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RESUMEN

El objetivo de este artículo es analizar la expe-
riencia de diseño, implementación y evaluación 
del curso abierto Escribir para convencer de edX, 
para contribuir a la discusión sobre nuevas for-
mas de enseñar y aprender en contextos digitales. 
El diseño instruccional se sistematizó con base 
en el modelo ADDIE, que integra los principios 
del Paradigma Pedagógico Ignaciano. El estudio 
fue descriptivo e incluyó información cuantitati-
va retomada de la herramienta edX Insights y de 
encuestas de satisfacción aplicadas en el curso, 
así como información cualitativa recolectada de 
los foros de evaluación de las unidades. En los 
desempeños hubo un mayor rendimiento de los 
participantes en las actividades individuales y de 
realimentación automática, y una menor implica-
ción en actividades colaborativas. Como en otros 
MOOC, hay un decrecimiento del número de par-
ticipantes al transcurrir del curso. El diseño ins-
truccional de este tipo de cursos enfrenta algunos 
desafíos, como las transformaciones en los roles de 
los docentes respecto a la mediación directa, y de 
los estudiantes, en cuanto a la autonomía, compro-
miso y apertura a la construcción colaborativa del 
conocimiento. A pesar de estos retos, el diseño ins-
truccional contribuye a la efectividad de los MOOC 
y a su vigencia como alternativa de formación en 
contextos cotidianos y académicos que aportan a la 
generación de ciudadanos globales y digitales. 
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Abstract

The objective of this article is to analyze the de-
sign, implementation and evaluation experience 
of the MOOC Escribir para convencer in edX in 
order to contribute to the discussion about new 
ways of teaching and learning in digital con-
texts. The article presents the systematization of 
the instructional design under the ADDIE model, 
integrated with the principles of the Ignatian Pe-
dagogical Paradigm. A descriptive study, which 
included quantitative information taken from the 
edX Insights tool and satisfaction surveys applied 
in the course, and qualitative information collec-
ted through the forums of the units. The partici-
pants had an adequate performance in individual 
activities and automatic feedback (questionnai-
res) and a lower participation in collaborative ac-
tivities. As in other MOOCs, there is a decrease in 
the number of participants involved as the cours 
passes. The instructional design of this type of 
courses confronts some challenges, among them 
the transformations in the roles of the teachers re-
garding direct mediation, and of the students, as 
they require autonomy, commitment and open-
ness to the collaborative construction of knowled-
ge. Despite these challenges, instructional design 
contributes to the effectiveness of MOOCs and 
their effectiveness as an alternative of teaching in 
everyday and academic contexts that contribute 
to the generation of global and digital citizens.
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INTRODUCCIÓN

Las tecnologías de la información y la comuni-
cación han traído consigo cambios vertigino-

sos en las distintas formas de interacción humana. 
El ámbito educativo ha sido uno de los campos 
que ha sido mayormente impactado, aunque es-
tos cambios no necesariamente se ven reflejados 
en las instituciones escolares (Cobo y Moravec, 
2011). El acceso casi ilimitado a la información, 
la comunicación instantánea y la existencia de 
recursos y plataformas para la colaboración han 
facilitado la expansión del aprendizaje individual 
y grupal. Estas posibilidades educativas están en-
marcadas también en nuevas dinámicas donde 
los límites temporales y espaciales son cada vez 
más difusos. 

Los cursos masivos en línea abiertos (MOOC, 
por sus siglas en inglés) surgen, en parte, gracias 

a los entornos digitales y a las nuevas demandas 
de aprendizaje en la sociedad del conocimiento. 
En el mundo actual ya no es obligatoria la presen-
cialidad en aras de la conexión efectiva en la crea-
ción de ambientes propicios para el desarrollo de 
competencias, habilidades cognitivas y de pensa-
miento. Asimismo, el contexto masivo en el que 
se desarrollan los MOOC impacta en grupos más 
grandes e interculturales que acceden a estos de 
forma voluntaria, característica que no siempre 
se cumple en la formación académica presencial 
tradicional.

Los recursos que ofrecen estas plataformas 
educativas motivan la generación de innova-
ciones, soluciones a diversas problemáticas en 
la gestión del conocimiento y nuevas formas de 
interacción estudiante-tutor; el primero encuen-
tra en los ambientes virtuales un contexto en el 
que se puede mover con mayor libertad, en el que 
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asume las responsabilidades de su aprendizaje de 
modo más consciente, y el segundo identifica en 
esta modalidad una manera distinta y altamente 
pertinente para el abandono del ejercicio orto-
doxo de su labor.

En respuesta a estas dinámicas, desde hace 
algunos años, la Pontificia Universidad Javeriana 
(Colombia) inició la producción y difusión de va-
rios MOOC en la plataforma edX. En 2016, parti-
cipamos en una de las convocatorias de creación 
con un curso de escritura argumentativa denomi-
nado Escribir para convencer. Con este MOOC 
buscábamos articular nuestros saberes y expe-
riencias en el campo de la escritura con el interés 
permanente de usar las tecnologías a favor de los 
procesos formativos y de la democratización del 
conocimiento. En este momento histórico, más 
que en cualquier otro, es necesario que las per-
sonas lean críticamente las realidades sociales y 
asuman posturas razonadas frente a estas.

Después de que la propuesta fue aprobada 
en la convocatoria, participamos en los procesos 
de análisis, diseño, desarrollo, implementación 
y evaluación del MOOC, apoyados por un equi-
po interdisciplinario. Luego de llevar a cabo dos 
versiones del curso, con alrededor de sesenta mil 
participantes, nos planteamos compartir un aná-
lisis crítico de esta experiencia con otros docentes 
e investigadores, así como sistematizar cada una 
de las fases involucradas en el diseño instruccio-
nal, los resultados de aprendizaje, las valoraciones 
de los participantes, así como las oportunidades, 
además de los desafíos y las proyecciones que 
identificamos en todo el proceso.

La sistematización de la experiencia que pre-
sentamos es producto de las preguntas y preo-
cupaciones que, como docentes, hemos tenido a 
lo largo de nuestra praxis pedagógica y que nos 
condujeron a la generación de respuestas que, si 
bien no son ni deben ser las únicas, aportaron a 
nuestro quehacer académico y nos brindaron una 
mirada renovada de la labor docente en contextos 
mediados por las tecnologías de la información y 
comunicación.

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

Dos nociones básicas son requeridas para el aná-
lisis de nuestra experiencia pedagógica, por un 
lado, la definición de los MOOC y sus caracte-
rísticas fundamentales, entre estas, la búsqueda 
de procesos de autogestión de conocimiento; por 
otro, la definición de diseño instruccional y, en 
particular, del modelo ADDIE para entornos de 
aprendizaje digital. 

