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Resumen  
La falta de infraestructura tecnológica específica para el desarrollo de cursos MOOC en las 
universidades públicas mexicanas limita su participación en los entornos de aprendizaje 
digital abierto. Esta investigación abordó esa problemática en la Universidad Autónoma de 
Querétaro (UAQ) mediante el diseño, desarrollo e implementación de una propuesta 
tecnológica integral conformada por guías tutoriales de apoyo docente, un sistema de 
planeación y diseño instruccional, y una plataforma institucional para la creación e 
implementación de cursos MOOC. El proceso se llevó a cabo bajo la metodología de 
Investigación Basada en Diseño (IBD), que posibilita el desarrollo iterativo de soluciones 
educativas en contextos reales a través de ciclos de análisis, diseño, implementación y 
evaluación. La propuesta fue validada mediante cuatro instrumentos con escala tipo Likert 
aplicados a docentes y estudiantes con coeficientes de fiabilidad entre α = 0.861 y α = 0.957. 
El sistema de planeación y diseño obtuvo las valoraciones más consistentes, con todas sus 
dimensiones en el rango favorable. La plataforma MOOC-UAQ fue valorada favorablemente 
por los docentes, mientras que la evaluación heurística realizada por los estudiantes 
identificó oportunidades de mejora en usabilidad. Las guías mostraron percepciones 
diferenciadas según el nivel de experiencia digital de los participantes. Los resultados 
confirman la pertinencia de la propuesta y establecen una base empírica para su 
refinamiento en iteraciones futuras.  
 
Palabras clave: MOOC, diseño instruccional, plataforma educativa, Investigación Basada 

en Diseño, educación en línea. 
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Abstract.  
The lack of specific technological infrastructure for developing MOOC courses in Mexican 

public universities limits their participation in open digital learning environments. This 

research addressed that challenge at the Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ) 

through the design, development, and implementation of a comprehensive technological 

proposal comprising teaching support tutorial guides, an instructional planning and design 

system, and an institutional platform for creating and implementing MOOC courses. The 

process was carried out using Design-Based Research (DBR) methodology, which enables 

the iterative development of educational solutions in real contexts through cycles of analysis, 

design, implementation, and evaluation. The proposal was validated through four Likert-

scale instruments applied to faculty and students, with reliability coefficients ranging from α 

= 0.861 to α = 0.957. The planning and design system obtained the most consistent ratings, 

with all its dimensions in the favorable satisfaction range. The MOOC-UAQ platform received 

favorable evaluations from faculty, while the heuristic evaluation conducted by students 

identified opportunities for improvement in usability. The tutorial guides showed differentiated 

perceptions according to participants' level of digital experience. The results confirm the 

relevance of the proposal and establish an empirical foundation for its refinement in future 

iterations. 

 

Keywords: MOOC, instructional design, educational platform, Design-Based Research, 

online education.  
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1. INTRODUCCIÓN 
La educación en línea es considerada como una modalidad sólida y confiable dentro del 

sistema educativo, debido a que cuenta con capacidad de ampliar el acceso a la formación 

educativa sin límites geográficos. En la actualidad las instituciones educativas de todo el 

mundo tienen como objetivo incorporar esta modalidad con el fin de difundir el conocimiento 

a mayor cantidad de estudiantes de diferentes nacionalidades por medio de las 

computadoras y el internet, ofreciendo oportunidad de formación en distintas áreas del 

conocimiento. Los entornos virtuales de aprendizaje han evolucionado tanto en aspecto 

pedagógico como tecnológico lo que ha permitido fortalecer la calidad de los procesos 

educativos mediado por tecnologías digitales (Martin et al., 2018; UNESCO, 2023). 

 

La creación de plataformas educativas digitales ha facilitado el desarrollo de herramientas 

innovadoras que permiten administrar, registrar y monitorear el desempeño académico de 

grandes cantidades de estudiantes de forma simultánea. Estas plataformas optimizan la 

experiencia del aprendizaje de todos los integrantes y además apoyan las 

responsabilidades de los docentes al automatizar procesos administrativos, de evaluación 

y seguimiento académico aportando a que se logre una gestión educativa más efectiva  

(Bates, 2019; OECD, 2021). 

 

El rol de las Instituciones de Educación Superior es fundamental en el contexto del 

desarrollo de esos sistemas ya que son responsables de ofrecer a los estudiantes recursos, 

actividades y materiales didácticos que favorezcan el desarrollo de competencias y la 

adquisición de nuevos conocimientos. La combinación de las tecnologías de la información 

en la educación superior ha sido favorable para la creación de entornos de aprendizaje 

flexibles e inclusivos, así como nuevas estrategias de formativas orientadas a resolver las 

necesidades de la actual sociedad digitalizada (Bozkurt & Sharma, 2020; UNESCO, 2021). 

 

Incorporar la tecnología en el aspecto educativo, dentro del proceso de enseñanza 

aprendizaje ha generado que aumente la producción y distribución de recursos educativos 

de libre acceso, esto ha sido un factor significativo para motivar a los estudiantes a participar 
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en estos entornos virtuales de aprendizaje debido a que es de libre acceso. A consecuencia 

a esto aumento la competitividad de las universidades que buscan ofrecer sus servicios 

educativos a nivel global, lo que demanda el uso estratégico de tecnologías digitales  y 

métodos de enseñanza diversificados (Bank, 2020; UNESCO, 2002). 

 

Cuando una institución educativa incorpora las tecnologías de información en sus 

actividades académicas impulsan el desarrollo de recursos educativos digitales y participa 

en modalidades virtuales y/o mixtas, fortalecen su visibilidad y posicionamiento dentro de 

un entorno educativo globalizado. Este proceso de internacionalización responde tanto al 

acelerado desarrollo tecnológico como a la creciente necesidad social de adquirir 

conocimientos actualizados y pertinentes para enfrentar los retos del contexto actual 

(Altbach et al., 2017; UNESCO, 2023). 

 

Una de las estrategias que sobresalen son los cursos MOOC, que han sido diseñados para 

proporcionar una formación especializada sobre áreas en específico, estos generalmente 

son gratuitos o de bajo costo, con la oportunidad de obtener certificados que validen los 

conocimientos adquiridos en los mismos. Esos cursos promueven un cambio significativo 

en las modalidades de aprendizaje autónomo al permitir que los participantes administran 

su tiempo y ritmos de estudio dependiendo de sus necesidades e intereses al mismo tiempo 

que fomentan la interacción académica mediante entornos digitales colaborativos (Hew & 

Cheung, 2014). Asimismo, los MOOC representan una alternativa para que las 

universidades amplíen su cobertura educativa y diversifiquen sus ofertas formativas 

mediante el uso de medios electrónicos. 

 

Estos cursos MOOC mejoran el aprendizaje autónomo y colaborativo que permiten a los 

participantes avanzar conforme a los objetivos propios, conocimientos previos e intereses, 

promoviendo la interacción entre estudiantes de distintos contextos culturales y académicas 

(Bozkurt et al., 2020). En consecuencia, las instituciones educativas de prestigio han 

identificado y creado plataformas reconocidas mundialmente como Coursera, edX y Udacity, 
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las cuales facilitan la gestión de contenidos, actividades y evaluaciones, así como el acceso 

a recursos digitales necesarios para el desarrollo de los cursos. 

 

1.1 Planteamiento del Problema  
A pesar de que hay avances significativos en la educación en línea y de la consideración de 

los cursos MOOC como estrategia para ampliar el acceso al conocimiento, continúan las 

problemáticas que limitan su implementación efectiva en determinadas instituciones de 

educación superior. Si bien los cursos MOOC se han consolidado como un referente de 

apoyo en los procesos de enseñanza-aprendizaje, representan un desafío pedagógico y 

tecnológico sobre todo en factores como la motivación, la interacción y la permanencia de 

los estudiantes (Alhazzani, 2020; Hew & Cheung, 2014; Khalil & Ebner, 2016). 

 

De las principales desventajas que se han identificado con los cursos MOOC es la 

comunicación limitada, la interacción socioemocional y pedagógica entre los estudiantes y 

docente, lo que genera experiencias de aprendizaje solitarias y con poco trabajo 

colaborativo. Esta situación afecta de forma negativa el desarrollo de competencias 

transversales como el trabajo en equipo, la comunicación y la construcción social del 

conocimiento. La insuficiente retroalimentación personalizada, el acompañamiento escaso 

de los docentes y poca comunicación con el entorno de aprendizaje afectan de manera 

directa a incrementar los índices de abandono que ya son una característica negativa 

común, lo que evidencia la necesidad de un diseño pedagógico centrado en la participación 

activa y la comunidad de aprendizaje (Gütl et al., 2014; Reich & Reipérez-Valiente, 2019). 

 

Desarrollar cursos en línea y cursos MOOC va más allá de trasladar el material de una clase 

presencial a un formato digital. En un entorno virtual de aprendizaje los estudiantes tienen 

necesidades, expectativas y motivaciones diferentes a las modalidades tradicionales, por lo 

que también deben cambiar varios aspectos como los modelos pedagógicos, estrategias 

didácticas, recursos tecnológicos, etc. con la intención de impulsar la participación activa y 

el aprendizaje autónomo (Alhazzani, 2020; Bates, 2019). 
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Durante la pandemia por COVID-19 las instituciones de educación superior optaron de 

manera acelerada por la modalidad virtual y herramientas como lo son las plataformas de 

cursos MOOC, modalidades de enseñanza remota que se adaptaban a las necesidades de 

la población. Sin embargo, esta transición resaltó las debilidades estructurales de los 

modelos de la educación en línea cuando no son diseñadas sobre estructuras pedagógicas 

sólidas, incrementando la fatiga digital, la sobrecarga académica y la desmotivación de los 

estudiantes y docentes (Bank, 2020; Bozkurt & Sharma, 2020; Hodges et al., 2020). 

 

A raíz de la pandemia los cursos MOOC han evolucionado de manera significativa, en el 

2021 las plataformas Coursera, edX y FutureLearn reportaron más de 220 millones de 

usuarios registrados a nivel global, con 19,000 cursos ofertados (Shah, 2021). Esta 

expansión ratifica el potencial que tienen los cursos MOOC para la formación 

internacionalización e interés de las personas para su formación continua; sin embargo, 

también resalta la brecha de acceso y culminación exitosa, resaltando mostrando la 

necesidad de fortalecer los procesos de diseño instruccional, engagement y evaluación 

(Reich & Reipérez-Valiente, 2019). 

 

En México la participación de los cursos MOOC comenzó formalmente en el 2013 con las 

instituciones de el Tecnológico de Monterrey y la Universidad Nacional Autónoma de México 

a través de plataformas internacionales. Posteriormente el gobierno federal desarrolló la 

plataforma MéxicoX, la cual fue parte del proyecto “Estrategia Digital Nacional”, con el 

objetivo de ampliar el acceso de la educación a nivel nacional, además de atender los 

rezagos educativos (Ramírez-Montoya & García-Peñalvo, 2017; Zubieta & Rama, 2015). 

 

La Universidad Autónoma de Querétaro es una Institución educativa que se centra en la 

formación de sus estudiantes para asegurar su permanencia y su desarrollo integral, con 

programas educativos reconocidos por su buena calidad. Genera y aplica el conocimiento, 

forma recursos humanos en investigación, con cuerpos académicos consolidados, 

integrados en redes de colaboración a nivel nacional e internacional (Universo Abierto, 

2020). Esta ha participado en el Ranking Nacional de las Mejores Universidades, donde en 
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el 2021 quedó en el lugar Noveno, la Rectora de esta institución Dra. Teresa García Gasca 

comentó que la Universidad  debe buscar continuar mejorando en sus procesos académicos 

y administrativos, y estas evaluaciones constantes, ayudan a ver las oportunidades de 

crecimiento (UAQ Se Posiciona Entre Las Mejores Universidades Del País, 2025). 

 

La UAQ es particularmente relevante dentro de este contexto, debido a que es una 

institución de educación superior que cuenta con un compromiso notable con la calidad 

educativa y la innovación académica. La UAQ cuenta con múltiples reconocimientos de 

diferentes instancias por ofrecer programas educativos de calidad y certificados a nivel 

nacional y algunos de forma internacional, sin embargo, carece de participación en las 

plataformas de cursos MOOC que permita ampliar la cobertura educativa, fortalecer su 

presencia digital y diversificar sus modalidades de enseñanza.  

 

 

1.2 Justificación  
El cambio acelerado de la digitalización educativa que ocurrió debido a la pandemia por el 

COVID-19 evidencio las carencias estructurales en los modelos de educación en línea y 

apoyo a consolidar los cursos MOOC como una herramienta para la resiliencia y 

democratización educativa (Bozkurt & Sharma, 2020; Hodges et al., 2020). A pesar de ello, 

la adopción efectiva de estos cursos, no depende únicamente del acceso a la tecnología, 

sino de la capacidad institucional para diseñar, implementar y sostener ofertas educativas 

digitales de calidad, pedagógicamente fundamentadas y alineadas con una estrategia de 

innovación académica (Bates, 2019; Cabero-almenara & Llorente-cejudo, 2020). 

 

La Universidad Autónoma de Querétaro presenta una oportunidad estratégica por la 

ausencia de esta plataforma institucional de cursos MOOC que limitan su capacidad para 

ampliar su cobertura e impacto social más allá del aula física, responder a la demanda de 

educación continua y flexible y posicionarse como referente en innovación educativa entro 

de un ecosistema universitario nacional (Ramírez-Montoya & García-Peñalvo, 2017; 

Zawacki-richter et al., 2020). Investigaciones señalan que el éxito de los MOOC depende 
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del paradigma de “emergencia” y del avance hacia diseños instruccionales que promuevan 

la interacción, la motivación y la retención estudiantil (Khalil & Ebner, 2016).  

 

No obstante, existe una brecha entre el potencial pedagógico de los MOOC y su 

implementación efectiva. Además de problemas con la alta deserción, la evaluación 

superficial y la falta de comunicación entre docente-alumno y alumno-alumno (Alhazzani, 

2020; Reich & Reipérez-Valiente, 2019). Esta investigación pretende contribuir al 

conocimiento del diseño instruccional para los MOOC adaptando un modelo y guías 

dirigidas a docentes con el fin de informar a los docentes sobre la como realizar todo el 

proceso de enseñanza-aprendizaje del desarrollo de cursos MOOC. 

 

El desarrollo de estas herramientas: las guías para los docentes, el sistema de planeación 

y la plataforma institucional MOOC, proporciona a la universidad instrumentos concretos 

para incrementar e incentivar el desarrollo de cursos de calidad ofertados por docentes de 

la institución ya que con esto se ofrece capacitación a los docentes, apoyo a la estructura 

pedagógica de los cursos, optimizar los recursos. Se pretende contribuir a la formación 

docente y cumplir con su compromiso de responsabilidad social universitaria, llevando 

educación de calidad a donde la infraestructura física no llega.  

 

En consecuencia, esta investigación no se limita a un análisis teórico sobre los MOOC, 

además busca generar productos aplicables que aporten a la formación docente de la 

institución que posicione a la UAQ para competir, innovar y cumplir la misión educativa de 

la era digital. Además de ofrecer una ampliar cobertura educativa al publico general que 

tenga la intensión de formarse con los cursos de diferentes áreas, ofertados por docentes 

de la institución, sin necesidad de pertenecer a la misma y sin costo. 
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2. ANTECEDENTES  
 
Los MOOC surgieron con el curso "Connectivism and Connective Knowledge" en el año 

2008 el cual fue desarrollado por Stephen Downes y George Siemens, el cual tuvo 2,300 

alumnos de diferentes partes del mundo, este curso fue las bases para el tipo de cursos 

cMOOC con el modelo pedagógico conectivista (Bates, 2019; Siemens, 2012). Otro punto 

relevante ocurrió en el 2011 cuando los profesores de la Universidad de Stanford Sebastián 

Thrun y Peter Norving ofrecieron el curso gratuito de "Introduction to Artificial Intelligence" 

que registro la cifra de 160,000 alumnos inscritos (Pappano, 2012). A consecuencia de este 

éxito motivó la creación de la plataforma de Udacity por Sebastián Thrun y, posteriormente, 

el surgimiento de Coursera fundada por Andrew Ng y Daphne Koller, plataforma que 

rápidamente estableció alianzas con más de 40 universidades de prestigio (Reich & 

Reipérez-Valiente, 2019). 

 

El lanzamiento de edX por parte del MIT y Harvard University marcó un punto de inflexión. 

A diferencia de las iniciativas previas, esta plataforma nació como un proyecto sin fines de 

lucro, lo que abrió la puerta a una expansión global que difícilmente habría ocurrido de otra 

manera: universidades de todo el mundo comenzaron a investigar e implementar el modelo, 

muchas de ellas impulsadas precisamente por ese carácter abierto e institucional (Shah, 

2021). De aquí parte la característica más significativa de los cursos MOOC, la posibilidad 

de que cualquier persona con acceso a internet pueda obtener conocimientos y habilidades 

sin las barreras de admisión a la institución educativa, ni costos iniciales (Alhazzani, 2020; 

Lambert, 2020).  

 

Desde el enfoque pedagógico, los MOOC no han sido estáticos, han cambiado conforme a 

los modelos pedagógicos, el entorno, instituciones y la sociedad. Según Scharmer (2015)  

han ocurrido cuatro generaciones  de transformación profunda. La primera, centrada en la 

comunicación unidireccional; la segunda, donde surge diálogo y retroalimentación; la tercera 

sobresalen las interacciones más completas y espacio para la autorreflexión; y la cuarta, 

donde lo que emerge es una inteligencia colectiva capaz de potenciar la innovación a través 
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de dinámicas co-creativas. No solo se trata de mejoras técnicas, sino de un giro conceptual 

hacia la pedagogía centrada a la comunidad y menos en la transmisión de contenidos 

(García-Peñalvo et al., 2018).  

 

La creación de las plataformas MOOC siguió caminos diferentes dependiendo la región. En 

Europa, el Reino unido opto por FutureLearn que estaba bajo el liderazgo de la Open 

University; España construyo la plataforma de MiríadaX con el apoyo de Universia y el 

Banco Santander (García-Peñalvo & Seoane-Pardo, 2015). Por otro lado, América Latina 

comenzó una adopción inicial con plataformas internacionales como Coursera, edX y 

MiríadaX, antes de desarrollar sus propuestas locales. Después cada región fue 

encontrando su propio camino dependiendo de sus contextos institucionales, culturales y 

necesidades. 

 

2.1 Evolución de los MOOC  
La historia de los MOOC desde su comienzo no ha sido lineal ni sencilla. Debido a que 

desde su creación fue nombrado como una enorme promesa de cambio, que choco con la 

realidad, se ajustó y termino encontrando su lugar dentro del ecosistema educativo global. 

En la evolución de los MOOC hay tres fases significativas.  

