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RESUMEN

Los Cursos en-línea Masivos y Abiertos (MOOC), impulsados inicial-
mente desde algunas universidades de élite de los Estados Unidos, a 
nivel global, han detonado un debate en el marco de la educación supe-
rior. Desde una perspectiva pedagógica, se han analizado los modelos 
educativos que los sustentan y cuestionado su calidad.  Dentro de este 
contexto, el objetivo de la presente investigación educativa, constituye 
la identificación de indicadores para evaluar la calidad de los MOOC 
que se ofrecen como estrategia para fortalecer la formación docente 
y su aplicación en un curso en concreto. La motivación principal se 
sustenta en los cambios estructurales relacionados con la gestión para 
la mejora de la calidad educativa que se han implementado en escue-
las de educación básica, así como las oportunidades que ofrecen los 
MOOC para el desarrollo profesional docente. Con el propósito de gene-
rar información que aportara respuesta a la pregunta de investigación 
planteada, se aplicó el enfoque cuantitativo a través de un estudio de 
caso; los principales instrumentos para la recolección de los datos son 
un inventario de indicadores de calidad utilizados en investigaciones 
previas, un cuestionario administrado a los participantes en el curso 
y exámenes de diagnóstico. En el análisis se describen los resultados 
que generaron los instrumentos, se comparan y correlacionan con las 
diferentes variables. La contribución de esta investigación educativa es 
doble: por una parte se propone y valida un conjunto de indicadores 
de calidad y por el otro, se analiza la idoneidad del uso de los MOOC en 
estrategias de formación para el desarrollo profesional docente.
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Subtemas

1. INTRODUCCIÓN

Realizar trabajos de investigación sobre la calidad de los Cursos en-lí-
nea Masivos y Abiertos (MOOC), plantea importantes retos en este 
emergente campo de estudio. Coadyuvar a un mejor conocimiento de 
los procesos que operan en ambientes de enseñanza-aprendizaje que 
establecen sus bases epistemológicas en el conectivismo, implica el 
análisis de las articulaciones que oscilan entre las tecnologías y las teo-
rías pedagógicas. También interpela el uso adecuado de metodologías 
e instrumentos de investigación que permitan analizar información de 
fuentes dispares, proveniente de un público masivo y heterogéneo. 

Con el objetivo de generar conocimiento que permita afrontar los 
retos que plantea la evaluación de la calidad de los MOOC, este libro 
presenta una investigación educativa, basada en el estudio del MOOC 
“Liderazgo en gestión educativa estratégica a través del uso de la tecno-
logía” (MOOC-LGEE-TEC), el cual fue diseñado con base en un modelo de 
calidad validado por expertos. Se reportan los resultados que se obtu-
vieron al analizar tanto el conjunto de indicadores de calidad, como los 
resultados de aprendizaje de los participantes.

Como antecedentes de esta investigación educativa, el Capítulo 1 
describe la reforma educativa implementada en México en las escue-
las de educación básica de México, los cuales han revelado la necesi-
dad de fortalecer el desarrollo docente en gestión educativa mediante 
estrategias de formación continua con un alcance masivo. Desde esta 
perspectiva se describen las posibilidades que ofrecen los MOOC como 
estrategia de formación docente. 

En el capítulo 2 se desarrollan los fundamentos teóricos sobre la 
gestión educativa estratégica, desde el panorama que proyecta la 
Educación Básica en México y el desarrollo profesional docente. Por 
ser los MOOC la solución propuesta al problema planteado, se describen 
los conceptos teóricos que sustentan sus principales componentes. Al 
enfocar el estudio, se exponen ideas teóricas sobre los indicadores que 
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se han utilizado en diversas investigaciones educativas para evaluar la 
calidad de los recursos de enseñanza-aprendizaje que se ofrecen a tra-
vés de modelos para la educación en-línea. 

La problemática de investigación se aborda en el capítulo 3, así 
como las preguntas que sirvieron como base para el diseño de la mis-
ma. La formulación de objetivos se ha concretado teniendo en cuenta 
que la base empírica de esta investigación es el MOOC “Liderazgo en 
gestión educativa estratégica a través del uso de la tecnología” (MOOC-
LGEE-TEC), el cual fue impartido a un total de 10.161 participantes.

En el capítulo 4 se explica el método de investigación, el cual des-
cribe el diseño del estudio de caso, la instrumentación del trabajo de 
campo, la estrategia y las técnicas que se utilizaron para el análisis de 
los datos que fueron recolectados. También se describen los aspectos y 
compromisos éticos que se adquirieron, tanto en la revisión del diseño 
e implementación del MOOC-LGEE-TEC, como en la recolección de los 
datos y tratamiento de la información.

En el capítulo 5 se hace una revisión de la literatura sobre indica-
dores que se han utilizado para evaluar la calidad de los recursos de 
enseñanza-aprendizaje en la educación en-línea con base en factores 
pedagógicos, funcionales, tecnológicos y temporales. También se pre-
senta el conjunto de indicadores seleccionados y los resultados de la 
validación que realizó un grupo de 55 expertos en diseño e impartición 
de MOOC.

El capítulo 6 describe los trabajos que se realizaron para diseñar el 
MOOC-LGEE-TEC, con base en el conjunto de indicadores que fueron vali-
dados por un grupo de expertos. Este MOOC constituye el estudio de caso 
que presenta esta investigación educativa. Se presenta el análisis de los 
datos que se obtuvieron al aplicar los instrumentos para evaluar, desde 
la perspectiva de los participantes, la calidad del MOOC-LGEE-TEC que se 
ofreció como estrategia de formación docente en la plataforma Coursera. 
También se comparan estos resultados con los parámetros que estable-
cieron los expertos al valorar el conjunto de indicadores de calidad.

En el capítulo 7 presenta los resultados del MOOC-LGEE-TEC, descri-
biendo el perfil y las expectativas de los participantes, el análisis de los 
datos recolectados por los instrumentos que se aplicaron para diagnos-
ticar el logro de los objetivos de aprendizaje. En el capítulo 8 se reporta 
eficiencia terminal y la tasa de abandono que obtuvo el MOOC-LGEE-
TEC, y su comparación con los resultados obtenidos por otros MOOC. 
También se describe la opinión de los participantes que finalizaron 
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sobre esta estrategia de formación docente, el logro de los objetivos de 
aprendizaje, y su intención de participar en otros MOOC.

En el capítulo 9 se discuten los resultados obtenidos a la luz de las 
ideas teóricas que enmarcan esta investigación, valorando tanto sus 
puntos fuertes como sus limitaciones, así como las posibles líneas de 
mejora. Por último, el capítulo 10 expone las principales conclusiones 
en relación a las preguntas de investigación, los objetivos y el método 
empleado. Se presentan nuevas líneas de investigación o preguntas adi-
cionales, sugeridas a partir de los resultados obtenidos en este estudio, 
con recomendaciones que puedan ser emprendidas en futuras investi-
gaciones sobre la evaluación de la calidad de un MOOC.

1.1 Problemática y contexto de estudio

Desde los primeros estudios realizados sobre la calidad de la educa-
ción en México, se reporta que un centro escolar necesita que directores 
y docentes, así como alumnos y padres de familia, participen plena-
mente y de forma colaborativa en los procesos de gestión educativa 
(Schmelkes, 1994; Zorrilla, 1997; Zorrilla, 1998). En los estudios sobre 
gestión educativa realizados por la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos (OCDE), se enfatiza que las figuras educativas 
constituyen los recursos más significativos de los centros escolares y son 
esenciales para impulsar esfuerzos de mejora continua (OCDE, 2004). 

Estudios posteriores reportaron que un plan estratégico de trans-
formación escolar solo puede operar cuando las figuras educativas de-
sarrollan las competencias para identificar las necesidades del contexto 
educativo, articular los propósitos pedagógicos con el núcleo de valores 
y establecer un ruta de mejora escolar (Davies, Davies y Ellison, 2005). 
Se reconoció que para mejorar la calidad de la educación se deben ofre-
cer nuevas oportunidades de formación docente, que no solo se enfo-
quen a atender las necesidades relacionadas con el aprendizaje de los 
alumnos, ya que también es necesario fortalecer el desarrollo profesio-
nal en gestión educativa estratégica (Zorrilla, 2002, OCDE 2009). 

En 2009 la representación de la UNESCO en México en cooperación 
con la Subsecretaría de Educación Básica, realizaron un estudio que 
puso en evidencia la necesidad de un programa de formación docente 
en temas relacionados con la gestión educativa y el liderazgo. Con base 
en los resultados se recomendó implementar esquemas de seguimiento 
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y evaluación que permitieran generar mejores prácticas. Como meta 
pendiente se subrayó la necesidad de fortalecer tanto el equilibrio del 
perfil de los directores como la formación continua, en aspectos re-
lacionados con la gestión educativa y el liderazgo compartido para 
que lograran posicionarse como auténticos agentes de cambio (IIPE-
UNESCO, 2010a).

Es desde esta perspectiva que México ha promovido cambios es-
tructurales para la mejora de la calidad educativa en la Secretaría de 
Educación Pública, los cuales buscan incidir en la gestión educativa y 
el liderazgo. Resultados de estudios recientes han aportado nuevas evi-
dencias sobre el papel que ambos factores desempeñan en la mejora de 
la calidad de los centros escolares. Al fortalecer la gestión educativa, di-
rectores y profesores ejercen un efecto indirecto en el logro académico. 
Un fuerte liderazgo compartido está asociado con las escuelas eficaces, 
pues es considerado un factor de influencia que conlleva al logro de 
las metas educativas (Bush y Glover, 2004; Hallinger y Murphy, 1986; 
OCDE, 2010b). 

Con el propósito de contribuir a la implementación de un modelo 
de gestión educativa estratégica en todas las escuelas que integran la 
Secretaría de Educación Pública (SEP), se plantearon los siguientes re-
tos: a) profesionalización docente; b) dirección colegiada; c) autonomía 
de gestión; d) liderazgo educativo; e) mayor vinculación con la socie-
dad; y f) mayor participación de los alumnos. 

En relación al desarrollo docente, se recomendó fortalecer las si-
guientes competencias: a) participar en la gestión de la escuela; b) 
incentivar la propia formación continua; d) trabajar en equipo; y c) 
utilizar las nuevas tecnologías de la información y comunicación (SEP-
FLACSO, 2009).

Todos estos propósitos se fueron integrando en la reforma curricu-
lar de la educación básica, que México se comenzó a implementar en el 
2004, la cual culminó en el 2012 con el Decreto de Articulación de la 
Educación Básica (DAEB). Este proceso llevó varios años debido a que se 
realizó en diferentes momentos para cada nivel educativo: en 2004 se 
inició en preescolar, 2006 en secundaria, y entre 2009 y 2011 en prima-
ria. En este último nivel educativo, la reforma se fue implementando de 
forma gradual, combinando fases de prueba piloto tanto del nuevo cu-
rrículum así como el modelo de gestión educativa estratégica (MGEE), y 
con fases para la generalización a la totalidad de las escuelas primarias 
(Zorrilla, 2012; INEE, 2015).
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Con base en el DAEB, la reforma educativa de 2012-2013 fue apro-
bada por la Cámara de Diputados y el Senado de la República, y fue 
declarada constitucional por el Poder Legislativo Federal, reformando 
así la Ley General de Educación, la Ley del Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación y la Ley General del Servicio Profesional 
Docente. Como parte de las reformas al artículo 3º Constitucional se 
establece que: “El estado garantizará la calidad en la educación obligato-
ria de manera que los materiales y métodos educativos, la organización 
escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad de los docentes y los 
directivos garanticen el máximo logro de aprendizaje de los educandos”.

En relación al desarrollo profesional docente, se reconoció la ne-
cesidad de ofrecer programas y cursos gratuitos, idóneos, pertinentes 
y congruentes con los niveles de desempeño que se desea alcanzar. 
Aunado a lo anterior, se enfatizó la necesidad de  estrategias de alcance 
masivo que permitan fortalecer la formación continua, actualización 
de conocimientos y desarrollo profesional del Personal Docente y del 
Personal con Funciones de Dirección o de Supervisión que se encuen-
tren en servicio en los centros escolares (DOF, 2013). 

Es importante señalar que aproximadamente 1.4 millones de pro-
fesionales del sector educativo que se encuentren en servicio, pueden 
necesitar formación continua para mejorar sus competencias en ges-
tión educativa estratégica. También se debe considerar que las Escuelas 
Normales gradúan cada año alrededor de 25.000 nuevos maestros, por 
lo que la formación continua no debe compensar las carencias de la 
formación inicial; en lugar de ello, deberá complementarla y ser rele-
vante de acuerdo con las necesidades de los docentes y centros escolares 
(Martínez, 2008). 

En un reciente comunicado la Secretaría de Educación Pública dio 
a conocer que para el ciclo 2016-2017, la Coordinación Nacional del 
Servicio Profesional Docente recibió 190 mil 234 pre-registros para 
participar en los concursos de oposición para ingresar a la Educación 
Básica, de los cuales, 81 mil 659 corresponden a personas egresadas 
de escuelas normales, mientras que 108 mil 575 corresponden a exes-
tudiantes de otras instituciones de educación superior. También se 
recibieron 59 mil 554 pre-registros para exámenes de oposición a pro-
moción a categorías con funciones de dirección, supervisión y asesoría 
técnica pedagógica (SEP, 2015).

Dentro de este contexto educativo, la presente investigación aborda 
la problemática que plantea la formación continua de aproximadamente 
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1.4 millones de figuras educativas que brindan servicio en los cen-
tros escolares localizados en los 32 estados que integran la República 
Mexicana. Al tomar en consideración tanto la dispersión geográfica 
como el número de docentes que requieren formación continua, ac-
tualización de conocimientos y desarrollo profesional sobre el modelo 
de gestión educativa estratégica, se propuso realizar una investigación 
educativa que permitiera generar información sobre las estrategias de 
alcance masivo basadas en los Cursos Online Masivos Abiertos (COMA) 
o MOOC por sus siglas en inglés (Massive Open Online Course). 

1.2 Los MOOC como estrategia de formación docente 

Hoy en día, el uso de Internet ha propiciado la consolidación de nuevas 
estructuras sociales y formas de organización, en las que los referen-
tes de espacio y tiempo tradicionales ya no tienen validez. Aunque su 
aplicación en los procesos de actualización docente conllevan grandes 
desafíos, también ofrecen ventajas que incentivan su adopción y cons-
tante investigación educativa (Garrido, 2003). En esta línea, los MOOC 
han generado importantes expectativas y revolucionado algunas prác-
ticas educativas, al ofrecer recursos educativos abiertos para su consul-
ta, uso y adaptación por medio de Internet (Alemán et al., 2015). 

De acuerdo con Zapata-Ros (2013), los MOOC establecen sus bases 
epistemológicas en el conectivismo; combinan el contenido abierto y la 
enseñanza abierta, y son compatibles con la participación masiva. Eso 
se logra mediante la adopción de una pedagogía y una estructura co-
nectivista. Esta transformación hoy es posible, y no solo por los avances 
de la tecnología educativa, sino por los desarrollos teóricos. Estudios 
realizados por Siemens (2004) explican que el conectivismo es una teo-
ría que se caracteriza por considerar el aprendizaje como una extensión 
del aprendizaje, del conocimiento y de la comprensión a través de la ex-
tensión de una red personal. Sostiene que la contribución más impor-
tante reside en el potencial que poseen para cambiar la relación entre 
alumnado y profesorado, y entre la academia y la comunidad en general 
mediante la posibilidad de ofrecer espacio virtual amplio y diverso, un 
lugar de encuentro para las ideas. Afirma que “quien se matricule en un 
MOOC, es probable que descubra el aprendizaje en su forma más abierta 
sobre una plataforma que invita a todo el mundo, no solo para ver y es-
cuchar, sino también de participar y colaborar”.
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A pesar de que los MOOC son una expresión de la sociedad del co-
nocimiento, su fomento e investigación, en torno a sus posibilidades 
de uso para fortalecer la calidad y equidad de la educación, es un te-
rreno escasamente explorado. Efectivamente, los esfuerzos realizados 
en diferentes países en relación al uso de recursos educativos abiertos 
en general y de MOOC en particular, es aún incipiente (UNESCO, 2013). 
Algunas razones son: a) la falta de desarrollo de la competencia en el 
uso de la tecnología (OCDE, 2007; Ochoa y Duval, 2009; Minguillón, 
2007); b) el idioma y los rasgos culturales de los productores, quienes 
en su gran mayoría son angloparlantes (D’Antoni, 2007; Davis, 2010); 
y c) la desconfianza de la calidad pedagógica derivada de la falta de 
licencias en los derechos de autor (Atkins, Brown y Hammond, 2007; 
D’Antoni, 2007; Davis, et al., 2010). 

En relación a la evaluación de los MOOC, Sánchez (2013) advierte 
sobre la necesidad de identificar indicadores que permitan valorar su 
calidad; explica que los modelos de evaluación que, por lo general, se 
utilizan en los MOOC, no aportan suficiente información sobre la par-
ticipación del estudiante y tampoco explican las importantes tasas de 
abandono. Al respecto, Downes (2012) corrobora que aún no se han es-
tablecido medidas estandarizadas para valorar el resultado o éxito que 
se pueda obtener en relación a su diseño o expectativas de los usuarios. 
Por el momento, la única alternativa consiste en identificar con clari-
dad lo que se espera que un MOOC exitoso debe producir, y enfatiza que 
estos resultados son una consecuencia lógica de su concepción.



2. REVISIÓN TEÓRICA

Establecer las bases de una investigación educativa que busque identi-
ficar indicadores para evaluar la calidad de los MOOC, ofrecidos como 
estrategia de formación a los docentes de educación básica en México, 
requiere de un marco teórico que además de presentar las principales 
teorías que fundamentan los recursos educativos abiertos basados en 
el uso de la tecnología, describa el Sistema de Educación Pública en 
México y los modelos gestión educativa que se han implementado para 
el fortalecimiento de los centros escolares.

En este capítulo se esboza el panorama que proyecta la Educación 
Básica en México y las reformas educativas que conlleva el Plan 
Nacional de Desarrollo (PND). También se describen programas educa-
tivos federales que han dado origen a un modelo de gestión educativa 
estratégica, el cual ha puesto en evidencia la necesidad de fortalecer la 
formación inicial y continua de los docentes de la Educación Básica, 
para que sean capaces de implementar un plan de transformación en 
sus centros escolares.

En relación a los cursos en-línea masivos y abiertos (MOOC), objeto 
de estudio de la presente investigación, se mencionan diversas inicia-
tivas en favor de los recursos educativos abiertos o de libre acceso, que 
han impulsado su uso. Para enfocar el estudio de los MOOC, se descri-
ben sus antecedentes, definiciones conceptuales, principales caracte-
rísticas y tipologías que se han propuesto para su clasificación. 

Al establecer sus bases teóricas, se explican los conceptos teóricos y 
principios que promueve el conectivismo como base fundamental de un 
curso como el analizado en este trabajo de investigación, describiendo 
las perspectivas que ofrecen en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Se presentan diversos estudios realizados sobre los MOOC, los cuales 
permiten apreciar las áreas de oportunidad que brinda este emergente 
campo de estudio para la investigación educativa.

18
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Por último, se presentan métricas para la medición del éxito de los 
MOOC, nuevas tendencias en la evaluación de su calidad y los resultados 
que se obtuvieron en la revisión de la literatura referente a la evaluación 
de la calidad en cursos de educación en-línea y recursos educativos abier-
tos. También se describe el conjunto de indicadores que se identificaron 
en diversos trabajos de investigación educativa, los cuales se relacionan 
con los factores pedagógicos funcionales, tecnológicos y temporales.

2. 1 Desarrollo profesional docente en gestión educativa
 
Un México con educación de calidad requiere transitar hacia un sistema 
de profesionalización de la carrera docente, que estimule el desempeño 
académico y fortalezca los procesos de formación docente (DOF, 2013b). 
Responder a la interrogante ¿qué debe cambiarse en la escuela y cómo 
hacerlo para ofrecer una educación pertinente, eficaz, eficiente, relevan-
te y con equidad? implica que los modelos de gestión educativa pro-
muevan el desarrollo humano integral tanto de los alumnos y padres 
de familia, como de los directivos, docentes y personal de apoyo, entre 
otros (SEP, 2010b).

Al implementar el PND 2013-2018, el gobierno federal reconoció la 
necesidad de promover nuevas dinámicas de relación entre los miem-
bros de una comunidad educativa, y de las cuales se asuma la corres-
ponsabilidad en su hacer cotidiano. Para actualizar las prácticas de 
gestión educativa estratégica que se aplican en los centros escolares, se 
propuso fortalecer la formación docente de las figuras educativas para 
que puedan mejorar la enseñanza, así como organizar y administrar 
los recursos humanos, materiales y financieros, tanto en el sistema edu-
cativo como en el de aula (DOF, 2013b).

2.1.1 Panorama de la Educación Básica en México 
En México, el Sistema Educativo Nacional atiende a 35.2 millones de 
niños y jóvenes, en la modalidad escolarizada; la educación básica cons-
tituye la base de la pirámide educativa, y representa el 73% de la matrí-
cula del Sistema Educativo que registra a 25.7 millones de alumnos: 4.3 
millones atendidos en educación preescolar, 13.1 millones en primaria, 
6 millones en secundaria y 74 mil alumnos en centros de atención múl-
tiple. En estos niveles del servicio educativo colaboran alrededor de 1.4 
millones de docentes en cerca de 207 mil escuelas (INEGI, 2014).



2. Revisión teórica

20

A través de los diferentes programas que se han implementado en los 
últimos años, la expansión de la educación básica y el descenso gradual 
de la población en edad escolar han permitido alcanzar niveles elevados 
de cobertura. Sin embargo, la eficiencia terminal de la educación básica 
es baja: por cada 100 niños que ingresan a primaria, solo 76 concluyen 
la secundaria en tiempo y forma. A pesar de los avances que se registran 
en el Sistema Educativo Nacional, aún persisten retos que requieren una 
revisión profunda de las políticas educativas (DOF, 2013b). 

Resultados de logro educativo demuestran que la calidad de la edu-
cación básica sigue siendo un reto mayor. En la evaluación del Programa 
Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA) de 2009, México 
se ubicó en el lugar 48 de los 65 países participantes y en el último de los 
entonces 33 países miembros de la Organización para la Cooperación 
y Desarrollo Económicos (OCDE). Cabe señalar que en la Evaluación 
Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE), la dife-
rencia entre el porcentaje de alumnos con logro insuficiente en escuelas 
indígenas es 35% mayor que en escuelas privadas.

En las recomendaciones derivadas del acuerdo de cooperación entre 
la SEP y la OCDE en relación a la “gestión escolar y política docente”, se 
enfatiza que es importante revisar el modelo actual de gestión esco-
lar para posicionar a la escuela como centro del sistema educativo. Se 
sugiere explorar estrategias de formación y capacitación, que permi-
tan a todas las figuras educativas identificarse, reconocerse y apoyarse 
en innovadoras iniciativas de formación, como esfuerzos basados en 
el trabajo colegial para promover un auténtico liderazgo estratégico y 
participativo en la comunidad escolar (OCDE, 2009).

Dentro de este contexto, las metas planteadas en el PND 2013-2018 
atienden las recomendaciones de un diagnóstico realizado como parte 
del Acuerdo de Cooperación México-OCDE firmado entre el gobierno 
federal y la OCDE (2008-2010), y que comparó los resultados de México 
con otros países miembros. En los resultados se concluye que para me-
jorar la calidad de la educación de las escuelas mexicanas, es necesario 
consolidar la gestión educativa de los centros escolares a través del de-
sarrollo profesional docente (OCDE, 2009). 

Reformas educativas 
A través del Artículo 3° constitucional, México establece que todo in-
dividuo tiene derecho a recibir educación de calidad. En apego a las 
atribuciones que otorga la Ley General de Educación, la Secretaría 
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de Educación Pública (SEP) implementó la Reforma Integral de la 
Educación Básica (RIEB), con el objetivo de “elevar la calidad de la edu-
cación para que los estudiantes mejoren su nivel de logro educativo, 
cuenten con medios para tener acceso a un mayor bienestar y con-
tribuyan al desarrollo nacional”. Los propósitos de la RIEB se centran 
en atender los retos que enfrenta el país en el nuevo siglo, mediante 
la formación de ciudadanos íntegros y capaces de desarrollar todo su 
potencial, y en coadyuvar al logro de una mayor eficiencia, articulación 
y continuidad entre los niveles que conforman este tipo de educación 
(DOF, 2013b; DOF, 2013c; SEP, 2008).

A través de la RIEB se propuso ofrecer a niños y jóvenes una trayec-
toria formativa coherente y de profundidad creciente de acuerdo con 
sus niveles de desarrollo, sus necesidades educativas y las expectativas 
que tiene la sociedad mexicana del futuro ciudadano. Sus aspectos sus-
tantivos plantean: a) articulación entre los niveles que conforman la 
educación básica; b) continuidad entre la educación preescolar, prima-
ria y secundaria; y c) énfasis en temas relevantes y pertinentes para la 
sociedad actual, y en la formación para la vida. 

Es importante enfatizar que la articulación de la educación básica y la 
RIEB debe ser entendida desde una perspectiva que supere la concepción 
que reduce el desarrollo curricular a la revisión, actualización y articu-
lación de planes y programas de estudio. Se requiere partir de una visión 
que incluya los diversos aspectos que conforman un centro escolar en su 
sentido más amplio (García, 2010). Se espera que la implementación de la 
RIEB, genere los siguientes beneficios: a) contar con planes y programas 
de estudio actualizados, con enfoques de enseñanza pertinentes y con la 
definición de los aprendizajes esperados por grado y asignatura; b) for-
talecer la formación de directivos y docentes; y c) impulsar procesos de 
gestión escolar participativos (SEP, 2008; SEP, 2013a; Zorrilla, 2012). 

2.1.2 Modelo de Gestión Educativa Estratégica
En la actualidad, todas las escuelas en México que integran el Sistema 
Educativo Nacional, implementan en sus procesos de gestión escolar 
el Modelo de Gestión Educativa Estratégica (MGEE) que fue diseñado 
durante el Programa Escuelas de Calidad, y que representa un conjunto 
de elementos articulados que propone nuevas formas de relacionarse 
entre los actores educativos y prácticas novedosas en cada una de las 
dimensiones de la gestión escolar (DOF, 2010; DOF, 2011; DOF, 2013).
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Fortalecer los procesos de gestión educativa requiere plantear nue-
vas dinámicas de relación entre alumnos, padres de familia y otros 
participantes externos, en las cuales se asuman la corresponsabilidad, 
la transparencia y la rendición de cuentas como condiciones impres-
cindibles en su hacer cotidiano (SEP, 2009b; SEP, 2010b). Responder a 
la pregunta: ¿Por qué es importante plantear nuevas dinámicas en la 
escuela y en el aula?, implica comprender que las demandas de la so-
ciedad actual demuestran que el modelo tradicional de gestión escolar 
está agotado y que no está dando los resultados esperados. Por ello, 
resulta fundamental desarrollar nuevos procesos internos, tendientes a 
generar, de manera gradual y sostenida, una nueva gestión escolar que 
contribuya a garantizar la pertinencia, eficacia, eficiencia, relevancia y 
equidad que requiere una educación de calidad (Zorrilla, 2007).

Desde esta perspectiva, el MGEE busca “asegurar progresos constan-
tes en las formas de gestión para potenciar las condiciones que detonen 
mejores resultados de logro educativo, desarrollando competencias co-
lectivas y prácticas innovadoras de gestión institucional, escolar y peda-
gógica, donde cada actor asuma su compromiso con la calidad educativa”. 
Considera aspectos como la eficacia escolar y la mejora de la escuela, para 
concretarse en el movimiento de transformación (ver figura 1). 

Figura 1. Modelo de Gestión Educativa Estratégica (MGEE).

Como puede apreciarse en esta representación gráfica, el MGEE se 
presenta como un esquema que integra diferentes elementos que se 
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interrelacionan con base en un principio sistémico que impacta en 
la gestión escolar e interactúan con los componentes que se listan a 
continuación:

	✦ Liderazgo compartido 
	✦ Planificación estratégica
	✦ Trabajo colaborativo
	✦ Participación social responsable
	✦ Evaluación para la mejora continua

Al aplicar el MGEE, la realidad escolar se puede clasificar en las si-
guientes dimensiones: pedagógica curricular, administrativa, parti-
cipación social, y organizativa. Desde un punto de vista analítico, los 
estándares proveen herramientas para observar, analizar, criticar e in-
terpretar lo que sucede al interior de la organización y funcionamiento 
cotidiano de la escuela (SEP, 2009; SEP, 2010b). 

2.1.3 Formación inicial y continua en el MGEE
Para la SEP (2010), el desconocimiento del Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica por parte de los docentes, ha generado planeaciones basa-
das en percepciones, prácticas y experiencias que no han permitido 
impulsar procesos de mejora continua. Reconoce que implementar 
una gestión educativa diferente y que conduzca a una escuela exito-
sa, requiere complementar la formación de todas las figuras educativas 
(Zorrilla, 20023; Zorrilla, 2006; Zorrilla, 2007). 

Un estudio realizado en México por la OCDE (2009) puso en eviden-
cia la necesidad de redefinir el papel que desempeñan las figuras edu-
cativas en la gestión escolar. Se sugirió establecer nuevos lineamientos 
de desarrollo profesional docente que posicione a todas las figuras edu-
cativas como profesionales de alto nivel dentro del marco de un centro 
escolar. Esta nueva gestión educativa estratégica implica que todas las 
figuras sean capaces de comprender la realidad, generar cambios sus-
tantivos en las formas de desarrollar las prácticas escolares y establecer 
mejores relaciones entre los actores educativos (SEP, 2009b).

Es importante señalar que en México cada año se gradúan alrede-
dor de 25 mil nuevos maestros en las Escuelas Normales y existen apro-
ximadamente 1.4 millones de docentes en servicio que pueden requerir 
formación continua para mejorar sus habilidades. Promover el desa-
rrollo profesional docente que requiere una educación de calidad en 
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las escuelas, implica lograr un equilibrio adecuado entre la formación 
inicial y la formación continua. 

Por ello, la formación continua no debe compensar las carencias de 
la formación inicial, deberá complementarla y ser relevante a las nue-
vas necesidades que conllevan las reformas educativas. Esto también 
implica redoblar esfuerzos para mejorar la calidad de la formación ini-
cial a fin de asegurar que los futuros maestros tengan las capacidades 
adecuadas (OCDE, 2009).

Formación inicial
De acuerdo con Ponce (2004), por formación inicial docente se entien-
de el proceso formativo mediante el cual los futuros maestros adquie-
ren las competencias fundamentales para desempeñar con calidad las 
tareas de enseñanza en un nivel o modalidad específica de la educación 
básica. En México, la formación inicial de los profesores ha sido una 
tarea del sistema educativo nacional por tradición y, desde sus orígenes, 
se ha realizado en las escuelas normales. La escuela normal es un es-
pacio institucional creado para aprender a ser maestro y adquirir com-
petencias para reproducir en los alumnos, los conocimientos y saberes 
que se encuentran organizados en el currículum (Chacón, 2005).

En el reporte de la OCDE (2009), se recomendó seleccionar previa-
mente estudiantes de alta calidad para acceder a la formación inicial, 
para posteriormente brindarles el espacio, tiempo y apoyo que les per-
mita dominar los conocimientos, desarrollar las habilidades y actitu-
des para realizar su función docente, incluyendo tanto una formación 
pedagógica, como en gestión escolar. Al plantear nuevas políticas para 
el desarrollo profesional docente, se sugirió adoptar una visión más co-
herente con las prácticas que operan en un centro escolar. 

A través del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(INEE) se establecieron los lineamientos iniciales generales para lle-
var a cabo la evaluación de ingreso al Servicio Profesional Docente en 
Educación Básica y para la evaluación de la promoción a cargos con 
funciones de Dirección (INEE, 2014).

 
Formación continua, actualización o capacitación 
En un proceso de mejora educativa, la formación continua está rela-
cionada con el estudio de la realidad y el aprendizaje que se logra al 
indagar en un entorno educativo. Esto implica ser capaz de interpretar 
y cuestionar la cotidianidad de la práctica educativa y problematizarla 
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constantemente para introducir una distancia adecuada entre el suje-
to y el objeto que se transforma de este modo en sujeto cognoscente 
(Gómez-Zermeño, 2009).

Es importante reconocer que la formación continua en México es 
un ámbito que tiene una historia relativamente reciente, ya que su sur-
gimiento se asocia al Acuerdo Nacional para la Modernización de la 
Educación Básica que suscribieron el Gobierno Federal, los gobiernos 
de cada una de las entidades federativas de la República Mexicana y el 
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (DOF, 1996). Este 
acuerdo abordó el problema de la calidad educativa a inicios de los años 
noventa, y reconocía la urgencia de iniciar una estrategia masiva de 
actualización para todos los maestros en servicio. Por una parte, se re-
quería subsanar los problemas formativos, como el bajo dominio de 
los contenidos de enseñanza, y por otra, fomentar un desarrollo inte-
lectual, su capacidad para aprender y para lograr su transferencia a las 
prácticas en el aula (Martínez, 2008).

Dentro de la formación continua, es posible identificar cuatro áreas 
de oportunidad: 1) certificar a docentes no certificados; 2) actualizar 
los conocimientos y habilidades de los docentes; 3) preparar a los do-
centes para nuevos roles, como por ejemplo, formador de futuros do-
centes o directores; y 4) facilitar una actualización o reforma curricular 
(Villega-Reimers, 2003). 

En relación a este último punto, la implementación de la RIEB repre-
senta un reto, ya que la actualización o capacitación que se brinde a los 
maestros en servicio deberá ser de calidad y responder a las necesidades 
de sus centros educativos, lo cual es un desafío de toda estrategia de 
formación continua (Ruiz, 2012; Zorrilla, 2012). Al analizar la oferta de 
capacitación deberán identificarse, reconocerse y apoyarse iniciativas 
de formación innovadoras y eficaces, como esfuerzos basados en el tra-
bajo colegiado entre docentes de la misma escuela. 

De acuerdo al reporte de la OCDE (2009), la formación continua debe 
centrarse en las áreas de gestión escolar y profesionalización docente, 
analizando las mejores prácticas internacionales y nacionales, los retos 
para México y lo que mejor se puede adaptar al contexto mexicano. 
Todas las estrategias deberán ofrecer un plan de acción con recomen-
daciones específicas sobre lo que puede implementarse para mejorar 
la calidad de la educación en las escuelas mexicanas. También se sugi-
rió elaborar catálogos y explorar modalidades que permitieran que los 
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maestros tomaran formación continua, más allá de la que se ofrece en 
espacios presenciales. 

Para Ruiz (2012), la confección de Catálogos Nacionales de 
Formación Continua buscó atender estas recomendaciones. Se dirigió 
una invitación abierta a instituciones públicas y privadas, que consi-
deraran poder ofrecer formación continua acorde a las directrices tra-
zadas por la SEP, y la oferta resultante ha sido de calidad heterogénea. 
Con el propósito de atender un público masivo, también se recomendó 
explorar estrategias basadas en el uso de la tecnología, como MOOC, las 
cuales han abierto nuevas posibilidades de formación docente.

2.2 Cursos en-línea masivos y abiertos (MOOC) 

En todas las naciones, el acceso universal a la educación de calidad es 
esencial para la construcción de la paz, el desarrollo sostenible de la 
sociedad y la economía. De acuerdo con la UNESCO (2013), el desarro-
llo de las tecnologías brinda nuevas oportunidades para el acceso a la 
información y el potencial de las redes de comunicación, ha transfor-
mado sustancialmente la adquisición, almacenamiento y difusión del 
conocimiento.

Dentro de este contexto, los MOOC constituyen un fenómeno inci-
piente que ha revolucionado los procesos de enseñanza-aprendizaje en 
diversos entornos y niveles educativos, entre las cuales se encuentran 
los procesos relacionados con la oferta de formación continua que pro-
mueven un desarrollo profesional.  

Antecedentes de los MOOC
De acuerdo con Boven (2013), la historia de los MOOC, aunque puede 
parecer muy corta en términos absolutos, encuentra sus orígenes in-
mediatos en la educación abierta y en los movimientos de educación 
a distancia de finales del siglo XX. Dicho autor explica que muchos de 
los movimientos emergentes, han retomado algunos de los principios 
defendidos por los reformadores educativos en el pasado.

Desde esta perspectiva, los MOOC, aunque pueden ser vistos como 
un nuevo modelo de educación en-línea, atienden los principios que 
otros modelos educativos han planteado para la apertura de una educa-
ción para todos. Esto quizás explica que con frecuencia se han descrito 
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como “recursos recurrentes en el discurso de la apertura educativa” 
(McAuley, Stewart, Siemens y Cormier, 2010, p. 46).

Cabe destacar la importancia de los Recursos Educativos Abiertos 
(REA) como precursores de este tipo de modalidad formativa. De acuer-
do con la UNESCO (2013), estos recursos educativos integran “materia-
les de enseñanza, aprendizaje o investigación que se encuentran en el 
dominio público o que han sido publicados con una licencia de propie-
dad intelectual que permite su utilización, adaptación y distribución 
gratuitas”. Esta definición converge con la OCDE (2007), al referirse 
como “materiales digitales ofrecidos en forma gratuita y abiertamente 
a profesores, estudiantes y aprendices autónomos para ser utilizados y 
reutilizados en la enseñanza, el aprendizaje y la investigación”.

Al intentar definir los Recursos Educativos Abiertos (REA), los 
Servicios del Observatorio de Contenidos de Aprendizaje Virtual 
Abierto reportaron que aún no existía ninguna definición acredita-
da por algún organismo, por lo que a través de una consulta general 
se llegó al común acuerdo de que incluyeran: a) contenidos de cursos 
abiertos; b) herramientas de desarrollo de código abierto; y c) estánda-
res abiertos y herramientas para crear licencias (OLCOS, 2007). En este 
sentido, los REA pueden estar compuestos por (Vidal et al., 2013):

	✦ Contenidos educativos: cursos completos, programas educati-
vos, materiales, módulos de contenido, objetos de aprendizaje, 
libros de texto, multimedia, exámenes, compilaciones, publica-
ciones periódicas, etcétera.

	✦ Herramientas: software para apoyar la creación, entrega, uso y 
mejoramiento de contenidos educativos abiertos. Herramientas 
y sistemas para: crear contenido, registrar y organizar conte-
nido; gestionar el aprendizaje y desarrollar comunidades de 
aprendizaje en-línea.

	✦ Recursos de implementación: licencias de propiedad intelectual 
que promuevan la publicación abierta de materiales, principios 
de diseño, adaptación y localización de contenido y materiales 
o técnicas para apoyar el acceso al conocimiento. 

	✦ Enlaces externos: observatorios y centros de información para la 
promoción del uso, creación y difusión de recursos educativos 
abiertos.

Es importante reconocer que para la comunidad educativa, el con-
cepto subyacente en los REA no es del todo nuevo en el contexto de la 
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educación. Con frecuencia, los docentes comparten materiales con sus 
colegas y las revisiones por pares se basan en fundamentos similares a 
la colaboración abierta. Probablemente, la novedad radica en la facili-
dad con que el uso de las TIC permite que los REA puedan generarse, 
distribuirse a audiencias masivas a través de Internet y proporcionar 
licencias gratuitas y de contenido abierto (EDUTEKA, 2007).

Definiciones, características y tipologías
El fenómeno MOOC continúa siendo, tres años después de su aparición, 
motivo de debate intelectual entre académicos de todo el mundo. Su 
reciente interés, se manifiesta tanto en la evolución de sus elementos 
característicos, como en las diversas definiciones conceptuales. 

Siemens y Downes (2008) reportan que el término MOOC fue acu-
ñado por Dave Cormier y Bryan Alexander en el 2008, cuando el nú-
mero de inscritos al curso Connectivism and Connective Knowledge 
(CCK08), ofrecido por George Siemens y Stephen Downes, alcanzó un 
número de 2.300 estudiantes inscritos. Al analizar los resultados, el 
grupo de trabajo pudo apreciar una modalidad emergente de educa-
ción en-línea y reportaron que su implementación requería de cambios 
conceptuales en relación a los procesos de enseñanza-aprendizaje, tan-
to en la perspectiva de los profesores como de los propios estudiantes 
(Rodríguez, 2012). 

De acuerdo con Tschofen y Mackness (2012), los MOOC son cursos 
en-línea que atraen a una amplia diversidad de participantes alrededor 
del mundo. Son masivos en el sentido que no hay limitación ninguna en 
cuanto al número de participantes, de hecho, en la mayoría de ellos hay 
miles de inscritos. Son abiertos en el sentido que no hay requisitos de ac-
ceso, con frecuencia son gratuitos y sus participantes pueden compartir 
abiertamente sus experiencias, conocimientos, entendimiento e ideas. 

Para Stephens y Jones (2014) el acrónimo MOOC es amplio en su 
interpretación, pues la “M” que hace referencia al número de partici-
pantes, no tiene un rango establecido para sustentar la palabra “ma-
siva”; tampoco está claramente definido el término “abierto” al cual 
hace referencia la primera “O”, pues diversas interpretaciones pueden 
darse en relación al grado de apertura de un curso para ser o no con-
siderado MOOC. Liyanagunawardena, Adams y Williams (2013a) con-
cluyen que un MOOC es un curso en-línea con la opción de registro 
gratuito y abierto, un currículo público compartido y con resultados 
abiertos-terminales.
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Kernohan (2013) advierte que las palabras “masivos”, “abierto”, 
“en-línea” y “curso” se han redefinido y reinventado tantas veces que 
es difícil ofrecer una definición que abarque todo el ámbito de su acti-
vidad. Por lo tanto, cualquier discusión sobre MOOC conlleva algunas 
ambigüedades, entre las cuales persisten las siguientes características:

	✦ Masivo: se refiere a la no limitación en el número de inscritos y a 
la voluntad que, en general, tenga proyección global. 

	✦ Abierto: sugiere un objetivo común con los movimientos que apo-
yan el acceso abierto a la investigación y los recursos educativos 
abiertos; simplemente significa que no hay requisitos de entrada. 

	✦ En-línea: significa que el aprendizaje se ofrece exclusivamente 
en-línea mediante una plataforma a través de Internet. 

	✦ Curso: se refiere a un área delimitada de estudio con objetivos de 
aprendizaje claramente establecidos y una planificación de ac-
tividades, por lo general en una escala similar a un “módulo” o 
“clase”, pero distribuido en varias semanas.

Estas características son coherentes con el informe de la Universidad 
de Salamanca, al indicar que un MOOC tiene que tener las siguientes ca-
racterísticas (SCOPEO, 2013):

	✦ Ser un curso: Debe contar con una estructura orientada al apren-
dizaje, que suele conllevar pruebas o evaluaciones para acreditar 
el conocimiento adquirido.

	✦ Tener carácter masivo: El número de matriculados es, en prin-
cipio, ilimitado o una cantidad muy superior a un curso presen-
cial, ya que su alcance es global.

	✦ En-línea: El curso es a distancia y el Internet es el principal medio 
de comunicación. No requiere la asistencia a un aula.

	✦ Abierto: Los materiales son accesibles de forma gratuita en 
Internet. Ello no implica necesariamente, que puedan ser reutili-
zados en otros cursos.

Este reporte también reconoce que no todos los MOOC son iguales, 
ya que existen diferencias en los objetivos, metodologías y resultados 
esperados, por lo que consideran los siguientes tipos (SCOPEO, 2013; 
García, Tenorio y Ramírez, 2015).

	✦ MOOC centrado en tareas: Es una mezcla de instrucción, cons-
tructivismo y conectivismo que busca desarrollar las habilidades 
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de los alumnos para la resolución de determinados tipos de 
trabajos. 

	✦ xMOOC: Se basan en cursos de instrucción tradicionales que re-
producen la pedagogía de la tecnología del aula. Están basados 
en la adquisición de contenidos y pruebas estandarizadas del 
modelo de evaluación tradicional.

	✦ cMOOC: Se fundamentan en el conectivismo, donde el aprendi-
zaje se genera gracias al intercambio de información y la partici-
pación en una enseñanza conjunta mediada por una interacción 
intensa facilitada por la tecnología.

 
Entre los principales atributos que caracterizan a los MOOC, sobre-

sale su acceso gratuito o de muy bajo costo, ya que pueden ser imparti-
dos por instructores reconocidos para atraer a miles de participantes en 
todo el mundo. Esto representa una gran oportunidad de aprendizaje, 
lo cual ha sido demostrado por los números de participantes volunta-
rios (Martin, 2012). 

Por su parte, Mirrlees y Alvi (2014) reportan que los MOOC han 
modificado de manera radical la educación global y señalan que éste 
cambio ha sido positivo (Schoenack, 2013). Quizás esto explica que sus 
defensores ven en los MOOC una oportunidad para llevar educación a 
más y más personas, y de esta manera ver realizados sus sueños educa-
tivos (Boven, 2013). 

En una estrategia de formación continua, el aprendizaje también se 
genera gracias al intercambio de información y la participación en una 
enseñanza conjunta mediada por una interacción intensa que puede 
ser facilitada por la tecnología. En el caso de la formación continua en 
México, que requiere actualizar las habilidades en gestión educativa 
en aproximadamente 1.3 millones de docentes, un cMOOC puede ser 
una interesante alternativa para implementar estrategias que puedan 
atender un público masivo. Al aplicar el conectivismo, se promueve 
una colaboración mutua y ofrece oportunidades para la integración en 
comunidades o redes de aprendizaje que fortalezcan el desarrollo pro-
fesional docente.

2.2.1 Conectivismo
En un mundo interconectado, es importante explorar la manera en que 
se adquiere el conocimiento. Para Tschofen y Mackness (2012), los en-
tornos MOOC han enmarcado la apertura para compartir recursos, ideas 
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y experiencias; la comunicación y la creación de nueva información, a 
través de redes. Esto contrasta con las tradiciones educativas de con-
ferencias cerradas, textos propios, y discusiones cerradas en el aula, la 
apertura como la participación en redes ofrece un refrescante cambio 
de perspectiva y es esencial como un principio de aprendizaje conectivo.

