecuados en los portafo-
lios (ítem 4.3.2), con 83.79% al combinar totalmente de acuerdo 
(48.65%) y relativamente de acuerdo (35.14%).

• El aspecto de producción, en cuanto a si el Metacampus posibi-
lita la integración de equipos para el trabajo colaborativo (ítem 
4.4.1), resultó con 91.89% al combinar totalmente de acuerdo 
(48.65%) y relativamente de acuerdo (43.24%), así como la in-
terrogante en cuanto a si el Metacampus tiene las herramientas 
para la elaboración de productos de aprendizaje (ítem 4.4.2), que 
obtuvo 81.08% de respuesta favorable al combinar totalmente de 
acuerdo (54,05%) y relativamente de acuerdo (27.03%).

Por otra parte, los resultados negativos acerca de la contribución de 
la plataforma Metacampus en la operación del modelo académico se pre-
sentan en la tabla 16. Se puede observar que las respuestas no favorables 
alcanzaron un porcentaje de 24.32% al combinar las opiniones relativa-
mente en desacuerdo y totalmente en descuerdo.

Tabla 16. Opinión negativa de los alumnos sobre la contribución de la plataforma Metacampus.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Total  
desacuerdo

Ítems n    % n    % n    %

Exhibición de productos 3 8.11 3 8.11 6 16.22

Acceso a biblioteca virtual 2 5.41 7 18.92 9 24.32

Interacción en portafolio 0 0.00 6 16.22 6 16.22

Herramientas para productos 2 5.41 5 13.51 7 18.93

n = cantidad de alumnos.
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Los resultados negativos se obtuvieron en el aspecto de exhibición 
(ítem 4.1.1, que interroga si es factible mostrar los productos de aprendi-
zaje con características de sonido, movimiento e imágenes), con 16.22% al 
combinar las opciones relativamente en desacuerdo (8.11%) y totalmente 
en desacuerdo (8.11%); en el de información (ítem 4.2.1, relativo a si en el 
Metacampus es factible el acceso a fuentes de información de la biblioteca 
virtual), con 24.32% al combinar relativamente en desacuerdo (18.92%) y 
totalmente en desacuerdo (5.41%); en el de interacción (ítem 4.3.2, con-
cerniente a posibilitar procesos de interacción adecuados entre asesores 
y alumnos en los portafolios), con 16.22% en la opción relativamente en 
desacuerdo; y en el de producción (ítem 4.4.2, en cuanto a si el Meta-
campus contiene herramientas tecnológicas para elaborar los productos 
de aprendizaje), con 18.93% al combinar las opciones relativamente en 
desacuerdo (13.51%) y totalmente en desacuerdo (5.42%).

Respecto al Metacampus, quince alumnos (40.54%) lo consideraron 
una plataforma muy buena, completa, de fácil acceso y con las herramien-
tas básicas para trabajar en los cursos. Sin embargo, siete estudiantes 
(18.91%) contestaron que faltan herramientas para la comunicación e 
interacción. Como ejemplo, tres alumnos señalaron que el chat de la plata-
forma nunca ha funcionado (apéndice H); cuatro (10.81%) respondieron 
que la biblioteca virtual no la han aprovechado, pues no la han sabido 
usar. Una alumna escribió que “falta una biblioteca más funcional, pues 
al realizar las actividades me tengo que salir del Metacampus y volver a 
entrar para entregar en portafolio” (apéndice H).

Las propuestas de los alumnos fueron: que la plataforma sea más di-
námica e interactiva; que tenga mayor capacidad, pues en ocasiones está 
lenta; que tenga posibilidad de exhibir actividades con movimiento y so-
nido; y que tenga más herramientas para la interacción.

En la figura 7 se presentan los resultados acerca de la contribución 
del Metacampus en la operación del modelo académico, desde el punto 
de vista de los alumnos y con base en las medias ponderadas. En ella se 
destaca que el aspecto de información obtuvo una media ponderada por 
debajo de la media global, y que el de interacción, la calificación más alta 
en comparación con los otros tres espacios del Metacampus.
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La tabla 17 muestra la opinión de los asesores en este mismo tema. En 
cinco interrogantes de nueve se obtuvieron porcentajes de 80% o más al com-
binar las opiniones totalmente de acuerdo y relativamente de acuerdo.

Las opiniones favorables de los asesores se otorgaron al aspecto de 
ambiente de aprendizaje, respecto a que el Metacampus articula espacios y 
herramientas para crear un ambiente de aprendizaje (ítem 4.1.1), con 86.66% 
al combinar las opciones totalmente de acuerdo (73.33%) y relativamente de 
acuerdo (13.33%), y concerniente a que en el Metacampus se identifican los es-
pacios de exhibición, información, interacción y producción (ítem 4.1.2), con 
93.33% al combinar totalmente de acuerdo (80%) y relativamente de acuer-
do (13.33%); en el de información, en cuanto a si el Metacampus posibilita 
el acceso a fuentes informativas de la biblioteca virtual del SUV (ítem 4.3.1), 
con 86.67% al combinar totalmente de acuerdo (46.67%) y relativamente de 
acuerdo (40%); respecto a la funcionalidad de la clasificación e identificación 
de las fuentes informativas (ítem 4.3.2), con 93.33% al combinar totalmente 
de acuerdo (40%) y relativamente de acuerdo (53.33%); y en el de interacción, 
relativo a si el Metacampus posibilita procesos de interacción adecuados en-
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Figura 7. Opinión de los alumnos sobre la contribución del Metacampus.
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tre asesores y alumnos en el espacio de portafolio (ítem 4.4.2), con 86.67% al 
combinar totalmente de acuerdo (60%) y relativamente de acuerdo (26.67%).

Tabla 17. Opinión de los asesores sobre la contribución de la plataforma Metacampus.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Relativamente  
de acuerdo

Totalmente  
de acuerdo

Ítems n    % n    % n    % n    %

Crea ambiente de aprendizaje 0 0.00 2 13.33 2 13.33 11 73.33

Existencia espacios de ambiente 0 0.00 1 6.67 2 13.33 12 80.0

Exhibición de productos 1 6.67 3 20.0 4 26.67 7 46.67

Acceso a biblioteca virtual 1 6.67 1 6.67 6 40.0 7 46.67

Clasificación de fuentes 0 0.00 1 6.67 8 53.33 6 40.0

Comunicación en foros 1 6.67 3 20.0 2 13.33 9 60.0

Interacción en portafolio 0 0.00 2 13.33 4 26.67 9 60.0

Conformación de equipos 2 13.33 5 33.33 0 0.00 8 53.33

Herramientas para productos 0 0.00 6 40.0 2 13.33 7 46.67
n = cantidad de asesores.

Tabla 18. Opinión negativa de los asesores sobre la contribución de la plataforma Metacampus.

Totalmente en  
desacuerdo

Relativamente  
en desacuerdo

Total  
desacuerdo

Ítems n    % n    % n    %

Exhibición de productos 1 6.67 3 20.0 4 26.67

Comunicación en foros 1 6.67 3 20.0 4 26.67

Conformación de equipos 2 13.33 5 33.33 7 46.67

Herramientas para productos 0 0.00 6 40.0 6 40.0

n = cantidad de alumnos.

En otro sentido, las respuestas no favorables de los asesores respecto a la 
contribución de la plataforma Metacampus en la operación del modelo académico 
se presentan en la tabla 18. Las interrogantes con mayor porcentaje de respuesta 
negativa (al combinar las opciones relativamente en desacuerdo y totalmente en 
desacuerdo) corresponden al aspecto de producción, es decir, a la posibilidad de 
formar equipos y contar con herramientas para elaborar productos. 
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Las opiniones negativas de los asesores se obtuvieron en lo siguiente: as-
pecto de exhibición (ítem 4.2.1, si en el Metacampus se pueden mostrar los 
productos de los alumnos con sus características de sonido, movimiento e 
imágenes), con 26.67% al combinar las opciones relativamente en desacuerdo 
(20%) y totalmente en descuerdo (6.67%); aspecto de interacción (ítem 4.4.1, 
concerniente a si el Metacampus posibilita procesos de comunicación claros 
y fáciles en los foros por su estructura y sus herramientas), con los mismos 
porcentajes que en el de exhibición; y aspecto de producción, en cuanto a si 
el Metacampus posibilita la formación de equipos para el trabajo colaborativo 
en foros (ítem 4.5.1), con 46.66% al combinar relativamente en desacuerdo 
(33.33%) y totalmente en desacuerdo (13.33), y sobre si el Metacampus contie-
ne herramientas tecnológicas que permitan la elaboración de los productos de 
aprendizaje (ítem 4.5.2), con 40% en la opción relativamente en desacuerdo.

Cinco asesores (33.33%) consideraron que el Metacampus es fun-
cional, completo, amigable y con las herramientas básicas para el trabajo 
en los cursos. Una asesora contestó: “La plataforma es funcional, pero le 
faltan espacios de interacción para el trabajo en equipo”. Otra respuesta 
fue: “La plataforma es muy buena y mejora cada semestre” (apéndice I). 
Además, ocho asesores (53.33%) hicieron propuestas, que consistieron en 
incrementar herramientas para la comunicación y la interacción, así como 
la integración de equipos de trabajo.

En la figura 8 se muestran los resultados de las opiniones de los asesores. 
Se identifica que el aspecto de exhibición y el de producción obtuvieron una 
media ponderada por debajo de la media global del rubro.

En cuanto a las fortalezas, debilidades y propuestas surgidas en los gru-
pos focales en torno a la contribución de la plataforma Metacampus en la 
operación del modelo académico, alumnos y asesores reiteraron como forta-
lezas del Metacampus que es una plataforma funcional, muy buena, de fácil 
acceso y con herramientas básicas para trabajar en los cursos.

No obstante, también señalaron sus debilidades: los asesores mencio-
naron que el ambiente de aprendizaje en la plataforma está constituido por 
pequeños salones, ya que los alumnos no visualizan a otros compañeros. 
También, expresaron que las páginas personales de los alumnos tienen más 
sentido social, pues no comparten lo académico, como los proyectos en los que 
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han participado o su trayectoria curricular. Destacaron que la estructura de 
los apartados de las páginas personales no permite a los alumnos dar cuenta 
de aspectos académicos.

Figura 8. Opinión de los asesores respecto a la contribución del Metacampus.
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Por su parte, los alumnos identifican una debilidad en los foros: al tratar 
de exhibir algunas actividades, sobre todo en las materias de Uso de las tecno-
logías en la educación, les resulta muy complicado colocar un archivo pesado, 
pues se tarda hasta media hora en cargarse. También, consideraron como una 
debilidad la utilidad de la biblioteca virtual porque ésta no les ha servido; al-
gunos suponen que no funciona, ya que cuando colocan términos de búsqueda 
básicos no han encontrado información. 

Para alumnos y asesores, la forma en que están estructurados los foros no 
es funcional para el diálogo y las interacciones. Como ejemplo, una asesora co-
mentó que tienen que pasar varias páginas para ver las últimas aportaciones 
de los alumnos y, al momento de contestar alguna participación, regresa a la 
primera página y no permite editar el texto.

Otra debilidad según los asesores consiste en la falta de herramientas para 
la construcción de actividades en equipo en el espacio de foro, es decir, para la 
colaboración en comunidades de aprendizaje. Además, no se pueden identificar 
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o etiquetar mensajes similares que ayuden al asesor a revisar el tipo de aportacio-
nes de los alumnos.

Tanto asesores como alumnos destacaron que el espacio de dudas no es el 
adecuado para la interacción, debido a que está instrumentado para todos los 
grupos de una materia. Además, señalaron de manera enfática que el chat del 
Metacampus no funciona, que nunca han encontrado a nadie en ese espacio.

Los alumnos y asesores formularon algunas propuestas, que se refieren prin-
cipalmente a la creación de herramientas para la comunicación y la evaluación. 
De las primeras, demandaron la instalación del chat para fortalecer la interacción 
entre alumnos y de éstos con los asesores, ya que por lo general utilizan comu-
nicación síncrona fuera de la plataforma. Además, recomendaron que el espacio 
de dudas sea restringido por grupo. De las segundas, los asesores dijeron que 
éstas las necesitan para diseñar cuestionarios o ejercicios. Por su parte, los alum-
nos señalaron que requieren herramientas que les ayuden en sus actividades, por 
ejemplo, software para elaborar mapas conceptuales. Finalmente, estos últimos 
reiteraron que si la carrera es virtual, necesitan contar con una biblioteca funcio-
nal en línea.  

El coordinador de la licenciatura también opinó sobre este tema; dijo que el 
foro, el portafolio y las instrucciones de las actividades contribuyen a la operación 
del modelo académico, que como espacio de aprendizaje cumple con lo básico. 
Para él, el Metacampus tiene todas las herramientas tecnológicas para las inte-
racciones entre asesores y alumnos. Además, que los problemas de comunicación 
entre éstos estriban en que no han sabido usar dichas herramientas tecnológicas 
desde lo educativo.

El coordinador destacó que falta hacer al Metacampus más flexible y que se 
está discutiendo agregarle más características tecnológicas, pero con base en las 
posibilidades de acceso de los alumnos. Lo fundamental es cuidar lo académico, 
pues se pueden tener buenos desarrollos tecnológicos y no aprovecharse adecua-
damente.

Por otra parte, el mismo coordinador calificó como una debilidad de la plata-
forma que la evaluación está muy escolarizada y sólo se atiende la calificación con 
la asignación de puntajes. Al respecto, compartió que se están haciendo reunio-
nes de trabajo para valorar la utilización de rúbricas con aplicaciones tecnológicas 
dentro del Metacampus, pero que, finalmente, se deberá asentar una calificación.



Capítulo 4

Efectividad e incongruencias: 
las dos caras de un programa educativo

En este capítulo se presenta el análisis de los resultados del estudio 
en los distintos aspectos abordados de la licenciatura en Educación 

impartida en línea.

 
diseño de cursos

Efectividad e incongruencias

La estructura didáctica de los cursos de la licenciatura en Educación resulta cohe-
rente y pertinente con relación al modelo académico, en cuanto a la inclusión de 
objetivos, actividades preliminares, actividades de aprendizaje y criterios de eva-
luación. Los elementos didácticos de los cursos están basados en el constructivismo.

De acuerdo con Moreno et al. (2004), el principio de significación (concepto 
del constructivismo) planteado por Ausubel debería utilizarse en el diseño edu-
cativo de los cursos. Dicho principio, en la licenciatura en Educación, se cuida 
principalmente al tomar en cuenta los aprendizajes previos de los alumnos y vincu-
lar las actividades de aprendizaje con el entorno de éstos; esto posibilita que lo que 
están aprendiendo los alumnos tenga sentido y significado para relacionarlo con lo 
que ya saben.
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Respecto al diseño del ambiente de aprendizaje, existe congruencia en 
la vinculación del análisis teórico especificado en las actividades con el tra-
bajo de campo; las lecturas de los cursos son adecuadas para las actividades 
de aprendizaje y los alumnos cuentan con espacios de trabajo en el ambiente 
de aprendizaje, además de disponer de indicaciones claras para dialogar en 
los foros y realizar interacciones en los portafolios.

Hay que aclarar que, comparativamente, los alumnos tuvieron una actitud 
más positiva que los asesores en torno al diseño de éstos. Este resultado puede 
deberse a que los asesores poseen más conocimiento de los aspectos didácticos 
que tienen que estar incluidos en los cursos; la mayoría de ellos tienen estudios 
en el campo educativo y han tomando los cursos de formación pedagógica que 
ofrece la institución, sobre todo para que conozcan el modelo educativo; en con-
secuencia, tienen referentes de las bondades y debilidades en el diseño de los 
cursos. Incluso, los asesores de la licenciatura en Educación reconocieron en un 
taller de evaluación del modelo académico diversos aspectos débiles en el diseño 
de los cursos (Franco, 2008).

Por otra parte, los alumnos respondieron con base en su escaso conoci-
miento sobre el modelo académico y lo que les es posible identificar en sus cursos 
en torno a las características que debiesen tener éstos. Este resultado coincide 
con lo reportado por De la Torre (2007), quien identificó que los alumnos des-
conocían varios elementos del modelo académico que fundamentan el diseño 
educativo de los cursos y el ambiente de aprendizaje.

De acuerdo con Moreno et al. (2004), el ambiente de aprendizaje está con-
formado por las condiciones naturales, es decir, el entorno del estudiante y por 
aquellas que la institución provee para el proceso formativo. Los mismos autores 
señalan que la gestión de los ambientes de aprendizaje se concibe como la dispo-
sición de los elementos para articular el entorno del sujeto con las herramientas 
y los objetos de conocimiento. En este sentido, desde el punto de vista de los 
alumnos, la institución provee los elementos didácticos para la creación del am-
biente de aprendizaje, sobre todo al proporcionar el portafolio como espacio 
principal para interaccionar con el asesor y la existencia de espacios de trabajo. 
Por el contrario, los asesores consideraron que lo fundamental en la gestión del 
ambiente de aprendizaje es la vinculación de la teoría con el trabajo de campo y 
que las lecturas de apoyo sean adecuadas a lo que se solicita en las actividades.
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En cuanto a los principios educativos, en el diseño de las actividades de 
aprendizaje de la licenciatura se aplican dos: el de autogestión y el de sig-
nificación. Moreno et al. (2004) refieren que el diseño de las actividades de 
aprendizaje debe basarse en los principios de autogestión, creatividad, signi-
ficación y participación, ya que estos constituyen el proceso educativo. Por lo 
anterior, de estos cuatro principios, dos de ellos se utilizan de manera impor-
tante en el diseño de los cursos.

El principio de significación se logra por la forma como se presentan las 
actividades de aprendizaje, ya que en la mayoría de éstas se solicita que el 
alumno vincule este principio a cuestiones cotidianas, situaciones de su medio 
y que lo lleve a la práctica. Por otra parte, el de autogestión se logra, en gran 
medida, en la formación de los alumnos por la misma modalidad a distancia; 
esto ocurre porque obliga al alumno a realizar acciones para resolver las acti-
vidades de aprendizaje, como la búsqueda de información o la gestión de los 
espacios de prácticas que se le demandan en los cursos.

Las dimensiones del aprendizaje son aplicadas en el diseño de las activi-
dades. Para los informantes de este estudio, la media ponderada fue superior 
a la media global del rubro, que fue de hasta 3.49 en los alumnos y 3.28 en 
los asesores. Este resultado es significativo, ya que, de acuerdo con el modelo 
académico de la institución donde se realizó el estudio, la aplicación de las di-
mensiones del aprendizaje en las actividades de aprendizaje es necesaria para 
que los alumnos logren procesos cognitivos.

Las dimensiones que más se aplican en el diseño de los cursos de la licen-
ciatura en Educación son la de problematización y disposición del ambiente, 
adquisición de la información y organización de ésta. Marzano (1998) señala 
que las cinco dimensiones del aprendizaje (problematización y disposición, 
adquisición de la información, organización de la información, aplicación de 
la información y valoración de lo aprendido) son relevantes para propiciar 
un proceso de aprendizaje efectivo. También, destaca que la disposición es 
fundamental, pues al ponerla en práctica se crea un ambiente que brinda se-
guridad a los alumnos y favorece el aprendizaje, lo cual se cumple en el diseño 
de los cursos de la licenciatura en Educación.

Resalta que la dimensión de la valoración de lo aprendido no se aplica 
en el diseño de los cursos y, por lo tanto, esto puede causar que no existan 
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procesos metacognitivos en los alumnos. Con base en los resultados y en 
lo expuesto por Marzano (1998), las dimensiones del aprendizaje no se 
aplican totalmente en el diseño de los cursos. 

Por otra parte, los alumnos opinaron que la evaluación del aprendi-
zaje es adecuada, pero sólo en los criterios de forma. Este aspecto obtuvo 
3.43 como calificación global en la encuesta de los alumnos, lo que signifi-
ca que a éstos les quedan muy claros los criterios de forma, pues son más 
comprensibles y sencillos de aplicar en sus actividades. Al respecto, en el 
modelo académico de la institución (Moreno et al., 2004) se enuncia que 
es fundamental la evaluación centrada en criterios de forma y fondo. Por 
lo tanto, el modelo de la institución se cumple en cuanto a los criterios de 
forma para evaluar el aprendizaje.

Vale la pena mencionar en este momento cuáles aspectos del diseño 
resultaron incongruentes o no se cumplen cabalmente con lo estipulado 
en el mismo modelo académico:

En el diseño del ambiente de aprendizaje: los asesores destacaron 
que el trabajo grupal no propicia el desarrollo de comunidades de apren-
dizaje y no es factible la exhibición de los productos de aprendizaje. Por 
otra parte, los asesores y los alumnos opinaron negativamente sobre la 
suficiencia de las lecturas y la existencia de indicaciones para la inte-
racción en los portafolios. Chan y Pérez (2003) y Moreno et al. (2004) 
declaran que el ambiente de aprendizaje se constituye por los espacios de 
producción, exhibición, información e interacción, pero conforme a los 
resultados, estos espacios no se logran del todo, ya que existen debilida-
des en su manifestación.