 

Fase de euforia (2012–2013). Fue la etapa donde se desarrollo MOOC, dando como 

discurso que era una herramienta que cambiaría de manera radical la educación superior 

debido a la gran cantidad de estudiantes que podían estar inscritos en los cursos, eso 

respaldo completamente su potencial. A finales de 2013 cousera y edX tenia 

aproximadamente 10 millones de usuarios, cantidad que parecía confirmar que todo 

cambiaría(Yuan et al., 2013). La narrativa se centraba a un acceso gratuito e ilimitado, la 

democratización radical del conocimiento. Lo cual parecía extraordinario, sin embargo, 

comenzaron a aparecer grietas como las tasas de finalización, que pocas veces erán mayor 

a 10%, el diseño pedagógico no iba más allá de videos y cuestionarios, básicamente una 

clase magistral grabada y no estaba claro como iba a sostenerse financieramente (Daniel, 

2012).  
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Fase de reajuste (2014–2018) fue una etapa poco vistoso pero con acontecimientos 

relevantes. Las investigaciones documentaron las limitaciones que tenia el modelo inicial de 

los MOOC y las nuevas versiones que surgieron de los cambios de las propiedades 

principales (Ho et al., 2014), y las plataformas respondieron con pragmatismo. Cousera 

lanzo sus Specializations, edX sus MicroMasters, Udacity sus Nanodegrees. Estos 

programas modulares, con costo, orientados al área prodesional. Se oriento al conocimiento 

para los conocimientos y habilidades profesionales y el upskilling (Reich & Reipérez-

Valiente, 2019). De igual forma hubo avances pedagógicos con el aprendizaje basado en 

proyectos, evaluaciones entre pares y uso de learning analytics para detectar a los 

estudiantes en riesgo (Khalil & Ebner, 2016); Por todo esto comenzó a involucrarse el mundo 

corporativo y entraron empresas como LinkedIn y Coursera for Business que vieron los 

MOOC como una herramienta útil para capacitación interna y reclutamiento. 

 

Fase de consolidación (2019–presente) fue un punto de inflexión de la trayectoria de los 

MOOC. El modelo dejo de ser experimental, siendo más estable en el ecosistema educativo 

global. Cousera se convirtió en una empresa pública, edX fue adquirida por 2U y el 

mercadose enfoco en un menor número de actores, los que contaban con capacidad 

financiera y operativa para sostener el crecimiento a largo plazo (Shah, 2021); 

Posteriormente llego la pandemia, que llevo a algunas instituciones educativas a utilizar los 

MOOC como herramienta de capacitación de emergencia en la salud pública, de enseñanza 

remota y habilidades digitales. Las inscripciones incrementaron considerablemente, siendo 

una infraestructura educativa resiliente en momentos de crisis. Actualmente ha madurado, 

ya no solo son números de inscritos, sino que también se dan resultados de aprendizaje, 

empleabilidad y cierre de brechas de habilidades. Crecen alianzas con los gobiernos para 

el desarrollo del capital humano y los esfuerzos para crear cursos más inclusivos y 

accesibles (Zawacki-richter et al., 2020). 

 

En retrospectiva, el recorrido de los MOOC comenzó con altas expectativas de cambio que 

tuvo que modificarse para sobrevivir. La educación gratuita y universal con la que se inicio 
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no desapareció, sino que fue adaptándose ante una realidad más compleja. Lo que quedo 

es un modelo equilibrado, diversificado en sus formatos y propósitos lo que es más útil que 

el experimento inicial. Pasaron de ocupar el centro del futuro de la educación a convertirse 

en algo más realista y concreto, una herramienta establecida de formación continua, 

capacitación laboral y complemento para la educación formal.  

 

2.2 Antecedentes en México 
En México no se comenzó de manera inmediata con el desarrollo de cursos MOOC, pero 

tampoco se tardo mucho, la incorporación fue paulatina y sin un momento de inflexión 

claramente identificable. Inicio por la presión del clima global favorable a la educación digital 

y la situación nacional que hacia que pertinente el uso de esos cursos. El sistema educativo 

mexicano busco apoyarse de estos para cubrir una mayor cobertura educativa, enfocado en 

las brechas entre regiones, entre tipos de instituciones y grupos socioeconómicos. Fue ese 

trasfondo el que le otorgó a los MOOC una relevancia particular en el país: la posibilidad de 

formación accesible no se percibía aquí como novedad tecnológica, sino como respuesta a 

una carencia concreta y persistente (Zawacki-richter et al., 2020). 

 

La incorporación de México en el ecosistema MOOC se origino en dos vías que avanazaron 

de manera paralela. Por un lado varias universidades se integraron a plataformas 

internacionales ya formalizadas y por el otro el sector público se produjeron iniciativas 

orientadas a construir una oferta nacional de educación en línea. Ambas trayectorias fueron 

planeadas e implementadas de manera organizada y como resultado fue una presencia 

creciente de México entre los países latinoamericanos con mayor participación en la 

educación abierta digital (ANUIES, 2021), esta posición no obedeció a estrategias de 

imagen sino a condiciones estructurales reales. La innovación educatica 

 

En 2013 se dieron los primeros pasos oficiales con el Tecnologico de Monterrey y la UNAM, 

instituciones educativas con más actividad en la etapa inicial, ya que ambas abrieron cursos 

en las plataformas de Cousera y edX dirigidos a el publico general buscando tener 

audiencias internacionales (García-Peñalvo & Seoane-Pardo, 2015). Se realizo con el 
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propósito de posicionamiento y visibilidad a nivel internacional. Demostraron que la 

producción educativa mexicana tenía alfo que aportar a los entornos educativos virtuales 

que se estaban definiendo a escala mundial. 

 

Los MOOC dejaron de funcionar solo para la exposición de las universidades, para 

convertirse en herramientas de formación con estructura definida, con objetivos más 

definidos, certificaciones, programas especializados, cursos orientados al desarrollo de 

competencias tecnologías, emprendimiento, administración etc. (Reich & Reipérez-Valiente, 

2019). Un incremento en la demanda de la capacitación flexible y accesible, lo que en 

consecuencia las instituciones fueron ajustando su oferta. Los MOOC operan como 

complemento de programas académicos formales o como mecanismos de actualización en 

el área profesional que no tiene la posibilidad de retomar en las aulas tradicionales (Bozkurt 

et al., 2020).  

 

El movimiento de los MOOC en México no solo surgio en el ámbito universitario, el gobierno 

feredal tuvo un papel activo, con el desarrollo de la plataforma MéxicoX que se lanzo en el 

2015 bajo la coordinación de la Secretaria de Educación Pública y la Coordinación de 

Estrategia Digital Nacional, con el proposito de poner a disposición cursos gratuitos 

desarrollados por instituciones públicas e instituciones educativas, accesibles para cualquier 

persona con acceso a internet (ANUIES, 2021).  

 

Los contenidos de MéxicoX se centra en cultura digital, innovación tecnologica, 

emprendimiento, cuidadanía digirtal, habilidades profesionales y áreas que se requieren en 

el mercado laboral. La plataforma tuvo un efecto donde se convirtio en un espacio de 

articulacion entre insitituciones. Diversas universidades participaron en la producción de 

contenidos educativos abiertos y colaboraron fortaleciendo los vinculos entre el sector 

académico y el gobierno que de otro modo habrían tardado más en consolidarse (Zawacki-

richter et al., 2020). 
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La UNAM fue una de las primeras en comprometerse con los MOOC de manera continua, 

con una oferta que abarcó desde el sector de salud pública hasta el aprendizaje de idiomas, 

estas se implementaron en Coursera y edX. El alcance fue favorable con cientos de miles 

de estudiantes de distintos países, que accedieron a los cursos, dando como resultado el 

posicionamiento de la universidad y marcándolo como referente en educación digital en 

América Latina (García-Peñalvo & Seoane-Pardo, 2015). Para una institución pública cuya 

misión ha estado históricamente vinculada a la democratización del conocimiento, ese 

alcance no es un dato menor es coherencia entre discurso y práctica. 

 

El Tecnológico de Monterrey comenzó su oferta de MOOC hacia la formación profesional y 

el desarrollo de competencias digitales, ofreciendo cursos en un modelo educativo que 

dirigidos por la innovación pedagogía y la flexibilidad en los formatos de aprendizaje. 

Además de estas dos instituciones educativas otras universidades públicas y privadas se 

han unido a los cursos en línea como estrategias de educación abierta y de formación 

continua. Con ritmos distintos y énfasis variados, todas ellas forman parte de un movimiento 

que está modificando, de manera gradual pero sostenida, las condiciones de acceso a la 

educación superior en México (UNESCO, 2021). 

 

2.3 Instituciones en educación superior  
El origen de los MOOC tiene una fecha y un nombre claros. En 2008, Dave Cormier y Bryan 

Alexander acuñaron el término para describir un curso sobre conectivismo impartido por 

George Siemens y Stephen Downes (Siemens, 2013). Pero la chispa que encendió el 

movimiento a escala global ocurrió tres años después, en Stanford. En otoño de 2011, 

Sebastian Thrun y Peter Norvig abrieron gratuitamente su curso de Inteligencia Artificial a 

cualquiera que quisiera tomarlo. Se inscribieron más de 160,000 personas de 190 países 

(Rodriguez, 2012).  

 

Lo que vino después fue rápido. Thrun fundó Udacity, la primera plataforma comercial 

dedicada a MOOC. Andrew Ng y Daphne Koller, también de Stanford, crearon Coursera en 

2012 con el respaldo inicial de Stanford, Princeton, Michigan y Pennsylvania. El MIT y 
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Harvard, por su parte, anunciaron edX como proyecto sin fines de lucro con una inversión 

de 60 millones de dólares (Pappano, 2012). Que estas instituciones fueran las pioneras no 

fue casualidad: tenían el prestigio para atraer atención global, docentes cuyo trabajo ya era 

demandado internacionalmente y los recursos para asumir el riesgo de un modelo sin 

antecedentes comprobados (Baturay, 2015). Su participación no solo legitimó los MOOC 

ante la academia los convirtió en un movimiento. 

 

El Tecnológico de Monterrey y la UNAM se asociaron de manera temporal a Coursera y edX 

en los años 2013 y 2014, posicionándose como referentes regionales. En 2015 el gobierno 

federal mexicano lanzó la plataforma MéxicoX, una plataforma nacional nacida de la 

inclusión educativa reuniendo decenas de instituciones públicas (ANUIES, 2021). Fue una 

señal importante, no se trataba solo de replicar el modelo, sino de adaptarlo a una realidad 

donde la equidad y el acceso eran y siguen siendo prioridades urgentes. 

 

Miles de estudiantes en todo el mundo estaba atraídos a los cursos en línea, que resultaron 

ser un descubrimiento sorprendente, pero que revelo una contradicción entre la 

incompatilidad entre formación a gran escala y lo que implica enseñar y aprender en línea. 

En algunos cursos de las primeras versiones eran más materiales didácticos estandarizados 

con evaluaciones estandarizados con una evaluación automática por opción múltiple, lo que 

fue funcional pero limitado (García & Gómez, 2017). 

 

En Bolivia docentes desarrollaron cursos en Facebook, algo inusual pero coherente en el 

contexto tecnológico local, combinando la tecnología educativa con redes sociales en 

cursos de seis semanas, fueron implementadas por primera vez en el 2013 (Bravo, 2015). 

El problema de cobertura educativa que buscaba resolver los MOOC es real. Antes de 2020 

la ANUIES proyectaba que México necesitaría una matrícula de educación superior de más 

de 4.7 millones de estudiantes, una cifra que el sistema presencial difícilmente podría 

absorber (Tuirán, 2009). El progreso de las TIC y la educación en línea no eran solo modas, 

sino respuestas a la demanda educativa, proporcionando acceso a la educación gratuita y 

de manera flexible que no logran satisfacer los modelos tradicionales  (Tiana, 2017).  
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En Europa el crecimiento fue más evidente, en abril de 2015 ya contaban con 1,254 cursos 

activos en todo el continente, el país  que lidero la producción de los cursos fue España con 

348, después Reino Unido con 307, Francia con 170, Alemania con 145. En gran parte fue 

a consecuencia de la Comisión Europea que promovió activamente el desarrollo de MOOC 

entre 2014 a 2017 con la participación de 14 universidades que buscaron sensibilizar a la 

población sobre la formación en línea (Calvo et al., 2016). No era solo un ejercicio de 

innovación educativa; era también una apuesta política por la democratización del 

aprendizaje a escala continental. 

 

El financiamiento del modelo nunca fue simple, ya que producir un MOOC de calidad 

requiere inversión considerable de dinero y aunque en muchas plataformas los cursos son 

gratuitos, el certificado final suele tener un costo. Con el tiempo, el sector privado también 

entró al juego: el convenio entre Pearson y Udacity para crear centros evaluadores o el 

acuerdo entre Telefónica y Universia para el proyecto Miríada-X son ejemplos de cómo la 

lógica comercial fue encontrando su lugar en el ecosistema (Prendes & Sánchez, 2014). 

Actualmente este proceso está mucho más consolidado, el mercado global de MOOC fue 

valorado en aproximadamente 26 mil millones de dólares en 2024 y se proyecta que 

alcanzará 119 mil millones para 2030 Blogger, con plataformas como Coursera, edX y 

Udemy liderando un mercado cada vez más orientado a la formación profesional continua y 

las microcredenciales. 

 

En México, la plataforma MéxicoX de la SEP registró en 2017 un total de 102 cursos, de los 

cuales 56 provenían de instituciones educativas públicas, 33 de organismos de gobierno, 9 

de instituciones privadas y 4 de otras organizaciones (Núñez, 2019). La preponderancia del 

sector público no es sorprendente: en México, la apuesta por la educación abierta ha sido 

históricamente una responsabilidad del Estado más que del mercado. En la Figura 2.1 se 

muestra las instituciones que crearon los cursos MOOC en MéxicoX. 
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Figura 2.1 Instituciones que crearon cursos MOOC en la plataforma MéxicoX en el año 

2017. 

 
Nota: Obtenido de Núñez (2019) 

 

Los beneficios que estos cursos pueden ofrecer son concretos: apoyar a quienes no pueden 

asistir de forma presencial, usar herramientas tecnológicas para registrar necesidades de 

aprendizaje, ofrecer contenido de calidad elaborado por docentes expertos y dar acceso a 

cursos de universidades de prestigio sin examen de admisión ni límite de cupo. Cuando se 

requiere certificación, el costo suele ser accesible (Valles & Amaya, 2016).  No es un modelo 

perfecto, pero resuelve problemas reales. 

 

Las experiencias institucionales concretas ilustran bien el rango de posibilidades. El 

Tecnológico de Monterrey cuenta con un departamento específico de desarrollo de 

ambientes innovadores de aprendizaje con vínculo directo con Coursera, ofreciendo a sus 

docentes capacitación en tecnología educativa. La Universidad Tecnológica de Puebla tomó 

otro camino: formó a sus profesores mediante un diplomado en estrategias didácticas y 

luego los apoyó con un curso-taller de MéxicoX antes de implementar su primer MOOC 

institucional (Medina & Mercado, 2019). 

 

Los datos sobre abandono, sin embargo, no deben pasarse por alto. Un estudio de la 

Universidad de Pennsylvania con un millón de usuarios encontró que aproximadamente la 

mitad de los inscritos nunca llegó a ver una sola conferencia, y solo alrededor del 4% 

completó el curso (González, 2016). En una investigación de la Universidad de Duke se 
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obtuvo que el 95% de los alumnos se inscribían a los cursos debido al disfrute, pero al 

terminar el curso el 87% atribuían su permanencia a un interés genuino de la materia. 

(González et al., 2016) La motivación inicial y la que sostiene el aprendizaje son cosas 

distintas, y entender esa diferencia sigue siendo un desafío pendiente para el diseño 

instruccional de estos cursos. 

 

Las iniciativas como URJCx de la Universidad de Rey Juan Carlos revelan el camino a la 

mejora de la implementación de MOOC, comenzaron usando la plataforma OpenedX, la 

universidad desarrollo MOOC propios y lograron resultados favorables. A partir de esa 

experiencia busco mejorar, construyó un modelo metodológico para la producción de 

contenidos audiovisuales y multimedia que este compuesto por los propios contenidos, el 

diseño instruccional como estrategias didácticas definidas, el seguimiento y evaluación del 

rendimiento en el entorno virtual (Gértrudix et al., 2017). La Universidad de Cantabria 

comenzó su trayectoria con la publicación de recursos abierto en OCW hasta llegar a la 

plataforma MiríadaX, con beneficios como mayor confianza docente para publicar, mejor 

comprensión de la propiedad intelectual y desarrollo de competencias digitales. 

 

En la actualidad los MOOC se han consolidado de manera significativa, lo que comenzó 

como una apuesta por la educación gratuita y masiva se convirtió en una industria 

consolidada, centrada en la formación profesional continua, modelos de negocio sostenibles 

y la integración creciente de la inteligencia artificial. El cambio no fue sencillo ni lineal, pero  

el resultado fue un modelo más maduro, útil y más honesto sobre lo que puede y no puede 

ofrecer. El indicador más visible de esta transformación son el crecimiento y estabilidad de 

las plataformas MOOC líderes, en el 2024 Coursera contaba con aproximadamente 168 

millones de usuarios registrados de más de 230 países, con 3.3 millones de inscripciones 

en cursos de inteligencia artificial generativa y una tasa que creció de una inscripción por 

minuto en el año 2023 a seis por minuto en el 2024 (Coursera, Inc., 2024).   
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La razón principal de ese cambio es la inteligencia artificial, en el 2025, los 700 cursos de 

IA generativa disponibles en Coursera tienen aproximadamente 12 inscripciones por minuto, 

un incremento sobresaliente respecto a las seis de 2024 y una en 2023, consolidándose 

como la categoría de habilidades con mayor crecimiento en la plataforma (Coursera, 2025) 

América Latina no es ajena a esta tendencia: la región registró un incremento del 425% en 

inscripciones a cursos de IA generativa, el mayor crecimiento registrado en cualquier parte 

del mundo (Coursera, 2025). La demanda ya no es solo aprender sobre IA; es aprender a 

aplicarla en el trabajo. 

Los certificados profesionales registraron un incremento de 69% en las inscripciones año 

sobre año, lo que demuestra que hay una tendencia entre los estudiantes de buscar 

credenciales que demuestren su conocimiento para darle valor laboral antes que la 

formación académica (Coursera, 2024b). el 94% de los universitarios encuestados 

consideran que las microcredenciales pueden fortalecer sus competencias como egresados 

(Coursera, 2024a), Desde el punto de vista tecnológico, la IA esta redefiniendo el diseño de 

los MOOC. Los sistemas de recomendación basados en grafos de conocimiento, los tutores 

virtuales con características humanas, la evaluación automatizada y las rutas de aprendizaje 

adaptadas a personalizar la experiencia educativa a escala que antes era impensable (Ding 

& Cheng, 2025). La personalización ha mejorado las tasas de retención y la calidad del 

aprendizaje percibido, aunque los modelos de acceso completamente gratuito demostraron 

no ser financieramente sostenibles a largo plazo (DigitalDefynd, 2023). 