Los MOOC

El término MOOC fue usado por primera vez por 
Dave Cormier y Bryan Alexander en 2008; sin 
embargo, esta denominación “es muy reciente y 
todavía persisten dudas sobre su significado con-
creto. […] El concepto es tan amplio y ambiguo 
que incluso hay discusiones sobre si los MOOC 
son realmente un curso o son una especie de texto 
docente mejorado” (Pernías y Luján, 2013).

Dentro de la denominación MOOC existen 
variaciones y distintas estructuras que permiten 
una clasificación ulterior. Se pueden distinguir 
dos tipos en cuanto a la creación y el propósito 
de este tipo de cursos. El primero de estos son los 
MOOC conectivistas o cMooc, en los cuales pri-
ma la adquisición de conocimiento a través de 
los postulados de George Siemens, expresados 
en 2004 como alternativa a las teorías clásicas de 
aprendizaje. En este MOOC surgieron los prime-
ros cursos a finales de la década de 2000. 

El segundo grupo son los xMOOC (a los que se 
ajusta el MOOC objeto de este trabajo), cuya carac-
terística primordial es conservar la figura del tutor 
como gestor principal del conocimiento, ya que, a 
través de su mediación, ocurre el hecho formativo. 

En ambos casos el rol de los estudiantes varía 
según sea el propósito de aprendizaje y las me-
tas específicas del curso. Son personas de origen, 
escolaridad y edad diversos, en los que prima la 
búsqueda del conocimiento, pero que en muchos 
casos conservan las características propias del es-
tudiante típico de un curso presencial, y esperan 
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que el desarrollo de este se centre en la relación 
tutor-aprendiz.

Asimismo, la autogestión del conocimiento es 
uno de los rasgos que se debe tener como miem-
bro de una comunidad de aprendizaje masiva. A 
propósito, Sánchez y Cabral (2005) indican que 
“los aprendices construyen los saberes a través de 
las interacciones con otros sujetos, con los conte-
nidos y con las mediaciones tecnológicas” (p. 6).

Las actividades que asume el estudiante de 
una modalidad a distancia lo llevan por el camino 
de la exploración temática, de los nuevos modos 
de aprender, de la percepción renovada de la rea-
lidad y las metodologías asociadas a los alcances 
de sus metas académicas personales, mediadas 
por la socialización e interacción con otros que 
tienen los mismos objetivos; además, una de las 
responsabilidades más significativas para conver-
tirse en un aprendiz en esta modalidad es, preci-
samente, la autonomía.

El ser autónomo significa que se ha pasado 
por una serie de situaciones problemáticas que 
han sido solucionadas por medio del pensamien-

to crítico y la toma de decisiones. La autogestión 
del conocimiento implica autonomía desarrolla-
da a un alto nivel; en los MOOC, la necesidad de 
la presencia permanente de un instructor no es 
un rasgo primordial (ni debe serlo), ya que cada 
aprendiz es el responsable directo de su aprendi-
zaje y del alcance de las metas asociadas a esa ac-
tividad. Por esta razón, en el proceso de creación 
de este curso optamos por el diseño instruccional 
como base de su propuesta.

Diseño instruccional

Debido a que los MOOC se orientan a la autoges-
tión y construcción colaborativa del conocimiento 
con una mínima mediación de la figura del pro-
fesor, el diseño instruccional cobra importancia 
en los procesos de creación y producción de estos 
cursos para que cumplan con sus propósitos de 
aprendizaje.

El diseño instruccional se concibe como la 
organización sistemática de procesos de instruc-
ción, con la definición de objetivos específicos y 
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un conjunto de actividades, estrategias y recursos 
que permiten alcanzarlos (Chiappe, 2008). Más 
allá de una técnica o un modelo, se considera un 
campo interdisciplinario (Rodríguez y Escobar, 
2012) en el que se integran teorías de aprendizaje, 
formas de evaluación y modelos de organización 
de la enseñanza que conducen al cumplimiento de 
los objetivos. 

Aunque se discute sobre la pertinencia del 
diseño instruccional en la generación de una edu-
cación del siglo XXI mediada por tecnologías, este 
campo ha estado en constante transformación y 
evolución, y ha pasado de enfoques conductuales a 
perspectivas constructivistas y socioconstructivis-
tas que reconocen el lugar del contexto, las diferen-
cias entre los aprendices, el papel de la motivación, 
las herramientas digitales, entre otras variables, 
que configuran los procesos de enseñanza y apren-
dizaje (Dick, Carry & Carry, 2014; Góngora y Mar-
tínez, 2012; Muñoz, 2011).

De acuerdo con Centeno (2017), este dinamis-
mo permite al diseño instruccional adaptarse a 
distintos ámbitos y situaciones; además, facilita 
su uso en estrategias educativas diversas, que van 
desde la generación de los MOOC, cursos e-lear-
ning, b-learning, hasta la creación de materiales 
y recursos digitales específicos. 

En los cursos masivos, en los que hay una re-
ducida interacción directa entre el profesor y los 
estudiantes, el diseño instruccional debe permitir 
una secuenciación adecuada de los contenidos y 
las actividades que lleven al cumplimiento del pro-
pósito de aprendizaje y, si es posible, a su persona-
lización (Zapata, 2015). Además de esta secuencia, 
como plantean Margaryan, Bianco y Littlejohn 
(2014), el diseño instruccional en los cursos ma-
sivos debe apuntar a resolver problemas de la rea-
lidad, orientarse a la activación, demostración y 
aplicación del conocimiento por parte de los par-
ticipantes, así como tener un alto componente de 
colaboración y conexión con otros contextos.

Dentro de la amplia gama de modelos que con-
cretan el diseño instruccional, en la generación de 
nuestro curso optamos por ADDIE, que es uno de 
los modelos más frecuentes y reconocidos en el 
campo por su carácter flexible y genérico (McGriff, 
2007). ADDIE es un acrónimo de análisis, diseño, 
desarrollo, implementación y evaluación, términos 
que definen el conjunto de fases y la secuencia su-
gerida en la que se lleva a cabo el diseño instruccio-
nal (Branch, 2009), aunque sin ser estrictamente 
lineal (Morales, Edel y Aguirre, 2014). 