Además, asesores y alumnos expresaron que los insumos informativos 
para hacer las actividades algunas veces no son apropiados. Este resultado 
es similar al encontrado en un estudio de Rodríguez y Miguel (2005) en el 
que identifican que los materiales informativos no eran adecuados para los 
estudiantes, además de que era necesario especificar a los alumnos cuáles 
materiales eran básicos y cuáles complementarios. Asimismo, Rodríguez 
(2007) y Ortiz (2002) reportan en sus investigaciones evaluativas defi-
ciencias en los insumos informativos para los procesos formativos de los 
alumnos en sus respectivos programas educativos.
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En los principios educativos de la creatividad y la participación: todos 
los informantes de este estudio coincidieron en que la creatividad no se ha 
aplicado adecuadamente en el diseño de las actividades. Acerca del princi-
pio de la participación, aunque está indicado en las actividades de equipo y 
es importante, no existen instrucciones claras en los cursos sobre cómo se 
debe efectuar la colaboración y la participación de los alumnos.

En las dimensiones de problematización y disposición, y metacogniti-
va, Moreno et al. (2004) plantean que la problematización es relevante para 
crear en el alumno un interés por aprender todo aquello que identifica que 
desconoce a través de las actividades preliminares. Sin embargo, la proble-
matización no se incluyó en las actividades ni la dimensión metacognitiva. 
Marzano (1998) menciona que ésta se constituye por hábitos mentales pro-
ductivos en los que se pone en práctica la autorregulación, el pensamiento 
crítico y la creatividad. Esto explica, en parte, que el principio de la crea-
tividad no esté incluido en el diseño, pues se ha descuidado la dimensión 
metacognitiva.

En la evaluación del aprendizaje: en ella sólo se han aplicado criterios 
de forma. Entonces, no se cumple lo estipulado en el modelo académico de 
Moreno et al. (2004), en el sentido de que, en la evaluación del aprendizaje, 
se deben aplicar criterios de forma y criterios de fondo. Tampoco se lleva a 
cabo lo que Castillo y Cabrerizo (2003) disponen en torno a que los criterios 
establecidos para evaluar el aprendizaje deben ser verificables para poner 
de manifiesto el logro de capacidades enunciadas en los objetivos y vincula-
das al contenido de las materias.

Tampoco hay claridad en las indicaciones para realizar algunas 
actividades de aprendizaje. Por ejemplo, una alumna dijo: “En algunas acti-
vidades hay indicaciones confusas” y otra más expresó que  “se da confusión 
precisamente porque no redactan bien las instrucciones”. Lo anterior no 
coincide con lo que Chan y Pérez señalan en torno a que “los recursos se or-
ganizan a través de instrucciones que posibilitan al sujeto la realización de 
las actividades previstas” (2003, p. 42). Las mismas autoras hacen hincapié 
en que “el análisis discursivo de las instrucciones y del entramado de los 
distintos componentes del producto comunicativo facilita el reconocimien-
to de rasgos apegados a los principios del modelo, o no” (p. 42). Entonces, en 
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los resultados del estudio evaluativo esas instrucciones de las actividades 
de aprendizaje no están propiciando al sujeto su realización y, por ende, 
no reflejan los rasgos apegados a los principios del modelo académico de 
la institución.

En el diseño curricular de los cursos de los bloques especializantes: 
existe incongruencia entre un curso y otro; además, se encuentran des-
articulados y algunos tienen actividades repetidas. Según Moreno et al. 
(2004) y Brovelli (2001), el currículo debe tener congruencia entre sus 
distintos componentes, para lo cual se deben confrontar éstos con los 
fundamentos y con el perfil profesional que se pretenda. Por lo tanto, se 
puede interpretar que los cursos de los bloques especializantes no cum-
plen del todo con el criterio de congruencia interna de acuerdo con los 
autores citados. Las propuestas de los informantes relativas al diseño de 
los cursos fueron: incluir más recursos de apoyo y que el diseño de las 
actividades corresponda con las condiciones del alumno.

 
desarroLLo de Los cursos 

Efectividad e incongruencias

Con base en los resultados, se identifica la congruencia del desarrollo de 
los cursos con el modelo académico en los siguientes aspectos:

Gestión de sistemas y ambiente de aprendizaje: los alumnos manifes-
taron la congruencia en la construcción de una comunidad de aprendizaje 
(81.08% al combinar las opiniones totalmente de acuerdo y relativamente 
de acuerdo), la flexibilidad para determinar la ruta de formación (94.60% 
de respuesta positiva) y el trabajo en equipo para fortalecer el trabajo cola-
borativo. Por otra parte, los asesores expresaron como respuesta favorable 
la posibilidad de articular los entornos del estudiante. Los anteriores re-
sultados coinciden con lo expresado por Moreno et al. (2004), quienes 
consideran que la comunidad de aprendizaje es el elemento central en tor-
no al cual la gestión del conocimiento como proceso puede manifestarse 
como una acción social por el trabajo colaborativo. 
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Dimensiones del ambiente de aprendizaje: se expresaron respuestas 
favorables en la dimensión cognitiva y la perceptual, que obtuvieron más 
de 80% de respuesta positiva. Esto significa que de las cuatro dimensio-
nes del ambiente de aprendizaje que Moreno et al. (2004) mencionan en 
el modelo académico, a saber, afectiva, social, cognitiva y perceptual, se 
cumplen satisfactoriamente estas dos últimas.

Modalidad a distancia: todos los informantes aseguraron que la 
modalidad a distancia favorece la autogestión y que intervenir en un 
determinado contexto propicia el desarrollo del principio de la signifi-
cación. Chan y Pérez (2003) señalan que en el principio de autogestión 
los alumnos deben lograr seguridad, responsabilidad e iniciativa, y en 
el de significación, deben cumplir con los criterios de problematización, 
estructuración y generalización. Así, los resultados reflejan que los prin-
cipios de autogestión y significación de los cursos se logran desarrollar en 
los alumnos, lo cual coincide con un planteamiento central del modelo 
académico.

Evaluación del aprendizaje: los asesores y el responsable del diseño 
de los cursos aseguraron que la flexibilidad para aplicar criterios de fondo 
en la evaluación de las actividades de aprendizaje es congruente con el 
modelo académico. Este resultado concuerda con lo planteado por More-
no et al. (2004), para quienes se debe evaluar el aprendizaje con criterios 
flexibles conforme a lo que la academia de asesores de cada materia con-
sidere pertinentes, coherentes y necesarios.

Flexibilidad en el desarrollo de los cursos: los alumnos expresaron de 
manera enfática como algo positivo que se les acepta entregar activida-
des fuera de fecha, reelaborar actividades y utilizar fuentes documentales 
diferentes a las de los cursos. Lo anterior coincide con lo planteado en el 
modelo académico, según Moreno et al. (2004), quienes argumentan que 
la gestión curricular debe cumplir con el criterio de flexibilidad, para lo 
cual se han de realizar acciones concretas de ajuste en el proceso de los 
cursos. Por lo tanto, hay congruencia entre lo indicado en el modelo aca-
démico y las acciones efectuadas en los cursos.

No obstante, se encontraron algunos aspectos del desarrollo de los 
cursos que no cumplen con el modelo académico en cuestión:
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Construcción de comunidades de aprendizaje: de forma contraria a 
los alumnos, los asesores manifestaron que ésta no se lleva a cabo en el 
caso de los alumnos, pues éstos trabajan de manera individualizada. Los 
asesores incluso señalaron que en las academias de asesores tampoco se 
logra una comunidad. Esto significa que no se cumple totalmente con el 
modelo académico (Moreno et al., 2004) respecto a que la comunidad 
debe ser un grupo relativamente homogéneo que participa en actividades 
en las cuales se produce aprendizaje de forma individual y grupal. Este re-
sultado también se relaciona con el hecho de que no se alcanza el principio 
de participación, en el cual se pondera la colaboración y cooperación para 
obtener una comunidad de aprendizaje.

Dimensiones del ambiente de aprendizaje: asesores y alumnos con-
sideraron que la dimensión afectiva y la social no están presentes entre 
los alumnos ni entre asesores y alumnos en el desarrollo de los cursos. 
Para Moreno et al. (2004), la dimensión afectiva, como cimiento para el 
aprendizaje, y la social, referida a la convivencia y el compartir las ideas, 
son fundamentales en el desarrollo de los cursos. 

Gestión curricular: para los alumnos no existen diferentes modalida-
des para acreditar las materias, no hay apoyo para gestionar prácticas de 
los proyectos de intervención ni tampoco se da el involucramiento de los 
estudiantes en proyectos de otras instituciones. Por su parte, los asesores 
manifestaron que la aplicación de la ruta de formación no es adecuada y 
que en el proceso curricular es limitado el ver los cursos aisladamente, 
pues no se identifica la secuencia. Según Moreno et al. (2004), los as-
pectos de la gestión curricular son relevantes en la implementación del 
modelo. Todos ellos son constitutivos del currículo y del ambiente de 
aprendizaje que la institución debe poner a disposición del alumno. Por 
ende, dichos aspectos de la gestión curricular no se han logrado concretar 
en la práctica. 

Evaluación del aprendizaje: los alumnos la identificaron como posi-
tiva en el diseño de los cursos, pero no en el desarrollo de éstos (67.57% 
de opiniones negativas, al combinar relativamente en desacuerdo y total-
mente en desacuerdo). De manera recurrente, los alumnos dijeron que las 
actividades preliminares no deberían tener puntaje de evaluación. 
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Chan y Tiburcio (2002) afirman que las actividades preliminares se 
basan en la dimensión de disposición, como la concibe Marzano (1998), 
y ésta consiste en una exploración de los saberes previos y en crear las 
condiciones de un ambiente que favorezca el proceso de aprendizaje. En 
este sentido, se puede decir que no se cumple de forma adecuada su espe-
cificación de indagar saberes previos y que, por lo tanto, no debieran ser 
calificadas como parte del proceso formativo en los cursos.

Asimismo, la evaluación del aprendizaje no es congruente con el mo-
delo académico al no existir la posibilidad de que los alumnos entreguen 
productos diferentes a lo indicado. Lo mismo ocurre con la falta de flexi-
bilidad para evaluar encontrada en los cursos. También, aunque existan 
criterios de forma y fondo, éstos no permiten evaluar competencias.

Moreno et al. (2004) aseveran que debería existir la flexibilidad para 
que los alumnos entreguen productos de aprendizaje que sean diferentes 
a lo indicado en los cursos, pero esto no está instrumentado en el diseño 
de los cursos y, por ende, los asesores no pueden pedir productos distin-
tos a lo estipulado. Aunque Moreno et al. (2004) manifiestan que se debe 
realizar evaluación de competencias, los asesores consideran que los cri-
terios de forma y fondo, tal y como se han elaborado, no lo hacen posible. 
También los alumnos expresaron que los criterios de fondo no se aplican 
de manera adecuada.

Cronograma de los cursos: el tiempo que se les brinda a los asesores y 
alumnos para realizar las actividades de aprendizaje es reducido, así como 
el que se les proporciona a los alumnos para ponerse de acuerdo para tra-
bajar en equipo. Esto coincide con los resultados de Rodríguez y Miguel 
(2005), en un estudio que reveló que los alumnos no entregaron algunas 
actividades de aprendizaje en el tiempo estipulado por no ser suficientes 
los días que les brindaron para su elaboración. Lo anterior significa que si 
bien el cronograma de entrega de actividades es necesario para garantizar 
el cumplimiento paulatino de las actividades de aprendizaje, se requie-
re revisar en el desarrollo de los cursos la flexibilidad de las fechas o la 
cantidad y complejidad de las actividades de aprendizaje que propicia por 
parte del alumno no cumplir con las actividades conforme al calendario 
anunciado en los cursos.
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En el estudio se formularon algunas propuestas en torno al desarrollo 
de los cursos, como la necesidad de fortalecer la comunicación, establecer 
vínculos con otras instituciones y contar con tutorías.

actuación de Los asesores

Efectividad e incongruencias

Con base en los resultados, existe correspondencia entre la actuación de 
los asesores y lo descrito en el modelo académico, en cuanto a que el ase-
sor articula procedimientos y conocimientos que debe utilizar el alumno 
para realizar sus actividades de aprendizaje de acuerdo con su entorno; la 
aplicación de la evaluación del aprendizaje; el acompañamiento al solici-
tarles a los alumnos las actividades corregidas; el ofrecimiento de muchas 
oportunidades para modificar los productos de aprendizaje; la motivación 
para participar; y el ofrecimiento de una asesoría completa y oportuna. Las 
anteriores acciones corresponden, en general, al acompañamiento a través 
de la asesoría. Este aspecto también fue estudiado por Ortiz (2002), quien 
encontró que la asesoría se constituyó en el principal factor para obtener los 
productos de un proceso formativo.

La correspondencia entre las acciones del asesor y lo indicado en 
el modelo académico ocurre principalmente en la asesoría disciplinar 
y en la retroalimentación para la mejora de las producciones. Esto sig-
nifica que la actuación de los asesores es muy importante en el proceso 
de aprendizaje de los alumnos y que las instrucciones de las actividades 
por sí solas tal vez no son suficientes para que los alumnos realicen sus 
productos bien, lo que propicia acciones concretas de los asesores.

Por otra parte, las acciones de los asesores que no corresponden con los 
lineamientos del modelo académico fueron las siguientes: la falta de afecti-
vidad de los asesores fue comentado de manera recurrente por los alumnos 
(62.17% de respuesta negativa). Además, se mencionó que los asesores no 
son sociables ni propician relaciones sociales entre los alumnos, lo cual con-
tribuiría a que el grupo se sienta integrado.
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Sobre el constructo afectividad, Manrique (2004) destaca la necesi-
dad de aplicar estrategias afectivo-motivacionales para que los alumnos 
sean conscientes de sus capacidades y desarrollen autoconfianza. Este 
autor también afirma que en la educación a distancia dichas estrategias 
son fundamentales para el aprendizaje autónomo. Para Visser (2002), la 
comunicación motivacional en la educación a distancia es necesaria para 
incrementar los índices de eficiencia terminal en los cursos y para que 
los alumnos logren confianza y se sientan motivados; sin embargo, en la 
licenciatura en Educación no existe una correspondencia de la actuación 
de los asesores y el modelo académico en cuanto al desarrollo de la afecti-
vidad y el propiciar relaciones sociales. 

Otra acción de los asesores que no corresponde con los lineamientos 
del modelo académico fue involucrarse ellos mismos en la organización 
de los equipos de trabajo de los alumnos, lo cual limita la independencia 
de éstos. Si bien en el modelo académico se plantea que las comunidades 
de aprendizaje se constituyen por grupos en los cuales existe afinidad de 
intereses para llevar a cabo una actividad y que esto debiese manifestarse 
en los cursos, los alumnos y los asesores consideran que esto no se logra 
totalmente porque los equipos de trabajo muchas veces son organizados 
por los asesores. Ante esto, Sharan y Sharan (2004) asientan que para el 
trabajo cooperativo se requiere abandonar el centralismo del profesor que 
dirige y supervisa el proceso de los equipos. También, Crompton y Timms 
(2002) encuentran que en el trabajo grupal para favorecer el aprendizaje 
cooperativo es relevante que se propicien interacciones entre los alumnos 
y que la intervención del asesor debe ser más como guía en el proceso.

La actuación de los asesores al organizar los equipos, si bien optimiza 
el tiempo, ha limitado que los alumnos se integren según su afinidad e in-
tereses y, por ende, no se ha logrado una comunidad de aprendizaje como 
se señala en el modelo académico. La acción de los asesores no ha sido, 
entonces, sólo de guía en la integración de los equipos de alumnos, sino 
que éstos están dirigidos plenamente por los asesores.

En las acciones correspondientes a la asesoría se obtuvo una califica-
ción de 2.78 global. Este resultado coincide con el de un estudio realizado 
por la Junta de Andalucía (2004), en el cual la asesoría obtuvo un puntaje 
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inferior a 2.5 de una escala de 0 a 5 puntos, que fue el más bajo de todos los 
aspectos evaluados. La calificación baja puede significar que para los alumnos 
es de gran importancia la atención que deben estar recibiendo de sus asesores 
a través de determinadas acciones.

En este estudio se identificó en la asesoría: que no se promueve la crea-
tividad; la retroalimentación es lenta; la aclaración de dudas no es oportuna 
muchas veces; y no se muestra flexibilidad en las características de las acti-
vidades de aprendizaje. Respecto a esta última, en el modelo académico se 
expresa que el docente debe contribuir a la formación del alumno con recursos 
y actividades orientadas al aprendizaje adicionales a las especificadas en el 
curso, pero esto no es posible implementarlo en los cursos, ya que su diseño 
está predeterminado y los asesores no tienen la oportunidad de ser flexibles en 
las características de las actividades. Lo anterior significa que si bien existen 
aspectos de la asesoría que no corresponden al modelo académico, al menos la 
falta de flexibilidad en las características de las actividades de aprendizaje no 
atañe a los asesores, sino a una deficiencia en la implementación del modelo, 
concretamente en el diseño de los cursos.

En el modelo académico de la institución, los asesores se consideran un 
componente del espacio de interacción del ambiente de aprendizaje, en donde 
es importante que éstos interactúen con los alumnos guiando y orientando 
sus participaciones o intervenciones. Mauri y Onrubia (2008) y Pérez (2009) 
identifican como un indicador relevante en los procesos formativos en línea 
que la interacción se manifieste por las actuaciones interrelacionadas entre el 
profesor, el contenido y el alumno. Sin embargo, en la licenciatura en estudio 
la interacción entre asesores y alumnos no se logra totalmente, al menos en los 
espacios de foro, al reportarse que es poca la participación.

 Los alumnos plantearon propuestas relativas a la actuación de los 
asesores: demandaron motivación, afectividad y que fomenten la comunica-
ción con los estudiantes. Esto concuerda con lo encontrado por Rodríguez y 
Miguel (2005) en un estudio en el que los alumnos demandaron incorporar 
estrategias de motivación en el programa de capacitación en línea. En el mis-
mo sentido, Moreno et al. (2004) expresan en el modelo académico que el 
asesor debe impulsar relaciones entre los estudiantes y tener capacidad de 
diálogo para fortalecer la comunicación.
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actuación de aLumnos

Efectividad e incongruencias

En el estudio se identificó la vinculación del conocimiento del alumno con su 
entorno social y la aplicación de las dimensiones del aprendizaje en las activi-
dades de aprendizaje. Los asesores señalaron como algo positivo en el alumno 
el desarrollo de habilidades en el manejo de la plataforma Metacampus.

La vinculación del conocimiento con el entorno se puede explicar con la 
noción de aprendizaje significativo de Ausubel (1995), quien considera que 
el aprendizaje se alcanza por la relación de las situaciones que rodean al su-
jeto con el conocimiento y que, por ello, estas situaciones tienen sentido y 
son comprensibles para el alumno. Por su parte, Marzano (1998) señala que 
las dimensiones del aprendizaje son favorables para lograr en el alumno un 
aprendizaje efectivo. Se puede decir que en la licenciatura en Educación se 
cumple, en la actuación de los alumnos, la vinculación del conocimiento con 
el entorno y la aplicación de las dimensiones del aprendizaje. Además, los re-
sultados son coherentes con los lineamientos del modelo académico. 

También se identificaron acciones de los alumnos que no corresponden 
con las directrices del modelo académico. En relación con el principio de au-
togestión, los asesores consideraron que éste no se cumple en la búsqueda de 
información, elección de problemas y planteamiento de metas, y al mostrar 
responsabilidad de su aprendizaje, ya que se obtuvo 2.57 de calificación global 
en ese rubro. La falta de responsabilidad en los alumnos se refleja en las accio-
nes de plagio de información y al no elaborar actividades de aprendizaje que 
no se califican y que son para fortalecer su formación. Además, los asesores 
opinaron que la falta de autogestión se debe al temor que tienen los alumnos 
de actuar. Ante esto, los asesores señalaron como causas que los alumnos no 
se desenvuelven en escenarios reales, proceden de un sistema presencial, des-
conocen la modalidad y no saben organizar el tiempo.

Para Moreno et al. (2004), el estudiante, al ser un factor central del mo-
delo académico, debiese ser un sujeto con responsabilidad, autogestivo, que 
construye su propio conocimiento y define su trayectoria e intensidad de tra-
bajo. Sin embargo, de acuerdo con los resultados y lo marcado en el modelo 
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académico, no se cumple en los alumnos totalmente la autogestión, sobre 
todo en la búsqueda de información y en la determinación de metas y res-
ponsabilidad en su proceso de aprendizaje.