Lo que continua presente son los desafíos de los MOOC, el problema del abandono, la 

mediación pedagógica en entornos masivos, mantener motivados a los estudiantes para 

que concluyan sus cursos, además diseñar los cursos de manera que sean 

pedagógicamente más efectivos, financieramente sostenibles y equitativamente accesible 

para poblaciones que aun enfrentan barreras digitales. En ese sentido, el trabajo de 

instituciones como la UAQ en el desarrollo de plataformas propias y herramientas de apoyo 

al diseño instruccional no solo es pertinente, sino necesario para que la promesa original de 

los MOOC se materialice en contextos latinoamericanos concretos. 
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2.4 Cursos MOOC en pandemia  
El evento de pandemia por COVID-19 en el 2020 transformo de maner abrupta los sistemas 

educativos, el cierre masico de las instituciones forzo a las universidades y centros de 

formación a migrar a una modalidad de educación en línea en cuestión de días, algunos 

autores lo llamaron como Emergency Remote Teaching  para distinguirla de la educación 

en línea debidamente planificada, esta fue una una respuesta de supervivencia, no una 

estrategia pedagogica (Hodges et al., 2020).  En este contexto los MOOC adquirieron una 

relevancia que no esta prevista, estos representaron algo valioso, ya que ofrecia 

infraestructura educativa construida y capaz de escalar rápidamente (Bozkurt et al., 2020). 

 

Según Shah (2021) los primeros mesas de pandemia las inscripciones a las plataformas 

MOOC crecieron más de 180 millones de estudiantes a nivel mundial. Coursera, edX y 

FutureLearn registraron incrementos considerables. Y el uso no se limitó a la educación 

formal: los cursos sirvieron también para capacitación rápida en salud pública, manejo de 

tecnologías educativas y habilidades digitales urgentes durante la crisis (Bozkurt et al., 

2020). 

 

Las universidades respondieron de forma rapida ya que muchas abrieron cursos gratuitos 

sobre temas directamente vinculado con emergencias de manejo de la pandemia, bienestar 

emocional, educación en línea, lo que permitio que estudiantes y profesionales accedieran 

a su formación sin restricción geográfica (UNESCO, 2020). Otras universidades integraron 

los MOOC como complemento a sus programas educativos, combinando la flexibilidad de 

aprendizaje en línea con actividades universitarias tradicionales ofreciendo modelos 

híbridos, esto significo el primer contacto de la institución con este enfoque (Zawacki-richter 

et al., 2020).  

 

En este sentido, la pandemia expuso con mayor claridad los problemas estructurales del 

modelo de los MOOC. La brecha digital fue más visible dado que no todos los estudiantes 

tenian acceso a dispositivos no conexión estable a internet, especialmente en regiones que 
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no cuenta con infraestructura tecnológica (UNESCO, 2020). A esto se le sumo el problema 

de la motivación y permanencia en los cursos, a causa que estos requieren altos niveles de 

autonomía, autorregulación (Reich & Reipérez-Valiente, 2019). La interacción limitada entre 

estudiantes y docentes también peso, sin retroalimentación personalizada ni 

acompañamiento cercano, el aprendizaje puede volverse una experiencia solitaria y 

frustrante. Incorporar pedagogías activas, aprendizaje colaborativo y herramientas de 

analítica de aprendizaje no es un lujo; es una necesidad para que estos entornos funcionen 

bien(Bozkurt et al., 2020). 

 

La pandemia no creo los problemas de los MOOC, ni descubrio nuevas fortalezas, lo que 

hizo fue ezponerlos con mayor nitidez. Quedo demostrado el valor de estos cursos como 

infrestructura educativa capaz de responder a demandas masivas en contextos de crisis. 

Por otro lado las brechas pedagógicas y de equidad que ya existían se hicieron más visibles 

y urgentes de atender. La pandemia fue, en ese sentido, un espejo que reflejó con mayor 

precisión tanto lo que los MOOC pueden ofrecer como lo que aún les falta por resolver. 

 

 

3 MARCO TEÓRICO 
 
3.1 Educación en línea  
La educación en línea ha adquirido una relevancia creciente en las últimas décadas, 

impulsada por el desarrollo acelerado de las tecnologías digitales y la expansión del acceso 

a internet. En sus comienzos se  considera esta incorporación de tecnologia como una 

alternativa margina al sistema tradicional, sin embargo, se ha consolodidado de manera 

progresica como una modlidad legítima y flexible, capaz de atender las necesidades de los 

modelos presenciales convencionales no logra satisfacer (Cabero, 2006; García Aretio, 

2020). 

 

La educación en línea también llamada como e-learning puede definirse como un proceso 

de enseñanza aprendizaje que se lleva a cabo gracias a las tecnologías de información y 
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comunicación, mayormente por medio de el internet, posibilitando la interacción entre 

docentes y estudiantes en entornos virtuales sin requerir coincidencia física ni temporal 

(Rosenberg, 2001). El material didáctico, las actividades, evaluaciónes y herramientas  se 

gestionan por medio de plataformas digitales que hacen posible la comunicación, 

colaboración y el seguimiento adecuado para el proceso de aprendizaje, de igual forma que 

la modalidad presencial y que esta en respecto a la escalabilidad y flexibilidad (García-

Peñalvo, 2021b). 

 

Algunas de sus características más importantes son la eliminación de barreras geográficas 

y temporales, ya que cualquier persona con acceso a internet puede paticipar en los 

procesos formativos desde su ubicación y en los horarios que el estudiante necesite (Area-

Moreira, 2021). No obstante, es necesario distinguir entre digitalizar contenidos educativos 

y diseñar verdaderas experiencias de aprendizaje en línea. Reducir este modelo a la simple 

conversión de materiales presenciales a formato digital constituye uno de los errores más 

frecuentes en su implementación y uno de los factores que más limita su efectividad 

pedagógica.  

 

Una educación en línea de calidad implica diseñar experiencias estructuradas que 

aprovechen el potencial de los entornos virtuales para fomentar la interacción, la 

colaboración y la participación activa de los estudiantes, integrando recursos multimedia, 

estrategias didácticas pertinentes y mecanismos de acompañamiento que sostengan el 

proceso formativo (García-Peñalvo, 2021b).   

 

3.1.1 Aprendizaje en línea  

El aprendizaje en línea se diferencia de otras modalidades por un conjunto de características 

que en conjunto redefinen la relación entre el estudiante, el conocimiento y el proceso 

formativo. La más inmediatamente visible es su flexibilidad: los estudiantes pueden acceder 

a los contenidos en el momento y lugar que mejor se adapte a sus circunstancias, siempre 

que dispongan de conexión a internet (Cabero, 2006). Esta condición no es un detalle 

menor; para muchas personas representa la diferencia entre poder formarse o no hacerlo. 
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A esa flexibilidad se agregan el uso de recursos multimedia que enriquecen la experiencia 

de aprendizaje y facilitan la comprensión de contenidos de formas que el texto impreso solo 

no puede lograr (Cabero, 2006). Las plataformas virtuales de aprendizaje se componene de 

herramientas de comunicación como foros, chats, videoconferencias, actividades 

colaborativas que acen posible la interacción entre los estudiantes y el docente, así como 

la gestión de las evaluaciones y el seguimiento del progreso individual (García-Peñalvo, 

2021b). 

 

Otro rasgo del aprendizaje en línea es el protagonismo que tiene el estudiante. A diferencia 

de los modelos tradicionales, este situa al alumno como un agente activo en la contrucción 

de su propio conocimiento, lo que exige el desarrollo de capacidades de autónomia, 

autorregulación y gestión del tiempo (Cabero, 2006). Esta exigencia puede ser un obstáculo 

para quienes no han desarrollado esas habilidades, lo que explica en parte las altas tasas 

de abandono que se documentan en cursos en línea de acceso masivo. Finalmente, la 

escalabilidad es una de las propiedades más distintivas de esta modalidad: un mismo curso 

puede ser cursado simultáneamente por miles de estudiantes, como ocurre precisamente 

en el caso de los MOOC, sin que ello implique una pérdida sustancial en el acceso a los 

contenidos. 

 

3.1.2 Formación docente en educación en línea  

 
El crecimiento de la educación en línea no solo influyo en la experiencia del estudiante, 

también redefinió lo que se espera del docente. Enseñar en los entornos virtuales de 

aprendizaje requiere competencias pedagógicas, tecnológicas y comunicativas que van vas 

allá del dominio disciplinar y que no se desarrollan de manera espontánea (Zawacki-Richter 

et al., 2019). La formación docente específica para estos contextos se ha convertido, en 

consecuencia, en un elemento determinante para la calidad de los procesos educativos en 

línea. 
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Diversos estudios coinciden en que la incorporación efectiva de tecnologías digitales en la 

enseñanza universitaria requiere que los docentes desarrollen lo que se ha denominado 

competencias digitales docentes: el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que 

les permiten seleccionar herramientas tecnológicas adecuadas, diseñar recursos digitales, 

facilitar la interacción en entornos virtuales y evaluar el aprendizaje a través de plataformas 

digitales (Cabero-Almenara et al., 2021; Redecker, 2017). La evidencia disponible sugiere 

que los docentes con mayores niveles de competencia digital tienden a implementar 

metodologías más activas e innovadoras, con mayor participación de los estudiantes en los 

entornos virtuales. 

 

El rol del docente experimento una reconfiguración a profundidad, donde su funcion de 

transmisor de información cambia a ser facilitador de aprendizaje, quien diseña actividades, 

acompaña procesos, promueve el trabajo colaborativo y ofrece retroalimentación oportuna 

(Martin et al., 2019). En los MOOC, que tienen un número grande de participantes los 

docentes no pueden acompañar de manera personalizada con cada estudiante, su rol se 

centra en la organización de los contenidos, el diseño de actividades y la creación de 

espacios de interacción que sostengan la motivación y reduzcan el abandono. 

 

La formación de los docentes no puede ser solo de los aspectos técnicos, debe estar 

integrado por diferentes factores, como las dimensiones pedagogicas que conlleva el diseño 

instruccional, las evaluaciones, construcción de comunidades de aprendizaje, con un 

acompañamiento institucional que ofrezca soporte tpenico y acceso a los recursos 

necesarios (Philipsen et al., 2019). dado el ritmo al que evolucionan las tecnologías 

educativas, esa formación no puede ser un evento puntual. Tiene que ser un proceso 

continuo de actualización profesional. 

 

El diseño de una unidad de aprendizaje de un MOOC es un grado de complejidad más alto 

que los cursos en línea, debido a que esos se estructuran para entornos masivos, diseñar 

actividades escalables, gestionar la participación de miles de estudiantes de manera 

simultánea y colaborar con equipos multidisciplinarios  (diseñadores instruccionales, 
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desarrolladores multimedia, especialistas técnicos) son tareas que requieren una 

preparación específica que la mayoría de los docentes universitarios no recibe en su 

formación inicial (García-Peñalvo, 2021a). A ello se suman competencias emergentes como 

la analítica de aprendizaje, la evaluación automatizada y la gestión de comunidades 

virtuales, cuya relevancia crece a medida que los entornos digitales se vuelven más 

sofisticados. 

 

Un problema que la literatura documenta con frecuencia es que muchos docentes asumen 

la enseñanza virtual sin haber recibido formación específica para ello. La transición de la 

modalidad presencial a la virtual no es un cambio de soporte  es un cambio de lógica 

pedagógica, y hacerlo sin preparación tiene consecuencias. La ausencia de interacción cara 

a cara, si no se compensa con estrategias de comunicación efectivas, puede convertirse en 

un factor de desmotivación para los estudiantes. A ello se suman limitaciones de 

infraestructura, disponibilidad de recursos y soporte técnico que las instituciones no siempre 

tienen resueltas. Superar esos obstáculos requiere formación docente continua, estrategias 

pedagógicas innovadoras y un compromiso institucional que no se agote en proveer una 

plataforma, sino que acompañe genuinamente el proceso de enseñanza en línea (Cabero-

Almenara et al., 2021). 

 

3.2 Tecnología educativa  
La tecnología educativa ha sido un complemento significativo para que la enseñanza sobre 

todo a nivel superior. La unión de herramientas digitales, plataformas virtuales y tecnologías 

emergentes ha desarrollado mejoras pedagógicas, con el acceso al conocimiento y 

generado nuevas formas de interacción entre docentes y estudiantes que hace apenas dos 

décadas habrían resultado impensables. Las TIC, han facilitado el desarrollo de entornos 

educativos más flexibles, interactivos y centrados en el estudiante, impulsando procesos de 

innovación que están redefiniendo el quehacer de las instituciones universitarias (Bitar & 

Davidovich, 2024; García-Peñalvo, 2021b). 
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Esta incorporación tecnológica no ha sido neutral en términos pedagógicos. Ha promovido 

metodologías activas, aprendizaje colaborativo y el uso de recursos multimedia que 

enriquecen la experiencia educativa de maneras que los modelos transmisivos tradicionales 

no permiten. Como resultado, las universidades se han visto presionadas y en muchos 

casos motivadas a replantear sus estrategias de enseñanza, investigación y gestión 

académica en un entorno progresivamente digitalizado (Deroncele-Acosta et al., 2021). 

 

3.2.1 Transformación digital  

La transformación digital en la educación superior va bastante más allá de instalar 

plataformas o comprar equipos. Se trata de un proceso profundo mediante el cual las 

instituciones educativas integran tecnologías digitales en sus estructuras académicas, 

administrativas y pedagógicas, con el propósito de mejorar la calidad de la enseñanza y 

adaptarse a los cambios tecnológicos y sociales del entorno (Álvarez-Gómez et al., 2025). 

Lo que está en juego no es solo la adopción de herramientas, sino la reconfiguración de 

modelos educativos, culturas organizacionales y estrategias institucionales enteras.  

 

En la práctica, esto se traduce en la incorporación de plataformas de aprendizaje en línea, 

analítica de datos educativos, inteligencia artificial y sistemas digitales de gestión académica 

que transforman la forma en que se produce, distribuye y consume el conocimiento 

(Deroncele-Acosta et al., 2021). A ello se suman nuevos modelos educativos basados en el 

aprendizaje flexible, el acceso abierto y la formación continua, que permiten a las 

instituciones responder con mayor agilidad a las demandas de una sociedad en constante 

cambio (Tang et al., 2025).  

 

Sin embargo, sería ingenuo asumir que la transformación digital ocurre de manera 

automática por el solo hecho de disponer de tecnología. Diversos estudios advierten que 

este proceso requiere planificación institucional rigurosa, inversión sostenida en 

infraestructura tecnológica y programas de capacitación docente que garanticen un 

aprovechamiento efectivo de las herramientas disponibles (Massuh Villavicencio, 2025). Sin 
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esas condiciones, la digitalización corre el riesgo de convertirse en una capa superficial que 

no transforma realmente las prácticas de enseñanza y aprendizaje. 

 

3.3 Massive Open Online Courses (MOOC) 
Los MOOC es considerado como uno de los desarrollos más significativos de la 

transformación diigital. Entre sus caracteristícas principales  es la capacidad de formar una 

gran cantidad de estudiantes sin requerir que se encuentren de manera presencial para 

lograrlo (García, 2014). Estos ofrecen contenidos didácticos sobre temas especificos, 

generalmente son gratuito o de bajo costo, en algunas ocasiones con acceso a 

certificaciones que respaldan los aprendizajes, lo que es de mucho interes para todo tipo de 

usuario que busuqe validar y comprobar su conocimiento para mejorar su perfil profesional. 

 

Los aprendizaje que se desarrollan en estos entornos educativos se sustentan mayormente 

con enfoque conectivista, debido a que las platadormas donde se alojan los MOOC 

fomentan un aprendizaje autónomo dentro de comunidades que se construyen en los 

espacios en línea. Esta lógica plantea interrogantes relevantes sobre cómo lograr una 

adaptación pedagógica adecuada a contextos de gran escala, donde la interacción directa 

entre docente y estudiante es limitada (Bartolomé-Pina & Steffens, 2015).  

 

Los MOOC son el resultado de las tecnologías de información y comunicación y el 

movimiento de innovación abierta. Que pertenece a la sexta generación de e-learning y se 

presentan como una innovación educativa que integra los prinicpios propios de los sistemas 

distribuidos: autonomía, diversidad, apertura e interactividad (Argueta-Velázquez & 

Ramírez-Montoya, 2017). 

 

3.3.1 Tipos de MOOC 

 

Los MOOC han incrementado, cambiado y se han clasificado por sus enfoques pedagogicos 

que han definido diferentes autores, que definen estas taxonomias para distinguir los 
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modelos con lógicas educativas sustencialmente distintas. La primera clasificación esta 

considerada en tres tipos principales de MOOC.  

Los cMOOC fueron los primeros modelos que surgieron historicamente y los más 

coherentes con la teoria del conectivismo, es decir, que el conocimiento no se transmite sino 

que se construte a través de la interacción entre los participantes, quieres defienden sus 

propios obejtivos de aprendizaje. La ausencia de diseño instruccional rígido, protagonismo 

del estudiante y énfasis en lo colaborativo son sus rasgos más característicos.  

Los xMOOC, fueron los que surgieron despues incorporando un diseño instruccional más 

estructurado y que esta apoyado por evaluaciones con inspiración a los tradiccionales, estan 

fundamentados en la teoria del conductismo y cognitivismo. Utiliza herramientas 

colaborativas como foros, dinamicas unidireccional con el doecente y sus materiales como 

eje del proceso (Osuna-Acedo et al., 2018).  Los tMOOC representan una síntesis entre 

ambos extremos desde planteamientos constructivistas: están orientados a la resolución de 

tareas o proyectos que integran el instruccionismo y el constructivismo, y se posicionan 

como espacios donde los participantes pueden acceder a la inteligencia distribuida del grupo 

(Osuna-Acedo et al., 2018). 

 

Clark (2013) amplía la clasificación con lo que denomina la "Era Post-MOOC", reconociendo 

que el modelo original se ha diversificado en formatos con propósitos y audiencias 

considerablemente distintos. En este marco distingue, entre otros, el Small Open Online 

Course (SOOC), orientado a temáticas más específicas con grupos más reducidos de 

participantes; el Small Private Online Course (SPOC), que opera en entornos cerrados y no 

masivos, generalmente vinculado a programas académicos formales; y el Corporate Open 

Online Course (COOC), diseñado por organizaciones para la capacitación interna de sus 

propios colaboradores. 

 

El mismo autor propone una taxonomía adicional de ocho tipos según su funcionalidad 

pedagógica. El TransferMOOC traslada cursos de e-learning existentes a plataformas 

MOOC; el MadeMOOC centra el proceso en la calidad y el trabajo entre pares; el 

SynchMOOC establece fechas fijas de inicio, conclusión y evaluación, en contraste con el 
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AsynchMOOC, que permite el acceso libre sin restricciones temporales. El AdaptiveMOOC 

personaliza los escenarios de aprendizaje y ajusta la evaluación de forma dinámica; el 

GroupMOOC se diseña para grupos específicos con objetivos compartidos; el 

ConnectivistMOOC recupera los principios del conectivismo y el aprendizaje en red; y el 

MiniMOOC ofrece contenidos breves en plazos cortos, priorizando la síntesis sobre la 

extensión (Clark, 2013). Esta diversidad tipológica evidencia que los MOOC han 

evolucionado desde un modelo único hacia un ecosistema de formatos adaptables a 

contextos, objetivos y audiencias muy variados. 