De acuerdo con Maribe (2009), el análisis se 
refiere a la identificación de la situación inicial de 
los aprendices y su entorno. En la fase de diseño 
se planea el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
y se atienden los principios didácticos y la natu-
raleza epistemológica del proyecto educativo. El 
desarrollo se orienta a la generación de los recur-
sos textuales, visuales y multimedia que servirán 
de apoyo para el acceso a los contenidos, así como 
las consignas escritas, instrumentos de evaluación 
y demás productos que se requieran. En la imple-
mentación se concreta el diseño al poner en mar-
cha el curso con la participación de los estudiantes, 
y en la evaluación se establecen juicios de valor 
respecto a la calidad y efectividad de todo el proce-
so de enseñanza y aprendizaje, mediante el uso de 
técnicas e instrumentos de recolección de informa-
ción. A pesar de que aparece como último elemen-
to, esta fase debe ser transversal a todas las etapas.

El diseño instruccional se 

concibe como la organización 

sistemática de procesos de 

instrucción, con la definición 

de objetivos específicos y 

un conjunto de actividades, 

estrategias y recursos que 

permiten alcanzarlos
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Aunque el modelo ADDIE da cuenta de un pro-
ceso genérico y flexible, debe estar centrado en el 
alumno y ser coherente con las teorías de aprendi-
zaje y los modelos de evaluación que se han defini-
do (Maribe, 2009). En el caso de nuestro MOOC, 
planteamos la integración entre el modelo ADDIE 
y el Paradigma Pedagógico Ignaciano (PPI), que 
constituye el principal fundamento del modelo 
pedagógico virtual de nuestra institución. Este pa-
radigma, referente de las universidades jesuitas, 
retoma las formas de enseñanza formuladas por 
San Ignacio de Loyola y proyecta cinco momentos 
que aportan a la construcción del aprendizaje. Es-
tos se definirán en el siguiente apartado.

DISEÑO DEL CURSO DESDE EL MODELO ADDIE

El diseño del curso Escribir para convencer ini-
ció con la generación de una propuesta para una 
convocatoria abierta de creación de MOOC en la 
Pontificia Universidad Javeriana, Colombia. Esta 
proposición fue seleccionada por un comité exper-
to y se definieron las condiciones de financiación y 
apoyo por parte de Javevirtual, oficina de fomento 
de tecnologías de la universidad. Posteriormente, 
el modelo de diseño instruccional ADDIE guió el 
itinerario de creación del curso.

En la fase de análisis se asumió el PPI, con 
cinco momentos de aprendizaje: contexto, expe-
riencia, reflexión, acción y evaluación (Javevir-
tual, 2016). En esta etapa también se delimitó el 
público del MOOC: estudiantes universitarios, 
profesionales y ciudadanos adultos que, en gene-
ral, estuvieran interesados en fortalecer su argu-
mentación escrita. Decidimos trazar los alcances 
en un nivel introductorio, por lo que los partici-
pantes no requerían conocimientos previos. 

En el objetivo general planteamos que, al fi-
nalizar el MOOC, “los participantes estarían en 
la capacidad de explicar el propósito y las carac-
terísticas básicas del texto argumentativo, a tra-
vés de la ejemplificación de situaciones reales o 
hipotéticas, para el alcance de una comunicación 

efectiva y persuasiva”. Definimos una duración de 
seis semanas, con los contenidos estructurados 
en tres módulos, cada uno integrado por dos uni-
dades de aprendizaje. 

En la fase de diseño establecimos los objetivos 
de cada módulo y unidad, planteados en términos 
de los aprendizajes que se lograrían, y se fijó un 
tiempo aproximado de cinco horas por cada uni-
dad (30 horas totales en el curso). Para alcanzar 
los objetivos, diseñamos actividades en cada mo-
mento del PPI. 

En los momentos de contexto buscamos que 
los participantes identificaran sus saberes y ex-
periencias previas respecto a los contenidos, 
por lo que la actividad elegida fue un formula-
rio con preguntas de opción múltiple y una úni-
ca respuesta. Para los momentos de experiencia 
definimos como estrategia el acercamiento a los 
contenidos a través de videos explicativos, y en 
los de reflexión empleamos el recurso de los foros 
de discusión como un espacio para que los parti-
cipantes dialogaran y construyeran en conjunto el 
conocimiento. 

En los momentos de acción, en los que preten-
díamos una mayor aplicación de los contenidos, 
planteamos como herramienta un formulario 
con preguntas de opción múltiple y una única 
respuesta, pero en este proyectamos situaciones 
o casos en los que los participantes debían hacer 
análisis a la luz de los contenidos vistos en el mo-
mento de su experiencia. Las actividades de estos 
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cuatro momentos se determinaron para cada una 
de las seis unidades, lo que arroja un total de 24 
actividades diseñadas. 

El momento de evaluación se definió para el 
cierre de los módulos (cada dos semanas). En este 
concebimos como estrategia la producción escrita 
de textos argumentativos cortos que respondían a 
situaciones comunicativas distintas y pasaban por 
fases de identificación, análisis y construcción de 
textos. Las actividades de evaluación implicaron la 
revisión entre compañeros a partir de rúbricas pro-
puestas por los docentes. 

Como observamos, las actividades de apren-
dizaje usaron recursos y herramientas de 
autogestión (formulario con realimentación au-
tomática) y construcción conjunta de los apren-
dizajes (foros y evaluación entre pares), debido al 
carácter masivo del curso y a las limitaciones en la 
mediación de los docentes. Para facilitar que los es-
tudiantes se desenvolvieran de forma adecuada en 
el curso con las restricciones de la mediación, tra-
zamos una estructura con varios recursos de apoyo, 
seleccionados y ordenados de forma sistemática. 

Para el inicio del MOOC, sugerimos la produc-
ción de un video general que diera cuenta de sus 
principales características; también, situamos en 
esta parte un documento con el programa del cur-

so y el cronograma semanal. El foro Café virtual 
se esbozó como estrategia de socialización de los 
participantes, mientras que el foro necesidades e 
inquietudes tenía como función facilitar la ubi-
cación de los participantes en el curso y resolver 
todas las dudas de orden logístico. 

En cada módulo seguimos una estructura si-
milar: introducción, desarrollo de las dos unida-
des, actividad de evaluación entre pares y cierre. 
En la introducción colocamos un video general 
del módulo, y en el cierre, un video que recogía 
los principales aprendizajes y las recomendacio-
nes. De igual manera, incluimos un foro de eva-
luación cualitativa para conocer la percepción de 
los estudiantes respecto al módulo. En las uni-
dades insertamos actividades de aprendizaje de 
cada momento del PPI, actividades complemen-
tarias y una evaluación cualitativa de la unidad. 
Entre las actividades complementarias, incluimos 
la participación en las redes sociales, información 
sobre recursos digitales abiertos relacionados con 
los temas del curso, análisis de textos adicionales, 
entre otras. 