Little (2013) afirma que las características de los MOOC contribu-
yen al aprendizaje permanente interconectado, lo cual coadyuva a su-
perar algunos de los problemas que se presentan en un aprendizaje 
tradicional. Al ser abiertos, distribuidos y participativos, ofrecen nue-
vas alternativas para conectarse, colaborar y trabajar en un proceso 
de aprendizaje que reúne a personas diversas que están interesadas en 
un tema en particular para discutirlo, explorarlo y aprender de una 
manera estructurada. De esta forma, el trabajo realizado por los estu-
diantes es accesible y compartido por otros participantes que también 
pueden beneficiarse.

Para Thompson (2011), los MOOC son un modelo para la entrega de 
contenido de aprendizaje en-línea a prácticamente cualquier persona 
que desee participar y sin límite de asistencia. Trna y Tronova (2013) 
atribuyen su alcance al desarrollo de las tecnologías de la información 
y la comunicación, lo cual promueve la reorganización en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje; lo anterior, en conjunto con estudiantes 
alfabetizados en términos tecnológicos, han potencializado el cambio 
educativo. Al aplicar el conectivismo, los cMOOC constituyen una crea-
ción colectiva de todos sus participantes, por lo que su composición es 
mayor que la suma de sus partes, lo cual representa, en muchos senti-
dos, un microcosmos de una nación; muy similar al trabajo colegiado 
que se fomenta en los centros de formación docente.

Al respecto, el informe SCOPEO (2013) reporta que los MOOC de la 
“primera generación” están basados en el conectivismo, teoría pedagó-
gica que sostiene que el conocimiento personal se crea a partir de una 
red, que provee información a todos sus integrantes y, a su vez, retroa-
limenta la información que se genera dentro de la misma red (Siemens, 
2006; Siemens, 2008). Este proceso concluye en el momento en que está 
información, la cual puede provenir de diferentes nodos, se transforma 
y altera las bases del conocimiento, generando así un nuevo aprendi-
zaje en los individuos. Por ello se considera que es una teoría similar a 
la teoría de la actividad de Vygotsky, pero se advierte que en las redes 
digitales existen muchos otros factores adicionales que también deben 
tomarse en consideración. 
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Conceptos teóricos y principios
En el área de estudio de la pedagogía, las teorías de aprendizaje se 
ocupan del proceso de aprendizaje en sí mismo, no del valor de lo que 
está siendo aprendido. El conductismo, el cognitivismo y el construc-
tivismo son las tres grandes teorías de aprendizaje que se utilizan con 
mayor frecuencia para la creación de ambientes instruccionales. Estas 
teorías, sin embargo, fueron desarrolladas en una época en la que el 
aprendizaje no había sido impactado por la tecnología (Siemens, 2004). 

Existen estudios sobre el conectivismo que han analizado su rela-
ción con el conductismo, cognitivismo y constructivismo (Siemens, 
2004; Anderson y Dron, 2011). Sin embargo, los términos utilizados en 
un campo de estudio pueden tener significados completamente ajenos 
e implicaciones distintas cuando se aplican en otra disciplina. Por ello, 
la superposición de los principios conectivistas de autonomía, conecti-
vidad, diversidad y apertura con estas dos teorías, ofrecen importantes 
oportunidades de estudio (Tschofen and Mackness, 2012).

Para Siemens (2004), el aprendizaje es un proceso que ocurre al in-
terior de ambientes difusos con elementos centrales cambiantes, por 
lo que no está por completo bajo control del individuo. Bajo este en-
foque, el aprendizaje como conocimiento aplicable puede residir fue-
ra de los individuos y se enfoca en conectar conjuntos de información 
especializada. Así, las conexiones que permiten aprender tienen ma-
yor importancia que el estado actual de conocimiento. El autor define 
al conectivismo como “la integración de principios explorados por las 
teorías de caos, redes, complejidad y auto-organización”, y plantea los 
siguientes principios:

	✦ El aprendizaje y el conocimiento dependen de la diversidad de 
opiniones.

	✦ El aprendizaje es un proceso de conectar nodos especializados de 
información.

	✦ El aprendizaje puede residir en dispositivos no humanos.
	✦ La capacidad crítica de saber más que aquello que se sabe en un 

momento dado.
	✦ Las conexiones son necesarias para facilitar el aprendizaje 

continuo.
	✦ La habilidad de ver conexiones entre áreas, ideas y conceptos es 

clave.
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	✦ La actualización del conocimiento es objetivo de actividades de 
aprendizaje conectivistas.

	✦ La toma de decisiones es, en sí misma, un proceso de aprendizaje.

Trna y Tronova (2013) coinciden en que el conectivismo es una “teo-
ría del aprendizaje” que surge en la era digital como una nueva teoría 
pedagógica que se une a las existentes en las Ciencias de la Educación. 
El campo de pruebas para esta teoría han sido los MOOC y conforme su 
número aumenta, al ritmo que marca la escalabilidad en las comuni-
caciones (Kop y Hill, 2008), el interés por conocer la forma en que las 
personas interactúan y se desarrollan como estudiantes individuales 
en estos ambientes complejos, diversos y distribuidos está creciendo. 

En un MOOC los estudiantes eligen lo que quieren hacer y cómo par-
ticipar, por lo que solo ellos pueden decidir si, en última instancia, han 
tenido éxito en su aprendizaje. Afirma que en los MOOC se aplican los 
siguientes principios (Little, 2013):

	✦ Agregación: establece un punto de partida para una enorme can-
tidad de contenido que se producen en diferentes lugares en-línea.

	✦ Reutilización: asocia materiales creados para el curso con mate-
riales que provienen de otras fuentes.

	✦ Renovación: agrega y mezcla materiales para adaptarse a los ob-
jetivos de cada participante.

	✦ Retroalimentación: comparte ideas innovadoras y contenidos 
con otros participantes y el resto del mundo.

De acuerdo a Little (2013), la rápida expansión de las redes sociales 
en el contexto de la Web 2.0, es parte de este fenómeno acentuado por: 
a) la posibilidad de crear redes de contactos virtuales y comunidades 
en-línea; b) la capacidad de acceder a contenidos e información no dis-
ponible físicamente; y c) la participación en experiencias desarrolladas 
por profesionales en contextos remotos. 

Al aplicar la tecnología en las teorías de aprendizaje existentes sur-
gen muchas preguntas relevantes. Es por ello que la vocación natural 
de los teóricos empujará a continuar revisándolas, con el propósito de 
desarrollarlas a medida que las condiciones cambien. Sin embargo, en 
algún punto, las condiciones subyacentes han sido alteradas de manera 
tan significativa que una modificación adicional tampoco es factible. 
Ante esta nueva realidad se hace necesaria una aproximación comple-
tamente nueva (Siemens, 2004).
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2.2.2 Perspectivas de enseñanza-aprendizaje de los MOOC
En la actualidad, los MOOC representan nuevas alternativas de aprendi-
zaje y son un fenómeno en-línea que ha tomado impulso al integrar: a) 
la conectividad de las redes sociales; b) la facilitación de un reconocido 
experto en un campo de estudio; y c) la composición de una colección 
de recursos en-línea libremente accesibles (Cormier y Siemens, 2010; 
Chamberlain y Parish, 2011). 

En los MOOC se integran recursos de acceso en-línea que son facili-
tados por reconocidos profesionales de un campo de estudio. Permiten 
facilitar a personas de todo el mundo, la mejor enseñanza que ofrecen 
los mejores maestros de un amplio rango de universidades, a una ve-
locidad, alcance, escala y precio que ningún curso tradicional pudiera 
ofrecer. Apenas una década atrás, este tipo de instrucción no hubiera 
sido posible sin los avances de las nuevas tecnologías de la información 
y comunicación (Skiba, 2013). 

Cruz (2010), Downes (2012) y Siemens (2004) han descrito los bene-
ficios del aprendizaje basado en el conectivismo. Afirman que las redes 
permiten que cada individuo pueda convertirse en un nodo de comunica-
ciones que emite y recibe simultáneamente. También Williams, Karousou 
y Mackness (2011) han destacado la importancia del aprendizaje emer-
gente en la ecología de la Web 2.0, considerándolo como la interacción 
entre diferentes personas y recursos. Su potencial radica en los beneficios 
que las redes de aprendizaje pueden ofrecer al desarrollo profesional. 

Es evidente que el uso de tecnología en la educación, amplía y mejora 
el potencial de enseñanza-aprendizaje en espacios disponibles para la ac-
tualización de conocimientos. Bell (2012) reconoce que los MOOC ofrecen 
un espacio estelar a los instructores y oportunidades de acceso al públi-
co en general debido a su accesibilidad en-línea y a su bajo costo; son el 
resultado del desarrollo de un producto por parte de las Universidades 
que persiguen la expansión de la oferta educativa en-línea (Gasević et al., 
2014; Kovanović et al., 2014; Selwyn y Bulfin, 2014). De esta forma, los 
participantes pueden ser estudiantes matriculados en la institución que 
aloja el curso o cualquier persona que cuente con un acceso a Internet; los 
estudiantes “abiertos”, que no pagan su participación, pueden unirse en 
todas o algunas de las actividades del curso, observar vídeos, publicar en 
foros de discusión y blogs, y participar a través de las plataformas o redes 
sociales de la institución (Johnson et al., 2011). 

Este tipo de aprendizaje representa un cambio de paradigma para 
las instituciones que integran los sistemas de educación formal, ya que 
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brinda alternativas a los modelos tradicionales de enseñanza-apren-
dizaje (Sangrà y Wheeler, 2013). Autores como Macleod et al. (2015) 
consideran el fin de la educación superior tal y como se conoce actual-
mente, refiriéndose al crecimiento de un imperialismo educativo. En 
este mismo sentido, Ebben y Murphy (2014) plantearon los MOOC como 
la transformación de las maneras tradicionales de enseñar y aprender 
(García, Tenorio y Ramírez, 2015).

De acuerdo con Chiecher y Donolo (2013), los MOOC han generado 
una brecha en la rigidez curricular, pues cuestionan la capacidad de la 
didáctica tradicional para dar respuesta a las necesidades formativas en 
escenarios cambiantes; observar que masivamente se seleccione un re-
corrido formativo, en el que la didáctica dista tanto de aquella utilizada 
en lo que ahora se considera una clase presencial tradicional, promueve 
una reflexión crítica sobre las formas en que estos recursos de apren-
dizaje son percibidos por los educandos en su desarrollo profesional. 

No obstante, a medida que aumenta el número de MOOC, también 
se incrementa el conocimiento de las zonas de tensión y los eventos que 
requieren de un arbitraje, entre los procesos de aprendizaje innovado-
res y los tradicionales. Al respecto, Fournier et al. (2014) afirman que 
existe una clara tendencia en el incremento del aprendizaje informal, 
personalizado y colaborativo. Esto también conlleva a un cambio de 
paradigma, por parte de los agentes educativos y de un arbitraje tanto 
en los procesos de enseñanza como en las opciones para la evaluación 
de los aprendizajes.

En un MOOC, las opciones para la evaluación de los aprendizajes 
son limitadas, debido a la dificultad que representa evaluar o certificar 
la calidad de los aprendizajes en una importante cantidad de alumnos 
matriculados. Esto dificulta a las figuras educativas poder garantizar 
una atención individualizada (Sangrà, 2001).

Por su parte, autores como Clarà y Barberà (2013) advierten que 
en un principio, los MOOC fueron guiados bajo supuestos pedagógicos 
específicos, condición que se fue disolviendo conforme el fenómeno 
MOOC se fue popularizando. Identifican tres grandes problemas que 
está experimentando el conectivismo aplicado al aprendizaje: 1) la “pa-
radoja del aprendizaje” de Sócrates; 2) la subconceptualización de la in-
teracción y el diálogo; y 3) la incapacidad de llevar a cabo un desarrollo 
de conceptos. Estos autores señalan que desde el punto de vista de la 
psicología, el conectivismo tal y como actualmente ha sido formulado 
debe ser abandonado como teoría de aprendizaje, lo cual no implica 
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que los MOOC sean retirados de la oferta educativa, sino que la comu-
nidad de investigadores debe enfocarse en desarrollar una metodología 
pedagógica específica para los cursos masivos abiertos y en-línea.

Entre las tensiones que últimamente han llegado a un primer plano, 
se encuentra la necesidad de definir los elementos y principios de un 
MOOC, al igual que lo que es o no es un verdadero MOOC. Esta tensión 
también se manifiesta en los debates sobre lo que es o no es un curso 
“abierto”; por ejemplo, cada vez es más difícil hacer una distinción en-
tre redes en-línea y fuera de línea (Tschofen y Mackness, 2012). Diversos 
autores, reconocen en los MOOC una oportunidad para la formación de 
investigadores educativos que generen información que aporten respues-
tas a estos cuestionamientos (Fini, 2009; Glance, Forsey y Riley, 2013; 
Kop, Fournier y Mak, 2011; Ramírez, 2013; Tschofen y Mackness, 2012).

 
2.2.3 Investigaciones educativas de los MOOC
Como bien señalan Liyanagunawardena et al. (2013), los MOOC se han 
venido a sumar a la gama de opciones que ofrece el aprendizaje en-línea 
y muchos académicos e investigadores han mostrado interés, al recono-
cer el potencial que poseen para ofrecer educación en todo el mundo y a 
una escala sin precedentes. Sin embargo, al revisar la literatura especia-
lizada sobre los MOOC, se puede apreciar que son relativamente pocos 
los estudios empíricos en este campo y muchas las oportunidades de 
realizar trabajos rigurosos de investigación educativa.

Efectivamente, el aumento en la educación en-línea y muy en par-
ticular de los MOOC plantea a investigadores, académicos, administra-
dores, estudiantes y responsables de políticas una serie de preguntas 
sobre la efectividad de este nuevo recurso de enseñanza-aprendizaje. 
Sin embargo, las publicaciones con revisión por pares han sido míni-
mas, ya que por el momento, el impacto de MOOC se ha difundido en 
su gran mayoría a través de comunicados de prensa e informes de uni-
versidades. Aunque se han realizado algunas investigaciones, apenas 
empiezan a aparecer publicaciones arbitradas y trabajos académicos 
que describan los resultados (Ramírez y Burgos, 2012).

Con el propósito de coadyuvar en su estudio y comprensión, 
Liyanagunawardena et al. (2013) realizaron una revisión sistemática 
de la literatura relevante y la clasificaron en ocho diferentes áreas de 
enfoque (ver tabla 1):
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Tabla 1. Clasificación de artículos académicos sobre MOOC
Categoría N Artículo
Introductorio 11 McAuley, Stewart, Siemens y Cormier, 2010; Koutropoulos y 

Hogue, 2012; Rodríguez, 2012; Bremer, 2012; deWaard, 2011; 
Kop y Carroll, 2012; Masters, 2011; Roberts, 2012; Mahraj, 
2012; Daniel, 2012; Hyman,, 2012 

Concepto 13 Martin, 2012; Bull, 2012; Kirkwood, 2010; Ardis y Henderson, 
2012; Bonino, 2012; Vardi, 2012; Mehaffy, 2012; Anderson y 
McGreal, 2012; Butin, 2012; Mahraj, 2012; Mehlenbacher, 
2012; Anderson y McGreal, 2012; Hyman,, 2012 

Casos de 
estudio 

20 Bell, 2010a; Bell, 2010b; Bremer, 2012; deWaard, Abajian, 
Gallagher, Hogue, Keskin, Koutropoulos y Rodríguez, 2011; 
deWaard,Koutropoulos, Keskin, Abajian, Hogue, Rodríguez 
y Gallagher, 2011; Downes, 2008; Fini, 2009; Fournier, 
Kop y Sitlia, 2011; Kop y Fournier, 2010; Kop, 2011; Kop, 
Fournier y Mak, 2011; Kop y Carroll, 2012; Koutropoulos, 
Gallagher, Abajian, deWaard, Hogue, Keskin, y Rodríguez, 
2012; Levy, 2011; Mackness, Mak y Williams, 2010; Mak, 
Williams y Mackness, 2010; Roberts, 2012; Rodríguez, 2012; 
Stewart, 2010; Schrire y Levy, 2012; Vihavainen, Luukkainen 
y Kurhila, 2012

Teoría 
Educativa 

15 Bell, 2010a; Bell, 2010b; Butin, 2012; Cabiria, 2012; deWaard, 
Abajian, Gallagher, Hogue, Keskin, Koutropoulos y 
Rodríguez, 2011; deWaard,Koutropoulos, Keskin, Abajian, 
Hogue, Rodríguez y Gallagher, 2011; Downes, 2008; Kop y 
Fournier, 2010; Kop, Fournier y Mak, 2011; Mackness, Mak y 
Williams, 2010; Mak, Williams y Mackness, 2010; McAuley, 
Stewart, Siemens y Cormier, 2010; Rodríguez, 2012; Stewart, 
2010; Tschofen y Mackness, 2012 

Tecnología 7 Anderson y McGreal, 2012; Fini, 2009; Kop, Fournier y Mak, 
2011; Kop y Carroll, 2012; Mak, Williams y Mackness, 2010; 
McAuley, Stewart, Siemens y Cormier, 2010; Rodríguez, 
2012; Vihavainen, Luukkainen y Kurhila, 2012 

Focalizado 
participante

Focalizado  
proveedor

9 Chamberlin y Parish, 2011; Kop y Fournier, 2010; Kop, 2011; 
Kop y Carroll, 2012; Koutropoulos, Gallagher, Abajian, 
deWaard, Hogue, Keskin, y Rodríguez, 2012; Levy, 2011; 
Mackness, Mak y Williams, 2010; Mak, Williams y Mackness, 
2010; Stewart, 2010;  MacIsaac, 2012; Mahraj, 2012; Sadigh, 
Seshia y Gupta, 2012

Otro 2 Esposito, 2012; Frank, 2012

Esta revisión de la literatura permite constatar que los MOOC han 
creado gran interés y expectativas como un agente de cambio. También 
se observa que las publicaciones en revistas académicas son aún muy 



2. Revisión teórica

38

limitadas y en su gran mayoría, solo han examinado la evidencia empí-
rica de los estudios de caso. 

Aunque los MOOC generan una gran cantidad de datos en forma 
digital, su gran volumen limita su análisis, por lo que solo una pequeña 
parte de los datos son disponibles. Pocos son los estudios realizados 
desde la perspectiva de aprendizaje del participante o enseñanza del 
profesor, y los aspectos tecnológicos tampoco están siendo investiga-
dos. Existen otras vías de investigación interesantes, como las tensiones 
culturales y los aspectos éticos de la utilización de los datos generados 
por sus participantes (Liyanagunawardena et al., 2013).

También existen controversias que hacen referencia a las expec-
tativas han generado los MOOC y cuestionan su calidad pedagógica. 
Solicitan que se apliquen los mismos criterios que se aplican en los sis-
temas de educación formal, aunque se reconoce que no es evidente que 
esta sea la forma óptima de evaluar la calidad de un MOOC. 

En relación al diseño instruccional, se requiere profundizar en el co-
nocimiento que permita proyectar una visión integral de los elementos 
de calidad que se deben considerar, mediante el análisis de los elementos 
básicos de un diseño eficaz, de las directrices y criterios de referencia 
existentes. Estos estudios deben considerar el impacto de los contextos 
culturales y educativos de los diseñadores instruccionales para compren-
der mejor las formas en que los diseñadores desarrollan su labor y traba-
jan para obtener un resultado de buena calidad (Afsaneh, 2014).

Para la BMGF (2013), la propagación de los MOOC en la educación 
requiere establecer una agenda de investigación concertada y urgente. 
Bernal et al. (2013) recomiendan realizar investigación sobre la planifi-
cación, diseño, implementación y evaluación de los MOOC, que permita 
generar información que sustente la toma de decisiones para la mejora 
en los procesos de seguimiento y gestión, y así fortalecer la educación 
en-línea. Por su parte, Paul Stacey de Creative Commons enfatiza la 
ausencia de cualquier esfuerzo por aplicar en los MOOC los resultados 
de investigación generados sobre la enseñanza en-línea (EFQUEL, 2013).

Ante este fenómeno educativo reciente, pero muy popular y de  al-
cance global, existen muchas preguntas sin respuesta e hipótesis por 
plantear, como las que se proponen en esta disertación doctoral, la cual 
plantea un estudio de caso para analizar la idoneidad de un MOOC de 
capacitación docente diseñado a partir de un conjunto de indicadores 
de calidad validado por expertos.
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2.3 Evaluación de la calidad en los MOOC

En la actualidad, la educación en-línea es reconocida como una alter-
nativa de formación continua pero también como una oportunidad 
para ampliar la cobertura y complementar la oferta educativa en gene-
ral. Dentro de la educación en-línea, los MOOC han permitido diseñar 
nuevos esquemas formativos realizados fuera de los espacios presencia-
les. No obstante, al analizarlos en detalle, con frecuencia se cuestiona 
su calidad educativa, ya que por lo general no integran estándares que 
permitan evaluar los resultados de sus procesos de enseñanza-aprendi-
zaje (Bernal, Molina y Pérez, 2013).

Al respecto, el Instituto de Prospectiva Tecnológica reporta que 
los criterios de calidad de los MOOC son poco transparentes y advierte 
que, por el momento, la mayoría de los modelos no han demostrado 
ser sostenibles. Para Sangrà y Wheeler (2013), la masificación de los 
cursos, que ahora se vende como algo positivo, nunca ha sido una ca-
racterística de la formación de éxito; consideran que en los MOOC, el 
aprendizaje informal ha encontrado a un aliado perfecto en las TIC en 
general, y en el aprendizaje en-línea, en particular. Por ello, los MOOC 
aún deben investigarse en profundidad para establecer si representan 
oportunidades reales para el aprendizaje en escenarios informales, o si 
son simplemente intentos de formalizar lo informal.

Según Downes (2012), aún no se ha establecido ninguna medida 
estandarizada para valorar el resultado o éxito que se pueda obtener 
en relación a su diseño o expectativas de los usuarios. Por el momento, 
la única alternativa para su evaluación consiste en identificar con cla-
ridad lo que se espera que un MOOC exitoso debe producir, y enfatiza 
que estos resultados son una consecuencia lógica de su concepción. Es 
importante comprender que sin medición de los resultados, no se pue-
de valorar el éxito de un MOOC, por lo que no se pueden enfocar los 
esfuerzos de mejora. Tampoco se pueden planificar procesos para el 
cambio, sin definir lo que se quiere lograr como resultado (EFQUEL, 
2013; Rossi y Mustaro, 2013). 

Evaluación de estrategias de formación 
continua basadas en el uso de la TIC
De acuerdo con la OCDE (2004), la evaluación representa una función 
que consiste en hacer una apreciación, tan sistemática y objetiva como 
sea posible, sobre una acción en curso o finalizada, un programa o un 
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conjunto de líneas de acción, su concepción, su realización y sus resul-
tados. Al analizar los resultados de evaluación, por lo general se utili-
zan los siguientes criterios: 

	✦ Eficacia: verifica que los objetivos y productos establecidos han 
sido alcanzados. 

	✦ Eficiencia: compara los resultados obtenidos con los medios 
utilizados. 

	✦ Pertinencia: valora que se han cubierto las necesidades de los 
usuarios. 

	✦ Sostenibilidad: analiza si los resultados pueden mantenerse por 
sí mismos. 

	✦ Impacto: valora los efectos en el entorno con base en diferentes 
aspectos. 

Por su parte, el INEE (2014) entiende la evaluación educativa como 
una herramienta para la mejora de los componentes, procesos y resul-
tados educativos. Por eso enfatiza el carácter formativo de la evaluación 
Si bien la evaluación es herramienta fundamental para la mejora, es 
claro que la sola evaluación no es suficiente. Se requieren intervencio-
nes educativas / políticas y programas educativos / pertinentes y con-
textualizadas; se requieren también acciones para fortalecer el trabajo 
docente; son necesarias medidas para mejorar las condiciones en las 
que se desarrolla la vida escolar; es fundamental atender las condicio-
nes del contexto que impiden el acceso a la escuela o el adecuado ren-
dimiento de los educandos dentro de ella. La evaluación descubre las 
dimensiones de los problemas, su ubicación, sus diferencias, y permite 
acercarnos a atender sus posibles causas.

En la actualidad, los profesionales de la formación reconocen la 
importancia y la necesidad de evaluar tanto los cursos como las es-
trategias, pues la evaluación se vincula directamente con los sistemas 
de calidad y la información que aporta permite analizar las posibles 
deficiencias e introducir mejoras que permitan fortalecer un desarrollo 
organizacional (Pineda, 2002). 

En una estrategia de formación continua, la evaluación es la fase 
que analiza los resultados del proceso de enseñanza en relación a los 
objetivos de aprendizaje planteados (Calderón, 1985). Durante la fase 
de evaluación, los resultados y efectos generados en los usuarios son 
valorados con base en los objetivos pedagógicos por lo que se requie-
re establecer estándares de medición que puedan ser verificados. Para 
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disponer de la información necesaria, se deberá establecer indicado-
res de evaluación desde las fases de diseño, estructuración y planifica-
ción, hasta la implementación y evaluación final (Gómez-Zermeño y 
Alemán, 2012).

Diversas situaciones impactan, tanto favorable como desfavorable-
mente, en la fase de implementación de un proyecto de formación ba-
sado en el uso de la tecnología; el uso de indicadores y el seguimiento 
oportuno permiten verificar si las actividades didácticas se realizan 
como lo planeado para verificar el logro de los objetivos de aprendizaje 
(Gómez-Zermeño y Alemán, 2012). 

Uno de los elementos críticos en un proyecto formativo basado en 
cursos masivos, reside en la evaluación de los conocimientos adqui-
ridos o competencias desarrolladas por los participantes, por lo que 
en el diseño de las actividades de aprendizaje, deben estar explícitos 
tanto los objetivos como los criterios para la evaluación de los mismos 
(Bernal et al., 2013).

Para Ramírez (1997), la función y los instrumentos de control en un 
sistema de evaluación son indispensables, ya que permiten supervisar, 
orientar y medir el desempeño en las actividades didácticas propuestas 
para alcanzar los objetivos de aprendizaje. Esta función se presenta en 
todos los niveles de un sistema educativo, pues aunque poseen una fun-
ción formativa, sus actividades también coadyuvan en el logro de las 
metas de desarrollo profesional. 

A continuación se presentan los elementos básicos a controlar en un 
sistema de formación (ver figura 2):

Figura 2. Elementos de control en un sistema de formación.

	✦ Calidad
	✦ Fecha
	✦ Niveles

	✦ Modelo
	✦ Estrategias
	✦ Técnicas

	✦ Nivel
	✦ Perfil
	✦ Práctica

	✦ Desempeño
	✦ Actitud
	✦ Resultados

	✦ Apoyo
	✦ Medios
	✦ Calidad

Programa

Cursos

Capacitador

Usuario

Servicio

2.3.1 Medición del éxito de los MOOC
Aunque existe consenso sobre el hecho de que los MOOC son una opción 
más dentro de una oferta formativa abierta y flexible, es indispensable 
garantizar su evaluación en un sentido amplio, aplicando estándares 
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internacionales para la evaluación en la educación en general y de for-
ma más particular para la educación en-línea (Bernal et al., 2013). Al 
revisar la literatura se observa que, por el momento, la mayoría de las 
evaluaciones de los MOOC se limitan a medir su “éxito” con base en el 
cálculo de la eficiencia terminal y tasa de abandono. 

En el Reporte EduTrends (2014), la eficiencia terminal se define 
como el porcentaje resultante de dividir el número de participantes que 
recibieron la “declarativa de logro” entre el máximo total de partici-
pantes inscritos. Por su parte, Jordan (2014) denomina este mismo es-
tadístico como tasa de finalización, y equivale al total de participantes 
que cumplieron con los criterios del curso para obtener la declarativa 
de logro entre el número total de inscritos; reporta que el promedio 
del total de participantes en los MOOC, sin precisar su tipología, es de 
aproximadamente 43 mil registros, y que por lo general, solo el 6,5% 
completan el curso. Afirma que también existe una correlación nega-
tiva entre el total de participantes que completan el curso y la longitud 
del mismo; es decir, cuando la duración es mayor se reduce el número 
de participantes que concluyen el curso. En el estudio realizado por 
DeBoer et al. (2014), la tasa de finalización se estima de esta misma ma-
nera, y en sus conclusiones enfatiza la necesidad de redefinir la manera 
en que se mide el éxito de los cursos MOOC. 

Por otra parte, Ho et al. (2014) calcularon la tasa de abandono como 
el complemento al porcentaje de alumnos activos en la plataforma, es 
decir la razón entre el número de alumnos que han presentado acti-
vidad en el curso durante la última semana y el total de participantes 
inscritos. En su estudio explican que la tasa de abandono es equivalente 
al “desgaste” del curso en el periodo determinado y reportan que alre-
dedor del 35% del total de participantes nunca revisa los contenidos del 
curso, y un 50% del 65% solo accede a la primera actividad propuesta.

Ho et al. (2014) también enfatizan la necesidad de plantear el cálcu-
lo de otras métricas, ya que los MOOC generan otro tipo de información 
que aún no se ha analizado. Al respecto, Billings (2014) señala entre las 
desventajas de los MOOC, el hecho de no contar con la suficiente infor-
mación para identificar la causa por la cual finalizan menos del 10% de 
los participantes. Considera como posibles razones la incertidumbre 
por el reconocimiento del aprendizaje adquirido, la adaptación al mo-
delo en-línea y la calidad de su diseño e implementación, pero advierte 
que no existen métricas para evaluarlas.
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2.3.2 Tendencias en la evaluación de la calidad de los MOOC
Es una realidad para la comunidad educativa que los MOOC suponen 
un cambio en los esquemas instructivos, tanto en su diseño pedagógico 
como en relación a las expectativas de aprendizaje de los estudiantes. 
Si en un principio la estructura de los MOOC se planteó de manera que 
los participantes pudieran diseñar su propio proceso de aprendizaje, 
actualmente están apareciendo nuevos modelos en esta tipología de 
cursos. Para valorarlos se deben considerar múltiples factores relacio-
nados con el cómo, dónde y cuándo aprenden los participantes (The 
New Media Consortium y UO, 2012).

Para Bernal et al. (2013), los MOOC deben aplicar los mismos reque-
rimientos de calidad que aplican los cursos de formación que se ofrecen 
en-línea y a distancia. La aplicación de dichos criterios de calidad apor-
taría una garantía educativa, siempre que estos indicadores no operen 
de manera aislada y se articulasen de forma adecuada para tener una 
imagen integral del sistema educativo de referencia. 

Al respecto, Martin Weller, profesor en la UK Open University, re-
conoce que se ha desarrollado un conjunto de medidas de calidad para 
los cursos en-línea, con base en una relación específica entre la institu-
ción educativa y el estudiante. Advierte  que en un MOOC, esta relación 
se altera fundamentalmente, por lo que no todas las medidas existentes 
son aplicables. Esto no significa que se deban abandonar estas medidas, 
pero es importante reconocer que deben ser examinadas como lo que 
son, es decir herramientas para un propósito completamente diferente 
(EFQUEL, 2013).

Por su parte, Alemán, Sancho y Vinuesa (2015), corroboran que el 
hecho de que los MOOC sean cursos masivos, en-línea y abiertos, exige 
mayor rigor en el control de su calidad, ya que estos cursos se dirigen a 
perfiles disímbolos, sin mucho control de sus resultados y logro de sus 
objetivos. Por ello, la construcción de indicadores debe garantizar la 
calidad en los procesos clave de un MOOC: planificación, diseño, desa-
rrollo e implementación

Autores como Bernal et al. (2013) recomiendan realizar investiga-
ción sobre el diseño de los MOOC, ya que es uno de los elementos crí-
ticos en un proyecto formativo basado en este tipo de cursos. Billings 
(2014) confirma que no se cuenta con suficiente información sobre la 
calidad de su diseño e implementación, así como métodos de análisis o 
instrumentos que permitan el establecimiento de modelos de calidad y 
acreditación propios (Rossi, 2013).
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Con el propósito de identificar las etapas y los factores que contribu-
yen al desarrollo de un curso en-línea de calidad y desde la perspectiva 
de un diseñador instruccional, Afsaneh Sharif realizó una investiga-
ción acción bajo la supervisión de la Dra. Merce Gisbert de la Univesitat 
Rovira i Virgili. El objetivo de su trabajo era comprender las etapas e 
identificar los elementos y tareas requeridas para aumentar la calidad 
de los cursos en-línea. En su estudio, Afsaneh (2014) reporta que los 
diseñadores se enfrentan principalmente a tres hechos: 1) existe am-
bigüedad en sus funciones, conocimiento y experiencia; 2) no existen 
pasos específicos universales para diseñar un curso de buena calidad; 
3) los constantes cambios tecnológicos en el aprendizaje en-línea gene-
ran situaciones desconocidas. 

Vilar et al. (2013) reconocen que las TIC han detonado procesos de 
innovación en la educación en-línea y vertiginosos cambios impulsa-
dos por las demandas de la Sociedad de la Información y los contex-
tos laborales cada vez más globalizados, los cuales se focalizan en la 
modernización de los procesos formativos de los futuros profesionales. 
Como bien señala Franco-Casamitjana (2005), las estrategias que las 
instituciones educativas utilicen para acercar el conocimiento a los ciu-
dadanos, determinarán los límites de las futuras redes de aprendizaje. 
Esta autora afirma que la educación y la formación continua siempre 
han sido herramientas para la creación de riquezas, y actualmente, en 
las sociedades basadas en la economía de la información y la tecnolo-
gía, estos factores adquieren mayor importancia.

Al respecto, Wayne Mackintosh, director de la Fundación REA, con-
sidera que es mejor disponer de un recurso “abierto” de baja calidad, 
a un recurso de aprendizaje de alta calidad que este “cerrado”. En la 
enseñanza abierta, es mejor alentar y aceptar la experimentación cons-
tante con los formatos asociados a los pioneros cMOOC, que restringir 
la innovación educativa a los límites de las normas de calidad conven-
cionales. Además, afirma que aún se tiene mucho que aprender de la 
experimentación constante con la enseñanza masiva, en-línea y abierta 
(EFQUEL, 2013).

Al referirse al futuro de los MOOC, algunos expertos auguran que 
los MOOC mutarán hacia nuevas formas que tengan un mayor énfasis 
en el acompañamiento del aprendizaje, por lo que progresivamente se 
observará una disminución en el número de participantes y un mejor 
acompañamiento. Se implementarán sistemas de evaluación que ga-
ranticen la adquisición de competencias y no solo de conocimientos, y 
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se establecerán criterios de calidad que no se limiten a emitir una valo-
ración con base en el “renombre” de la institución educativa que ofrece 
el curso, su eficiencia terminal y/o tasa de abandono (Menéndez, 2013).

2.3.3 Indicadores para la evaluación de la calidad de los MOOC 
Para mejorar la educación, el primer paso es evaluar su calidad. Al im-
plementar sistemas educativos que preparen para participar con éxito en 
la vida productiva y desarrollen habilidades para aplicar los conocimien-
tos adquiridos, se requiere aplicar instrumentos para medir y evaluar el 
aprendizaje, y así identificar las capacidades que aún se necesitan desa-
rrollar y los desafíos que deben enfrentar  los educandos (INEE, 2014). 

Evaluar supone la construcción de los referentes a partir de los cua-
les se defina los criterios de evaluación, claros y construidos de manera 
conjunta con los diferentes actores involucrados. Un indicador pro-
porciona indicios o señales sobre un determinado proceso y permite 
conocer, en su caso reorientar, y transformar el trabajo académico, con-
trastando lo esperado con lo obtenido en la calidad de sus resultados 
(Bernal et al., 2013; INEE, 2014)).

Para la EFQUEL (2013), la calidad puede definirse como el estándar de 
un objeto medido frente a otros de la misma naturaleza y se mide por su 
grado de excelencia. Bajo este enfoque, la calidad en la educación en-lí-
nea es el nivel en que se mide un “buen aprendizaje”. Aunque se reconoce 
que esta premisa podría ser interpretada como una declaración un tanto 
discutible, apunta a la idea de la excelencia y el valor de la educación. 
Asegurar una “buena experiencia de aprendizaje” a través de un MOOC, 
reside en el nivel de la calidad de tres aspectos principales: 1) auditoría de 
calidad; 2) aseguramiento de la calidad; y 3) mejora de la calidad. 

De esta forma, la calidad en la educación constituye el medio por 
el cual una institución educativa garantiza las condiciones para que 
los estudiantes logren los estándares establecidos por el mismo o por 
otro órgano de acreditación. Por lo tanto, la mejora de la calidad es el 
proceso de tomar medidas deliberadas para mejorar la calidad de las 
oportunidades de aprendizaje. En la gestión educativa, la mejora de la 
calidad también es vista como un aspecto que permite asegurar, en el 
contexto de las limitaciones, mejoras constantes, fiables y demostrables 
en la calidad de las oportunidades de aprendizaje (QAA, 2013).

Por su parte, Gráinne Conole, profesora de la University of Leicester, 
considera que la calidad de un MOOC es un aspecto fundamental que 
debe tenerse en cuenta en el diseño y la entrega; es una cuestión clave si se 
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pretende ofrecer a través de los MOOC, valiosas experiencias de aprendi-
zaje que puedan ser sostenibles en el largo plazo. Por lo tanto, la auditoría 
de la calidad institucional tiene que contribuir a la promoción de una 
mejora de alta calidad en la enseñanza y el aprendizaje (EFQUEL, 2013). 

Desde esta perspectiva, el “Proyecto MOOC Calidad” constituye una 
iniciativa de la Fundación Europea para mejorar la calidad de la edu-
cación en-línea y que busca estimular el diálogo sobre la calidad en 
los MOOC. En las reuniones de trabajo, Stephen Downes del National 
Research Council of Canada, explicó que la evaluación de la cali-
dad de cualquier objeto de estudio plantea importantes dificultades. 
Considera que evaluar los MOOC, es doblemente más difícil, debido a la 
falta de una definición común y a la implicación de los factores exter-
nos en la percepción real y rendimiento. Advierte que tampoco existe 
un consenso sobre la finalidad de un MOOC, por lo que se dificulta lle-
gar a un acuerdo sobre su calidad (EFQUEL, 2013). 

Gráinne Conole enfatiza la necesidad de desarrollar indicadores 
para comprender la manera en que interactúan y construyen su apren-
dizaje los participantes. Señala que mientras que los mecanismos para 
garantizar la calidad en las instituciones de educación formal están 
bien establecidos, aún no se encuentran definidos, en ningún sentido, 
para los MOOC. Explica que por el momento, las tipologías de clasifica-
ción son demasiado simplistas, por lo que sugiere que se consideren las 
dimensiones con ejemplos de niveles de alcance que se presentan en la 
tabla 2 (EFQUEL, 2013): 

Tabla 2. Dimensiones de un MOOC: algunos ejemplos
Dimensión Nivel Evidencia
Apertura Máximo El curso está desarrollado con herramientas de códi-

go abierto y los participantes pueden compartir sus 
resultados de la enseñanza mediante la licencia crea-
tive commons.

Masividad Baja El curso está diseñado para el Desarrollo Profesional 
Continuo para los médicos en una autoridad local.

Multimedia Alta El curso utiliza una gama de multimedia y de me-
dios interactivos, junto con una amplia gama de OER 
médica.

Grado de 
comunicación

Media Los participantes se animan a contribuir a una serie 
de debates clave en el foro de discusión, así como el 
mantenimiento de un blog de reflexión de cómo el 
curso se refiere a su práctica profesional.
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Dimensión Nivel Evidencia
Grado de 
colaboración

Baja El curso está diseñado para profesionales activos, la 
colaboración se mantiene al mínimo.

Vía de 
Aprendizaje

Media Hay dos rutas estructuradas a través del curso - una 
avanzada y una versión sencilla.

Garantía de 
la Calidad

Media El curso es anterior a la entrega revisada por pares.

Cantidad de 
reflexión

Alta Los participantes se les pide que reflexionar conti-
nuamente durante el curso y la aplicación de blogs 
personales, son importantes.

Certificación Media Los participantes pueden recibir un certificado de 
asistencia.

Aprendizaje 
formal

Baja El curso es informal y opcional

Autonomía Alta Los participantes deberán trabajar de forma indivi-
dual y tomar el control de su aprendizaje, hay poco 
en el camino de apoyo del tutor.

Diversidad 
Baja

Baja El curso está especializado para los médicos del 
Reino Unido en una autoridad local.

Resulta interesante observar cómo las dimensiones que Gráinne 
Conole recomienda para los MOOC difieren de los criterios que aplican 
algunas instituciones de educación en-línea; por ejemplo, el Ministerio 
de Educación de la UAE-MX (2002) destaca los siguientes aspectos que 
deben de considerar las instituciones que ofrecen programas de educa-
ción en-línea para garantizar su calidad: 

1.	 Integración de políticas, directrices y patrones de la enseñanza 
superior.

2.	 Diseño de proyectos de identidad de la educación en-línea.
3.	 Equipos profesionales transdisciplinares.
4.	 Comunicación interactiva entre profesor y alumnos.
5.	 Calidad de los recursos.
6.	 Infraestructura.
7.	 Evaluación de la calidad.
8.	 Establecimiento de convenios.
9.	 Editar e informar sobre la graduación a distancia.
10.	 Implementar costos de mantenimiento de graduación a 

distancia.
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En este mismo sentido la Asociación Nacional de Universidades 
e Instituciones de Educación Superior en México, recomienda que 
los cursos en-línea deben contar con los siguientes siete elementos 
(ANUIES, 2002):

1.	 Filosofía educativa internacional, nacional e institucional.
2.	 Flexibilidad curricular que permita movilidad e intercambio 

de alumnos.
3.	 Impacto social en las necesidades sociales y problemáticas a 

resolver.
4.	 Éxito, permanencia y transición sobre la tasa de permanencia 

y abandono.
5.	 Modelo y proceso de enseñanza- aprendizaje para comparar 

distintos modelos y procesos pedagógicos.
6.	 Materiales y ambientes de trabajo para señalar materiales y 

método de tutoría.
7.	 Recursos, estructura y plataforma tecnológica para garanti-

zar los recursos y las plataformas tecnológicas requeridas en la 
educación en-línea.

Como se puede observar, los aspectos recomendados por la UAE-
MX y los elementos de la ANUIES en México, son medidas de calidad 
desarrolladas para cursos presenciales que fueron retomadas para la 
educación en-línea, por lo que no encajan con las medidas de calidad 
que requieren los MOOC (EFQUEL, 2013). 

También se observa que son criterios enfocados a la gestión educati-
va, ya que abordan aspectos para el diseño, desarrollo e implementación 
de la educación a distancia, pero con base en una relación específica 
entre la institución educativa y el estudiante, lo cual no siempre sucede 
en un MOOC. Tampoco abordan aspectos relacionados con elementos 
específicos a la enseñanza en-línea.  Inclusive se hace énfasis en que en 
los cursos en-línea siempre es necesario prever momentos presenciales 
para asegurar la interactividad entre profesor y alumno (ANUIES, 2002). 

Estos aspectos y elementos contrastan con la propuesta reali-
zada para los MOOC, por el grupo de investigación EDUTIC-ADEI 
(VIGROB-039) de la Universidad de Alicante y el programa de Redes 
de investigación en docencia universitaria (Roig et al., 2014). A través 
de una investigación-acción plantearon la hipótesis de la existencia de 
diferencias estadísticamente significativas en la calidad pedagógica de 
un MOOC, en función de la plataforma. Aplicaron el “Cuestionario de 
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evaluación de la calidad de cursos virtuales” (Arias, 2007) para realizar 
129 evaluaciones a 52 MOOC ofertados por 10 plataformas y analizar sus 
características pedagógicas:

1.	 Guía didáctica: Mide si están claras las pretensiones del curso, 
unidad didáctica o programa de apoyo, de forma que se pueda 
usar con facilidad. 

2.	 Metodología: Mide la calidad didáctica de los elementos bási-
cos: objetivos, contenidos, actividades y evaluación; método de 
enseñanza-aprendizaje, unidad didáctica o programa de apo-
yo, es decir, paradigma educativo, objetivos, contenidos, estra-
tegias metodológicas, actividades, evaluación, ayudas, etc. 

3.	 Organización de los contenidos: Mide la arquitectura de los 
contenidos. 

4.	 Calidad de los contenidos: Mide el grado de adecuación de los 
conocimientos que se explican dentro del sistema. 

5.	 Recursos didácticos: Mide la versatilidad que tiene el sistema 
para enseñar lo mismo de distintas formas.

6.	 Capacidad de motivación: Mide el grado de motivación que 
puede tener el sistema. 

7.	 Elementos multimedia: Mide los elementos multimedia usados 
en el sistema. 

8.	 Estilo del lenguaje: Mide la sintaxis y semántica de los textos 
usados. 

9.	 Discriminación y valores: Mide el grado de discriminación y 
valores del sistema.

10.	 Singularidad del usuario: Mide si el sistema se puede acoplar a 
las características y circunstancias personales del usuario final.

Aunque para Roig et al. (2014) los resultados obtenidos en los cursos 
analizados no demuestran diferencias de forma generalizada, reporta 
que sí se encontraron diferencias estadísticamente significativas en 5 
de los 36 indicadores de calidad pedagógica. En sus resultados se pone 
en evidencia la necesidad de tener siempre presente que las posibilida-
des pedagógicas de los cursos en-línea no dependen de sus caracterís-
ticas tecnológicas, sino de los objetivos de aprendizaje, por lo que en su 
diseño se deben aplicar los indicadores de calidad sugeridos.