 

3.3.2 Características pedagógicas y tecnológicas  

Las principales características de los MOOC vienen de su nombre por sus iniciales en inglés. 

Massive se refiere a la capacidad de los cursos para apoyar a miles de estudiantes 

registrados de manera simultánea, con contenidos con alcance global global. Open, indica 

de que cualquier alimno puede inscibirse sin nacesidad de un pago de matricula, ni costos 

adicional. Online, que los cursos estan disponibles en internet incluyendolas actividades, los 

contenidos, evaluaciones y comunicación. Course implica que debe ser una unidad de 

aprendizaje con estructura organizada para la creación de conocimiento (Vázquez-Cano et 

al., 2013). 

 

Los MOOC tienen más características, González y Carabantes  (2017) mencionan el 

componente de red social, las actividades de aprendizaje sincrónicas y asincrónicas, 

aprendizaje al ritmo del estudiante, diseño temporal programado, aprendizaje adaptativo, 

evaluación entre pares, multimedia, aprendizaje basado en proyectos y unidades cortas. 

Los MOOC generalmente son cursos de entre 4 a 10 semanas, gratiutos, lo que permite 

que cualquier persona pueda adquirir conocieminto al mismo tiempo (Haggard, 2013). Las 

video-lecciones debe tener una duración estandar entre los 6 a 12 minutos (Manotas et al., 

2018). Permiten la comunicación, colaboración y forma de aprender autónoma en función a 

los objetivos de aprendizaje, los conocimiento previos e intereses comúnes (Enríquez et al., 

2017). Según CODAES (2015) los cursos MOOC están conformados por unidades de 

aprendizaje fundamentadas en un diseño instruccional que se caracteriza por: ofrecer 
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acceso gratuito y en línea sin requisito de examen de admisión; establecer criterios de 

permanencia y acreditación flexibles; permitir el aprendizaje con independencia de la 

afiliación institucional del participante; y tener una duración que oscila entre cuatro y diez 

semanas. 

 

El diseño de los MOOC deben agregar factores para la construcción del conocimiento, 

aprendizaje auténto y experiencia de aprendizaje personalizada que está cerca de los 

principios conectivistas de los cMOOC, en lugar de la transmisión de conocimiento 

comúnmente asociado a los xMOOC (Gašević et al., 2014). La integración de los MOOC co 

el diseño instruccional presentan complicaciones, así como el diseño de modelos 

pedagogicos capaces de atender las características diferentes de los participantes, como el 

rango de edad, el nivel de conocimiento previo (Beltrán & Ramírez-Montoya, 2019). En este 

sentido, Chiappe (2008) afirma que el desarrollo de proyectos de diseño instruccional 

requiere la conformación de equipos multidisciplinarios integrados por expertos en 

pedagogía, ingenieros, comunicadores, psicólogos educativos y diseñadores gráficos, de 

modo que cada profesional atienda una fase específica del proceso. Beltrán y Ramírez-

Montoya (2019) complementan que, para implementar esta estrategia en el contexto de los 

MOOC, es necesario contar con equipos especializados en gestión tecnológica, producción 

de recursos educativos digitales, docentes y cuerpos académicos responsables del 

desarrollo de los contenidos temáticos. 

 

3.3.3 Beneficios de los cursos MOOC 

Uno de los argumentos más sólidos a favor de los MOOC es su capacidad para 

democratizar el acceso al conocimiento. Al presentarse como espacios con pocas 

restricciones de inscripción, disponibles en diversas plataformas y sin costo para el 

participante, permiten que grupos muy amplios de personas accedan a formación de calidad 

con flexibilidad de tiempo y espacio, organizando su participación según sus propias metas 

y habilidades previas (Argüelles Álvarez et al., 2017; Atenas, 2015). Son, en palabras de 

Méndez (2013), herramientas especialmente valiosas para formar a quienes probablemente 

nunca accederían a las instituciones educativas formales. 
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Las investigaciones previas indican un conjunto de beneficios como, gratuidad, acceso a 

contenidos de calidad, flexibilidad horaria, amplia la oferta temática, potencial  para la 

empleabilidad, foros de discusión, materiales multimedia, apoyo a la formación, redes de 

colaboración y certificaciones sin limite de matrícula (Vázquez-Cano et al., 2021).  Estos 

elementos, en conjunto, configuran un modelo que puede transformar la actividad 

universitaria en términos de alcance, democratización y calidad educativa. Esta visión 

conecta con las ideas de Illich (1985) sobre el derecho de cualquier persona a aprender de 

forma libre, fuera del campus y sin las restricciones de los sistemas formales, promoviendo 

el autoaprendizaje y la autodirección a través de relaciones sociales voluntariamente 

establecidas.  

 

3.3.5 Modelos pedagógicos aplicados a MOOC 

Los MOOC tienen una estructura que organizan la interacción entre los participantes y la 

manera en la que lograr la construcción del conocimiento que responde a los modelos 

pedagógicos. A diferencia de los modelos tradicionales centrados en el docente, los 

enfoques que sustentan a los MOOC priorizan la participación activa del estudiante, el 

aprendizaje autónomo y la construcción colectiva del conocimiento en entornos virtuales de 

aprendizaje. Los modelos más presentes son el constructivismo, el conectivismo, el 

aprendizaje autodirigido y el aprendizaje centrado en el estudiante (García-Peñalvo & 

Seoane-Pardo, 2015; Zawacki-richter et al., 2020).  

 

El constructuvismo se basan de una premisa sencialla pero que tiene las implicaciones de 

que el aprendizaje no consiste en solo recibir información, sino que debe construir 

conociemiento a partir de experiencias, interacciones sociales e interpretación activa de lo 

que se observa (Bruner, 1996; Vygotsky, 1978). En los MOOC, este principio se traduce en 

actividades que van más allá de la exposición de contenidos, son foros de discusión, 

proyectos colaborativos, ejercicios de reflexión y resolución de problemas donde los 

participantes aprenden interactuando entre sí y con los recursos disponibles. La 

heterogeneidad propia de estos cursos estudiantes de distintos contextos culturales, 
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académicos y profesionales lejos de ser un obstáculo, se convierte en un activo desde esta 

perspectiva, ya que enriquece la diversidad de miradas sobre los contenidos (Waite et al., 

2013). 

 

El conectivismo en los MOOC es propuesto por George Siemens y Stephen Downes, es la 

teoria asociada a los primeros MOOC. Su argumento principal es que la era digital el 

conocimiento no reside en una sola persona, ni docuemto, sino que es necesario una 

colaboración, una red de personas, recursos e información que aprende la capacidad de 

espablecer conexiones entre los participantes (Downes, 2012; Siemens, 2005). Cuando 

tenen estas bases pedagogicas estan diseñadas bajo los principios de la colaboración, la 

construcción colectiva y el uso de herramientas digitales para compartir y ampliar el 

conocimiento dentro de comunidades distribuidas (Siemens, 2012). Es un modelo exigente, 

pero cuando funciona, genera procesos de aprendizaje que difícilmente podrían ocurrir en 

un aula tradicional. 

 

El aprendizaje autodirigido es una realidad de los MOOC, el docente no puede acompañar 

de manera personalizada a cada uno de los miles de participantes. El estudiante debe tener 

la responsabilidad de su propio proceso, establecer sus metas, seleccionar recursos, 

evaluar sus avances por lo que debe tener un alto nivel de autónomia (Knowles, 1975). La 

flexibilidad que esto permite es real y valiosa: cada participante puede avanzar a su ritmo y 

según sus intereses. Pero también plantea un problema bien documentado, quienes no han 

desarrollado habilidades de autorregulación, gestión del tiempo y motivación sostenida 

tienen muchas más probabilidades de abandonar el curso (Kizilcec et al., 2013). Por ello, el 

diseño de los MOOC suele incorporar herramientas de seguimiento del progreso, 

retroalimentación automática y recursos de apoyo que faciliten el desarrollo de 

competencias de aprendizaje autónomo. 

 

El aprendizaje centrado en el estudiante coloca al alumno como protagonista del proceso 

educativo, promoviendo su participación activa en lugar de su recepción pasiva de 

información. En los MOOC esto se concreta en actividades interactivas, proyectos 
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colaborativos y espacios de discusión donde los participantes no solo acceden al 

conocimiento, sino que contribuyen a generarlo. Este enfoque fomenta, además, el 

desarrollo de competencias como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la 

capacidad de aprender de forma permanente, habilidades fundamentales en la sociedad del 

conocimiento (Gamage & Whiting, 2021). En entornos masivos, este modelo también 

favorece la creación de comunidades de aprendizaje donde los estudiantes se apoyan 

mutuamente, lo que puede compensar en parte la limitada interacción con el docente. 

 

3.3.7 Diseño Instruccional  

El diseño instruccional es el proceso mediante el cual se organiza de manera sistematica el 

proceso de enseñanza- aprendizaje (Martínez Rodríguez, 2009). Cuando se implementa de 

manera adecuada, promueve la creatividad durante el desarrollo del curso y produce 

resultados que hacen la instrucción eficaz y atractiva para los estudiantes (Jardines Garza, 

2011). Las ventajas son ayudar a establecer ritmos y plazos, permite anticipar las dudas del 

estudiantado, brinda canales de comunicación sólidos, simplifica el seguimiento mediante 

secuencias de actividades estructuradas y facilita el control del cumplimiento académico 

(Córica, 2010) señalan que un diseño instruccional ayuda a marcar los ritmos de actividades 

y plazos, permite anticipar las dudas del estudiantado, brinda canales de comunicación 

sólidos, simplifica el seguimiento mediante una secuencia de actividades y facilita el control 

del cumplimiento académico. El diseño instruccional establece las fases a tener en cuenta 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje y los criterios que deben orientarlo (Jardines 

Garza, 2011). 

 

El diseño instruccional convencional suele ser controlado por el docente, por medio de la 

moderación y la secuencia de las instrucciones, sobre la autónomia y la autogestion de los 

alumnos, lo que puede dificultar la construcción de comunidades de aprendizaje  (Enríquez 

Vázquez et al., 2017). Esto no es muy favorable para los MOOC ya que hay mucha  

autonomía del estudiante para su aprendizaje. Un diseño instruccional bien definido es, con 

todo, un requisito indispensable para que un curso MOOC ofrezca organización clara y 

actividades dinámicas (Margaryan et al., 2015). El proceso implica fases de análisis, diseño, 
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desarrollo, implementación y evaluación, y su validación a lo largo de cada etapa es lo que 

permite generar la retroalimentación necesaria para garantizar la calidad formativa 

(Capristán Jimeno, 2016; Chiappe Laverde, 2008). 

 

En los MOOC, el diseño instruccional cumple una función estratégica, permite identificar los 

aspectos más importantes del curso, como sus fases, estrategias de aprendizaje y recursos 

digitales, antes de que el curso comience, lo que reduce la improvisación y esto mejora la 

coherencia pedagógica. Suele utilizar videos cortos, claros y creativos como recurso 

principal responde a este enfoque, son uno de los pilares del diseño instruccional en 

entornos masivos y, cuando están bien producidos, tienen la capacidad de motivar el 

aprendizaje a través de la emoción y el interés. Para lograrlo, se recomienda contar con 

equipos multidisciplinarios que integren expertos pedagógicos, diseñadores audiovisuales y 

desarrolladores de sistemas (Gértrudix Barrio et al., 2017). 

 

El diseño instruccional es un proceso intelectual que provoca valor en sí mismo, por medio 

de las técnicas empleadas, la estructura de las actividades, los supuestos de diseño y las 

decisiones tomadas a lo largo del proceso son elementos compartibles y valiosos tanto para 

la práctica educativa como para el desarrollo teórico del campo (Sicilia Urbán, 2007). El plan 

no es establecer qué aprender, sino orientar cómo aprender determinados conocimientos, 

destrezas y habilidades de la manera más efectiva posible. 

 

Para que ese propósito se cumpla en cursos abiertos en línea, es indispensable conocer a 

fondo el carácter de las teorías de aprendizaje que lo sustentan, no para aplicarlas de 

manera rígida, sino para entender los constructos centrales que orientan las decisiones de 

diseño (Zapata-ros, 2015). Esto implica, en la práctica, contemplar trayectorias de 

aprendizaje diversas que atiendan diferencias en los objetivos, los estilos de trabajo y los 

conocimientos previos de los participantes; diseñar contenidos atractivos e interactivos; e 

incorporar actividades con componente colaborativo (Capristán Jimeno, 2016; Margaryan et 

al., 2015). Alcanzar a lograr esto a  a la escala de  los MOOC es, sin duda, un  mayor desafío 

del diseño instruccional en estos entornos. 
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3.3.8 Plataformas tecnológicas para MOOC  

Los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) se han transformado de manera significativa 

en este campo son espacios educativos alijados en internet que integran herramientas 

informáticas para hacer posible la enseñanza y el aprendizaje sin necesidad que exista una 

coincidencia física entre los participantes (Salinas, 2011). Más que simples repositorios de 

contenidos, estos entornos ofrecen infraestructura para la comunicación, la evaluación 

formativa, el seguimiento del progreso y la construcción colaborativa del conocimiento, 

operando tanto de forma sincrónica como asincrónica mediante sistemas de administración 

del aprendizaje (Hiraldo, 2013). Desde el punto de vista pedagógico, los EVA se basan en 

el principio que el aprendizaje debe centrarse en el alumno, quien asume la responsabilidad 

de sus decisiones formativas y avanza a su propio ritmo (Lewis, 1986). La tecnología, en 

este contexto, no es un fin en sí mismo sino un medio para motivar al estudiante y facilitarle 

las condiciones necesarias para desarrollar la capacidad de aprender a aprender  (Luhmann 

& Schorr, 1993). La UNESCO (1998) define estos entornos como programas informáticos 

interactivos de carácter pedagógico con capacidad de comunicación integrada, asociados a 

las nuevas tecnologías, definición que sigue siendo pertinente aunque los sistemas actuales 

la superen ampliamente en complejidad. 

 

Los MOOC generalmente se alojan en plataformas especializadas que han establecido 

vínculos con instituciones educativas, organismos gubernamentales, organizaciones sin 

fines de lucro y empresas privadas. En la Tabla 3.1 se muestra un análisis comparativo de 

las plataformas de cursos MOOC en Universidades Latinoamericanas para mostrar la 

relevancia de este fenómeno, como una alternativa académica para la educación superior 

 

Tabla 3.1 Comparativa de las plataformas MOOC 

 COURSERA edX UDACITY MIRIDAX 
Nacimiento 2011 2012 2012 2013 

Fundadores Universidad de 

Stanford 

MIT y Universidad de 

Harvard 

Iniciativa docente 

privada 

Telefónica y Banco 

Santander 
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Miembros/socios Universidades 

fundamentalmente 

(148) 

Universidades 

fundamentalmente 

Multinacionales del 

sector tecnológico  

Universidades 

fundamentalmente 

Multi-lenguaje Sí Sí Sí  No (solo español y 

portugués) 

Incluye castellano Sí Sí No Sí  
Temáticas tratadas Múltiples (10) Múltiples (30) Fundamentalmente 

tecnología (7) 

Múltiples 

Precio de los 
cursos 

De pago y gratuitos Gratuito De pago y gratuitos Gratuito 

Certificación Previo pago Previo pago Previo pago Previo pago  

Se indica nivel de 
dificultad de los 
cursos MOOC 

No Sí Sí No 

Filtrado catálogo Básico Avanzado Avanzado Muy básico  

Interfaz cursos Buena Buena Escasa Buena 
Información 
general sobre el 
curso 

Sí Sí No Sí 

Navegabilidad 
estructura curso 

Buena Muy buena Pobre Buena 

Foros Sí Sí Sí Sí 
Tipo evaluación Cuestionarios y 

tareas (ensayo, 

revisadas, con 
honores, de 

programación y 

matemáticas). 

Cuestionarios y 

tareas de ensayo 

Cuestionarios, 

portafolios y tareas de 

ensayo 

Cuestionarios y 

tareas de ensayo 

Apartado 
calificaciones 
obtenidas 

No, dentro de cada 

actividad 

Cuenta con sección 

progreso donde se 

muestra información 

sobre la evaluación 

No, dentro de cada 

actividad 

Cuenta con apartado 

específico sobre 

calificaciones y se 

muestra también  
Blog curso No No No Sí 

Descarga recursos No No Sí  No 

Soporte No destacado Sí, destacado No Sí, destacado 
App para 
dispositivos 
móviles  

iOS y Android iOS y Android iOS y Android iOS y Android 

Nota: Martín & Ramírez (2016). 
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4 PLANTEAMIENTO TEÓRICO 
 
4.1 Hipótesis 
El desarrollo e implementación de una plataforma tecnológica institucional y guías 

metodológicas para la creación de cursos MOOC fortalecerá la participación de los docentes 

de la Universidad Autónoma de Querétaro en entornos de aprendizaje digital. 

 

4.2  Preguntas de investigación  
Pregunta general 

¿Cómo puede la Universidad Autónoma de Querétaro desarrollar e implementar cursos 

MOOC mediante una plataforma tecnológica? 

 

Preguntas específicas 

¿Cuáles son los requerimientos pedagógicos, tecnológicos e institucionales necesarios para 

el desarrollo de cursos MOOC en instituciones de educación superior? 

¿Qué características debe tener un sistema que apoye a los docentes en la planeación y 

diseño de cursos MOOC? 

¿Cuáles son los requerimientos tecnológicos para desarrollar una plataforma institucional 

de cursos MOOC en la Universidad Autónoma de Querétaro? 

 

4.3 Objetivos  
Objetivo general 

Desarrollar un conjunto de estrategias tecnológicas y metodológicas para la creación de 

cursos MOOC en la Universidad Autónoma de Querétaro, mediante el diseño e 

implementación de una plataforma institucional, un sistema de planeación y diseño 

instruccional, y guías tutoriales de apoyo docente, con el propósito de fortalecer las 

capacidades de los docentes para la creación de cursos MOOC y ampliar la presencia 

institucional en los entornos de aprendizaje digital. 
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Objetivos Específicos 

1. Elaborar un conjunto de guías para la planeación, diseño, desarrollo e 

implementación de cursos MOOC que sirva de apoyo a los docentes de la 

Universidad Autónoma de Querétaro. 

2. Diseñar y desarrollar un sistema de apoyo dirigido a los docentes que facilite la 

planeación y el diseño de cursos MOOC mediante la integración de la guía 

metodológica. 

3. Desarrollar una plataforma tecnológica institucional que permita la creación, gestión 

e implementación de cursos MOOC en la Universidad Autónoma de Querétaro. 