En esta fase de diseño también definimos el 
formato audiovisual como estrategia de presen-
tación de los contenidos en los momentos de ex-
periencia. Para el desarrollo de estos contenidos 
propusimos trece videos explicativos; sin embar-
go, con la idea de lograr una mayor conexión de 
la audiencia y facilitar la comprensión de los con-
tenidos, planteamos como recurso pedagógico la 
narración paralela de Armando Textos.

En la fase de desarrollo iniciamos la produc-
ción del MOOC. La primera tarea fue la composi-
ción de los guiones para la posterior grabación de 
los videos, de acuerdo con su tipología y propó-
sito. Estos requirieron un principio diferenciador 
que exigió en su escritura la configuración de sus 
rasgos esenciales a partir de considerar si eran in-
troductorios, explicativos o de cierre. La compo-
sición de la historia de Armando Textos presentó 
un nuevo reto para los docentes del curso, debido a 
que se trataba de un género más literario que aca-
démico, pero sin soslayar su intención primordial: 
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La fase final del proceso fue la 

de evaluación del MOOC, en 

la que estructuramos una serie 

de elementos que condujeron 

a considerar la postura de los 

participantes en los diferentes 

momentos del curso

ofrecer las instrucciones y los saberes suficientes 
y pertinentes al discurrir del MOOC.

Los guiones que alimentaron las etapas de 
introducción de cada módulo y unidad tuvieron 
el propósito de mostrar informaciones generales 
e invitar a la acción a los participantes. La tarea 
principal de los guiones para los videos explicati-
vos fue presentar los procesos de aclaración de los 
temas y las exposiciones mediadas por la metodo-
logía propuesta, y el insumo de la claridad didáctica 
y conceptual como punta de lanza de esta conexión 
asincrónica. El personaje Armando Textos surge 
de las discusiones adelantadas en la etapa de di-
seño y elucubración general sobre las estrategias 
que se usarían para el MOOC. Esta incorporación 
supuso la creación del personaje, su historia, perfil 
y necesidades académicas y personales. 

Los guiones que fueron la base de los videos 
de cierre mantuvieron las mismas directrices de 
realización de los introductorios: siguieron la lí-
nea de la brevedad, la invitación a continuar con 
el trabajo en el curso, la amenidad y la familiari-
dad. Los recursos explicativos en video propues-
tos en el módulo 1 fueron cinco: uno de inicio, uno 
de cierre y tres de desarrollo de conceptos. Para 
el módulo 2 fueron siete: uno de inicio, uno de 
cierre y cinco de desarrollo de conceptos; para el 
módulo 3 fueron seis: uno de inicio, uno de cierre 
y cuatro de desarrollo de conceptos.

Todo lo descrito se adelantó en la producción de 
la primera versión del curso, en el primer semestre 
de 2017. La fase que siguió fue la de implementa-
ción, en la que lanzamos el MOOC con una tasa exi-
tosa de inscritos, aunque con un número inferior 
de participantes que llegaron hasta la fase final del 
curso, cumplieron con las actividades y solicita-
ron certificación oficial. La segunda versión del 
curso se hizo en el segundo semestre de 2018. En 
esta mantuvimos los rasgos generales de la pri-
mera edición, pero incorporamos algunos cam-
bios y ajustes que detallaremos más adelante. 

La fase final del proceso fue la de evaluación 
del MOOC, en la que estructuramos una serie de 
elementos que condujeron a considerar la postura 

de los participantes en los diferentes momentos 
del curso. Los instrumentos diseñados para este 
efecto fueron encuestas y foros. Además, adelan-
tamos un análisis estadístico de la plataforma que 
mostraba indicadores como el número de partici-
pantes, la frecuencia de interacción en los foros, 
el índice de realización de las encuestas, las pe-
ticiones de certificación, el seguimiento a los co-
mentarios, entre otros. 

La secuencia del curso conservó la base de 
realización en 95%, se mantuvieron los elemen-
tos base de la presentación del curso, el diseño y 
las actividades en general. Su destino era un pú-
blico objeto que no pudo cursar el MOOC en su 
versión anterior; el índice de participación fue 
notable pero no tan masivo como en la primera 
edición. Los principales cambios introducidos en 
el curso, a partir de lo analizado, estuvieron en el 
aspecto de la interacción de la plataforma con los 
participantes y la retroalimentación por parte de 
los tutores.

Se tomó la decisión de publicar un apartado 
de preguntas frecuentes que ayudara a la solución 
de interrogantes de orden general y de carácter 
administrativo, y que permitiera la fluidez natural 
de los aspectos asociados a situaciones de apren-
dizaje. Esto redujo significativamente el número 
de participaciones de este tipo en favor de las de 
contenido académico.
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La segunda petición más frecuente identifica-
da en el análisis descrito fue la posible interacción 
sincrónica con los tutores. Para dar trámite posi-
tivo a este aspecto, llevamos a cabo, en la segunda 
versión del curso, tres webinars (uno por cada 
módulo, con una duración de sesenta minutos), 
cuyo objetivo fue adelantar aclaraciones temáti-
cas y solucionar dudas sobre las actividades eva-
luativas propuestas. 

METODOLOGÍA

Para la sistematización de esta experiencia educa-
tiva mediada por tecnologías, planteamos un es-
tudio descriptivo (McMillan y Schumacher, 2005) 
que buscaba, por un lado, caracterizar el desem-
peño de los participantes en la implementación 
del curso y, por otro, identificar sus valoraciones 
sobre el diseño del MOOC. Retomamos datos de 
naturaleza cuantitativa de la herramienta edX 
Insights y de encuestas de satisfacción aplicadas 
en el curso, así como información cualitativa re-
colectada mediante foros de evaluación al final de 
las unidades.

Participantes

La población estuvo constituida por 34 339 par-
ticipantes activos del curso, en sus dos versiones. 
Aunque la cifra total de inscritos en el curso era 
de 57 680 (a la fecha de escritura de este artícu-
lo), alrededor de 40% estuvo en modalidad de au-
toestudio; por lo tanto, solo podían acceder a los 
contenidos en video y visualización de las discu-
siones y no podían participar de modo directo en 
actividades evaluativas. 

Los porcentajes del siguiente apartado se 
calculan a partir del total de estudiantes inscri-
tos que había al finalizar el curso (34 339), pues 
consideramos que tenían las posibilidades de 
participación en todas las actividades de los cinco 
momentos del PPI. 