En relación al diseño, Arias (2007) reconoce la necesidad de defi-
nir indicadores para evaluar los cursos que se imparten a través de las 
plataformas e-learning. Al realizar su estudio, revisó los trabajos sobre 
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indicadores de calidad realizados por Sangrà, (2001) de la Universitat 
Oberta de Catalunya, García Martínez (2002), Torres (2003) de la 
Universidad de Granada y Meca ODL (2002) Universidad de Valencia. 
Consideró de máximo interés, toda la investigación que redunde en el 
conocimiento, la detección de necesidades, el establecimiento de las 
posibilidades y la evaluación de los cursos que se ofrecen en platafor-
mas de e-learning. 

Al respecto, Afsaneh (2014) reporta que un diseñador instruccional 
no puede asegurar la calidad de manera sistemática, no solo por falta 
de tiempo, sino por falta de lineamientos institucionales. Para garan-
tizar la calidad de los cursos en-línea se requiere definir un conjun-
to de directrices y normas, además de establecer un vínculo entre las 
directrices y los diseñadores que tome en consideración el contexto, 
la cultura organizacional así como los miembros de la academia. Su 
estudio también proporciona valiosa información sobre el aprendizaje 
en-línea, cómo un buen curso en-línea se puede desarrollar a través 
de la evaluación continua así como el énfasis en los elementos clave en 
cada fase del diseño y del desarrollo del curso.

Marquès (2011) también ha utilizado los indicadores de Arias (2007) 
para evaluar la calidad de recursos educativos basados en el uso de las 
TIC y confirma que el uso de las herramientas tecnológicas en la edu-
cación debe contribuir al logro de los objetivos de aprendizaje. Explica 
que estos recursos educativos, es decir, cursos en-línea, unidades de 
contenido, actividades, exámenes, multimedia, publicaciones, etc., in-
tegran diversos elementos textuales y audiovisuales. Al evaluar la cali-
dad en estos recursos, sugiere que se consideren factores: A) Pedagógico; 
B) Funcional; y C) Técnico. Evaluar estos factores asegura un recurso 
educativo que facilite el logro de los objetivos de aprendizaje que se 
pretenden.

Gómez-Zermeño (2012) también aplicó los indicadores de Arias 
(2007) y Marquès (2009), para evaluar los REA que se utilizan en mo-
delos de educación en-línea. Posteriormente, Gómez-Zermeño et 
al. (2013) integraron indicadores relacionados con el “ factor tiempo” 
propuesto por Barberà et al. (2012), para realizar una investigación 
diagnóstica de un curso ofrecido en modalidad híbrida en relación al 
tiempo como uno de los factores determinantes que requiere una aten-
ción explícita por parte de los diseñadores de cursos en-línea, así como 
de profesores y estudiantes.
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Al integrar este último factor, esta revisión de literatura permite 
identificar un conjunto indicadores a partir de estos 10 estudios que 
reportan aportes teóricos referentes a la evaluación de recursos para 
la educación en-línea en relación a los factores: 1) Pedagógicos;  2) 
Funcionales; 3) Tecnológicos; y 4) Temporales (Marquès, 2003; Arias, 
2007; Marquès, 2009; Barberà et al., 2012; Gómez-Zermeño, 2012; 
Cross, 2013; Franco-Casamitjana et al., 2013; Roig et al., 2013; Gómez-
Zermeño, 2013; Afsaneh, 2014). 



3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
DE INVESTIGACIÓN

De acuerdo con Foucault (1984), la educación se fundamenta en el cam-
po del conocimiento científico y una ciencia se inscribe en el elemento 
del saber. Bajo este enfoque, la ciencia en la educación comienza cuan-
do es posible delimitar un problema de estudio, de tal forma que su 
solución quede subordinada a una serie de comprobaciones accesibles a 
cualquiera, y verificables por cualquiera (De Alba, 2003). 

Al plantear un problema educativo, el objeto de estudio es patrimo-
nio de las diferentes disciplinas de la ciencia. En función de los objeti-
vos y de la dimensión en que se aborde el análisis de una determinada 
realidad educativa, las disciplinas que versan sobre el mismo objeto po-
drán cooperar o fusionarse (Piaget, Mackenzie, Lazarsfeld et al., 1970; 
Cabrera, 1995; Gómez-Zermeño, 2009).

Entre las principales problemas educativos expuestos por la 
Subsecretaria de Educación Básica (SEB) a través del el Consejo Nacional 
de Ciencia y Tecnología (CONACyT), se encuentra generar conocimiento 
sobre el impacto de los programas de desarrollo profesional docente. 
Dentro de este contexto se propuso diseñar, implementar y evaluar el 
MOOC “Liderazgo en gestión educativa estratégica a través del uso de la 
tecnología”, en el que pudieran participar, de forma masiva y simultá-
nea, figuras educativas de todos los estados de la República Mexicana. 
Se pretende que la información que genere este caso, fundamente estra-
tegias para fortalecer la formación docente en las escuelas de educación 
básica (Alemán, 2012) y contribuya a la generación de conocimiento en 
el ámbito de la formación abierta en-línea.
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3.1 Pregunta de investigación

A través de la revisión teórica se pudo observar que los MOOC constituyen 
una iniciativa reciente en el ámbito de la formación en-línea, muy ade-
cuada al propósito inicial, origen de este trabajo de investigación. Aunque 
esta modalidad formativa ha permitido implementar nuevos modelos 
educativos para la distribución de contenidos de aprendizaje, sin límite 
de tiempo, espacio y número de participantes (Thompson, 2011), se ad-
vierte sobre la necesidad de identificar indicadores que permitan valo-
rar su calidad. Se reporta que los modelos de evaluación que más se han 
utilizado en este tipo de cursos, por el momento, no aportan suficiente 
información sobre la participación del estudiante y tampoco explican las 
importantes tasas de abandono que se registran (Sánchez, 2013). 

A la luz de estas observaciones, la presente investigación educativa 
se enfocó a generar información y conocimiento que permita dar res-
puesta a las siguientes preguntas de investigación: ¿En qué medida la 
aplicación de un modelo de indicadores contribuye a mejorar la cali-
dad de un MOOC orientado a la formación de docentes?

Preguntas derivadas:
	✦ ¿Qué indicadores relacionados con factores pedagógicos, funcio-

nales, tecnológicos y temporales permiten evaluar la calidad de 
un MOOC?

	✦ En un MOOC orientado a la formación docente y diseñado con 
base en un conjunto de indicadores de calidad, ¿Cuál es el nivel 
de logro de sus objetivos de aprendizaje, su eficiencia terminal y 
la tasa de abandono por parte de los estudiantes?

3.2 Objetivos de la investigación

Buscando aportar respuesta a las preguntas de investigación plantea-
das, a continuación se presentan los objetivos generales y específicos 
propuestos para este estudio:

Objetivo general
Diseñar un MOOC orientado a la formación docente, con base en un mo-
delo de calidad validado por expertos, y analizar tanto los resultados de 
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sus indicadores de calidad como los resultados de aprendizaje obteni-
dos por los participantes.

1.	 Definir un conjunto de indicadores para evaluar la calidad de 
un MOOC relacionados con factores pedagógicos, funcionales, 
tecnológicos y temporales.

2.	 Validar con un grupo de expertos en diseño e impartición de 
MOOC, el conjunto de los indicadores de calidad seleccionados. 

3.	 Revisar el diseño del MOOC-LGEE-TEC con base en el conjunto 
de indicadores de calidad validado por los expertos.

4.	 Evaluar la calidad del MOOC-LGEE-TEC desde la perspectiva de 
los participantes.

5.	 Comparar los resultados de la valoración de los indicadores de 
calidad por parte de los expertos con los resultados de la eva-
luación de los participantes del MOOC-LGEE-TEC.

6.	 Identificar el perfil y las expectativas de los participantes del 
MOOC-LGEE-TEC.

7.	 Diagnosticar los resultados de aprendizaje de los participantes 
del MOOC-LGEE-TEC.

8.	 Medir el éxito MOOC-LGEE-TEC a través de la eficiencia terminal 
y tasa de abandono.

9.	 Analizar el logro de los objetivos de formación docente del 
MOOC-LGEE-TEC.

10.	 Indagar la opinión de los participantes del MOOC-LGEE-TEC so-
bre los MOOC para el desarrollo profesional docente. 



4. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN

En investigación educativa existen diferentes enfoques epistemológicos, 
es decir formas de conocer y construir conocimiento. Al realizar un es-
tudio, el investigador debe ser objetivo al elegir el enfoque y tomar como 
base la pregunta de investigación, ya que la aplicación mecánica de pa-
radigmas a técnicas adolece de un excesivo simplismo y entorpece los 
procesos de investigación. Es en última instancia, la forma como el inves-
tigador considera que puede conocer la realidad, lo que sustenta las dife-
rencias en la forma de abordar el quehacer científico (Schmelkes, 2001).

En un mundo que genera grandes cantidades de datos, las matemá-
ticas aplicadas en su análisis, pueden reemplazar algunos instrumentos 
de investigación tradicionales. Para Siemens (2011), la educación reúne 
a una sorprendente variedad de datos cuantitativos en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, los cuales han sido poco utilizados. Por ello, 
las instituciones de educación en-línea, han comenzado recientemente 
a estudiar la forma de aplicar la analítica de datos para comprender y 
diseñar nuevas métricas que permitan evaluar el aprendizaje.

4.1 Enfoque metodológico

Cross (2013) reporta que la investigación de los MOOC, genera grandes 
desafíos metodológicos e interpretativos. Advierte sobre la dificultad que 
representa codificar y analizar adecuadamente una gran cantidad de in-
formación proveniente de fuentes dispares, para determinar cómo y en 
qué términos se valora el éxito de un curso. Este tipo de análisis puede 
complicarse, porque el público es masivo y heterogéneo, los usos particu-
lares, y las articulaciones de las tecnologías con la pedagogía en un con-
texto MOOC, aún necesitan ser probados con instrumentos apropiados.

Con base en la pregunta de investigación, ¿en qué medida la apli-
cación de un modelo de indicadores contribuye a mejorar la calidad de 
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un MOOC orientado a la formación de docentes?, se decidió adoptar un 
enfoque cuantitativo a través de un estudio de caso. Este enfoque po-
see una concepción global positivista que aplica un criterio lógico para 
guiar el proceso. Utiliza técnicas como contar, medir y un razonamien-
to abstracto. Emplea un modelo de razonamiento lógico, deductivo y 
algorítmico que busca ser controlable a través de sus diferentes etapas. 
En investigación educativa, proporciona un marco de orientación ex-
plícita para aplicar métricas para la evaluación de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje (Teo, 2013). 

4.1.1 Diseño de la investigación - Estudio de caso
Seleccionar un diseño de investigación, requiere un revisión bibliográ-
fica exhaustiva de la temática en general y del área de conocimiento es-
pecífica, que contribuya al estudio de la problemática, el planteamiento 
de los objetivos, y favorezca una buena planeación de los trabajos de 
investigación a realizar (Cea, 1998; Korzilius, 2010).

Reconociendo los desafíos metodológicos que representa el estudio 
de la calidad de un MOOC para la formación docente, se seleccionó un 
diseño de investigación basado en un estudio de caso basado que apli-
que un enfoque cuantitativo. De acuerdo con Walker (1982), el estudio 
de casos es un tipo de investigación particularmente apropiado para 
estudiar un caso o situación con cierta intensidad en un periodo de 
tiempo corto. El potencial del estudio de casos radica en que permite 
centrarse en un caso concreto o situación e identificar los distintos pro-
cesos interactivos que lo conforman. 

Para Mertens (2005), el estudio de casos constituye un método para 
examinar un fenómeno complejo, basado en su entendimiento com-
prehensivo como un “todo” y su contexto, mediante información ob-
tenida por análisis generalizados. También representa una estrategia 
de investigación explicativa de las dinámicas en contextos singulares 
(Eisenhardt, 1989). Por su parte Korzilius (2010) señala que los estudios 
de caso que utilizan análisis cuantitativo, presentan elementos propios 
al enfoque científico empírico-analítico.

Aunque existe un debate sobre la aplicación del enfoque cuantitati-
vo en un estudio de caso, Yin (2009) sostiene que los estudios de casos 
pueden basarse enteramente en evidencia cuantitativa y no necesitan 
incluir observaciones directas y detalladas como fuentes de evidencia. 
Bryman (1995) corrobora que no todos los estudios de casos pueden ser 
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adecuadamente analizados con información cualitativa, por lo que en 
algunas veces se requiere aplicar métodos de investigación cuantitativa. 

Korzilius (2010) reconoce que el análisis cuantitativo no es la mane-
ra más común de analizar un estudio de caso; sin embargo, el fenóme-
no, las preguntas de investigación y las evidencias recolectadas serán la 
clave para lograr una interpretación y descripción que ayude a explicar 
profundamente el fenómeno, a diferencia de solamente utilizar un en-
foque cualitativo. Por ello, los datos empíricos recolectados en este tipo 
de investigación derivan de un amplio marco referencial. Para Boyer 
(2010), el diseño cuantitativo en la investigación de casos únicos cons-
tituye un diseño experimental que puede ser realizado con un sujeto o 
con un grupo, el cual es establecido como el sujeto. Esta estrategia es 
utilizada para identificar una relación causal entre variables para un 
sujeto, pues posee una naturaleza inductiva que explora un caso único 
para desarrollar a profundidad una teoría o explicación sobre las fun-
ciones de la conducta humana. En este tipo de casos, la construcción de 
fundamentos requiere la implementación de un proceso sistemático y 
cercanía del investigador con el fenómeno de estudio.

Al elaborar el diseño de la investigación, también se consideró que 
los MOOC son considerados recursos que promueven la innovación 
educativa, por lo que su análisis debe considerar la relación entre la 
investigación educativa y la innovación. De acuerdo con Schmelkes 
(2001), existen tres tipos de investigación vinculada directamente a la 
innovación educativa:

a)	 Investigación que se vincula a la intervención educativa directa. 
Integra la investigación experimental, la cual en educación, se 
traduce en diseñar primeramente una innovación y posterior-
mente probarla en situaciones controladas y con elementos de 
comparación a fin de demostrar su ineficiencia.

b)	 Investigación que se realiza para diseñar innovaciones. Explora 
las características del contexto en el que se quiere introducir 
una determinada innovación. 

c)	 Evaluación. Se realiza con el fin de conocer los resultados de 
la innovación en algún corte temporal sumativo, el proceso de 
la innovación y en los aprendizajes que se pueden derivar de 
éste. A través de la evaluación es capaz de recuperar algunos 
elementos del proceso, y la sistematización también se interesa 
por conocer y comprender los resultados. 
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En el estudio de caso que se propuso realizar sobre el MOOC 
“Liderazgo en gestión educativa estratégica a través del uso de la tec-
nología”, la evaluación también corresponde al tipo de la investigación 
vinculada directamente a esta innovación educativa. Para Merriam 
(1988), el estudio de casos evaluativo, implica descripción, explicación 
y juicio. Se utiliza sobre todo para el estudio de cursos y programas 
escolares, la evaluación educativa, evaluaciones etnográficas, descrip-
ciones de programas, estudios sociológicos. 

4.1.2 Contexto y población del estudio de caso
Aplicar el enfoque cuantitativo en un estudio de caso, permite estudiar 
aquello que pueda ser generalizado estadísticamente o representativo 
de una población. En un estudio de caso, la unidad puede referirse a un 
individuo, una pareja o familia, un objeto educativo, curso e inclusive 
un sistema capacitación (Hernández, Fernández y Baptista, 2014). Por 
ello, la delimitación de este tipo de estudio no es fija, sino que puede ser 
flexible, en función de los objetivos derivados de la pregunta de inves-
tigación (Korzilius, 2010). 

Es con esta aproximación que se llevó a cabo una investigación edu-
cativa sobre el MOOC LGEE-TEC, el cual fue diseñado con base en un 
conjunto de indicadores de calidad relacionados con los factores pe-
dagógicos, funcionales, tecnológicos y temporales. Como especifican 
los objetivos planteados para esta investigación, los indicadores fueron 
previamente identificados mediante una revisión de literatura, selec-
cionados por la investigadora y validados por un grupo de expertos a 
través del método Delphi.

El MOOC-LGEE-TEC fue ofrecido por una institución de educación 
superior latinoamericana reconocida por ser pionera en el uso de inno-
vaciones educativas, con una amplia experiencia en la impartición de 
cursos en-línea y se implementó en la plataforma Coursera. Esta insti-
tución comenzó a ofrecer MOOC en Coursera desde el 2013, y hasta el 
verano de 2014, fecha en que se implementó el MOOC de este estudio, 
la institución había impartido un total de 12 cursos en esta plataforma, 
que abordan temas de diferentes disciplinas.

Durante tres semanas, se difundió la invitación a participar en el 
MOOC-LGEE-TEC a través de los medios electrónicos institucionales y re-
des sociales, precisando sus objetivos, temario, modalidad, agenda y bi-
bliografía. Buscando promover una amplia participación de las figuras 
educativas, se contactó a las coordinaciones estatales de actualización 
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docente y se solicitó el apoyo del Instituto Nacional para la Evaluación 
de la Educación (INEE). Todas estas actividades se realizaron de forma 
gratuita y buscaron incentivar una participación masiva.

En este MOOC-LGEE-TEC se inscribieron, de forma abierta y volun-
taria, un total 10.161 participantes, los cuales conforman la población 
de estudio, y a quienes se aplicaron los instrumentos de investigación 
que fueron diseñados para recolectar la información necesaria para dar 
respuesta a las cuestiones inicialmente planteadas.

4.2 Instrumentos de investigación

En investigación educativa, los instrumentos de investigación requie-
ren de un enfoque personalizado dentro de un marco general, ya que 
su diseño determina la calidad de los datos que se recolecten y de la 
información que se genere durante el análisis de los resultados (Teo, 
2013). Los estudios de caso que aplican el análisis cuantitativo, se ca-
racterizan por proveer múltiples evidencias, en contraste con estudios 
experimentales o  aquellos realizados mediante pruebas estandariza-
das, en donde por lo general predominan fuentes de un solo tipo de 
información (Korzilius, 2010). 

Con el propósito de recolectar datos que permitieran generar infor-
mación relevante y aportar una respuesta a la pregunta de investiga-
ción, se diseñaron tres instrumentos: 

Tabla 3. Instrumentos de investigación

Instrumento MOOC-LGEE-TEC 
Indicadores 

de Calidad (apéndice A)

MOOC-LGEE-TEC 
Datos de los

Participantes (apéndice B)

MOOC-LGEE-TEC 
Diagnóstico MGEE 

(apéndice C)
Objetivo -	 Validar el conjunto 

de indicadores para 
evaluar la calidad de 
un MOOC

-	 Evaluar la calidad del
MOOC-LGEE-TEC

Identificar el perfil y 
expectativas de los 
participantes del 
MOOC- LGEE-TEC

Evaluar el 
conocimiento de los 
participantes, sobre 
el Modelo de Gestión 
Educativa Estratégica

Ítems 50 preguntas cerradas 30 preguntas cerradas 40 preguntas cerradas
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Datos -	 Pedagógicos
-	 Funcionales
-	 Tecnológicos
-	 Temporales
-	 Percepción entre un 

curso en-línea y 
presencial

-	 Sociodemográficos 
-	 Profesionales
-	 Formación continua
-	 Expectativas en 

relación al MOOC

-	 Modelo de Gestión 
-	 Educativa 

Estratégica 
-	 Planificación 

estratégica
-	 Liderazgo 

compartido 
-	 Trabajo 

colaborativo 
-	 Participación social 
-	 Evaluación para la 

mejora 
-	 Estándares de 

Gestión
Fuentes -	 Afsaneh (2014)

-	 Arias (2007)
-	 Barberà et al. (2012)
-	 Cross (2013)
-	 Franco-Casamitjana 

et al. (2013)
-	 Gómez-Zermeño 

(2012, y Gómez-
Zermeño et al. (2013) 

-	 Marquès (2011)
-	 Roig et al. (2013). 

-	 Breslow et al. (2013)
-	 Cross (2013)

-	 Dirección General 
de 
Desarrollo de 
la Gestión e 
Innovación 
Educativa de la 
Subsecretaría de 
Educación Básica 
(SEP, 2009; SEP, 
2010b)

Momentos 
en que se 
aplicará el 
instrumento

-	 Al finalizar la revisión 
de literatura, los 
expertos valorarán 
los indicadores 
seleccionados para 
evaluar la calidad de 
un MOOC 

-	 Al finalizar el 
MOOC-LGEE-TEC, 
los participantes 
evaluarán los 
indicadores de calidad 

-Al inscribirse en el 
MOOC

-En el diagnóstico 
inicial:
40 preguntas sobre 
todas las unidades

-En los diagnósticos 
de avance de las 
unidades:
10 preguntas Unidad 1 
10 preguntas Unidad 2 

10 preguntas Unidad 3

10 preguntas Unidad 4

4.2.1 MOOC-LGEE-TEC-Indicadores de Calidad
Se diseñó el instrumento “MOOC-LGEE-TEC-Indicadores de Calidad”, 
con el objetivo de recolectar datos que permitieran generar informa-
ción para: a) validar el conjunto de indicadores para evaluar la calidad 
de un MOOC; y b) evaluar la calidad del MOOC-LGEE-TEC. Este instru-
mento está integrado por 50 preguntas cerradas con respuestas basadas 
en una escala Likert de 5 puntos, relacionadas con factores pedagógi-
cos, funcionales, tecnológicos y temporales.

	✦ Pedagógico: Diecinueve preguntas para recolectar datos que 
permitan valorar los indicadores relacionados con las bases de 
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datos (contenidos), los recursos de aprendizaje, el enfoque pe-
dagógico, la adecuación y adaptación a los usuarios, la capaci-
dad de motivación, el tutorial y evaluación.

	✦ Funcional: Seis preguntas para recolectar datos que permitan va-
lorar los indicadores relacionados con la autonomía y control del 
usuario, facilidad de uso y funcionalidad de la documentación.

	✦ Tecnológicos: Trece preguntas para recolectar datos que permi-
tan valorar los indicadores relacionados con el entorno visual, 
el diseño y la tecnología, la versatilidad, la navegación, la inte-
racción y los diálogos.

	✦ Temporales: Seis preguntas para recolectar datos que permitan 
valorar los indicadores relacionados con el calendario, el tiem-
po que se indica para estudiar los temas, realizar las activida-
des, realizar los ejercicios, presentar los exámenes y participar 
en los foros de discusión.

	✦ Percepción: Seis preguntas para recolectar datos que permitan 
comparar un MOOC con un curso presencial, en relación al tiem-
po que requiere la participación y el enfoque pedagógico de los 
recursos que brindan los contenidos, las actividades didácticas y 
el interés que despierta para fortalecer el desarrollo docente. 

Con base en los objetivos de investigación, se adecuaron dos versio-
nes de este instrumento para aplicarlas en: 

a)	 el grupo de expertos al valorar los indicadores seleccionados 
para evaluar la calidad de un MOOC (Apéndice A) 

b)	 los participantes al evaluar la calidad del MOOC-LGEE-TEC 
(Apéndice A)

4.2.2 MOOC-LGEE-TEC-Datos de los Participantes
Al diseñar el instrumento para recolectar datos sociodemográficos 
de los participantes, se revisó el trabajo por Breslow et al. (2013) del 
Massachusetts Institute of Technology (MIT), el cual se enfoca a repor-
tar estadística descriptiva de las principales características de los par-
ticipantes, es decir su proveniencia, motivos, expectativas y tiempo de 
participación en las diferentes unidades que ofrece el curso. 

También se revisaron los trabajos de Cross (2013) del Institute of 
Educational Technology The Open University (UK), el cual explora si 
los participantes se apegan a los objetivos instruccionales del curso o se 
basan en sus propias necesidades de aprendizaje, formación académica, 
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intereses educativos de formación y experiencias previas sobre el apren-
dizaje en-línea. Se retomaron estas observaciones para diseñar el ins-
trumento “MOOC-LGEE-TEC-Datos de los Participantes”, el cual está 
integrado por 30 preguntas clasificadas en 4 categorías (ver apéndice B).

	✦ Información general: Nueve preguntas permitieron recolectar 
los siguientes datos: nombre de los participantes, género, edad, 
correo electrónico, así como país y estado de residencia, acceso 
que tienen los participantes del curso a los medios tecnológicos.

	✦ Datos profesionales: Seis preguntas para recolectar datos rela-
cionados con la actividad laboral que ejercen los participantes: 
actividad profesional, nivel y subnivel educativo de desempeño, 
tipo de institución y ubicación geográfica. En esta categoría, 
también se formuló una pregunta sobre la oportunidad de ac-
ceso y uso de tecnología en el centro de trabajo del participante.

	✦ Formación continua: Siete preguntas sobre las actividades de 
formación continua que realiza el participante y su percepción 
sobre sus habilidades en el uso de las tecnologías de la infor-
mación (TIC), tipos de cursos en los cuales participa el profesor, 
modalidad educativa de los cursos, nivel de competencias para 
el uso, creación y manipulación de las TIC.

	✦ Expectativas sobre el MOOC-LGEE-TEC: Ocho preguntas que in-
dagan los motivos de los participantes para inscribirse en el 
curso y sus expectativas para finalizarlo con éxito. También 
cuestionan la motivación, el interés temático, los propósitos de 
desarrollo profesional, su expectativa sobre el MOOC, espacio o 
ambiente para el aprendizaje y tiempo.

4.2.3 MOOC-LGEE-TEC Diagnóstico MGEE
Se diseñó el instrumento Diagnóstico MGEE (ver apéndice C), basado 
en materiales de la Secretaría de Educación Pública sobre el Modelo 
de Gestión Educativa Estratégica elaborados para implementar el 
Programa Escuelas de Calidad, que permitieran generar información 
relevante para valorar la calidad del MOOC a través del logro de los ob-
jetivos de aprendizaje.

Este instrumento está integrado por 40 preguntas de opción múlti-
ple y se aplicó antes de iniciar las actividades del MOOC-LGEE-TEC, como 
un examen de diagnóstico para valorar el nivel de conocimiento pre-
vio que poseían los participantes sobre el Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica (MGEE). 
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Al finalizar cada una de las 4 Unidades que integran el MOOC-LGEE-
TEC, se aplicaron nuevamente las 10 preguntas correspondientes a cada 
unidad, con el objetivo de evaluar el nivel de adquisición de conoci-
miento de los participantes en relación a los siguientes objetivos de 
aprendizaje: 

	✦ Unidad 1. Fortalezcamos la gestión educativa de nuestros centros 
escolares: Diez preguntas (1-10) para evaluar el nivel de aprendi-
zaje en relación a las ideas principales que sustentan el Modelo 
de Gestión Educativa Estratégica y las aplicaciones de la herra-
mienta Web 2.0 de Google que pueden utilizar para fortalecer 
los procesos de calidad educativa para la transformación escolar.

	✦ U2. Construyamos una visión compartida de transformación 
escolar: Diez preguntas (11-20) para evaluar el nivel de apren-
dizaje sobre la importancia de transformar los procesos de ges-
tión escolar a través de una planificación estratégica y bajo un 
liderazgo compartido con los actores involucrados en el centro 
escolar para lograr la visión de la escuela que se desea.

	✦ U3. Aprendamos a trabajar de manera colaborativa y corresponsa-
ble: Diez preguntas (21-30) para evaluar el nivel de aprendizaje en 
relación a los compromisos y responsabilidades que deben asu-
mir los actores involucrados para trabajar de manera colaborati-
va y retroalimentar la ruta de mejora de transformación escolar.

	✦ U4. Evaluemos para mejorar la calidad de la educación: Diez 
preguntas (31-40) para evaluar el nivel de aprendizaje sobre 
los estándares y criterios operativos del Modelo de Gestión 
Educativa Estratégica que deben considerarse para la toma de-
cisiones en la mejora de los procesos de calidad educativa.

4.3 Estrategia analítica
Con el propósito de orientar la estrategia analítica, se establecieron 
como ejes de análisis los 10 objetivos específicos. También se definie-
ron las categorías para clasificar los datos que se recolectaron con el 
objetivo de generar información relevante que permitiera aportar res-
puestas a las preguntas de investigación. En la figura 3 se presentan las 
técnicas que se utilizaron para analizar los datos que se recolectaron a 
través de diferentes fuentes (Korzilius, 2010).
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Figura 3. Técnicas utilizadas en el desarrollo del trabajo.

4.3.1 Indagación documental
De acuerdo con Alfonzo (1994), la indagación documental es un proceso 
sistemático de búsqueda, recolección, organización, análisis e interpreta-
ción de información o datos en torno a un determinado tema. Al igual 
que otros tipos de indagación, éste análisis es conducente a la construc-
ción de conocimientos, ya que tiene la particularidad de utilizar como 
una fuente primaria documentos impresos, electrónicos y audiovisuales.

Conforme a los objetivos planteados, se realizó una indagación do-
cumental para identificar un conjunto de 50 indicadores que fueron 
seleccionados (ver apéndice D) en los estudios realizados por Afsaneh 
(2014), Arias (2007), Barberà et al. (2012), Cross (2013), Franco-
Casamitjana et al. (2013), Gómez-Zermeño (2012), Gómez-Zermeño et 
al. (2013), Marquès (2011), Roig et al. (2013). Todos estos autores han 
realizado estudios para evaluar la calidad de cursos en-línea y recur-
sos educativos utilizando indicadores relacionados con los factores:             
1) Pedagógicos; 2) Funcionales; 3) Tecnológicos; y 4) Temporales. 

4.3.2 Estadísticos descriptivos, componentes 
principales, comparación de medias y correlacionales 
En el análisis cuantitativo de los fenómenos sociales, la estadística es 
una técnica sustentada por métodos científicos que se utiliza para re-
coger, organizar, resumir y analizar datos, tomar decisiones y obtener 
conclusiones válidas (Kerlinger, 1985). Bajo esta perspectiva, los datos 
recolectados se codificaron y se registraron en un software estadístico. 
Se exploraron para eliminar posibles errores o incongruencias y se eva-
luó la fiabilidad de cada instrumento a través del Alpha de Cronbach 
(Hernández et. al., 2014). 

En la tabla 4 se presenta para cada instrumento, el momento de apli-
cación y las N que se obtuvieron al registrar los datos. Como se puede 
observar, la N de 55 corresponde al total de integrantes del grupo de 
expertos que validaron los indicadores de calidad y establecieron los 

INVESTIGACIÓN 
DOCUMENTAL

ANÁLISIS ESTADÍSTICOS DESCRIPTIVOS, 
COMPONENTES PRINCIPALES, COMPARACIÓN 

DE MEDIAS Y CORRELACIONES
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parámetros de referencia. También se presentan las N que se obtuvie-
ron con los participantes. 

Tabla 4. Instrumentos – Sujetos, 
momentos de aplicación y N de registros

Instrumento Sujetos Momento de aplicación N
MOOC-LGEE-TEC- 
Indicadores de Calidad

Expertos Diseño del curso 55

Participantes Fin del curso 2.158
MOOC-LGEE-TEC-  Datos de 
los Participantes Participantes Inicio del curso 7.011

MOOC-LGEE-TEC- Diagnós-
tico MGEE 
 

Participantes Inicio del curso 5.031
Participantes Fin de la Unidad 1 3.246
Participantes Fin de la Unidad 2 2.434
Participantes Fin de la Unidad 3 2.179
Participantes Fin de la Unidad 4 2.119

Estadísticos descriptivos
Se realizó el análisis estadístico descriptivo de los datos recolectados, con 
el propósito de presentar los datos por medio de tablas, gráficos o medi-
das de resumen, para su posterior análisis e interpretación. En la tabla 
5 se puede apreciar la lista de los análisis descriptivos que se realizaron 
a los datos que se recolectaron al aplicar cada uno de los instrumentos.

Tabla 5. Análisis descriptivos de los datos 
recolectados por cada instrumento

Instrumento Análisis descriptivo Datos recolectados 

MOOC-LGEE-TEC
Indicadores de 
Calidad

Indicadores 
validados por los 
expertos

Pedagógicos, Funcionales, 
Tecnológicos, Temporales. 
Percepción entre un curso en-línea y 
presencial

Indicadores 
evaluados por los 
participantes

Pedagógicos, Funcionales, 
Tecnológicos, Temporales. 
Percepción entre un curso en-línea y 
presencial

MOOC-LGEE-TEC
Datos de los
Participantes

Participantes
Inscritos

Información general, Datos 
profesionales, 
Formación continua
Expectativas sobre el MOOC-LGEE-TEC

Participantes que 
finalizaron

Información general, Datos 
profesionales,
Formación continua
Expectativas sobre el MOOC-LGEE-TEC
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MOOC-LGEE-TEC
Diagnóstico MGEE 

Diagnóstico
inicial (40 preguntas) 

Unidad 1. Fortalezcamos la gestión 
educativa de nuestros centros 
escolares
Unidad 2. Construyamos una visión 
compartida de transformación 
escolar
Unidad 3. Aprendamos a trabajar 
de manera colaborativa y 
corresponsable
Unidad 4. Evaluemos para mejorar la 
calidad de la educación

Diagnóstico de 
avance en las 
unidades 
(10 preguntas por 
unidad) 

Unidad 1. Fortalezcamos la gestión 
educativa de nuestros centros 
escolares
Unidad 2. Construyamos una visión 
compartida de transformación 
escolar
Unidad 3. Aprendamos a trabajar 
de manera colaborativa y 
corresponsable
Unidad 4. Evaluemos para mejorar la 
calidad de la educación

Análisis de componentes principales
Se realizó el análisis de componentes principales (PCA) con los resulta-
dos de los indicadores que fueron validados por los 55 expertos, con el 
propósito de reducir la dimensionalidad de un conjunto de datos y de 
esta forma verificar la validez de la consistencia interna reportada por 
el Coeficiente de Alfa Cronbach (Hernández et al., 2014).

Tabla 6. Análisis de componentes principales 
de los datos recolectados por cada instrumento

Instrumento Análisis de componentes Datos recolectados 
MOOC-LGEE-TEC
Indicadores de 
Calidad

Indicadores validados por 
los expertos

Pedagógicos, Funcionales, 
Tecnológicos, Temporales. 
Percepción entre un curso 
en-línea y presencial

Indicadores evaluados por 
los participantes

Pedagógicos, Funcionales, 
Tecnológicos, Temporales. 
Percepción entre un curso 
en-línea y presencial
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Análisis comparativos 
De acuerdo con Collier et al. (1993), la comparación es una herramienta 
fundamental de análisis que agudiza el poder de descripción, ya que 
enfoca similitudes sugestivas y el contraste entre casos, lo cual promue-
ve el descubrimiento inductivo y la formación de teorías. Para compa-
rar los resultados de los indicadores validados por los expertos (N=55) 
para un MOOC con los resultados de la evaluación que realizaron los 
participantes (N=2.158) al MOOC-LGEE-TEC, se realizaron análisis de 
Prueba T. También se compararon las medias de los datos sociodemo-
gráficos de los participantes que se inscribieron con los que finalizaron. 

Con el propósito de generar información sobre los conocimientos 
que se espera que los participantes desarrollen a través de las 4 unida-
des, se compararon los resultados que se obtuvieron en el diagnóstico 
inicial con los resultados que se obtuvieron al cierre de cada una de las 
unidades que integraron el MOOC-LGEE-TEC. Buscando detectar carac-
terísticas del perfil de los participantes que pudieran relacionarse con 
los resultados de logro obtenidos en el MOOC-LGEE-TEC, se realizaron 
análisis de medias y varianzas (ANOVA).

Tabla 7.Análisis comparativo de los datos 
recolectados por cada instrumento

Instrumento Análisis comparativo Datos recolectados 
MOOC-LGEE-TEC
Indicadores de 
Calidad

Indicadores validados 
por los expertos 
versus evaluados por 
los participantes

Pedagógicos, Funcionales, 
Tecnológicos, Temporales. 
Percepción entre un curso en-línea 
y presencial

MOOC-LGEE-TEC
Datos de los
Participantes

Participantes que se 
inscribieron versus 
participantes que 
finalizaron

Pedagógicos, Funcionales, 
Tecnológicos, Temporales. 
Percepción entre un curso en-línea 
y presencial

MOOC-LGEE-TEC
Diagnóstico MGEE

Diagnóstico inicial 
versus resultados de 
las unidades

Diagnóstico Inicial versus Cierre 
Unidad 1
Diagnóstico Inicial versus Cierre 
Unidad 2 
Diagnóstico Inicial versus Cierre 
Unidad 3 
Diagnóstico Inicial versus Cierre 
Unidad 4

Análisis correlacionales
Se correlacionaron, mediante el coeficiente de Pearson, los resultados 
obtenidos tanto en el diagnóstico inicial como en los diagnósticos que 
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se aplicaron al cierre de cada una de las unidades que integraron el 
MOOC-LGEE-TEC, con el perfil de los participantes. De acuerdo con 
Hernández et al. (2014), los análisis correlacionales permiten generar 
información sobre el comportamiento de una variable, para conocer el 
comportamiento de otra u otras variables relacionadas. De esta forma 
se puede predecir el valor aproximado que tendrá un grupo de indi-
viduos en una variable, a partir del valor que tienen en la variable o 
variables relacionadas.

Tabla 8. Análisis correlaciónales de los datos 
recolectados por cada instrumento

Instrumento Análisis correlacional Datos recolectados 
MOOC-LGEE-TEC
Diagnóstico MGEE 
MOOC-LGEE-TEC
Datos de los
Participantes

Resultados de los 
diagnósticos y 
el perfil de los 
participantes

Diagnóstico Inicial / Perfil de los 
participantes
Diagnóstico Unidad 1 / Perfil de 
los participantes
Diagnóstico Unidad 2 / Perfil de 
los participantes
Diagnóstico Unidad 3 / Perfil de 
los participantes
Diagnóstico Unidad 4 / Perfil de 
los participantes

Eficiencia terminal y tasa de abandono
Se calculó la tasa de eficiencia terminal con base en el Reporte 
EduTrends (2014), como el porcentaje resultante de dividir el número 
total de participantes que recibieron por parte de Coursera la declara-
tiva de logro entre el máximo total de participantes inscritos. También 
fue posible calcular tasa de abandono con base en los participantes que 
no registraron actividades en la plataforma. Con el objetivo de homo-
logar la metodología empleada y la validez del origen de los datos, se 
decidió utilizar los mismos criterios que aplica Coursera, para la com-
paración con otros cursos ofrecidos en la misma plataforma. 

Se realizaron comparativos entre la tasa terminal que obtuvo el 
MOOC-LGEE-TEC, con la tasa terminal obtenida por otros MOOC que 
ofrece la misma Universidad a través de Coursera. Durante 2013 
y hasta el verano de 2014, se han ofrecido un total de 12 MOOC en el 
área de Matemáticas, Física, Innovación, Emprendimiento, Cultura 
Latinoamericana y Gestión Educativa Estratégica, por citar algunas.
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Tabla 9. Análisis de la tasa de eficiencia terminal y tasa de abandono

Instrumento Análisis Datos recolectados 
Dashboard Tasa de eficiencia terminal del MOOC

Tasa de abandono del MOOC
Tasa de eficiencia terminal MOOC – 
12 MOOC

Coursera

4.4 Aspectos éticos

En esta investigación se aplicó un protocolo que considera aspectos 
éticos vinculados a la investigación educativa; es decir, la privacidad 
y consentimiento de los participantes, la confidencialidad e integri-
dad de los datos, el compromiso de analizar y difundir los resultados 
aplicando un estricto rigor académico y científico, entre otros. Como 
bien señalan Sikes, Nixon y Car (2003), la investigación educativa está 
cimentada, epistemológicamente, en los fundamentos morales que sus-
tentan la práctica educativa. Es por ello que la investigación educativa, 
como una acción humana, contiene un componente ético que la deter-
mina. Ser ético es parte de un proceso, en el cual el investigador busca 
maximizar los productos y minimizar el riesgo o daño de los sujetos de 
estudio (Sieber, 2001).

En los últimos años se han realizado diferentes códigos de ética y 
normas de actuación para la investigación educativa. Con el propósito 
de atender los problemas éticos, en esta investigación se atendieron los 
siguientes aspectos:

a)	 Respeto por la privacidad y la confidencialidad de los datos 
de todos los participantes que registraron su inscripción en el 
MOOC-LGEE-TEC.

b)	 Se respetó el derecho que poseen los participantes de elegir qué 
información, en qué tiempo y circunstancias, actitudes, creen-
cias, conductas y opiniones deseaban compartir. Su participa-
ción en los instrumentos de investigación fue voluntaria, con el 
propósito de respetar su derecho a no proporcionar la informa-
ción que no desearan compartir. 

c)	 Al aplicar los instrumentos se indicó que los datos recolectados 
serían confidenciales y que solo se utilizarían con el propósi-
to de generar información relevante sobre los indicadores para 
evaluar la calidad de un MOOC.
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d)	 Conforme a la metodología, todos los sujetos de la investiga-
ción fueron considerados en forma balanceada, es decir sin dis-
criminar el género, grupos étnicos y categorías sociales.

e)	 La población de estudio fue elegida con base en las interrogan-
tes científicas planteadas.

f)	 Se aceptó el compromiso de difundir en publicaciones de ca-
rácter académico todos los conocimientos que se generen en 
esta investigación educativa. 

g)	 Todos los investigadores que participaron tendrán derecho a 
ser reconocidos y el derecho de autor de los productos de inves-
tigación son del autor de este estudio.



5. DEFINICIÓN Y VALIDACIÓN 
DE INDICADORES PARA EVALUAR 

LA CALIDAD DE UN MOOC

Conforme a la estrategia analítica propuesta en esta investigación, este 
capítulo presenta los resultados de los trabajos que se realizaron para 
lograr los objetivos específicos: 1) Definir un conjunto de indicadores 
para evaluar la calidad de un MOOC relacionados con factores peda-
gógicos, funcionales, tecnológicos y temporales; y 2) Validar con un 
grupo de expertos en diseño e impartición de MOOC, el conjunto de los 
indicadores de calidad seleccionados.

5.1 Definir un conjunto de indicadores 
para evaluar la calidad de un MOOC 

Definir un conjunto de indicadores para evaluar la calidad de un MOOC 
implicó una extensa y a la vez profunda revisión teórica; ahondar en 
la comprensión de los referentes empíricos o “indicadores” permite 
identificar, de una manera más concreta, las cualidades específicas de 
los procesos, las relaciones o los resultados que se desean obtener en el 
quehacer educativo. 

Como resultado de esta indagación documental se seleccionaron 10 
trabajos de investigación que reportan aportes teóricos sobre la eva-
luación de recursos para la educación en-línea (ver tabla 10). Es impor-
tante señalar que estos trabajos fueron seleccionados con base en los 
objetivos de investigación propuestos, y se admite que puedan existir 
otros estudios que también aporten información relevante sobre la te-
mática que aborda este estudio.

71
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Tabla 10. Documentos analizados para la revisión teórica

Título de la publicación Autor Año
1.	 Ventajas e inconvenientes del multimedia educativo. Marquès, P. 2003
2.	 Evaluación de la calidad de Cursos Virtuales: 

Indicadores de Calidad y construcción de un 
cuestionario de medida. Aplicación al ámbito de 
asignaturas de Ingeniería Telemática.

Arias, J. 2007

3.	 Entornos formativos multimedia: elementos, plantillas 
de evaluación /criterios de calidad.

Marquès, P. 2009

4.	 Temporal Issues in E-learning Research: A Literature 
Review.

Barberà et al. 2012

5.	 Bibliotecas Digitales: Modelo para el diagnóstico 
de recursos bibliográficos de formato electrónico 
disponible para la educación básica. 

Gómez-
Zermeño, 
M. G.

2012

6.	 Evaluation of the OLDS MOOC curriculum design 
course: participant perspectives, expectations and 
experiences.

Cross, S. 2013

7.	 A methodological definition for time regulation 
patterns and learning efficiency in collaborative 
learning contexts.

Franco-
Casamitjana 
et al.

2013

8.	 Características de los ambientes de aprendizaje online 
para una práctica docente de calidad. Indicadores de 
evaluación.

Roing, et al. 2013

9.	 Estudio Exploratorio-Descriptivo “Curso Híbrido: 
Contabilidad V”.

Gómez-
Zermeño, 
M. G.

2013

10.	 Quality of Online Courses Afsaneh, S. 2014

Tomando como base los objetivos propuestos, se integró una 
“Modelo de Indicadores de Calidad” (apéndice D) que relaciona cada 
uno de los indicadores seleccionados con los estudios realizados por los 
autores indicados en la tabla 10. Todos estos trabajos se han publicado 
en revistas indizadas con arbitraje científico y fundamentado con in-
vestigaciones educativas. 

Desde 1999, los trabajos de investigación realizados por el profe-
sor-investigador Pere Marquès, han contribuido a establecer indica-
dores para valorar la calidad de un recurso de enseñanza-aprendizaje 
basado en el uso de la tecnología, además de estudiar su relación con 
factores pedagógicos, funcionales, tecnológicos y estéticos. Considera 
que los criterios de calidad para los espacios Web también correspon-
den a los que se recomienda utilizar para diseñar materiales multime-
dia educativos, pues son materiales que integran diversos elementos 
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textuales y audiovisuales, que pueden resultar útiles en diversos con-
textos educativos.

Con el propósito de evaluar la calidad de cursos virtuales, Arias 
(2007) diseñó un instrumento basado en un conjunto de indicado-
res de calidad que toman como referente teórico los trabajos realiza-
dos por Marquès (1999). Al aplicarlo en las asignaturas de Ingeniería 
Telemática, estableció categorías para el análisis de cursos virtuales, 
unidades didácticas, programas de apoyo y plataformas tecnológicas.  

Gómez-Zermeño (2012) también retomó los referentes de 
Marquès (2011) para aplicarlos en una investigación realizada para la 
Subsecretaria de Educación Básica y el Consejo Nacional de Ciencia y 
Tecnología. Como resultado, propuso un modelo para el diagnóstico de 
recursos educativos en-línea que en un principio integró 75 indicado-
res. Al analizar los resultados generados por un curso-taller que contó 
con la participación de profesores de educación básica, se seleccionó 
un conjunto de 45 indicadores para evaluar la calidad de los recursos 
educativos en-línea. 