 

5 METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 
La metodología que se utilizo en esta investigación es la Investigación Basada en Diseño 

(IBD), conocida en inglés como Design-Based Research (DBR). No se eligió este enfoque 

por convención, sino porque responde directamente al tipo de problema que se quería 

atender: uno que ocurre en un contexto educativo real, que requiere el desarrollo de una 

solución concreta y que no puede estudiarse adecuadamente desde fuera. La IBD se centra 

precisamente en eso el diseño, desarrollo e implementación de soluciones educativas en 

contextos reales con el doble propósito de mejorar las prácticas y generar conocimiento 

teórico sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje(McKenney & Reeves, 2019; Wang 

& Hannafin, 2005). 

 

Lo que distingue a este enfoque de otros más convencionales es su capacidad para integrar 

el desarrollo de productos educativos con el análisis sistemático de su funcionamiento en la 

práctica. En lugar de estudiar la educación desde la distancia, la IBD se instala en ella: 

observa, diseña, implementa, evalúa y vuelve a empezar. Esa interacción constante entre 

teoría, diseño e implementación es lo que permite comprender no solo si una intervención 

funciona, sino por qué funciona y cómo puede mejorarse (Anderson & Shattuck, 2012). 

 

El proceso se articula mediante ciclos iterativos que recorren las fases de análisis del 

problema, diseño de la intervención, desarrollo del prototipo, implementación y evaluación. 
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Cada ciclo refina la solución y genera principios aplicables a contextos similares (Kali et al., 

2015). En la Figura 5.1 se muestran las fases que se realizaron en esta investigación, el 

recorrido comenzó con el análisis del contexto institucional y la definición del problema, 

avanzó hacia el diseño y desarrollo de la propuesta tecnológica, y culminó con su 

implementación y evaluación con la retroalimentación de docentes y estudiantes para 

ajustar y mejorar el sistema.  

 

Figura 5.1 Fases de metodología de Investigación Basada en Diseño 

 
 

5.1 Análisis de la situación 
En esta fase se realizó un análisis del contexto de los cursos MOOC y su implementación 

en instituciones de educación superior. En la revisión de literatura se analizó el impacto de 

los cursos MOOC en la educación superior, los problemas de los cursos, las plataformas 

existentes para su desarrollo, la forma en que las instituciones educativas han incorporado 

estos cursos, los cambios que han generado en los modelos pedagógicos y los modelos y 

herramientas disponibles para evaluar su calidad. 

 

Además, se identificó la limitada participación de la Universidad Autónoma de Querétaro en 

la oferta de cursos MOOC, con el propósito de profundizar en las causas se realizaron 
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entrevistas semiestructuradas a docentes de la Facultad de Informática de la UAQ. Para 

realizar el diagnóstico de contexto y entender por qué la UAQ tenía una participación tan 

limitada en la oferta de cursos MOOC, era necesario preguntarle directamente a quienes 

estaban en el centro del problema. Con ese propósito se realizaron entrevistas 

semiestructuradas a docentes de la Facultad de Informática, eligiendo este instrumento 

porque permite explorar experiencias y percepciones con mayor profundidad que un 

cuestionario, dando espacio al entrevistado para desarrollar sus ideas y señalar aspectos 

que difícilmente emergen en preguntas cerradas. 

 

El enfoque cualitativo fue para entender, desde la voz de los propios docentes, qué factores 

hacían difícil o inviable el desarrollo de cursos MOOC en la institución. Las preguntas giraron 

en torno a cinco temas: su experiencia con los entornos virtuales de aprendizaje, la 

motivación de sus estudiantes en modalidad en línea, su nivel de preparación para diseñar 

este tipo de cursos, los recursos con los que contaban tiempo, apoyo técnico, infraestructura 

y las condiciones que consideraban necesarias para que un proyecto MOOC pudiera 

sostenerse. Las variables y categorías que estructuraron el análisis de las entrevistas se 

ilustran en la Figura 6.1. 
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Figura 5.2 Variables y categorías de la entrevista. 

 
 

Lo que los docentes compartieron fue de gran ayuda para esclarecer el contexto de la 

institución en los entornos virtuales de aprendizaje y las razones por las cuales la 

participación es baja. Las barreras más mencionadas fueron la saturación de plataformas 

virtuales tras la pandemia, la caída en la motivación estudiantil durante la modalidad remota, 

la falta de formación específica en pedagogía digital y diseño instruccional, y la escasez de 

tiempo para crear materiales innovadores dentro de una carga académica ya de por sí 

exigente. Estos hallazgos no son exclusivos de la UAQ: coinciden con lo que la investigación 

internacional ha documentado sobre los obstáculos para la adopción de MOOC en 

universidades, donde las competencias digitales docentes y el apoyo institucional sostenido 

resultan determinantes (Bozkurt et al., 2023; Trust & Whalen, 2020). Esta información fue la 

que orientó de manera directa el diseño de los tres componentes desarrollados en el 

proyecto. A continuación, se muestran la información obtenida por variables. 

 

Participación en los EVA. En la UAQ se han utilizado plataformas como Zoom, Meet, 

Classroom y Moodle para garantizar la continuidad educativa durante la pandemia. Los 

docentes entrevistados expresaron que los estudiantes y docentes se han visto saturados 

Institución 
educativa

Participación en 
los EVA

Motivación

Capacitación 
docente

Disponibilidad

Implementación

Recursos

Infraestructura

Tecnología

Económicos 
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en los entornos virtuales de aprendizaje debido al reto de en múltiples dimensiones 

personales y profesionales. Si bien los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) han 

permitido sostener la actividad académica, también han evidenciado las limitaciones de una 

transición no planificada hacia la virtualidad. 

 

Motivación. Los estudiantes atravesaron una situación excepcional que dificultó su 

disposición hacia el aprendizaje, agravada por el confinamiento derivado de la pandemia. 

Mantenerlos activos a distancia resultó complejo; no obstante, los docentes coinciden en 

que actividades más dinámicas, visuales y con menor carga de tareas favorecieron la 

participación. Los estudiantes mostraron interés en entornos tecnológicos innovadores que 

promuevan su participación y, sobre todo, en recibir retroalimentación constante por parte 

de los profesores para confirmar que avanzan en la dirección correcta. 

 

Capacitación docente. Los cursos MOOC representan una propuesta prometedora tanto 

para estudiantes como para docentes; sin embargo, al tratarse de una modalidad 

relativamente nueva en la institución, se requiere de acompañamiento para que el 

profesorado comprenda cómo desarrollarlos desde los planos pedagógico y tecnológico. Es 

fundamental que los docentes cuenten con las competencias necesarias para diseñar este 

tipo de cursos e integrar innovaciones tecnológicas en su práctica. Estudios sobre la 

integración de las TIC en instituciones de educación superior señalan que las universidades 

frecuentemente carecen de políticas que promuevan de manera sistemática dicha 

integración en los procesos educativos, lo que refuerza la necesidad de que los procesos 

de capacitación vayan acompañados de incentivos institucionales que motiven al 

profesorado a participar activamente. 

 

Disponibilidad. Los horarios de los docentes suelen estar saturados debido a la combinación 

de actividades de docencia, investigación, tutoría y gestión académica que caracterizan la 

carga de trabajo en las instituciones de educación superior. Esta sobrecarga limita el tiempo 

disponible para el diseño y desarrollo de nuevos cursos en línea, por lo que la 

implementación de una plataforma MOOC institucional requiere de una distribución 
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estratégica de cargas académicas, así como de espacios formales que permitan al 

profesorado dedicarse a la producción de contenidos digitales de calidad. 

 

Recursos. La disponibilidad de recursos tecnológicos, humanos y financieros constituye una 

condición indispensable para el desarrollo e implementación de una plataforma MOOC en 

la UAQ. Desde la perspectiva tecnológica, se requiere de infraestructura digital robusta 

(servidores, plataformas de gestión de aprendizaje y herramientas de producción 

audiovisual) que soporte la operación de cursos con un número elevado de participantes. 

Algunas universidades mexicanas, han optado por ofrecer sus MOOC a través de 

plataformas institucionales propias como Blackboard para su comunidad universitaria, y por 

plataformas externas cuando los cursos van dirigidos a la sociedad en general, como una 

medida de responsabilidad social universitaria. En cuanto a los recursos humanos, se 

precisa de equipos interdisciplinarios integrados por expertos en contenido, diseñadores 

instruccionales, especialistas en multimedia y personal de soporte técnico. Finalmente, el 

financiamiento institucional resulta determinante para sostener en el tiempo tanto la 

producción de los cursos como el mantenimiento de la plataforma y la actualización continua 

de los contenidos. 

 

Estos hallazgos coinciden con investigaciones que destacan la importancia de fortalecer las 

competencias digitales docentes y de establecer estrategias institucionales de apoyo e 

incentivos para la producción educativa digital (Bozkurt et al., 2023; Trust & Whalen, 2020) 

y proporcionaron los insumos necesarios para orientar el diseño de la propuesta 

desarrollada en las fases posteriores. 

 

 

5.2 Desarrollo de soluciones  
En esta fase se llevó a cabo el diseño y desarrollo de la solución tecnológica propuesta, con 

base en los resultados obtenidos durante la fase de análisis. El objetivo fue diseñar una 

plataforma que facilite la creación, planeación e implementación de cursos MOOC dentro 

de la Universidad Autónoma de Querétaro, incorporando herramientas que apoyen a los 
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docentes en el proceso de diseño y desarrollo de sus cursos. Como parte del proceso, se 

realizó el diseño de la arquitectura del sistema, en el cual se definieron los componentes 

principales de la plataforma, la estructura del sistema, así como la relación entre los 

diferentes módulos que permiten su funcionamiento. Este diseño permitió establecer las 

bases para el desarrollo de una plataforma tecnológica funcional y adaptable a las 

necesidades institucionales. 

 

Asimismo, se elaboró un conjunto de guías para la planeación, diseño y desarrollo de cursos 

MOOC, con el propósito de orientar a los docentes en la creación de cursos en línea. Estas 

guías integra aspectos pedagógicos, tecnológicos y organizativos que facilitan la 

estructuración de los cursos, desde la definición de objetivos de aprendizaje hasta la 

selección de recursos y actividades educativas. De igual manera, se diseñó un sistema de 

apoyo dirigido a los docentes, el cual permite realizar la planeación y el diseño de los cursos 

MOOC de manera estructurada. Este sistema integra las recomendaciones y lineamientos 

establecidos en la guía metodológica, con el fin de facilitar el proceso de organización de 

contenidos, actividades y evaluaciones dentro del curso. 

 

Posteriormente, se llevó a cabo el desarrollo de la plataforma tecnológica, la cual permite la 

creación, gestión e implementación de cursos MOOC. Esta plataforma fue diseñada para 

ofrecer un entorno accesible y funcional que permita a los docentes desarrollar cursos 

abiertos en línea de forma sencilla.  

 

5.3 Implementación  
La fase de implementación inició con la publicación de las guías para el desarrollo de cursos 

MOOC en la plataforma YouTube, con el propósito de facilitar su acceso a la comunidad 

docente. De manera simultánea, se realizó el despliegue del sistema de planeación y diseño 

de cursos MOOC, plataforma en la que las guías también quedaron disponibles como 

material de consulta integrado. Posteriormente, se llevó a cabo el despliegue de la 

plataforma MOOC-UAQ, lo que incluyó la configuración del sistema y la habilitación de los 
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módulos necesarios para la creación y gestión de cursos abiertos en línea, permitiendo su 

acceso y uso dentro del entorno institucional. 

 

Una vez operativos los tres componentes, se procedió a su implementación en el contexto 

institucional con el fin de verificar que las herramientas desarrolladas respondieran a las 

necesidades identificadas en las fases previas. Para ello se realizaron pruebas piloto 

diferenciadas según el perfil de usuario: los docentes exploraron las funcionalidades del 

sistema de planeación y diseño, participando activamente en el proceso de creación de 

cursos MOOC y haciendo uso de las guías metodológicas como apoyo para estructurar 

contenidos, actividades y evaluaciones; por su parte, los estudiantes interactuaron con la 

plataforma MOOC-UAQ para evaluar su usabilidad y experiencia de uso. 

 

5.4 Validación  
La fase de validación consistió en la evaluación de los tres componentes desarrollados 

mediante cuestionarios estructurados con escala tipo Likert de cinco puntos, distribuidos 

digitalmente a través de Google Forms. 

 

Evaluación de las guías para la creación de cursos MOOC. Las guías fueron evaluadas por 

18 docentes mediante un cuestionario de 25 ítems organizado en seis dimensiones: 

pertinencia, calidad del contenido, aspectos pedagógicos, diseño multimedia, calidad 

técnica y satisfacción e impacto en el aprendizaje. El instrumento permitió determinar en 

qué medida las guías cumplían su propósito formativo y respondían a las necesidades 

reales de la práctica docente. 

 

Evaluación del sistema de planeación y diseño de cursos MOOC. Este componente fue 

evaluado por 28 docentes a través de un cuestionario de 24 ítems que valoró la usabilidad, 

funcionalidad, diseño instruccional, calidad técnica, percepción del aprendizaje y flexibilidad 

del sistema, con el propósito de conocer la percepción del profesorado sobre su capacidad 

para apoyar el proceso de planeación instruccional. 
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Evaluación del sistema de desarrollo e implementación de cursos MOOC. La plataforma 

MOOC-UAQ fue evaluada por los dos tipos de usuarios (docentes y alumnos). Los 14 

docentes respondieron un cuestionario de 30 ítems que valoró las mismas seis dimensiones 

más interacción y satisfacción, evaluando el sistema desde la perspectiva de quienes crean 

y gestionan los cursos. Los estudiantes, por su parte, respondieron un cuestionario de 34 

ítems basado en los principios heurísticos de Nielsen (1994), que evaluó la experiencia de 

uso de la plataforma desde la perspectiva del usuario final a través de diez dimensiones 

heurísticas. 

 

Los resultados de los cuatro instrumentos proporcionaron información sobre las fortalezas 

y áreas de mejora de cada componente, contribuyendo a la validación integral de la 

propuesta. 

 

5.5 Producción de documentación 
En esta fase final se realizó la sistematización y registro de toda la información generada 

durante el desarrollo del proyecto, con el objetivo de documentar de manera organizada el 

proceso de investigación, los resultados obtenidos y las conclusiones derivadas de la 

implementación de la plataforma MOOC-UAQ. Durante esta etapa se recopilaron y 

organizaron los eventos, actividades, guías, evaluaciones y avances del proyecto, así como 

la información obtenida a través de encuestas, entrevistas, pruebas piloto y 

retroalimentación proporcionada por docentes y estudiantes que participaron en el proceso 

de implementación y validación del sistema. Esta información permitió analizar los 

resultados más relevantes para la explicación y fundamentación de la propuesta 

desarrollada. 

 

6 PROPUESTA PARA CREAR CURSOS MOOC 
 

6.1 Guías para la planeación, diseño, desarrollo e implementación de MOOC 
Como parte del proyecto se desarrolló un conjunto de guías en formato de video tutorial 

dirigidas a los docentes interesados en crear cursos MOOC. La idea central fue acompañar 
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al profesor en un proceso que, para muchos, resulta desconocido, proporcionando 

orientación práctica sobre los elementos pedagógicos y tecnológicos que hacen posible este 

tipo de cursos. Para garantizar el acceso más amplio posible, los materiales quedaron 

disponibles tanto en la plataforma de apoyo desarrollada en este proyecto como en 

YouTube, sin restricciones para la comunidad académica. 

 

El conjunto de guías este compuesto por siete video tutoriales que están organizados de 

manera secuencial, diseñados de esta manera para dar un recorrido estructurado desde los 

fundamentos hasta la implementación. Sin embargo, cada video fue diseñado también para 

consultarse de forma independiente, de modo que el docente pueda acceder directamente 

al tema de su interés o reforzar aspectos específicos sin necesidad de revisar el material 

completo.  

 

Antes de comenzar con el desarrollo de un MOOC es necesario comprender que son, de 

donde vienen y por que son importantes. La primera guía contesta a estas preguntas, como 

se muestra en la Figura 6.1. Esta ofrece una introducción sobre el concepto, la relevancia, 

las características principales, los antecedentes y evolución desde su nacimiento en el 2008 

y como se han consolidado con plataformas como Coursera, edX y MiríadaX. Se explican 

también los diferentes tipos de MOOC cMOOC, xMOOC y tMOOC, entre otros, destacando 

sus enfoques pedagógicos y las características que los distinguen dentro del ámbito de la 

educación abierta. Conocer esas diferencias permite tomar decisiones de diseño informadas 

desde el principio, desde la elección del modelo pedagógico hasta la selección de la 

plataforma de implementación. Enlace de acceso: 

https://www.youtube.com/watch?v=C_rZyU6Mcgs 
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Figura 6.1 Guía 1 Fundamentos de cursos MOOC. 

 

Si hay un elemento que determina si un curso MOOC funciona o no, ese es el diseño 

instruccional. La segunda guía se dedica precisamente a eso, tal como se muestra en la 

Figura 6.2 explicar qué es, por qué importa y cómo aplicarlo en el contexto específico de los 

cursos masivos en línea. En los MOOC, donde el docente no está presente en tiempo real 

y los estudiantes deben avanzar de manera autónoma, la organización de los contenidos, 

las actividades y las evaluaciones no puede dejarse al azar; es lo que sostiene el 

aprendizaje cuando no hay nadie al otro lado resolviendo dudas al momento. La guía 

presenta los modelos de diseño instruccional más utilizados en la práctica ADDIE, Dick y 

Carey, y ASSURE, con sus fases, alcances y aplicaciones particulares, y aborda aspectos 

esenciales como la definición de objetivos de aprendizaje con base en la taxonomía de 

Bloom, el diseño de actividades alineadas a esos objetivos y la integración de recursos 

educativos digitales. Se introduce además el storyboard instruccional como herramienta de 

planificación visual que permite organizar la estructura del curso antes de comenzar su 

desarrollo, evitando improvisaciones y garantizando coherencia pedagógica desde las 
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etapas más tempranas del proceso. Enlace de acceso: 

https://www.youtube.com/watch?v=NL68vH2tZ_g 
 
Figura 6.2 Guía de diseño instruccional. 

 
 

La tercera guía se ocupa de las metodologías pedagógicas aplicadas a los cursos MOOC 

como se observa en la Figura 6.3. En estos entornos, donde los participantes tienen perfiles 

muy diversos, la interacción con el docente es limitada y el aprendizaje ocurre de manera 

asincrónica, elegir bien las estrategias didácticas no es un detalle secundario: es lo que 

determina si los estudiantes se mantienen motivados y construyen conocimiento de manera 

efectiva. La guía muestra cinco enfoques efectivos en los entornos virtuales masivos 

(Hollands & Tirthali, 2014) el aprendizaje activo, por medio de cuestionarios interactivos, 

estudios de caso y actividades de reflexión (Prince, 2004); el aprendizaje basado en 

problemas, que utiliza situaciones reales o simuladas para desarrollar el pensamiento crítico 

(Hmelo-Silver, 2004) la gamificación, que incorpora insignias, niveles y recompensas para 

aumentar el compromiso (Deterding et al., 2011; Hamari et al., 2014) el storytelling 

educativo, que emplea narrativas para contextualizar los contenidos y facilitar su 

comprensión (Robin, 2008); y el aprendizaje colaborativo, que promueve la interacción entre 
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estudiantes a través de foros y evaluaciones entre pares (Garrison et al., 2000). Para cada 

enfoque se explica cómo puede aplicarse concretamente en el diseño de un curso MOOC. 