Respecto al principio de creatividad, los asesores opinaron que los 
productos de aprendizaje de los alumnos no contienen elementos in-
novadores ni tampoco representaciones gráficas creativas; obtuvo una 
calificación de 2.53, la más baja en comparación con los demás principios 
educativos. Moreno et al. (2004) le confieren al asesor la responsabilidad 
de lograr este principio; sin embargo, si se considera que las instrucciones 
de las actividades están predeterminadas y que incluso el responsable del 
diseño educativo señaló que la creatividad no está presente en los cursos, 
no es posible atribuirle al asesor la responsabilidad total de su desarrollo.

Según Villegas (2008), las estrategias para el desarrollo de la creati-
vidad están inmersas en el proceso formativo; por eso, existen estrategias 
por parte del docente y estrategias por parte del alumno. Esta autora pro-
pone que, para obtener resultados satisfactorios, se requiere que haya 
motivación por parte del estudiante, pues influye en su voluntad para el 
logro de los propósitos. Así, se reitera que el desarrollo de la creatividad 
no es responsabilidad exclusiva del asesor, pues depende del tipo de pro-
ducto que se solicita en las instrucciones de las actividades de aprendizaje 
y de la motivación del alumno. La conjunción de lo anterior, de alguna 
manera, podría favorecer en la creatividad del alumno.

En cuanto al principio de significación, los alumnos no hacen uso de 
sus referentes teóricos ni metodológicos para la resolución de problemas. 
Es elemento fundamental del modelo académico que el alumno procese 
información y cuente con la capacidad para solucionar problemas (Mo-
reno et al., 2004); por ende, dicho principio no se logra ni tampoco el 
de participación: los alumnos no realizan aportaciones para el trabajo en 
equipo y sus opiniones en foro no se centran en la discusión, no muestran 
reflexión ni son fundamentadas. Para Moreno et al. (2004), la colabora-
ción y cooperación son relevantes para lograr este principio.

Los asesores proponen, para mejorar la actuación de los alumnos, que 
éstos se planteen metas, impulsar la redacción, encauzar el desarrollo de 
habilidades para la búsqueda de información y propiciar la metacognición. 
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De acuerdo con Peretti y Eberle,  “para lograr un verdadero aprendiza-
je debe incluirse la autovaloración de los procesos que intervienen en 
la tarea de construir conocimientos a partir de la información” (2006, 
p. 29).

La pLataforma metacampus 

Efectividad e incongruencias

En forma global, las calificaciones promedio del Metacampus fueron 
superiores a las del diseño y desarrollo de los cursos y a las de la actua-
ción de alumnos y asesores: oscilaron entre 3.00 y 3.67. Vale la pena 
mencionar que asesores y alumnos valoraron de manera positiva el 
diseño del ambiente de aprendizaje con 3.67 de calificación promedio.

Los resultados reflejan que el Metacampus contribuye a la opera-
ción del modelo académico por medio de la articulación de espacios y 
herramientas para crear un ambiente de aprendizaje; además, los es-
pacios de información, exhibición, interacción y producción se pueden 
identificar en la plataforma. Todos los informantes resaltaron que la 
plataforma cumple con lo básico para ser funcional y de fácil acceso.

Chan y Pérez (2003) y Moreno et al. (2004) plantean que la es-
tructura del ambiente de aprendizaje debe tener cuatro espacios: 
información, producción, exhibición e interacción, los cuales, al 
concretarse en la plataforma tecnológica, brindan las herramientas 
de trabajo para los involucrados en los procesos de formación. Esto 
significa que, con base en los lineamientos del modelo académico, se 
cumple con la existencia de dichos espacios y que sus herramientas 
contribuyen al trabajo de alumnos y asesores, lo cual es una aportación 
en la operación del modelo académico.

Específicamente, los alumnos manifestaron que el espacio de 
exhibición existe por la posibilidad de mostrar los productos de apren-
dizaje con sonido, movimiento e imágenes y que el de interacción se 
evidencia por la posibilidad de la comunicación en foros y portafolio. 
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Sin embargo, el resultado relativo al espacio de exhibición es contrario 
a lo expresado por los asesores. Esto se explica porque el diseño de las 
actividades de aprendizaje está restringido a lo que realmente se puede 
mostrar en la plataforma y, por ello, los alumnos comentaron que sí es 
posible la exhibición.

Asimismo, los alumnos destacaron la funcionalidad de la clasificación 
de las fuentes informativas en el espacio de información, e identificaron 
éste en cada curso con la denominación de “apoyos”. García Aretio (2001) 
muestra la importancia de hacer llegar virtualmente los materiales a sus 
destinatarios. De igual modo, Santos (2005) menciona que las bibliotecas 
colaboran en la educación a distancia al aplicar las tecnologías de la infor-
mación, las cuales apoyan en la funcionalidad y facilitan el acceso de los 
alumnos a las diversas fuentes informativas. Esto significa que la clasifi-
cación de estas fuentes dentro de cada curso contribuye a la operación del 
modelo académico, pues provee acceso y funcionalidad para su consulta. 
No obstante, la clasificación de los materiales no fue en alusión a la biblio-
teca virtual, pues ésta en general no es consultada y los alumnos, en su 
mayoría, no saben cómo usarla.

 En otro sentido, los alumnos expresaron la posibilidad de crear equi-
pos en el espacio de producción; este resultado es contrario a lo obtenido 
con los asesores, lo cual se puede comprender por el hecho de que los 
asesores, la mayoría de las veces, son quienes integran los equipos y, por 
ende, se percatan de las limitantes para guiar el proceso de desarrollo de 
una actividad, mientras que los alumnos simplemente entran a la plata-
forma y ahí encuentran a sus compañeros de equipo que determinó el 
asesor y exponen los comentarios mínimos con base en las indicaciones, 
pero no construyen en equipo.

 Así, se infiere que la contribución del Metacampus para la operación 
del modelo académico en el rubro del espacio de producción sólo es iden-
tificada por los alumnos y no por los asesores. Al respecto, la aportación de 
la plataforma es parcial y pudiese ser que se comprende de modo distinto 
por los informantes. 

Por su parte, los asesores consideraron que la contribución del Me-
tacampus en la operación del modelo académico únicamente está en el 
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espacio de información, por la funcionalidad de la clasificación de las 
fuentes informativas y en el de interacción, por la posibilidad de interac-
ciones entre asesores y alumnos, pero sólo en portafolio. Mauri y Onrubia 
(2008) opinan que la interactividad tiene dos elementos: el diseño instruc-
cional y las condiciones tecnológicas. En general, el Metacampus posee los 
elementos básicos en cuanto al diseño instruccional y las condiciones tec-
nológicas para propiciar las interacciones, pero sólo se hacen patentes en 
el portafolio, ya que en este espacio se establece un diálogo directo entre 
asesor y alumno, el cual se enfoca sobre todo a las características de las 
producciones del alumno.

No obstante las contribuciones del Metacampus, se identificaron 
aspectos de la plataforma que no contribuyen a la operación del modelo 
académico:

No es factible el acceso a fuentes de información de la biblioteca vir-
tual y  ésta no les ha servido a los alumnos para elaborar sus actividades 
de aprendizaje. Además, en el espacio de producción faltan herramientas 
tecnológicas para realizar las actividades de aprendizaje.

Hay carencia de herramientas para promover la comunicación e inte-
racción entre los alumnos y, a su vez, de éstos con los asesores. McAnally 
y Pérez (2000) encontraron en un estudio que las herramientas tecnoló-
gicas facilitan la comunicación efectiva entre los participantes. Además, 
Moreno et al. (2004) señalan en el modelo académico que las herramien-
tas tecnológicas deben garantizar procesos de comunicación e interacción. 
Así, la contribución del Metacampus en cuanto a las herramientas para la 
comunicación e interacción entre los participantes se cumple parcialmen-
te. Vale la pena decir que los informantes reiteraron que el Metacampus 
cumple con lo básico; por ello, demandaron dotarlo de herramientas para 
la comunicación síncrona.

De acuerdo con los asesores, los productos de aprendizaje de los 
alumnos no se pueden exhibir con características de sonido, movimiento 
e imágenes (26.67 %); no son posibles procesos de comunicación claros y 
fáciles en foros por su estructura y herramientas (26.67 %); no se posibilita 
la formación de equipos para trabajo colaborativo en foros (46.66%); y la 
plataforma no contiene herramientas tecnológicas para elaborar los pro-
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ductos de aprendizaje (40%). Todos estos aspectos corresponden a diferentes 
espacios del ambiente de aprendizaje (exhibición, interacción y producción); 
de ello se infiere que no se logra cabalmente la contribución del Metacampus 
a la operación del modelo académico.

El espacio de dudas no es el adecuado para la interacción, y el chat de 
la plataforma nunca ha funcionado. Estos espacios son herramientas para la 
comunicación, las cuales, desde el punto de vista de Vidal (2004), debieran 
permitir una participación activa de los alumnos con mayores oportunidades 
de comunicación e interacción. Sin embargo, en la licenciatura en Educación 
no se logra una comunicación e interacción entre los participantes. Esto revela 
que el espacio de interacción requiere una atención especial para su mejora.

Finalmente, las propuestas para mejorar el Metacampus se centraron 
en incrementar herramientas para la interacción, la elaboración de acti-
vidades de aprendizaje (para los alumnos), y para diseñar cuestionarios o 
ejercicios de evaluación (para asesores). Dichas propuestas impactarán en 
los espacios de interacción y producción, ya que mostraron debilidades en 
su contribución a la operación del modelo académico.

La Licenciatura en educación y eL modeLo académico 

En este apartado se presenta la información más relevante sobre las fortalezas 
y debilidades del programa educativo que se ha evaluado.

En el diseño de los cursos, los asesores identificaron como fortalezas: 
la estructura didáctica de los cursos, el diseño del ambiente de aprendizaje, 
la presencia del principio de significatividad, las dimensiones del aprendi-
zaje (excepto la metacognición y la problematización), y las actividades de 
aprendizaje basadas en el constructivismo; el responsable del diseño de los 
cursos y el coordinador de la carrera: la dimensión de problematización; y 
los alumnos: la existencia del cronograma, el programa y las instrucciones.

En el desarrollo de los cursos, los asesores dijeron que las fortalezas están 
en la gestión de sistemas y ambiente de aprendizaje; las dimensiones percep-
tual, social y cognitiva; la flexibilidad para determinar la ruta de formación; la 
aplicación de criterios flexibles para evaluar el aprendizaje; la posibilidad de 



111

Capítulo 4. Efectividad e incongruencias: las dos caras de un programa educativo

vincular lo teórico con la práctica y el desarrollo de habilidades como la 
autogestión y el análisis. Esto último también fue avalado por el respon-
sable del diseño de los cursos y el coordinador de la licenciatura. Por su 
parte, los alumnos expresaron como fortalezas: la posibilidad de reela-
borar sus productos de aprendizaje, el trabajo en equipo y cuando les 
permiten utilizar otras fuentes informativas para hacer sus actividades.

En la actuación de los asesores, los alumnos expresaron como as-
pectos positivos la articulación de los procedimientos y conocimientos 
que debe utilizar el alumno y la evaluación del aprendizaje, al permitirles 
reelaborar actividades y cuando los motivan. En el caso de los alumnos, 
las fortalezas de su actuación se destacaron en la vinculación del conoci-
miento con el entorno, la aplicación de las dimensiones del aprendizaje y 
el desarrollo de habilidades en el manejo de la plataforma.

Por último, las fortalezas del Metacampus se reconocieron en 
la articulación de espacios y herramientas para crear un ambiente de 
aprendizaje, y en que la plataforma proporciona contribuciones parcia-
les de los espacios de información, exhibición, producción e interacción 
en la operación del modelo académico.

En contraparte, también se identificaron debilidades. En el dise-
ño de los cursos: el desarrollo de comunidades de aprendizaje no se ha 
concretado por la forma del trabajo grupal; los espacios de información, 
exhibición e interacción no cumplen totalmente con las características que 
señala el modelo académico; los principios de creatividad y participación 
no se aplican de manera pertinente; las dimensiones de problematiza-
ción y metacognición no se han utilizado; la evaluación del aprendizaje 
no permite evaluar competencias; y hay deficiencias en la redacción de 
las instrucciones.

En el desarrollo de los cursos: las comunidades de aprendizaje no 
han funcionado; la dimensión afectiva y la social no están presentes; las 
diferentes modalidades para acreditar las materias no se han aplicado 
totalmente; no se ha impulsado la gestión en otras instituciones para las 
prácticas de los alumnos; la evaluación del aprendizaje no es flexible ni 
se enfoca a evaluar competencias; y la cantidad de días para entregar las 
actividades es muy restringida.
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En la actuación de los asesores: la falta de afectividad; no se impul-
sa la creatividad; no se muestra flexibilidad en las características de las 
actividades; se limita la autogestión al organizar los equipos; hay escasa 
participación en foros; y la retroalimentación es lenta.

En la actuación de los alumnos, los asesores expresaron que los estu-
diantes no son autogestivos en la búsqueda de información; no muestran 
responsabilidad, ya que plagian información; no son creativos ni hacen 
uso de sus referentes teóricos y metodológicos; además, no formulan 
aportaciones reflexionadas para el trabajo en equipo y en foro. 

En la contribución del Metacampus, la biblioteca virtual no ha sido 
útil para los alumnos, faltan herramientas tecnológicas para hacer y mos-
trar las actividades de aprendizaje, y los procesos de comunicación no son 
claros ni fáciles por la estructura de los foros y porque el chat no funciona, 
lo cual dificulta el trabajo colaborativo entre los alumnos.

propuestas 
 

Los resultados de la evaluación de la licenciatura en Educación permiten 
identificar, de forma general, aspectos positivos en el diseño y desarrollo 
de los cursos, actuación de los asesores y alumnos, así como la contribu-
ción de la plataforma Metacampus en la operación del modelo académico. 
También se reconocen los rubros que requieren alguna atención especial 
para su mejora. A continuación se presentan las propuestas centradas en 
los aspectos evaluados.

En el diseño y desarrollo de los cursos, los puntos de mejora son: el 
diseño del ambiente de aprendizaje; la aplicación de algunos principios 
educativos; la inclusión de algunas dimensiones del aprendizaje; la modi-
ficación de la evaluación del aprendizaje; y el cuidado en la redacción de las 
instrucciones. Esto  corresponde a los elementos básicos que sustentan el 
diseño de los cursos, por lo que se propone que el área responsable trabaje 
en conjunto con el coordinador de la carrera para realizar un diagnóstico 
de cuáles materias tienen las debilidades mencionadas y se atiendan de 
manera específica en cada curso.
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En el rediseño de los cursos es necesario fortalecer el involucramiento 
de las academias de profesores que participan en cada materia o bloques 
de formación, ya que los asesores involucrados en el desarrollo de los cur-
sos pueden brindar información pertinente tanto en lo didáctico como en 
el contenido.

Las propuestas para el desarrollo de los cursos se centran en la gestión 
o ejecución de acciones que impactan principalmente en la disposición y 
ejecución del currículo. Para atender la acreditación de las materias en 
diferentes modalidades e involucrar a los alumnos en proyectos de otras 
instituciones, se propone que se asigne una persona que pueda atender 
dichos asuntos, ya que el personal existente no es suficiente.  

Para solucionar el aspecto de la evaluación del aprendizaje (1.73 y 2.60 
de media ponderada en alumnos y asesores, respectivamente) se tiene que 
atender su especificación acorde con el modelo académico desde el diseño 
de los cursos; no es posible que los asesores apliquen criterios distintos a 
los predeterminados. Para ello, se plantea un trabajo intenso de análisis y 
desarrollo de mecanismos evaluativos en el cual deberán participar el res-
ponsable del diseño educativo, el coordinador de la carrera, los asesores 
del mismo programa educativo y los desarrolladores tecnológicos.

En la actuación de los asesores, tomando en cuenta que sus aspectos 
débiles fueron la retroalimentación lenta, la falta de afectividad, el no 
propiciar la integración del grupo y la falta de comunicación y diálogo, se 
propone impulsar acciones de formación en las áreas que se identifica-
ron endebles. Para atender la retroalimentación lenta, se sugiere analizar 
cuántas actividades de aprendizaje integran cada curso y cuántos alum-
nos se tienen en cada grupo para determinar si esto es adecuado a las 
horas de contratación de los profesores y el tiempo de dedicación de los 
asesores. Para ello, se iniciaron ya las sesiones de trabajo con el respon-
sable del diseño de los cursos, el responsable de la formación docente y el 
jefe del instituto de investigación de la institución.

A pesar de que existen varios cursos de formación para asesores, es 
frecuente que se registren aproximadamente 30 candidatos en cada curso 
(de 167 que participan en la carrera), y que, por lo general, son los mismos 
en cada curso. Para impulsar la formación de los asesores, se plantea crear 



114

Educación virtual. Congruencia entre el modelo y la práctica

diplomados que integren los cursos existentes y otros que se considere nece-
sario elaborar. Además, se sugiere que los diplomados tengan registro en el 
programa institucional de formación para que sean reconocidos en todos los 
centros que integran la Universidad.

En la actuación de los alumnos, las debilidades se identificaron en as-
pectos relacionados con los principios de la autogestión, la creatividad y la 
participación. Se recomienda revisar el diseño de los cursos y que dichos prin-
cipios queden expresados en las actividades de aprendizaje. 

Si bien existe un curso propedéutico para que los alumnos, al ingresar a 
la carrera, identifiquen su rol de estudiante en línea, se sugiere elaborar una 
guía informativa con lenguaje sencillo y dirigida a los alumnos para que co-
nozcan los principios educativos y cómo debiese ser su desenvolvimiento con 
base en éstos. En esta guía se tendría que dar a conocer el rol del asesor, sus 
responsabilidades y los mecanismos o procedimientos de comunicación entre 
los alumnos y sus profesores.

Asimismo, se plantea la creación de un reglamento de alumnos que per-
mita normar los derechos, obligaciones y sanciones del estudiante en línea. 
Esto se debe a que la responsabilidad en el manejo de la información por parte 
de ellos (incluida en el principio de autogestión) no ha sido adecuada, pues 
han cometido plagio. 

En la plataforma Metacampus, los resultados globales de cada espacio 
evaluado (exhibición, producción, interacción e información) fueron positivos 
(todos superiores a 3.00) de acuerdo con la media ponderada y lo expre-
sado en grupos focales. Sin embargo, se requiere mejorar en cuanto a las 
posibilidades de exhibición de los productos de aprendizaje, en el acceso a las 
fuentes informativas de la biblioteca desde Metacampus, en las posibilidades 
de interacción y disponibilidad de herramientas para elaborar productos de 
aprendizaje para los alumnos y herramientas de evaluación para los asesores.

Por lo anterior, se invita a integrar equipos de trabajo entre los asesores, 
el coordinador de la carrera, el responsable del diseño educativo y los desa-
rrolladores tecnológicos para analizar, diseñar y desarrollar, desde el punto de 
vista educativo y tecnológico, los espacios o herramientas que solucionen las 
debilidades. Esto sería muy positivo, pues no sólo impactaría en la licenciatu-
ra en Educación, sino en todas las carreras del SUV.
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concLusiones

El estudio evaluativo de algunos procesos de la licenciatura en Educa-
ción permitió obtener información relevante sobre su congruencia con el 
modelo académico de la institución. De esto, se exponen en los siguien-
tes párrafos algunas ideas a manera de cierre.

En el diseño de los cursos del programa educativo evaluado se 
obtuvieron como fortalezas la aplicación de elementos básicos de tipo 
didáctico basados en el constructivismo. Además, se utilizan en el diseño 
los principios de significación y autogestión, así como las dimensiones 
del aprendizaje de disposición y problematización, adquisición de la in-
formación, procesamiento y organización de la información, y aplicación 
de ésta.

En el diseño de los cursos se identificaron como debilidades la espe-
cificación de los criterios de fondo para evaluar el aprendizaje y que no 
corresponde con el enfoque por competencias. También, los resultados 
reportaron que no se logran totalmente los principios de participación 
y creatividad, las instrucciones de las actividades son confusas, y no se 
aplica la dimensión de la valoración de lo aprendido.

En el desarrollo de los cursos, las principales fortalezas estuvieron 
en la disposición del ambiente de aprendizaje, la posibilidad de vincu-
lar la teoría con la práctica, la presencia de las dimensiones cognitiva 
y perceptual, la flexibilidad para evaluar en los criterios de fondo y la 
posibilidad de corregir varias veces las actividades de aprendizaje. Sin 
embargo, se obtuvieron como debilidades la aplicación exclusiva de 
criterios de forma en la evaluación del aprendizaje y la falta de gestión 
institucional para la realización de prácticas en otras instituciones.