En otra investigación que permitió a los estudiantes valorar la ca-
lidad de un curso “híbrido”, Gómez-Zermeño et al. (2013) integraron 
en el modelo para el diagnóstico de recursos educativos en-línea, as-
pectos relacionados con el factor “tiempo” que reportan los estudios 
realizados por Barberà et al. (2012) y Franco-Casamitjana et al. (2013). 
Para estos autores, el tiempo está relacionado con la regulación de la 
conducta, motivación y la metacognición. Afirman que el tiempo juega 
un papel importante en los entornos formativos virtuales, ya que es el 
propio aprendiz quien se hace responsable de su aprendizaje, y marca 
los ritmos y las necesidades de estudio.

Buscando delimitar parámetros que permitieran evaluar la calidad 
pedagógica en un MOOC, Roig et al. (2013) integró el grupo de investi-
gación EDUTIC-ADEI de la Universidad de Alicante, con el propósito de: 
a) estudiar las características de cursos en-línea; b) elaborar un conjun-
to de indicadores de calidad; c) diseñar un cuestionario para la reco-
gida de información acerca de los indicadores de calidad para definir 
los ambientes virtuales de aprendizaje; d) aplicar el cuestionario a una 
muestra de alumnado y analizar los resultados. 

Cabe reconocer que los trabajos realizados por el grupo EDUTIC-ADEI 
también se basan en los estudios realizados por Arias (2007), autor que a 
su vez se fundamenta en los trabajos realizados por Marquès (2011).

También se consideró relevante revisar los elementos clave propues-
tos por Afsaneh (2014), para el diseño de cursos en-línea de calidad.  
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Durante la revisión del diseño del MOOC-LGEE-TEC, se tomaron en con-
sideración sus recomendaciones en relación a los elementos básicos de 
un diseño eficaz, las directrices, los criterios y su impacto en diversos 
contextos culturales. 

A continuación se presentan una descripción sintética de las ideas 
teóricas que se identificaron al revisar la literatura sobre la evaluación de 
recursos para la educación en-línea y que permiten describir a los facto-
res: 1) pedagógicos; 2) funcionales; 3) tecnológicos; y 4) temporales. Para 
cada uno de estos factores se presenta la lista de los indicadores que se 
seleccionaron con base en los objetivos plateados en esta investigación. 

5.1.1 Factor pedagógico
Al seleccionar un recurso educativo no solo se debe tomar en cuenta 
lo novedoso del diseño, sino también el aporte pedagógico que puede 
ofrecer en la enseñanza y el aprendizaje. Para incluir un recurso en un 
proyecto formativo, se debe revisar que su diseño sea coherente con 
el contenido y los objetivos educativos, y ofrezca un sistema de apoyo 
para la evaluación (Cabero, 2007; Afsaneh, 2014).

Un recurso educativo para los espacios Web debe resultar agradable 
y atractivo para la comunicación, esto contribuirá a generar el interés 
del alumno por el contenido, despertando así la curiosidad científica 
que facilitará la comprensión de la información. También se deben con-
siderar las características de los estudiantes y verificar la adecuación 
de los contenidos, las actividades, los recursos de apoyo, así como el 
entorno de aprendizaje (Marquès, 2003). 

Por su parte, Cabero y Romero (2007) también recomiendan que las 
actividades ofrezcan mecanismos de retroalimentación, ya que enfatizan 
que estos recursos se movilicen a través de los contenidos, objetivos edu-
cativos y estrategias que se apliquen sobre los medios. Tal como exponen 
Merril (2002) y Cabero (2007), los recursos deben ofrecer una guía para 
apoyar a los estudiantes en su proceso de comprensión de la información 
y construcción de nuevo conocimiento. Debe resultar atrayente, pero 
sus elementos no deberán ser distractores para el proceso de aprendizaje 
(García y García, 2001; García, Tenorio y Ramírez, 2015). 

En sus estudios, Gómez-Zermeño (2012) coincide en que la incor-
poración de estos recursos permite que el alumno tenga la oportunidad 
de ordenar la información, construir o reconstruir aprendizajes que 
formarán parte de su estructura cognitiva.

En la tabla 11 se listan los indicadores seleccionados para evaluar la 
calidad pedagógica de un MOOC.
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Tabla 11. Indicadores seleccionados para evaluar 
la calidad pedagógica de un MOOC

N Factor Categoría Indicador

1

Pe
da

gó
gi

co

Bases de 
contenidos

Los temas de las unidades se explican con detalle

2
Los temas son desarrollados con claridad usando 
palabras precisas

3
Los temas están bien estructurados y tienen un orden 
lógico

4

Recursos

Las actividades presentan una introducción a los temas
5 Las actividades presentan una síntesis de los temas

6
Las actividades ofrecen recursos que facilitan la 
comprensión de los temas

7

Enfoque 
pedagógico

Las actividades y ejercicios se enfocan al logro de los 
objetivos de las unidades

8
Las actividades y ejercicios desarrollan el 
pensamiento crítico 

9
Las actividades y ejercicios desarrollan el 
autoaprendizaje

10
Las actividades y ejercicios desarrollan habilidades 
para fortalecer la práctica docente

11 Adecuación 
y adaptación 

a los 
usuarios

La extensión, estructura, profundidad y el 
vocabulario de los temas son adecuados

12

Las actividades consideraron los conocimientos, 
habilidades, intereses y necesidades de los 
participantes

13
Capacidad 

de 
motivación

Las actividades y ejercicios mantienen la atención del 
participante

14
Las actividades y ejercicios motivan al participante a 
investigar

15 Las actividades y ejercicios estimulan la creatividad

16
Los exámenes son retadores y consideran los 
conocimientos de los participantes

17

Tutorial y 
evaluación

Los exámenes ofrecen retroalimentación

18
Los ejercicios ofrecen tutoriales con orientaciones, 
ayudas y refuerzos a los participantes

19
Los foros brindan una ayuda adecuada para resolver 
dudas o preguntas 

5.1.2 Factor funcional
De acuerdo con Domingo (2000), la funcionalidad de un recurso edu-
cativo se refiere a la facilidad que ofrece para su acceso y uso, es decir, 
poder utilizarlo sin la necesidad de contar con una gran experiencia 
en el uso de la tecnología. Además, el recurso también deberá permitir 
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realizar modificaciones de acuerdo a las necesidades educativas e inte-
reses de los propios usuarios. Al utilizar un recurso educativo abierto, 
se consideran las funcionalidades que se ofrecerán para adecuar y or-
denar el contenido. También se debe considerar las modificaciones que 
pueden resultar necesarias, para el logro de los objetivos educativos y 
a la contribución al trabajo autónomo de los usuarios (Marquès, 2009). 

Dentro de la funcionalidad del recurso es importante verificar que 
la información sea adecuada y las sugerencias para su uso en el proceso 
didáctico (Salinas, 1995). Por ello es necesario evaluar la veracidad y ac-
tualidad de la información, ya que si bien es cierto que los recursos con-
tribuyen al aprendizaje por descubrimiento, el conocimiento construido 
debe ser significativo y no presentar sesgos en los saberes que puedan per-
judicar el aprendizaje de los alumnos (Cabero y Romero, 2007). En la tabla 
12 se listan los indicadores para evaluar la calidad funcional de un MOOC.

Tabla 12. Indicadores seleccionados para evaluar 
la calidad funcional de un MOOC

N Factor Categoría Indicador

1

Fu
nc

io
na

l

Autonomía 
y control del 

usuario

Las actividades ofrecen enlaces (links) para pro-
fundizar en los temas

2
Las instrucciones de los ejercicios son claras y 
fáciles de entender

3
Facilidad de uso

Las instrucciones de acceso al curso son claras y 
fáciles de entender

4
Es sencillo acceder a las unidades, actividades, 
ejercicios, evaluaciones y recursos

5 Funcionalidad 
de la 

documentación

Al presentar los temas se indican las fuentes de 
referencia de donde proviene la información

6

Las actividades sugieren el uso de documenta-
ción complementaria (recursos abiertos, biblio-
teca, blogs, wikis)

5.1.3 Factor tecnológico
Dentro del proceso de selección de los recursos educativos que se ofre-
cen en-línea, los aspectos que por lo general sobresalen son los técni-
cos y estéticos. Aunque sean llamativos y de diseño novedoso, también 
es necesario tomar en cuenta criterios que aseguran la calidad del re-
curso (Afsaneh, 2014). Al valorar los aspectos técnicos y estéticos, se 
requiere revisar el diseño y los formatos de texto, imagen, sonido y vi-
deo (García y García, 2001). También, se deberá evaluar la interacción y 
diálogo que se generará entre el recurso y los usuarios (Marquès, 2009). 
Para Marquès (2003), un primer referente debe ser la resolución de la 
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pantalla, al igual que los menús y botones deben ser claros y con térmi-
nos específicos. Recomienda evitar el uso excesivo de texto, fácil lectura, 
bien distribuido, lenguaje correcto, sin faltas de ortografía y una correcta 
construcción gramatical. 

También se deberá evaluar el proceso de interacción que se pue-
de producir entre el recurso y el usuario, es decir, el desarrollo de una 
comunicación bidireccional. Así, la posibilidad de encontrar medios de 
comunicación como foros, puede potenciar la información. Esto lleva a 
pensar que los recursos educativos en-línea, además de mantener una 
interacción con el usuario, también deberán generar un diálogo con el 
contenido y con la vinculación o uso extra de otros materiales (Cabero 
y Gisbert, 2005). Sin duda, esto favorece el aprendizaje y el desarrollo o 
perfeccionamiento de otras habilidades (Gómez-Zermeño, 2012). La tabla 
13 lista los indicadores para evaluar la calidad tecnológica de un MOOC.

Tabla 13.Indicadores seleccionados para 
evaluar la calidad tecnológica de un MOOC

N Factor Categoría Indicador

1

Te
cn

ol
óg

ic
o

Entorno visual

Es adecuada la calidad visual de los textos (tipogra-
fía, distribución, colores)

2
Es adecuada la calidad técnica y estética de los ma-
teriales multimedia

3
Se integra una variedad de recursos multimedia (vi-
deos, audio, imágenes, animaciones y textos)

4
Diseño y 

tecnología

El diseño gráfico de las páginas es atractivo y los re-
cursos son dinámicos

5
Las actividades utilizan tecnología avanzada (multi-
media, animaciones, recursos abiertos, etc.)

6
El uso de la plataforma tecnológica es confiable pues 
no presentan fallas técnicas

7 Versatilidad
Se puede ajustar el tamaño de letra, los colores y la 
resolución de las imágenes

8 Se ofrecen accesos a recursos educativos abiertos

9

Navegación

La navegación en las páginas es estructurada, senci-
lla y ergonómica

10
Es rápida la navegación entre las unidades, activida-
des, ejercicios y recursos

11
Existe un enlace directo a la página principal desde 
cualquier página del curso

12 Interacción y 
diálogos

Se ofrecen medios de comunicación entre los parti-
cipantes (foros, comunicados, etc.)

13
Se ofrecen medios de comunicación entre los partici-
pantes y los tutores (foros, comunicados, etc.)
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5.1.4 Factor temporal
El tiempo es uno de los factores determinantes en los cursos de edu-
cación en-línea, que por sus características, permiten superar las li-
mitaciones de tiempo y espacio. En el contexto del e-learning para 
la formación continua, el tiempo adquiere un valor especial. En este 
sentido, debe tomarse en cuenta que: 1) el tiempo y el espacio no son 
contenedores de actividad, sino construcciones sociales; 2) las simplifi-
caciones espacio-temporales que se encuentran en el discurso y la prác-
tica del e-learning no son neutrales (Goodyear, 2006; Barberà, Gros y 
Kirschner, 2012).

Según Kordaki (2011), el e-learning puede romper las limitaciones 
de tiempo y también tiene la facilidad de introducir nuevas restriccio-
nes de tiempo. Romero y Barberà (2013) explican que los resultados 
de diferentes estudios revelan que la falta de competencias en plani-
ficación y gestión del tiempo es considerada por los tutores como la 
principal dificultad de los alumnos en el aprendizaje a distancia. Al 
estudiar informes sobre el diseño de los cursos en-línea, Thorpe (2002) 
reporta que tanto el tiempo como la duración son factores esenciales, 
ya que la educación en-línea es un proceso “en vivo” que tiene una du-
ración determinada. Durante este proceso, las actividades didácticas y 
los tiempos son factores que determinan el avance de los estudiantes y 
condicionan la manera en que adquieren el aprendizaje. 

Franco-Casamitjana et al. (2013), estudiaron los patrones de regu-
lación de tiempo y eficiencia en el aprendizaje en contextos de apren-
dizaje colaborativo y analizaron la regulación de tiempo, teniendo en 
consideración tanto el nivel de aprendizaje en colaboración, la coordi-
nación de tareas en materia de regulación de tiempo y el equipo, como 
la regulación individual de los aprendizajes. Afirman que las compe-
tencias para gestionar el tiempo requerido y los objetivos de aprendi-
zaje co-regulado, representan una transición de los estudiantes hacia 
la autorregulación o la mediación de la adaptación individual y esto 
promueve la competencia reguladora entre los miembros del grupo 
(García, Tenorio y Ramírez, 2015).

Todos estos estudios ponen en evidencia que el tiempo sigue siendo 
una cuestión estratégica en el aprendizaje en-línea; un aspecto que re-
quiere una atención explícita por parte de los profesores y diseñadores 
de cursos en-línea, así como de los estudiantes. Sin embargo, también 
advierten que los factores temporales no han recibido mucha aten-
ción en la investigación educativa y el factor tiempo es escasamente 
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analizado en la literatura sobre e-learning, a pesar de que la “falta de 
tiempo” y estar “fuera de sincronización”, son dos de las quejas más 
comunes de los alumnos en-línea (Goodyear, 2006; Barberà, Gros y 
Kirschner, 2012). 

En la tabla 14 se presenta la lista de indicadores que fueron seleccio-
nados para evaluar la calidad del factor tiempo de un MOOC.

Tabla 14. Indicadores seleccionados para evaluar 
la calidad del factor tiempo de un MOOC

N Factor Categoría Indicador

1

Te
m

po
ra

l

Tiempo

El calendario ayuda a planear el tiempo que debe 
dedicarse al curso

2
El tiempo que se indica para estudiar los temas de las 
unidades es suficiente

3
El tiempo que se indica para realizar las actividades es 
suficiente

4
El tiempo que se indica para realizar los ejercicios es 
suficiente

5
El tiempo que se indica para presentar los exámenes es 
suficiente

6
El tiempo que se indica para participar en los foros de 
discusión es suficiente

5.1.5 Comparación entre un curso presencial versus un MOOC
Con el propósito de generar información sobre la comparación de un 
curso ofrecido en presencial versus un MOOC, se complementaron los 
indicadores seleccionados en la revisión de la literatura con 6 pre-
guntas sobre: 1) el tiempo requerido para revisar los temas, realizar 
actividades y participar en un MOOC, y 2) el enfoque pedagógico re-
lacionado con los recursos, le proceso de enseñanza-aprendizaje y la 
motivación. Es importante señalar que en los análisis se consideró re-
levante integrar estas seis preguntas en el análisis los indicadores que 
integran los cuatro factores, para así profundizar en los resultados del 
MOOC-LGEE-TEC. 

A través de la revisión de los estudios seleccionados se integró un 
modelo de indicadores para evaluar la calidad de un MOOC, los cuales 
constituyen las variables de estudio MOOC-LGEE-TEC y la contribución 
de esta investigación.
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Tabla 15. Indicadores para la comparación 
de un curso presencial versus un MOOC

N Factor Categoría Indicador

1

Temporal Tiempo

En comparación con un curso totalmente presencial, 
un curso en-línea (MOOC) requiere menos tiempo 
para conocer un tema

2

En comparación con un curso totalmente presencial, 
un curso en-línea  (MOOC) permite realizar diferen-
tes actividades al mismo tiempo

3

En comparación con un curso totalmente presen-
cial, un curso en-línea  (MOOC) permite optimizar 
mi tiempo

4

Enfoque 
pedagógico

Recursos
En comparación con un curso totalmente presencial, 
un curso en-línea (MOOC) ofrece diferentes recursos 
para explicar los temas

5
Pedagógico

En comparación con un curso totalmente presencial, 
un curso en-línea (MOOC) mejora la enseñanza y el 
aprendizaje

6
Motivación

En comparación con un curso totalmente presencial, 
un curso en-línea (MOOC) despierta un mayor inte-
rés para fortalecer el desarrollo docente

5.2 Validación de los expertos 
al conjunto de indicadores seleccionados

En la definición conceptual de un estudio, la participación de los diver-
sos actores involucrados permite construir la visión compartida de los 
grupos específicos, quienes de forma consensuada establecen lo que sig-
nifica “calidad educativa”, los indicadores que operan en los procesos de 
evaluación y los parámetros de referencia (Martínez, 2010; INEE, 2015). 

Con el objetivo de validar los indicadores seleccionados y establecer 
parámetros de referencia, se aplicó el Método Delphi a todos expertos 
que han participado en los 12 MOOC que ofrece la misma institución 
que ofreció el MOOC-LGEE-TEC. Para Astigarraga (2003), el Método 
Delphi consiste en seleccionar un grupo de expertos a los que se les 
pregunta su opinión, mediante instrumentos que permitan recabar 
información y garanticen la autonomía. Así, la capacidad de predic-
ción de este método se basa en la utilización sistemática de un juicio 
intuitivo emitido por expertos, para valorar probables orientaciones y 
establecer referentes. 
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Se diseñó el instrumento “MOOC-LGEE-TEC-Indicadores de Calidad” 
con base en los 50 indicadores seleccionados y se aplicó a un grupo de 
55 expertos integrado por los 14 profesores titulares que se han des-
empeñado como responsables del diseño y la generación de los con-
tenidos, y los 41 profesionales de apoyo, es decir tutores, diseñadores 
instruccionales, diseñadores gráficos, productores audiovisuales y 
programadores.

Una vez depurada, validada y codificada la base de datos que se re-
colectó, se empleó el software SPSS para el análisis estadístico. En la 
figura 4 se observa que la media de la valoración global de los expertos 
obtuvo 3,42 en una escala Likert de 5 puntos.

Figura 4. Gráfica de la valoración 
del conjunto indicadores por los expertos.

Al analizar los estadísticos de las medias, se observa que los ex-
pertos valoraron de manera más alta los indicadores relacionados con 
el factor tiempo, aunque también reconocieron que la calidad de un 
MOOC debe considerar los otros factores (tabla 16). Se observó que el 
indicador que obtuvo el parámetro más alto se encuentra en el factor 
funcional y en la categoría que hace referencia a la facilidad de uso de 
todos los recursos que debe ofrecer un MOOC, es decir las unidades, 
actividades, ejercicios, evaluaciones y recursos multimedia.
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Tabla 16. Resultados de la valoración 
de indicadores por factor y categoría

Factor Categoría Resultado

Pedagógicos

Contenidos 3,61
Enfoque pedagógico 3,46
Tutorial y evaluación 3,44

3,38 Adecuación y adaptación a los usuarios 3,29
Capacidad de motivación 3,27
Recursos 3,16

Funcional
Facilidad de uso 3,71
Autonomía y control del usuario 3,44

3,39 Funcionalidad de la documentación 3,04

Tecnológico

Interacción y diálogos 3,62
Navegación 3,53
Entorno visual 3,53

3,44 Diseño y tecnología 3,45
Versatilidad 2,98

Tiempo

Presentar los exámenes 3,64
Realizar las actividades 3,62
Realizar los ejercicios 3,60

3,53 Estudiar los temas 3,60
Calendario 3,64
Participar en los foros de discusión 3,22

5.2.1 Factor pedagógico
Se realizaron las pruebas de confiabilidad para los 19 indicadores que in-
tegran el factor “Pedagógico”, y se obtuvo un Alfa de Cronbach de 0,892, 
y un Alfa de Cronbach basada en elementos estandarizados 0,894. En las 
estadísticas de total de elemento, se puede apreciar el Alfa de Cronbach si 
se suprimiera alguno de los 19 indicadores (ver tabla 17).

Tabla 17. Factor pedagógico - Estadísticas de total de elemento

Indicador

Media de escala 
si el elemento 

suprimido

Varianza de escala 
si el elemento se ha 

suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento se ha 

suprimido
1 60,76 81,888 0,503 0,887
2 60,49 82,106 0,578 0,885
3 60,36 85,088 0,430 0,889
4 61,22 75,729 0,660 0,881
5 61,27 76,313 0,583 0,885
6 60,47 81,772 0,585 0,885
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Indicador

Media de escala 
si el elemento 

suprimido

Varianza de escala 
si el elemento se ha 

suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento se ha 

suprimido
7 60,53 84,439 0,377 0,890
8 61,04 77,443 0,566 0,885
9 60,45 83,919 0,455 0,888

10 60,71 79,469 0,617 0,883
11 60,71 81,543 0,542 0,886
12 61,00 81,185 0,408 0,891
13 60,69 81,143 0,516 0,886
14 60,96 78,665 0,631 0,883
15 60,96 80,665 0,545 0,886
16 60,87 80,409 0,512 0,887
17 60,49 84,143 0,356 0,891
18 60,93 79,958 0,602 0,884
19 60,69 81,366 0,472 0,888

Al realizar el análisis de componentes principales, se obtuvo una 
matriz de 6 componentes para los 19 indicadores que integran el fac-
tor pedagógico. Al calcular la varianza total explicada, el primer com-
ponente obtuvo el 34,99% del porcentaje acumulado. En la gráfica de 
sedimentación se aprecia la manera en que se concentraron los indica-
dores (ver figura 5).

Figura 5. Gráfica de sedimentación – Indicadores factor pedagógico.

En la tabla 18, se presenta la matriz de componentes con los resultados 
que obtuvieron los 19 indicadores en cada uno de los 6 componentes.
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Tabla 18.Matriz de componentes 
de los indicadores del factor “Pedagógico”

Indicador 1 2 3 4 5 6
1 0,551 -0,072 0,278 0,340 0,398 -0,315
2 0,661 0,001 -0,516 -0,023 0,059 -0,117
3 0,507 0,311 -0,552 -0,092 -0,156 0,066
4 0,713 -0,146 -0,003 0,287 -0,278 -0,239
5 0,650 -0,121 0,036 0,390 -0,297 -0,185
6 0,658 0,159 -0,376 -0,136 -0,207 0,105
7 0,432 0,560 0,106 0,059 0,209 0,377
8 0,630 -0,458 0,193 -0,305 0,025 -0,065
9 0,519 -0,345 -0,053 -0,091 0,389 0,559

10 0,676 -0,295 0,051 -0,097 0,232 -0,073
11 0,610 0,485 -0,092 -0,095 0,096 -0,117
12 0,458 0,383 0,595 -0,284 0,023 0,031
13 0,562 0,422 0,321 -0,283 -0,372 -0,066
14 0,681 -0,311 0,232 -0,118 -0,260 0,203
15 0,610 -0,522 0,100 -0,157 -0,233 0,181
16 0,590 -0,434 -0,254 -0,057 0,240 -0,181
17 0,419 0,177 -0,073 0,556 -0,104 0,425
18 0,651 0,225 0,261 0,406 0,156 -0,035
19 0,543 0,444 -0,157 -0,286 0,265 -0,232

En la figura 6 se observa que el factor “Pedagógico” obtuvo una me-
dia de 3,38, siendo el rango para la mayoría entre 3,25 y 3,75, Todos 
los indicadores relacionados con este factor, indagan la opinión de los 
expertos en relación a la relevancia de los contenidos, los recursos de 
aprendizaje y el enfoque pedagógico que se aplica en un MOOC para 
fortalecer los procesos de enseñanza-aprendizaje. También se solicitó a 
los expertos valorar indicadores sobre la adecuación y adaptación a los 
usuarios, la capacidad de motivación, el tutorial y la evaluación.

En la tabla 19, se presentan los resultados que se obtuvieron para 
cada una de las categorías y se observa que la media más alta corres-
ponde a la categoría “Base de Contenidos”, en relación a la estructura 
de los temas y el orden lógico. Por el contrario, la media más baja co-
rresponde a la categoría “Recursos” y valora que las actividades presen-
ten una síntesis de los temas.
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Figura 6. Gráfica de resultados del factor “Pedagógico”.

Tabla 19. Resultados de los indicadores del factor “Pedagógico”
Categoría Media Indicador Media

Base de 
contenidos 3,61

1. Los temas de las unidades se explican a detalle. 3,38
2. Los temas son desarrollados con claridad usando 
palabras precisas. 3,65

3. Los temas están bien estructurados y tienen un 
orden lógico. 3,78

Recursos 3,16

4. Las actividades presentan una introducción a los 
temas. 2,93

5. Las actividades presentan una síntesis de los te-
mas. 2,87

6. Las actividades ofrecen recursos que facilitan la 
comprensión de los temas. 3,67

5.2.2 Factor funcional
Al realizar las pruebas de confiabilidad para los 6 indicadores del factor 
“Funcional”, se obtuvo un Alfa de Cronbach de 0,829 y una Alfa de 
Cronbach basada de 0,847. En las estadísticas de total de elemento, se 
puede apreciar el Alfa de Cronbach si se suprimiera algún indicador.

Al realizar el análisis de componentes principales, se obtuvo una ma-
triz de 2 componentes para los 6 indicadores que integran el factor pe-
dagógico. Al calcular la varianza total explicada, el primer componente 
obtuvo el 56,81% del porcentaje acumulado. En la gráfica de sedimen-
tación se aprecia la manera en que se concentraron los indicadores (ver 
figura 7).
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Tabla 20. Factor funcional - Estadísticas de total de elemento

Indicador

Media de escala 
si el elemento 

suprimido

Varianza de escala 
si el elemento 

suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento se ha 

suprimido
20 17,22 7,952 0,692 0,781
21 16,64 9,865 0,68 0,797
22 16,67 10,632 0,511 0,823
23 16,64 10,458 0,497 0,823
24 17,27 7,535 0,673 0,791
25 17,38 7,722 0,702 0,780

Figura 7. Gráfica de sedimentación – Indicadores factor funcional

En la tabla 21, se presenta la matriz de componentes con los resulta-
dos que obtuvieron los 6 indicadores en cada uno de los 2 componentes.

Tabla 21. Matriz de componentes 
de los indicadores del factor “Funcional”

Indicador 1 2
20 0,774 -0,364
21 0,810 0,108
22 0,702 0,599
23 0,693 0,601
24 0,767 -0,370
25 0,769 -0,466
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Los indicadores que integran el factor “Funcional” permiten valorar 
un MOOC en relación a la autonomía y control del usuario, la facilidad 
de uso, así como la funcionalidad de la documentación. En la figura 8 se 
observa que este factor obtuvo una media de 3,39, y que la mayoría de los 
resultados de los indicadores fluctúan dentro del rango de 3,25 a 4,00.

Figura 8. Gráfica de resultados del factor “Funcional”.

En la tabla 22 se observa que la media más alta corresponde a la 
categoría “Facilidad de Uso”, mientras que la más baja corresponde a 
la “Funcionalidad de la Documentación”. También se puede apreciar a 
detalle la manera en que los expertos valoran el factor “Funcional” al 
evaluar la calidad de un MOOC.

Dos indicadores obtuvieron una media de 3,73, el primero hace re-
ferencia a la claridad de las instrucciones en los ejercicios y corresponde 
a la categoría “Autonomía y control del usuario”; el segundo se refiere al 
acceso a las unidades, actividades, ejercicios, evaluaciones y recursos, 
y se clasificó dentro de la categoría “Facilidad de uso”. Por su parte, el 
indicador con la valoración más baja de 2,98 pertenece a la categoría 
“Funcionalidad de la documentación”, y hace referencia a que las ac-
tividades deberán sugerir el uso de documentación complementaria.
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Tabla 22. Resultados de los indicadores del factor “Funcional”
Categoría Media Indicador Media

Autonomía y 
control del 
usuario

3,44

20. Las actividades ofrecen enlaces (links) para 
profundizar en los temas. 3,15

21. Las instrucciones de los ejercicios son 
claras y fáciles de entender. 3,73

Facilidad de uso 3,71

22. Las instrucciones de acceso al curso son 
claras y fáciles de entender. 3,69

23. Es sencillo acceder a las unidades, 
actividades, ejercicios, evaluaciones y 
recursos.

3,73

Funcionalidad 
de la 
documentación

3,04

24. Al presentar los temas se indican las fuentes 
de referencia de donde proviene la información. 3,09

25. Las actividades sugieren el uso de 
documentación complementaria (lecturas, 
recursos abiertos, blogs, wikis).

2,98

Al revisar los porcentajes se observa que el 78,2% de los expertos 
considera que las instrucciones de los ejercicios deberán ser claras y 
fáciles de entender, mientras que el 76,4% considera que deberá ser 
sencillo acceder a las unidades, actividades, ejercicios, evaluaciones y 
recursos. Asimismo, el 70,9% considera que las instrucciones de ac-
ceso al curso deberán ser claras y fáciles de entender. Solo el 43,6% de 
los expertos considera importante que al presentar los temas se indi-
quen las fuentes de referencia de donde proviene la información, muy 
probablemente consideran que siempre se deben de integrar todas las 
referencias académicas.

5.2.3 Factor tecnológico
En las pruebas de confiabilidad de los 13 indicadores del factor 
“Tecnológico”, se obtuvo un Alfa de Cronbach de 0,899 y una Alfa de 
Cronbach basada de 0,899. En las estadísticas de total de elemento, 
se puede apreciar el Alfa de Cronbach si se suprimiera alguno de los 
indicadores.

Al realizar el análisis de componentes principales, se obtuvo una 
matriz de 3 componentes para los 13 indicadores que integran el fac-
tor pedagógico. Al calcular la varianza total explicada, el primer com-
ponente obtuvo el 46,80% del porcentaje acumulado. En la gráfica de 
sedimentación se aprecia la manera en que se concentraron los indica-
dores (ver figura 9).
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Tabla 23. Factor tecnológico - Estadísticas de total de elemento

Indicador

Media de escala 
si el elemento 

suprimido

Varianza 
de escala si 
el elemento 
suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento 

suprimido
26 41,24 43,48 0,747 0,886
27 41,25 43,267 0,742 0,886
28 41,16 45,325 0,53 0,895
29 41,36 43,088 0,655 0,889
30 41,49 41,810 0,656 0,890
31 41,02 49,277 0,223 0,905
32 41,82 40,596 0,705 0,887
33 41,71 42,877 0,57 0,895
34 41,15 43,756 0,649 0,890
35 41,16 44,436 0,704 0,888
36 41,33 44,113 0,591 0,892
37 41,13 45,558 0,58 0,893
38 41,13 45,891 0,517 0,896

Figura 9. Gráfica de sedimentación – Indicadores factor tecnológico

En la tabla 24, se presenta la matriz de componentes con los resulta-
dos que obtuvieron los 13 indicadores en cada uno de los 3 componentes.
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Tabla 24. Matriz de componentes 
de los indicadores del factor “Tecnológico”

Indicador 1 2 3
26 0,810 -0,295 0,096
27 0,803 -0,402 0,118
28 0,592 -0,531 -0,025
29 0,735 -0,513 0,172
30 0,726 -0,532 0,037
31 0,269 0,318 0,606
32 0,763 0,154 -0,346
33 0,632 0,100 -0,345
34 0,729 0,359 -0,178
35 0,767 0,408 -0,215
36 0,653 0,416 -0,286
37 0,639 0,440 0,399
38 0,599 0,411 0,392

A través de los indicadores relacionados con el factor “Tecnológico”, 
se valoró que un MOOC fuera apropiado tanto en el entorno visual 
como en su diseño y tecnología, además de la versatilidad, navegación, 
interacción y en los diálogos que deberán ofrecer las actividades.  En la 
figura 10 se observa que se obtuvo una media de 3.44, centrándose la 
mayoría de las respuestas en un rango de 3,25 a 4,00.

Figura 10. Gráfica de resultados del factor “Tecnológico”.
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En la tabla 25 se muestran las medias obtenidas para cada una de las 
categorías del factor “Tecnológico” y se observa que la más alta corres-
ponde a la categoría “Interacción y diálogos” con 3,73, mientras que la 
más baja, con media de 2,97, a la categoría “Versatilidad”.

Tabla 25. Resultados de los indicadores del factor “Tecnológico”
Categoría Media Indicadores Media

Entorno 
visual 3,53

26. Es adecuada la calidad visual de los textos (tipo-
grafía, distribución, colores). 3,51

27. Es adecuada la calidad técnica y estética de los 
materiales multimedia. 3,49

28. Se integra una variedad de recursos multimedia 
(videos, audio, imágenes, animaciones y textos). 3,58

Diseño y 
tecnología 3,45

29. El diseño gráfico de las páginas es atractivo y los 
recursos son dinámicos. 3,38

30. Las actividades utilizan tecnología avanzada 
(multimedia, animaciones, recursos abiertos, etc.): 3,25

31. El uso de la plataforma tecnológica es confia-
ble pues no presenta fallas técnicas. 3,73

Versatilidad 2,98
32. Se puede ajustar el tamaño de letra, los colo-
res y la resolución de las imágenes. 2,93

33. Se ofrecen accesos a recursos educativos abiertos. 3,04

Navegación 3,53

34. La navegación en las páginas es estructurada, 
sencilla y ergonómica. 3,60

35. Es rápida la navegación entre las unidades, acti-
vidades, ejercicios y recursos. 3,58

36. Existe un enlace directo a la página principal 
desde cualquier página del curso, 3,42

Interacción y 
diálogos 3,62

37. Se ofrecen medios de comunicación entre los 
participantes (foros, comunicados, etc.). 3,62

38. Se ofrecen medios de comunicación entre los 
participantes y los tutores (foros, comunicados, 
etcétera).

3,62

Como se puede observar, la categoría “Diseño y Tecnología” inte-
gra el indicador con la media más alta, ya que el 78,2% de los expertos 
considera que el uso de la plataforma tecnológica deberá ser confiable 
y no presente fallas técnicas. En “Navegación”, el 74,5% considera que 
la navegación en las páginas deberá ser estructurada, sencilla y ergonó-
mica; mientras que el 67,3% expresa que también debe ser rápida entre 
las unidades, ejercicios y recursos.
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De la misma manera, el 72,7% de los expertos recomienda ofre-
cer medios de comunicación entre los participantes, al igual que en-
tre participantes y tutores (foros, comunicados, etc.). Para la categoría 
“Entorno visual”, el 72,7% recomienda integrar una variedad de mul-
timedia (videos, audio, imágenes, animaciones y texto). Por su parte, el 
indicador con la media más baja pertenece a la categoría “Versatilidad”, 
ya que solo un 36,4% de expertos recomienda que se pueda ajustar el 
tamaño de la letra, los colores y la resolución de las imágenes.

5.2.4 Factor temporal
Al realizar las pruebas de confiabilidad para los 6 indicadores del fac-
tor “Funcional”, se obtuvo un Alfa de Cronbach de 0,901 y una Alfa de 
Cronbach basada de 0,915. En las estadísticas de total de elemento, se 
puede apreciar el Alfa de Cronbach si se suprimiera algún indicador.

Tabla 26. Factor temporal - Estadísticas de total de elemento

Indicador

Media de escala 
si el elemento 

suprimido

Varianza de 
escala si el ele-

mento se ha 
suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento se 

ha suprimido
39 17,67 10,113 0,459 0,922
40 17,60 8,985 0,841 0,869
41 17,58 9,248 0,865 0,869
42 17,60 8,837 0,841 0,868
43 17,56 9,028 0,839 0,869
44 17,98 7,833 0,700 0,902

Al realizar el análisis de componentes principales, se obtuvo una 
matriz de 2 componentes para los 6 indicadores que integran el factor 
pedagógico. Al calcular la varianza total explicada, el primer compo-
nente obtuvo el 72,16% del porcentaje acumulado. En la gráfica de sedi-
mentación se aprecia la manera en que se concentraron los indicadores 
(ver figura 11).
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Figura 11. Gráfica de sedimentación – Indicadores factor temporal

En la tabla 27, se presenta la matriz de componentes con los resulta-
dos que obtuvieron los 5 indicadores en cada uno de los 2 componentes.

Tabla 27. Matriz de componentes 
de los indicadores del factor “Temporal”

Indicador 1 2
39 0,504 0,806
40 0,924 -0,126
41 0,946 -0,184
42 0,936 -0,234
43 0,942 -0,284
44 0,751 0,493

En relación con el factor “Tiempo”, los expertos valoraron tanto el 
calendario como la planificación de un MOOC, al igual que el tiempo 
que se estimó para estudiar los temas, realizar las actividades y los ejer-
cicios, presentar los exámenes y participar en los foros de discusión.  
En la figura 12 se observa que este factor obtuvo una media de 3,53 y 
la mayoría de los resultados varían en un rango que va de 3,75 a 4,00.
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Figura 12. Gráfica de resultados del factor “Tiempo”.

En la tabla 28 se presentan los resultados que obtuvieron cada una 
de las categorías, y se observa que la media más alta de 3,64 correspon-
de a la categoría “Presentar los exámenes” mientras que la categoría 
“Participar en foros de discusión” es la más baja con una media de 3,22.

Tabla 28. Resultados de los indicadores del factor “Tiempo”

Categoría Indicadores Media

Calendario / Agenda 39. La agenda ayuda a planear el tiempo que 
debe dedicarse al curso. 3,53

Estudiar de temas 40. El tiempo que se indica para estudiar los 
temas de las unidades es suficiente. 3,60

Realizar actividades 41. El tiempo que se indica para realizar las 
actividades es suficiente. 3,62

Realizar ejercicios 42. El tiempo que se indica para realizar los 
ejercicios es suficiente. 3,60

Presentar los exámenes 43. El tiempo que se indica presentar los 
autodiagnósticos es suficiente. 3,64

Participar en foros de 
discusión

44. El tiempo que se indica para participar 
en los foros de discusión es suficiente. 3,22

Al revisar en detalle los porcentajes, se observa que el 65,5% de 
los expertos recomiendan que se especifique un calendario que per-
mita planear el tiempo que se deberá dedicar al curso. Asimismo, el 
67,3% advierte que se deberá calcular correctamente el tiempo que se 
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requerirá para estudiar los temas de las unidades, al igual que el tiempo 
para realizar las actividades. 

Por su parte, el 69,1% recomienda verificar que el tiempo estimado 
para realizar los ejercicios sea suficiente, mientras que el 70,9% indica 
que se deberá revisar en detalle el tiempo que se otorga para presentar 
los exámenes. En relación a los foros, solo el 50,9% señala que también 
se deberá considerar el tiempo que se necesita para poder participar 
activamente en los foros de discusión.

5.2.5 Comparación entre un curso presencial y un MOOC
Para complementar los resultados que se obtuvieron en los factores pe-
dagógicos, funcionales, tecnológicos y temporales, se consideró rele-
vante generar información sobre la percepción de expertos al comparar 
los cursos presenciales versus cursos en-línea, masivos y abiertos. 

Se solicitó su punto de vista sobre el tiempo que requiere el conocer 
un determinado tema, la facilidad para realizar diversas tareas al mis-
mo tiempo, la optimización de tiempo, los recursos que se ofrecen para 
explicar los temas, la mejora en la enseñanza y el aprendizaje, así como 
el interés por fortalecer el desarrollo docente.

Cabe señalar que en las estadísticas de fiabilidad se obtuvo un Alfa 
de Cronbach de 0,865 y un Alfa de Cronbach basada en elementos de 
0,871. En las estadísticas de total de elemento, se puede apreciar el Alfa 
de Cronbach si se suprimiera algún indicador.

Tabla 29. Factor temporal - Estadísticas de total de elemento

Indicador

Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento

Varianza de 
la escala si 

se elimina el 
elemento

Correlación 
múltiple al 
cuadrado

Alfa de Cronbach 
si se elimina el 

elemento
45 14,76 17,258 0,509 0,859
46 14,22 18,100 0,579 0,835
47 13,91 19,455 0,62 0,844
48 13,8 20,274 0,394 0,861
49 14,27 18,313 0,677 0,822
50 14,04 18,813 0,608 0,830

Al realizar el análisis de componentes principales, se obtuvo 1 
componente para los 6 indicadores que integran el factor temporal. Al 
calcular la varianza total explicada, el componente obtuvo 72,16% en 
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el porcentaje acumulado. En la gráfica de sedimentación se aprecia la 
manera en que se concentran las indicadores en los componentes (ver 
figura 11).

Indicador 1
45 0,722
46 0,781
47 0,784
48 0,680
49 0,871
50 0,840

En esta comparación entre cursos presenciales versus MOOC se ob-
tuvo una media de 2,83, y los resultados oscilaron en un rango de 3,00 
a 4,00. Como se puede observar (tabla 30), la mayoría de los expertos 
considera que en comparación con un curso presencial, un MOOC ofre-
ce diferentes recursos para explicar los temas y permiten optimizar el 
tiempo. Sin embargo, pocos consideran que un MOOC requiere menos 
tiempo para conocer un tema y tampoco permite realizar diferentes 
actividades al mismo tiempo.

Tabla 30. Resultados de la comparación 
entre un curso presencial y un MOOC

Categoría Media Indicadores Media

Tiempo 2,70

45. En comparación con un curso presencial, un cur-
so en-línea masivo y abierto requiere menos tiempo 
para conocer un tema.

2,24

46. En comparación con un curso presencial, un curso 
en-línea masivo y abierto permite realizar diferentes 
actividades al mismo tiempo.

2,78

47. En comparación con un curso presencial, un curso 
en-línea masivo y abierto permite optimizar mi tiempo. 3,09

Enfoque 
pedagógico 2,96

48. En comparación con un curso presencial, un cur-
so en-línea masivo y abierto ofrece diferentes recur-
sos para explicar los temas.

3,20

49. En comparación con un curso presencial, un cur-
so en-línea masivo y abierto mejora la enseñanza y el 
aprendizaje.

2,73

50. En comparación con un curso presencial, un curso 
en-línea masivo y abierto despierta un mayor interés 
para fortalecer el desarrollo docente.

2,96



6. DISEÑO Y EVALUACIÓN 
DEL MOOC-LGEE-TEC 

Conforme a la estrategia analítica propuesta en esta investigación, este 
capítulo presenta los resultados que se obtuvieron y los trabajos que 
se realizaron para lograr los objetivos específicos: 3) Revisar el dise-
ño del MOOC-LGEE-TEC con base en el conjunto de indicadores que los 
expertos validaron para evaluar la calidad de un MOOC; 4) Evaluar la 
calidad del MOOC-LGEE-TEC desde la perspectiva de los participantes; y 
5) Comparar la valoración de los indicadores de calidad por parte de 
los expertos con los resultados de la evaluación de los participantes del 
MOOC-LGEE-TEC.

6.1 Revisión del diseño del MOOC-LGEE-TEC

Con el propósito de atender las demandas expuestas por la Subsecretaria 
de Educación Básica (SEB), referentes al impacto de los programas de 
desarrollo profesional docente, el equipo de investigación del proyec-
to “CONACyT-PETC” propuso diseñar e impartir el MOOC “Liderazgo en 
gestión educativa estratégica a través del uso de la tecnología” con el 
objetivo de ofrecerlo de forma masiva y simultánea, a figuras educa-
tivas de todos los estados de la república mexicana. Se pretende que la 
información que se genere contribuya a la generación de conocimiento 
en el ámbito de la formación abierta en-línea y fundamente estrategias 
para fortalecer la formación docente en las escuelas de educación básica 
(Alemán, 2012).

Como se observó en la revisión de la literatura referente al diseño de 
los MOOC, al igual que otras instituciones educativas, la institución que 
ofreció el MOOC-LGEE-TEC aún no ha establecido medidas estandariza-
das para evaluar la calidad de MOOC en relación las expectativas de los 
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usuarios. Por el momento, su diseño instruccional es una consecuen-
cia empírica de lo que se espera que un MOOC exitoso debe producir 
(Downes, 2012).

Afsaneh (2014) recomienda que antes de impartir un curso en-lí-
nea, se deben revisar en detalle el diseño instruccional con equipos ex-
perimentados y promover una comunicación que fomente el trabajo 
colaborativo entre los diferentes actores involucrados. Considera que 
los diseñadores juegan un papel clave en un proceso de desarrollo de 
cursos en-línea. Si bien hay muchos modelos de diseño instruccional, el 
cambio constante en este campo de estudio requiere de agentes activos 
y reflexivos, cuya experiencia sustente su juicio profesional, como su 
acción en el espacio de diseño.

Tomando en consideración las recomendaciones de Afsaneh (2014), 
se propuso revisar el diseño del MOOC-LGEE-TEC, con base en el con-
junto de indicadores para evaluar la calidad de un MOOC que fueron 
validados por los expertos. Es importante señalar que el equipo del pro-
yecto “CONACyT-PETC” que participó en el diseño del MOOC-LGEE-TEC 
estuvo integrado por: 1) profesor en innovación educativa; 2) profesor 
en gestión educativa; 3) instructor MOOC; 4) coordinador de tecnología 
educativa; 5) diseñador instruccional; y 6) desarrollador MOOC. Cabe 
señalar igualmente la investigadora, y autora de este libro, participó 
activamente en el diseño y realizó la revisión del MOOC-LGEE-TEC.

6.1.1 Diseño pedagógico
A continuación se presentan los indicadores relacionados con el factor 
“Pedagógico” que el equipo del proyecto “CONACyT-PETC” consideró al 
diseñar diseño MOOC-LGEE-TEC. Estos indicadores obtuvieron una me-
dia igual o superior a 3,38 es decir, la media que se obtuvo al valorar este 
factor por los expertos. También se tomaron en consideración las rela-
ciones que se obtuvieron para este factor en la matriz de componentes.