Instrumentos de recolección 

Para recolectar la información sobre el desempe-
ño de los participantes en el curso, recurrimos a 
edX Insights, que es una herramienta de análisis 
estadístico que ofrece a los administradores de 
los MOOC información sobre la cantidad de par-
ticipantes inscritos, los datos sociodemográficos 
básicos (edad, género, país de procedencia), el 
compromiso durante el curso (interacción con 
los contenidos y participación en foros) y el ren-
dimiento en las actividades (cuestionario y revi-
siones entre compañeros).

Para identificar la valoración del curso que 
hicieron los estudiantes, establecimos dos me-
canismos: encuestas de satisfacción y foros de 
evaluación. Las primeras se aplicaron al cierre de 
cada módulo (tres en total) y al finalizar el MOOC. 
Estas encuestas, en escala Likert con cinco nive-
les, indagaban la valoración de los participantes 
en seis aspectos: la pertinencia de las actividades 
de contextualización, los contenidos en forma-
to audiovisual, los espacios de interacción y re-
flexión con pares, la evaluación del aprendizaje a 
través de exámenes tipo formulario, la evaluación 
de actividades de escritura entre pares y, en gene-
ral, el cumplimiento de los objetivos de aprendi-
zaje propuestos en los módulos.

Los foros de evaluación se concibieron como 
espacios abiertos al final de cada módulo, en los 
que los participantes podían incluir valoracio-
nes cualitativas del curso, respecto a su diseño, 
metodología, contenidos y recursos, así como 
plantear sugerencias o recomendaciones. Para 
organizar estos comentarios usamos la técni-
ca de análisis de contenido, que consiste en un 
procedimiento para interpretar, de forma orga-
nizada y sistemática, los mensajes producidos 
por las personas en determinados contextos, y 
seguimos procesos de descripción, análisis y es-
tablecimiento de inferencias sobre los hallazgos 
(Bardin, 1996).
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RESULTADOS 

Este apartado tiene como propósito evidenciar los 
hallazgos del MOOC, así como cuáles fueron los 
perfiles de los participantes, las características de 
la mediación docente, el desempeño de los parti-
cipantes y sus percepciones respecto al curso.

Perfiles de los participantes

En los perfiles sociodemográficos encontramos 
una distribución equilibrada de géneros: 52% de 
mujeres y 48% de hombres. La edad promedio 
de los participantes fue de 32 años, y hubo una 
concentración de inscritos en el grupo etario de 
26 a 40 años (53%), seguido de mayores de 41 
(25%) y menores de 25 (22%). Esto evidencia que 
más de 70% de los participantes puede clasificar-
se en la etapa de la adultez.

De acuerdo con su perfil educativo, más de la 
mitad de los participantes tenían formación uni-
versitaria de pregrado (59.6%), seguida de pos-
grado (19.1%), secundaria (18.7%) y sin registro 
(2.7%). 

Respecto al lugar de procedencia, el MOOC 
contó con estudiantes de 96 países. Predomina-

ron los inscritos de Colombia (46.5%), México 
(13.5%) y Perú (7.5%); 32.5% se distribuyó entre 
los 93 países restantes, con valores inferiores al 
2% en cada uno de ellos.

Desempeño de los participantes

En ambas versiones del MOOC identificamos que 
cerca de 40% de los inscritos estuvo activo en al-
gún momento del desarrollo del curso. Como en 
la mayoría de los cursos masivos, la participación 
se concentra en las primeras semanas y luego se 
evidencia una curva descendente. La participa-
ción en alguna de las actividades evaluativas es-
tuvo en un rango entre 12% y 45%. La actividad 
con mayor participación fue la visualización de 
los contenidos en video, mientras que la de menor 
participación fue la interacción a través de foros 
(ver gráfica).

Como indicamos en el apartado de diseño, el 
curso se estructuró en tres módulos de contenido, 
cada uno constituido, a su vez, por dos unidades. 
Las unidades se desarrollaron a través de cuatro 
momentos del PPI. La participación y el desem-
peño de los estudiantes en cada uno de estos se 
sintetiza en la tabla 1.

1er semana1er semana 2da semana2da semana 3ra semana3ra semana

Estudiantes activosEstudiantes activos Vio un videoVio un video

Intentó resolver un ejercicioIntentó resolver un ejercicio Participó en discusionesParticipó en discusiones

4ta semana4ta semana

50%

45%

40%

35%

30%

25%

20%

15%

10%

5%

0%

50%

45%

40%

35%

30%

25%
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0%
5ta semana5ta semana 6ta semana6ta semana

Gráfica. Participación general en el MOOC
Fuente: elaboración propia.
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En las actividades de contexto, que buscaban 
el acercamiento a los contenidos y la verificación 
de conocimientos previos a través de cuestiona-
rios, se alcanzó un promedio de participación de 
26%, aunque con un comportamiento decreciente 
a lo largo de las seis semanas del curso (de 34% a 
14%). Por su parte, alrededor del 89% de las res-
puestas proporcionadas por los participantes fue 
acertado.

Las actividades de experiencia pretendían que 
los participantes se acercaran a los contenidos es-
pecíficos de las unidades mediante la observación 
de recursos audiovisuales. Esta visualización de-
creció en el transcurso de las seis semanas: inició 
con aproximadamente 38% y finalizó con 14%. En 
esta actividad se evidencia el mayor promedio de 
participación en el MOOC, con casi 27% de activi-
dad a lo largo de las unidades.

Las actividades de reflexión constituyeron es-
pacios de diálogo y construcción conjunta del co-
nocimiento a través de la herramienta Tablero de 
discusión, cuyo promedio de participación fue de 
20%, en un rango entre 29% en la primera unidad 
y 12% en la última.

Las actividades de acción permitieron a los 
participantes consolidar los conocimientos cons-
truidos en los momentos previos y se evidencia-
ron a través de las puntuaciones en cuestionarios. 
Alrededor de 21% de los participantes completó 
estas actividades, con un promedio de aciertos de 
94%. Aunque la participación fue inferior a las de 

las actividades de contexto, en este caso se refle-
jó un aumento en el promedio de aciertos en los 
cuestionarios, que pasó de 89% a 94%.

Las actividades de evaluación fueron modu-
lares y concentraron el mayor porcentaje de ca-
lificación del curso (40%); sin embargo, por ser 
las actividades que implicaban una revisión entre 
compañeros, fueron las de menor participación, 
con un promedio de 6%. Debido a que pocos par-
ticipantes lograban cumplir con las actividades 
de revisión entre pares, la tasa de aprobación fue 
baja: aprobaron alrededor de 1 100 estudiantes, 
lo que constituye apenas 3% del total del curso, 
y 0.5% solicitó certificación formal (ver tabla 1). 