Por otra parte, las fortalezas en la actuación de los asesores se iden-
tificaron en la articulación de los procedimientos y conocimientos que 
debe utilizar el alumno, en revisar varias veces las mismas actividades de 
aprendizaje y cuando los motivan. Aun así, las debilidades se presenta-
ron en la falta de afectividad y de relaciones sociales, la retroalimentación 
lenta y la falta de flexibilidad en las características de las actividades de 
aprendizaje.
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En otro sentido, las fortalezas en la actuación de los alumnos se reco-
nocieron en la vinculación del conocimiento con el entorno y la aplicación 
de las dimensiones del aprendizaje. No obstante, las debilidades en la ac-
tuación de los estudiantes se identificaron en que no son autogestivos en la 
búsqueda de fuentes bibliográficas, plagian información, no son creativos 
ni brindan aportaciones fundamentadas en los foros.

Finalmente, los resultados positivos del Metacampus en su con-
tribución para la operación del modelo académico se encontraron en la 
articulación de espacios y herramientas para crear un ambiente de apren-
dizaje y en las contribuciones parciales de los espacios de información, 
producción, exhibición e interacción. Sin embargo, las debilidades se re-
conocieron en los foros, pues no hacen factible procesos de interacción 
claros, la posibilidad de exhibir algunas actividades de aprendizaje y de 
diseñar instrumentos de evaluación y elaborar productos de aprendizaje 
con determinadas herramientas tecnológicas. 

 



Glosario

Programa educativo
En el estudio, se considera como programa educativo a la licenciatura en Edu-
cación, la cual fue el objeto de evaluación, tomando como variables: el diseño 
y desarrollo de los cursos; la actuación de los asesores y alumnos; y la contri-
bución del ambiente virtual de aprendizaje. Los criterios para la evaluación en 
cada una de las variables se construyeron conforme a los aspectos y elementos 
especificados en el modelo académico.

Diseño de cursos
El diseño de cursos se ha conceptualizado principalmente como el diseño cu-
rricular a nivel micro-, en el cual se aplican criterios de planeación didáctica 
cuyo producto es el programa de curso (Chan & Tiburcio, 2002; Díaz Barriga, 
1994). También, se ha conceptualizado como diseño instruccional en el que se 
destaca una secuencia pormenorizada de las metas expresadas como objetivos 
y traducidas a breves pasos que se constituyen en actividades de aprendizaje 
(Dick, Carey & Carey, 2005).

En esta obra se define el diseño de los cursos como la aplicación de 
principios educativos y didácticos (Ortiz, 2005a). Los principios educativos 
abarcan el diseño del ambiente de aprendizaje, los principios para el diseño 
de las actividades  (creatividad, autogestión, participación y significación) y 
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las dimensiones del aprendizaje (problematización-disposición, adquisición y 
organización del conocimiento, procesamiento de la información, aplicación 
de la información y conciencia del proceso de aprendizaje). Los principios 
didácticos comprenden la estructura didáctica (coherencia, pertinencia y sufi-
ciencia de los elementos didácticos) y la evaluación del aprendizaje (criterios 
didácticos para definir la evaluación, criterios de fondo y forma, indicadores 
y parámetros).

Desarrollo de los cursos
Se entiende como la instrumentación y gestión del ambiente de aprendizaje 
como comunidad de aprendizaje, mediante la articulación de las herramien-
tas, el entorno y los conocimientos del sujeto; la aplicación de las dimensiones 
afectiva, cognitiva, perceptual y social; y la integración de los espacios de pro-
ducción, exhibición, interacción e información. Además, en el desarrollo de 
los cursos, la gestión curricular se entiende como la flexibilidad en las rutas 
de formación, la aplicación de diversas modalidades para la acreditación, la 
evaluación de los contenidos y promoción de proyectos cooperativos (Moreno 
et al., 2004).

La actuación de los asesores
La actuación de los profesores generalmente se denomina como desempeño 
docente (Reyes, 2006; Rico, Montalvo & Ayala, 2001) y abarca varias catego-
rías como ejercicio de la docencia, investigación, trabajo colegiado y tutoría, 
entre otras. Además, para esas categorías se consideran criterios y estándares 
para su medición.

Para el estudio evaluativo del programa de licenciatura en Educación, se 
consideró la actuación de asesores en tres aspectos: la gestión del ambiente 
de aprendizaje, la asesoría y la evaluación del aprendizaje. Se entiende por el 
primero que el asesor integre a sus alumnos a través de actividades; propicie 
relaciones sociales y afectivas entre los alumnos; y articule los entornos del 
sujeto, las herramientas de la plataforma y los conocimientos del alumno para 
el desarrollo de competencias (Moreno et al., 2004).

La asesoría se considera la capacidad para el diálogo, el impulso de la 
creatividad, flexibilidad en las actividades de aprendizaje, aprovechamiento 
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de las herramientas tecnológicas, oportunidad de la atención, retroalimen-
tación pertinente e implementación del trabajo cooperativo (Moreno et al., 
2004). Por su parte, la evaluación del aprendizaje se define como la aplicación 
de los criterios de evaluación en las actividades de los alumnos; la especifica-
ción de aciertos y aspectos a mejorar en las actividades; y las indicaciones de 
cómo mejorar las producciones de los alumnos.

La actuación de los alumnos
Generalmente, se ha estudiado por las respuestas que emiten como manifesta-
ción del aprendizaje. Según Puig (1996), una forma de actuar es la verbalización 
y mediante ésta los alumnos reflejan el logro de elementos del modelo de com-
petencias. Por su parte, García y García (2002) plantean las actuaciones de los 
estudiantes en función de sus respuestas escritas siguiendo un proceso en un 
examen de estadística. 

Respecto a la actuación de los alumnos, se adoptó la definición de Moreno 
et al. (2004) como la puesta en práctica de los principios educativos: autoges-
tión (por la responsabilidad de su aprendizaje y la utilización de los espacios 
de trabajo virtuales y de su contexto), creatividad (al desarrollar productos de 
aprendizaje que incorporan elementos conceptuales o metodológicos innovado-
res), significación (vincula el conocimiento con su entorno; resuelve problemas 
utilizando sus referentes teóricos y metodológicos; y aplica las dimensiones del 
aprendizaje de problematización, organización, procesamiento, aplicación y 
conciencia de lo aprendido), y participación (al exhibir sus producciones, com-
partir opiniones y elaborar sus aportaciones para trabajo en equipo).

Ambiente virtual de aprendizaje
Ávila y Bosco (2001) plantean que 

un ambiente virtual de aprendizaje es un espacio físico donde las nuevas tecnologías 

tales como los sistemas Satelitales, el Internet, los multimedia, y la televisión interac-

tiva entre otros, se han potencializado rebasando al entorno escolar tradicional que 

favorece al conocimiento y a la apropiación de contenidos, experiencias y procesos pe-

dagógico-comunicacionales. Están conformados por el espacio, el estudiante, el asesor, 

los contenidos educativos, la evaluación y los medios de información y comunicación 

(párr. 6).
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En el mismo sentido, López, Ledesma y Escalera (s.f.) mencionan que 
para operar modelos educativos innovadores una opción metodológica sería 
la creación de ambientes virtuales de aprendizaje. Estos autores conciben los 
ambientes de aprendizaje como un “conjunto de entornos de interacción, sin-
crónica y asincrónica, donde, con base en un programa curricular, se lleva a 
cabo el proceso enseñanza-aprendizaje, a través de un sistema de administra-
ción de aprendizaje” (p. 9).

En este estudio evaluativo se considera al AVA como el espacio virtual 
o plataforma en la cual se encuentran los cursos del programa educativo, los 
recursos informativos, las herramientas de trabajo y las de comunicación para 
los asesores y alumnos (Zatarain, 2004). Todo lo anterior es considerado por 
Moreno et al. (2004) como incluido en espacios denominados como: pro-
ducción, comunicación, exhibición e información. Además, se destaca que el 
funcionamiento del AVA propicia que asesores y alumnos apliquen los princi-
pios educativos de creatividad, significación, autogestión y participación.
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apéndice a 
cuestionario para asesores sobre eL desarroLLo de La Licenciatura en educación

Presentación 
Este cuestionario tiene la finalidad de obtener información relevante respecto 
a la opinión de los asesores en torno a aspectos principales del desarrollo de 
la licenciatura en Educación en congruencia con el modelo académico de la 
institución.
Las respuestas que usted nos proporcione serán de gran utilidad para la inves-
tigación y por ende para impulsar mejoras en el programa educativo.

Objetivo. 
Identificar aspectos del desarrollo de la licenciatura en Educación en relación 
con el modelo académico del Sistema de Universidad Virtual.  

Indicaciones:
• Favor de contestar todo el cuestionario
• Escriba en el espacio correspondiente el número que mejor se ajuste a su 

opinión de acuerdo con lo siguiente: 4= totalmente de acuerdo, 3= rela-
tivamente de acuerdo,  2= relativamente en desacuerdo, y 1= totalmente 
en desacuerdo.

• En las preguntas abiertas conteste de manera breve y clara de acuerdo con 
lo solicitado.

I. Diseño de los cursos

1.1 Estructura didáctica

1.1.1 ¿Los elementos didácticos en el diseño de los cursos son coherentes?   

1.1.2 ¿Los elementos didácticos en el diseño de los cursos son suficientes?  

1.1.3 ¿Los elementos didácticos  son pertinentes con el enfoque por competencias?  

1.2 Diseño de ambiente de aprendizaje

1.2.1 ¿Se especifica el trabajo grupal para la conformación de comunidades de apren-

dizaje? 

1.2.2 ¿Propicia la obtención de información de diversos espacios, además de los inclui-

dos en los cursos? 

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )
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1.2.3 ¿Vincula el análisis teórico con trabajo de campo?

1.2.4 ¿En los cursos se solicita exhibir los productos de aprendizaje al grupo?

1.2.5 ¿Los documentos y fuentes para consulta son adecuadas de acuerdo con lo solici-

tado en las actividades de aprendizaje?

1.2.6 ¿Los documentos y fuentes de consulta son suficientes de acuerdo con lo solicitado 

en las actividades de aprendizaje?

1.2.7 ¿En los cursos se identifican espacios de trabajo en donde los alumnos desarrollan 

sus actividades?  

1.2.8 ¿Existen indicaciones claras para las interacciones en foros de acuerdo con las 

actividades de aprendizaje? 

1.2.9 ¿Existen indicaciones claras para el diálogo en el portafolio?

1.3 Principios educativos en actividades de aprendizaje

1.3.1 ¿Se propicia la autogestión en las actividades de aprendizaje?

1.3.2 ¿Se procura aprendizaje significativo en las actividades de aprendizaje?

1.3.3 ¿Se demanda creatividad en las actividades de aprendizaje?

1.3.4 ¿Se propicia el trabajo cooperativo y colaborativo en las actividades?

1.4 Dimensiones del aprendizaje en las actividades

1.4.1 ¿Incluye la problematización en las actividades preliminares? 

1.4.2 ¿Existen actividades de adquisición y organización de la información?

1.4.3 ¿Se incluyen actividades de procesamiento de la información?

1.4.4 ¿Existen actividades de aplicación de la información?

1.4.5 ¿Se incluyen actividades metacognitivas o de valoración de lo aprendido?

1.5 Evaluación del aprendizaje

1.5.1 ¿Se especifican en los cursos criterios de fondo y forma con indicadores y parámetros?

¿Qué comentario tiene respecto al diseño de los cursos?

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

II. Desarrollo de los cursos

2.1 Gestión de sistemas y ambiente de aprendizaje
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2.1.1 ¿En el desarrollo de los cursos se puede propiciar la construcción una comunidad 

de aprendizaje?

2.1.2 ¿En el desarrollo de los cursos los asesores pueden articular los entornos del estu-

diante, las herramientas y el contenido?

2.2 Dimensiones del ambiente de aprendizaje

2.2.1 ¿En el desarrollo de los cursos se manifiesta la dimensión afectiva?

2.2.2 ¿En el desarrollo de los cursos se manifiesta la dimensión cognitiva, es decir, cómo 

los alumnos procesan y cómo son sus razonamientos?

2.2.3 ¿En el desarrollo de los cursos es posible identificar la dimensión perceptual en los 

alumnos?

2.2.4 ¿En el desarrollo de los cursos se manifiesta la dimensión social a través de la con-

vivencia y socialización de las ideas?

2.3 Evaluación del aprendizaje

2.3.1 ¿En los cursos se permite que los alumnos entreguen productos de aprendizaje 

diferentes a los indicados?

2.3.2 ¿Los asesores pueden aplicar criterios flexibles en la evaluación de las actividades 

de aprendizaje?

¿Qué comentario tiene en relación con el desarrollo de los cursos?

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

III. Actuación de los alumnos en la operación del programa

3.1 Principio de autogestión

3.1.1 ¿El estudiante es autogestivo porque busca fuentes de información, elige proble-

mas a resolver y se plantea metas?

3.1.2 ¿El estudiante manifiesta responsabilidad en su aprendizaje?

3.2 Principio de creatividad

3.2.1 ¿Los productos de aprendizaje contienen elementos conceptuales y metodológicos 

innovadores?

3.2.2 El alumno incluye representaciones gráficas creativas de la información?

(   )

(   )

(   )

(   )
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3.3 Principio de significación

3.3.1 ¿El estudiante vincula el conocimiento con su entorno?

3.3.2 ¿El estudiante resuelve problemas utilizando sus referentes teóricos y metodoló-

gicos?

3.3.3 ¿El estudiante aplica en sus actividades las dimensiones del aprendizaje? (proble-

matización, organización de información, aplicación de información, etc.) 

3.4 Principio de participación

3.4.1 ¿En los foros el alumno emite sus opiniones en torno a la discusión?

3.4.2 ¿El alumno elabora sus aportaciones para el trabajo en equipo?

¿Qué comentario tiene respecto a la actuación de los alumnos en la operación del programa?

IV. Contribución de Metacampus en la operacionalización del modelo académico

4.1 Ambiente de aprendizaje

4.1.1 ¿Metacampus articula espacios y herramientas de manera adecuada para crear un 

ambiente de aprendizaje?

4.1.2 ¿En el ambiente de aprendizaje en Metacampus se identifican espacios para la 

exhibición, información, interacción y producción de los alumnos?

4.2 Exhibición

4.2.1 ¿En Metacampus se pueden mostrar los productos de los alumnos con sus caracte-

rísticas de forma y fondo (incluyendo sonido, movimiento e imágenes)?

4.3 Información

4.3.1 ¿En Metacampus es factible el acceso directo a fuentes informativas de la Biblioteca 

Virtual del SUV?

4.3.2 ¿La clasificación e identificación de las fuentes informativas es funcional?

4.4 Interacción

4.4.1 ¿Metacampus posibilita procesos de comunicación claros y fáciles en los foros por 

su estructura y sus herramientas?

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )
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4.4.2 ¿Metacampus posibilita procesos de interacción adecuados entre asesores y alum-

nos en el espacio de portafolio?

4.5 Producción

4.5.1 ¿Metacampus posibilita la conformación de equipos para el trabajo colaborativo en 

los foros?

4.5.2 ¿Metacampus contiene herramientas tecnológicas que permiten la elaboración de 

los productos de aprendizaje solicitados en los cursos?

¿Qué comentario tiene relativo a la contribución de Metacampus en la operacionalización del 

modelo académico?

Muchas gracias por su colaboración.

(   )

(   )

(   )
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apéndice b
cuestionario para aLumnos sobre eL desarroLLo de La Licenciatura en educación

Presentación
Este cuestionario forma parte de una investigación respecto a cómo se desa-
rrolla la licenciatura en Educación en relación con determinados aspectos de 
los cuales tú como alumno nos puedes informar por tu participación en la ca-
rrera.  Te solicitamos que tus respuestas sean de acuerdo con tus experiencias 
en general de lo que has vivido como alumno.
Las respuestas que proporciones servirán para aplicar modificaciones a la ca-
rrera con la finalidad de mejorar su funcionamiento.

Objetivo
Identificar aspectos del desarrollo de la licenciatura en Educación en relación 
con el modelo académico del Sistema de Universidad Virtual. 

Indicaciones:
• Favor de contestar todo el cuestionario.
• Escribe en el espacio correspondiente el número que mejor se ajuste a tu 

opinión de acuerdo con lo siguiente: 4= totalmente de acuerdo, 3= rela-
tivamente de acuerdo,  2= relativamente en desacuerdo, y 1= totalmente 
en desacuerdo.

• En las preguntas abiertas contesta de manera breve y clara de acuerdo 
con lo solicitado.

I. Diseño de los cursos

1.1 Diseño de ambiente de aprendizaje

1.1.1 ¿En los cursos se solicita exhibir los productos de aprendizaje al grupo?

1.1.2 ¿Los documentos y fuentes para consulta son adecuados de acuerdo con lo solici-

tado en las actividades de aprendizaje? 

1.1.3 ¿Los documentos y fuentes de consulta son suficientes de acuerdo con lo solicitado 

en las actividades de aprendizaje?

1.1.4 ¿En los cursos se identifican espacios de trabajo en donde los alumnos desarrollan 

sus actividades?

(   )

(   )

(   )

(   )
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1.1.5 ¿Existen indicaciones claras para las interacciones en foros de acuerdo con las 

actividades de aprendizaje?

1.1.6 ¿Existen indicaciones claras para el diálogo en el portafolio?

1.2 Principios educativos en actividades de aprendizaje

1.2.1 ¿En las actividades de aprendizaje se ofrece libertar para consultar documentos 

adicionales a los incluidos en los cursos?

1.2.2 ¿Las actividades permiten un aprendizaje significativo porque se vinculan con la 

realidad de los alumnos?

1.2.3 ¿Se demanda creatividad en las actividades de aprendizaje?

1.2.4 ¿Se propicia el trabajo cooperativo y colaborativo entre los alumnos para realizar las 

actividades de aprendizaje?

1.3  Dimensiones del aprendizaje en las actividades

1.3.1 ¿Las actividades preliminares permiten identificar los saberes previos y motivan 

para el estudio?

1.3.2 ¿Existen actividades para adquirir y organizar información?

1.3.3 ¿Se incluyen actividades donde se solicita procesamiento de la información?

1.3.4 ¿Existen actividades donde se debe aplicar a situaciones concretas la información 

consultada o analizada?

1.3.5 ¿Se incluyen actividades para que el alumno identifique cómo fue su proceso de 

aprendizaje y que el mismo valore lo que aprendió?

1.4  Evaluación del aprendizaje

1.4.1 ¿Se especifica en los cursos qué características serán tomadas en cuenta para 

evaluar las actividades de aprendizaje y se indica el puntaje de cada característica?

¿Qué comentario deseas hacer del diseño de los cursos?

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

II. Desarrollo de los cursos

2.1 Gestión de sistemas y ambiente de aprendizaje
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2.1.1 ¿En los cursos se propicia por parte de los asesores una comunidad de aprendi-

zaje?

2.2 Dimensiones del ambiente de aprendizaje

2.2.1 ¿En el desarrollo de los cursos se presentan manifestaciones afectivas entre los 

alumnos que los motiven?

2.2.2 ¿En el desarrollo de los cursos se manifiestan relaciones sociales entre los alumnos 

para compartir ideas y experiencias?

2.3 Gestión curricular

2.3.1 ¿Existe flexibilidad para que los alumnos determinen su ruta de formación? 

2.3.2 ¿Existen diferentes modalidades para acreditar las materias?

2.3.3 ¿Se les involucra a los alumnos en proyectos de diferentes instituciones?

2.4 Evaluación del aprendizaje

2.4.1 ¿En los cursos se indica que los alumnos podrán entregar productos de aprendizaje 

diferentes a los especificados?

2.4.2 ¿En los cursos se indica que los asesores podrán aplicar criterios flexibles en la 

evaluación de las actividades de aprendizaje?

¿Qué comentarios deseas hacer del desarrollo de los cursos?

III. Actuación de los asesores en la operación del programa

3.1 Ambiente de aprendizaje

3.1.1 ¿Los asesores posibilitan que el grupo se sienta integrado?

3.1.2 ¿Los asesores propician relaciones sociales entre los alumnos?

3.1.3 ¿Los asesores manifiestan relaciones afectivas con los alumnos?

3.1.4 ¿Los profesores, a través de la asesoría, articulan los procedimientos y conoci-

mientos que debe utilizar el alumno tomando en cuenta su entorno para realizar sus 

actividades de aprendizaje?

3.2 Asesoría

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )
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3.2.1 ¿Los asesores dialogan constantemente con sus alumnos respecto al desarrollo de 

sus actividades?

3.2.2 ¿Los asesores impulsan en los alumnos el desarrollo de la creatividad?