El MOOC “Liderazgo en gestión educativa estratégica a través del uso 
de la tecnología” tiene como objetivo fortalecer el liderazgo en gestión 
educativa estratégica a través del uso de la tecnología en los procesos 
de planeación estratégica, liderazgo compartido, trabajo colaborativo, 
participación social responsable y evaluación para la mejora continua.
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Tabla 31. Indicadores relacionados con el factor pedagógico 
que orientaron los trabajos de revisión

Categoría Indicador Media

Base de 
contenidos

1. Los temas de las unidades se explican a detalle. 3,38
2. Los temas son desarrollados con claridad usando pa-
labras precisas. 3,65

3. Los temas están bien estructurados y tienen un or-
den lógico. 3,78

Recursos 6. Las actividades ofrecen recursos que facilitan la com-
prensión de los temas. 3,67

Enfoque
pedagógico

7. Las actividades y ejercicios se enfocan al logro de los 
objetivos de las unidades. 3,62

9. Las actividades y ejercicios desarrollan el autoapren-
dizaje. 3,69

10. Las actividades y ejercicios desarrollan habilidades 
para fortalecer la práctica docente. 3,44

Adecuación y 
adaptación a los 
usuarios

11. La extensión, estructura, profundidad y el vocabula-
rio de los temas son adecuados. 3,44

Capacidad de 
Motivación

13. Las actividades y ejercicios mantienen la atención del 
participante. 3,45

Tutorial y 
evaluación

17. Los autodiagnósticos ofrecen retroalimentación. 3,65
19. Los foros brindan una ayuda adecuada para resolver 
dudas o preguntas. 3,45

Como se puede observar, los objetivos específicos que se establecie-
ron para cada una de las unidades se derivan del objetivo general:

UNIDAD 1. Fortalezcamos la gestión educativa de nuestros centros 
escolares

	✦ Comprender el impacto del Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica en la gestión de un centro educativo.

	✦ Reconocer la utilidad de las herramientas web 2.0 de Google en 
los procesos de Gestión Educativa Estratégica.

UNIDAD 2. Construyamos una visión compartida de transforma-
ción escolar

	✦ Comprender que a través de ejercer un liderazgo compartido con 
el colectivo escolar es posible lograr la visión y misión de la escuela.

	✦ Crear un espacio con tecnología web 2.0 de Google para sistema-
tizar las experiencias y objetivos educativos alcanzados por la 
comunidad escolar.
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UNIDAD 3. Aprendamos a trabajar de manera colaborativa y 
corresponsable

	✦ Identificar las competencias que requieren directivos y docentes 
para propiciar un ambiente de trabajo colaborativo que permita 
lograr procesos de calidad en la escuela.

	✦ Crear espacios virtuales que permitan el trabajo y la participa-
ción en colectivo de los actores educativos involucrados en la co-
munidad escolar.

 UNIDAD 4. Evaluemos para mejorar la calidad de la educación 
	✦ Comprender que a través de la reflexión y el diálogo colectivo, es 

posible retroalimentar los procesos de calidad educativa con base 
en los resultados de evaluación de la escuela.

	✦ Aplicar en la gestión de la escuela estándares y criterios ope-
rativos para medir, controlar y adecuar los objetivos y metas 
establecidas en el PETE/PAT del centro educativo para la trans-
formación escolar.

Con base en los indicadores para evaluar la calidad del factor peda-
gógico, la investigadora revisó que los temas que abordan las unidades 
se explicaran con detalle, fueran desarrollados con claridad usando pa-
labras precisas, estuvieran estructurados y con un orden lógico.

1.	 Fortalezcamos la gestión educativa de nuestros centros 
escolares

1.1.	 Modelo de Gestión Educativa Estratégica (MGEE)
1.2.	Tecnología Educativa pare fortalecer los componentes 

MGEE
2.	 Construyamos una visión compartida de transformación 

escolar
2.1.	Planeación estratégica
2.2.	Liderazgo compartido 

3.	 Aprendamos a trabajar de manera colaborativa y 
corresponsable

3.1.	Trabajo colaborativo
3.2.	Participación social responsable

4.	 Evaluemos para mejorar la calidad de la educación
4.1.	Evaluación para la mejora continua
4.2.	Estándares de Gestión para la Educación Básica
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También se revisó que las actividades y ejercicios se enfocaran al logro 
de los objetivos de las unidades, como se muestra en la figura 13.

Figura 13. Ejemplo de la actividad 1.1.

Se revisó que las actividades y ejercicios interactivos mantuvieran la 
atención del participante, como se muestra en el ejercicio de la figura 14.

También se revisó que las actividades y ejercicios desarrollasen el 
autoaprendizaje, las habilidades para fortalecer la práctica docente, 
motivaran al participante a investigar, que los foros brindaran una 
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ayuda adecuada para resolver dudas o preguntas y los autodiagnósticos 
ofrecieran retroalimentación (figura 15).

Figura 14. Ejemplo de ejercicio interactivo.

También se revisó que las actividades y ejercicios desarrollasen el 
autoaprendizaje, las habilidades para fortalecer la práctica docente, 
motivaran al participante a investigar, que los foros brindaran una 
ayuda adecuada para resolver dudas o preguntas y los autodiagnósticos 
ofrecieran retroalimentación (figura 15).

Figura 15. Ejemplo de autoevaluación.

6.1.2 Diseño funcional
A continuación se presentan los indicadores relacionados con el fac-
tor “funcional” que se tomaron en consideración para diseñar el 
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MOOC-LGEE-TEC. Estos indicadores obtuvieron una media igual o supe-
rior a 3,39 es decir la media que se obtuvo al valorar este factor por los 
expertos. También se revisaron las relaciones del componente 1 referen-
tes a fuentes de referencia con el uso de documentación complementaria.

Tabla 32. Indicadores relacionados con el factor 
funcional que orientaron los trabajos de revisión

Categoría Indicador Media
Autonomía 
y control del 
usuario

21. Las instrucciones de los ejercicios son claras y 
fáciles de entender. 3,73

Facilidad 
de uso

22. Las instrucciones de acceso al curso son claras y 
fáciles de entender. 3,69

23. Es sencillo acceder a las unidades, actividades, 
ejercicios, evaluaciones y recursos. 3,73

De esta forma, se revisó que las instrucciones de todos los ejercicios 
fueran sencillas y que fuera sencillo de acceder a las unidades, activida-
des ejercicios y evaluaciones.

Figura 16. Ejemplo de instrucciones de ejercicios.
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6.1.3 Diseño tecnológico
A continuación se presentan los indicadores relacionados con el fac-
tor “tecnológico” seleccionados para revisar el diseño MOOC-LGEE-TEC. 
Estos indicadores obtuvieron una media igual o superior a 3,44 es de-
cir, la media que se obtuvo al valorar este factor por los expertos.

Tabla 33. Indicadores relacionados con el factor 
tecnológico que orientaron los trabajos de revisión

Categoría Indicadores Media

Entorno 
visual

26. Es adecuada la calidad visual de los textos (tipografía, 
distribución, colores). 3,51

27. Es adecuada la calidad técnica y estética de los mate-
riales multimedia. 3,49

28. Se integra una variedad de recursos multimedia (vi-
deos, audio, imágenes, animaciones y textos). 3,58

Diseño y 
tecnología

31. El uso de la plataforma tecnológica es confiable pues 
no presenta fallas técnicas. 3,73

Navegación

34. La navegación en las páginas es estructurada, sencilla 
y ergonómica. 3,60

35. Es rápida la navegación entre las unidades, actividades, 
ejercicios y recursos. 3,58

Interacción y 
diálogos

37. Se ofrecen medios de comunicación entre los partici-
pantes (foros, comunicados) 3,62

38. Se ofrecen medios de comunicación entre los partici-
pantes y los tutores (foros, comunicados, etc.). 3,62

El MOOC-LGEE-TEC se ofreció a través de la plataforma www.cour-
sera.org, la cual fue desarrollada por académicos de la Universidad de 
Stanford. Antes de ofrecer el curso, se realizaron pruebas para revisar 
que no presentaran fallas técnicas y que la navegación en las páginas 
fuera estructurada, sencilla y ergonómica (figura 17).

También se revisó que fuera adecuada la calidad visual de los tex-
tos (tipografía, distribución, colores) y la calidad técnica y estética de 
los materiales multimedia. Para promover la interacción y diálogos, las 
actividades se adecuaron para que ofrecieran medios de comunicación 
y foros de discusión (ver figura 19).

http://www.coursera.org
http://www.coursera.org
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Figura 17. Página Coursera del MOOC-LGEE-TEC

Figura 18. Calidad visual de las páginas del MOOC-LGEE-TEC
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Figura 19. Calidad visual de los ejercicios del MOOC-LGEE-TEC

6.1.4 Diseño temporal
A continuación se presentan los indicadores relacionados con el factor 
temporal que se seleccionaron para revisar el diseño MOOC-LGEE-TEC. 
Estos indicadores obtuvieron una media igual o superior a 3,53 es decir, 
la media que se obtuvo al valorar este factor por los expertos.

Tabla 34. Indicadores relacionados con el factor 
tiempo que orientaron los trabajos de revisión

Categoría Indicadores Media

Calendario / Agenda 39. La agenda ayuda a planear el tiempo que debe 
dedicarse al curso. 3,53

Estudiar de temas 40. El tiempo que se indica para estudiar los 
temas de las unidades es suficiente. 3,60

Realizar actividades 41. El tiempo que se indica para realizar las 
actividades es suficiente. 3,62

Realizar ejercicios 42. El tiempo que se indica para realizar los 
ejercicios es suficiente. 3,60

Presentar los exámenes 43. El tiempo que se indica presentar los 
autodiagnósticos es suficiente. 3,64

Se revisó que la agenda presentara en detalle las fechas y los tiempos 
estimados por el equipo del proyecto para realizar cada una de las acti-
vidades y ejercicios didácticos (ver figura 20).
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Figura 20. Ejemplo de agenda de la Unidad 1.

6.2 Evaluación de la calidad del MOOC-LGEE-TEC 
desde la perspectiva de los participantes

Con el objetivo de evaluar la calidad del MOOC-LGEE-TEC, desde la pers-
pectiva de los participantes, se diseñó la versión “participantes” del 
instrumento “MOOC-LGEE-TEC-Indicadores de Calidad”, la cual se apli-
có al término de la Unidad 4 y fue contestada por 2.158 participantes. 
Es importante señalar que tanto la versión “expertos” como la versión 
“participantes” se diseñaron con base en los mismos indicadores que se 
seleccionaron para evaluar la calidad de un MOOC en relación con fac-
tores pedagógicos, funcionales, tecnológicos y temporales, y que solo se 
realizaron ligeras adecuaciones a las preguntas.

Una vez depurada la base de datos, validada y codificada de acuerdo 
al manual, se empleó el paquete SPSS para el análisis estadístico de la 
información. Se realizaron pruebas de confiabilidad para cada factor y 
diversos análisis descriptivos. El análisis de los datos que se obtuvieron 
en la evaluación de los participantes, se realizó con los indicadores de 
los factores propuestos para valorar la calidad de un MOOC en todas sus 
categorías.
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En los estadísticos de confiablidad se obtuvieron excelentes resul-
tados en el Alfa de Cronbach para los factores “Pedagógico” (0,949), 
“Tecnológico” (0,917) y “Tiempo” (0,908), y un buen resultado para el 
factor “Funcional” (0,864). En la tabla 35 se pueden observar las es-
tadísticas de total de elemento, para los 2 elementos que permitirían 
aumentar el Alfa de Cronbach de los factores pedagógicos y de tiempo.  

Tabla 35. Resultados de elementos que permitirían aumentar 
el Alfa de Cronbach de los factores pedagógicos y de tiempo

Factor Indicador

Media de 
escala si el 
elemento se 

ha suprimido

Varianza de 
escala si el 
elemento 

suprimido

Correlación 
total de 

elementos 
corregida

Alfa de 
Cronbach si 
el elemento 
suprimido

Pedagógico 17. Los exá-
menes ofre-
cen retroali-
mentación.

64,97 69,641 0,516 0,953

Temporal 39. El calen-
dario ayuda 
a planear 
el tiempo 
que debe 
dedicarse al 
curso.

17,31 10,280 0,580 0,913

Al realizar el análisis de componentes principales, se obtuvo una 
matriz de 2 componentes para el factor pedagógico y 54,76% del por-
centaje acumulado de la varianza total en el primer componente. Para, 
el factor funcional, tecnológico y temporal se obtuvo una matriz de 1 
componente, con porcentajes acumulados de 60,35%, 51,82% y 68.78% 
respectivamente.

Como se puede observar, la figura 21 muestra que se obtuvo una 
media de 3,57 en la evaluación de los participantes al conjunto de 
indicadores. 
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Figura 21. Gráfica valoración del conjunto 
de indicadores en MOOC-LGEE-TEC

6.2.1 Factor pedagógico
En la figura 22 se observa que el factor “Pedagógico” obtuvo una media 
de 3,59; la mayoría de los resultados se encuentran dentro del rango 
de 3,75 a 4,00. Los resultados obtenidos para cada una de las catego-
rías muestran que la media más alta corresponde a las categorías “Base 
de Contenidos” y “Recursos”, mientras que la más baja a la categoría 
“Tutorial y Evaluación”.

Figura 22. Gráfica de resultados del factor “Pedagógico”
en el MOOC-LGEE-TEC
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Como se puede observar en la tabla 36, los dos indicadores que obtu-
vieron la media más alta (3,73) están relacionados con las actividades. En 
la categoría “Enfoque pedagógico”, el indicador evalúa el desarrollo del 
autoaprendizaje y la de “Recursos” evalúa la presencia de una introduc-
ción a los temas.  Por otra parte, el indicador que obtuvo la menor media 
(3,23) hace referencia a la retroalimentación en los autodiagnósticos.

Tabla 36. Resultados de los indicadores del factor 
“Pedagógico” para los Participantes

Categoría Media Indicador Media

Base de 
contenidos 3,67

1. Los temas de las unidades se explican a detalle. 3,66
2. Los temas son desarrollados con claridad usando 
palabras precisas. 3,65

3. Los temas están bien estructurados y tienen un 
orden lógico. 3,71

Recursos 3,67

4. Las actividades presentan una introducción a 
los temas. 3,73

5. Las actividades presentan una síntesis de los temas. 3,63
6. Las actividades ofrecen recursos que facilitan la 
comprensión de los temas. 3,66

Enfoque 
pedagógico 3,65

7. Las actividades y ejercicios se enfocan al logro de 
los objetivos de las unidades. 3,69

8. Las actividades y ejercicios desarrollan el 
pensamiento crítico. 3,57

9. Las actividades y ejercicios desarrollan el 
autoaprendizaje. 3,73

10. Las actividades y ejercicios desarrollan 
habilidades para fortalecer la práctica docente. 3,62

Adecuación 
y adaptación 
a los 
usuarios

3,52

11. La extensión, estructura, profundidad y el 
vocabulario de los temas son adecuados. 3,55

12. Las actividades consideraron los conocimientos, 
habilidades, intereses y necesidades de los 
participantes.

3,50

Capacidad 
de 
Motivación

3,55

13. Las actividades y ejercicios mantienen la 
atención del participante. 3,62

14. Las actividades y ejercicios motivan al 
participante a investigar. 3,54

15. Las actividades y ejercicios estimulan la 
creatividad. 3,52

16. Los autodiagnósticos son retadores y consideran 
los conocimientos de los participantes. 3,53
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Categoría Media Indicador Media

Tutorial y 
evaluación 3,43

17. Los autodiagnósticos ofrecen 
retroalimentación. 3,23

18. Los ejercicios ofrecen tutoriales con 
orientaciones, ayudas y refuerzos a los participantes. 3,63

19. Los foros brindan una ayuda adecuada para 
resolver dudas o preguntas. 3,44

En la categoría “Base de Contenido”, el 69,4% de los participantes 
considera que los temas de las unidades se explican a detalle y el 74,6% 
afirma que los temas están bien estructurados y tienen un orden lógico.  
Para la categoría “Recursos”, el 75,8% valora que las actividades presen-
tan una introducción a los temas y el 71,3% que las actividades ofrezcan 
recursos que faciliten la comprensión de los temas. 

Cabe señalar que en “Enfoque Pedagógico” se encuentra el indica-
dor relacionado con la autodirección; el 76,3% de los participantes con-
sidera que las actividades y ejercicios desarrollan el autoaprendizaje, 
mientras que el 72,7% valora que las actividades y ejercicios se enfoque 
al logro de los objetivos de las unidades.

También se observa que el 59,8% de los participantes manifiesta que 
las actividades consideraron sus conocimientos, habilidades, intereses y 
necesidades, mientras que el 55,6% valora que los foros brinden una ayu-
da adecuada para resolver dudas. Solo el 51,1% expresa estar totalmente 
de acuerdo con la afirmación “los exámenes ofrecen retroalimentación”, 
por lo que constituye un área de oportunidad que deberá fortalecerse.

6.2.2 Factor funcional

Figura 23. Gráfica de resultados del factor “Funcional” en el 
MOOC-LGEE-TEC
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En la figura 23 se observa que el MOOC-LGEE-TEC, para el factor 
“Funcional”, obtuvo una media de 3,57; la mayoría de los resultados 
están dentro del rango de 3,50 a 4,00.

En la tabla 37 se puede observar que la media más alta corresponde 
a la categoría “Facilidad de Uso” y la más baja a la categoría “Autonomía 
y Control del Usuario”. 

Tabla 37. Resultados de los indicadores del factor “
Funcional” para los Participantes

Categoría Media Preguntas Media

Autonomía y 
control del
usuario

3,52

20. Las actividades ofrecen enlaces (links) para 
profundizar en los temas. 3,42

21. Las instrucciones de los ejercicios son claras y 
fáciles de entender. 3,61

Facilidad de 
uso 3,63

22. Las instrucciones de acceso al curso son claras 
y fáciles de entender. 3,64

23. Es sencillo acceder a las unidades, activida-
des, ejercicios, evaluaciones y recursos. 3,63

Funcionalidad 
de la 
documentación

3,55

24. Al presentar los temas se indican las fuentes 
de referencia de donde proviene la información. 3,58

25. Las actividades sugieren el uso de documenta-
ción complementaria (lecturas, recursos abiertos, 
blogs, wikis).

3,52

El 69,6% de los participantes valora que las instrucciones de acceso 
al curso sean claras y fáciles de entender; con un porcentaje muy simi-
lar, el 69,5% indica que es sencillo acceder a las unidades, actividades, 
ejercicios, evaluaciones y recursos del MOOC-LGEE-TEC.  

En relación a la “Funcionalidad de la documentación”, el 66,0% ex-
presa que al presentar los temas se indican las fuentes de referencia de 
donde proviene la información y el 62,7% valora que las actividades 
del MOOC-LGEE-TEC sugieran el uso de documentación complementaria 
(recursos abiertos, biblioteca, blogs, wikis). El 55,3% de los participan-
tes considera que las actividades de aprendizaje ofrecen enlaces (links) 
para profundizar en los temas.

6.2.3 Factor tecnológico
En la figura 24 se observa que el factor “Tecnológico” obtuvo una me-
dia de 3,58, centrándose la mayoría de las respuestas en el rango de 3,75 
a 4,00.
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Figura 24. Gráfica de resultados del factor 
“Tecnológico” en el MOOC-LGEE-TEC

Como se puede observar, la media más alta de 3,73 corresponde a la 
categoría “Interacción y diálogos”, y la más baja de 3,40, a la categoría 
“Versatilidad” (ver tabla 38).

Tabla 38. Resultados de los indicadores del factor 
“Tecnológico” para los Participantes

Categoría Media Preguntas Media

Entorno 
visual 3,64

26. Es adecuada la calidad visual de los textos (tipo-
grafía, distribución, colores). 3,66

27. Es adecuada la calidad técnica y estética de los 
materiales multimedia, 3,55

28. Se integra una variedad de recursos multimedia 
(videos, audio, imágenes, animaciones y textos). 3,71

Diseño y 
tecnología 3,60

29. El diseño gráfico de las páginas es atractivo y los 
recursos son dinámicos. 3,62

30. Las actividades utilizan tecnología avanzada 
(multimedia, animaciones, recursos abiertos, etc.). 3,71

31. El uso de la plataforma tecnológica es confiable 
pues no presenta fallas técnicas. 3,47

Versatilidad 3,40
32. Se puede ajustar el tamaño de letra, los colores 
y la resolución de las imágenes. 3,27

33. Se ofrecen accesos a recursos educativos abiertos. 3,54

Navegación 3,57

34. La navegación en las páginas es estructurada, sen-
cilla y ergonómica. 3,58

35. Es rápida la navegación entre las unidades, activi-
dades, ejercicios y recursos. 3,55

36. Existe un enlace directo a la página principal des-
de cualquier página del curso. 3,58
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Categoría Media Preguntas Media

Interacción y 
diálogos 3,69

37. Se ofrecen medios de comunicación entre los 
participantes (foros, comunicados, etc.). 3,73

38. Se ofrecen medios de comunicación entre los par-
ticipantes y los tutores (foros, comunicados, etc.). 3,64

En “Entorno Visual” y “Diseño y Tecnología” se encuentran dos in-
dicadores que obtuvieron la media más alta. Se observa que el 74,7% de 
los participantes valora que se integre una variedad de recursos mul-
timedia. El 70,4% considera que es adecuada la calidad visual de los 
textos (tipografía, distribución, colores) y el 66,2% que la navegación en 
las páginas es estructurada, sencilla y ergonómica.

En relación a la “Versatilidad”, el 46,5% considera que se puede 
ajustar el tamaño de la letra, los colores y la resolución de las imágenes 
y el 61,1% valora que se ofrezcan accesos a recursos educativos abiertos. 
Sobre la confiabilidad de la plataforma tecnológica, el 59,2% la conside-
ra confiable ya que no presenta fallas técnicas.

6.2.4 Factor temporal
En la figura 25 se observa que el factor “Tiempo”, obtuvo una media de 
3.49 y con la mayoría de los resultados dentro de un rango que va de 
3,75 a 4,00.

Figura 25. Gráfica de resultados del factor 
“Tiempo” en el MOOC-LGEE-TEC
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Los resultados obtenidos para cada una de las categorías del fac-
tor “Tiempo” se muestran en la tabla 39; se observa que la media más 
alta corresponde a la categoría “Calendario” y la más baja a la categoría 
“Estudio de temas”. 

Tabla 39. Resultados de los indicadores del factor 
“Tiempo” para los Participantes

Categoría Preguntas Media

Calendario / Agenda 39. La agenda ayuda a planear el tiempo que debe 
dedicarse al curso. 3,65

Estudiar temas 40. El tiempo que se indica para estudiar los temas 
de las unidades es suficiente. 3,42

Realizar actividades 41. El tiempo que se indica para realizar las activida-
des es suficiente. 3,44

Realizar ejercicios 42. El tiempo que se indica para realizar los ejerci-
cios es suficiente. 3,43

Presentar los 
autodiagnósticos

43. El tiempo que se indica presentar los autodiag-
nósticos es suficiente. 3,44

Participar en foros de 
discusión

44. El tiempo que se indica para participar en los 
foros de discusión es suficiente. 3,58

El 69,7% de los participantes considera que el calendario ayuda a 
planificar el tiempo que debe dedicarse al curso y el 64,9% considera 
como suficiente el tiempo indicado para participar en los foros de dis-
cusión. Sobre el manejo del tiempo, solo el 57,9% considera que es su-
ficiente el tiempo para presentar los exámenes, 57,7% para realizar las 
actividades, el 57,2% para estudiar los temas de las unidades y el 57,1% 
para realizar los ejercicios.

6.2.5 Comparación entre un curso presencial y un MOOC
Se obtuvo una media de 3,38 para los indicadores relacionados con 
la percepción. Se observa que el indicador que obtuvo la media más 
alta, compara los cursos presenciales y los cursos MOOC, en relación 
a la optimización del tiempo. El 70,8% indica que un MOOC permi-
te optimizar de mejor manera el tiempo, cuando se compara con un 
curso presencial, Por otra parte, el 58,7% afirma que permite realizar 
diferentes actividades al mismo tiempo y el 66,7% considera que ofrece 
diferentes recursos para explicar los temas. Solo el 45,2% considera que 
un MOOC mejora la enseñanza y el aprendizaje, mientras que el 54,2% 
considera que este tipo de cursos despierta un mayor interés para for-
talecer el desarrollo docente.
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Tabla 40.Resultados de la comparación entre 
un curso presencial y el MOOC-LGEE-TEC

Categoría Preguntas Media

Tiempo 3,35

45. En comparación con un curso presencial, un curso en-línea 
masivo y abierto requiere menos tiempo para conocer un tema. 2,96

46. En comparación con un curso presencial, un curso en-línea 
masivo y abierto permite realizar diferentes actividades al mismo 
tiempo.

3,44

47. En comparación con un curso presencial, un curso en-línea 
masivo y abierto permite optimizar mi tiempo. 3,65

Enfoque 
pedagógico 3,40

48. En comparación con un curso presencial, un curso en-línea ma-
sivo y abierto ofrece diferentes recursos para explicar los temas. 3,60

49. En comparación con un curso presencial, un curso en-línea 
masivo y abierto mejora la enseñanza y el aprendizaje. 3,24

50. En comparación con un curso presencial, un curso en-línea 
masivo y abierto despierta un mayor interés para fortalecer el de-
sarrollo docente.

3,38

6.3 Comparación de los parámetros establecidos por los exper-
tos con la evaluación de los participantes al MOOC-LGEE-TEC

Con el propósito de contrastar los resultados de la evaluación que rea-
lizaron los 2.158 “Participantes”, se retomaron los parámetros de re-
ferencia que establecieron los 55 “Expertos” al validar el conjunto de 
indicadores de calidad.  Como se puede observar, la media que se obtu-
vo en la evaluación de los participantes (3,57) al MOOC-LGEE-TEC, es su-
perior al parámetro establecido por los expertos (3,41) para un MOOC.

Figura 26. Resultados en MOOC-LGEE-TEC: 
Comparativo “Expertos” y “Participantes”.
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En la tabla 41 se pueden observar los resultados que se obtuvie-
ron al realizar el análisis de comparación de medias para muestras 
independientes. 

Tabla 41. Prueba de muestras independientes 
para los resultados de todos los factores

Prueba de 
Leven Prueba T

Varianzas F Sig. t gl Sig. Bil. Diferencia Error típ Inferior Superior
Iguales 0,055 0,814 -2,57 2211 0,010 -0,1522756 0,0592512 -0,2684694 -0,0360818
No iguales -2,41 56,43 0,019 -0,1522756 0,0632494 -0,2789583 -0,0255928

En los resultados de la prueba T se obtuvo una significancia bilate-
ral de 0,010 lo cual es menor a 0,05 por lo existen diferencias entre el 
grupo de expertos en relación a los participantes.  

6.3.1 Factor pedagógico
En la figura 27 se observa que el factor “Pedagógico” para los “Expertos” 
obtuvo una media de 3,38 mientras que para los “Participantes” 3,59. 

Figura 27. Comparativo “Expertos” y “Participantes” 
para el factor Pedagógico.

En la tabla 42 se pueden observar los resultados que se obtuvieron al 
realizar el análisis de comparación de medias para muestras indepen-
dientes para el factor pedagógico. 
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Tabla 42. Prueba de muestras independientes 
para los resultados del factor pedagógico

Prueba de 
Leven Prueba T

Varianzas F Sig. t gl Sig. Bil. Diferencia Error típ Inferior Superior
Iguales 0,088 0,767 -3,326 2211 0,001 -0,2130733 0,0640560 -0,3386896 -0,0874571
No iguales -3,136 56,459 0,003 -0,2130733 0,0679355 -0,3491400 -0,0770067

En la tabla 43 se muestran los parámetros establecidos por los ex-
pertos y los resultados obtenidos para los participantes en cada una de 
las categorías del factor “Pedagógico”.

Tabla 43. Resultados de los indicadores del factor 
“Pedagógico” para los Expertos y Participantes

Categoría
Media

Preguntas
Media

Expertos Participantes Expertos Participantes

Base de 
contenidos 3,61 3,67

1. Los temas de las unida-
des se explican a detalle. 3,38 3,66

2. Los temas son desarro-
llados con claridad usando 
palabras precisas.

3,65 3,65

3. Los temas están bien 
estructurados y tienen un 
orden lógico.

3,78 3,71

Recursos 3,16 3,67

4. Las actividades presen-
tan una introducción a 
los temas.

2,93 3,73

5. Las actividades pre-
sentan una síntesis de los 
temas.

2,87 3,63

6. Las actividades ofrecen 
recursos que facilitan la 
comprensión de los temas.

3,67 3,66

Enfoque 
pedagógico 3,46 3,65

7. Las actividades y ejerci-
cios se enfocan al logro de 
los objetivos de las unida-
des.

3,62 3,69

8. Las actividades y ejerci-
cios desarrollan el pensa-
miento crítico.

3,11 3,57

9. Las actividades y ejer-
cicios desarrollan el au-
toaprendizaje.

3,69 3,73

10. Las actividades y ejer-
cicios desarrollan habilida-
des para fortalecer la prác-
tica docente.

3,44 3,62
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Categoría
Media

Preguntas
Media

Expertos Participantes Expertos Participantes

Adecuación 
y 
adaptación 
a los 
usuarios

3,29 3,52

11. La extensión, estruc-
tura, profundidad y el 
vocabulario de los temas 
son adecuados.

3,44 3,55

12. Las actividades 
consideraron los 
conocimientos, 
habilidades, intereses 
y necesidades de los 
participantes.

3,15 3,50

Capacidad 
de 
Motivación

3,27 3,55

13. Las actividades y 
ejercicios mantienen la 
atención del participante.

3,45 3,62

14. Las actividades y 
ejercicios motivan al 
participante a investigar.

3,18 3,54

15. Las actividades y 
ejercicios estimulan la 
creatividad.

3,18 3,52

16. Los autodiagnósticos 
son retadores y consideran 
los conocimientos de los 
participantes.

3,27 3,53

Tutorial y 
evaluación 3,44 3,43

17. Los autodiagnósticos 
ofrecen 
retroalimentación.

3,65 3,23

18. Los ejercicios 
ofrecen tutoriales con 
orientaciones, ayudas 
y refuerzos a los 
participantes.

3,22 3,63

19. Los foros brindan 
una ayuda adecuada 
para resolver dudas o 
preguntas.

3,45 3,44

Se observa que la categoría “Base de Contenidos” obtuvo la media 
más alta. En la categoría “Recursos”, se aprecia un marcado contraste, 
ya que la media más baja calculada para los “Expertos” es una de las 
mejores evaluadas por los “Participantes”. 

Para los “Participantes”, la categoría con menor media calculada fue 
la de “Tutorial y Evaluación”, muy cercano al valor otorgado por los 
“Expertos”. También se observa que las medias de los indicadores no 
coinciden, ya que para los “Expertos” el indicador con la media más alta 
se relaciona con la estructura y el orden lógico de los temas, mientras 
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que para los “Participantes” el indicador relacionado con la inclusión 
de una introducción a los temas dentro de cada actividad y con el desa-
rrollo del autoaprendizaje a través de las actividades y ejercicios.

Al revisar los porcentajes se aprecia la tendencia de los “Participantes” 
a evaluar mejor algunos indicadores que los “Expertos”. Por ejemplo, el 
59,8% de los “Participantes” y el 47,3% de los “Expertos” valoran que las 
actividades consideren los conocimientos, habilidades, intereses y ne-
cesidades de los participantes; el 63,7% de los “Participantes” y el 45,5% 
de los “Expertos” consideró que en un MOOC; las actividades y ejerci-
cios motivan al participante a investigar; el 62,1% de los “Participantes” 
y el 41,8% de los “Expertos” recomiendan que se estimule la creatividad 
a través de las actividades y ejercicios.  

6.3.2 Factor funcional
En la figura 28 se observa que el factor “Funcional”, para los “Expertos” 
obtuvo una media de 3,39 mientras que los “Participantes” 3,57.

Figura 28. Comparativo “Expertos” y “Participantes” 
para el factor funcional.

En la tabla 44 se pueden observar los resultados que se obtuvieron al 
realizar el análisis de comparación de medias para muestras indepen-
dientes para el factor funcional. 
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Tabla 44.Prueba de muestras independientes 
para los resultados del factor funcional

Prueba de 
Leven Prueba T

Varianzas F Sig. t gl Sig. Bil. Diferencia Error típ Inferior Superior
Iguales 0,856 0,355 -2,464 2211 0,014 -0,1736980 0,0704984 -0,3119481 -0,0354479

No iguales -2,159 56,105 0,035 -0,1736980 0,0804401 -0,3348323 -0,0125637

Con base en los resultados obtenidos para los “Expertos” y 
“Participantes”, en cada una de las categorías del factor “Funcional”, se 
observa que la categoría “Facilidad de Uso” fue la que obtuvo la media 
más alta para ambos (ver tabla 45).  

En relación a las categorías con menor media, para los “Expertos” 
fue la categoría “Funcionalidad de la Documentación” y para los 
“Participantes” la categoría “Autonomía y Control del Usuario”. 

Tabla 45. Resultados de los indicadores del factor 
“Funcional” para los Expertos y Participantes

Categoría
Media

Preguntas
Media

Expertos Particip. Expertos Particip.

Autonomía 
y control del 
usuario

3,44 3,52

20. Las actividades ofrecen 
enlaces (links) para profun-
dizar en los temas.

3,15 3,42

21. Las instrucciones de los 
ejercicios son claras y fáciles 
de entender.

3,73 3,61

Facilidad de uso 3,71 3,63

22. Las instrucciones de acce-
so al curso son claras y fáciles 
de entender.

3,69 3,64

23. Es sencillo acceder a las 
unidades, actividades, ejerci-
cios, evaluaciones y recursos.

3,73 3,63

Funcionalidad de 
la documentación 3,04 3,55

24. Al presentar los temas se 
indican las fuentes de refe-
rencia de donde proviene la 
información.

3,09 3,58

25. Las actividades sugieren 
el uso de documentación 
complementaria (lecturas, 
recursos abiertos, blogs, 
wikis).

2,98 3,52

Al revisar los indicadores en detalle se observa que las medias más 
altas y más bajas no coinciden en ambos grupos. Para los “Expertos” se 
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observan dos indicadores con la misma media alta: 1) “las instruccio-
nes de los ejercicios son claras y fáciles de entender”; y 2) “es sencillo 
acceder a las unidades, actividades, ejercicios, evaluaciones y recursos”. 
Por su parte los “Participantes” valoran la claridad y facilidad de enten-
dimiento de las instrucciones de acceso al curso.

El 43,6% de los “Expertos” y el 55,3% de los “Participantes” consi-
dera que las actividades ofrecen enlaces (links) para profundizar en los 
temas. Para el 76,4% de los “Expertos” y el 69,5% de los “Participantes” 
es sencillo acceder a las unidades, actividades, ejercicios, evaluaciones y 
recursos. También se observa que el 43,6% de los “Expertos” y el 66,0% 
de los “Participantes” valora que los temas indiquen las fuentes de refe-
rencia de donde proviene la información.  En relación al uso de docu-
mentación complementaria (recursos abiertos, biblioteca, blogs, wikis), 
el 62,7% de los “Participantes” valora este indicador y solo el 36,4% de 
los “Expertos” lo considera relevante.

6.3.3 Factor tecnológico
En la figura 29 se observa que los “Expertos” validaron el factor 
“Tecnológico” con un parámetro de referencia de 3,44, mientras que 
los “Participantes” obtuvieron 3,58.

Figura 29. Comparativo “Expertos” y “Participantes” 
para el factor tecnológico.

En la tabla 46 se pueden observar los resultados que se obtuvieron al 
realizar el análisis de comparación de medias para muestras indepen-
dientes para el factor tecnológico. 
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Tabla 46. Prueba de muestras independientes 
para los resultados del factor tecnológico

Prueba de 
Leven Prueba T

Varianzas F Sig. t gl Sig. Bil. Diferencia Error típ Inferior Superior
Iguales 1,556 0,212 -2,266 2202 0,024 -0,1423395 0,0628173 -0,2655268 -0,0191522
No iguales -1,899 55,921 0,063 -0,1423395 0,0749673 -0,2925216   0,0078427

En la tabla 47 se observa que la categoría “Interacción y diálo-
gos” fue la media más alta en ambos grupos, al igual que la categoría 
“Versatilidad” obtuvo la menor media para ambos. 

Tabla 47. Resultados de los indicadores del factor 
“Tecnológico” para los Expertos y Participantes

Categoría
Media

Preguntas
Media

Expertos Particip. Expertos Particip.

Entorno 
visual 3,53 3,64

26. Es adecuada la calidad visual de 
los textos (tipografía, distribución, 
colores).

3,51 3,66

27. Es adecuada la calidad técnica y 
estética de los materiales multimedia. 3,49 3,55

28. Se integra una variedad de recur-
sos multimedia (videos, audio, imá-
genes, animaciones y textos).

3,58 3,71

Diseño y 
tecnología 3,45 3,60

29. El diseño gráfico de las páginas 
es atractivo y los recursos son 
dinámicos.

3,38 3,62

30. Las actividades utilizan tecnología 
avanzada (multimedia, animaciones, 
recursos abiertos, etc.).

3,25 3,71

31. El uso de la plataforma tecnoló-
gica es confiable y sin fallas técnicas. 3,73 3,47

Versatilidad 2,98 3,40

32. Se puede ajustar el tamaño de 
la letra, los colores y la resolución 
de las imágenes.

2,93 3,27

33. Se ofrecen accesos a recursos 
educativos abiertos. 3,04 3,54

Navegación 3,53 3,57

34. La navegación en las páginas es 
estructurada, sencilla y ergonómica. 3,60 3,58

35. Es rápida la navegación en uni-
dades, actividades, ejercicios y re-
cursos.

3,58 3,55

36. Existe un enlace directo a la pá-
gina principal desde cualquier pági-
na del curso.

3,42 3,58
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Categoría
Media

Preguntas
Media

Expertos Particip. Expertos Particip.

Interacción 
y diálogos 3,62 3,69

37. Se ofrecen medios de comuni-
cación entre los participantes (fo-
ros, comunicados, etc.).

3,62 3,73

38. Se ofrecen medios de comu-
nicación entre los participantes y 
tutores (foros, comunicados, etc.).

3,62 3,64

Se observa que el indicador con la media más baja para ambos grupos 
fue el relacionado con el ajuste del tamaño de letra, los colores y la resolu-
ción de las imágenes. Existe otra coincidencia con indicador con la media 
más alta, ya que “Expertos” y “Participantes” valoran que se ofrezcan 
medios de comunicación. En relación al diseño gráfico de las páginas, 
el 54,5% de los “Expertos” y el 68,3% de los “Participantes” valoran que 
sean atractivas y dinámicas. Al igual que el 52,7% de los “Expertos” y 
el 74,7% de los “Participantes” consideran que las actividades utilizan 
tecnología avanzada como multimedia, animaciones, recursos abiertos.

En la categoría “Versatilidad” se observan dos indicadores con un 
mayor contraste en la media calculada en cada población. El 46,5% de 
los “Participantes” valora el ajuste en el tamaño de letra, los colores y 
la resolución de las imágenes, a diferencia del 36,4% de los “Expertos”.  

6.3.4 Factor temporal
En la figura 30 se observa que el factor “Tiempo”, fue validado por los 
“Expertos” con 3,53 y evaluado por los “Participantes” con 3,49.

Figura 30. Comparativo “Expertos” y “Participantes” 
para el factor temporal
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En la tabla 48 se pueden observar los resultados que se obtuvieron al 
realizar el análisis de comparación de medias para muestras indepen-
dientes para el factor temporal. 

Tabla 48. Prueba de muestras independientes 
para los resultados del factor temporal

Prueba de 
Leven Prueba T

Varianzas F Sig. t gl Sig. Bil. Diferencia Error típ Inferior Superior

Iguales 0,018 0,892 0,501 2202 0,616 0,0408362 0,0814470 -0,1188847 0,2005572

No iguales 0,503 56,819 0,617 0,0408362 0,0811743 -0,1217238 0,2033963

Como se puede observar, la significancia bilateral del factor tem-
poral obtuvo 0,616 por lo que coinciden el grupo de expertos con el 
resultado de los participantes.

El análisis comparativo entre los “Expertos” y los “Participantes” 
para cada una de las categorías se muestra en la tabla 49.  Se observa que 
la categoría “Participar en foros” fue la que obtuvo la media más baja de 
3,22 con el grupo de “Expertos”, mientras que la categoría “Presentar 
exámenes” fue la media mejor evaluada con un 3,64. Por parte de los 
“Participantes”, se evaluó con una media de 3,65 “la agenda que ayuda 
a planear el tiempo que debe dedicarse al curso en el MOOC-LGEE-TEC” 
y con 3,42, la categoría relacionada con “el tiempo que se indica para 
estudiar los temas de las unidades”.

Tabla 49. Resultados de los indicadores del factor 
“Tiempo” para los Expertos y Participantes

Categoría Preguntas
Media

Expertos Particip.
Calendario / 
Agenda

39. La agenda ayuda a planear el tiempo que 
debe dedicarse al curso. 3,53 3,65

Estudiar temas 40. El tiempo que se indica para estudiar los 
temas de las unidades es suficiente. 3,60 3,42

Realizar actividades 41. El tiempo que se indica para realizar las 
actividades es suficiente. 3,62 3,44

Realizar ejercicios 42. El tiempo que se indica para realizar los 
ejercicios es suficiente. 3,60 3,43

Presentar los 
autodiagnósticos

43. El tiempo que se indica presentar los 
autodiagnósticos es suficiente. 3,64 3,44

Participar en foros 
de discusión

44. El tiempo que se indica para participar en 
los foros de discusión es suficiente. 3,22 3,58
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El 57,2% de los “Participantes” y el 67,3% de los “Expertos” señala-
ron suficiente que el tiempo que se indica para estudiar los temas de 
las unidades.  Por otra parte, el 57,7% de los “Participantes” y el 67,3% 
de los “Expertos” considera suficiente el tiempo indicado para realizar 
las actividades. En relación al tiempo indicado para participar en los 
foros de discusión, los “Expertos” evaluaron con 50,9%, mientras que 
los “Participantes” con 64,9%.  

Con base en los resultados, se observa que las categorías indicadas 
en la tabla 50 son aquellas en las cuales los “Participantes” evaluaron 
con una menor media en comparación con la evaluación realizada por 
la población “Expertos”. 

Tabla 50. Comparación de medias de las categorías 
de los “”Expertos” y “Participantes”

Categoría
Media

Expertos Participantes
Tutorial y Evaluación (indicadores 17 al 19) 3,44 3,43
Facilidad de Uso (indicadores 22 y 23) 3,72 3,63
Estudiar de temas (indicador 40) 3,60 3,42
Realizar actividades (indicador 41) 3,62 3,44
Realizar ejercicios (indicador 42) 3,60 3,43
Presentar exámenes (indicador 43) 3,64 3,44

6.3.5 Comparación entre un curso presencial y un MOOC
En relación a la categoría de “Tiempo” y “Enfoque Pedagógico” se ob-
serva que el indicador con la media más baja, 2,24 para los “Expertos” 
y 2,96 para los “Participantes”, está relacionado con la compara-
ción del tiempo requerido para conocer un tema. Por otra parte, los 
“Participantes” reportaron el indicador relacionado con la optimiza-
ción del tiempo como el de mayor media calculada 3,65; el grupo de los 
“Expertos” asignó la media más alta de 3,20 al indicador referente a los 
diferentes recursos para explicar los temas (ver tabla 51). 

El 25,5% de “Expertos” y el 39,5% de “Participantes” señaló que, en 
comparación con un curso presencial, un MOOC requiere menos tiem-
po para conocer un tema. El 32,7% de los “Expertos” y el 58,7% de los 
“Participantes” mencionaron que un MOOC permite realizar diferentes 
actividades al mismo tiempo. En cuanto a la optimización del tiempo, 
el 45,5% de los “Expertos” y el 70,8% de los “Participantes” considera 
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que un MOOC permite optimizar de mejor manera el tiempo, cuando se 
compara con un curso presencial. 

Tabla 51. Resultados de los indicadores asociados 
a la percepción de los Expertos y Participantes

Categoría Media Preguntas Media
Expertos Particip. Expertos Particip.

Tiempo 2,70 3,35

45. En comparación con 
un curso presencial, un 
curso en-línea masivo y 
abierto requiere menos 
tiempo para conocer un 
tema.

2,24 2,96

46. En comparación con 
un curso presencial, un 
curso en-línea masivo y 
abierto permite realizar 
diferentes actividades al 
mismo tiempo.

2,78 3,44

47. En comparación con 
un curso presencial, un 
curso en-línea masivo y 
abierto permite optimi-
zar mi tiempo.

3,09 3,65

Enfoque 
pedagógico 2,96 3,40

48. En comparación con 
un curso presencial, un 
curso en-línea masivo y 
abierto ofrece diferentes 
recursos para explicar 
los temas.

3,20 3,60

49. En comparación con 
un curso presencial, un 
curso en-línea masivo y 
abierto mejora la ense-
ñanza y el aprendizaje.

2,73 3,24

50. En comparación con 
un curso presencial, un 
curso en-línea masivo y 
abierto despierta un ma-
yor interés para fortalecer 
el desarrollo docente.

2,96 3,38

El 25,5% de “Expertos” y el 39,5% de “Participantes” señaló que, 
en comparación con un curso presencial, un MOOC requiere menos 
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tiempo para conocer un tema. El 32,7% de los “Expertos” y el 58,7% 
de los “Participantes” mencionaron que un MOOC permite realizar di-
ferentes actividades al mismo tiempo. En cuanto a la optimización del 
tiempo, el 45,5% de los “Expertos” y el 70,8% de los “Participantes” 
considera que un MOOC permite optimizar de mejor manera el tiempo, 
cuando se compara con un curso presencial. 