Enlace de acceso: https://www.youtube.com/watch?v=LbX4zHINBKk 

 

 

Figura 6.3 Guía Metodologías pedagógicas aplicadas. 

 
 

La cuarta guía aborda la producción de contenidos educativos digitales. En los MOOC, los 

materiales hacen mucho más que transmitir información: orientan, motivan y evalúan. Por 

eso su desarrollo no puede improvisarse; debe sustentarse en criterios pedagógicos sólidos, 

particularmente en la teoría cognitiva del aprendizaje multimedia, que señala que los 

estudiantes comprenden mejor cuando la información combina adecuadamente palabras, 

imágenes y sonidos, evitando la sobrecarga cognitiva (Clark & Mayer, 2016; Mayer, 2009). 

La guía describe buenas prácticas para la escritura en entornos digitales y el diseño de 

materiales didácticos, y ofrece lineamientos concretos para la creación de videos 

educativos, presentaciones, infografías y recursos interactivos, considerando aspectos 

como la duración de los videos, la claridad visual y la incorporación de actividades que 
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favorezcan la evaluación formativa. Pueden observarse en la Figura 6.4.  Enlace de acceso: 

https://www.youtube.com/watch?v=XQHp9-8SgZ8 

 

 

Figura 6.4 Guía de producción de contenidos multimedia. 

 
 

En la Figura 6.5 se puede observar la quinta guía se enfoca en la evaluación del aprendizaje 

en cursos MOOC, un tema que suele subestimarse en el diseño de este tipo de cursos. En 

estos entornos, la evaluación cumple un papel que va mucho más allá de verificar si se 

alcanzaron los objetivos: funciona también como mecanismo de orientación, motivación y 

retroalimentación continua para el estudiante. Dada la escala y apertura que caracterizan a 

los MOOC, la evaluación debe concebirse como un proceso flexible y escalable, capaz de 

combinar herramientas automatizadas, estrategias colaborativas y retroalimentación 

mediada por tecnología (Redecker & Johannessen, 2013; Yuan et al., 2013).  Enlace de 

acceso: https://www.youtube.com/watch?v=ciK7gnHTL34 
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Figura 6.5 Guía de evaluación de aprendizaje. 

 
 
La guía describe los tres tipos de evaluación aplicables en estos contextos diagnóstica, 

formativa y sumativa y presenta instrumentos concretos para cada uno: cuestionarios 

automatizados, rúbricas, evaluación entre pares y portafolios digitales, que permiten valorar 

desde conocimientos conceptuales hasta competencias complejas. Se destaca además el 

papel que juega la retroalimentación efectiva ya sea automatizada o entre pares para 

mejorar el desempeño del estudiante y reducir la deserción, uno de los problemas más 

persistentes en los cursos masivos en línea. Finalmente, la guía aborda el valor de las 

certificaciones e insignias digitales como mecanismos de reconocimiento formal que 

fortalecen la motivación y la utilidad profesional del curso para quienes lo completan.  Esta 

guía puede observarse en la Figura 6.6. Enlace de acceso: 

https://www.youtube.com/watch?v=ontaNPwVnGM 

 

 
Figura 6.6 Guía de comunicación y tutoría en entornos masivos 
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La séptima y última guía aborda la administración de plataformas digitales de aprendizaje. 

Existe una diferencia importante entre saber usar una plataforma y saber administrarla, y 

esa distinción resulta determinante cuando se trata de garantizar la calidad, la organización 

y la sostenibilidad de los cursos a largo plazo. La guía explica los principales tipos de 

entornos educativos digitales plataformas MOOC y Sistemas de Gestión del Aprendizaje 

(LMS), sus características y diferencias, y las funciones administrativas esenciales para su 

correcta operación: configuración de cursos, gestión de usuarios, seguimiento del progreso 

de los estudiantes e implementación de herramientas de evaluación y certificación digital. 

Se describen también las herramientas de autor que permiten a los docentes crear 

contenidos interactivos e integrarlos directamente en la plataforma. Esta guía puede 

observarse en la Figura 6.7.  

Enlace de acceso: https://www.youtube.com/watch?v=RHrY9F0aJGY 
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Figura 6.7 Guía Administración de plataformas digitales de aprendizaje 

 
 
6.2 Sistema para la planeación y el diseño de cursos MOOC  

Las guías tutoriales son un punto de partida, pero no son suficientes por sí solas. Diseñar 

un curso MOOC implica tomar decisiones pedagógicas, organizar contenidos, definir 

objetivos y estructurar actividades de manera coherente, un proceso que se beneficia 

considerablemente de un entorno estructurado que acompañe al docente paso a paso. Con 

ese propósito se desarrolló un sistema de planeación y diseño que permite llevar a cabo 

estas etapas de manera ordenada y progresiva. El sistema integra además las guías 

tutoriales, de modo que el docente puede consultarlas en cualquier momento durante el 

proceso de creación del curso, sin necesidad de salir de la plataforma. El sistema está 

disponible para la comunidad docente de la UAQ en la dirección https://proyectos.gabriela-

pacheco.com/moocuaq_qa/ 

 

El sistema de planeación y diseño fue construido sobre Spring Framework con Spring MVC, 

uno de los marcos de trabajo más consolidados en el ecosistema Java empresarial, 

desarrollado en Java 8. Esta elección implementa el patrón Modelo-Vista-Controlador 

(MVC), que organiza la aplicación en capas independientes (lógica de negocio, presentación 

y manejo de solicitudes), lo que facilita el mantenimiento y la evolución del sistema a largo 

plazo. 

https://proyectos.gabriela-pacheco.com/moocuaq_qa/
https://proyectos.gabriela-pacheco.com/moocuaq_qa/
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Para la gestión de datos se utiliza Spring Data JPA junto con Hibernate como proveedor 

ORM, con MySQL como base de datos relacional y HikariCP como gestor del pool de 

conexiones, optimizando el rendimiento cuando múltiples usuarios acceden de forma 

simultánea. La validación de la información ingresada se realiza mediante Hibernate 

Validator. 

 

La interfaz se genera en el servidor con JSP y JSTL, y en el navegador se apoya en HTML5, 

CSS3, JavaScript y jQuery, con Materialize CSS como framework visual que proporciona 

una interfaz moderna y adaptable a distintos dispositivos. El sistema se despliega sobre 

Apache Tomcat y gestiona sus dependencias con Maven. Su arquitectura es un modelo 

monolítico por capas que aplica los patrones Repository, DAO, Service Layer y DTO, con 

registro de eventos mediante SLF4J. Esta arquitectura es predecible, bien documentada y 

apropiada para el contexto institucional de la UAQ, donde los equipos técnicos cuentan con 

formación estándar en Java y se requiere una base tecnológica robusta y de fácil 

mantenimiento. 

 

El sistema contempla dos perfiles de usuario: el administrador, responsable de gestionar 

usuarios, permisos y configuraciones generales, y los docentes, quienes acceden para 

planear y diseñar sus cursos. Como se observa en la Figura 6.8, el registro está restringido 

al personal de la institución mediante la solicitud de la clave de trabajador y la facultad de 

adscripción, lo que responde al carácter institucional de la plataforma, desarrollada 

específicamente para atender las necesidades de los docentes de la Universidad Autónoma 

de Querétaro. 
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Figura 6.8 Inicio de sesión en sistema de planeación y diseño 

 
Una vez dentro del sistema, el perfil docente ofrece las funcionalidades necesarias para 

gestionar de manera integral el proceso de creación de cursos: visualización de las guías 

tutoriales, diseño y desarrollo del curso, edición del perfil personal, acceso a información 

adicional sobre el proyecto y cierre de sesión. La Figura 6.9 ilustra la distribución de estas 

opciones dentro de la interfaz principal del perfil. 

 
Figura 6.9 Funciones principales del perfil docente 

 
Al iniciar la planeación, la plataforma muestra en la parte superior las etapas del proceso 

organizadas de forma secuencial e identificadas con las iniciales de cada fase, lo que 

permite al docente orientarse con facilidad dentro del flujo de trabajo. La primera etapa 

corresponde al registro de los datos generales del curso (Figura 6.10) nombre, descripción 
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o introducción, duración, idioma y conocimientos previos requeridos. El sistema asigna 

automáticamente una clave al curso y completa campos como la fecha de creación, la última 

modificación y el nombre del creador, datos que se recuperan directamente del perfil del 

docente. Este proceso de autocompleción estandariza la información y facilita la 

organización de los cursos dentro de la plataforma. 

 
Figura 6.10 Datos generales del curso 

  
 

El siguiente paso es conformar el equipo de trabajo, dado que la creación de un curso 

MOOC raramente es una tarea individual. La plataforma contempla los perfiles más 

relevantes para este proceso (Figura 6.11) el diseñador instruccional, responsable de guiar 

las etapas de planeación, diseño, desarrollo, implementación y validación, asegurando que 

el curso tenga fundamentos pedagógicos sólidos; el experto en la materia, quien aporta el 

conocimiento especializado que garantiza la calidad y actualidad de los contenidos; y 

perfiles complementarios como el diseñador gráfico o multimedia, el desarrollador o técnico 

en plataformas educativas y el evaluador o revisor, encargado de validar la calidad del curso 

antes de su publicación. Contar con este equipo interdisciplinario desde el inicio del proceso 

marca una diferencia significativa en la calidad del resultado final. 
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Figura 6.11 Equipo de trabajo del curso 

 
 

La siguiente etapa es la elaboración del temario, donde se definen los módulos del curso y 

los subtemas que los integran (Figura 6.12). Siguiendo las recomendaciones de las guías, 

se sugiere que los módulos no sean excesivamente extensos, ya que una estructura más 

acotada facilita tanto la organización del contenido como el avance progresivo de los 

estudiantes. El docente debe asignar el número de unidad correspondiente a cada tema, 

indicar si se trata de un tema principal que funciona como título del módulo o de un subtema, 

y registrar su nombre. Cuando no se selecciona un tema padre, el sistema interpreta 

automáticamente que el contenido es un tema principal. Esta lógica jerárquica permite 

organizar los contenidos del curso de manera clara y coherente. 
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Figura 6.12 Temario del curso 

 
La fase siguiente corresponde a la definición de los objetivos de aprendizaje (Figura 6.13). 

El sistema asigna automáticamente una etiqueta única a cada objetivo para facilitar su 

identificación y seguimiento. Para cada uno, el docente debe especificar si se trata de un 

objetivo general o específico, determinar su nivel de complejidad cognitiva con base en la 

taxonomía de Bloom abordada en las guías tutoriales e indicar el módulo en el que se espera 

alcanzarlo. Finalmente, se redacta una descripción clara y precisa del objetivo. Esta 

información garantiza que los propósitos de aprendizaje estén explícitamente vinculados a 

la estructura del curso desde su planeación. 

 

Figura 6.13 Objetivos de aprendizaje del curso 
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Concluida la definición de objetivos, el siguiente paso es el registro de las herramientas que 

se utilizarán en el curso (Figura 6.14). Para cada una, el sistema genera automáticamente 

una etiqueta de identificación y solicita tres datos: el nombre de la herramienta, su costo en 

caso de que implique algún gasto información útil para la planificación de recursos y una 

breve descripción de sus características y propósito dentro del curso. Contar con este 

registro desde la etapa de planeación permite tomar decisiones informadas sobre qué 

herramientas incorporar y cómo contribuyen al logro de los objetivos de aprendizaje 

definidos previamente. 

 

Figura 6.14 Herramientas del curso 

 
 

El siguiente elemento para definir es el material didáctico que se desarrollará para abordar 

los temas del temario (Figura 6.15). El sistema genera automáticamente una etiqueta de 

identificación para cada material y solicita la siguiente información: nombre del material, 

duración aproximada en minutos que el estudiante necesitará para revisarlo o interactuar 

con él, módulo al que pertenece, herramientas requeridas para su desarrollo (seleccionadas 

únicamente entre las registradas en la fase anterior) y los objetivos de aprendizaje que se 

busca alcanzar con dicho material. Esta vinculación entre contenidos, herramientas y 

objetivos es lo que garantiza la coherencia pedagógica del curso desde su etapa de 

planeación. 
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Figura 6.15 Material didáctico del curso 

 
 

El penúltimo elemento por definir son las evaluaciones del curso (Figura 6.16). Al igual que 

en las fases anteriores, el sistema asigna automáticamente una etiqueta de identificación a 

cada una. Los datos requeridos incluyen la duración de la evaluación, el módulo en el que 

se aplicará, las herramientas necesarias para su realización seleccionadas entre las 

registradas previamente, los objetivos de aprendizaje que se pretende valorar y una 

descripción clara de su tipo, características y propósito dentro del curso. Vincular cada 

evaluación con los objetivos correspondientes asegura la alineación entre lo que se enseña 

y lo que se evalúa, principio fundamental de cualquier diseño instruccional coherente. 

 

Figura 6.16 Evaluaciones del curso 
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La última etapa del proceso de planeación corresponde a la definición de las actividades 

didácticas, orientadas a reforzar los conocimientos y habilidades de los estudiantes (Figura 

6.17). El sistema asigna una etiqueta de identificación automática a cada actividad y solicita 

los siguientes datos: nombre, duración estimada en minutos, descripción del propósito y 

desarrollo de la actividad, indicación de prerrequisitos —si el estudiante debe haber 

completado alguna actividad o revisado cierto material previamente—, módulo al que 

pertenece, herramientas necesarias seleccionadas entre las registradas en fases anteriores 

y objetivos de aprendizaje que se busca reforzar. Con esta última etapa queda completa la 

planeación del curso, con todos sus elementos articulados de manera coherente y trazable 

dentro del sistema. 

 
Figura 6.17 Material didáctico del curso 

 
 
6.3 Plataforma MOOC-UAQ para el desarrollo e implementación de cursos  
El tercer componente del proyecto es la plataforma MOOC-UAQ, el entorno donde los 

cursos diseñados en el sistema de planeación cobran vida. Su propósito es facilitar la 

gestión integral del proceso educativo en línea, desde la publicación del curso hasta el 

seguimiento del aprendizaje de los participantes. La plataforma está disponible para la 

comunidad académica de la UAQ en la dirección http://148.220.52.69/portal/ y puede 

accederse desde cualquier dispositivo con conexión a internet. 
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La plataforma contempla tres perfiles de usuario: alumnos, que exploran el catálogo, se 

inscriben y acceden a contenidos y evaluaciones; docentes, que crean, gestionan y publican 

sus cursos; y administradores, responsables de la gestión general del sistema, usuarios y 

analítica de aprendizaje. 

 

Desde el punto de vista tecnológico, la plataforma se construyó sobre una arquitectura 

LAMP (Linux, Apache, MySQL/MariaDB y PHP), una de las más probadas y documentadas 

en el desarrollo de aplicaciones web educativas. En el servidor, PHP gestiona la lógica del 

sistema y la generación dinámica de contenido, mientras que MariaDB almacena los datos 

centrales: usuarios, cursos, calificaciones y configuraciones. La interfaz está desarrollada 

con HTML, CSS y JavaScript, garantizando una experiencia interactiva y adaptable a 

distintos dispositivos. El servidor web Apache HTTP Server gestiona las solicitudes y actúa 

como intermediario entre los usuarios y el sistema. 

 

Esta elección tecnológica privilegia la estabilidad, la compatibilidad con servidores 

institucionales Unix/Linux y la facilidad de mantenimiento, permitiendo que el sistema pueda 

escalar y evolucionar conforme crezca la oferta de cursos de la UAQ. 

 

La interfaz principal, que puede observarse en la Figura 6.18, muestra el catálogo de cursos 

disponibles con información relevante para el usuario: título del curso, calificación, número 

de votos, vistas y opción de inscripción directa cuando el curso está disponible. Desde el 

apartado de perfil, el usuario puede consultar su bandeja de mensajes provenientes de 

docentes o compañeros, enviar mensajes, gestionar invitaciones y editar sus datos 

personales. La sección de cursos, por su parte, permite organizar la oferta según distintos 

criterios, consultar el historial de participación y acceder al catálogo general. 
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Figura 6.18 Página principal MOOC-UAQ 

 
 

Antes de iniciar un curso, el estudiante puede acceder a su descripción completa (Figura 

6.19): nombre del curso, docente responsable, descripción general, objetivo principal y 

temario, entre otros elementos relevantes. Esta vista previa cumple una función importante: 

permite al usuario comprender el alcance y los contenidos del curso y tomar una decisión 

informada sobre su participación antes de inscribirse. 
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Figura 6.19 Descripción del curso 

 
  

 

Una vez inscrito, el estudiante accede al entorno de aprendizaje del curso (Figura 6.20), 

donde encuentra organizados por módulo los materiales didácticos, las actividades y las 

evaluaciones correspondientes. El sistema incluye además una funcionalidad de 

seguimiento del progreso que muestra el avance en los contenidos revisados, las 

actividades completadas y las evaluaciones realizadas, permitiendo al estudiante identificar 

con claridad en qué punto se encuentra y qué elementos tiene pendientes. Esta visibilidad 

sobre el propio avance es un apoyo concreto para la autorregulación del aprendizaje en 

entornos virtuales. 
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Figura 6.20 Seguimiento del curso 

 
Uno de los elementos que distingue a la plataforma es la integración de una red social 

interna (Figura 6.21). En los cursos MOOC, donde la interacción directa con el docente es 

limitada, el riesgo de que el estudiante experimente aislamiento es real y documentado. Esta 

red busca contrarrestar ese efecto fomentando la interacción entre participantes y 

fortaleciendo el sentido de comunidad dentro del curso. Cada usuario cuenta con un perfil 

visible para toda la comunidad, en el que puede registrar y editar información personal: 

nombre completo, nombre de usuario, correo electrónico, número telefónico, imagen de 

perfil, idioma y enlaces a redes sociales externas. Más que un directorio, este espacio 
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funciona como punto de encuentro que humaniza la experiencia de aprendizaje en línea y 

facilita la colaboración y el intercambio de conocimientos entre estudiantes y docentes. 

 

Figura 6.21 Perfil del estudiante en la red social de MOOC-UAQ 

 
 

Dentro de la red social, los usuarios pueden realizar publicaciones —con texto e imágenes— 

visibles para sus contactos, lo que permite compartir ideas, recursos y reflexiones de 

manera dinámica. El sistema ofrece también la opción de mensajería directa entre usuarios, 

facilitando una comunicación más personalizada cuando la interacción pública no es 

suficiente. La Figura 6.22 ilustra las distintas opciones de interacción disponibles para la 

comunidad. En conjunto, estas funcionalidades buscan construir un entorno colaborativo 
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donde el aprendizaje no ocurra de manera aislada, sino a través del intercambio continuo 

entre los participantes del curso. 