3.2.3 ¿Los asesores muestran flexibilidad en las características de las actividades de 

aprendizaje que entregan los alumnos? 

3.2.4 ¿En la función de asesoría se aprovechan las herramientas tecnológicas que ofrece 

Metacampus? 

3.3 Evaluación del aprendizaje

3.3.1 ¿Los asesores aplican de manera detallada los criterios de evaluación?

3.3.2 ¿Los asesores explican los aciertos y los aspectos a mejorar en los productos de 

aprendizaje?

¿Qué comentarios deseas hacer relativos a la actuación de los asesores en el desarrollo 

de la carrera?

IV. Contribución de Metacampus en la operación del modelo académico

4.1  Exhibición

4.1.1 ¿En Metacampus se pueden mostrar los productos de los alumnos con sus carac-

terísticas de forma y fondo (sonido, movimiento e imágenes)?

4.2  Información

4.2.1 ¿En Metacampus es factible el acceso directo a fuentes informativas de la Biblioteca 

Virtual del SUV?

4.2.2 ¿La clasificación e identificación de las fuentes informativas es funcional?

4.3 Interacción

4.3.1 ¿Metacampus posibilita procesos de comunicación claros y fáciles en los foros por 

su estructura y sus herramientas?

4.3.2 ¿Metacampus posibilita procesos de interacción adecuados entre asesores y alum-

nos en el espacio de portafolio?

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )

(   )
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4.4  Producción

4.4.1 ¿Metacampus posibilita la conformación de equipos para el trabajo colaborativo en 

los foros?

4.4.2 ¿Metacampus contiene herramientas tecnológicas que permiten la elaboración de 

los productos de aprendizaje solicitados en los cursos?

¿Qué comentarios deseas hacer respecto a Metacampus?

Muchas gracias por tu colaboración.

(   )

(   )
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apéndice c
guión de entrevista aL responsabLe de diseño educativo

1. ¿Cuáles son los elementos del modelo académico que principalmente se 
han cuidado en el diseño de los cursos?

2. ¿Cuáles son los aspectos del modelo académico que no se han aplicado 
en el diseño de los cursos?  ¿Por qué?

3. ¿Considera que el diseño de los cursos propicia un ambiente de apren-
dizaje? ¿Por qué?

4. De los principios educativos de creatividad, autogestión, significativi-
dad y participación, ¿cuáles se aplican  más en el diseño de los cursos?  
¿Por qué?

5. ¿Cuáles son las razones de que algún principio se aplique menos en el 
diseño de los cursos?

6. ¿Cuáles dimensiones del aprendizaje que especifica el modelo académi-
co se han aplicado en el diseño de las actividades de aprendizaje?

7. ¿Cuáles son las razones de que alguna dimensión del aprendizaje se 
aplique menos en el diseño de las actividades de aprendizaje?

8. ¿En los cursos se permite que los alumnos entreguen productos de 
aprendizaje diferentes a los indicados? ¿Por qué?
     
9. ¿Los asesores pueden aplicar criterios flexibles en la evaluación de las 
actividades de aprendizaje? ¿Por qué?

10. ¿Cuál ha sido el principal obstáculo en el rediseño de los cursos de la 
licenciatura en Educación?
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apéndice d
guión de entrevista aL responsabLe de La carrera Licenciatura en educación

1. ¿Cuáles acciones se realizan en la licenciatura en Educación en con-
gruencia con el modelo académico?

2. ¿Cuáles acciones de acuerdo con el modelo académico no se han efec-
tuado en el programa de licenciatura en Educación?  ¿Por qué?

3. ¿Cuáles han sido los principales obstáculos en el desarrollo de la carrera 
para aplicar el modelo académico?

4. ¿Cuáles aspectos del diseño de los cursos no se han atendido adecuada-
mente de acuerdo con el modelo académico?

5. ¿Cuáles son los elementos del modelo académico que principalmente se 
han cuidado en el diseño de los cursos?

6. ¿Cuáles son las acciones de los asesores y alumnos que fundamental-
mente son congruentes con lo especificado en el modelo académico?

7. ¿Cuáles son las acciones de los asesores y alumnos que no son con-
gruentes con lo indicado en el modelo académico?

8. ¿Cuáles son los elementos o espacios de Metacampus que contribuyen 
a la operación del modelo académico?

9. ¿Cuáles aspectos del modelo académico no se aplican por falta de desa-
rrollo de Metacampus?
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apéndice e
guía para La discusión en Los grupos focaLes con asesores

1. ¿Qué elementos o aspectos en el diseño de los cursos quieren profundizar? 

2. ¿Qué aspectos del diseño de los cursos consideran como los más importantes 
que deban ser atendidos para el rediseño? ¿Por qué?

3. ¿Cuáles son las fortalezas y debilidades en el desarrollo de los cursos respecto 
al modelo académico?

4. ¿Cuáles son las posibles causas de que algunas acciones de los alumnos no 
sean congruentes con el modelo académico?

5. ¿Qué proponen para mejorar la actuación de los alumnos respecto al modelo 
académico?

6. ¿Qué aspectos de la plataforma Metacampus consideran como los más impor-
tantes que han contribuido a la aplicación del modelo académico?

7. ¿Qué proponen para mejorar la plataforma Metacampus?
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apéndice f
guía para La discusión en Los grupos focaLes con aLumnos

1. ¿Cuáles características del diseño de los cursos consideran adecuadas e  
importantes?

2. ¿Cuáles aspectos del diseño de los cursos consideran que debe ser mejo-
rado?

3. ¿Cuáles acciones de los profesores en la asesoría consideran que son ade-
cuadas y cuáles son inadecuadas?

4. ¿Cuáles acciones de los asesores al evaluar el aprendizaje han sido justas 
y cuáles han sido injustas?

5. ¿Qué obstáculos les ha presentado el Metacampus para realizar sus acti-
vidades de aprendizaje?

6. ¿Qué proponen para mejorar la plataforma Metacampus?
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apéndice g
instrumentos para vaLidación de cuestionarios y guiones de entrevistas

Apreciable académico. La presente herramienta es para validar los cues-
tionarios que se aplicarán a asesores y alumnos, así como para validar los 
guiones de entrevistas al responsable de diseño y al responsable de la licen-
ciatura en Educación, como parte de un estudio de investigación de tipo 
evaluativo. La investigación se enfoca a evaluar el programa de licenciatura 
en Educación con base en lineamientos del modelo académico del Sistema 
de Universidad Virtual. 
Para efectos de la revisión de los instrumentos se definieron los siguientes 
criterios o elementos:
1. La congruencia se refiere a los aspectos o elementos de la licenciatura 

que se desarrollan de acuerdo con lo descrito en el modelo académico.
2. La actuación se enfoca a las acciones de asesores o alumnos que son 

coherentes con el modelo académico.
3. La operacionalización se entiende como el funcionamiento o posibilida-

des tecnológicas que ofrece la plataforma Metacampus para que opere 
el modelo académico.

4. Las fortalezas se identifican como las acciones que se han realizado en 
el programa de licenciatura y que son coherentes con el modelo acadé-
mico.

5. Las debilidades se refieren a la ausencia de acciones o a la presencia de 
elementos o acciones no deseables de acuerdo con el modelo académico.

Para efectuar la validez de contenido de cada pregunta de los instrumentos, 
en primer lugar identifique el criterio o elemento al que se refiere el ítem 
(“congruencia”, “actuación”, “operacionalización”, “fortalezas” y “debilida-
des”).  En segundo lugar, valore si el contenido de la pregunta es pertinente 
de acuerdo con el propósito del estudio y las preguntas de la investigación.
Su participación en este proceso de validación es anónima, por lo que no es 
necesario que anote su nombre.
Muchas gracias por su colaboración.
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Hoja de revisión del Cuestionario para asesores sobre el desarrollo de la licenciatura en Educación 

Núm. de  
pregunta

Criterio ¿El contenido es pertinente al propósito del estudio 
y las preguntas de investigación?

Sugerencias o  
comentarios

1.1.1
1.1.2
1.2.1
…
4.5.2

Hoja de revisión del Cuestionario para alumnos sobre el desarrollo de la licenciatura en Educación

Núm. de  
pregunta

Criterio ¿El contenido es pertinente al propósito del estudio 
y las preguntas de investigación?

Sugerencias o  
comentarios

1.1.1
1.1.2
1.2.1
…
4.5.2

Hoja de revisión del Guión de entrevista al responsable de diseño educativo

Núm. de  
pregunta

Criterio ¿El contenido es pertinente al propósito del estudio 
y las preguntas de investigación?

Sugerencias o  
comentarios

1
2
3
4
...
10

Hoja de revisión del Guión de entrevista al responsable de la carrera licenciatura en Educación

Núm. de  
pregunta

Criterio ¿El contenido es pertinente al propósito del estudio 
y las preguntas de investigación?

Sugerencias o  
comentarios

1
2
3
4
...
10
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apéndice H
concentrado de respuestas de Las preguntas abiertas deL cuestionario para aLumnos 
sobre eL desarroLLo de La Licenciatura en educación



151

Apéndices

C
on

ce
nt

ra
do

 d
e 

re
sp

ue
st

as
 d

e 
la

s 
pr

eg
un

ta
s 

ab
ie

rta
s 

de
l C

ue
st

io
na

rio
 p

ar
a 

al
um

no
s 

so
br

e 
el

 d
es

ar
ro

llo
 d

e 
la

 li
ce

nc
ia

tu
ra

 e
n 

Ed
uc

ac
ió

n

N
úm

. d
e 

al
um

no
D

is
eñ

o 
de

 c
ur

so
s

D
es

ar
ro

llo
 d

e 
lo

s 
cu

rs
os

Ac
tu

ac
ió

n 
de

 a
se

so
re

s
C

on
tri

bu
ci

ón
 d

e 
M

et
ac

am
pu

s

1
Lo

s 
fo

ro
s 

no
 lo

gr
an

 e
l o

b-
je

tiv
o 

de
 in

te
ra

cc
ió

n 
y 

no
 

pe
rm

ite
n 

ap
re

nd
er

 p
or

 e
l 

di
se

ño
 q

ue
 p

re
se

nt
a 

en
 la

 
pl

at
af

or
m

a.
 N

o 
se

 a
pr

en
-

de
 m

uc
ho

 d
e 

el
lo

s.

M
uc

ha
s 

ve
ce

s 
el

 e
xc

es
o 

de
 

le
ct

ur
a 

co
nf

un
de

 y
 s

e 
pr

es
io

na
 

el
 a

pr
en

di
za

je
, 

lo
gr

an
do

 p
oc

o 
ap

re
nd

iz
aj

e 
si

gn
ifi

ca
tiv

o.
  

Lo
s 

tie
m

po
s 

so
n 

co
rto

s 
pa

ra
 la

 c
an

-
tid

ad
 d

e 
ac

tiv
id

ad
es

. 

G
en

er
al

m
en

te
 

at
ie

nd
en

 
a 

la
s 

ne
-

ce
si

da
de

s 
de

l 
al

um
no

 
y 

pr
oc

ur
an

 
re

tro
al

im
en

ta
r 

la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 r

ea
li-

za
da

s.

La
 e

st
ru

ct
ur

a 
de

 M
et

ac
am

pu
s 

de
be

-
ría

 s
er

 m
ás

 d
in

ám
ic

a 
y 

m
os

tra
r 

m
ás

 
el

em
en

to
s 

di
re

ct
am

en
te

, c
om

o 
la

s 
ac

-
tiv

id
ad

es
 d

e 
lo

s 
co

m
pa

ñe
ro

s 
o 

qu
e 

se
a 

vi
si

bl
e 

al
 in

ic
io

 e
l c

ha
t.

2
R

ev
is

ar
 

la
s 

in
st

ru
c-

ci
on

es
 

a 
tra

vé
s 

de
 

un
 

re
da

ct
or

 p
ro

fe
si

on
al

, p
ar

a 
ce

rc
io

ra
rs

e 
de

 q
ue

 s
on

 
re

al
m

en
te

 c
la

ra
s.

Fa
lta

n 
el

em
en

to
s 

pa
ra

 
cr

ea
r 

co
m

un
id

ad
es

 
de

 
ap

re
nd

iz
aj

e 
ac

tiv
as

.

Su
 d

es
em

pe
ño

 [d
e 

lo
s 

as
es

or
es

] e
s 

vi
ta

l, 
en

 e
llo

 r
ad

ic
a 

el
 a

pr
en

di
za

je
 y

 
gu

st
o 

po
r 

la
 m

at
er

ia
; 

so
n 

po
co

s 
lo

s 
qu

e 
re

tro
al

im
en

ta
n 

de
 m

an
er

a 
co

ns
-

ta
nt

e.

C
on

si
de

ro
 q

ue
 l

a 
pl

at
af

or
m

a 
es

 f
un

-
ci

on
al

, 
pe

ro
 h

ab
ría

 q
ue

 a
m

pl
ia

r 
su

 
ca

pa
ci

da
d,

 p
ue

s 
en

 fe
ch

as
 d

e 
en

tre
ga

 
se

 s
at

ur
a.

3
En

 
al

gu
na

s 
ac

tiv
id

ad
es

 
ha

y 
in

di
ca

ci
on

es
 

co
nf

u-
sa

s.

N
in

gu
no

Re
sp

ec
to

 a
 f

or
os

 s
ug

ie
ro

 m
ás

 i
nt

er
-

ve
nc

ió
n 

ha
cia

 e
l 

gr
up

o 
po

r 
pa

rte
 d

e 
lo

s 
as

es
or

es
 p

ar
a 

ge
ne

ra
r y

 c
on

fir
m

ar
 

ap
re

nd
iza

je
s.

Al
gu

no
s 

as
es

or
es

 
of

re
ce

n 
un

a 
re

-
tro

al
im

en
ta

ció
n 

m
uy

 
po

br
e,

 
co

n 
ev

al
ua

cio
ne

s 
ex

te
m

po
rá

ne
as

, 
lo

 c
ua

l 
no

 n
os

 p
er

m
ite

 s
ab

er
 s

i v
am

os
 b

ie
n 

en
 

nu
es

tro
 p

ro
ce

so
.

Su
ge

rir
ía

 p
ar

a 
al

gu
no

s 
[a

se
so

re
s]

 m
e-

no
s 

tie
m

po
 a

l e
va

lu
ar

 y
 re

tro
al

im
en

ta
r.

En
 o

ca
si

on
es

 M
et

ac
am

pu
s 

es
 s

um
a-

m
en

te
 le

nt
o 

y 
m

e 
ha

 to
ca

do
 q

ue
 n

o 
se

 
an

ex
a 

el
 tr

ab
aj

o 
re

al
iz

ad
o.

4
M

e 
gu

st
ar

ía
 q

ue
 la

s 
in

di
-

ca
ci

on
es

 p
ar

a 
el

 d
iá

lo
go

 
fu

er
an

 m
ás

 c
la

ra
s 

y 
ex

pl
í-

ci
ta

s,
 q

ue
 c

ua
lq

ui
er

a 
la

s 
co

m
pr

en
di

er
a.

Q
ue

 
se

 
le

s 
ex

pl
iq

ue
 

a 
lo

s 
al

um
no

s 
qu

e 
ha

y 
fo

rm
as

 d
e 

co
m

un
ic

ar
se

 
co

n 
lo

s 
de

m
ás

 
co

m
pa

ñe
ro

s,
 p

or
 m

ed
io

 d
e 

co
-

rre
os

 e
le

ct
ró

ni
co

s 
y 

ch
at

.

Q
ue

 r
et

ro
al

im
en

te
n 

co
n 

pr
on

tit
ud

 a
 

lo
s 

tra
ba

jo
s 

re
al

iz
ad

os
, p

ue
s 

de
 s

us
 

co
m

en
ta

rio
s 

de
pe

nd
e 

m
uc

ha
s 

ve
ce

s 
el

 a
va

nc
e 

de
 lo

s 
tra

ba
jo

s.

N
in

gu
no

.

5
Te

ne
r c

om
un

ic
ac

ió
n 

en
tre

 
as

es
or

es
 p

ar
a 

ev
ita

r e
n 

lo
 

po
si

bl
e 

el
 q

ue
 c

oi
nc

id
an

 
la

s 
fe

ch
as

 d
e 

en
tre

ga
 d

e 
la

s 
ac

tiv
id

ad
es

.

Se
 c

ar
ec

e 
co

m
pl

et
am

en
te

 d
e 

op
or

tu
ni

da
de

s 
de

 e
nt

ab
la

r 
re

-
la

ci
on

es
 s

oc
ia

le
s 

y 
de

 m
os

tra
r 

re
la

ci
on

es
 a

fe
ct

iv
as

.

La
 m

ay
or

ía
 [d

e 
lo

s 
as

es
or

es
] c

um
pl

e 
co

n 
la

 a
pl

ic
ac

ió
n 

de
 c

rit
er

io
s 

de
 e

va
-

lu
ac

ió
n 

de
l a

pr
en

di
za

je
.

La
 p

la
ta

fo
rm

a 
es

tá
 s

ub
ut

iliz
ad

a,
 n

o 
se

 
ex

pl
ot

a 
al

 m
áx

im
o.

La
 p

la
ta

fo
rm

a 
es

 to
ta

lm
en

te
 fu

nc
io

na
l.

M
e 

gu
st

ar
ía

 p
od

er
 c

on
ta

r c
on

 p
ar

te
 d

e 
la

s 
ac

tiv
id

ad
es

 d
e 

se
m

es
tre

s 
an

te
rio

-
re

s 
y 

le
ct

ur
as

 p
ar

a 
m

ed
ir 

m
i a

va
nc

e.



152

Educación virtual. Congruencia entre el modelo y la práctica

6
Se

r 
m

ás
 

cl
ar

os
 

y 
ex

-
pl

íc
ito

s 
en

 
el

 
di

se
ño

 
In

st
ru

cc
io

na
l 

de
 a

lg
un

os
 

cu
rs

os
.

Q
ue

 f
or

m
en

 o
 f

or
ta

le
zc

an
 n

e-
xo

s 
co

n 
pr

oy
ec

to
s 

en
 

ot
ra

s 
in

st
itu

ci
on

es
 d

on
de

 e
l 

al
um

no
 

pu
ed

a 
pa

rti
ci

pa
r.

Q
ue

 lo
s 

as
es

or
es

 u
se

n 
m

ás
 la

 p
la

-
ta

fo
rm

a 
pa

ra
 e

st
ab

le
ce

r 
un

 c
an

al
 d

e 
co

m
un

ic
ac

ió
n 

m
ás

 c
la

ro
 d

e 
fo

rm
a 

in
-

di
vi

du
al

 y
 g

ru
pa

l.

Q
ue

 s
e 

fo
rta

le
zc

a 
la

 p
la

ta
fo

rm
a 

en
 ta

-
m

añ
o 

y 
ca

lid
ad

.

7
Q

ue
 e

n 
al

gu
no

s 
cu

rs
os

 
se

 d
a 

m
ay

or
 im

po
rta

nc
ia

 
a 

ac
tiv

id
ad

es
 d

e 
fo

ro
, d

e 
eq

ui
po

 o
 p

ar
tic

ip
ac

ió
n 

en
 

po
rta

fo
lio

.

Au
nq

ue
 

no
 

se
 

es
pe

ci
fic

a 
la

 
fle

xi
bi

lid
ad

 e
n 

cr
ite

rio
s 

de
 e

va
-

lu
ac

ió
n 

po
r 

pa
rte

 d
el

 a
se

so
r, 

és
te

 a
l fi

na
l a

pl
ic

a 
lo

s 
su

yo
s 

 e
n 

al
gu

na
s 

oc
as

io
ne

s.

H
ay

 b
ue

n 
de

se
m

pe
ño

, p
er

o 
ta

m
bi

én
 

lo
 o

pu
es

to
 e

n 
la

 a
ct

ua
ci

ón
 d

e 
al

gu
no

s 
as

es
or

es
.

El
 a

pa
rta

do
 d

e 
du

da
s 

tie
ne

 d
efi

ci
en

-
ci

as
, a

sí
 c

om
o 

nu
nc

a 
es

 a
pr

ov
ec

ha
do

 
el

 e
sp

ac
io

 d
el

 c
ha

t.

8
Q

ui
zá

 q
ue

 s
e 

m
an

ej
ar

an
 

m
at

er
ia

le
s 

co
n 

im
ág

en
es

, 
re

al
iz

ar
 a

ct
iv

id
ad

es
 p

ar
a 

ap
lic

ar
 la

 c
re

at
iv

id
ad

.