Facilitación logística y pedagógica

La facilitación logística por parte de los docentes 
se llevó a cabo a través de las herramientas de 
anuncios, correos electrónicos masivos y foros. 
Publicamos anuncios y actualizaciones directa-
mente en la plataforma en los momentos de inicio 
y cierre del curso, así como en la introducción a 
cada unidad e invitación a los seminarios web.

El correo masivo se envió una vez a la semana 
para indicar el inicio de la nueva unidad y recoger 
las principales conclusiones de la unidad anterior. 
Por su parte, la herramienta de foros fue utilizada 
para la facilitación logística por medio de dos ins-
tancias: el foro Café virtual y el foro de necesidades 
e inquietudes. El primero constituyó un espacio de 

Tabla 1. Desempeño de los participantes en actividades de cada momento del PPI

Contexto Experiencia Reflexión Acción Evaluación

Part. (%) Acier. (%) Part. (%) Part. (%) Part. (%) Acier. (%) Part. (%)

M1
U1 34 76 38 29 32 89

10
U2 29 92 38 26 28 93

M2
U1 29 94 34 25 28 94

6
U2 26 89 25 16 21 9

M3
U1 18 90 14 15 13 94

3,5
U2 14 91 14 12 9 94

Fuente: elaboración propia.
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socialización en el que los participantes expresa-
ron sus expectativas del curso, mientras que el se-
gundo tenía como propósito atender las dudas de 
los participantes de forma efectiva. 

El foro de necesidades e inquietudes tuvo una 
participación baja en comparación con otros en los 
que se planteaban discusiones y comentarios. Esto 
obedeció a la estrategia de publicar en el encabeza-
do una serie de preguntas frecuentes y sus respues-
tas, lo que ayudó a evacuar las inquietudes más 
relevantes de los participantes y redujo, de modo 
significativo, las indagaciones por temas aislados 
de las temáticas del curso. 

Los comentarios se centraron en las peticio-
nes de ayuda para darle continuidad al proceso del 
MOOC, las indagaciones acerca de cuestiones ad-
ministrativas y las muestras de admiración de los 
participantes. La facilitación pedagógica se llevó a 
cabo mediante la publicación semanal de conclusio-
nes por parte de los instructores en los foros temáti-
cos y correos masivos, la generación de actividades 
complementarias en los foros opcionales, las activi-
dades en la red social Twitter y la realización de tres 
sesiones en vivo, de una hora cada una. Los semina-
rios web ayudaron a los participantes a resolver sus 
inquietudes sobre los contenidos y el desarrollo de 
las actividades del momento de evaluación.

Evaluación del curso

Para cubrir el ítem de la evaluación del curso por 
parte de los estudiantes, diseñamos dos instru-

mentos que aportaron a la recolección de datos 
útiles para la toma de decisiones posteriores so-
bre este. El primer instrumento fue la encuesta, 
que se utilizó a lo largo del curso como forma de 
valoración de los estudiantes respecto a su desem-
peño en las distintas actividades. Por lo tanto, se 
tuvo una encuesta para el cierre de cada unidad de 
cada módulo; al final del MOOC les pedimos a los 
participantes responder la última encuesta como 
un modo de indagar la experiencia de aprendizaje, 
en general. Los resultados compendiados de esta, 
sobre ambas versiones, se detallan en la tabla 2.

Como observamos, las apreciaciones más sig-
nificativas se encuentran en el rango más alto de 
valoración e indican que la mayor parte de los 
participantes asumen su paso por el MOOC, en 
sus dos versiones, como un tránsito positivo y de 
alto impacto en sus aprendizajes.

El segundo instrumento empleado fue el foro, 
una valiosa herramienta que brindó un panorama 
amplio y variado sobre la postura de los estudian-
tes frente a distintos procesos del MOOC. Este 
instrumento se diseñó para que tuviera presencia 
permanente a lo largo del curso. De esta manera, 
cada módulo tenía un foro en el que se les pregun-
taba a los participantes sobre su experiencia en 
ellos y se les instaba a la participación cooperati-
va y a dejar sus comentarios en forma de dudas o 
recomendaciones. 

En las evaluaciones cualitativas de los foros 
aparecen con frecuencia expresiones de agrade-
cimiento de los participantes del curso en las que 

Tabla 2. Valoración general del MOOC (compendio de ambas versiones)

Aspectos evaluados 1 (%) 2 (%) 3 (%) 4 (%) 5 (%)

Actividades de contexto 1.5 1 5 26 66.5

Actividades de experiencia (videos) 1 1.5 4 20 73.5

Actividades de reflexión (foros de discusión) 1.5 2 8.5 23.5 64.5

Actividades de acción 0.5 1.5 6 28 64

Actividades de evaluación 1 1 9 30 59

Logro de los objetivos de aprendizaje 0.5 1 5 28.5 65

Fuente: elaboración propia.
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plantean su satisfacción con el proceso mediado 
por el diseño general del MOOC, las actividades 
propuestas, la calidad del trabajo de los tutores y 
las herramientas puestas a su disposición, como 
los videos, los recursos, los materiales de lectura 
y el subtexto de Armando Textos: 

De verdad es para mí un placer lograr entender cada 
día más que la escritura requiere de un orden y un 
plan (mensaje “Gracias totales”, participante versión 
2017).

Agradecerles por sus estrategias de enseñanza. Las 
presentaciones y contenidos fueron claros y las histo-
rias de Armando ayudaron a entender el sentido de 
la escritura (mensaje “Felicitaciones”, participante 
versión 2018).

Quiero felicitarlos por la manera en que han orga-
nizado las actividades de aprendizaje de este módulo 
[…], han podido llevar a cabo estrategias y actividades 
entretenidas y acordes al nivel del curso, las cuales 
han permitido obtener experiencias significativas de 
aprendizaje (mensaje “Satisfacción con curso online”, 
participante versión 2018).

En cuanto a las sugerencias, es evidente que 
las más comunes están relacionadas con la evalua-
ción entre pares y la falta de una mayor conexión 
con los tutores en forma de retroalimentación de 
los ejercicios y los textos compuestos a lo largo 
del curso. Lo anterior plantea la necesidad de co-
nocer, por parte de quien participa en un MOOC, 
uno de sus rasgos primordiales: el de la autoges-
tión del conocimiento y sus posibilidades: 

Respecto a la actividad de calificación entre compa-
ñeros […] [a]unque es un buen ejercicio, pienso que 
estamos aprendiendo y no somos expertos, por lo cual 
nuestra calificación podría no ser acertada (mensaje 
“Sugerencia”, participante versión 2017).