Para el 50,9% de los “Expertos” y el 66,7% de los “Participantes”, un 
MOOC ofrece diferentes recursos para explicar los temas. El 25,5% de 
los “Expertos” y el 45,2% de los “Participantes” mejora la enseñanza y 
el aprendizaje.  Por último, el 54,2% de los “Participantes” y el 38,2% de 
los “Expertos” considera que los MOOC despiertan mayor interés para 
el desarrollo docente.



7. PERFIL Y DIAGNÓSTICOS 
DE LOS PARTICPANTES DEL MOOC-LGEE-TEC

Conforme a la estrategia analítica propuesta, este capítulo presenta los 
resultados asociados a los siguientes objetivos específicos: 6) Identificar 
el perfil y las expectativas de los participantes del MOOC-LGEE-TEC;      
7) Diagnosticar los resultados de aprendizaje de los participantes del 
MOOC-LGEE-TEC.

7.1 Perfil y expectativas de los participantes 
del MOOC-LGEE-TEC 

Con el propósito de identificar las principales características de los par-
ticipantes para elaborar un perfil y conocer sus expectativas, se aplicó 
el instrumento “MOOC-LGEE-TEC-Datos Participantes”, el cual está inte-
grado por 30 preguntas que se clasificaron en cuatro categorías.

Tabla 52. Preguntas del cuestionario inicial 
sobre características de los participantes

Categoría Total de preguntas Preguntas
A)	 Datos generales 9 (1-9)
B)	 Datos profesionales 6 (10-15)
C)	 Formación continua 7 (16-22)
D)	 Expectativas sobre el curso 8 (23-30)

Es importante señalar que este cuestionario fue contestado al iniciar 
el curso por 7.011 de los 10.161 participantes, es decir el 70% de los que 
se inscribieron en el MOOC-LGEE-TEC. Esta notoria disminución, es algo 
que con frecuencia sucede en un MOOC y que se encuentra reportado en 
la literatura especializada, ya que al ser un curso abierto, la inscripción 
es voluntaria y gratuita, al igual que la participación. Se  reporta que 
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muchos de los participantes que se inscriben e ingresan al curso, solo 
revisan los contenidos pero no realizan ninguna de las actividades; in-
clusive algunos solo se inscriben pero nunca ingresan a la plataforma.

Conforme a la estrategia analítica propuesta, en esta sección se pre-
sentan los resultados de los siguientes análisis:

	✦ Análisis descriptivo de los participantes que iniciaron el 
MOOC-LGEE-TEC

	✦ Análisis descriptivo de los participantes que finalizaron el 
MOOC-LGEE-TEC

	✦ Análisis comparativo del perfil de los participantes inscritos y de 
los participantes que finalizaron el MOOC-LGEE-TEC

7.1.1 Participantes que iniciaron en el MOOC-LGEE-TEC
A partir de los datos del cuestionario MOOC-LGEE-TEC-Datos 
Participantes, se realizó un análisis estadístico descriptivo de las pre-
guntas que integran cada categoría. En la tabla 53 se presenta una sín-
tesis de los resultados del proceso de análisis que esboza el perfil de 
los participantes al iniciar el curso. También describe los motivos de 
los participantes para inscribirse en el curso y sus expectativas para 
finalizarlo con éxito.

Tabla 53.Perfil de los participantes que iniciaron en el MOOC-LGEE-TEC

Categorías Resultados

SO
CI

O
D

EM
O

G
RÁ

FI
C

O
S

País de 
residencia

México 57%, Colombia 7%,  Perú 6%,  Argentina 3%, Chile 3%,  
Ecuador 2%,  Estados Unidos 2%,  Venezuela 2%, Republica Domi-
nicana 2%, Guatemala 1%, Brasil 1%,  Honduras 0.7 %, El Salvador 
0,7%, Costa Rica 0,6%,  Bolivia 0,5%,  Uruguay 0,5%, Puerto Rico 
0,3%, Nicaragua 0,3%, Paraguay 0,3%, Panamá 0,2%, Canadá 0,2%, 
0,1% Trinidad Tobago, Haití, Guayana Francesa 
España 7%, Reino Unido 0,3%, Italia 0,2%, Federación Rusa 0,2%, 
Portugal 0,2%, Alemania 0,2%, Francia 0,2%, y con 0,1% Grecia, Po-
lonia, Suiza, Bélgica, Irlanda, Dinamarca, Ucrania, Turquía, Norue-
ga, Países Bajos, República Checa, Hungría, Austria, Suecia, Serbia, 
Rumania, Moldavia, Malta, Macedonia, Lituania, Letonia, Chipre, 
Croacia, Aruba, Andorra
China 0,3%, y con 0,1% Hong Kong, Corea, India, Vietnam, Taiwán, 
Australia, Filipinas, Tailandia, Singapur, Nueva Zelanda, Nueva Cale-
donia, Islas Mauricio, Malasia, Japón, Marruecos, Sudáfrica, Angola, 
Argelia, Pakistán, Kazajstán, Israel, Irán, República Islámica

Género Femenino 59,4% y Masculino 40,6% 

Edad Promedio de 37 años 9 meses, mayor frecuencia 34 años, rango de 14 
a 76 años; 75,0% de 45 años o menos, 25% mayor de 45 años



Perfil y expectativas de los participantes

131

Categorías Resultados
PR

O
FE

SI
O

N
A

LE
S

Actividad 
profesional 

Docente 60,9%, Director 11,0%, Asesor Pedagógico 10,9%, Supervi-
sor 2,5%, Inspector 0,4%, Estudiante 14,2%

Nivel 
educativo 

Preescolar 8,5%, Primaria 17,6%, Secundaria 18,7%, Media Superior 
21,4%, Superior 33,8%

Zona 
Geográfica Zona urbana 76,0%, Zona Rural 11,3% y Zona urbana/rural 12,7%
Tipo de 
Escuela

Escuela pública 56,2%, Escuela privada 32,8% y Escuela pública/pri-
vada 11,0%

Equipo en la 
escuela

Salón de medios 20,1%, Internet en salón de medios 18,8%, Salón de 
clases 10,4%, Internet en salón de clases 12,7%, Dirección 17,5%, In-
ternet en
dirección 17,8% y ninguno 2,7%

FO
RM

AC
IÓ

N
 C

O
N

TI
N

U
A

Nivel estudios Licenciatura 52,2%, Maestría 36,9%, Bachillerato 6,8%, Doctorado 
4,1% 

Años de 
servicio 

5 o menos años 28,6%, 6 a 10 años 20,6%, 11 a 15 años 14,6%, 16 a 
20 años 11,7%, 21 a 25 años 7,4%, 26 a 30 años 5,9%, más de 31 años 
3,5%, Sin años de servicio 7,7%

Frecuencia de 
actualización 
Docente

1 a 2 cursos 53,7%, 3 a 4 cursos 22,0%, 5 a 6 curso 4,5%, más de 
7 cursos 2,0%, no participa en cursos de formación continua 17,7%

Tipo de cursos
actualización 
docente 

Catálogo Nacional de Formación Continua 11,3%, Centro de Capa-
citación y Actualización de Maestros 9,7%, Programa Nacional de 
Carrera Magisterial 7,4%, Cursos que me solicitan 21,6%, Cursos de 
instituciones públicas 16,5% y Cursos en instituciones privadas 18,7% 
y otros cursos 14,8%

Modalidad Presencial 35,8%, En-línea 19,4%, Híbrido 40,7% y otra modalidad 
4,1%

Nivel en el uso 
de TIC

Nulo 0,6%, Básico 20,5%, Intermedio 38,5%, Avanzado 32,7%, Ex-
perto 7,7%

Nivel en 
desarrollo TIC

Nulo 3,0%, Básico 30,2%, Intermedio 39,3%, Avanzado 22,7%, Ex-
perto 4,9%

EX
PE

CT
AT

IV
A

S

Motivo de 
participación

Participar en un MOOC 15,4%, Modelo de Gestión Educativa Estra-
tégica 31,1%, Herramientas tecnológicas 25,4%, Curso del Tecnoló-
gico de Monterrey 17,7%, Conocer un MOOC 10,1% y Otro 0,3%

Principal 
expectativa

Desarrollo profesional docente 46,5%, Puntos para carrera magis-
terial 4,8%, Conocer un MOOC 14,7%, Constancia MOOC 13,6%, 
Constancia Tecnológico de Monterrey 18,2%, Estímulo económico 
2,3%

Espacio  de tra-
bajo Escuela 26,9%, Casa 67,7% y Cibercafé 5,4%

Horario de
participación

Sin horario especifico 27,1%, 8:00am-10:59am 9,1%, 11:00am-
02:59pm 7,3%, 03:00pm-05:59pm 8,3%, 06:00pm-08:59pm 22,0%, 
09:00pm-12:00pm 26,2%

Intención de fi-
nalizar el curso

Sí deseo finalizar 96,0%, Solo quiero conocer los temas 2,0%, Solo 
quiero participar en algunas actividades 1,5% y No deseo finalizar 
este curso 0,4% 
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Sociodemográficos: Mayoritariamente mujeres de 31-40 años resi-
dentes en México. Se observó que el MOOC-LGEE-TEC contó con una 
participación del 59,4% de mujeres y 40,6% de hombres, y el promedio 
de edad fue de 37,7 años, siendo 14 la edad mínima y 76 la máxima. 

Figura 31. Histograma de edades 
de los participantes del MOOC-LGEE-TEC.

Se aprecia que la edad con mayor frecuencia corresponde al rango 
de participantes de 34 años. También se observa que se superaron los 
200 participantes por cada edad de los 25 a los 40 años y se superan los 
100 participantes por cada edad de los 22 a los 53 años. 

Figura 32. Estado de residencia de los participantes del 
MOOC-LGEE-TEC.
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Cabe mencionar que el decenio de edad con mayor número de par-
ticipantes corresponde de los 31 a 40 años, y representa el 33.2 % del 
total de participantes. En relación a la residencia de los participantes, 
el 64,8% indicaron residir en México, y se aprecia una participación de 
todos los estados de República Mexicana. 

Profesionales: Participaron docentes de la educación básica de ins-
tituciones publicas. En relación a las actividades profesionales de los 
participantes, se observa que la gran mayoría, es decir el 60,9% son 
docentes, 14,2% estudiantes, 11.0 % directores, 10,9% asesores técnico 
pedagógicos, 2,5% supervisores y el 0,4% inspectores; cabe señalar que 
algunos también indicaron desempeñar otras funciones (ver figura 33).

Figura 33. Actividad profesional que desempeña actualmente.

El nivel educativo en el que se desempeña la mayoría de los par-
ticipantes corresponde a la educación básica con 44,8%: el 18,7% en 
secundaria, el 17,6% en primaria y el 8,5% en preescolar. Se observa que 
finalizaron con éxito docentes de nivel superior con el 33,8% y nivel 
medio superior con el 21,4%. Se reporta que el 56,2% de los participan-
tes trabaja en instituciones públicas, el 32,8% en instituciones privadas 
y el 11% en ambos tipos de instituciones. También se observó que el 
76% labora en zonas urbanas, el 11,3% en rurales y el 12,7% en ambas 
zonas. El 16,8% laboran en Escuelas de Tiempo Completo.

En relación a los recursos tecnológicos con los que cuentan las ins-
tituciones donde laboran los participantes, se reporta que el 20,1% la-
boran en escuelas que cuentan con equipo de cómputo en el salón de 
medios, siendo el recurso que tienen con mayor frecuencia. El 18,8% 
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tienen acceso a internet en el salón de medios, el 10,4% cuentan con 
equipo de cómputo en el salón, mientras que el 12,7% tienen acceso a 
internet en el salón. El 17,5% cuenta con equipo de cómputo en la di-
rección y 17,8% acceso a internet en la dirección. Solo el 2,7% mencionó 
que no cuenta con ninguno de los recursos anteriormente menciona-
dos en su centro escolar.

Formación continua: Solo el 19,4% había participado en cursos to-
talmente en-línea. En la figura 34 se muestra que el 93,2% de los par-
ticipantes cuenta con estudios profesionales. Más de la mitad de los 
participantes, tienen el grado de licenciatura como su máximo grado 
de estudios y el 4,1% cuenta con estudios de posgrado.

Figura 34. Máximo grado de estudios de los participantes del curso.

En relación a los años de servicio en la educación, el 28,6% de los 
participantes reportó 5 o menos años de servicio, el 20,6% de 6 a 10 
años, el 14,6% entre 11 a 15 años, mientras que el 11,7% de 16 a 20 años. 
Solo el 7,4% indicó entre 21 a 25 años, seguido por  el 5,9% de 26 a 30 
años, el 3,5% más de 30 años, y el 7,7% no haber brindado servicio en 
centro educativo.

Con base en los resultados se observa que la mayoría participa en 
1 a 2 cursos de formación continua por ciclo escolar, estos representan 
el 53,7%. De 3 a 4 cursos por ciclo escolar el 22%, 5 a 6 cursos por ciclo 
escolar el 4,5% y más de 7 cursos por ciclo escolar el 2%. El 17,7% no 
participa en cursos de formación continua, sin embargo este porcentaje 
también incluye a los participantes que tienen una actividad profesio-
nal distinta a la docencia.

Respecto a la pregunta sobre el tipo de cursos de formación conti-
nua en los que participan, el 21,6% indica participar en los cursos que le 
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solicitan en el centro escolar donde se desempeñan, el 18,7% participan 
en cursos de instituciones privadas de educación, el 16,5% en cursos 
de instituciones públicas en educación, el 11,3% en cursos del Catálogo 
Nacional de Formación Continua, mientras que el 9,7% participa en 
cursos de Centro de Capacitación y Actualización de Maestros. Solo el 
7,4% participa en cursos que ofrece el Programa Nacional de Carrera 
Magisterial y el 14,8% en otro tipo de cursos de formación continua.

También se aprecia que el 40.73% ha participado en cursos de for-
mación continua en modalidad mixta, el 35,8% en modalidad presen-
cial, y solo el 19,4% en cursos totalmente en-línea, como es el caso del 
MOOC-LGEE-TEC (ver figura 35).

Figura 35. Modalidad de los cursos 
de formación continua en los que han participado.

En relación al nivel de habilidades y conocimientos que los partici-
pantes consideran tener en el uso de las TIC, que incluyen el uso de 
la computadora, dispositivos móviles y uso de aplicaciones de ofici-
na como hojas de cálculo, procesadores de palabra, etc., la respuesta 
más mencionada fue “Intermedio” con un 38,5%, seguida por el nivel 
“Avanzado” con un 32,7% (ver figura 36).

Figura 36. Nivel de habilidades en el uso de las TIC de los participantes.
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Se preguntó a los participantes del MOOC-LGEE-TEC sobre el nivel 
de habilidades y conocimientos que considera tener para el diseño, 
desarrollo e implementación de recursos usando las TIC, como son la 
creación de audios, videos, imágenes y redacción de documentos; el 
39,3% de los participantes señalaron que tiene un nivel intermedio y el 
22,7% nivel avanzado. También se indagó su nivel de habilidades en la 
creación de recursos usando las TIC. El 3% indicó tener nivel nulo, el 
30,2% nivel básico, el 39,3% nivel intermedio, el 22,7% nivel avanzado 
y el 4,9% nivel experto.

Expectativas de los participantes: Fortalecer su desarrollo profesio-
nal docente. Entre los motivos más seleccionados para participar en el 
MOOC-LGEE-TEC se encuentran “Participar en un curso de formación 
continua sobre Modelo de Gestión Educativa Estratégica” con el 31,1%, 
“Participar en un curso de formación continua sobre herramientas tec-
nológicas” con el 25,4%, “Participar en un curso de formación conti-
nua que ofrece el Tecnológico de Monterrey” con el 17,7%, “Participar 
en un curso masivo y en-línea de formación continua” con el 15,4% y 
“Conocer qué es un curso masivo en-línea (MOOC)” con el 10,1%.

Respecto a los temas que más interesan a los participantes, el 
“Modelo de Gestión Educativa Estratégica” fue seleccionado por el 
15%. El 14,1% se interesó por la “Planeación estratégica”, seguido 
por el 13,5% en “Evaluación para la mejora continua”, el 13,5% por 
el “Liderazgo compartido”, el 13,4%, por el “Trabajo colaborativo”, el 
13,2%, por la “Tecnología Educativa para fortalecer los componentes 
MGEE”, el 8,9%, por la “Participación social responsable” y el 8,5%, por 
los “Estándares de Gestión para la Educación Básica”.

También se indagó sobre el propósito de desarrollo profesional de 
los participantes al inscribirse en el curso. En mayor medida se selec-
cionó el “Comprender el impacto del Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica en la gestión de un centro educativo”. En la tabla 54, se 
muestran los demás propósitos de desarrollo profesional, con el por-
centaje en que fueron seleccionados por los participantes.

En un 43,3% los participantes consideran que un MOOC en compa-
ración con un curso presencial, proporciona diferente aprendizaje, el 
29,8% que proporciona el mismo aprendizaje, el 23,6% mayor aprendi-
zaje y solo el 1,6% un menor aprendizaje.
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Tabla 54. Propósito de desarrollo profesional al participar 
para los Participantes inscritos en el curso

Propósito de desarrollo profesional Porcentaje
Comprender el impacto del Modelo de Gestión Educativa Estratégi-
ca en la gestión de un centro educativo

16,1%

Identificar las competencias que requieren directivos y docentes 
para propiciar un ambiente de trabajo colaborativo que permita lo-
grar procesos de calidad en la escuela

14,5%

Reconocer la utilidad de las herramientas Web 2.0 de Google en los 
proceso de Gestión Educativa Estratégica

13,4%

Crear espacios virtuales que permitan el trabajo y la participación 
en colectivo de los actores educativos involucrados en la comunidad 
escolar

13,3%

Comprender que a través de ejercer el liderazgo compartido con el 
colectivo escolar es posible lograr la visión y misión de la escuela

12,4%

Comprender que a través de la reflexión y el diálogo colectivo, es 
posible retroalimentar los procesos de calidad educativa con base 
en los resultados de evaluación de la escuela

10,4%

Crear un espacio con tecnología Web 2.0 de Google para sistemati-
zar las experiencias y objetivos educativos alcanzados por la comu-
nidad escolar

10,1%

Aplicar en la gestión de la escuela estándares y criterios operativos 
para medir, controlar, y adecuar los objetivos y metas establecidas 
en el PETC/PAT del centro educativo para la transformación escolar

9,7%

En relación a sus expectativas al finalizar el curso, el 46,5% respondió 
“Fortalecer mi desarrollo profesional docente”, el 18,2% indicó “Obtener 
una constancia de participación del Tecnológico de Monterrey”, el 14,7% 
respondió “Conocer un curso masivo en-línea”, el 13,6% señaló “Obtener 
una constancia de participación en un MOOC, mientras que solo el 4,8% 
respondió “Obtener puntos para escalafón con carrera magisterial” y el 
2,3% señaló “Obtener un estímulo económico”.

Resulta interesante observar que el 67,7% de los participantes se 
conecta a internet desde su casa, mientras que el 26,9% se conectan 
en la escuela y el 5,4% en un cibercafé. Respecto a los horarios de par-
ticipación en el curso, el  27,1% indicó no tener un horario específi-
co, el 26,2% de 09:00pm-12:00pm, el 22,0% de 06:00pm-08:59pm,  el 
9,1% de 8:00am-10:59am, el 8,3% de 03:00pm-05:59pm, y el 7,3% de 
11:00am-02:59pm.

Por último, se destaca que el 96% de los participantes señaló que le 
gustaría finalizar con el curso. Por otra parte, el 2% señaló “Solo quiero 
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conocer los temas que se presentan”; el 1,5%, “Solo quiero participar en 
algunas actividades” y el 0,4%, “No deseo finalizar este curso”.

7.1.2 Participantes que finalizaron el MOOC-LGEE-TEC
De acuerdo con la agenda de trabajo del MOOC-LGEE-TEC, los parti-

cipantes realizaron las actividades durante seis semanas. Una vez que 
completaron las unidades, los participantes contestaron el instrumento 
“MOOC-LGEE-TEC-Indicadores de Calidad”, como un requisito de tér-
mino del curso y para indicar que deseaban obtener un certificado de 
acreditación. De esta manera, se registraron los datos de 2.158 partici-
pantes que finalizaron el curso conforme a los criterios establecidos.

Al realizar el análisis descriptivo de los participantes que finali-
zaron el MOOC-LGEE-TEC, se observó que algunos de los participantes 
no habían contestado el instrumento “MOOC-LGEE-TEC-Datos de los 
Participantes” que se aplicó al iniciar el curso. Es por ello que la infor-
mación que se presenta a continuación, se basa en los 1.990 participan-
tes que contestaron este instrumento y finalizaron con éxito el curso.

Tabla 55. Perfil de los participantes que finalizaron 
con éxito el MOOC-LGEE-TEC

Categorías Respuestas

SO
CI

O
D

EM
O

G
RÁ

FI
C

O
S

País de resi-
dencia

México 78,2%, Colombia 4,1%,  Perú 2,1%, Ecuador 1,5%, República 
Dominicana 1,3%, Chile 0,8%, Argentina 0,7%, Guatemala 0,7%, Uru-
guay 0,6%, Venezuela 0,6%, Costa Rica 0,6%, Brasil 0,5%, El Salvador 
0,5%, Honduras 0,4%, Estados Unidos 0,2%, Bolivia,  
Nicaragua, Panamá, Paraguay, , Puerto Rico, Santo Domingo
España 2,4%, Alemania, Austria, Francia, Grecia, Irlanda, Italia, 
Portugal
Marruecos

Género Femenino 62,5% y Masculino 37,5% 

Edad Promedio de 38 años 11 meses, mayor frecuencia 30 años, rango de 18 a 
76 años; 75,0% de 46 años o menos, 25% mayor de 46 años

PR
O

FE
SI

O
N

A
LE

S

Actividad 
profesional 

Docente 65,1%, Director 10,2%, Asesor Pedagógico 11,2%, 
Supervisor 2,1%, Inspector 0,5%, Estudiante 10,8%

Nivel educa-
tivo 

Preescolar 8,3%, Primaria 19%, Secundaria 19,2%, Media Superior 
24,7%, Superior 28,8%

Zona geográ-
fica Zona urbana 75,4%, Zona Rural 11,7% y Zona urbana/rural 12,9%
Tipo de 
escuela

Escuela pública 62,3%, Escuela privada 27,9% y Escuela pública/pri-
vada 9,8%

Equipo en la 
escuela

Salón de medios 20,5%, Internet en salón de medios 18,2%, Equipo 
de cómputo en salón de clases 9,7%, Internet en salón de clases 11,5%, 
Equipo de cómputo en Dirección 18,8%, Internet en dirección 18,9% y 
ninguno 2,3%
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Categorías Respuestas
FO

RM
AC

IÓ
N

 C
O

N
TI

N
U

A
Nivel de 
estudios

Licenciatura 49,7%, Maestría 41,5%, Bachillerato 4,8%, Doctorado 
3,9% 

Años de 
servicio 

5 o menos años 24,8%, 6 a 10 años 20,8%, 11 a 15 años 16%, 16 a 20 años 
13,4%, 21 a 25 años 8,1%, 26 a 30 años 6,8%, más de 31 años 4,2%, Sin 
años de servicio 5,9%

Frecuencia de 
formación 
continua 
docente

1 a 2 cursos 54,1%, 3 a 4 cursos 27,2%, 5 a 6 cursos 5,1%, más de 7 cursos 
2,5%, no participa en cursos de formación continua 11,1%

Tipos de 
cursos de 
formación 
continua 
docente 

Catálogo Nacional de Formación Continua 12,2%, Centro de 
Capacitación y Actualización de Maestros 10,7%, Programa Nacional 
de Carrera Magisterial 9%, Cursos que me solicitan 23,5%, Cursos de 
instituciones públicas 14,5% y Cursos en instituciones privadas 17,1% 
y otros cursos 13,1%

Modalidad Presencial 38,9%, En-línea 18,1%, Híbrido 40,4% y otra modalidad 2,6%
Nivel en el 
uso de TIC

Nulo 0,6%, Básico 22,2%, Intermedio 39,9%, Avanzado 31,3%, 
Experto 6%

Nivel en desa-
rrollo TIC

Nulo 3,0%, Básico 31,6%, Intermedio 42,5%, Avanzado 18,8%, 
Experto 4,1%

EX
PE

CT
AT

IV
A

S

Motivo de 
participación

Participar en un MOOC 15,2%, Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica 31,0%, Herramientas tecnológicas 25,1%, Curso del Tecno-
lógico de Monterrey 19,2%, Conocer un MOOC 9,4%

Principal 
expectativa

Desarrollo profesional docente 45,8%, Puntos para carrera 
magisterial 4,3%, Conocer un MOOC 13,5%, Constancia MOOC 
13,9%, Constancia Tecnológico de Monterrey 20,3%, Estímulo econó-
mico 2,1%

Espacio de 
trabajo Escuela 28,3%, Casa 65,6% y Cibercafé 6,1%

Horario de 
participación

Sin horario especifico 24,4%, 8:00am-10:59am 9,1%, 11:00am-02:59pm 
7,7%, 03:00pm-05:59pm 8,8%, 06:00pm-08:59pm 24%, 09:00pm-
12:00am 26,1%

Intención de 
finalizar el 
curso

Sí deseo finalizar 97,8%, Solo quiero conocer los temas 1,1%, Solo 
quiero participar en algunas actividades 0,7% y No deseo finalizar este 
curso 0,3% 

Sociodemográficos: En mayoría mujeres entre 31-40 años residentes 
en México. Se observa que el 62,5% son mujeres y el 37,5% son hombres. 
A su vez, el promedio de edad de los participantes que concluyeron el 
curso fue de 38 años 11 meses. En la figura 37 se pueden apreciar 50 o 
más participantes por edades desde los 30 hasta los 50 años. También, 
superan los 25 participantes para las edades que se encuentran en un 
rango entre los 22 hasta los 55 años. Por su parte, los participantes con 
rangos entre 30 a 39 años representan el 33,5%.



Perfil y diagnósticos de los participantes del MOOC-LGEE-TEC

140

Figura 37. Edad de los participantes 
que finalizaron el MOOC-LGEE-TEC

En relación a la residencia de los participantes, el 78,2% indicaron 
ser de México, y se aprecia la participación de todos los estados de 
República Mexicana.

Figura 38. Estado de residencia 
de los que finalizaron el MOOC-LGEE-TEC
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Profesionales: Participaron docentes de educación básica de públicas 
urbanas. Se observa que el 65,1% de los participantes que finalizaron 
son mayoritariamente docentes, el 11,2% asesores técnico-pedagógicos, 
el 10,8% estudiantes, el 10,2% directores, el 2,1% supervisores y el 0,5% 
inspectores (ver figura 39).

Figura 39. Actividad profesional que desempeña actualmente

El nivel educativo en el que se desempeña la mayoría de los parti-
cipantes que finalizaron corresponde a la educación básica con 47,1%, 
es decir el 19,2% en secundaria, el 19% en primaria y el 8,3% en prees-
colar. También finalizaron con éxito docentes de nivel superior con el 
28,8% y nivel medio superior con el 24,7%.

Por otra parte, los resultados muestran que el 16% de los participan-
tes que finalizaron el curso laboran en escuelas adscritas al Programa 
Escuelas de Tiempo Completo. El 62,3% se desempeña en instituciones 
públicas; el 27,9%, en privadas; y el 9,8%, tanto en públicas como pri-
vadas. Se observa que la gran mayoría de los participantes está ubicado 
en zonas urbanas, con un 75,4%; el 11,7%, en zonas rurales; y el 12,9% 
en ambos tipos de zonas geográficas.

En relación a los recursos con los que cuentan las instituciones donde 
laboran los participantes que finalizaron el curso, el 20,5% de estos labo-
ran en escuelas que cuentan con equipo de cómputo en el salón de me-
dios, con acceso a internet en el salón de medios, el 18,2%. Asimismo, se 
reporta con equipo de cómputo en el salón, el 9,7%; con acceso a internet 
en su salón, el 11,5%; con equipo de cómputo en la dirección, el 18,8%; 
con acceso a internet en la dirección, el 18,9%; y solo el 2,3% señaló que 
no cuenta con ninguno de los recursos anteriormente mencionados.
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Formación continua: Finalizan 78 participantes que cuentan con es-
tudios de doctorado. Los participantes que finalizaron el curso cuen-
tan en su gran mayoría con estudios superiores. El 49,7% tiene como 
grado máximo de estudios la licenciatura y el 45,4% cuenta con estu-
dios de posgrado (ver figura 40).

Figura 40. Máximo grado de estudios 

de los participantes que concluyeron el curso.

En relación a los años de servicio en educación, el 24,8% de los parti-
cipantes manifestaron que tienen 5 o menos años de servicio en la educa-
ción, el 20,8% tiene de 6 a 10 años, el 16% tiene de 11 a 15 años, el 13,4% 
tiene de 16 a 20 años, el 8,1% tiene de 21 a 25 años, el 6,8% tiene de 26 a 
30 años, el 4,2% tiene más de 30 años y el 5,9% no tienen años de servicio.

Sobre la participación en cursos de actualización, se observa que el 
40,4% de los participantes en modalidad mixta, el 38,9% en modalidad 
presencial y el 18,1% en-línea (ver figura 41).

Figura 41. Modalidad de los cursos de formación 
continua en los que han participado.
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En los resultados se observa que la mayoría participa en cursos de 
formación continua con una frecuencia de 1 a 2 cursos por ciclo esco-
lar, estos representan el 54,1%, de 3 a 4 cursos por ciclo escolar el 27,2%, 
de 5 a 6 cursos por ciclo escolar el 5,1%, y más de 7 cursos por ciclo 
escolar el 2,5%, mientras que el 11,1% indica que no participa en cursos 
de actualización.

También se observa que con mayor frecuencia participan en los 
cursos que les solicitan en el centro escolar donde se desempeñan, 
esto fue reportado por el 23,5% de los participantes. El 17,1% parti-
cipan en cursos de instituciones privadas en educación, el 14,5%, en 
cursos de instituciones públicas en educación, el 12,2%, en cursos de 
Catálogo Nacional de Formación Continua, el 10,7%, en cursos de 
Centro de Capacitación y Actualización de Maestros, el 9%, en cursos 
de Programa Nacional de Carrera Magisterial y el 13,1%, en otro tipo 
de cursos.

Sobre el nivel de habilidades y conocimientos que los participantes 
consideraron tener en el uso de las TIC y la creación de recursos me-
diante estas herramientas informáticas, el 39,9% de los participantes 
que finalizaron el curso consideraron tener nivel intermedio, el 31,3% 
nivel avanzado, el 22,2% nivel básico, el 6% nivel experto y solo el 0,6% 
nulo conocimiento (ver figura 42).

Figura 42. Nivel de habilidades en el uso 
de las TIC de los participantes.

En relación al nivel de habilidades y conocimientos para la creación/
producción de recursos mediante las TIC, como audios, videos, imágenes 
y redacción de documentos solo el 3% de los participantes que finalizaron 
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el curso consideraron tener nivel nulo, el 31,6% nivel básico, el 42,5% ni-
vel intermedio, el 18,8% nivel avanzado y el 4,1% nivel experto.

Expectativas: Participar en un curso de formación continua sobre 
MGEE. En los resultados se observa que el 31% de los participantes que 
concluyeron estuvieron motivados por “Participar en un curso de forma-
ción continua sobre Modelo de Gestión Educativa Estratégica”, el 25,1% 
señaló “Participar en un curso de formación continua sobre herramien-
tas tecnológicas”, mientras que el 19,2% respondió “Participar en un 
curso de formación continua que ofrece el Tecnológico de Monterrey”, 
15,2% “Participar en un curso masivo y en-línea de formación conti-
nua”, y solo el 9,4% “Conocer qué es un curso masivo en-línea (MOOC)”.

En relación a los temas de interés al finalizar el curso  el “Modelo 
de Gestión Educativa Estratégica” representa el 15,1%, el 14,1% se inte-
resó por la “Planeación estratégica”, el 13,7% por “Evaluación para la 
mejora continua”, el 13,3% por el “Liderazgo compartido”, el 13,5% por 
“Trabajo colaborativo”, el 13,2%, por la “Tecnología Educativa para for-
talecer los componentes MGEE”, el  8,7%, por la “Participación social 
responsable” y el 8,4%, por “Estándares de Gestión para la Educación 
Básica”. En la tabla 56 se muestra que el mayor porcentaje de partici-
pantes que indicaron su propósito de desarrollo profesional, hace re-
ferencia a “Comprender el impacto del Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica en la gestión de un centro educativo”.

Tabla 56. Propósito de desarrollo profesional 
al participar para los Participantes que finalizaron el curso

Propósito de desarrollo profesional Porcentaje
Comprender el impacto del Modelo de Gestión Educativa Estratégica 
en la gestión de un centro educativo

16,2%

Identificar las competencias que requieren directivos y docentes para 
propiciar un ambiente de trabajo colaborativo que permita lograr pro-
cesos de calidad en la escuela

14,6%

Reconocer la utilidad de las herramientas Web 2.0 de Google en los 
proceso de Gestión Educativa Estratégica

13,2%

Crear espacios virtuales que permitan el trabajo y la participación en co-
lectivo de los actores educativos involucrados en la comunidad escolar

13,4%

Comprender que a través de ejercer el liderazgo compartido con el 
colectivo escolar es posible lograr la visión y misión de la escuela

12,1%

Comprender que a través de la reflexión y el diálogo colectivo, es po-
sible retroalimentar los procesos de calidad educativa con base en los 
resultados de evaluación de la escuela

10,5%
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Crear un espacio con tecnología Web 2.0 de Google para sistematizar las 
experiencias y objetivos educativos alcanzados por la comunidad escolar

10,1%

Aplicar en la gestión de la escuela estándares y criterios operativos 
para medir, controlar, y adecuar los objetivos y metas establecidas en 
el PETC/PAT del centro educativo para la transformación escolar

9,8%

El 39,6% de los participantes que finalizaron el MOOC-LGEE-TEC, 
consideraron que un MOOC, en comparación con un curso presencial, 
proporciona diferente aprendizaje; mientras que el 30,1% considera que 
proporciona el mismo aprendizaje, el 27,8%, mayor aprendizaje y solo 
el 1% un menor aprendizaje.

La principal expectativa de los participantes al finalizar el curso 
fue “Fortalecer mi desarrollo profesional docente”, mencionado por 
el 45,8%, seguido por “Obtener una constancia de participación del 
Tecnológico de Monterrey” con el 20,3%, “Conocer un curso masivo 
en-línea” con el 13,5%, “Obtener una constancia de participación en un 
MOOC” con el 13,9%, “Obtener puntos para escalafón con carrera ma-
gisterial” con el 4,3% y “Obtener un estímulo económico” con el 2,1%. 

El 65,6% de los participantes indicó que se conectaba a internet des-
de su casa para acceder al curso, mientras que el 28,3% se conectaba 
en la escuela y el 6,1% en un cibercafé. Respecto a los horarios de par-
ticipación en el curso, el 24,4% de los participantes señalaron que no 
tenían un horario específico, el 26,1% de 09:00pm-12:00am, el 24% de 
06:00pm-08:59pm, el 9,1% de 8:00am-10:59am, el 8,8% de 03:00pm-
05:59pm y el 7,7% de 11:00am-02:59pm. 

En relación a las expectativas para finalizar con éxito el MOOC-LGEE-
TEC, el 97,8% de los participantes había señalado que le gustaría finali-
zar, mientras que también el 1,1% que también finalizó con éxito había 
señalado “Solo quiero conocer los temas que se presentan”. Cabe señalar 
que el 0,7% que indicó “Solo quiero participar en algunas actividades” y 
el 0,3% que afirmó “No deseo finalizar este curso”, lo cual corresponde 
a 215 participantes que también finalizaron con éxito el curso.

7.1.3 Comparativo entre participantes que iniciaron 
y finalizaron el MOOC-LGEE-TEC
Una vez realizado los análisis descriptivos de los participantes que ini-
ciaron y finalizaron MOOC-LGEE-TEC, se realizó un análisis para com-
parar sus principales características con el propósito de poder apreciar 
similitudes o diferencias.
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Cabe señalar que se comparan los resultados de los 7.011 que al ini-
ciar el curso contestaron el instrumento “MOOC-LGEE-TEC-Datos de los 
Participantes”, con los 1.990 que finalizaron y que también habían con-
testado este instrumento al iniciar el MOOC-LGEE-TEC. 

Sociodemográficos: Mayoritariamente mujeres residentes en México. 
Al comparar la edad de los participantes que iniciaron con los que fi-
nalizaron el MOOC-LGEE-TEC, se observa que el promedio de edad de 
estos últimos fue mayor. Mientras que el promedio de edad de los par-
ticipantes que iniciaron fue de 37 años 9 meses, el promedio de edad de 
los participantes que finalizaron fue de 38 años 11 meses. La figura 43 
permite apreciar que es mayor el porcentaje de participantes de menor 
edad que iniciaron que los que finalizaron.

Figura 43. Edad de los participantes que iniciaron 
y finalizaron el MOOC-LGEE-TEC

Asimismo, las mujeres finalizaron el curso en mayor medida que los 
hombres, ya que al inició se contó con una participación de un 59,4% 
mujeres y 40,6% de hombres, mientras que del total de participantes 
que finalizaron el curso, el 62,5% son mujeres y el 37,5% son hombres. 
Respecto a la residencia de los participantes se observa que, el curso fina-
lizó con un mayor porcentaje de participantes de residentes en México, 
ya que finalizaron el 78,2% en comparación con el 65,1% que iniciaron.

Profesionales: Principalmente docentes de educación básica con 
equipo de computo. Al comparar la actividad profesional se apre-
cia que al final del curso, disminuyó el porcentaje de directores y de 
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estudiantes, mientras que aumentó el porcentaje de docentes, asesores 
técnico-pedagógicos, supervisores e inspectores (ver figura 44).

Figura 44. Comparativo de participantes por actividad laboral

En comparación con los porcentajes de los participantes que ini-
ciaron, los participantes que finalizaron aumentaron su porcentaje en 
los niveles de Primaria, Secundaria y, en mayor medida, el nivel Medio 
Superior, mientras que el porcentaje en nivel Superior disminuyó en 5% 
(ver figura 45).

Figura 45. Porcentaje de participantes inscritos 
y que finalizaron, por nivel educativo

También se reporta un mayor porcentaje de finalización en los 
participantes que laboran en institución públicas, ya que al comienzo 
corresponden al 56,2% del total de inscritos, y el porcentaje de los par-
ticipantes que finalizaron es de 62,3%. Cabe mencionar que los porcen-
tajes de participantes de ambos grupos, que laboran en zonas urbanas 
y rurales se mantuvieron en los mismos porcentajes.
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En relación a los recursos con lo que cuentan en su escuela, se mos-
tró un aumento en el porcentaje de participantes cuya escuela cuenta 
con equipo de cómputo en el salón de medios, ya que pasó del 20,1% 
de participantes al iniciar al 20,5% que finalizaron. Asimismo, el 2,7% 
de participantes que iniciaron indicó no contar con recursos computa-
cionales en su escuela, el 2,3% de los participantes que finalizaron no 
contar con estos recursos.

Formación continua: Los participantes poseen un nivel intermedio 
en las TIC. Al comparar los porcentajes se aprecia un aumento en los 
participantes que al iniciar el MOOC-LGEE-TEC indicaron contar una 
maestría como grado máximo de estudios, ya que representan el 36,9% 
versus el 41,5% de los participantes que finalizaron. Por su parte, dis-
minuyó entre 1% y 3%, el porcentaje de participantes con licenciatura, 
bachillerato y doctorado.

Cabe mencionar que al finalizar se observó una disminución en el 
porcentaje de los participantes que afirmó tener cinco o menos años de 
servicio en educación, ya que al iniciar representaban el 28,6% a dife-
rencia del 24,8% que finalizaron con éxito.

Se observó un aumento en el porcentaje de los participantes que 
finalizaron y que con frecuencia toman cursos de formación continua. 
Por su parte, el 54,1% de los participantes que finalizaron toman 1 o 2 
cursos de formación continua por ciclo escolar, a diferencia del 53,7% 
que iniciaron. A su vez, el 17,7% de los participantes que iniciaron men-
cionó no participar en cursos de formación continua versus el 11,1% de 
participantes que finalizaron con éxito.

También se observó un aumento en los participantes que ya habían 
tomado cursos de formación continua presencial, ya que el 38,9% fi-
nalizaron, frente al 35,8% de los participantes que iniciaron. Por otra 
parte, disminuyó el porcentaje de quienes habían tomado cursos en-lí-
nea, al iniciar representaban el 19,4% en comparación con el 18,1% que 
finalizaron el curso. 
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Figura 46. Nivel de habilidades en el uso de las TIC

Respecto al nivel de habilidades en el uso de las TIC, se observa que 
los participantes con nivel “Básico” e “Intermedio” que finalizaron el 
curso aumentaron en porcentaje, frente a los que lo iniciaron; mien-
tras que disminuyó el porcentaje de participantes en nivel “Avanzado” 
y “Experto” del total de participantes que finalizaron (ver figura 47).

En relación al nivel de habilidades para la creación de recursos me-
diante las TIC, los porcentajes tuvieron un comportamiento similar, ya 
que aumentaron los participantes con nivel “Básico” e “Intermedio” del 
total que terminaron el curso.

Figura 47. Comparativo del Nivel de habilidades 
en la creación de recursos mediante las TIC

Expectativas: Participar en un curso de formación continua sobre el 
MGEE. Se observa que “Participar en un curso de formación continua 
sobre Modelo de Gestión Educativa Estratégica” motivó al 31,1% de los 
participantes que iniciaron y al 31,0% de los que finalizaron con éxito. 
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Otro motivo que aumentó fue “Participar en un curso de formación 
continua que ofrece el Tecnológico de Monterrey”.

También se observa que, en proporción, finalizaron el curso más 
participantes que consideran que un MOOC, en comparación con un 
curso presencial, proporciona mayor aprendizaje, ya que representan 
el 23,6% de los participantes y el 27,8% del total de participantes que lo 
finalizaron. Aumentaron los participantes que finalizaron el curso que 
tenían como principal expectativa “Obtener una constancia de partici-
pación en un curso impartido por el Tecnológico de Monterrey” ya que 
el 18,2% corresponde a los participantes que iniciaron en comparación 
con el 20,3% de los que finalizaron.

En relación al lugar de conexión de los participantes del MOOC-
LGEE-TEC, la mayoría de los participantes que finalizaron se conectan 
desde su casa. También se observa que al iniciar el curso un 26,9% de 
los participantes mencionó que se conectaría desde la escuela, en com-
paración con el 28,3% de los participantes que finalizaron con éxito.

En la tabla 57, se muestra que los participantes que no tenían un 
horario específico para estudiar concluyeron en menor medida que 
aquellos con un horario definido, ya que 27,1% de participantes que ini-
ciaron mencionó no tener un horario específico a diferencia del  24,4% 
de participantes que finalizaron. 

Tabla 57. Porcentaje de participantes inscritos 
y que finalizaron, con horarios en los que participan en el curso
Horario en el que 

participan
Porcentaje de participantes 

que iniciaron
Porcentaje de participantes 

que finalizaron
No tiene horario 
específico

27,1% 24,4%

De 8:00 am a 10:59 am 9,1% 9,1%
De 11:00 am a 2:59 pm 7,3% 7,7%
De 3:00 pm a 5:59 pm 8,3% 8,8%
De 6:00 pm a 8:59 pm 22% 24%
De 9:00 pm a 12:00 pm 26,2% 26,1%

Al comparar los horarios de los participantes que iniciaron con los par-
ticipantes finalizaron, se observa una mayoría en el horario de 9:00 pm a 
12:00 pm para ambos grupos, ya que este horario fue seleccionado por 
el 26,2% de los participantes que iniciaron y el 26,1% de que finalizaron. 
Por último, se destaca que si bien el 96% de participantes que al iniciar 
de curso señalaron que les gustaría finalizar ya era un porcentaje alto, 
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se observa un aumento cuando se compara con el 97,8% de los parti-
cipantes que finalizaron con éxito todas las unidades que integran el 
MOOC-LGEE-TEC.

7.2 Diagnóstico del nivel de aprendizaje de los participantes

Con el propósito de analizar los datos que recolectaron las variables 
que integran el instrumento del “Diagnóstico MOOC-LGEE-TEC” se ela-
boró una “Matriz de Respuestas” y las categorías se asociaron a las cua-
tro unidades que integran el MOOC-LGEE-TEC (ver tabla 58). 

Tabla 58. Preguntas del instrumento “Diagnóstico MOOC-LGEE-TEC”

Categorías por unidad Preguntas
Unidad 1. Fortalezcamos la gestión educativa de nuestros centros 
escolares 10 (  1-10)
Unidad 2. Construyamos una visión compartida de transformación 
escolar 10 (11-20)
Unidad 3. Aprendamos a trabajar de manera colaborativa y 
corresponsable 10 (21-30)
Unidad 4. Evaluemos para mejorar la calidad de la educación 10 (31-40)

Es importante señalar que todas las 40 preguntas que integran el 
instrumento “Diagnóstico MOOC-LGEE-TEC” se aplicaron al inicio 
del curso, como pre-diagnóstico. Posteriormente se aplicaron como 
post-diagnóstico: 10 preguntas (1-10) al término de la Unidad 1, 10 pre-
guntas (11-20) al término de la Unidad 2, 10 preguntas (21-30) al tér-
mino de la Unidad 3 y 10 preguntas (31-40) al término de la Unidad 4.    

Conforme a la estrategia analítica propuesta, en esta sección se pre-
sentan los resultados de los siguientes análisis:

	✦ Análisis descriptivo de los resultados del pre-diagnóstico
	✦ Análisis descriptivo de los resultados del post-diagnóstico 
	✦ Análisis comparativo entre el pre-diagnóstico y el post-diagnóstico
	✦ Análisis correlacional entre el perfil de participantes y los resul-

tados de diagnósticos

7.2.1 Análisis descriptivos de los resultados del pre-diagnóstico
Se realizaron los análisis propuestos para obtener los resultados del 
pre-diagnóstico que se aplicó en la Actividad 1.1 y se observó que los 
participantes obtuvieron una media de 8,76 puntos de los 20 puntos 
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máximos que podía obtener. Es importante mencionar que de los 
10.161 participantes que se inscribieron en el MOOC-LGEE-TEC, un total 
de 5.031 contestaron el pre-diagnóstico, lo cual representa un 49,5%. 