Q
ue

 
lo

s 
pr

od
uc

to
s 

qu
e 

se
 

so
lic

ita
n 

te
ng

an
 b

ie
n 

su
s 

es
-

pe
ci

fic
ac

io
ne

s 
y 

re
sp

ec
to

 a
 l

a 
ev

al
ua

ci
ón

 c
on

si
de

ro
 q

ue
 n

o 
ha

y 
fle

xi
bi

lid
ad

, y
a 

qu
e 

en
 m

u-
ch

as
 o

ca
si

on
es

 s
e 

as
ig

na
 l

a 
ca

lifi
ca

ci
ón

 p
or

 la
 fo

rm
a 

y 
no

 s
e 

to
m

a 
en

 c
ue

nt
a 

el
 fo

nd
o.

H
e 

te
ni

do
 a

se
so

re
s 

qu
e 

m
e 

ha
n 

re
-

tro
al

im
en

ta
do

 2
 o

 3
 a

ct
iv

id
ad

es
 y

 
ja

m
ás

 lo
 v

ol
vi

er
on

 a
 h

ac
er

, e
s 

de
ci

r, 
la

s 
ac

tiv
id

ad
es

 fu
er

on
 s

in
 s

u 
gu

ía
.

En
 a

lg
un

os
 c

ur
so

s 
es

 n
ec

es
ar

ia
 la

 re
-

tro
al

im
en

ta
ci

ón
 in

m
ed

ia
ta

 y
a 

qu
e 

un
a 

ac
tiv

id
ad

 s
e 

de
sp

re
nd

e 
de

 o
tra

.

N
in

gu
no

.

9
M

e 
pa

re
ce

 m
uy

 b
ie

n 
es

-
tru

ct
ur

ad
o

M
uy

 b
ie

n 
el

 d
es

ar
ro

llo
.

En
 

la
 

m
ay

or
ía

 
de

 
lo

s 
ca

so
s 

so
n 

at
en

to
s,

 p
ac

ie
nt

es
 y

 s
u 

ac
tit

ud
 e

s 
m

o-
tiv

ad
or

a 
y 

de
 c

on
fia

nz
a.

R
eg

ul
ar

m
en

te
 e

s 
fu

nc
io

na
l y

 a
de

cu
a-

do
. 

A 
ve

ce
s 

af
ec

ta
 l

os
 p

ro
ce

so
s 

de
 

m
an

te
ni

m
ie

nt
o.

10
La

s 
in

st
ru

cc
io

ne
s 

y 
lo

s 
ob

je
tiv

os
  

de
be

ría
n 

te
ne

r 
cl

ar
id

ad
.

Lo
s 

as
es

or
es

 d
eb

en
 p

ro
pi

ci
ar

 
la

 c
om

un
ic

ac
ió

n 
re

al
 y

 c
on

ti-
nu

a 
du

ra
nt

e 
el

 t
ra

ns
cu

rs
o 

de
 

la
 m

at
er

ia
 p

ar
a 

qu
e 

se
 p

ue
da

 
de

sa
rro

lla
r m

ás
 la

 a
ut

og
es

tió
n.

Lo
s 

as
es

or
es

 d
eb

en
 m

ej
or

ar
 la

 c
om

u-
ni

ca
ci

ón
.

El
 M

et
ac

am
pu

s 
y 

su
s 

se
rv

ic
io

s 
m

e 
pa

re
ce

n 
bu

en
os

, 
pe

ro
 s

i m
od

ifi
ca

n 
o 

im
pl

em
en

ta
 s

er
vi

ci
os

 n
o 

lo
 c

om
un

ic
an

 
a 

la
 c

om
un

id
ad

 e
du

ca
tiv

a.

11
M

e 
gu

st
ar

ía
 

qu
e 

lo
s 

cu
rs

os
 

fu
er

an
 

m
ás

 
in

te
ra

ct
iv

os
, q

ue
 la

s 
ac

ti-
vi

da
de

s 
tu

vi
er

an
 u

n 
to

qu
e 

m
ás

 p
er

so
na

l y
 d

iv
er

tid
o.

M
e 

gu
st

ar
ía

 q
ue

 f
ue

ra
n 

m
ot

i-
va

nt
es

.
Q

ue
 

hu
bi

er
a 

un
a 

fe
lic

ita
ci

ón
 

cu
an

do
 s

e 
ob

tie
ne

 u
na

 b
ue

na
 

ca
lifi

ca
ci

ón
.

Q
ue

 tu
vi

er
an

 m
ás

 c
om

un
ic

ac
ió

n 
co

n 
su

s 
al

um
no

s.
M

et
ac

am
pu

s 
es

 m
uy

 b
ue

no
, p

er
o 

su
-

gi
er

o 
qu

e 
fu

er
a 

m
ás

 in
te

ra
ct

iv
o.

12
En

 v
ar

io
s 

cu
rs

os
 s

e 
re

-
qu

ie
re

 in
te

ra
cc

ió
n 

de
 lo

s 
al

um
no

s 
en

 
po

rta
fo

lio
s 

o 
en

 f
or

os
 y

 n
o 

es
tá

n 
ha

bi
lit

ad
os

 
pa

ra
 

re
ci

bi
r 

co
m

en
ta

rio
s.

En
 g

en
er

al
 e

l c
ur

so
 c

ue
nt

a 
co

n 
la

s 
he

rra
m

ie
nt

as
 

su
fic

ie
nt

es
, 

si
n 

em
ba

rg
o,

 n
o 

si
em

pr
e 

se
 

ap
ro

ve
ch

an
 a

l 
m

áx
im

o 
po

r 
el

 
as

es
or

 y
 p

or
 n

os
ot

ro
s 

lo
s 

al
um

-
no

s.

So
n 

po
co

s 
lo

s 
as

es
or

es
 c

on
 lo

s 
qu

e 
no

 in
te

rc
am

bi
e 

op
in

io
ne

s,
 m

e 
si

en
to

 
co

n 
la

 c
on

fia
nz

a 
pa

ra
 p

re
gu

nt
ar

 y
 

m
od

ifi
ca

r a
ct

iv
id

ad
es

 g
ra

ci
as

 a
 la

 c
o-

m
un

ic
ac

ió
n 

co
n 

m
is

 a
se

so
re

s.

Es
 u

n 
pr

og
ra

m
a 

efi
ci

en
te

 y
 c

óm
od

o 
de

 
ut

iliz
ar

, s
in

 e
m

ba
rg

o,
 n

o 
he

 lo
gr

ad
o 

be
-

ne
fic

ia
rm

e 
de

 la
 b

ib
lio

te
ca

 v
irt

ua
l, 

fu
er

a 
de

 e
llo

 e
s 

m
uy

 p
rá

ct
ic

o 
y 

su
 e

st
ru

ct
ur

a 
es

 fá
ci

l d
e 

ac
ce

de
r.
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Apéndices

N
úm

. d
e 

al
um

no
D

is
eñ

o 
de

 c
ur

so
s

D
es

ar
ro

llo
 d

e 
lo

s 
cu

rs
os

Ac
tu

ac
ió

n 
de

 a
se

so
re

s
C

on
tri

bu
ci

ón
 d

e 
M

et
ac

am
pu

s

13
Q

ue
 s

e 
ag

re
ga

ra
n 

m
ás

 
re

cu
rs

os
 e

n 
ap

oy
o 

a 
ac

-
tiv

id
ad

es
 q

ue
 s

on
 c

la
ve

s 
pa

ra
 e

l 
ap

re
nd

iz
aj

e,
 p

or
 

ej
em

pl
o 

vi
de

oc
on

fe
-

re
nc

ia
s.

 
Ta

m
bi

én
 

al
gú

n 
ap

oy
o 

de
 

tu
to

ría
 

ex
tra

 
pa

ra
 n

o 
se

nt
irm

e 
so

la
 e

n 
m

i p
ro

ce
so

.

Q
ue

 s
e 

im
pl

em
en

te
 a

lg
o 

nu
ev

o 
pa

ra
 e

st
ar

 i
nt

eg
ra

do
s 

pu
es

 e
l 

tra
ba

jo
 e

n 
eq

ui
po

, e
n 

la
 m

od
a-

lid
ad

, 
no

 m
e 

ha
 d

ad
o 

bu
en

os
 

re
su

lta
do

s.

Al
gu

no
s 

as
es

or
es

 n
o 

to
m

an
 m

uy
 e

n 
se

rio
 s

u 
tra

ba
jo

, t
al

 v
ez

 ti
en

en
 m

al
a 

pa
ga

, n
o 

re
vi

sa
n,

 n
o 

re
tro

al
im

en
ta

n 
o 

lo
 h

ac
en

 a
l fi

na
l d

el
 c

ur
so

, e
so

s 
as

e-
so

re
s 

de
be

ría
n 

qu
ita

rlo
s.

El
 M

et
ac

am
pu

s 
es

 m
uy

 b
ue

no
, 

pe
ro

 
pu

ed
e 

m
ej

or
ar

 m
uc

ho
 m

ás
. L

a 
bi

bl
io

te
-

ca
 d

eb
e 

se
r m

ás
 v

is
ib

le
, c

on
 re

cu
rs

os
 

de
 a

po
yo

 e
xt

ra
s 

qu
e 

si
 fu

nc
io

na
n 

ad
e-

cu
ad

am
en

te
 s

e 
le

 s
ac

a 
m

ás
 p

ro
ve

ch
o 

a 
M

et
ac

am
pu

s.

14
El

 d
is

eñ
o 

de
 l

os
 c

ur
so

s 
se

 h
a 

en
ca

m
in

ad
o 

a 
la

 
co

m
pe

te
nc

ia
 y

 h
ab

ilid
ad

 
qu

e 
el

 a
lu

m
no

 d
eb

e 
de

-
sa

rro
lla

r, 
pe

ro
 e

n 
al

gu
no

s 
cu

rs
os

 s
e 

m
an

ej
a 

so
lo

 e
l 

pr
oc

es
o 

de
 in

fo
rm

ac
ió

n.

El
 d

es
ar

ro
llo

 e
s 

re
la

tiv
o 

a 
lo

s 
ob

je
tiv

os
 d

e 
lo

s 
m

is
m

os
, 

ca
da

 
cu

rs
o 

ap
lic

a 
di

fe
re

nt
es

 p
ro

ce
-

so
s 

po
r l

o 
qu

e 
tie

ne
n 

di
ve

rs
id

ad
 

de
 a

ct
iv

id
ad

es
, p

er
o 

en
 a

lg
un

os
  

cu
rs

os
 n

o 
es

 m
uy

 a
de

cu
ad

o 
su

 
de

sa
rro

llo
.

La
 a

ct
ua

ci
ón

 d
e 

lo
s 

as
es

or
es

 h
a 

si
do

 
el

 p
rin

ci
pa

l f
ac

to
r 

pa
ra

 c
on

tin
ua

r 
en

 
ca

da
 c

ur
so

, a
un

qu
e 

se
a 

di
fe

re
nt

e 
su

 
m

an
er

a 
de

 re
tro

al
im

en
ta

r.
En

 e
st

e 
se

m
es

tre
 h

e 
te

ni
do

 u
n 

ap
oy

o 
m

ás
 c

on
tin

uo
, 

co
la

bo
ra

tiv
o 

y 
m

ot
i-

va
nt

e.

C
on

si
de

ro
 

qu
e 

tie
ne

 
un

a 
es

tru
ct

u-
ra

 a
pe

ga
da

 a
l 

ap
ro

ve
ch

am
ie

nt
o 

de
l 

al
um

no
, 

pe
ro

 
al

gu
na

s 
he

rra
m

ie
nt

as
 

no
 s

e 
ha

n 
ha

bi
lit

ad
o 

ad
ec

ua
da

m
en

te
 

a 
la

s 
ne

ce
si

da
de

s 
de

l 
de

sa
rro

llo
 d

e 
ac

tiv
id

ad
es

.

15
En

 lo
s 

pr
oy

ec
to

s 
en

fo
ca

n 
a 

lo
s 

te
m

as
 d

e 
in

te
ré

s 
de

l 
al

um
no

, 
pe

ro
 s

e 
de

-
be

n 
de

lim
ita

r 
a 

un
 á

re
a 

ed
uc

at
iv

a 
pu

es
 lo

s 
re

su
l-

ta
do

s 
gr

up
al

es
 s

on
 m

uy
 

di
ve

rs
os

.
Q

ue
 

lo
s 

ob
je

tiv
os

 
se

an
 

cl
ar

os
 y

 s
im

pl
es

.

La
 r

et
ro

al
im

en
ta

ci
ón

 o
po

rtu
na

 
in

flu
ye

 e
n 

la
 c

or
re

cc
ió

n 
de

 la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 y

 e
n 

la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 

co
ns

ec
ut

iv
as

.

La
 e

va
lu

ac
ió

n 
rá

pi
da

 in
flu

ye
 e

n 
el

 s
e-

gu
im

ie
nt

o 
óp

tim
o.

El
 fo

nd
o 

gr
is

 e
s 

de
pr

im
en

te
.

Al
gu

no
s 

re
cu

rs
os

 n
o 

pu
ed

en
 c

on
su

l-
ta

rs
e.

16
M

e 
pa

re
ce

 u
n 

di
se

ño
 a

de
-

cu
ad

o 
a 

m
is

 n
ec

es
id

ad
es

 
de

 
ap

re
nd

iz
aj

e.
 

N
o 

es
 

m
uy

 
se

nc
illo

 
pe

ro
 

ta
m

-
po

co
 

di
fíc

il 
co

m
pr

en
de

r 
lo

 q
ue

 e
n 

ca
da

 m
at

er
ia

 
se

 p
id

e.

Al
gu

na
s 

ve
ce

s 
he

 
m

an
da

-
do

 
m

is
 

du
da

s 
al

 
es

pa
ci

o 
co

rre
sp

on
di

en
te

 y
 n

o 
he

 re
ci

bi
-

do
 re

sp
ue

st
a.

En
 la

 e
va

lu
ac

ió
n 

al
gú

n 
as

es
or

 
m

e 
ha

 p
ue

st
o 

un
a 

E 
y 

ot
ro

 a
se

-
so

r 
m

e 
pi

de
 q

ue
 m

od
ifi

qu
e 

m
i 

ac
tiv

id
ad

.

H
e 

te
ni

do
 e

xc
el

en
te

s 
as

es
or

es
, p

er
o 

de
 o

tro
s 

no
 h

e 
re

ci
bi

do
 n

in
gú

n 
co

-
m

en
ta

rio
 d

e 
m

is
 a

ct
iv

id
ad

es
.

La
 m

ay
or

ía
 s

on
 a

cc
es

ib
le

s.

En
 g

en
er

al
 e

s 
ex

ce
le

nt
e,

 s
in

 e
m

ba
rg

o 
al

gu
na

s 
ve

ce
s 

no
 e

s 
po

si
bl

e 
ab

rir
 la

s 
le

ct
ur

as
 d

e 
ap

oy
o.
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17
Q

ue
 la

s 
in

di
ca

ci
on

es
 d

e 
la

s 
ac

tiv
id

ad
es

 s
ea

n 
cl

a-
ra

s 
y 

en
te

nd
ib

le
s.

La
 a

pl
ic

ac
ió

n 
de

 l
os

 c
ur

so
s 

re
qu

ie
re

 c
la

rid
ad

 y
 m

ás
 c

o-
m

un
ic

ac
ió

n.

Q
ue

 s
e 

ab
ra

n 
lo

s 
fo

ro
s 

a 
tie

m
po

 y
 

cu
an

do
 s

e 
te

ng
a 

qu
e 

co
m

en
ta

r 
un

 
tra

ba
jo

 e
n 

el
 fo

ro
 s

ea
n 

m
uy

 c
la

ra
s 

la
s 

in
di

ca
ci

on
es

 p
ar

a 
ha

ce
rlo

, a
de

-
m

ás
 c

on
 e

l t
ie

m
po

 s
ufi

ci
en

te
 p

ar
a 

ha
ce

rlo
.

Ex
is

te
 u

n 
si

tio
 l

la
m

ad
o 

“c
ha

t” 
qu

e 
nu

nc
a 

se
 h

a 
ut

iliz
ad

o 
o 

ab
ie

rto
 y

 
co

ns
id

er
o 

qu
e 

es
 u

na
 h

er
ra

m
ie

nt
a 

út
il 

pa
ra

 c
om

pa
rti

r 
co

no
ci

m
ie

nt
os

 y
 

pr
op

ic
ia

r l
a 

co
m

un
ic

ac
ió

n.

18
Al

gu
na

s 
ac

tiv
id

ad
es

 s
on

 
m

uy
 

ce
rra

da
s,

 
es

 
de

-
ci

r, 
no

 p
er

m
ite

n 
qu

e 
el

 
al

um
no

 e
lija

 e
l d

is
eñ

o 
de

 
la

 a
ct

iv
id

ad
.

Fo
m

en
ta

r 
la

 i
nt

er
ac

ci
ón

 c
on

 
ot

ro
s 

in
st

itu
to

s 
pa

ra
 a

m
pl

ia
r e

l 
ap

re
nd

iz
aj

e.

N
o 

to
do

s 
lo

s 
as

es
or

es
 tr

ab
aj

an
 d

e 
fo

rm
a 

ef
ec

tiv
a,

 la
 m

ay
or

ía
 m

ue
st

ra
n 

vo
ca

ci
ón

 y
 g

us
to

.

M
et

ac
am

pu
s 

es
 

un
 

es
pa

ci
o 

m
uy

 
ef

ec
tiv

o 
y 

de
 c

al
id

ad
. 

La
 f

al
ta

 d
e 

pa
rti

ci
pa

ci
ón

 d
e 

lo
s 

al
um

no
s 

y 
la

 m
o-

tiv
ac

ió
n 

de
 lo

s 
as

es
or

es
 h

ac
e 

qu
e 

no
 

se
 a

pr
ov

ec
he

 e
n 

su
 p

ot
en

ci
al

id
ad

.

19
El

 d
is

eñ
o 

es
 a

de
cu

ad
o,

 
pe

ro
 e

n 
oc

as
io

ne
s 

fa
lla

 
el

 in
ic

io
 d

e 
lo

s 
fo

ro
s.

Lo
s 

cu
rs

os
 s

on
 b

ue
no

s,
 p

er
o 

so
la

m
en

te
 h

e 
vi

st
o 

va
rie

da
d 

en
 s

u 
de

sa
rro

llo
 e

n 
lo

s 
qu

e 
so

n 
vi

nc
ul

ad
os

 a
 c

om
pu

ta
ci

ón
 

o 
di

se
ño

 d
e 

m
at

er
ia

le
s 

di
dá

c-
tic

os
.

En
 s

u 
m

ay
or

ía
 lo

s 
as

es
or

es
 a

po
ya

n 
m

uc
ho

 a
 l

os
 e

st
ud

ia
nt

es
, 

el
 ú

ni
co

 
in

co
nv

en
ie

nt
e 

es
 q

ue
 n

o 
si

em
pr

e 
es

tá
n 

di
sp

on
ib

le
s.

Es
 u

n 
bu

en
 s

is
te

m
a 

de
 e

st
ud

io
.

20
M

ej
or

ar
 y

 a
um

en
ta

r 
do

-
cu

m
en

to
s 

de
 

co
ns

ul
ta

, 
al

gu
no

s 
so

lo
 

tra
ta

n 
el

 
te

m
a 

po
r e

nc
im

a.

A 
m

uc
ho

s 
as

es
or

es
 l

es
 f

al
ta

 
m

ot
iv

ar
 y

 p
ro

pi
ci

ar
 u

na
 c

om
u-

ni
da

d 
de

 a
pr

en
di

za
je

.
Só

lo
 c

al
ifi

ca
n 

y 
ev

al
úa

n 
ac

ti-
vi

da
de

s 
y 

m
uc

ha
s 

ve
ce

s 
no

 
da

n 
ni

 c
om

en
ta

rio
s 

en
 e

l p
or

-
ta

fo
lio

s.

A 
m

uc
ho

s 
as

es
or

es
 l

es
 f

al
ta

 i
n-

vo
lu

cr
ar

se
 e

n 
la

 m
at

er
ia

, 
cr

ea
r 

y 
pr

op
ic

ia
r r

el
ac

io
ne

s 
as

es
or

-a
lu

m
no

 
y 

al
um

no
-a

lu
m

no
.

M
et

ac
am

pu
s 

m
e 

pa
re

ce
 m

uy
 b

ie
n,

 
pe

ro
 le

 fa
lta

 u
na

 b
ib

lio
te

ca
 m

ás
 fu

n-
ci

on
al

 p
ue

s 
al

 re
al

iz
ar

 la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 

m
e 

te
ng

o 
qu

e 
sa

lir
 d

e 
M

et
ac

am
pu

s 
y 

vo
lv

er
 a

 e
nt

ra
r 

pa
ra

 e
nt

re
ga

r 
en

 
po

rta
fo

lio
s.