Quiero agradecer lo aprendido durante este curso, 
aunque me gustaría que hubiera más retroalimenta-
ción sobre lo aprendido (mensaje “Agradecimiento y 
comentario”, participante versión 2017).

Me gustaría una herramienta que me evalúe en 
tiempo real para conocer el estado de mis conoci-
mientos aprendidos (mensaje “Sugerencia”, partici-
pante versión 2018). 

Finalmente, otra de las sugerencias gira en 
torno a la necesidad de acceder a materiales más 
diversos y a lecturas que permitan la conexión 
con lo aprendido y su ejemplificación; este asunto 
demuestra la necesidad de la actualización per-
manente de los documentos que hacen parte de la 
bibliografía del curso.

DISCUSIÓN

En este trabajo hemos manifestado la importan-
cia que reviste el acercamiento apropiado a nue-
vas formas de aprender y a una renovada visión 
sobre el quehacer del docente. Destacamos el 
lugar central del tutor en el diseño instruccional 
del curso y de las opciones de tipo pedagógico y 
didáctico que se usarán a favor de la moviliza-
ción de los saberes a lo largo de este. 

El papel del docente en este tipo de cursos 
difiere sustancialmente del perfil tradicional pro-
tagonista de muchos de los hechos en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje y plantea responsa-
bilidades distintas (Ruiz, 2013). El mediador de 
una instrucción a distancia necesita característi-
cas como la familiaridad con la tecnología y sus 
usos, la actualización permanente en temas de la 
materia que imparte, la cesión del rol protagóni-
co a los estudiantes y la creación de espacios de 
acompañamiento cada vez más breves, pero no 
por ello menos contundentes (Sánchez y Cabral, 
2005).

El docente de un MOOC debe asumir en su 
rol otra responsabilidad: la facilitación logísti-
ca (Javevirtual, 2016). Este aspecto es de gran 
importancia debido a que, actualmente quienes 
se inscriben como participantes en un curso de 
esta naturaleza no siempre tienen las competen-
cias suficientes en la gestión de la información y 
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navegación adecuada por el universo que requie-
ren las distintas plataformas e interfaces. 

Por su parte, el participante asume también su 
rol. Como hemos indicado antes, el estudiante de 
un curso como este debe apropiarse de las caracte-
rísticas de quien se educa a distancia; esto implica 
comprometerse con su aprendizaje de forma más 
contundente. En este sentido, la autonomía juega 
un rol protagónico en el estudio de este tipo de 
procesos de aprendizaje y resta presencia al tutor 
(Sánchez y Cabral, 2005). 

El participante autónomo es quien permite, 
para sí mismo y en colaboración con el resto de 
la comunidad de aprendizaje, el cambio paradig-
mático, que es el insumo principal del éxito en la 
empresa de cursar un MOOC. De ahí se despren-
den otras tareas previas que el futuro estudiante 
debe adelantar con el ánimo de revisar sus pro-
pias competencias a favor del alcance mínimo de 
las propuestas del curso. Así, por ejemplo, debe 
autoevaluarse para comprobar que tiene los co-
nocimientos mínimos de orden epistémico y 
tecnológico que le confieran la suficiencia de rea-
lización de las distintas actividades.

El participante debe estar dispuesto a trabajar 
en equipo como parte fundamental de la cons-
trucción colaborativa del conocimiento, insumo 
primordial de los MOOC. Los procesos colabora-
tivos implican la interacción con otros aprendi-
ces, en la que se destaca el desarrollo individual 
afincado en las bases del intercambio y la retroa-
limentación de los saberes. Cabe destacar que en 
este MOOC primó el porcentaje de evaluación de 
la retroalimentación en la revisión de composi-
ciones escritas por encima de otras actividades, al 
obedecer precisamente a estos principios.

En ese orden de ideas, uno de los requisitos 
a la hora de cursar un MOOC es, en contraste, 
uno de los problemas más frecuentes en los par-
ticipantes: la autonomía. Debido a esto, solo una 
pequeña parte del número de quienes inician el 
curso lo finaliza y lo aprueba. En nuestro MOOC 
es notoria la elevada presencia de un considerable 
número de personas que ingresan, ven los videos 

y participan con discreción en los foros para, fi-
nalmente, no intervenir en las actividades cola-
borativas y abandonar el curso cerca de su cierre.

Entre quienes desarrollan su autonomía y cul-
minan con éxito, las ganancias son altas. Enton-
ces, el rol del participante se concibe aquí como 
el centro del hecho formativo en el MOOC, y su 
efectiva interacción con sus pares y con la media-
ción regulada del tutor lo llevará a la adquisición 
efectiva de los saberes propuestos y a su ingreso 
definitivo en el universo del aprendizaje a distan-
cia (Capristán, 2016).

El diseño instruccional representa un aspec-
to desafiante, pues se requiere una delimitación 
adecuada de los objetivos, una selección rigurosa 
de las actividades y recursos, así como una se-
cuenciación precisa para lograr el alcance de los 
propósitos con poca mediación del docente. Este 
es un factor crítico para que un curso pueda ser 
efectivo. Margaryan et al. (2014) señalan que la 
mayoría de los MOOC suelen enfocarse en la or-
ganización de contenidos, pero no atienden otros 
principios del diseño instruccional, como resolver 
problemas de la realidad social, aplicar los cono-
cimientos y fomentar el aprendizaje activo y co-
laborativo.

Destacamos la pertinencia de la integración 
del modelo ADDIE con los lineamientos del PPI 
y elementos clave de la didáctica de la escritura, 
pues, como plantea Candela (2016), los diseños 
deben concretarse a través de la selección de 
teorías de aprendizaje, modelos pedagógicos y 
elementos didácticos específicos alineados con el 
contenido disciplinar que se quiere trabajar. Una 
de las principales críticas a modelos como ADDIE 
es su característica de amplitud (modelo sombri-
lla), pues propone fases y principios que podrían 
aplicarse a cualquier situación de enseñanza y 
aprendizaje, además de requerir mayor precisión 
y ajuste (Centeno, 2017), de ahí que sea impensa-
ble su articulación con otros modelos.