En la figura 48 se presenta la media calculada que se obtuvo para 
cada una de las 40 preguntas que integran el pre-diagnóstico. Cabe se-
ñalar que el puntaje máximo posible por pregunta es de 0,5, por lo que 
el participante podía obtener un máximo de 5 puntos en las 10 pregun-
tas que se plantean en cada una de las 4 unidades; es decir que podía 
obtener un máximo de 20 puntos en todo el pre-diagnóstico. 

Figura 48. Total de puntos del “Pre-diagnóstico MOOC-LGEE-TEC”

En la figura 49 se muestra el promedio de puntos obtenidos en cada 
unidad. Al respecto se observa que las preguntas que corresponden a 
la Unidad 1, fueron las que mejor puntaje obtuvieron. En esta unidad, 
los participantes obtuvieron en promedio 2,654 puntos de los 5 puntos 
posibles. Por otra parte, las preguntas que corresponden a la Unidad 4 
fueron en las que se obtuvieron resultados más bajos, ya que los parti-
cipantes obtuvieron en promedio 1.615 puntos de los 5 puntos posibles.
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Figura 49. Promedio de puntos obtenidos en cada unidad.

Unidad 1. Fortalezcamos la gestión educativa 
de nuestros centros escolares

En las primeras 10 preguntas del pre-diagnóstico, que corresponden a 
las temáticas de la Unidad 1, la primera pregunta fue la más acertada 
con un promedio de 0,424 y el 84,8% de respuestas correctas. En con-
traparte, la pregunta menos acertada fue la pregunta 9 con un promedio 
de 0,109, donde un 21,8% de los participantes contestó correctamente.

Unidad 2. Construyamos una visión 
compartida de transformación escolar

Respecto a las preguntas que corresponden a la Unidad 2, la pregunta 
20 fue la que obtuvo un mejor resultado con un promedio de 0,419, 
que corresponde a un 83,7% de participantes que respondieron correc-
tamente. En esta unidad la pregunta que menos participantes contes-
taron correctamente fue la pregunta 13, donde el 21,3% acertó con un 
resultado de 0,106.

Unidad 3. Aprendamos a trabajar de manera 
colaborativa y corresponsable

En las preguntas referentes a la Unidad 3, se destaca que la pregunta 
26 fue la que mejor resultado tuvo con un 0,430, lo cual indica que el 
86% de los participantes la respondió correctamente. Mientras que la 
pregunta 29 obtuvo 0,132 como resultado del promedio de respuestas, 
es decir, solo el 26,4% de los participantes la contestó correctamente.

Unidad 4. Evaluemos para mejorar la calidad de la educación
Para la Unidad 4, que corresponde a las últimas 10 preguntas reali-
zadas en el pre-diagnóstico, el 56,1% de los participantes respondió 
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correctamente la pregunta 32, que fue la que obtuvo el promedio más 
alto con un 0,281. En contraparte, la pregunta menos acertada fue la 
número 33, con un promedio de 0,033, es decir, solo el 6,6% de los par-
ticipantes la contestó correctamente.

7.2.2 Análisis descriptivo de los resultados del post-diagnóstico
En este análisis se describen los resultados de los participantes del curso 
en los post-diagnósticos que se aplicaron al término de cada unidad y 
se presenta el promedio del puntaje total obtenido por los participantes, 
al igual que el promedio obtenido en cada pregunta del post-diagnós-
tico. Se realizaron los análisis propuestos para obtener los resultados 
del pre-diagnóstico que se aplicó en la Actividad 1.1 y se observó que 
los participantes obtuvieron una media de 12,06 puntos de los 20 pun-
tos máximos que podía obtener. Es importante mencionar que de los 
10.161 participantes que se inscribieron en el MOOC-LGEE-TEC, un total 
de 2.067 contestaron los 4 post-diagnósticos.  

Figura 50. Resultados de las preguntas del post-diagnóstico.

Al comparar los resultados que se obtuvieron en el pre-diagnóstico 
(8,76) con los resultados del post-diagnóstico (12,06), se observa que 
los participantes aumentaron en 3.3 sus resultados, lo cual equivale a 
16.5/100 puntos.

Unidad 1. Fortalezcamos la gestión educativa 
de nuestros centros escolares

Se observó que 3.246 participantes contestaron el post-diagnóstico de 
la Unidad 1, lo cual representa el 31,9%. Al calcular la media se obtuvo 
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3.3 de los 5 puntos máximos a obtener en las 10 preguntas que plantea 
la Unidad 1 (ver figura 51). 

Figura 51. Total de puntos obtenidos 
en el post-diagnóstico de la Unidad 1.

En la figura 52 se muestra que la primera pregunta fue la más acer-
tada, esta tuvo un promedio de 0,406; es decir, el 81,2% de los partici-
pantes contestaron correctamente. Por otra parte, la pregunta menos 
acertada fue la pregunta 9 con un promedio de 0,184, donde un 36.7 % 
de los participantes contestó correctamente. Cabe destacar que 7 de las 
8 preguntas restantes alcanzaron promedios superiores a 0,300.

Figura 52. Resultados de las preguntas 
del post-diagnóstico de la Unidad 1.

Unidad 2. Construyamos una visión 
compartida de transformación escolar

Se observó que 2.434 participantes contestaron el post-diagnóstico de 
la Unidad 2, lo cual representa el 23,9%. Al calcular la media se obtuvo 
2.88 de los 5 puntos máximos a obtener en las 10 preguntas que plantea 
esta Unidad 2 (ver figura 53). 
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Figura 53. Total de puntos obtenidos 
en el post-diagnóstico de la Unidad 2.

En el Diagnóstico de la Unidad 2, la pregunta 20 fue la más acerta-
da con un promedio de 0,408; es decir, el 81.06% de los participantes 
contestaron correctamente. Por otra parte, la pregunta 19 fue menos 
acertada con un promedio de 0,204, donde un 40.8 % contestó correc-
tamente. Cabe destacar que 6 de las 8 preguntas restantes alcanzaron 
promedios superiores a 0,250

Figura 54. Resultados de las preguntas 
del post-diagnóstico de la Unidad 2.

Unidad 3. Aprendamos a trabajar 
de manera colaborativa y corresponsable

Se observó que 2.179 participantes contestaron el post-diagnóstico de 
la Unidad 3, lo cual representa el 23,9%. Al calcular la media se obtuvo 
2.96 de los 5 puntos máximos a obtener en las 10 preguntas que plantea 
esta Unidad 3 (ver figura 51).
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Figura 55. Total de puntos obtenidos 
en el post-diagnóstico de la Unidad 3.

En el diagnóstico de la Unidad 3 del curso, los resultados mostrados 
en la figura 56 muestran que la pregunta 26 fue la más acertada con un 
promedio de 0,446, es decir, el 89,3. Esta fue la pregunta que obtuvo 
una puntuación más alta en los diagnósticos finales de las 4 unidades. 
Por otra parte, la pregunta menos acertada en este diagnóstico fue la 
pregunta 30 con un promedio de 0,185, donde un 37,0% de los partici-
pantes contestó correctamente. 

Figura 56. Resultados de las preguntas 
del post-diagnóstico de la Unidad 3.

Unidad 4. Evaluemos para mejorar la calidad de la educación
Se observó que 2.119 participantes contestaron el post-diagnóstico de 
la Unidad 4, lo cual representa el 20,9%. Al calcular la media se obtuvo 
2.61 de los 5 puntos máximos a obtener en las 10 preguntas que plantea 
esta Unidad 4 (ver figura 57).
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Figura 57. Total de puntos obtenidos 
en el post-diagnóstico de la Unidad 4

En relación a las 10 preguntas del Diagnóstico de la Unidad 4 del 
curso, la figura 58 muestra que la pregunta 31 fue la más acertada con 
un promedio de 0,425 es decir, el 85,1%. Por otra parte, la pregunta 
menos acertada fue la pregunta 38 con un promedio de 0,135, donde 
un 27% contestó correctamente; esta fue la pregunta que obtuvo la 
puntuación más baja en los diagnósticos finales de las 4 unidades. Se 
destaca que en 4 de las 8 preguntas restantes se alcanzaron promedios 
superiores a 0,250.

Figura 58. Resultados de las preguntas 
del post-diagnóstico de la Unidad 4

7.2.3 Comparación entre pre-diagnóstico y post-diagnóstico
Con el propósito de generar información que permitiera medir la ad-
quisición de aprendizaje de los participantes, se realizó un análisis para 
comparar los resultados del pre-diagnóstico y el post-diagnóstico para 
cada una de las 4 unidades que integran el MOOC-LGEE-TEC. 
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Unidad 1. Pre-diagnóstico versus Post-diagnóstico: Aumento del pun-
taje en un 12,92%. Es importante señalar que el pre-diagnóstico fue 
contestado por 5.301 participantes del curso, mientras que el post-diag-
nóstico de la Unidad 1 fue contestado por 3.246 participantes. En el 
Diagnóstico de la Unidad 1, el promedio de resultados del pre-diagnósti-
co fue de 2,6 de los 5 puntos posibles a obtener, mientras que el promedio 
del post-diagnóstico de la unidad fue de 3,3. Se muestra un aumento de 
0,646 puntos, lo cual evidencia la adquisición de conocimientos, ya que 
aumentó el porcentaje del puntaje en un 12,92% del total de 5 puntos.

La figura 59 permite apreciar que en las preguntas 1 y 2, el prome-
dio de resultados del pre-diagnóstico fue mayor al del diagnóstico de 
la Unidad 1, por lo que no se evidencia adquisición de conocimientos. 

A diferencia de las preguntas 1 y 2, las siguientes 8 preguntas evi-
dencian adquisición de conocimiento, donde los resultados obtenidos 
en el post-diagnóstico de la unidad fueron mayores a los resultados del 
pre-diagnóstico.

Figura 59. Resultados de las preguntas 
del pre-diagnóstico y de la Unidad 1.

La tabla 59 también muestra que las 2 primeras preguntas del 
diagnóstico tuvieron diferencias negativas, es decir, el promedio de 
resultados del post-diagnóstico de la unidad fue menor al promedio 
de resultados del pre-diagnóstico. Por otra parte, se destaca que las 
preguntas 3 y 5 fueron las que mayor adquisición de conocimientos 
evidenciaron, ya que tuvieron un aumento de 0,12 puntos sobre 0,5 en 
ambos casos. Esto significa que ambas preguntas aumentaron un 24% 
del puntaje posible.
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Tabla 59. Comparativo de los resultados de las preguntas 
del pre-diagnóstico y Unidad 1

Pregunta Pre-diagnóstico Post-diagnóstico Diferencia

U1

1 0,424 0,406 -0,018
2 0,363 0,356 -0,007
3 0,278 0,398 0,12
4 0,227 0,303 0,076
5 0,268 0,388 0,12
6 0,309 0,372 0,063
7 0,175 0,274 0,099
8 0,243 0,302 0,059
9 0,109 0,184 0,075

10 0,259 0,317 0,058

Unidad 2. Pre-diagnóstico versus Post-diagnóstico: Aumento del pun-
taje en un 16.44%. Mientras el pre-diagnóstico fue contestado por 5.301 
participantes del curso, el post-diagnóstico de la Unidad 2 fue contesta-
do por 2.434 participantes. Al evaluar los resultados de las 10 preguntas, 
se muestra que en el pre-diagnóstico se obtuvieron en promedio 2,05 
puntos de los 5 posibles, y en el post-diagnóstico de la unidad se obtu-
vieron 2,88 puntos. Esto significa un aumento de 0,822 puntos, es decir, 
16,44% del total de puntos posibles. De esta manera, se evidencia la ad-
quisición de conocimientos en la Unidad 2 (ver figura 60).

Figura 60. Resultados de las preguntas 
del pre-diagnóstico y de la Unidad 2.

Se observa que la pregunta 20 tuvo un promedio mayor en los re-
sultados del pre-diagnóstico, por lo que no evidencia adquisición de 
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conocimientos. En cambio, las primeras 9 preguntas evaluadas en los 
diagnósticos, muestran adquisición de conocimientos (tabla 60). 

Tabla 60. Comparativo de los resultados 
de las preguntas del pre-diagnóstico y Unidad 2

Unidad Pregunta Pre-diagnóstico Post-diagnóstico Diferencia

2

11 0,231 0,345 0,114
12 0,259 0,340 0,081
13 0,106 0,243 0,137
14 0,254 0,313 0,059
15 0,146 0,228 0,082
16 0,166 0,257 0,091
17 0,143 0,270 0,127
18 0,204 0,274 0,07
19 0,130 0,204 0,074
20 0,419 0,408 -0,011

También se observa que la pregunta 14 mostró un menor avance, 
ya que aumentó 0,059 puntos de 0,5 posibles en el post-diagnóstico de 
la unidad, es decir, 11,8%, Por otra parte, las preguntas 13 y 17 fue-
ron las que más adquisición evidenciaron, ya que aumentaron 0,137 y 
0,127 puntos respectivamente. Esto indica que aumentó el puntaje en 
el post-diagnóstico en un 27,4% para la pregunta 13, y 25,4% para la 
pregunta 17 de estos diagnósticos.

Unidad 3: Pre-diagnóstico versus Post-diagnóstico / Aumento del 
puntaje en un 10.66%. El pre-diagnóstico fue contestado por 5.301 
participantes del curso, mientras que el post-diagnóstico de la Unidad 
3 fue contestado por 2.179 participantes. Los resultados de las pregun-
tas de la unidad evidencian adquisición de conocimientos, ya a que en 
el pre-diagnóstico se obtuvo un puntaje de 2,43, mientras que en el 
post-diagnóstico se obtuvieron 2,96 puntos, Esto significa que hubo un 
aumento de 0,533 sobre los 5 puntos posibles, es decir, aumentó 10,66% 
respecto al total de puntos.

La figura 61 muestra que la pregunta 7 obtuvo mejores resultados en 
el pre-diagnóstico, es decir, no evidencia adquisición de conocimiento. 
Para el resto de las preguntas se muestra que los resultados obtenidos 
en el diagnóstico de la Unidad 3 son mayores a los obtenidos por las 
mismas preguntas en el pre-diagnóstico.
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Figura 61. Resultados de las preguntas 
del pre-diagnóstico y de la Unidad 3

Al igual que la pregunta 27, la pregunta 22 mostró menor adquisición 
de conocimiento evidencia, ya que aumentó el resultado del post-diag-
nóstico 0,015 puntos, es decir, 3% del puntaje posible. Respecto a las pre-
guntas que más avance mostraron fueron la 25 y la 29, que aumentaron 
0,08 y 0,16 en el diagnóstico de la unidad, que corresponde a un 16% y 
32% respectivamente, de los 0,5 puntos posibles (tabla 61).

Tabla 61. Comparativo de los resultados de las preguntas 
del pre-diagnóstico y Unidad 3

Unidad Pregunta Pre-diagnóstico Post-diagnóstico Diferencia

3

21 ,351 ,399 0,048
22 ,255 ,270 0,015
23 ,271 ,341 0,070
24 ,218 ,280 0,062
25 ,154 ,234 0,080
26 ,430 ,446 0,016
27 ,253 ,235 -0,018
28 ,231 ,277 0,046
29 ,132 ,292 0,160
30 ,134 ,185 0,051

Unidad 4. Pre-diagnóstico versus Post-diagnóstico: Aumento del pun-
taje en un 19.90%. Mientras que el pre-diagnóstico fue contestado por 
5.301 participantes del curso, el post-diagnóstico fue contestado por 
2.119 participantes. En esta unidad 4, el promedio de resultados del 
pre-diagnóstico fue de 1,61 puntos y de 2,61 puntos en el post-diag-
nóstico, esto evidencia adquisición de conocimientos con un aumento 
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de 0,995 puntos respecto a los 5 puntos a obtener. Esto significa que el 
puntaje del post-diagnóstico aumentó el 19,90% del puntaje total.

Figura 62. Resultados de las preguntas 
del pre-diagnóstico y de la Unidad 4.

La figura 62 muestra que todas las preguntas en esta unidad eviden-
cian adquisición de conocimientos, aunque la pregunta 9 parece obte-
ner un puntaje cercano en ambos diagnósticos.

Se evidencia también que las preguntas 38 y 39 son en las que menos 
aumentó el puntaje en el post-diagnóstico, aumentaron 0,048 y 0,019 
puntos respectivamente, lo que corresponde a un 9,6% y 3,8% del pun-
taje total. Por otra parte, las preguntas 31 y 36 fueron las que mayor 
adquisición de conocimiento evidenciaron, ya que aumentaron 0,159 y 
0,169 puntos respectivamente, es decir, 31,8% y 33,8% del puntaje total 
de la pregunta (ver tabla 62).

Tabla 62. Comparativo de los resultados 
de las preguntas del pre-diagnóstico y Unidad 4

Unidad Pregunta Pre-diagnóstico Post-diagnóstico Diferencia

4

31 0,266 0,425 0,159
32 0,281 0,382 0,101
33 0,033 0,162 0,129
34 0,149 0,241 0,092
35 0,203 0,272 0,069
36 0,210 0,379 0,169
37 0,123 0,253 0,130
38 0,087 0,135 0,048
39 0,191 0,210 0,019
40 0,072 0,152 0,08
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7.2.4 Correlación entre el perfil de los participantes 
y resultados de diagnósticos
Buscando detectar características del perfil de los participantes que pu-
dieran relacionarse con los resultados de logro obtenidos en el MOOC-
LGEE-TEC, se realizaron análisis de medias y varianzas (ANOVA) y de 
correlación bivariada con base en el coeficiente de Pearson.

En el ANOVA, la “suma de cuadrados” recoge la cuantificación de 
amabas fuentes de variación, “gl” los grados de libertad asociados a 
cada uno de los cuadrados, y las “medias cuadráticas” el valor concreto 
adoptado por cada estimador de la varianza. A su vez, el estadístico “F” 
proporciona el cociente entre las dos medias cuadráticas, mientras que 
el “Sig.” el nivel crítico o nivel de significancia observado; cabe señalar 
que se optó por un nivel de significancia de 0.05, el cual es convenido 
por las ciencias sociales e implica que el investigador tiene 95% de se-
guridad (Hernández, 2006). 

Por su parte, la correlación entre dos variables determinadas se midió 
a través del coeficiente de Pearson, el cual demuestra relaciones lineales 
entre las variables. Es una medida de la asociación lineal entre dos varia-
bles, y los valores del coeficiente de correlación van de -1 a 1. El signo del 
coeficiente indica la dirección de la relación y su valor absoluto indica la 
fuerza. Los valores mayores indican que la relación es más estrecha. Este 
análisis estadístico de datos utiliza la correlación cuando se trabaja con 
variables ordinales, como las características de los participantes o esca-
lares, como los resultados de los diagnósticos  (Hernández et al., 2014).

Pre-diagnóstico: Perfil de los participantes: Máximo grado de estu-
dios, país de residencia  y frecuencia con la que participa en cursos 
de actualización docente. Como se puede observar en la tabla 63, las 
características del perfil de los participantes que resultaron significati-
vas con el resultado total del pre-diagnóstico fueron: el máximo grado 
de estudios, que México fuera el país de residencia, estado de residencia 
sobresaliendo el Estado de México, Colima y Chihuahua, programa es-
cuela de tiempo completo y la frecuencia con la que participa en cursos 
de actualización docente. También se pueden apreciar otras caracterís-
ticas que obtuvieron un nivel de significancia menor a 0,05, como es 
que sea una institución pública.
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Tabla 63. ANOVA – Resultados del pre-diagnóstico
 y características de participantes 

Suma de 
cuadrados gl

Media 
cuadrática F Sig.

Máximo grado de estudios 553,717 3 184,572 33,156 0,000
País de residencia 282,529 1 282,529 50,277 0,000
Estado de residencia 520,145 32 16,255 2,9 0,000
Frecuencia con la que participa en 
cursos de actualización docente

229,986 4 57,497 10,19 0,000

Su escuela participa en el Progra-
ma Escuelas de Tiempo Completo

75,782 1 75,782 13,393 0,000

Años de servicio en la educación 166,155 7 23,736 4,193 0,000
Modalidad de los cursos de actua-
lización docente 90,867 3 30,289 5,395 0,001
Tipo de institución en la que se 
desempeña actualmente

64,793 2 32,396 5,721 0,003

Al construirse la matriz de correlación entre el resultado obteni-
do en el pre-diagnóstico inicial y las variables sociodemográficas, se 
identificó que existe correlación positiva estadísticamente significativa 
al 1%, entre el desempeño obtenido con el máximo grado de estudios, 
país de residencia, estado de residencia, su escuela participa en el pro-
grama escuelas de tiempo completo y edad del participante. Por otra 
parte, existe correlación negativa estadísticamente significativa al 1%, 
entre el resultado obtenido en el pre-diagnóstico la frecuencia con la 
que participa en cursos de actualización docente y tipo de institución 
en la que se desempeña actualmente. De acuerdo a los valores de res-
puesta sobre el tipo de institución donde labora, esta correlación indica 
que las mejores calificaciones se relacionan con los participantes que 
laboran en escuelas públicas (ver tabla 64).

Tabla 64. Correlación de variables y coeficiente 
de Pearson – Pre-diagnóstico

Variable Coeficiente de Pearson
Máximo grado de estudios 0,147**
País de residencia 0,107**
Estado de residencia 0,070**
Su escuela participa en el Programa Escuelas de Tiempo 
Completo 0,055**
Edad 0,039**
Frecuencia con la que participa en cursos de 
actualización docente -0,055**
Tipo de institución en la que se desempeña actualmente -0,050**
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Post-diagnóstico Unidad 1. Perfil de los participantes: Mujeres resi-
dentes en México. En la tabla 65 se puede apreciar los resultados del 
ANOVA que se obtuvieron en el post-diagnóstico de la Unidad 1.

Tabla 65. ANOVA – Resultados de la unidad 1 post-diagnóstico 
y características de participantes

Característica Suma de 
cuadrados gl Media 

cuadrática F Sig.

Máximo grado de estudios 54,861 3 18,287 15,044 0,000
País de residencia 26,581 1 26,581 21,724 0,000
Su escuela participa en el Programa 
Escuelas de Tiempo Completo 15,171 1 15,171 12,355 0,000
Estado de residencia 85,735 32 2,679 2,203 0,000
Tipo de cursos de actualización do-
cente participa

20.407 6 3.401 2.773 0.011

Tipo de institución en la que se des-
empeña actualmente

8.948 2 4.474 3.636 0.026

Género 5,681 1 5,681 4,616 0,032

Al correlacionar los resultados del post-diagnóstico de la Unidad 
1 con las variables sociodemográficas, se identificó que existe corre-
lación positiva con nivel de significancia del 1%, entre el desempeño 
obtenido en el Examen de la Unidad 1 y el hecho de que su lugar de 
residencia sea México, que pertenezcan al Programa de Escuelas de 
Tiempo Completo y su máximo grado de estudios. También se conclu-
yó que existe correlación negativa débil estadísticamente significativa 
al 5% entre los resultados de este examen con la variable género y tipo 
de institución en la que se desempeña actualmente. De acuerdo a los 
valores de dicha variable, esto indica que las mujeres que participaron 
eran más propensas a concluir el curso. De igual manera existe corre-
lación negativa entre el desempeño obtenido y el tipo de institución en 
la cual labora (ver tabla 66).

Tabla 66. Variables correlacionadas entre el perfil del participante 
y los resultados del post-diagnóstico de la Unidad 1, 

con nivel de significancia del 1% (**) y 5% (*)
Variable Coeficiente de Pearson
Máximo grado de estudios 0,115**
País de residencia 0,085**
Su escuela participa en el Programa Escuelas de 
Tiempo Completo 0,064**
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Estado de residencia 0,041*
Tipo de cursos de actualización docente participa 0,038*
Tipo de institución en la que se desempeña actualmente -0,046*
Género -0,039*

Diagnóstico Unidad 2. Perfil de los participantes: Su escuela partici-
pa en el programa de tiempo completo. En la tabla 67 se puede apre-
ciar los resultados del ANOVA que se obtuvieron en el post-diagnóstico 
de la Unidad 2.

Se identificó que existe correlación positiva significativa al 1% en-
tre el desempeño obtenido en el post-diagnóstico de la Unidad 2 y el 
hecho de que su escuela participe en el Programa Escuela de Tiempo 
Completo. También se observa una débil correlación entre el país de re-
sidencia y el máximo grado de estudios. Es decir, los participantes con 
mayor grado de estudios tuvieron tendencia positiva a obtener mejores 
calificaciones en el curso. También se observó que existe correlación 
negativa estadísticamente significativa al 1% entre los resultados con 
los años de servicio del participante en la educación (ver tabla 68).

Tabla 67. ANOVA – Resultados de la unidad 2 
Post-diagnóstico y características de participantes

Característica Suma de 
cuadrados gl Media 

cuadrática F Sig.

Estado de residencia 93.077 32 2.909 1.999 0.001
Años de servicio en la educación 31,747 7 4,535 3,091 0,003
Su escuela participa en el Progra-
ma Escuelas de Tiempo Completo 11,678 1 11,678 7,936 0,005
País de residencia 8,332 1 8,332 5,658 0,017
Frecuencia con la que participa en 
cursos de actualización docente 14.211 4 3.553 2.411 0.047

Tabla 68. Variables correlacionadas entre el perfil del participante çy 
los resultados del Post-diagnóstico de la Unidad 2, 

con nivel de significancia del 1% (**) y 5% (*)

Variable Coeficiente de Pearson
Su escuela participa en el Programa Escuelas 
de Tiempo Completo 0,059**
Máximo grado de estudios 0,052*
País de residencia 0,050*
Años de servicio en la educación -0,076**
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Diagnóstico Unidad 3 – Perfil de los participantes: Máximo grado de 
estudios. En la tabla 69 se puede apreciar los resultados del ANOVA que 
se obtuvieron en el post-diagnóstico de la Unidad 3.

Tabla 69. ANOVA – Resultados de la unidad 3 post-diagnóstico 
y características de participantes

Característica Suma de 
cuadrados gl Media 

cuadrática F Sig.

Máximo grado de estudios 18,196 3 6,065 5,357 0,001
Estado de residencia 54,771 32 1,712 1,51 0,034
Su escuela participa en el Progra-
ma Escuelas de Tiempo Completo 5,812 1 5,812 5,111 0,024

Al calcular el coeficiente de Pearson, se identificó que existe corre-
lación lineal positiva y significativa al 1%, entre el desempeño obtenido 
en el examen de la Unidad 3 y el máximo grado de estudios, así como la 
habilidad y conocimiento del participante en el uso y manejo de la tec-
nología. Esto evidencia que los buenos resultados de los participantes 
en esta unidad se relacionan con mayor habilidad en el uso de las TIC.

También existe correlación positiva, pero significativa al 5%, entre 
el desempeño obtenido en la Unidad 3 y la variable que identifica al 
participante como perteneciente al Programa de Escuelas de Tiempo 
Completo y el estado de residencia (ver tabla 70).

Tabla 70. Variables correlacionadas entre el perfil del participante 
y los resultados del Post-diagnóstico de la Unidad 3, 

con nivel de significancia del 1% (**) y 5% (*)
Variable Coeficiente de Pearson
Máximo grado de estudios 0,086**
Nivel de habilidades y conocimientos en TIC 0,057**
Estado de residencia 0,052*
Su escuela participa en el Programa Escuelas de Tiempo 
Completo 0,050*

Diagnóstico Unidad 4. Perfil de los participantes: Considera que un 
curso en línea masivo y abierto puede apoyar en tu actualización do-
cente. En la tabla 71 se puede apreciar los resultados del ANOVA que se 
obtuvieron en el post-diagnóstico de la unidad 4.
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Tabla 71. ANOVA – Resultados de la unidad 4 post-diagnóstico 
y características de participantes

Característica Suma de 
cuadrados gl Media 

cuadrática F Sig.

¿Consideras que un curso en línea 
masivo y abierto puede apoyar en tu 
actualización docente? 12.063 1 12.063 8.817 0.003
Estado de residencia 79.207 32 2.475 1.814 0.004
Frecuencia con la que participa en 
cursos de actualización docente 

14.254 4 3.564 2.588 0.035

En la unidad 4, se observó que existe una correlación negativa es-
tadísticamente significativa al 1% entre los resultados obtenidos por el 
participante y que considere que un curso que un curso en línea masivo 
y abierto puede apoyar en tu actualización docente (ver tabla 72).

Tabla 72. Variables correlacionadas entre el perfil del participante 
y los resultados del Post-diagnóstico de la Unidad 4, 

con nivel de significancia del 1% (**)
Variable Coeficiente de Pearson
¿Consideras que un curso en línea masivo y abierto 
puede apoyar en tu actualización docente?

-0,066**

Relación lineal entre el pre-diagnóstico y la sumatoria de resultados 
por unidad: 25%. Por último se calculó la relación lineal existente en-
tre el desempeño obtenido en el pre-diagnóstico y el total calculado 
de la sumatoria de resultados por unidad.  Se obtuvo un estadístico 
de Pearson igual a 0,247, significativo al 1%. Por lo anterior, es válido 
afirmar que la relación lineal entre el desempeño obtenido en el Pre-
diagnóstico y el desempeño final, posterior al estudio de los contenidos 
del MOOC-LGEE-TEC, es de poco menos del 25%.



8. EFICIENCIA TERMINAL Y LOGRO 
DE LOS OBJETIVOS DE FORMACION DOCENTE 

DEL MOOC-LGEE-TEC

Conforme a la estrategia analítica propuesta, este capítulo presenta los 
resultados asociados a los siguientes objetivos específicos: 8) Medir 
el éxito MOOC-LGEE-TEC a través de la eficiencia terminal y tasa de 
abandono; 9) Analizar el logro de los objetivos de formación docente 
del MOOC-LGEE-TEC; y 10) Indagar la opinión de los participantes del 
MOOC-LGEE-TEC sobre los MOOC para el desarrollo profesional docente.

8.1 Eficiencia terminal y tasa de abandono 

Al finalizar el curso, se procedió a realizar los análisis correspondien-
tes para medir el éxito del curso según la eficiencia terminal del mismo. 
Se midió este valor a través de la razón entre el número de inscritos que 
finalizaron el MOOC-LGEE-TEC y el total de participantes inscritos. 

Estos valores se tomaron de la información de la plataforma 
Coursera en el panel de análisis estadístico que se encuentra en su 
Dashboard. Como se observa en la figura 63, la plataforma reportó que 
el número de inscritos en el MOOC-LGEE-TEC fue de 10.161. 

Figura 63. Dashboard de la plataforma educativa Coursera.
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Cabe señalar que la plataforma Coursera calcula el total de alumnos 
que se mantuvieron visualizando la página del MOOC-LGEE-TEC, y el 
Dashboard reporta un total de 8.435. También reporta que 2.271 parti-
cipantes obtuvieron la declarativa de logro (figura 64).

Figura 64. Composición de los participantes 
que obtuvieron declarativa de logro.

8.1.1 Eficiencia terminal y tasa de abandono
De acuerdo con Coursera, la eficiencia terminal es el valor correspon-
diente al número de participantes que recibieron la declarativa de logro 
por parte de la plataforma educativa entre el máximo total de partici-
pantes que se inscribieron. Así, el valor obtenido por el MOOC-LGEE-TEC 
fue de 22,35 %. 

Por su parte, DeBoer et al. (2014) y Jordan (2014) reportan que es 
posible redefinir la eficiencia terminal como el porcentaje de inscritos 
que lograron la declarativa de logro con respecto al total de inscritos 
activos. Con base en este cálculo, se obtiene que la eficiencia terminal es 
de 26,92%. También fue posible calcular la tasa de abandono del 16,98% 
ya que 1.726 registros no presentaron actividad en Coursera (tabla 73).

Tabla 73. Comparativo de los resultados obtenidos 
en Pre-diagnóstico y Post-diagnóstico

Indicador Total
Máximo total de inscritos 10.161
Total de inscritos activos 8.435
Total de inscritos que obtuvieron declarativa de logro 2.271
Eficiencia Terminal con respecto al máximo total de inscritos 22,35%
Eficiencia Terminal con respecto al total de inscritos activos 26,92%

Al revisar en detalle las 2.271 declarativas de logro, se encontró que 
506 se emitieron como declarativa de logro “normal” y 1.765 fueron 
declarativa de logro “con distinción”. Cabe señalar que los criterios a 
cubrir para hacerse acreedor a la declarativa de “logro con distinción”, 
fueron que el participante cumpliera con todas las actividades asigna-
das y además obtuviera un promedio final igual o superior a 90. Para 
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obtener la declarativa de logro “normal”, los instructores fijaron un 
promedio final igual o superior a 70 e inferior a 90.  

Con la anterior información, se puede concluir que del total máxi-
mo de inscritos, un 17,37% de ellos presentó un elevado nivel de com-
promiso con el curso al hacerse acreedores de la declarativa de logro 
con distinción y un 4,97% del total máximo de inscritos se hizo acree-
dor a la declarativa de logro normal.

8.1.2 Comparación entre la tasa de eficiencia terminal 
del MOOC-LGEE-TEC y la eficiencia terminal de otros MOOC 
Durante el periodo Mayo 2014-Mayo 2015, los MOOC que fueron impar-
tidos en plataforma de Coursera por la institución educativa que ofreció 
el MOOC-LGEE-TEC corresponden a diferentes áreas del conocimiento. 

Es importante señalar que todos estos MOOC comparten caracterís-
ticas similares en su diseño e implementación, a diferencia del MOOC-
LGEE-TEC el cual fue diseñado y revisado con base en el conjunto de 
indicadores de calidad de un MOOC que evaluaron los expertos. 

En la tabla 74 se pueden apreciar los resultados en eficiencia termi-
nal que obtuvieron los 12 MOOC que ofreció la institución educativa 
durante el periodo indicado a través de la plataforma de Coursera. Es 
importante precisar que estos resultados fueron retomados de la misma 
plataforma con el propósito de poder realizar una comparación directa 
de los resultados. 

Tabla 74. Eficiencia terminal de los MOOC impartidos por la institución
MOOC Número de inscritos Eficiencia terminal
MOOC 1 15.681 3,90%
MOOC 2 6.596 3,40%
MOOC 3 35.901 1,20%
MOOC 4 25.990 2,40%
MOOC 5 21.506 4,00%
MOOC 6 19.659 6,90%
MOOC 7 12.467 3,90%
MOOC 8 24.262 10,50%
MOOC 9 6.228 2,20%
MOOC 10 22.637 1,50%
MOOC 11 8.783 4,00%
MOOC-LGEE-TEC 10.161 22,35%
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Como se puede observar, el MOOC-LGEE-TEC obtuvo la eficiencia ter-
minal más alta, mientras que el MOOC 3 obtuvo el valor más bajo con 
una eficiencia terminal de 1.20%.  La eficiencia terminal para los MOOC 
1 a 11 oscila entre 1,2% y 10,5%. También resulta interesante observar 
que los cursos con la eficiencia terminal más baja y más alta correspon-
den, respectivamente, a dos de los cursos con mayor número de parti-
cipantes: MOOC 3 con 35.901 registros y MOOC 8 con 24.262 inscritos. 

Al calcular el promedio de la eficiencia terminal de los MOOC 1 a 
11, se obtiene un valor de 4%; el cual coincide con el valor documen-
tado por la Escuela de Graduados en Educación de la Universidad de 
Pennsylvania (Penn GSE, 2013). Por su parte, SCOPEO (2013) y Koller 
(2013, citado en Flores, Cavazos, Alcalá y Chairéz, 2013) reportan que 
una eficiencia terminal de un MOOC entre un 2 y 15%, puede ser con-
siderada como buena, y atribuyen estos resultados a diversos factores 
entre los que destacan: el desarrollo de interacciones entre los partici-
pantes, la asistencia proporcionada a los estudiantes por los facilitado-
res y el periodo en el que se ofrece un MOOC.

8.2 Opinión de los participantes 
que finalizaron el MOOC-LGEE-TE

En esta última sección, se presentan los resultados que se obtuvieron al 
analizar las opiniones que emitieron los participantes que finalizaron 
el MOOC-LGEE-TEC sobre: 1) el logro de los objetivos de formación do-
cente del MOOC-LGEE-TEC; 2) los MOOC como estrategia de formación 
continua; y 3) su intención de participar en otros MOOC. Se conside-
ra que este análisis permite profundizar en el conocimiento sobre los 
MOOC que se ofrecen para coadyuvar al desarrollo docente.

8.2.1 Logro de objetivos del curso: Comprender 
el impacto del Modelo de Gestión Educativa Estratégica
Para conocer el logro de estos objetivos, se preguntó a los participan-
tes que finalizaron el curso que señalaran los objetivos que el curso 
les permitió alcanzar. Se observa que la mayoría de los participantes 
que finalizaron el curso tenían como objetivo “Comprender el im-
pacto del Modelo de Gestión Educativa Estratégica en la gestión de 
un centro educativo”, señalado en un 15,2%. Seguido a este, el obje-
tivo “Reconocer la utilidad de reconocer las herramientas Web 2.0 de 
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Google en los procesos de Gestión Educativa Estratégica”, tuvo una 
mención del 14,7% de los participantes que finalizaron (ver tabla 75).

Tabla 75. Porcentaje de participantes que finalizaron 
el curso que consideran haber logrado los objetivos

Objetivo Porcentaje
Comprender el impacto del Modelo de Gestión Educativa Estratégica 
en la gestión de un centro educativo

15,2%

Reconocer la utilidad de reconocer las herramientas Web 2.0 de Goo-
gle en los procesos de Gestión Educativa Estratégica

14,7%

Comprender que a través de ejercer un liderazgo compartido con el 
colectivo escolar es posible lograr la visión y misión de la escuela

11,4%

Crear un espacio con la tecnología Web 2.0 de Google para sintetizar 
las experiencias y objetivos educativos alcanzados por la comunidad 
escolar

12,7%

Identificar las competencias que requieren directivos y docentes pro-
piciar un ambiente de trabajo colaborativo que permita lograr proce-
sos de calidad en la escuela

11,3%

Crear espacios virtuales que permitan el trabajo y la participación en 
colectivo de los actores educativos involucrados en la comunidad es-
colar

12,8%

Comprender que a través de la reflexión y el diálogo colectivo, es po-
sible retroalimentar los procesos de calidad educativa con base en los 
resultados de evaluación de la escuela

10,8%

Aplicar en la gestión de la escuela estándares y criterios operativos 
para medir, controlar y adecuar los objetivos y metas establecidas en 
el PETE/PAT del centro educativo para la transformación escolar

10,9%

Ninguno de los anteriores 0,2%

Por otra parte, el objetivo que obtuvo la menor selección de los par-
ticipantes fue “Comprender que a través de la reflexión y el diálogo 
colectivo, es posible retroalimentar los procesos de calidad educativa 
con base en los resultados de evaluación de la escuela”, el cual fue se-
leccionado por el 10,8% de los participantes. Cabe mencionar que solo 
el 0,2% de los participantes mencionó que no logró ninguno de los ob-
jetivos planteados.

8.2.2 MOOC-LGEE-TEC como estrategia de formación continua
En los resultados se observa que el 99,72% de los participantes afir-
man que un MOOC puede apoyar en su formación continua. Solo el 
0,28% considera que un MOOC no puede apoyar este proceso. Debido a 
que esta opinión se preguntó al finalizar el curso, puede interpretarse 
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también como la medida en que el MOOC-LGEE-TEC logró que los parti-
cipantes consideraran la modalidad empleada como idónea para actua-
lizarse profesionalmente (ver figura 65).

Figura 65. Opinión de los participantes en relación 
a los MOOC como estrategia de formación continua.

8.2.3 Intención de participar en otros MOOC
Por último, se preguntó a los participantes si les gustaría inscribirse 
en otros MOOC de formación continua. Como se puede apreciar en la 
figura 65, el 99,4% afirma que les gustaría participar nuevamente en un 
MOOC de formación continua, mientras que el solo 0,6% mencionó que 
ya no les gustaría participar. Estos resultados permiten evidenciar que 
los MOOC son un buen instrumento que se puede utilizar en una estra-
tegia de formación continua, ya que la gran mayoría desea participar en 
otros MOOC para fortalecer su desarrollo docente.



9. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
DE INVESTIGACIÓN

Contrastar los resultados que se obtuvieron al aplicar la estrategia ana-
lítica con las ideas teóricas que enmarcan una investigación, permite 
revelar los hallazgos a la luz de estudios previos. En la discusión se re-
sumen, interpretan y extrapolan los resultados, se analizan sus impli-
caciones y se confrontan con los objetivos, con el propósito de dilucidar 
el significado de los resultados y así generar información que permita 
aportar respuestas a las preguntas de investigación planteadas (Eslava-
Schmalbalch y Alzate, 2011).

Con el objetivo de contribuir a un mejor conocimiento sobre las 
alternativas que ofrecen los MOOC para fortalecer el desarrollo profe-
sional docente, los trabajos realizados tuvieron como objetivo generar 
información relevante que aportara respuestas a la pregunta: ¿En qué 
medida la aplicación de un modelo de indicadores contribuye a mejorar 
la calidad de un MOOC orientado a la formación de docentes? Al realizar 
los trabajos se aplicó un enfoque cuantitativo a través de un estudio de 
caso y se analizaron los datos que se obtuvieron al aplicar los diferentes 
instrumentos de investigación. 

En este capítulo se presenta la discusión de los resultados retoman-
do los objetivos específicos que orientaron la estrategia de análisis y que 
se relacionan con los indicadores de calidad de un MOOC: 1) Definir un 
conjunto de indicadores para evaluar la calidad de un MOOC relaciona-
dos con factores pedagógicos, funcionales, tecnológicos y temporales; 
2) Validar con un grupo de expertos en diseño e impartición de MOOC, 
el conjunto de los indicadores de calidad seleccionados. También se 
discuten los resultados que se obtuvieron en relación al MOOC-LGEE-
TEC: 3) Revisar el diseño del MOOC-LGEE-TEC con base en el conjunto 
de indicadores de calidad validado por los expertos; 4) Evaluar la ca-
lidad del MOOC-LGEE-TEC desde la perspectiva de los participantes; 5) 
Comparar los resultados de la valoración de los indicadores de calidad 
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por parte de los expertos con los resultados de la evaluación de los par-
ticipantes del MOOC-LGEE-TEC; 6) Identificar el perfil y las expectativas 
de los participantes del MOOC-LGEE-TEC; 7) Diagnosticar los resultados 
de aprendizaje de los participantes del MOOC-LGEE-TEC; 8) Medir el éxi-
to MOOC-LGEE-TEC a través de la eficiencia terminal y tasa de abandono; 
9) Analizar el logro de los objetivos de formación docente del MOOC-
LGEE-TEC; 10) Indagar la opinión de los participantes del MOOC-LGEE-
TEC sobre los MOOC para el desarrollo profesional docente.

9.1 Definir un conjunto de indicadores para evaluar 
la calidad de un MOOC relacionados con factores 
pedagógicos, funcionales, tecnológicos y temporales

Definir un conjunto de indicadores para evaluar la calidad de un 
MOOC, implicó una extensa y a la vez profunda revisión teórica que 
permitió profundizar en la comprensión de los referentes empíricos o 
“indicadores” seleccionados para evaluar, de una manera más concreta, 
los procesos, las relaciones o los resultados que se espera deberá produ-
cir un MOOC de calidad. 

De esta manera, se identificó un conjunto de indicadores a partir 
de 10 estudios que reportan aportes teóricos referentes a la evalua-
ción de recursos para la educación en-línea y en relación a los facto-
res: 1) Pedagógicos;  2) Funcionales; 3) Tecnológicos; y 4) Temporales 
(Marquès, 2003; Arias, 2007;  Marquès, 2009; Barberà et al., 2012; 
Gómez-Zermeño, 2012; Cross, 2013; Franco-Casamitjana et al., 2013; 
Roig et al., 2013; Gómez-Zermeño, 2013; Afsaneh, 2014). 

Un grupo de 55 expertos validó, mediante el método Delphi, los 50 
indicadores que se seleccionaron para evaluar la calidad de un MOOC. 
Aplicar este método basado en la utilización sistemática de un juicio 
intuitivo, permitió construir una visión compartida y consensuada del 
conjunto de indicadores (Astigarraga, 2003; Martínez, 2010). Para re-
cabar la opinión de los expertos, se diseñó y aplicó un instrumento a un 
total de 14 profesores titulares que se han desempeñado como respon-
sables del diseño y la generación de los contenidos, y por 41 profesiona-
les de apoyo, es decir tutores, diseñadores instruccionales, diseñadores 
gráficos, productores audiovisuales y programadores.
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9.2 Validar con un grupo de expertos en diseño 
e impartición de MOOC, el conjunto de los indicadores 
de calidad seleccionados

En el análisis de datos se presenta la evidencia de que los expertos acor-
daron que el “tiempo”, es un factor clave que deberá considerarse al 
diseñar un MOOC. Recomendaron que se integrara un calendario con 
tiempos estimados que permita la planeación de las actividades, ejerci-
cios y exámenes. También consideran importante que los profesores es-
timen adecuadamente el tiempo requerido para actividades y exámenes, 
en contraste con el tiempo que se recomienda para los foros de discusión. 

Estudios realizados por Barberà et al. (2012), coinciden en que el 
tiempo sigue siendo una cuestión estratégica en la enseñanza en-línea 
y requiere atención explícita por parte de los profesores y diseñado-
res, ya que incide en el aprendizaje de los estudiantes. Para Franco-
Casamitjana et al. (2013) y Guitert et al. (2007), las competencias en 
gestión de tiempo determinan la autorregulación tanto de estudiantes 
como de profesores (García, Tenorio y Ramírez, 2015). Al igual que 
otros autores (Arias, 2007), los expertos reconocieron que su calidad 
también depende de otros factores.