21
Se

 
pi

de
n 

 
ac

tiv
id
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s 
ac

tiv
ida

de
s, 

qu
e l

os
 m

ate
ria

les
 

se
 p

ue
da

n 
ba

jar
, f

ac
ilid

ad
 p

ar
a 

ha
ce

r 
pr

ác
tic

as
 y

 m
ás

 h
er

ra
-

mi
en

tas
 de

 tr
ab

ajo
.

Se
 m

en
cio

nó
 e

l d
es

ar
ro

llo
 d

e 
los

 cu
r-

so
s 

atr
ibu

ibl
e 

a 
la 

re
tro

ali
me

nta
ció

n, 
la 

ev
alu

ac
ión

 d
el 

ap
re

nd
iza

je,
 la

 in
-

ter
ac

ció
n, 

la 
ac

lar
ac

ión
 d

e 
du

da
s y

 la
 

mo
tiv

ac
ión

 po
r p

ar
te 

de
l a

se
so

r.
Se

 de
sta

có
 la

 le
nti

tud
 en

 la
 as

es
or

ía 
y 

en
 la

 ap
er

tur
a d

e f
or

os
. 

Se
 p

ro
pu

so
: c

on
tar

 c
on

 a
cti

vid
ad

es
 

pa
ra

 d
es

ar
ro

lla
r l

a 
cre

ati
vid

ad
 y

 q
ue

 
se

 p
ro

pic
ie 

qu
e 

el 
alu

mn
o 

bu
sq

ue
 in

-
for

ma
ció

n 
ad

ici
on

al 
a 

los
 a

po
yo

s 
de

l 
cu

rso
. A

de
má

s, 
qu

e 
los

 c
ur

so
s 

se
an

 
mo

tiv
an

tes
 y

 s
e 

pr
op

ici
en

 c
om

un
ida

-
de

s 
de

 a
pr

en
diz

aje
 d

e 
alg

un
a 

for
ma

 
pu

es
 e

l t
ra

ba
jo 

en
 e

qu
ipo

 n
o 

ha
 fu

n-
cio

na
do

.
Qu

e 
se

 f
or

tal
ez

ca
 l

a 
co

mu
nic

ac
ión

 
en

tre
 lo

s 
alu

mn
os

 p
ue

s 
no

 h
ay

 re
la-

cio
ne

s s
oc

ial
es

 ni
 af

ec
tiv

as
.

Qu
e 

ex
ist

an
 re

lac
ion

es
 co

n 
ins

titu
cio

-
ne

s q
ue

 fa
vo

re
zc

an
 el

 ap
re

nd
iza

je.

En
 g

en
er

al,
 m

en
cio

na
ro

n 
qu

e 
los

 a
se

so
-

re
s 

no
 re

tro
ali

me
nta

n 
op

or
tun

am
en

te 
y 

no
 

ati
en

de
n e

l e
sp

ac
io 

de
 du

da
s y

 es
o a

fec
ta 

el 
av

an
ce

 a
 o

tra
s a

cti
vid

ad
es

. P
er

o 
de

sta
ca

ro
n 

qu
e l

a m
ay

or
ía 

so
n a

ma
ble

s y
 ac

ce
sib

les
.

Se
 pr

op
us

o: 
Qu

e 
la 

as
es

or
ía 

y 
la 

ev
alu

ac
ión

 s
ea

 c
on

 
pr

on
titu

d 
pa

ra
 sa

be
r c

óm
o 

va
n 

en
 su

 p
ro

ce
-

so
, q

ue
 la

 at
en

ció
n s

ea
 m

ás
 pe

rso
na

liz
ad

a y
 

co
n m

ás
 ac

om
pa

ña
mi

en
to.

Qu
e 

ha
ya

 m
ás

 c
om

un
ica

ció
n 

co
n 

los
 a

lum
-

no
s 

us
an

do
 m

ás
 la

 p
lat

afo
rm

a 
y 

qu
e 

se
 

inv
olu

cre
n m

ás
 en

 lo
s f

or
os

.

En
 g

en
er

al,
 se

 co
ns

ide
ra

 q
ue

 M
eta

ca
mp

us
 e

s 
un

a 
pla

taf
or

ma
 fu

nc
ion

al,
 m

uy
 b

ue
na

, d
e 

fác
il 

ac
ce

so
 y 

co
n l

as
 he

rra
mi

en
tas

 bá
sic

as
 pa

ra
 el

 
tra

ba
jo 

de
 lo

s c
ur

so
s.

Se
 m

en
cio

nó
 q

ue
 e

l c
ha

t n
o 

fun
cio

na
. Q

ue
 se

 
les

 d
ific

ult
a 

o 
qu

e 
no

 h
an

 u
sa

do
 la

 b
ibl

iot
ec

a 
vir

tua
l.

Se
 p

ro
pu

so
: q

ue
 la

 p
lat

afo
rm

a 
se

a 
má

s 
din

á-
mi

ca
, m

ás
 in

ter
ac

tiv
a 

y 
co

n 
ma

yo
r c

ap
ac

ida
d 

pu
es

 e
n 

oc
as

ion
es

 e
stá

 le
nta

, s
ob

re
 to

do
 e

n 
las

 fe
ch

as
 de

 en
tre

ga
 de

 tr
ab

ajo
s.

Qu
e 

ten
ga

 n
ue

va
s 

he
rra

mi
en

tas
 d

e 
int

er
ac

-
ció

n y
 la

 po
sib

ilid
ad

 de
 ex

hib
ir a

cti
vid

ad
es

 co
n 

mo
vim

ien
to 

y s
on

ido
.
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Apéndices

C
on

ce
nt

ra
do

 d
e 

re
sp

ue
st

as
 d

e 
la

s 
pr

eg
un

ta
s 

ab
ie

rta
s 

de
l C

ue
st

io
na

rio
 p

ar
a 

as
es

or
es

 s
ob

re
 e

l d
es

ar
ro

llo
 d

e 
la

 li
ce

nc
ia

tu
ra

 e
n 

Ed
uc

ac
ió

n

N
úm

. d
e 

as
es

or
Di

se
ño

 d
e 

cu
rs

os
D

es
ar

ro
llo

 d
e 

lo
s 

cu
rs

os
Ac

tu
ac

ió
n 

de
 a

lu
m

no
s

C
on

tri
bu

ci
ón

 d
e 

M
et

ac
am

pu
s

1
Al

gu
na

s 
ac

tiv
id

ad
es

 ti
en

en
 

in
st

ru
cc

io
ne

s 
po

co
 c

la
ra

s.
M

at
er

ia
le

s 
de

 r
ec

ur
so

s 
in

-
su

fic
ie

nt
es

.
Po

co
 é

nf
as

is 
en

 in
di

ca
cio

-
ne

s 
de

 fo
nd

o 
y 

fo
rm

a.

Di
fíc

il 
es

ta
bl

ec
er

 
cr

ite
rio

s 
de

 
ev

al
ua

ció
n 

fle
xib

le
 s

in
 m

od
ific

ar
 

di
se

ño
 d

e 
ac

tiv
id

ad
es

.

En
 a

lg
un

os
 a

lu
m

no
s 

es
 li

m
ita

da
 la

 c
ap

a-
cid

ad
 d

e 
 a

ná
lis

is 
y 

re
fle

xió
n.

La
s 

ap
or

ta
cio

ne
s 

de
 lo

s 
al

um
no

s 
no

 re
-

fle
ja

n 
la

s 
di

m
en

sio
ne

s 
de

l a
pr

en
di

za
je

.

Fa
lta

n 
he

rra
m

ie
nt

as
 d

e 
in

te
ra

cc
ió

n,
 ta

l v
ez

 
bl

og
s 

o 
wi

kis
. L

a 
he

rra
m

ie
nt

a 
de

 fo
ro

 h
a 

sid
o 

in
su

fic
ie

nt
e.

2
Ni

ng
un

o
Al

gu
na

s 
ve

ce
s 

no
 

es
tá

n 
ac

-
tu

al
iza

do
s 

lo
s 

po
rc

en
ta

je
s 

de
 

ev
al

ua
ció

n.

Al
gu

no
s 

m
uy

 
co

m
pr

om
et

id
os

 
e 

in
-

te
re

sa
do

s 
po

r 
su

 
fo

rm
ac

ió
n 

y 
ot

ro
s 

pr
eo

cu
pa

do
s 

po
r p

as
ar

 la
 m

at
er

ia
.

Al
gu

na
s v

ec
es

 h
ay

 d
ific

ult
ad

 e
n 

el 
ac

ce
so

.
In

su
fic

ien
te

s 
las

 h
er

ra
m

ien
ta

s 
pa

ra
 la

 in
te

-
gr

ac
ión

 d
e 

eq
uip

os
.

3
El

 
di

se
ño

 
es

 
ap

ro
pi

a-
do

 
pa

ra
 

un
 

pr
oc

es
o 

sis
te

m
át

ico
 p

ar
a 

al
ca

nz
ar

 
la

s 
co

m
pe

te
nc

ia
s.

Lo
s 

cu
rs

os
 h

an
 s

id
o 

di
se

ña
do

s 
pa

ra
 c

ub
rir

 l
as

 d
im

en
sio

ne
s 

de
l 

ap
re

nd
iza

je
.

La
 m

ay
or

ía
 p

ar
tic

ip
a 

ac
tiv

am
en

te
 e

n 
la

s 
ac

tiv
id

ad
es

, p
er

o 
pa

rti
cip

an
 p

oc
o 

en
 fo

ro
.

El
 M

et
ac

am
pu

s 
tie

ne
 u

na
 p

la
ta

fo
rm

a 
ex

-
ce

le
nt

e.

4
En

 la
 e

va
lu

ac
ió

n 
m

ás
 q

ue
 

pa
rá

m
et

ro
s 

de
 fo

rm
a 

y 
fo

n-
do

, s
e 

de
be

ría
 a

va
nz

ar
 e

n 
m

ed
ici

ón
 d

e 
de

se
m

pe
ño

s.

Pa
ra

 e
l d

es
ar

ro
llo

 d
e 

co
m

un
id

a-
de

s 
de

 a
pr

en
di

za
je

 e
s 

ne
ce

sa
rio

 
am

bi
en

te
s 

qu
e 

pe
rm

ita
n 

la
 c

ol
e-

gi
ac

ió
n,

 m
ás

 a
llá

 d
el

 g
ru

po
.

Es
 u

na
 a

ct
ua

ció
n 

se
gm

en
ta

ria
 p

or
 c

ur
so

, 
no

 e
xis

te
n 

nú
cle

os
 q

ue
 in

te
gr

en
 c

om
pe

-
te

nc
ia

s.

Se
 

re
qu

ie
re

 
m

ej
or

ar
 

la
s 

he
rra

m
ie

nt
as

 
co

la
bo

ra
tiv

as
, l

as
 d

e 
ev

al
ua

ció
n 

y 
vis

ua
li-

za
ció

n 
de

 la
s 

tra
ye

ct
or

ia
s 

es
co

la
re

s.

5
De

be
n 

se
r 

m
ás

 p
er

so
na

-
liz

ad
as

 
la

s 
in

st
ru

cc
io

ne
s 

pa
ra

 l
a 

re
al

iza
ció

n 
de

 l
os

 
pr

od
uc

to
s.

Es
 n

ec
es

ar
io

 q
ue

 s
e 

ge
ne

re
n 

am
-

bi
en

te
s 

pa
ra

 m
ej

or
ar

 la
 d

im
en

sió
n 

af
ec

tiv
a.

Es
 c

om
pl

ica
do

 f
om

en
ta

r 
el

 t
ra

ba
jo

 e
n 

eq
ui

po
, 

cla
ro

 q
ue

 in
te

rv
ie

ne
 la

 c
re

at
ivi

-
da

d 
de

l a
se

so
r.

Ni
ng

un
o.

6
Se

 c
ui

da
 la

 fo
rm

a,
 p

er
o 

no
 

se
 to

m
an

 e
n 

cu
en

ta
 lo

s 
co

-
no

cim
ie

nt
os

 p
re

vio
s.

Se
 

pr
es

up
on

en
 

co
m

-
pe

te
nc

ia
s 

qu
e 

no
 

es
tá

n 
pr

es
en

te
s 

en
 lo

s 
al

um
no

s.

Su
el

e 
se

r d
ifí

cil
 p

ar
a 

al
um

no
s 

co
n 

ca
ra

ct
er

ís
tic

as
 q

ue
 n

o 
fa

cil
ita

n 
su

 
au

to
ge

st
ió

n.
 L

a 
co

m
un

ica
ció

n 
no

 
es

 s
ufi

cie
nt

e 
al

gu
na

s 
ve

ce
s.

Lo
s 

al
um

no
s 

ap
or

ta
n 

lo
 q

ue
 s

on
 c

ap
ac

es
 

de
 a

po
rta

r. 
Si

 e
l a

lu
m

no
 s

e 
lo

 p
ro

po
ne

 la
 

m
od

al
id

ad
 e

s 
be

ni
gn

a.

La
 p

la
ta

fo
rm

a 
es

 m
uy

 b
ue

na
 y

 m
ej

or
a 

ca
da

 s
em

es
tre

, s
e 

ob
se

rv
a 

la
 e

vo
lu

ció
n.

7
El

 d
ise

ño
 c

or
re

sp
on

de
 a

 u
n 

ge
st

or
 e

du
ca

tiv
o 

m
ás

 q
ue

 
un

 e
du

ca
do

r s
oc

ia
l.

En
 o

ca
sio

ne
s n

o 
se

 to
m

a 
en

 cu
en

ta
 

el 
ra

zo
na

m
ien

to
 y 

op
ini

ón
 d

el 
alu

m
-

no
. L

as
 a

cti
vid

ad
es

 s
on

 r
íg

ida
s 

y 
en

 o
ca

sio
ne

s 
no

 h
ay

 a
pe

rtu
ra

 p
ar

a 
qu

e 
el 

alu
m

no
 co

m
pa

rta
 su

 ra
zo

na
-

m
ien

to
 lib

re
m

en
te

.

R
eg

ul
ar

m
en

te
 e

l a
lu

m
no

 e
st

á 
an

gu
s-

tia
do

 
po

r 
la

s 
fe

ch
as

, 
in

st
ru

cc
io

ne
s 

po
co

 
cl

ar
as

 
y 

le
ct

ur
as

 
di

fíc
ile

s 
de

 
co

m
pr

en
de

r 
y 

en
 a

lg
un

os
 m

om
en

to
s 

co
nf

us
os

.

N
in

gu
no

.
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8
Cu

id
ar

 la
 c

or
re

sp
on

de
nc

ia
 

co
n 

el
 m

od
el

o:
 fo

rm
ac

ió
n 

de
 c

om
un

id
ad

es
, 

m
ej

or
ar

 
bi

bl
io

gr
af

ía
 y

 a
ct

ivi
da

de
s 

m
ás

 c
re

at
iva

s 
y 

qu
e 

pr
op

i-
cie

n 
la

 re
fle

xió
n.

M
ay

or
 fl

ex
ib

ilid
ad

, 
po

r 
ej

em
pl

o 
en

 e
nt

re
ga

 d
e 

tra
ba

jo
s 

y 
al

gu
no

s 
co

n 
un

 s
eg

ui
m

ie
nt

o 
m

ás
 p

er
so

-
na

liz
ad

o.

Lo
s a

lu
m

no
s t

ie
ne

n 
ni

ve
le

s m
uy

 d
ist

in
to

s 
y 

el
 p

ro
gr

am
a 

de
be

ría
 p

ro
po

rc
io

na
r f

or
-

m
as

 d
e 

tra
ba

jo
, m

at
er

ia
le

s 
y 

ac
tiv

id
ad

es
 

pa
ra

 s
ol

ve
nt

ar
 s

us
 n

ec
es

id
ad

es
.

Se
 d

eb
en

 o
pt

im
iza

r l
as

 a
pl

ica
cio

ne
s 

di
s-

po
ni

bl
es

, 
pr

in
cip

al
m

en
te

 f
or

os
 q

ue
 s

on
 

m
uy

 d
ifí

cil
es

 d
e 

tra
ba

ja
r p

ue
s 

no
 p

er
m

ite
n 

la
 e

di
ció

n 
de

 te
xt

o.
La

s p
ág

ina
s p

er
so

na
les

 so
n 

m
uy

 a
us

te
ra

s.
No

 s
e 

pu
ed

en
 h

ac
er

 c
ue

st
io

na
rio

s 
y 

ot
ro

s 
ej

er
cic

io
s.

9
No

 t
od

os
 l

os
 c

ur
so

s 
es

-
tá

n 
di

se
ña

do
s 

to
m

an
do

 
en

 c
ue

nt
a 

to
do

s 
lo

s 
el

e-
m

en
to

s 
qu

e 
an

te
s 

se
 

m
en

cio
na

ro
n 

[e
n 

pr
eg

un
-

ta
s 

ce
rra

da
s]

.

El
 

de
sa

rro
llo

 
se

 
af

ec
ta

 
po

r 
m

úl
tip

le
s 

fa
ct

or
es

, 
la

 c
al

id
ad

 y
 

ef
ec

tiv
id

ad
 d

el
 c

ur
so

 d
e 

in
du

c-
ció

n,
 e

l t
ie

m
po

 q
ue

 s
e 

de
di

ca
 a

l 
pr

og
ra

m
a,

 lo
s 

re
fe

re
nt

es
 p

re
vio

s,
 

et
c.

Su
el

en
 se

r m
uy

 in
di

vid
ua

lis
ta

s e
 in

te
nt

an
 

ap
eg

ar
se

 a
 lo

s 
cr

ite
rio

s 
de

 la
 g

uí
a 

pa
ra

 
ob

te
ne

r 
un

a 
bu

en
a 

no
ta

 y
 s

e 
fru

st
ra

n 
cu

an
do

 n
o 

la
 c

on
sig

ue
n.

Ha
y m

uc
ha

s n
ec

es
id

ad
es

 d
e 

lo
s e

st
ud

ia
n-

te
s 

pa
ra

 tr
ab

aj
o 

en
 e

qu
ip

o 
vir

tu
al

m
en

te
.

10
Es

 a
de

cu
ad

o 
qu

e 
se

 e
s-

pe
cifi

qu
en

 lo
s 

cr
ite

rio
s 

de
 

ev
al

ua
ció

n 
pa

ra
 q

ue
 e

l e
s-

tu
di

an
te

 te
ng

a 
re

fe
re

nc
ia

s 
so

br
e 

la
 c

al
id

ad
 q

ue
 d

eb
e 

im
pr

im
ir 

en
 s

us
 a

ct
ivi

da
-

de
s 

de
 a

pr
en

di
za

je
.

La
 s

ec
ue

nc
ia

 d
e 

lo
s 

cu
rs

os
 q

ue
 

co
nf

or
m

an
 la

 lí
ne

a 
es

pe
cia

liz
an

te
 

tie
ne

 d
ific

ul
ta

de
s 

de
 c

oh
er

en
cia

 y
 

co
ng

ru
en

cia
.

Se
 o

bs
er

va
 d

ific
ul

ta
d 

en
 la

 c
om

pr
en

sió
n 

de
l p

ro
ce

so
 m

et
ac

og
ni

tiv
o.

Co
n 

fre
cu

en
cia

 lo
s a

lu
m

no
s a

na
liz

an
 su

s 
pr

op
ia

s 
ac

cio
ne

s 
y 

la
s 

pa
rti

cip
ac

io
ne

s 
de

 s
us

 c
om

pa
ñe

ro
s 

de
sd

e 
el

 s
en

tid
o 

co
-

m
ún

, p
er

o 
sin

 re
fle

xió
n 

te
ór

ica
.

M
et

ac
am

pu
s 

es
 a

m
ig

ab
le

 p
ar

a 
el

 p
ro

ce
-

so
, p

er
o 

fa
lta

 in
clu

ir 
la

 a
ge

nd
a.

El
 u

so
 d

e 
la

 b
ib

lio
te

ca
 v

irt
ua

l n
o 

es
 fá

cil
 

de
 c

om
pr

en
de

r.

11
Lo

s 
cu

rs
os

 r
es

po
nd

en
 a

 
la

s 
ne

ce
sid

ad
es

 d
e 

fo
rm

a-
ció

n 
de

 lo
s 

al
um

no
s.

Ex
ist

e 
la

 d
ive

rs
ific

ac
ió

n 
de

 
ex

pe
rie

nc
ia

s d
e 

ap
re

nd
iza

-
je

, s
ol

o 
qu

e 
al

gu
no

s c
ur

so
s 

se
 s

at
ur

an
 d

e 
ac

tiv
id

ad
es

 
y 

en
 o

tro
s 

la
s 

ev
id

en
cia

s 
o 

pr
od

uc
to

s 
se

 re
du

ce
n.