Aunque reconocemos los desafíos que re-
presenta la poca mediación del profesor en los 
MOOC, es posible mitigar el impacto negativo 
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a través de un desarrollo adecuado de las tres 
primeras fases del modelo ADDIE (o las equiva-
lentes en otros modelos). Si bien todas las fases 
son fundamentales, en las de análisis, diseño y 
desarrollo se tiene mayor incidencia y requieren 
mayor dedicación y reflexión por parte de los pro-
fesores y del equipo interdisciplinario que apoya 
la construcción del MOOC. Para esto, es necesaria 
una planeación sistemática, con el uso de instru-
mentos que orienten y permitan documentar los 
procesos, como sería el caso de las guías y matri-
ces (Zapata-Ros, 2015). 

En el diseño, los entornos tecnológicos de los 
MOOC pueden limitar las opciones del uso de he-
rramientas para lograr los propósitos de apren-
dizaje, en general restringidas a tres tipos de 
actividades: cuestionarios cerrados, foros de discu-
sión y evaluaciones entre pares (Capristán, 2016); 
sin embargo, estas deben aprovecharse de manera 
que permitan procesos de autoevaluación real-
mente reflexivos. También pueden incorporarse 
espacios de interacción y extensión del aprendiza-
je, en nuestro caso, la red social Twitter y los en-
cuentros sincrónicos a través de seminarios web. 

El último componente del modelo ADDIE, la 
evaluación, más que concebirse como la etapa 
final, debe situarse como un proceso transversal 
al diseño instruccional. En cada momento del 
diseño deben crearse espacios para analizar y 
discutir las decisiones tomadas. Una vez que se 

implementa el curso, se requiere la percepción 
de los participantes para evaluar el cumplimien-
to de los objetivos, la calidad de los materiales 
y la pertinencia de las actividades, así como las 
formas de evaluación de los aprendizajes. Esto 
permite hacer los ajustes necesarios para nuevas 
versiones del curso y, en muchos casos, atender 
los problemas del curso que está en marcha.

La evaluación transversal debe prever ins-
trumentos diversos y distintas fuentes de in-
formación. En nuestro MOOC se incluyeron las 
percepciones de los estudiantes, de los docentes 
facilitadores y del equipo técnico involucrado en 
el curso. Entre los instrumentos contamos con 
cuestionarios cerrados, foros de discusión con pre-
guntas abiertas, estadísticas de entregas y entre 
otras herramientas de la plataforma. La mirada de 
los docentes fue fundamental en la evaluación en 
virtud de que, desde nuestra experiencia como di-
señadores y luego como facilitadores del curso, po-
díamos identificar las relaciones entre lo planeado 
y lo implementado. Además de reconocer y plan-
tear los ajustes de corte pedagógico, la evaluación 
nos facilitó la identificación de responsabilidades 
institucionales y del entorno tecnológico. 

CONCLUSIONES

El diseño y la realización del MOOC Escribir para 
convencer constituyó una oportunidad invaluable 
respecto a la configuración renovada del para-
digma docente, así como el impacto en la praxis 
pedagógica y una mirada innovadora sobre otras 
formas de aprender. Esto supone la apertura al 
cambio y la incorporación de métodos y tecnolo-
gías en el quehacer del docente como tutor, quien 
se transforma y se ajusta a las dinámicas propias 
de una actualidad altamente permeada por las 
posibilidades que plantea la era digital.

De la misma manera, la creación del curso fa-
voreció una mayor rigurosidad en razón de la con-
figuración de los recursos pedagógicos que fueron 
parte de la propuesta de aprendizaje, así como 

Una vez que se implementa el 

curso, se requiere la percepción 

de los participantes para evaluar 

el cumplimiento de los objetivos, 

la calidad de los materiales y la 

pertinencia de las actividades
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una familiarización con la realización audiovisual. 
Este recurso dio pie a la generación del subtexto 
de Armando Textos, herramienta didáctica de alto 
impacto que no solo representó al estudiante pro-
medio en situaciones de aprendizaje, sino que rela-
cionó a los participantes de manera amable con los 
aspectos epistémicos del curso.

Para quienes participan en la comunidad de 
aprendizaje, el curso provee, además de los sabe-
res producto de su culminación, un repositorio de 
materiales y recursos que pueden ser usados li-
bremente como insumos de consulta permanente 
(para el estudiante) o una herramienta de los pro-
cesos de composición escrita base de su enseñan-
za y mediación (para el docente). La experiencia 
nos indica que un número importante de partici-
pantes del curso son profesores en ejercicio que 
encuentran en este una base de datos idónea para 
la diversificación de las dinámicas en sus aulas.

Asimismo, el alcance a públicos amplios cons-
tituye una buena oportunidad de impacto positi-
vo en relación con los recursos y las herramientas 
diseñadas para el curso. Esto como alternativa 
seria y de peso académico frente a las múltiples 
opciones que en el universo de la web componen 
los rasgos de la infoxicación. En resumen, este 
MOOC, asumido como un repositorio académico, 
garantiza que sus materiales posean un peso es-
pecífico y confiable.

Cabe señalar que el desarrollo del MOOC contó 
con varios desafíos. Nuestro curso, al igual que la 
mayoría de cursos masivos, tuvo una alta tasa de 
deserción. Muchas razones de abandono trascien-
den los alcances del diseño instruccional, pero este 
es fundamental en tanto que puede contribuir con 
“la selección de un curso adecuado a los intereses 
de los participantes y el diseño de cursos cada vez 
más interactivos, participativos y menos mecáni-
cos” (Vázquez, López y Sarasola, 2013, p. 108). 

Identificamos limitaciones amplias en el 
curso, relacionadas con las representaciones 
generales de los estudiantes sobre los MOOC, 
el aprendizaje (algunos prefieren procesos me-
diados por docentes), hábitos de estudio, cons-

trucción de la autonomía, entre otras. En menor 
medida, en la ejecución del MOOC se presenta-
ron algunas dificultades logísticas y administra-
tivas (por ejemplo, la calidad de la traducción 
automática de edX y el funcionamiento de algu-
nas herramientas), pero estas pudieron resol-
verse de forma adecuada gracias al equipo de 
soporte de la universidad. 

Una de las conclusiones más importantes 
de nuestro proceso de evaluación es la necesi-
dad de fortalecer las actividades de revisión en-
tre compañeros y de brindar una preparación 
previa para llevarla a cabo, ya que muchos par-
ticipantes no están familiarizados con estas diná-
micas. En la mayoría de los MOOC se identifican 
situaciones similares con este tipo de actividades 
(Capristán, 2016). El modelado y la creación de 
videotutoriales podrían ser una alternativa para 
responder a este problema en futuras versiones 
del curso.
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