Figura 6.22 Red social de MOOC-UAQ 

 

 
 

7 RESULTADOS 
 
7.1 Guías para la planeación, diseño, desarrollo e implementación de cursos MOOC 
El primer producto evaluado fue las guías presentadas en formato de video-presentación 

dirigidas a apoyar a los docentes con el desarrollo de cursos MOOC. Para conocer la 

percepción de los docentes respecto a la calidad se aplico un cuestionario estructurado de 

25 ítems organizado en dos secciones principales, los datos sociodemográficos y la 

evaluación de la guía. Para la sección de evaluación se utilizo la escala de Likert en las 

respuestas con 5 puntos desde “totalmente en desacuerdo” (1) hasta “totalemte de acuerdo” 

(5), lo que permitio medir con precisión el grado de acuerdo de los participantes respecto a 
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cada característica del material. El instrumento se distribuyo de manera digital por medio de 

Google Forms, garantizando en todo momento la confidencialidad y el anonimato de los 

participantes. 

 

La confiabilidad del instrumento se estableció por medio del coeficiente alfa de Cronbach, 

obteniendo α = 0.861 y α = 0.921 para elementos estandarizados, calculados sobre los 25 

ítems (Tabla 7.1). 

 

 

Tabla 7.1 Estadísticas de fiabilidad - Sistema de planeación y diseño 

Alfa de Cronbach 
Alfa (elementos 
estandarizados) 

N de elementos 

0.861 0.921 25 

 

De acuerdo a los criterios de George y Mallery (2003), el valor no estandarizado de (α = 

0.861) se clasifica como bueno, y el valor estandarizado (α = 0.921) alcanza el valor de 

excelente. Estos resultados confirman que los ítems del instrumento miden de manera 

coherente y confiable el constructo evaluado, por lo que los datos obtenidos pueden 

considerarse válidos y replicables. La diferencia de 0.06 puntos entre ambos coeficientes 

es atribuible a la varianza diferencial entre ítems de naturaleza distinta pertinencia 

pedagógica, calidad técnica e impacto en el aprendizaje, lo cual es esperable en 

instrumentos multidimensionales y no compromete su validez. 

 

Características sociodemográficas de los participantes 

El cuestionario fue respondido por N = 18 docentes de la Universidad Autónoma de 

Querétaro. La distribución por sexo mostró que el 38.8% de los participantes se identificó 

como femenino y el 61.1% como masculino. En cuanto a la edad, el rango predominante 

fue 35 a 44 años, con una representación del 50%. Respecto al grado académico, la mayoría 
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de los participantes contaba con doctorado (44.4%), después el grado de licenciatura y 

maestría fueron la misma cantidad de 5 en casa uno (27.7%). 

 

En lo referente a la experiencia docente, el grupo más numeroso reportó entre más de 10 

años de servicio (27.7%). Finalmente, en cuanto al nivel de experiencia en educación en 

línea, el 66.6 % de los participantes se ubicó en un nivel intermedio lo que sugiere que los 

docentes cuentan con los conocimientos necesarios para desarrollar unidades de 

aprendizaje en modalidad de en línea.  

 

Resultados por dimensión 

Los resultados se analizaron por dimensión mediante estadística descriptiva se pueden 

observar en la Tabla 7.2. Se calculó la media y la desviación estándar para cada conjunto 

de ítems, normalizado en una escala de 0 a 100. La escala de interpretación utilizada fue la 

siguiente: valores entre 0 y 39 indican insatisfacción; entre 40 y 59, satisfacción moderada; 

entre 60 y 79, satisfacción favorable; y entre 80 y 100, satisfacción alta. 

 

Tabla. 7.2 Estadísticas de fiabilidad - Guías MOOC 

Dimensión Descripción Ítems Media Desviación 
estándar 

Pertinencia 
 

Grado en que la guía cumple su propósito formativo 
y responde a las necesidades docentes. 

 

1, 2, 3* 41.11 34.62 

Calidad del 
contenido 

Claridad, organización, relevancia y suficiencia de la 
información presentada. 

 
4, 5, 6, 7* 50 34.773 

Aspectos 
pedagógicos 

Coherencia didáctica, secuencia lógica y 
estructuración del material para el aprendizaje. 

 
8, 9, 10, 11* 55.56 34.773 

Diseño 
multimedia 

Integración visual, equilibrio texto-imagen y 
experiencia de interacción con la guía. 

 

12, 13, 14, 
15, 16* 56.17 35.644 

Calidad técnica Claridad del audio, calidad visual, ritmo del 
contenido y cantidad de información. 

17, 18, 19, 
20*, 21, 22, 

23 
48.15 34.30 

Satisfacción e 
impacto en el 
aprendizaje 

Percepción del aprendizaje logrado, nuevos 
conocimientos adquiridos y experiencia de uso. 24, 25 59.26 35.342 

Media global 50.17 31.97 

Nota: el * indica las preguntas inversas. 
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La dimensión de Satisfacción e impacto en el aprendizaje obtuvo la puntuación más alta (M 

= 59.26, DE = 35.34), indicando que los participantes percibieron que las guías 

contribuyeron a su aprendizaje y generaron una experiencia de uso positiva. Le siguieron 

Diseño multimedia (M = 56.17, DE = 35.64) y Aspectos pedagógicos (M = 55.56, DE = 

34.77), cuyos resultados reflejan que la integración visual, la coherencia didáctica y la 

secuencia lógica del contenido fueron valoradas favorablemente. La similitud en las 

desviaciones estándar de estas tres dimensiones confirma un patrón de variabilidad 

consistente a lo largo del instrumento. 

 

La dimensión de Calidad del contenido se ubicó exactamente en la media global (M = 50.00, 

DE = 34.77), resultado coherente con los hallazgos del ítem P7, donde más del 60% de los 

participantes señaló que la información puede resultar confusa, constituyendo la principal 

área de mejora identificada. La Calidad técnica se situó ligeramente por debajo (M = 48.15, 

DE = 34.30), con el ítem P19a ritmo y duración del video como el reactivo de menor 

puntuación positiva del instrumento (27.8% de respuestas neutras o negativas). La 

dimensión de Pertinencia registró la puntuación más baja (M = 41.11, DE = 34.62). Este 

resultado contrasta con la alta valoración individual del ítem P1 (M = 4.78), lo que sugiere 

que la media de la dimensión está siendo afectada por la distribución de los ítems invertidos 

incluidos en ella. 

 

La media global del IGS fue M = 50.17 (DE = 31.97), reflejando una satisfacción moderada. 

La desviación estándar equivale al 63.7% de la media, lo que indica que el promedio no es 

representativo de la muestra en su conjunto, sino el resultado de dos grupos con 

percepciones opuestas: docentes con valoraciones muy favorables (IGS ≥ 80) y docentes 

con valoraciones bajas (IGS < 45). Las dimensiones con medias entre 55 y 60 confirman 

que las guías cumplen su función formativa para la mayoría de los usuarios, mientras que 

pertinencia y calidad técnica con medias inferiores a 50 señalan las áreas prioritarias de 

mejora en el siguiente ciclo iterativo de la IBD (McKenney & Reeves, 2019). 
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7.2 Sistema para la planeación y el diseño de cursos MOOC  
La percepción de los usuarios sobre el sistema de planeación y diseño MOOC-UAQ se 

evaluó mediante un cuestionario de 24 ítems organizado en dos secciones: datos 

sociodemográficos y evaluación del sistema, con escala tipo Likert de cinco puntos. El 

instrumento se distribuyó digitalmente a través de Google Forms, preservando la 

confidencialidad de los participantes. 

 

La confiabilidad del instrumento fue excelente, con α = 0.957 y α = 0.960 para elementos 

estandarizados (Tabla 7.3), valores que superan el umbral de 0.90 establecido por George 

y Mallery (2003) y confirman que los 24 ítems miden el constructo de manera altamente 

coherente. Este nivel de consistencia interna superior al obtenido en el instrumento de guías 

refleja una mayor homogeneidad entre los reactivos, lo que es esperable en un cuestionario 

orientado a evaluar un sistema tecnológico con funcionalidades claramente delimitadas. 

 

Tabla 7.3 Estadísticas de fiabilidad - Sistema de planeación y diseño 

Alfa de Cronbach Alfa (elementos estandarizados) N de elementos 

0.957 0.960 24 

 

Características sociodemográficas de los participantes 

El instrumento fue respondido por N = 28 docentes de la UAQ, muestra superior en diez 

participantes a la del instrumento anterior. El perfil sociodemográfico presenta similitudes 

con el grupo que evaluó las guías en cuanto a la distribución por sexo 60.7% masculino y 

39.3% femenino, aunque difiere en aspectos relevantes relacionados con la edad y la 

formación académica. 
 

El rango de edad predominante fue de 25 a 34 años (53%), lo que indica un grupo 

considerablemente más joven que el evaluador de las guías, donde el rango mayoritario fue 

de 35 a 44 años. Esta diferencia es pertinente para la interpretación de los resultados, ya 

que los docentes más jóvenes tienden a tener mayor familiaridad con plataformas digitales 
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y sistemas tecnológicos, lo que podría influir positivamente en su valoración de la usabilidad 

y la funcionalidad del sistema. 
 

Respecto al grado académico, el nivel más frecuente fue la maestría (39.3%), seguido del 

doctorado (35.7%), perfil que combina formación académica avanzada con una etapa 

profesional en desarrollo. En cuanto a la experiencia docente, el 35.7% reportó más de 10 

años de servicio. El nivel de experiencia en educación en línea fue predominantemente 

intermedio (50%), dato consistente con el grupo anterior y que confirma que los participantes 

contaban con los conocimientos básicos necesarios para valorar las funcionalidades de un 

sistema de planeación de cursos en línea. 

 
 
Resultados por dimensión 
 
En la Tabla 7.4 se pueden observar los resultados por dimensión, normalizado en escala de 

0 a 100, con la misma escala de interpretación aplicada en el instrumento anterior: 0–39 

insatisfacción; 40–59 satisfacción moderada; 60–79 satisfacción favorable; 80–100 

satisfacción alta. 

 
Tabla 7.4 Resultados por dimensión- sistema de planeación y diseño 

Dimensión Descripción de la dimensión Ítems Media Desviación 
estándar 

Usabilidad  

Se refiere a la facilidad de uso del sistema, incluyendo la 
navegación, claridad de la interfaz y eficiencia en la 

realización de tareas. 
  

1, 2, 3, 4, 5  66.07  30.402  

Funcionalidad 
Evalúa la capacidad del sistema para cumplir con los 

procesos de planeación y diseño de cursos MOOC, así 
como la utilidad y comprensión de sus funciones. 

  

5, 6, 7, 8, 9 76.79 26.289 

Diseño 
instruccional 

Analiza el soporte que brinda el sistema para la 
estructuración pedagógica del curso, incluyendo 

objetivos, contenidos y coherencia didáctica. 
  

10, 11, 12, 13, 
14 68.30 33.069 

Calidad 
técnica 

Considera el desempeño del sistema en términos de 
funcionamiento, estabilidad, velocidad de respuesta y 

compatibilidad en distintos entornos. 
  

15,16,17 75.60 29.215 

Percepción 
del 

aprendizaje 

Evalúa el impacto del uso del sistema en la comprensión, 
adquisición de conocimientos y desarrollo de habilidades 

relacionadas con el diseño de MOOC. 
18, 19, 20, 21 68.30 29.163 
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Flexibilidad 

Examina la capacidad del sistema para adaptarse a 
diferentes contextos educativos, áreas de conocimiento y 

niveles formativos. 
  

22, 23, 24 72.62 26.142 

Media global   
69.64 26.151 

 

La dimensión de Funcionalidad obtuvo la puntuación más alta (M = 76.79, DE = 26.29), 

validando que el sistema cumple efectivamente con su propósito central de apoyar la 

planeación y el diseño de cursos MOOC. Le siguieron Calidad técnica (M = 75.60, DE = 

29.22) y Flexibilidad (M = 72.62, DE = 26.14), cuyos resultados indican que el sistema es 

percibido como técnicamente confiable y adaptable a distintos contextos educativos y 

disciplinas. Las dimensiones de Diseño instruccional y Percepción del aprendizaje 

obtuvieron medias idénticas (M = 68.30), aunque con desviaciones estándar distintas (33.07 

y 29.16 respectivamente), lo que sugiere mayor consenso en la percepción del impacto 

formativo que en la valoración del soporte pedagógico del sistema. Finalmente, Usabilidad 

registró la puntuación más baja (M = 66.07, DE = 30.40), manteniéndose dentro del rango 

favorable, pero señalando oportunidades de mejora en la claridad de la interfaz y la 

eficiencia de navegación. 

 

Todas las dimensiones se ubicaron en el rango de satisfacción favorable (66–77), con un 

rango total de apenas 10.72 puntos entre la dimensión mejor y peor evaluada. Este patrón 

homogéneo contrasta con la alta dispersión observada en el instrumento de guías y 

representa una validación más consistente del sistema. Los esfuerzos de mejora para el 

siguiente ciclo iterativo deben orientarse prioritariamente hacia la optimización de la interfaz 

de usuario (McKenney & Reeves, 2019). 

 

 
7.3 Plataforma MOOC-UAQ para el desarrollo e implementación de cursos  
 
7.3.1 Validación de docentes 

La plataforma MOOC-UAQ se evaluó mediante un cuestionario de 30 ítems con escala tipo 

Likert de cinco puntos, aplicado digitalmente a través de Google Forms. A diferencia de los 
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instrumentos anteriores, este cuestionario amplió su cobertura a 30 elementos para capturar 

dimensiones adicionales propias del entorno de implementación, particularmente 

satisfacción y una segunda escala de percepción del aprendizaje orientada al estudiante. 

Los coeficientes de fiabilidad fueron α = 0.888 y α = 0.940 estandarizado (Tabla 7.5), 

clasificados como bueno y excelente respectivamente. La diferencia de 0.052 entre ambos 

valores mayor que en los instrumentos previos refleja la mayor diversidad temática de los 

30 ítems, lo cual es esperable y no afecta la validez del instrumento. 

 

Tabla 7.5 Estadísticas de fiabilidad - Sistema de desarrollo e implementación docentes 

Alfa de Cronbach Alfa (elementos estandarizados) N de elementos 

0.957 0.960 24 

 

Características sociodemográficas de los participantes 

La muestra fue de N = 14 participantes, la más reducida de los tres instrumentos. El perfil 

difiere notablemente de los grupos anteriores: predominio masculino más marcado (71.4%), 

grado académico de doctorado como nivel más frecuente (57.1%) frente al 44.4% y 35.7% 

en los instrumentos previos y una experiencia docente concentrada en el rango de 4 a 6 

años (35.7%), lo que sugiere docentes con alta formación académica, pero en etapas más 

tempranas de su trayectoria profesional. El nivel de experiencia en línea fue 

predominantemente intermedio, perfil consistente con los grupos anteriores. 

 

Resultados por dimensión 

Los resultados se analizaron mediante el Índice General de Satisfacción (IGS) por 

dimensión, normalizado en escala de 0 a 100. La escala de interpretación fue: 0–39 

insatisfacción; 40–59 satisfacción moderada; 60–79 satisfacción favorable; 80–100 

satisfacción alta. La Tabla 7.6 presenta los resultados obtenidos en cada dimensión, 

ordenados de mayor a menor puntuación. 
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Tabla 7.6 Resultados por dimensión- sistema de desarrollo e implementación docentes 

Dimensión Descripción de la dimensión Ítems Media Desviación 
estándar 

Usabilidad 
Facilidad de navegación, claridad de la interfaz y eficiencia 

en la realización de tareas dentro del sistema. 
  

1, 2, 3, 4,5 75.32 33.908 

Funcionalidad 
Capacidad del sistema para cumplir efectivamente con los 

procesos de desarrollo e implementación de cursos MOOC. 
  

6, 7, 8, 9, 
10 58.57 36.344 

Diseño 
instruccional 

Soporte del sistema para la estructuración pedagógica del 
curso, incluyendo objetivos, contenidos y secuencia 

didáctica. 
  

11, 12,13, 
14 74.49 32.276 

Calidad técnica 

Desempeño del sistema en términos de estabilidad, 
velocidad de respuesta y compatibilidad en distintos 

entornos. 
  

15, 16, 17 64.29 42.294 

Interacción 
Nivel de comunicación, participación y colaboración que el 

sistema facilita entre docentes y estudiantes. 
  

18, 19, 
20,21 66.07 34.817 

Flexibilidad Adaptabilidad del sistema a diferentes disciplinas, niveles 
formativos y contextos educativos institucionales.  

22, 23, 24 73.21 35.981 

Percepción del 
aprendizaje 

Impacto percibido por el usuario en la comprensión, 
adquisición de conocimientos y desarrollo de habilidades 

mediante el uso del sistema. 
25, 26, 27, 

28 42.86 27.514 

 
Satisfacción 

 
Valoración global de la experiencia de uso, utilidad percibida 
y disposición del usuario hacia el uso continuo del sistema. 

29, 30 78.57 33.607 

 
Media global 

 

 
66.19 

 
33.99 

 

Los resultados muestran que seis de las ocho dimensiones evaluadas se ubicaron en el 

rango de satisfacción favorable (60–79), lo que refleja una percepción positiva y consistente 

de la plataforma en sus principales componentes. Satisfacción encabezó el instrumento (M 

= 78.57, DE = 33.61), confirmando que los usuarios valoran la plataforma como una 

herramienta útil y con potencial de uso continuo. Le siguieron Usabilidad (M = 75.32) y 

Diseño instruccional (M = 74.49), indicando que la interfaz resulta accesible y que el sistema 

brinda un soporte pedagógico adecuado para la estructuración de cursos. Flexibilidad (M = 

73.21) e Interacción (M = 66.07) completaron el bloque de dimensiones favorables, 

reflejando que la plataforma se adapta a distintos contextos educativos y facilita la 

comunicación entre participantes, aunque con margen de mejora en la dinamización de la 

participación colaborativa. La Calidad técnica (M = 64.29, DE = 42.29) obtuvo la desviación 
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estándar más alta del instrumento, evidenciando opiniones divididas sobre la estabilidad y 

el rendimiento del sistema. 

 

Las dos dimensiones con menor puntuación señalan las áreas prioritarias de mejora. La 

Funcionalidad (M = 58.57) se situó en el límite del rango moderado, indicando que la 

plataforma aún requiere fortalecer los módulos de apoyo al proceso de implementación de 

cursos. La Percepción del aprendizaje (M = 42.86) fue la única dimensión en rango 

moderado, sugiriendo que el impacto formativo de la plataforma sobre el usuario no es 

suficientemente perceptible, aspecto que deberá abordarse mediante el rediseño de los 

mecanismos de mediación pedagógica en el siguiente ciclo iterativo. 

Con una media global de M = 66.19 (DE = 33.99), la plataforma MOOC-UAQ obtuvo una 

valoración favorable que, junto con las medias del sistema de planeación, confirma la 

pertinencia y utilidad del conjunto de herramientas desarrolladas en este proyecto. Las áreas 

de oportunidad identificadas proporcionan una hoja de ruta clara para las iteraciones futuras 

dentro del marco de la Investigación Basada en Diseño (McKenney & Reeves, 2019). 