El
 d

es
ar

ro
llo

 d
el

 c
ur

so
 s

e 
fo

rta
le

-
ce

 o
 d

ec
lin

a 
se

gú
n 

la
 m

ot
iva

ció
n 

qu
e 

se
 g

en
er

e.
Al

 i
ni

cio
 l

os
 a

lu
m

no
s 

pa
rti

cip
an

 
ac

tiv
am

en
te

, 
pe

ro
 

de
sp

ué
s 

la
 

pa
rti

cip
ac

ió
n 

se
 re

du
ce

.

Ap
ro

xim
ad

am
en

te
 u

n 
50

%
 d

e 
lo

s 
al

um
-

no
s 

m
ue

st
ra

n 
un

 g
ra

n 
co

m
pr

om
iso

 c
on

 
su

 p
ro

ce
so

 d
e 

fo
rm

ac
ió

n,
 u

n 
30

%
 s

ig
ue

 
so

lo
 in

di
ca

cio
ne

s 
de

 la
 g

uí
a 

de
 in

st
ru

c-
ció

n 
y 

un
 2

0%
 p

re
se

nt
an

 u
n 

m
ín

im
o 

es
fu

er
zo

.

El
 M

et
ac

am
pu

s 
ha

 m
ej

or
ad

o 
y 

ha
 o

fre
-

cid
o 

nu
ev

as
 a

lte
rn

at
iva

s 
de

 i
nt

er
ac

ció
n 

pa
ra

 l
a 

op
er

ac
io

na
liz

ac
ió

n 
de

l 
m

od
el

o 
ac

ad
ém

ico
.

12
Al

gu
no

s 
es

tá
n 

m
uy

 b
ie

n 
di

se
ña

do
s,

 
en

 
m

i 
ca

so
 

qu
e 

as
es

or
o 

3 
di

fe
re

nt
es

, 
a 

ot
ro

s 
le

s 
fa

lta
 m

uc
ho

 p
or

 
re

vis
ar

, 
se

 
su

po
ne

 
qu

e 
es

ta
m

os
 e

n 
el

 p
ro

ce
so

 d
e 

re
di

se
ño

 c
on

 b
as

e 
en

 l
a 

ex
pe

rie
nc

ia
.

Es
tá

 í
nt

im
am

en
te

 l
ig

ad
o 

al
 d

i-
se

ño
, 

y 
de

pe
nd

e 
de

 e
llo

 y
 l

a 
in

te
ra

cc
ió

n 
as

es
or

 
es

tu
di

an
te

, 
es

tu
di

an
te

 e
st

ud
ia

nt
e,

 q
ue

 fl
uy

e 
el

 c
ur

so
 a

de
cu

ad
am

en
te

.

Su
 p

ar
tic

ipa
ció

n 
es

tá
 in

flu
en

cia
da

 p
or

 s
us

 
ex

pe
rie

nc
ias

 e
du

ca
tiv

as
 p

re
via

s 
y 

su
 p

er
-

so
na

lid
ad

. 
En

co
nt

ra
m

os
 a

lum
no

s 
10

0%
  

au
to

ge
sti

vo
s, 

ya
 m

ot
iva

do
s, 

or
ga

niz
ad

os
, 

cr
ea

tiv
os

, 
et

c, 
qu

e 
ge

ne
ra

lm
en

te
 

so
n 

qu
ien

es
 la

bo
ra

n 
en

 u
n 

en
to

rn
o 

re
lac

io-
na

do
 c

on
 lo

 q
ue

 a
pr

en
de

n.
  

Lo
s 

de
m

ás
, 

luc
ha

n 
co

n 
la 

op
er

ac
ión

 d
el 

pr
og

ra
m

a 
en

 
su

 p
ro

ce
so

.

Co
ns

id
er

o 
qu

e 
es

 u
na

 p
la

ta
fo

rm
a 

co
m

pl
e-

ta
, s

eg
ur

a,
 a

m
ab

le
. E

l c
ha

t n
o 

es
 u

sa
do

, 
au

nq
ue

 s
e 

ha
 p

ro
pu

es
to

, p
or

 lo
 q

ue
 la

 c
o-

m
un

ica
ció

n 
sin

cr
ón

ica
 se

ría
 e

l ú
ni

co
 p

er
o.
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Apéndices

13
Lo

s 
cu

rs
os

 d
eb

er
ía

n 
de

  
de

sc
rib

ir 
al

 
al

um
no

 
la

 
co

m
pe

te
nc

ia
 a

 d
es

ar
ro

lla
r 

y 
fo

rta
le

ce
r, 

es
pe

cifi
ca

nd
o 

lo
s 

co
no

cim
ie

nt
os

, 
ha

bi
-

lid
ad

es
 y

 a
ct

itu
de

s 
en

 lo
s 

ap
re

nd
iza

je
s 

es
pe

ra
do

s,
 

as
í c

om
o 

lo
s 

cr
ite

rio
s 

[d
e 

ev
al

ua
ció

n]
 

de
 

fo
rm

a 
y 

fo
nd

o.

La
 m

ay
or

ía
 d

e 
lo

s 
cu

rs
os

 e
n 

lo
s 

qu
e 

he
 p

ar
tic

ip
ad

o 
co

n 
fre

cu
en

-
cia

 n
o 

tie
ne

n 
al

gu
na

s 
m

at
ric

es
 

de
 e

nv
ío

 d
e 

lo
s 

pr
od

uc
to

s 
de

 la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 y

 c
om

o 
lo

s 
as

es
or

es
 

no
 t

en
em

os
 a

cc
es

o 
a 

m
od

ific
a-

cio
ne

s 
es

o 
en

to
rp

ec
e 

la
 e

nt
re

ga
 

op
or

tu
na

 d
e 

la
s 

ac
tiv

id
ad

es
. L

os
 

trá
m

ite
s 

bu
ro

cr
át

ico
s 

pa
ra

 la
 m

o-
di

fic
ac

ió
n 

so
n 

ta
rd

ad
os

.

El
 a

lu
m

no
 s

e 
co

nc
re

ta
 a

 r
ea

liz
as

 l
as

 
ac

tiv
id

ad
es

 s
in

 a
po

rta
r 

na
da

 e
xt

ra
, t

ie
-

ne
 d

ific
ul

ta
d 

de
 c

om
pr

en
sió

n 
le

ct
or

a 
y 

en
 o

ca
sio

ne
s 

no
 l

ee
 i

nd
ica

cio
ne

s,
 

re
pr

od
uc

e 
in

di
ca

cio
ne

s 
y 

no
 

re
fle

ja
 

ap
re

nd
iza

je
s.

La
 p

la
ta

fo
rm

a 
es

 fu
nc

io
na

l e
n 

lo
 g

en
er

al
, 

pe
ro

  
le

 f
al

ta
n 

es
pa

cio
s 

de
 in

te
ra

cc
ió

n 
pa

ra
 e

l t
ra

ba
jo

 e
n 

eq
ui

po
.

14
Cr

eo
 q

ue
 h

a 
sid

o 
di

fíc
il 

el
 

he
ch

o 
de

 q
ue

 v
ar

ia
s 

ve
-

ce
s 

se
 h

an
 c

am
bi

ad
o 

la
s 

di
re

ct
ric

es
 d

e 
lo

s 
cu

rs
os

.

Cr
eo

 q
ue

 lo
 m

ás
 c

om
pl

ica
do

 h
a 

sid
o 

cr
ea

r u
n 

sis
te

m
a 

en
 e

l q
ue

 
lo

s 
es

tu
di

an
te

s 
re

al
m

en
te

 d
eb

a-
ta

n 
e 

in
te

rc
am

bi
en

 in
fo

rm
ac

ió
n.

Es
 d

ifí
cil

 q
ue

 e
l a

lu
m

no
 s

ea
 c

re
at

ivo
 y

 
au

to
ge

st
ivo

 p
ue

s 
ya

 to
do

 e
st

á 
da

do
 d

e 
an

te
m

an
o 

y 
es

 m
uy

 c
om

pl
ica

do
 s

al
irs

e 
de

 e
so

s 
pa

rá
m

et
ro

s.

El
 d

ise
ño

 d
el

 e
sp

ac
io

 d
e 

ev
al

ua
ció

n 
en

 
la

 p
la

ta
fo

rm
a 

M
et

ac
am

pu
s 

no
 fa

cil
ita

 n
i 

la
 e

va
lu

ac
ió

n 
cu

al
ita

tiv
a 

(c
rit

er
io

s)
 n

i l
a 

cu
an

tit
at

iva
 (p

un
ta

je
).

15
Ha

ce
 f

al
ta

 f
or

ta
le

ce
r 

la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 

m
et

ac
og

-
ni

tiv
as

 
en

 
lo

s 
cu

rs
os

 
y 

ac
la

ra
r e

l m
od

el
o 

de
 e

va
-

lu
ac

ió
n 

en
 re

la
ció

n 
co

n 
la

s 
co

m
pe

te
nc

ia
s,

 a
sí

 c
om

o 
cla

rifi
ca

r a
 q

ué
 s

e 
re

fie
re

n 
lo

s 
cr

ite
rio

s 
de

 fo
rm

a 
y 

a 
qu

é 
lo

s 
cr

ite
rio

s 
de

 fo
nd

o.

Lo
s 

as
es

or
es

 d
eb

em
os

 c
eñ

irn
os

 
to

ta
lm

en
te

 a
l 

di
se

ño
 d

el
 c

ur
so

,  
ya

 q
ue

 s
i n

o 
lo

 h
ac

em
os

, l
os

 e
s-

tu
di

an
te

s 
co

m
ie

nz
an

 a
 q

ue
ja

rs
e 

y 
se

ña
la

n 
qu

e 
ta

l 
o 

cu
al

 c
os

a 
no

 v
ie

ne
 e

n 
la

 in
st

ru
cc

ió
n 

de
 la

 
ac

tiv
id

ad
.

La
 d

in
ám

ica
 d

el
 c

ur
so

 e
s 

di
fe

re
nt

e 
en

 
ca

da
 g

ru
po

, g
en

er
al

m
en

te
 n

o 
se

 a
lca

n-
za

 a
 p

er
cib

ir 
de

 u
na

 fo
rm

a 
cla

ra
 c

óm
o 

lo
s 

al
um

no
s 

pr
oc

es
an

 l
a 

in
fo

rm
ac

ió
n 

po
rq

ue
 fa

lta
 g

en
er

ar
 a

ct
ivi

da
de

s 
m

et
a-

co
gn

itiv
as

.
Lo

s 
al

um
no

s 
so

n 
m

uy
 d

ep
en

di
en

te
s 

de
l a

se
so

r y
 a

ca
ta

n 
al

 p
ie

 d
e 

la
 le

tra
 la

s 
in

st
ru

cc
io

ne
s 

de
l c

ur
so

. S
on

 re
sp

on
sa

-
bl

es
 e

n 
cu

m
pl

ir 
a 

tie
m

po
 la

s 
ac

tiv
id

ad
es

 
pe

ro
 

m
uc

ha
s 

ve
ce

s 
la

s 
ac

tiv
id

ad
es

 
no

 s
on

 d
e 

ca
lid

ad
 n

i d
en

ot
an

 le
ct

ur
a.

 
G

en
er

al
m

en
te

 h
ay

 p
ro

bl
em

as
 p

ar
a 

la
 

or
ga

ni
za

ció
n 

de
 

tra
ba

jo
s 

de
 

eq
ui

po
 

po
rq

ue
 l

os
 a

lu
m

no
s 

ar
gu

m
en

ta
n 

qu
e 

no
 ti

en
en

 ti
em

po
 p

or
 s

u 
tra

ba
jo

 y
 q

ue
 

ge
ne

ra
lm

en
te

 
no

 
co

in
cid

en
 

co
n 

su
s 

co
m

pa
ñe

ro
s 

de
 e

qu
ip

o.
 P

or
 o

tro
 la

do
, 

en
 l

os
 f

or
os

 g
en

er
al

m
en

te
 s

e 
pa

rti
ci-

pa
 c

on
 in

fo
rm

ac
ió

n 
qu

e 
se

 c
op

ia
 y

 s
e 

pe
ga

. 
Cu

an
do

 l
os

 e
st

ud
ia

nt
es

 e
m

ite
n 

su
s 

op
in

io
ne

s,
  

ge
ne

ra
lm

en
te

 n
o 

so
n 

fu
nd

am
en

ta
da

s 
ni

 s
e 

ha
ce

n 
en

 té
rm

in
os

 
ac

ad
ém

ico
s.

M
e 

pa
re

ce
 q

ue
 e

n 
m

et
ac

am
pu

s 
ha

ce
 

fa
lta

 
fo

rta
le

ce
r 

la
s 

he
rra

m
ie

nt
as

 
qu

e 
pe

rm
ita

n 
te

ne
r m

ás
 in

te
ra

cc
ió

n,
 c

om
un

i-
ca

ció
n 

y 
tra

ba
jo

 c
oo

pe
ra

tiv
o.

 M
e 

pa
re

ce
 

qu
e 

el
 e

sp
ac

io
 d

eb
er

ía
 s

er
 m

ás
 fl

ex
ib

le
 

pa
ra

 f
av

or
ec

er
 e

l 
tra

ba
jo

 p
or

 c
om

pe
-

te
nc

ia
s,

 y
a 

qu
e 

la
s 

ne
ce

sid
ad

es
 d

e 
lo

s 
cu

rs
os

 s
on

 d
ife

re
nt

es
 y

 e
st

án
 e

n 
re

la
ció

n 
a 

la
 c

om
pe

te
nc

ia
 a

 d
es

ar
ro

lla
r. 

Yo
 q

ue
 

tu
ve

 la
 o

po
rtu

ni
da

d 
de

 tr
ab

aj
ar

 e
n 

di
se

ño
 

ed
uc

at
ivo

, la
 re

al
id

ad
 e

s q
ue

 e
l d

ise
ño

 se
 

tie
ne

 q
ue

 a
da

pt
ar

 a
 la

s 
he

rra
m

ie
nt

as
 q

ue
 

tie
ne

 la
 p

la
ta

fo
rm

a 
cu

an
do

 la
 ló

gi
ca

 d
el

 
tra

ba
jo

 p
or

 c
om

pe
te

nc
ia

s 
de

be
ría

 h
ac

er
 

po
sib

le
 q

ue
 la

s 
he

rra
m

ie
nt

as
 d

e 
la

 p
la

-
ta

fo
rm

a 
se

 a
da

pt
en

 a
 la

s 
ne

ce
sid

ad
es

 
de

l c
ur

so
 s

eg
ún

 la
 c

om
pe

te
nc

ia
 q

ue
 s

e 
pr

et
en

de
 d

es
ar

ro
lla

r.
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Educación virtual. Congruencia entre el modelo y la práctica

Re
su

m
en

 
de

 re
s-

pu
es

ta
s

Se
 e

nf
at

izó
 q

ue
 n

o 
ha

y 
cla

rid
ad

 e
n 

lo
s 

cr
ite

rio
s 

de
 

fo
nd

o 
y 

fo
rm

a 
pa

ra
 e

va
-

lu
ar

 e
l a

pr
en

di
za

je
. 

No
 

to
do

s 
lo

s 
cu

r-
so

s 
es

tá
n 

di
se

ña
do

s 
ad

ec
ua

da
m

en
te

, p
er

o 
es

-
tá

n 
re

di
se

ña
nd

o.
Al

gu
no

s 
cu

rs
os

 e
st

án
 s

a-
tu

ra
do

s 
en

 a
ct

ivi
da

de
s 

y 
ot

ro
s 

m
uy

 re
du

cid
os

.
Se

 p
ro

pu
so

:
Q

ue
 s

e 
ac

la
re

n 
lo

s 
cr

i-
te

rio
s 

pa
ra

 
ev

al
ua

r 
el

 
ap

re
nd

iza
je

 y
 q

ue
 s

ea
n 

ev
id

en
te

s 
pa

ra
 l

os
 a

lu
m

-
no

s 
 p

ar
a 

qu
e 

id
en

tifi
qu

en
 

el
 l

og
ro

 d
e 

la
 c

om
pe

te
n-

cia
.

Q
ue

 h
ay

a 
co

rre
sp

on
de

n-
cia

 c
on

 e
l m

od
el

o,
 q

ue
 s

e 
fo

rm
en

 
co

m
un

id
ad

es
 

de
 

ap
re

nd
iza

je
.

Q
ue

 s
e 

fo
rta

le
zc

an
 la

s 
ac

-
tiv

id
ad

es
 m

et
ac

og
ni

tiv
as

.
Q

ue
 s

e 
ac

la
re

 c
óm

o 
de

be
 

se
r 

la
 

ev
al

ua
ció

n 
de

l 
ap

re
nd

iza
je

 
de

 
ac

ue
rd

o 
co

n 
el

 m
od

el
o 

po
r c

om
pe

-
te

nc
ia

s.
Q

ue
 s

e 
m

ej
or

e 
la

 b
ib

lio
-

gr
af

ía
.

Q
ue

 
ha

ya
 

ac
tiv

id
ad

es
 

pa
ra

 la
 re

fle
xió

n.

La
s 

re
sp

ue
st

as
 f

ue
ro

n 
di

ve
rs

as
 

en
 c

ua
nt

o 
al

 d
es

ar
ro

llo
, p

er
o 

la
 

m
ay

or
ía

 s
on

 c
ue

st
io

ne
s 

de
riv

a-
da

s 
de

l d
ise

ño
 d

e 
lo

s 
cu

rs
os

, p
or

 
ej

em
pl

o:
Q

ue
 n

o 
pu

ed
en

 c
am

bi
ar

 c
rit

er
io

s 
de

 e
va

lu
ac

ió
n 

ni
 a

ct
ivi

da
de

s 
y 

al
-

gu
na

s 
de

 e
st

as
 s

on
 rí

gi
da

s.
Q

ue
 h

a 
sid

o 
co

m
pl

ica
do

 c
re

ar
 u

n 
sis

te
m

a 
en

 e
l c

ua
l l

os
 a

lu
m

no
s 

di
al

og
ue

n 
y 

de
ba

ta
n.

Q
ue

 
no

 
ha

y 
co

he
re

nc
ia

 
en

 
al

gu
no

s 
cu

rs
os

 d
e 

la
 lí

ne
a 

es
pe

-
cia

liz
an

te
.

Q
ue

 n
o 

se
 to

m
a 

en
 cu

en
ta

 lo
s r

e-
fe

re
nt

es
 p

re
vio

s 
de

 lo
s 

al
um

no
s 

y 
su

 ra
zo

na
m

ie
nt

o.
O

tro
s 

as
pe

ct
os

 
m

en
cio

na
do

s 
fu

er
on

: 
la

 i
ns

ufi
cie

nt
e 

co
m

un
i-

ca
ció

n 
y 

qu
e 

la
 m

ot
iva

ció
n 

es
tá

 
pr

es
en

te
 a

l 
in

ici
o 

de
l 

cu
rs

o 
y 

de
sp

ué
s 

de
ca

e.

Se
 p

ro
po

ne
:

Q
ue

 h
ay

a 
m

ás
 c

ol
eg

ia
ció

n 
al

 
m

ar
ge

n 
de

l g
ru

po
 p

ar
a 

lo
gr

ar
 la

s 
co

m
un

id
ad

es
 d

e 
ap

re
nd

iza
je

.
Am

bi
en

te
s 

de
 a

pr
en

di
za

je
 q

ue
 

pr
op

ici
en

 re
la

cio
ne

s 
af

ec
tiv

as
.

M
ay

or
 fl

ex
ib

ilid
ad

 e
n 

en
tre

ga
 d

e 
tra

ba
jo

s.

En
 g

en
er

al
, l

a 
ac

tu
ac

ió
n 

de
 lo

s 
al

um
no

s 
es

 a
pe

ga
da

 a
l d

ise
ño

 d
e 

lo
s 

cu
rs

os
 y

 a
 

la
s 

in
di

ca
cio

ne
s 

de
l a

se
so

r. 
Si

n 
em
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En esta obra se presenta un estudio que nació de la 
necesidad de una evaluación integrada de la licen-
ciatura en Educación en torno a aspectos funda-
mentales como el diseño y desarrollo de cursos; la 
actuación de asesores y alumnos; y la plataforma 
AVA (Metacampus).

De acuerdo con el modelo académico del Siste-
ma de Universidad Virtual de la Universidad de 
Guadalajara, se concibe a los asesores como guías 
del proceso de aprendizaje; por su parte, los alum-
nos deben ser participativos, creativos y autogesti-
vos; y, lo que respecta a la plataforma, debe ser un 
ambiente de aprendizaje que contenga los espa-
cios de información, exhibición, interacción y pro-
ducción.

En este libro la autora realiza un proceso de eva-
luación que permite identi�car si lo emprendido 
en el programa es coherente y pertinente respecto 
al modelo académico de la institución. 