 

 

7.3.1 Validación de alumnos 

La usabilidad de la plataforma MOOC-UAQ desde la perspectiva del estudiante se evaluó 

mediante un cuestionario de 34 ítems estructurado con base en los principios heurísticos de 

Nielsen (1994), organizado en diez dimensiones. Cada ítem se midió con escala tipo Likert 

de cinco puntos y el instrumento se distribuyó digitalmente a través de Google Forms. La 

confiabilidad fue α = 0.930 y α = 0.932 estandarizado sobre los 34 ítems (Tabla 7.7), ambos 

clasificados como excelentes según George y Mallery (2003). La mínima diferencia entre 

ambos coeficientes (0.002) confirma la homogeneidad de las varianzas entre ítems y la 

solidez interna del instrumento. 
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Tabla 7.7 Estadísticas de fiabilidad - Sistema de desarrollo e implementación alumnos 

Alfa de Cronbach 
Alfa (elementos 
estandarizados) 

N de elementos 

0.930 0.932 34 

 

Los resultados se analizaron mediante el IGS por dimensión (escala 0–100). La Tabla 7.8 

presenta los resultados ordenados de mayor a menor puntuación. 

 

Tabla 7.8 Resultados por dimensión- sistema de desarrollo e implementación alumnos 

Dimensión Descripción de la dimensión Ítems Media Desviación 
estándar 

Visibilidad del estado 
del sistema 

Evalúa si el sistema mantiene informado al 
usuario sobre lo que está ocurriendo mediante 
retroalimentación clara y oportuna. 

1, 2, 3,4 47.42 23.184 

Relación entre el 
sistema y el mundo 
real 

Analiza si el sistema utiliza un lenguaje claro, 
comprensible y acorde con el contexto del 
usuario. 

 5, 6, 7,8 71.10 19.248 

Control y libertad del 
usuario 

Examina la capacidad del usuario para navegar 
libremente, corregir acciones y mantener control 
sobre sus tareas. 

9, 10, 
11, 12 50.94 26.009 

Consistencia y 
estándares 

Evalúa la uniformidad en el diseño, elementos 
visuales y funcionamiento de la interfaz. 

13, 14, 
15, 16, 
17 

58.36 26.824 

Prevención de errores 
Analiza la capacidad del sistema para evitar 
errores y advertir al usuario antes de que 
ocurran. 

18, 19, 
20 43.39 22.393 

Reconocimiento antes 
que recuerdo 

Evalúa si la información y opciones están visibles 
y accesibles, reduciendo la carga cognitiva del 
usuario. 

21, 22, 
23,24 58.94 26.014 

Flexibilidad y eficiencia 
de uso 

Examina la capacidad del sistema para 
adaptarse a distintos niveles de experiencia y 
facilitar la ejecución de tareas. 

25, 26, 
27 47.38 28.282 

Diseño estético y 
minimalista 

Analiza la claridad visual, organización y 
ausencia de elementos innecesarios en la 
interfaz. 

28, 29 63.91 25.011 

Manejo de errores Evalúa la capacidad del sistema para explicar, 
gestionar y facilitar la recuperación ante errores. 

30, 
31,32 54.44 22.007 

Ayuda y 
documentación 

Examina la disponibilidad, claridad y 
accesibilidad de la ayuda y soporte al usuario. 33, 34 53.83 25.162 
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Solo dos dimensiones alcanzaron el rango favorable. La Relación entre el sistema y el 

mundo real obtuvo la puntuación más alta (M = 71.10, DE = 19.25) y la menor dispersión 

del instrumento, indicando consenso en que la plataforma utiliza un lenguaje comprensible 

y acorde con el contexto académico. El Diseño estético y minimalista (M = 63.91) confirmó 

que la interfaz fue percibida como visualmente organizada. 

 

Las ocho dimensiones restantes se ubicaron en el rango moderado, con valores entre 43 y 

59 puntos. Las dimensiones de Manejo de errores, Ayuda y documentación y Control y 

libertad del usuario estrechamente relacionadas entre sí señalan deficiencias en los 

mecanismos de retroalimentación, la disponibilidad de recursos de ayuda y la capacidad del 

usuario para deshacer acciones. La Prevención de errores registró la puntuación más baja 

(M = 43.39), identificándose como la principal área de mejora: la plataforma carece de 

mecanismos suficientes para anticipar errores del usuario, como confirmaciones antes de 

acciones irreversibles o validaciones de formularios. 

 

Con una media global de M = 50.70 (DE = 21.30), este instrumento fue el único del estudio 

que no alcanzó el rango favorable, evidenciando que la experiencia de los estudiantes 

presenta mayores áreas de mejora que la de los docentes. Las prioridades para el siguiente 

ciclo iterativo son, en orden de impacto: prevención de errores, visibilidad del estado del 

sistema, flexibilidad de uso y recursos de ayuda y documentación (Nielsen, 1994; McKenney 

& Reeves, 2019). 

 

8 DISCUSIÓN 
Los resultados obtenidos con la presente investigación permiten establecer un dialogo 

analizando los hallazgos empíricos obtenidos, los fundamentos teóricos del diseño 

instruccional y los principios metodológicos de la Investigación Basada en Diseño. El análisis 

de los cuatro instrumentos aplicados (guías tutoriales, sistema de planeación, sistema 

MOOC-UAQ con la perspectiva de docente y alumno) ofrecen una visión general de las 

fortalezas y las áreas de mejora. 
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Fiabilidad de los instrumentos. Los cuatro cuestionarios que se realizaron presentaron 

niveles de consistencia interna entre buenos y excelentes. Con un alfa de Cronbach que 

osció entre o.861 y 0.957 en su versión no estandarizada y 0.921 y 0.960 en la versión 

estandarizada. Estos valores superan los umbrales que se recomiendan en las 

investigaciones del área educativa (George & Mallery, 2003), lo que respalda la confiabilidad 

de los instrumentos empleados. Los resultados confirman que los productos fueron 

evaluados de manera consistente y que las conclusiones derivadas de ello cuentan con un 

sustento metodológico sólido.  Asimismo, el progreso ascendente del alfa confirma que las 

guías y el sistema de planeación tiene mayor homogeneidad interna en los cuestionarios 

orientados a evaluar sistemas tecnológicos con funcionalidades específicas, en 

comparación con aquellos instrumentos multidimensionales que integran reactivos de 

naturaleza más diversa. 

 

Guías tutoriales. La evaluación de las guías fue la más baja en la media global de los cuatro 

instrumentos M = 50.17, DE = 31.97), con una distribución bimodal que evidencia 

percepciones polarizadas entre los participantes. Este comportamiento coincide con los 

hallazgos que se han obtenido en otras investigaciones, donde los docentes con un mayor 

dominio de los entornos virtuales de aprendizaje muestra una mejor comprensión de los 

contextos digitales (Capristán Jimeno, 2016). Como lo es en la investigación, donde mayor 

dominio tecnológico valoraron mejor las guías, mientras que aquellos con menor experiencia 

percibieron el material como menos accesible, particularmente en relación con la claridad 

del contenido, dimensión que obtuvo la puntuación más baja (M = 41.11), así como con el 

ritmo y la duración de los videos. 

 

Es importante mencionar que más del 60 % de los participantes indicaron que los ítems 

invertidos, que la información podía resultar confusa sugiere la presencia de sobrecarga 

cognitiva en algunas guías. Esto evidencia la necesidad de revisar la densidad informativa 

y la segmentación de los contenidos audiovisuales (Clark & Mayer, 2016). En contraste, las 

dimensiones de satisfacción e impacto (M = 59.26) y diseño multimedia (M = 56.17) 

obtuvieron las puntuaciones más altas, lo que indica que, cuando los docentes lograron 
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aprovechar adecuadamente el material, la experiencia de aprendizaje fue percibida como 

positiva y significativa.  

 

Sistema de planeación y diseño. Este obtuvo valoraciones más homogenias y consistentes 

de todo el estudio, ya que todas sus dimensiones se encontraron en un rango favorable (66–

77), con una diferencia de apenas 10.72 puntos entre ellas. Además, la dimensión de 

funcionalidad alcanzó la puntuación más alta (M = 76.79), lo que confirma que el sistema 

cumple de manera efectiva su propósito principal: apoyar a los docentes en la planeación 

estructurada de cursos MOOC. Este resultado fue de gran importancia frente a los desafíos 

sobre ausencia de herramientas de apoyo especializadas representa una de las principales 

barreras para la adopción del modelo MOOC por parte del profesorado universitario (Zapata-

Ros, 2014). De igual forma la alta valoración de la calidad técnica (M = 75.60) refuerza la 

percepción de que el sistema no solo resulta útil desde el punto de vista funcional, sino 

también confiable en términos técnicos. Por otra parte, aunque la usabilidad fue la dimensión 

con la puntuación más baja (M = 66.07), esta se mantuvo dentro del rango favorable.  

 

Plataforma MOOC-UAQ desde la perspectiva del docente. Obtuvo la media global más alta 

entre los instrumentos aplicados al profesorado (M = 69.19), siendo la satisfacción la 

dimensión mejor valorada (M = 78.57). Este resultado propone que los docentes perciben 

la plataforma como una herramienta útil y con potencial de uso sostenido, condición 

fundamental para favorecer su adopción institucional a largo plazo. También, la alta 

valoración de la usabilidad (M = 75.32), en comparación con la obtenida por el sistema de 

planeación, indica que las interfaces orientadas al consumo de contenidos resultan más 

intuitivas que aquellas enfocadas en la creación instruccional, diferencia que deberá 

considerarse en futuras iteraciones de diseño. 

 

Uno de los hallazgos comparativos más notables de la investigación fue la disminución en 

la dimensión de funcionalidad entre el sistema de planeación (M = 76.79) y la plataforma de 

implementación (M = 58.57). Esta diferencia de 18 puntos apunta a que, aunque los 

docentes pueden estructurar sus cursos de manera adecuada, el proceso de 
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implementación dentro de la plataforma aún presenta dificultades para transferir de manera 

fluida del diseño instruccional al entorno virtual.  

 

Plataforma MOOC-UAQ desde la perspectiva del estudiante. La evaluación heurística 

realizada por los estudiantes registró la media global más baja del estudio (M = 50.70), 

siendo el único instrumento ubicado en un rango de satisfacción moderado. Este resultado 

contrasta con las valoraciones más favorables emitidas por los docentes y evidencia una 

brecha de experiencia entre quienes administran la plataforma y quienes la utilizan como 

entorno de aprendizaje, situación previamente documentada en estudios sobre usabilidad 

de plataformas educativas.  

 

A diferencia de los docentes, los estudiantes interactúan con el sistema en condiciones de 

mayor incertidumbre y con menor acompañamiento institucional  y del docente (Hollands & 

Tirthali, 2014), lo que contribuye a explicar esta diferencia en la percepción de la experiencia 

de uso. Las dimensiones de prevención de errores (M = 43.39), visibilidad del estado del 

sistema (M = 47.42) y flexibilidad de uso (M = 47.38) concentraron las principales áreas de 

oportunidad identificadas. Desde la perspectiva heurística propuesta por Jakob Nielsen, se 

debe mejorar la prevención de errores ya que fue la puntuación más obtenida. En contraste, 

la dimensión relación entre el sistema y el mundo real obtuvo una valoración alta (M = 

71.10), lo que indica que el lenguaje, la terminología y la lógica de interacción de la 

plataforma resultan comprensibles y cercanos para el perfil del estudiante universitario.  

 

Implicaciones para el diseño y la práctica institucional. El análisis conjunto de los cuatro 

instrumentos permite identificar tres implicaciones centrales para el desarrollo futuro del 

sistema y la práctica institucional de la UAQ. En primer lugar, la progresión de medias 

globales (50.17 → 69.19 → 50.70) evidencia que el sistema de planeación es el componente 

más consolidado, mientras que la experiencia del estudiante en la plataforma constituye la 

brecha más urgente. Los esfuerzos de desarrollo tecnológico deben reequilibrarse, 

priorizando la mejora de la experiencia del usuario final sin descuidar los avances logrados 

en el sistema de planeación. 
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En segundo lugar, la polarización observada en la evaluación de las guías indica que el 

material desarrollado no atiende de manera uniforme a todos los perfiles docentes. La 

incorporación de versiones diferenciadas por nivel de experiencia introductoria e intermedia 

y la reducción de la densidad informativa de los videos son los ajustes con mayor potencial 

de impacto para ampliar el alcance formativo del material. En tercer lugar, la brecha de 

funcionalidad entre el sistema de planeación (M = 76.79) y la plataforma de implementación 

(M = 58.57) señala la necesidad de desarrollar un mecanismo de integración que permita 

transferir automáticamente el diseño instruccional elaborado en el primero hacia el segundo, 

reduciendo la duplicación de tareas y garantizando la coherencia entre lo planeado y lo 

implementado. 

 

Desde la perspectiva de la Investigación Basada en Diseño, estos hallazgos no representan 

limitaciones del proyecto sino insumos precisos para el siguiente ciclo iterativo de mejora. 

La IBD concibe el refinamiento progresivo como parte inherente del proceso de 

investigación, y los resultados aquí reportados proporcionan una hoja de ruta fundamentada 

empíricamente para las siguientes fases de desarrollo del sistema MOOC-UAQ  (Anderson 

& Shattuck, 2012; McKenney & Reeves, 2019) 

 

9 CONCLUSIONES  
En la actualidad se exige la actualización constante en todo ámbito, y el conocimiento se ha 

convertido en uno de los activos más valioso para quienes buscan mantenerse vigentes en 

sus campos. Los MOOC puede representase como respuesta a esa necesidad ya que tiene 

el potencial para acercar la formación de calidad a cualquier persona con acceso a internet 

(Del Peral Pérez, 2019). Pero entre el potencial y la realización efectiva hay una brecha que 

la investigación educativa ha tratado de documentar, las expectativas sobre lo que significa 

enseñar y aprender a gran escala y la calidad de los cursos (Ramírez-Fernández et al., 

2016; Mackness et al., 2010). Esta investigación nació de la pregunta concreta sobre la 
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UAQ, ¿qué necesita la institución para participar activamente en los entornos de aprendizaje 

digital abierto, y cómo construirlo? 

 

La pregunta fue en si el desarrollo de una propuesta tecnológica y metodológica puede 

fortalecer las capacidades de los docentes de la UAQ para crear cursos MOOC y ampliar 

su presencia en los entornos digitales. Lo cual con los resultados podemos contestar que 

si, aunque con matices importantes a considerar. Y el objetivo general fue alcanzado, ya 

que se desarrollaron tres componentes (guías tutoriales, sistema de planeación 

instruccional y plataforma MOO-UAQ) fueron diseñados, implementados y validados. Dando 

como resultado la funcionalidad del sistema de planeación. (M=76.79) y satisfacción global 

con la plataforma desde la perspectiva docente (M = 78.57) señalan que los docentes 

encontraron en estas herramientas algo que antes no tenían, un apoyo concreto y 

estructurado para crear los cursos en línea. 

 

Entre los hallazgos más relevantes se puede mencionar que el sistema de planeación fue 

el producto más consolidado, todas las dimensiones evaluadas se encontraron dentro del 

rango favorable y con poca variación entre ellas. Lo que refleja que el producto realizo lo 

prometido, acompañar al docente paso a paso en el proceso de diseño instruccional sin 

importar su área disciplinar ni su experiencia previa en la educación en línea. 

 

La plataforma MOOC-UAQ fue aceptada favorablemente por los docentes, sin embargo, en 

la evaluación heurística que se le realizo a los estudiantes fue un poco diferente. Existe una 

brecha entre ambas perspectivas, lo cual no es tan positivo, sin embargo, menciona las 

oportunidades de mejora del sistema, sobre todo en la parte de prevención de errores, 

visibilidad de estado del sistema y flexibilidad de uso.  

 

Las guías tutoriales mostraron el comportamiento más interpretar, fueron funcionales para 

los docentes con la experiencia de entornos virtuales de aprendizaje, pero generaron 

frustración en quieren no la tenían. Ese patrón bimodal no es una falla del material, es una 
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señal de que el perfil del usuario importa más de lo que se sueñe reconocer en los materiales 

educativos digitales. 

 

La brecha entre la funcionalidad del sistema de planeación (M = 76.79) y la plataforma de 

implementación (M = 58.57) muestran que los docentes pueden planear los cursos, pero fue 

un poco más complejo a la hora de realizar la implementación. El diseño instruccional no se 

transfiere solo al entorno virtual, y resolver esa discontinuidad es la mejora con mayor 

potencial de impacto para el siguiente ciclo. 

 

La aportación que realizo esta investigación contribuir en tres niveles que se refuerzan entre 

sí. En lo tecnológico, la UAQ cuenta con su primera infraestructura institucional diseñada 

para MOOC, con el sistema propio que se adapta sus necesidades, sin necesidad de llegar 

a plataformas externas; en lo pedagógico, se generaron materiales y herramientas que 

cualquier docente de la UAQ puede usar, independiente de su facultad o experiencia previa. 

Pueden usar el sistema con el diseño instruccional es, en sí mismo, un aporte al 

fortalecimiento de la práctica docente; y por último en lo metodológico, esta investigación 

demuestra por medio de la metodología de IBD que es un enfoque viable y productivo para 

desarrollar plataformas educativas en el contexto universitario. Los principios de diseño 

generados en este ciclo son transferibles a otras instituciones que enfrenten retos similares, 

lo que amplía el alcance del trabajo más allá de la UAQ. 

 

Existieron dos limitaciones significativas a reconocer, primero el tamaño reducido de las 

muestras especialmente en la evaluación de los docentes a la plataforma MOOC-UAQ, esto 

limita la generalización de los resultados lo que no permite confirmar con seguridad que los 

hallazgos son representativos del conjunto de docentes de la UAQ. Asimismo, la aplicación 

de los instrumentos en un único ciclo de implementación de la metodología IBD, lo que 

impide observar la evolución de la percepción a lo largo del tiempo y comparar las mejoras 

realizadas entre cada iteración. Esto no invalida los resultados, pero si debe tomarse en 

cuenta para diseñar los siguientes ciclos de investigación. 
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En los trabajos futuros la continua principal es realizar el segundo ciclo de IBD, donde se 

agreguen mejoras que se identificaron y que permita compara con la primera iteración del 

ciclo. También es necesario llevar este estudio y herramientas a las demás facultades la la 

UAQ para explorar si el perfil disciplinar de los docentes influye en cómo perciben y utilizan 

las herramientas desarrolladas, y ajustar el diseño en consecuencia. Como siguiente punto 

que debe considerarse es el seguimiento del aprendizaje efectivo de los estudiantes con 

tasas de finalización, medir su desempeño académico, satisfacción y eso puede aportar a 

información para mejorar los cursos implementados en la plataforma. Finalmente, la 

integración de inteligencia artificial y analítica de aprendizaje en la plataforma es una 

dirección con alto potencial: rutas adaptativas, retroalimentación personalizada y sistemas 

de alerta temprana para estudiantes en riesgo de abandono son mejoras que ya existen en 

plataformas más maduras y que la MOOC-UAQ podría incorporar en iteraciones futuras. 
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