Al analizar los resultados por categorías, los expertos conside-
raron que la calidad de los contenidos de un MOOC se integra en el 
factor “pedagógico”, y también constituye un indicador relevante. 
Recomendaron revisar su enfoque pedagógico, proveer tutoriales y es-
pecificar la evaluación de las actividades didácticas. Para Moore (1983), 
el contenido o tema estudiado determina el diálogo entre educador y 
educando. También representa una de las principales características de 
los recursos educativos abiertos, por lo que se debe garantizar una ex-
celente calidad (Afsaneh, 2014; Marquès, 2003).

En relación con el factor “funcional”, se valoró la facilidad de uso 
en un MOOC, seguido por la autonomía y control que posee el usuario 
sobre los recursos de aprendizaje. Un recurso educativo en-línea de-
berá diseñarse de acuerdo a las necesidades educativas e intereses de 
los usuarios, y poder ser utilizado sin tener la necesidad de contar con 
una gran experiencia en el uso de la tecnología. Para ello, las instruc-
ciones de los ejercicios deberán ser claras y fáciles de entender, ya que 
se considera de menor relevancia las actividades que sugieren el uso 
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de documentación complementaria (Afsaneh, 2014; Cabero y Gisbert, 
2005; Marquès, 2009).

Entre los indicadores del factor “tecnológico”, los expertos valoran 
la interacción y el diálogo, la navegación y entorno visual, mientras que 
la versatilidad no la consideran relevante. En un MOOC la comunicación 
es uno de los elementos más importantes y se enfatiza la importancia 
de ofrecer diversos medios de comunicación con los tutores, como son 
los foros de avisos. Al diseñar un MOOC se deben revisar los formatos 
de texto, imagen, sonido y video. También se deberán evaluar la inte-
racción y diálogo que se generará entre el MOOC y los usuarios. Aunque 
sean llamativos y con un diseño novedoso, también es necesario tomar 
en cuenta criterios que aseguren la calidad del recurso (Afsaneh, 2014; 
Gómez-Zermeño, 2012; Marquès, 2009).

9.3 Revisar el diseño del MOOC-LGEE-TEC 
con base en el conjunto de indicadores 
de calidad validado por los expertos

Considerando las recomendaciones de Afsaneh (2014), se validó el dise-
ño del MOOC-LGEE-TEC, con base en el conjunto de indicadores valida-
dos previamente por los expertos. Cabe señalar que equipo del proyecto 
“CONACyT-PETC” que participó tanto en el diseño como en la validación 
estuvo integrado por: 1) Un profesor en innovación educativa; 2) Un 
profesor en gestión educativa; 3) Un instructor del MOOC; 4) Un coor-
dinador de tecnología educativa; 5) Un diseñador instruccional; y 6) Un 
desarrollador del MOOC.

En relación al factor “Pedagógico”, el equipo de proyecto verificó que 
los objetivos particulares de las unidades temáticas fueran congruentes 
y estuvieran alineados con el objetivo general; que los temas contaran 
con una estructura sólida y que los mismos fueran presentados en un 
orden lógico. También, se revisó que las actividades de aprendizaje del 
MOOC-LGEE-TEC estuvieran enfocadas al logro de los objetivos de cada 
unidad y se añadieron ejercicios interactivos para captar la atención de 
los participantes (Afsaneh, 2014; Marquès, 2009). 

Para atender las recomendaciones relacionadas con el factor 
“Funcional”, se confirmó que cada tema del contenido se presenta-
ra de forma clara, con un lenguaje preciso y sencillo, al igual que las 
instrucciones, para que éstas fueran fáciles de entender. De la misma 
manera, se agregaron videos interactivos que permitieran explicar las 
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actividades de aprendizaje y el uso de las herramientas tecnológicas 
(Arias, 2007; Roig et al., 2013; Gómez-Zermeño, 2013).  

Con el propósito de atender los indicadores relacionados con el 
factor “Tecnológico”, se revisó que la plataforma de impartición fue-
ra confiable, de fácil navegación y que no presentara fallas técnicas. 
También, se abrieron foros para proveer distintos medios de comunica-
ción bidireccional (alumno-docente, docente alumno y alumno-alum-
no) y así establecer diversas formas de retroalimentación (Cabero y 
Gisbert, 2005).

Finalmente, para la implementación de mejoras en el factor 
“Temporal”, se requirió elaborar y publicar un calendario con el tiem-
po estimado para realizar las actividades, ejercicios y exámenes del 
MOOC-LGEE-TEC (Barberà, Gros y Kirschner, 2012). Además, se inclu-
yeron una evaluación diagnóstica inicial y una evaluación diagnóstica 
final al interior de las unidades, para valorar los conocimientos previos 
y permitir la autorregulación de los aprendizajes.

9.4 Evaluar la calidad del MOOC-LGEE-TEC 
desde la perspectiva de los participantes

Se diseñó la versión “participantes” del instrumento “MOOC-LGEE-
TEC-Indicadores de Calidad”, la cual se aplicó a los 2.158 alumnos que 
finalizaron el curso con el objetivo evaluar la percepción de los parti-
cipantes sobre la calidad del MOOC-LGEE-TEC. Cabe señalar que tanto 
la versión “expertos” como la versión “participantes” se diseñaron con 
base en los 50 indicadores seleccionados, y que solo se realizaron ligeras 
adecuaciones a las preguntas.

Al analizar los resultados desde la perspectiva de los participantes, 
se observa que el MOOC-LGEE-TEC obtuvo mayores resultados en la eva-
luación de los indicadores relacionados con el factor “Pedagógico”. No 
obstante, al igual que los expertos, los participantes reconocieron que 
la calidad de un MOOC también debe considerar indicadores relaciona-
dos los factores “Funcional”, “Temporal” y por último “Tecnológico”. 

En relación al factor “Pedagógico” los participantes consideraron 
que las actividades y ejercicios facilitaron el autoaprendizaje, enfocán-
dose al logro de los objetivos. Reconocieron que los contenidos, te-
mas y los recursos estaban bien estructurados y con un orden lógico. 
Apreciaron que se incluyera una introducción a cada tema y que las ac-
tividades de aprendizaje consideraran sus conocimientos, habilidades, 
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intereses y necesidades, y que su diseño fuera coherente con el conteni-
do y los objetivos de las unidades (Cabero, 2007; Afsaneh, 2014).

En el factor “Funcional”, los participantes valoraron que las ins-
trucciones fueran claras así como el acceso a las unidades, actividades, 
ejercicios y recursos. En menor proporción, valoraron las actividades 
que sugerían el uso de documentación complementaria o enlaces para 
profundizar en los temas (Domingo, 2000; Cabero y Romero, 2007; 
Gómez-Zermeño, 2013).

Los participantes apreciaron en relación factor “Tecnológico”, que 
se ofrecieran diversos medios de comunicación y foros de trabajo co-
laborativo que promovieran la reflexión para resolver dudas o inquie-
tudes. Valoraron el entorno visual, diseño gráfico, las herramientas 
tecnológicas y los recursos multimedia (Marquès, 2003; Afsaneh, 2014).

Al evaluar el factor “Temporal”, los participantes valoraron que 
se integrara un calendario que les permitiera planificar las activida-
des. Sin embargo, solo la mitad de los participantes consideraron que 
el tiempo estimado fue suficiente para presentar los exámenes, reali-
zar las actividades y estudiar los temas (Franco-Casamitjana, 2013; 
Romero y Barberà, 2013).

9.5 Comparar la valoración de los indicadores de calidad 
por parte de los expertos con los resultados 
de la evaluación de los participantes del MOOC-LGEE-TEC

Al comparar los resultados que se obtuvieron de los expertos y parti-
cipantes en los indicadores para evaluar la calidad de un MOOC, am-
bos grupos consideran, en la misma línea que Thorpe (2002), el factor 
“Temporal” como un elemento primordial. Franco-Casamitjana et al. 
(2013), corroboran la importancia de proveer un calendario con los 
tiempos estimados para realizar las actividades de aprendizaje, ya que 
permite una mejor administración del tiempo de trabajo. 

En los resultados se observó la importancia de redefinir los tiempos 
estimados estudiar los temas, realizar actividades y ejercicios, presen-
tar los autodiagnósticos y participar en los foros, ya que sólo la mitad 
de los participantes consideraron que el tiempo definido era adecuado 
para realizar todo el trabajo del curso. Estos resultados coinciden con 
los estudios de Goodyear, (2006), Barberà, Gros y Kirschner, (2012), 
quienes reportan que la “falta de tiempo” y estar “fuera de sincroniza-
ción”, son dos de las quejas más comunes de los alumnos en-línea.  
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En la comparación de expertos y participantes se observa que para 
el factor “Pedagógico”, ambos grupos consideran que los objetivos y 
temas deben estar bien estructurados y presentados con orden lógico 
que se derive del objetivo general. También valoran que los foros brin-
den una ayuda adecuada para resolver dudas o preguntas, y que las 
actividades ofrezcan diversos recursos que facilitan la comprensión de 
los temas y estimule la creatividad a través de ejercicios didácticos. A 
diferencia de los participantes, los expertos consideran innecesario una 
introducción o síntesis de los temas (Cabero, 2007; Afsaneh, 2014). 

En relación al factor “Funcional”, expertos y participantes valoran 
la facilidad de navegación y usabilidad del MOOC. Aprecian que las ins-
trucciones de acceso sean claras y fáciles de entender, y que sea sencillo 
acceder a las unidades, actividades, ejercicios, evaluaciones y recursos 
(Domingo, 2000). Ambos grupos consideran innecesario sugerir el uso 
de documentación complementaria para profundizar en los temas.

Para expertos y participantes, el factor “Tecnológico” de un MOOC 
debe considerar diversos medios de comunicación entre alumnos y 
tutores, los cuales deben promover la interacción y diálogo entre los 
usuarios (Cabero y Gisbert, 2005). Consideran importante que las ac-
tividades de aprendizaje se apoyen en tecnología de vanguardia, y que 
ofrezcan recursos multimedia. Coinciden en que no es necesaria la ver-
satilidad en el tamaño de letra, los colores y la resolución de las imáge-
nes (Gómez-Zermeño, 2012). 

9.6 Identificar el perfil y las expectativas 
de los participantes del MOOC-LGEE-TEC

Una de las principales características de un MOOC es la inscripción 
abierta y masiva (Siemens, 2004), por lo que la población de este estudio 
de caso estuvo conformada por los participantes que voluntariamente 
contestaron el instrumento “MOOC-LGEE-TEC-Datos Participantes”. En 
la plataforma se inscribieron un total 10.161 participantes de 79 países 
localizados en los continentes: América, 90%; Europa, 9%; Asia, 0,6%; 
Oceanía, 0,1%, y África, 0,1%. De acuerdo con Coursera, esta pobla-
ción proviene en un 85% de economías emergentes. Estos resultados 
corroboran los resultados de Tschofen y Mackness (2012), quienes ob-
servaron que los MOOC atraen a una amplia diversidad de participantes 
alrededor del mundo.
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Con el propósito de identificar las principales características de los 
participantes, se analizaron los datos que los 10.161 participantes ins-
critos, los 7.011 participantes que contestaron la encuesta inicial y los 
registros de los 2.158 participantes que contestaron la encuesta final.. 

Se observó que la mayoría de los participantes residen en México 
y se desempeñan como docentes en escuelas públicas. Entre sus ex-
pectativas de participación en el MOOC-LGEE-TEC, destaca su deseo de 
“ fortalecer su desarrollo docente sobre el Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica para comprender su impacto en la gestión de un centro edu-
cativo”. Estos resultados confirman las recomendaciones emitidas por 
la UNESCO en cooperación con la Secretaría de Educación Pública, so-
bre la necesidad de fortalecer la formación docente en aspectos relacio-
nados con la gestión y liderazgo educativo (IIPE-UNESCO, 2010a).

A pesar de que solo el 19,4% había participado en cursos totalmente 
en-línea, el 40.73% ya había participado en una modalidad mixta y el 
35,8% en modalidad presencial. En relación al nivel de habilidades y 
conocimientos en el uso de las TIC, el 39,9% de los participantes que 
finalizaron el MOOC-LGEE-TEC consideraron tener nivel intermedio, el 
31,3% nivel avanzado, el 22,2% nivel básico, el 6% nivel experto y solo 
el 0,6% un nulo conocimiento. 

9.7 Diagnosticar los resultados de aprendizaje 
de los participantes del MOOC-LGEE-TEC

Al comparar los resultados obtenidos en el examen pre-diagnóstico y 
el post-diagnóstico, la Unidad 1 “Fortalezcamos la gestión educativa 
de nuestros centros escolares” se registró un incremento de 0,646 pun-
tos, lo cual representa un aumento de un 12,92% del total de 5 pun-
tos. Esto también se aprecia en la Unidad 2 “Construyamos una visión 
compartida de transformación escolar”, con un aumento de 0,822 pun-
tos que representa un 16,44%. En la Unidad 3 “Aprendamos a trabajar 
de manera colaborativa y corresponsable” se registró un aumento de 
0,533 que el 10,66% respecto al total de puntos. Por último, la Unidad 
4 “Evaluemos para mejorar la calidad de la educación”, registró un au-
mento de 0,995 puntos que representa un 19,9% y la posiciona como la 
unidad con mayor adquisición de conocimientos.

Al analizar los resultados de correlación entre el resultado obteni-
do en el pre-diagnóstico inicial y las variables sociodemográficas, se 
identificó que existe correlación positiva estadísticamente significativa 
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al 1%, entre el desempeño obtenido en el Pre-diagnóstico y la edad de 
los participantes, su residencia en México, pertenencia al Programa de 
Escuelas de Tiempo Completo, el tipo de institución en la laboran, el 
máximo grado de estudios y la frecuencia en que participa en cursos 
de formación continua. También existe correlación negativa estadísti-
camente significativa al 1%, entre el resultado obtenido en el pre-diag-
nóstico y el tipo de institución en la cual se desempeña laboralmente. 
Esta correlación muestra que los mejores resultados se relacionan con 
los participantes que laboran en escuelas públicas.

Estos resultados aportan evidencia sobre las ventajas de complemen-
tar las medidas del éxito de los MOOC, con indicadores de evaluación 
relacionados con los resultados de aprendizaje de los participantes, que 
permitan valorar su potencial educativo (Bernal et al., 2013; Ho et al., 
2014; Rossi, 2013; EFQUEL, 2013; Sangrà, 2001; Clarà y Barberà, 2013).  

Medir el éxito MOOC-LGEE-TEC a través de la eficiencia terminal y 
tasa de abandono.

9.8 Eficiencia terminal y tasa de abandono: Estadísticos 
estandarizados que pueden ser complementados por el uso 
de un modelo para evaluar la calidad de un MOOC

Al analizar los resultados se observó que el MOOC-LGEE-TEC obtuvo una 
eficiencia terminal de 22.35%, la cual fue considerada «atípica», al igual 
que su alta tasa de compromiso de los participantes. Este resultado con-
trasta con el 4% de eficiencia terminal promedio obtenido por todos los 
MOOC que ha ofrecido esta institución educativa y que coincide con los 
estudios de la Universidad de Pennsylvania (Penn GSE, 2013).

Entre los meses de enero 2013 a agosto 2014, la institución educa-
tiva que ofreció el MOOC-LGEE-TEC, ofreció 12 MOOC que registraron 
un total de 209.262 participantes. La eficiencia terminal obtenida para 
estos 12 MOOC oscila entre 1,2% y 22,35%, esta última obtenida por el 
MOOC-LGEE-TEC. En relación a la tasa de compromiso, Coursera cla-
sificó al MOOC-LGEE-TEC como “extremadamente alto”, reportando un 
resultado de 52,15%.

De acuerdo a DeBoer et al. (2014) y Jordan (2014), es posible redefi-
nir la eficiencia terminal como el porcentaje de inscritos que lograron 
declarativa de logro con respecto al total de inscritos activos. Con base 
en este cálculo, se obtiene que la eficiencia terminal del curso es de 
26,92%, También fue posible calcular la tasa de abandono del 16,98%, 
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ya que 1,726 participantes no realizaron actividades didácticas. Del to-
tal máximo de participantes inscritos, un 17,37% demostró un elevado 
nivel de compromiso con el MOOC-LGEE-TEC, al hacerse acreedores de 
la declarativa de logro con distinción.

9.9 Analizar el logro de los objetivos 
de formación docente del MOOC-LGEE-TEC

Con el objetivo de generar evidencia en relación al logro de los objetivos 
de aprendizaje, se preguntó a los participantes que finalizaron el curso 
que seleccionaran, entre los 8 objetivos planteados, el objetivo que el 
MOOC-LGEE-TEC les permitió alcanzar. En los resultados se muestra que 
la mayoría de los participantes que finalizaron el curso, afirmaron ha-
ber logrado el objetivo: “Comprender el impacto del Modelo de Gestión 
Educativa Estratégica en la gestión de un centro educativo”. 

Estos resultados aportan evidencia empírica de que los MOOC pue-
den integrarse en estrategias de desarrollo docente que tengan como 
objetivo fortalecer los procesos de gestión educativa tendientes a ge-
nerar, de manera gradual y sostenida, una nueva gestión escolar que 
contribuya a garantizar la pertinencia, eficacia, eficiencia, relevancia y 
equidad que requiere una educación de calidad (SEP, 2009b; SEP, 2010b; 
Zorrilla, 2007). En particular, esta investigación educativa ofrece evi-
dencia sobre la capacidad de los MOOC para ofrecer formación continua 
a los 1.4 millones de docentes que brindan servicio en los centros edu-
cativos de México.

Ofrecer formación continua de calidad, constituye un objetivo 
central de las Reformas Educativas que ha implementado en México 
la Secretaría de Educación Pública para la mejora de la calidad en la 
educación; se reconoce que un plan estratégico de transformación es-
colar, solo puede operar cuando las figuras educativas desarrollan las 
competencias para identificar las necesidades del contexto educativo, 
articular los propósitos pedagógicos con el núcleo de valores y estable-
cer una ruta de mejora escolar (Schmelkes, 1994; Zorrilla, 1998Davis, 
Davies y Ellison, 2005; OCDE, 2009; OCDE, 2010b; IIPE-UNESCO, 2010ª; ; 
Zorrilla, 2012).
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9.10 Indagar la opinión de los participantes 
del MOOC-LGEE-TEC sobre los MOOC 
para el desarrollo profesional docente

Es importante subrayar que al finalizar el MOOC-LGEE-TEC, el 99,72% 
de los participantes afirmaron que un MOOC, es un recurso que apoya 
su desarrollo docente, por lo que puede integrarse en una estrategia de 
formación continua. Estos resultados aportan evidencia sobre las opor-
tunidades que ofrecen los MOOC, para diseñar iniciativas innovadoras 
que ofrezcan a los docentes que brindan servicio en los centros educati-
vos, una formación continua de calidad, lo cual siempre ha representa-
do un desafío para los sistemas educativos en todos los países (Zorrilla, 
2006; SEP, 2008; Martínez, 2008; Ruiz, 2012; DOF, 2013b; DOF, 2013c).



10. CONCLUSIONES

A través de las informaciones generadas por esta investigación edu-
cativa, se aporta evidencia de las alternativas que ofrecen los MOOC 
para fortalecer el desarrollo profesional docente. En la actualidad, los 
MOOC han logrado modificar muchos de los referentes de espacio y 
tiempo que, por lo general, caracterizan a los programas tradicionales. 
Establecen sus bases epistemológicas en el conectivismo, teoría peda-
gógica que considera el aprendizaje como una extensión del conoci-
miento a través de redes, los MOOC integran herramientas tecnológicas 
permiten diseñar innovadores ambientes de aprendizaje. Al utilizar las 
redes, se facilita la enseñanza a una velocidad, alcance, escala y precio 
que ningún curso tradicional podría ofrecer.

Es importante enfatizar que la motivación principal de los trabajos 
de investigación realizados, se sustenta en los cambios estructurales re-
lacionados con la gestión para la mejora de la calidad educativa en las 
escuelas de educación básica que se han implementado en México, así 
como las oportunidades que ofrecen los MOOC para coadyuvar al desa-
rrollo profesional docente.  

En las recomendaciones derivadas del acuerdo de cooperación en-
tre la SEP y la OCDE (2009), se enfatiza la necesidad de explorar estra-
tegias de formación que promuevan la gestión educativa basada en el 
trabajo colegiado para promover un auténtico liderazgo estratégico y 
participativo en la comunidad escolar. Con el propósito de atender las 
demandas expuestas por la Subsecretaria de Educación Básica (SEB) re-
ferentes al impacto de los programas de desarrollo profesional docente 
en gestión escolar, se diseñó el MOOC “Liderazgo en gestión educativa 
estratégica a través del uso de la tecnología” con el objetivo de ofrecerlo 
de forma masiva y simultánea, a figuras educativas de todos los estados 
de la República Mexicana.

Este capítulo presenta las principales contribuciones que aporta esta 
investigación, así como las limitaciones que acotaron los trabajos que se 
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realizaron. También se presentan nuevas líneas de investigación o pre-
guntas adicionales, sugeridas a partir de la discusión de los resultados, 
con recomendaciones que puedan ser emprendidas en futuras investi-
gaciones con el objetivo de generar conocimiento sobre la evaluación 
de la calidad de un MOOC.

10.1 Principales contribuciones de la investigación

Se considera que la identificación de un “Modelo de indicadores para 
evaluar la calidad de los MOOC (MIEC-MOOC)” y su aplicación en un 
caso de estudio concreto para la formación docente, constituye la prin-
cipal contribución esta investigación educativa. 

A través de los resultados se corrobora que “medir el éxito o la cali-
dad de un MOOC” va más allá de considerar el número de participantes 
que se inscriben o lo terminan satisfactoriamente. Evaluar un MOOC, 
implica considerar diversos factores que garanticen la adquisición de 
conocimientos de los participantes e impulsen un aprendizaje auto-
rregulado que promueva un auténtico desarrollo profesional a lo largo 
de la vida (Barberà et al., 2012; Gómez-Zermeño, 2012; 2013; Franco-
Casamitjana et al., 2013; Gómez-Zermeño, 2013; Afsaneh, 2014).

A continuación se puntualizan los principales hallazgos que se 
identificaron a partir de la validación que realizaron los expertos a los 
indicadores de calidad de un MOOC y los resultados de la evaluación 
que los participantes realizaron al MOOC-LGEE-TEC.

	✦ Expertos: El “Tiempo” es un factor clave que deberá considerar-
se durante el diseño de las actividades y los recursos de apren-
dizaje que integran un MOOC.

	✦ Participantes: Las actividades deberán estar enfocadas al logro 
de los objetivos y desarrollar habilidades para un aprendizaje 
autorregulado.

	✦ Expertos y participantes: Un MOOC debe integrar un calendario 
con tiempos estimados para realizar las actividades.

Se analizaron los datos de los 10.161 participantes inscritos, los 7.011 
participantes que completaron sus datos y los registros de los 2.158 que 
contestaron la encuesta final. Es importante señalar que el examen 
pre-diagnóstico fue contestado por 5.301 participantes, mientras que el 
post-diagnóstico de la Unidad 1 fue contestado por 3.246 participantes; 
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el de la Unidad 2 por 2.434; el de la Unidad 3 por 2.179; y el de la Unidad 
4 por 2.119 participantes.

Esta investigación generó evidencia empírica sobre la capacidad 
que poseen los MOOC para desarrollar aprendizaje en los participantes. 
En los resultados que se obtuvieron al analizar el pre-diagnóstico y el 
post-diagnóstico de las cuatro unidades que integran el MOOC-LGEE-
TEC, se demuestra que los participantes ampliaron sus conocimientos 
sobre el MGEE. Estos resultados aportan evidencia sobre las oportuni-
dades que brindan los MOOC para fortalecer el desarrollo docente de 
1.4 millones de docentes en servicio que pueden requerir formación 
continua para mejorar sus habilidades en Gestión Educativa. 

A continuación se puntualizan los principales hallazgos que se 
identificaron a partir del perfil y de los diagnósticos de los participan-
tes del MOOC-LGEE-TEC.

	✦ Perfil y expectativas de los participantes: En mayoría docentes 
de educación básica entre 31-40 años y residentes en México que 
desean fortalecer su desarrollo en el MGEE.

	✦ Logro de los objetivos de aprendizaje del MOOC-LGEE-TEC: Se ge-
neró evidencia empírica de que los participantes desarrollaron 
sus conocimientos en el MGEE.

Esta investigación aportó evidencia sobre las ventajas de aplicar un 
modelo para evaluar la calidad del MOOC-LGEE-TEC en sus diferentes 
etapas, en contraste con las medidas estandarizadas que utilizan mu-
chas plataformas para evaluar el éxito de los mismos. Corrobora la ne-
cesidad de aplicar en el desarrollo de los MOOC indicadores de calidad 
que permitan medir tanto el grado de compromiso de los participantes 
como la satisfacción de sus expectativas, para mejorar la comprensión 
sobre la manera en que interactúan todos los participantes y constru-
yen su aprendizaje en-línea.

A continuación se puntualizan los principales hallazgos que se 
identificaron sobre la eficiencia terminal, tasa de abandono y logro de 
los objetivos de aprendizaje.

	✦ Eficiencia terminal y tasa de abandono: Estadísticos estandari-
zados que pueden ser complementados por el uso de un modelo 
para evaluar la calidad de un MOOC.

	✦ Un MOOC orientado a la formación continua en gestión educati-
va y que fue diseñado con base en un modelo de indicadores de 
calidad, apoya el desarrollo profesional docente.



Conclusiones

190

	✦ La mayoría de los participantes que finalizaron el curso, afir-
maron haber logrado el objetivo: “Comprender el impacto del 
Modelo de Gestión Educativa Estratégica en la gestión de un 
centro educativo”.

10.2 Limitaciones de estudio

A continuación se describen las principales limitaciones del trabajo 
realizado en la presente investigación educativa:

1.	 Metodológicas: Evaluar la calidad de un MOOC para la forma-
ción docente planteó importantes desafíos metodológicos e interpreta-
tivos, debido a la dificultad para codificar una gran cantidad de datos y 
analizar información proveniente de diversas fuentes. Se admite que los 
casos de estudio con enfoque cuantitativo aunque pueden generalizar-
se estadísticamente, aplican un enfoque científico empírico-analítico 
en un contexto específico o representativo de una población. También 
se reconoce que aunque existen estadísticas que pueden profundizar en 
el análisis de los datos, este estudio se limitó a los análisis descriptivos, 
comparativos y correlacionales propuestos por el investigador.

2.	 Espaciales: Esta investigación se circunscribe al estudio de 
caso del MOOC-LGEE-TEC que se ofreció para el desarrollo profesional 
docente a través de la plataforma Coursera por una institución de edu-
cación superior. Así, la población de estudio está conformada por los 
10.161 participantes que se registraron. Se reconoce el potencial del 
estudio de casos radica en que permite centrarse para identificar en 
detalle los distintos procesos que lo conforman.

3.	 Temporales: Esta investigación se realizó en el periodo de im-
partición de MOOC-LGEE-TEC, realizada durante 6 semanas en los meses 
de junio y julio de 2014. Cabe señalar que los 10.161 participantes se 
registraron a partir del 15 de mayo al 3 de junio de 2014. Se reconoce 
que el estudio de casos es particularmente apropiado para estudiar un 
caso o situación con cierta intensidad en un corto periodo de tiempo.

10.3 Líneas futuras de investigación  

Durante la revisión de la literatura especializada sobre los MOOC que 
permitió identificar las ideas teóricas que fundamentan esta investi-
gación educativa, se puedo constatar que son pocos los estudios em-
píricos que se han realizado y por ende, muchas las oportunidades 
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para realizar trabajos rigurosos de investigación educativa. Se obser-
vó que el área de estudio relacionada con la evaluación de la calidad 
de los MOOC, es un terreno escasamente explorado y que los esfuer-
zos realizados en diferentes países son aún incipientes (UNESCO, 2013; 
Liyanagunawardena et al., 2013; Sánchez 2013).

Con base en la evidencia empírica generada por esta investigación 
educativa, se proponen dos líneas futuras de investigación que permiti-
rían profundizar en el estudio realizado e ir más allá.

Uso de un modelo de indicadores para evaluar la calidad de los MOOC
	✦ Analizar en detalle los resultados obtenidos en cada uno de los 

indicadores, con el propósito de generar conocimiento sobre la 
manera en que interactúan y el impacto de los diferentes facto-
res en la calidad de un MOOC. 

	✦ Estudiar nuevas métricas para evaluar el éxito de un MOOC que 
abunden en el análisis de los patrones de navegación y genere 
conocimiento que permita comprender los intereses y el com-
portamiento de sus participantes.

	✦ Aplicar el modelo de indicadores para evaluar la calidad de un 
curso con características muy diferentes y validar su idoneidad.

Impacto en el desarrollo profesional docente de los MOOC de forma-
ción continua

	✦ Realizar un seguimiento de los participantes del MOOC-LGEE-
TEC en relación a su desarrollo profesional. Más allá: análisis del 
impacto profesional de un MOOC de capacitación docente en la 
actividad profesional.

	✦ Aplicar los criterios de calidad a un MOOC ya realizado del mis-
mo tipo, con el propósito de incidir sobre su rediseño y evaluar 
sus resultados. Comparar estos resultados con los obtenidos en 
nuestra investigación. 

	✦ Analizar los patrones de navegación de los participantes de un 
MOOC de estas características y contrastarlos con el de otros 
cursos existentes.

Se considera que realizar estudios en las líneas de investigación pro-
puestas, permitirán generar conocimiento sobre las áreas de oportu-
nidad que ofrece el uso de un modelo de indicadores para evaluar la 
calidad de un MOOC, relacionados con factores pedagógicos, funciona-
les, tecnológicos y temporales. También se aportará evidencia empírica 
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sobre experiencias de formación continua que promuevan un desarro-
llo profesional docente y realmente contribuyen a fortalecer la calidad 
y equidad de la educación.
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ANEXOS

Apéndice A. MOOC-LGEE-TEC Indicadores de Calidad
Nombre Tipo Etiqueta Valores
SIE1 Cadena Nombre(s):  
SIE2 Cadena Apellido paterno  
SIE3 Cadena Apellido materno:  
SIE_01 Numérico 1. Los temas de las uni-

dades se explican a de-
talle.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_02 Numérico 2. Los temas son desa-
rrollados con claridad 
usando palabras preci-
sas. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_03 Numérico 3. Los temas están bien 
estructurados y tienen 
un orden lógico. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_04 Numérico 4. Las actividades pre-
sentan una introducción 
a los temas. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_05 Numérico 5. Las actividades pre-
sentan una síntesis de 
los temas. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_06 Numérico 6. Las actividades ofre-
cen recursos que facili-
tan la comprensión de 
los temas.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_07 Numérico 7. Las actividades y ejer-
cicios se enfocan al logro 
de los objetivos de las 
unidades.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_08 Numérico 8. Las actividades y 
ejercicios desarrollan el 
pensamiento crítico. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_09 Numérico 9. Las actividades y ejer-
cicios desarrollan el au-
toaprendizaje. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_10 Numérico 10. Las actividades y 
ejercicios desarrollan 
habilidades. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_11 Numérico 11. La extensión, estruc-
tura, profundidad y el 
vocabulario de los temas 
son adecuados.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_12 Numérico 12. Las actividades con-
sideraron los conoci-
mientos, habilidades, 
intereses y necesidades 
de los participantes.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

209
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SIE_13 Numérico 13. Las actividades y 
ejercicios mantienen la 
atención del participan-
te. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_14 Numérico 14. Las actividades y 
ejercicios motivan al 
participante a investigar. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_15 Numérico 15. Las actividades y 
ejercicios estimulan la 
creatividad. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_16 Numérico 16. Los exámenes son 
retadores y consideran 
los conocimientos de los 
participantes.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_17 Numérico 17. Los exámenes ofre-
cen retroalimentación.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_18 Numérico 18. Los ejercicios ofrecen 
tutoriales con orientacio-
nes, ayudas y refuerzos a 
los participantes.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_19 Numérico 19. Los foros brindan 
una ayuda adecuada 
para resolver dudas o 
preguntas.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_20 Numérico 20. Las actividades ofre-
cen enlaces (links) para 
profundizar en los te-
mas.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_21 Numérico 21. Las instrucciones de 
los ejercicios son claras y 
fáciles de entender. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_22 Numérico 22. Las instrucciones de 
acceso al curso son cla-
ras y fáciles de entender.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_23 Numérico 23. Es sencillo acceder 
a las unidades, activida-
des, ejercicios, evalua-
ciones y recursos.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_24 Numérico 24. Al presentar los 
temas se indican las 
fuentes de referencia de 
donde proviene la infor-
mación.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_25 Numérico 25. Las actividades su-
gieren el uso de docu-
mentación complemen-
taria (recursos abiertos, 
biblioteca, blogs, wikis).

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_26 Numérico 26. Es adecuada la cali-
dad visual de los textos 
(tipografía, distribución, 
colores).

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo
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SIE_27 Numérico 27. Es adecuada la ca-
lidad técnica y estética 
de los materiales multi-
media.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_28 Numérico 28. Se integra una va-
riedad de recursos mul-
timedia (videos, audio, 
imágenes, animaciones 
y textos).

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_29 Numérico 29. El diseño gráfico de 
las páginas es atractivo 
y los recursos son diná-
micos.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_30 Numérico 30. Las actividades utili-
zan tecnología avanzada 
(multimedia, animacio-
nes, recursos abiertos, 
etc.).

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_31 Numérico 31. El uso de la platafor-
ma tecnológica es con-
fiable pues no presenta 
fallas técnicas.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_32 Numérico 32. Se puede ajustar el 
tamaño de letra, los co-
lores y la resolución de 
las imágenes.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_33 Numérico 33. Se ofrecen accesos 
a recursos educativos 
abiertos. n

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_34 Numérico 34. La navegación en las 
páginas es estructurada, 
sencilla y ergonómica.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_35 Numérico 35. Es rápida la navega-
ción entre las unidades, 
actividades, ejercicios y 
recursos.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_36 Numérico 36. Existe un enlace di-
recto a la página prin-
cipal desde cualquier 
página del curso.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_37 Numérico 37. Se ofrecen medios 
de comunicación entre 
los participantes (foros, 
comunicados, etc.).

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_38 Numérico 38. Se ofrecen medios de 
comunicación entre los 
participantes y los tuto-
res (foros, comunicados, 
etc.).

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_39 Numérico 39. El calendario ayuda 
a planear el tiempo que 
debe dedicarse al curso.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo
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SIE_40 Numérico 40. El tiempo que se in-
dica para estudiar los 
temas de las unidades es 
suficiente.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_41 Numérico 41. El tiempo que se 
indica para realizar las 
actividades es suficiente. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_42 Numérico 42. El tiempo que se 
indica para realizar los 
ejercicios es suficiente. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_43 Numérico 43. El tiempo que se in-
dica presentar los exá-
menes es suficiente. 

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_44 Numérico 44. El tiempo que se in-
dica para participar en 
los foros de discusión es 
suficiente.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_45 Numérico 45. En comparación con 
un curso totalmente pre-
sencial, un curso en-lí-
nea masivo y abierto 
requiere menos tiempo 
para conocer un tema.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_46 Numérico 46. En comparación con 
un curso totalmente pre-
sencial, un curso en-línea 
masivo y abierto permite 
realizar diferentes activi-
dades al mismo tiempo.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_47 Numérico 47. En comparación 
con un curso totalmen-
te presencial, un curso 
en-línea masivo y abier-
to permite optimizar mi 
tiempo.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_48 Numérico 48. En comparación 
con un curso totalmen-
te presencial, un curso 
en-línea masivo y abier-
to ofrece diferentes re-
cursos para explicar los 
temas.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_49 Numérico 49. En comparación 
con un curso totalmen-
te presencial, un curso 
en-línea masivo y abier-
to mejora la enseñanza y 
el aprendizaje.

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo

SIE_50 Numérico 50. En comparación 
con un curso totalmen-
te presencial, un curso 
en-línea masivo y abier-
to despierta un mayor 
interés

0=Totalmente en desacuerdo, 1=En 
desacuerdo, 2=A veces de acuerdo, 3=De 
acuerdo, 4=Totalmente de acuerdo
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Apéndice B. Información generales de los participantes
Preguntas Respuestas

1.	         Nombre(s)  
 
 
 

2.	 Apellido paterno
3.	 Apellido materno
4.	 Correo electrónico 
5.	 Género 1=Femenino, 2=Masculino
6.	 Edad  

 7.	 Correo electrónico 
8.	 País de residencia 1=México, 2= Otro (especifique)

9.	 Estado de residencia

1=Aguascalientes, 2=Baja California, 3=Baja California 
Sur, 4=Campeche, 5=Coahuila, 6=Chiapas, 7=Chihuahua, 
8=Colima, 9=Durango, 10=Estado de México, 
11=Guanajuato.12=Guerrero, 13=Hidalgo, 14=Jalisco, 
15=Michoacán, 16=Morelos, 17=Nayarit, 18=Nuevo León, 
19=Oaxaca, 20=Puebla, 21=Querétaro, 22=Quintana Roo, 
23=San Luis Potosí, 24=Sinaloa, 25=Sonora, 26=Tabasco, 
27=Tamaulipas, 28=Tlaxcala, 29=Veracruz, 30=Yucatán, 
31=Zacatecas, 32= D.F. 
33= Otro (especifique)

Datos profesionales de los participantes
Preguntas Respuestas

10.	 Actividad profesional que 
desempeña actualmente 
(puedes seleccionar varias 
opciones)

1=Director, 2=Docente, 3=Asesor Técnico Pedagógico, 
4=Supervisor
5=Inspector, 6=Estudiante, 7=Otro Especifique

11.	 Nivel educativo en el que se 
desempeña 

actualmente (puedes seleccionar 
varias opciones) 

1=Educación básica Nivel Preescolar, 2=Educación 
básica Nivel Primaria, 3=Educación básica Nivel 
Secundaria, 4=Educación media superior, 5=Educación 
superior, Otro Especifique

12.	 ¿Su escuela participa en el 
Programa Escuelas de Tiem-
po Completo?

1=Sí, 2=No

13.	 Tipo de institución en la que 
se desempeña actualmente 1=Pública, 2=Privada, 3=Pública y Privada

14.	 Zona geográfica de la es-
cuela donde se desempeña 
actualmente

1=Rural, 2=Urbana, 3=Rural y Urbana

15.	 En la escuela donde se des-
empeña actualmente cuenta 
con (puedes seleccionar va-
rias opciones)

1=Equipo de cómputo en el salón de medios, 2=Acceso 
a Internet en el salón de medios, 3=Equipo de cómputo 
en mi salón, 4=Acceso a Internet en mi salón, 5=Equipo 
de cómputo en la dirección, 6=Acceso a Internet en la 
dirección, 7=Ninguno de los anteriores.
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Datos de la formación continua de los participantes
Preguntas Respuestas

16.	 Cuál es su máximo grado de estudios 1=Bachillerato, 2=Licenciatura, 3=Maestría, 
4=Doctorado, 5=Otro (especifique)

17.	 Años de servicios en la educación

1=Menor o igual a 5 años, 2=6 a 10 años, 
3=11 a 15 años, 4=16 a 20 años, 5=21 a 25 
años, 6=26 a 30 años, 7=Mayor a 31 años, 
8=No tengo ningún año de servicio

18.	 Frecuencia con la que participa en 
cursos de formación continua

1=1 a 2 cursos por ciclo escolar, 2=3 a 4 
cursos por ciclo escolar.
3=5 a 6 cursos por ciclo escolar, 4=Más de 7 
cursos por ciclo escolar.
5=No participo en cursos de formación 
continua

19.	 ¿En qué tipo de cursos de formación 
continua participa?

1=Cursos del Catálogo Nacional de 
Formación Continua.
2=Cursos del Centro de Capacitación y 
Actualización de Maestros.
3=Cursos del Programa Nacional de Carrera 
Magisterial.
4=Cursos que me solicitan en el centro 
escolar donde me desempeño.
5=Cursos de instituciones públicas de 
educación.
6=Cursos de instituciones privadas de 
educación.
7=Otro (especifique)

20.	 ¿En qué modalidad son los cursos de 
formación continua en los que participa?

1=Presencial (cara a cara), 2=En-línea (100% 
por Internet), 3=Mixto (presencial y en-
línea), 4= Otro (especifique)

21.	 En su opinión, cuál es el nivel de 
habilidades y conocimientos que 
considera tener en el uso de Tecnologías 
de Información y Comunicaciones 
(TIC); uso de la computadora, 
dispositivos móviles y uso de 
aplicaciones de oficina como hojas de 
cálculo, procesadores de palabra, etc. 

1=Nulo
2=Básico
3=Intermedio
4=Avanzado
5=Experto

22.	 En su opinión, cuál es el nivel de 
habilidades y conocimientos que 
considera tener en la creación/
producción de recursos usando 
las Tecnologías de Información y 
Comunicaciones (TIC).

1=Nulo
2=Básico
3=Intermedio
4=Avanzado
5=Experto
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Datos de las expectativas y opinión de los participantes
Preguntas al iniciar 
el MOOC Respuestas

23.	 ¿Cuál es su motivo 
para participar en 
este curso? (puedes 
seleccionar varias 
opciones) 

1=Participar en un curso masivo y en-línea de formación continua.
2=Participar en un curso de actualización sobre Modelo de 
Gestión Educativa Estratégica.
3=Participar en un curso de actualización sobre herramientas 
tecnológicas.
4=Participar en un curso de actualización que ofrece el 
Tecnológico de Monterrey.
5=Conocer qué es un Curso Masivo en-línea (MOOC).
6=Ninguna de las anteriores.
Otro (especifique).

24.	 ¿Cuáles son los 
temas que más le 
interesan de este 
curso? (puedes 
seleccionar varias 
opciones) 

1=Modelo de Gestión Educativa Estratégica (MGGE).
2=Tecnología Educativa pare fortalecer los componentes MGGE.
3=Planificación estratégica.
4=Liderazgo compartido.
5=Trabajo colaborativo.
6=Participación social responsable.
7=Evaluación para la mejora continua.
8=Estándares de Gestión para la Educación Básica.
9=Otro (especifique).

25.	 ¿Cuál es su 
propósito de 
desarrollo 
profesional al 
participar en este 
curso? (puedes 
seleccionar varias 
opciones)

1=Comprender el impacto del Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica en la gestión de un centro educativo.
2=Reconocer la utilidad de las herramientas Web 2.0 de Google 
en los procesos de Gestión Educativa Estratégica.
3=Comprender que a través de ejercer un liderazgo compartido 
con el colectivo escolar es posible lograr la visión y misión de la 
escuela.
4=Crear un espacio con tecnología Web 2.0 de Google para 
sistematizar las experiencias y objetivos educativos alcanzados 
por la comunidad escolar.
5=Identificar las competencias que requieren directivos y 
docentes para propiciar un ambiente de trabajo colaborativo que 
permita lograr procesos de calidad en la escuela.
6=Crear espacios virtuales que permitan el trabajo y la 
participación en colectivo de los actores educativos involucrados 
en la comunidad escolar.
7=Comprender que a través de la reflexión y el diálogo colectivo, 
es posible retroalimentar los procesos de calidad educativa con 
base en los resultados de evaluación de la escuela.
8=Aplicar en la gestión de la escuela estándares y criterios 
operativos para medir, controlar y adecuar los objetivos y 
metas establecidas en el PETE/PAT del centro educativo para la 
transformación escolar.
9=Ninguno de los anteriores.
10=Otro (especifique).
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Preguntas al iniciar 
el MOOC Respuestas

26.	 Considera que 
un curso masivo 
en-línea, en 
comparación 
con un curso 
presencial, 
proporciona 

1=El mismo aprendizaje.
2=Un mayor aprendizaje.
3=Un menor aprendizaje.
4=Diferente aprendizaje.
5=Otro (especifique).

27.	 ¿Cuál es su 
principal 
expectativa al 
finalizar este 
curso? (puedes 
seleccionar varias 
opciones) 

1=Fortalecer mi desarrollo profesional docente.
2=Obtener puntos para escalafón con carrera magisterial.
3=Conocer un curso masivo en-línea.
4=Obtener una constancia de participación en este curso.
5=Obtener una constancia de participación en un curso 
impartido por el Tecnológico de Monterrey.
6=Obtener un estímulo económico.
7=Otro (especifique).

28.	 ¿En qué lugar 
se conectará a 
Internet para 
participar en este 
curso? (puedes 
seleccionar varias 
opciones)

1=En la escuela.
2=En mi casa.
3=En un cibercafé.
4=Otro (especifique).

29.	 ¿Cuál es el 
horario en que 
participara en este 
curso? (puedes 
seleccionar varias 
opciones) 

1=De 08:00 am a 10:59 am.
2=De 11:00 am a 02:59 pm.
3=De 03:00 pm a 05:59 pm.
4=De 06:00 pm a 08:59 pm.
5=De 09:00 pm a 12:00 am.
6=No tengo un horario específico.

30.	 ¿Le gustaría 
finalizar este 
curso? (puedes 
seleccionar varias 
opciones)

1=Sí deseo finalizar.
2=Solo quiero conocer los temas que se presentan.
3=Solo quiero participar en algunas actividades.
4=No deseo finalizar este curso.
Otro (especifique).
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Apéndice C. Diagnóstico MGEE
UNIDAD 1 – Preguntas Respuestas
1) Se define como el conjunto de representaciones 
que clarifican los factores y procesos de transforma-
ción de la gestión educativa en sus distintos niveles 
de concreción:

1. Modelo de Gestión Educativa 
Estratégica (MGEE).
2. Proceso de transformación de la 
gestión escolar
3. Trabajo colaborativo
4. Corresponsabilidad

2) Requiere de un proceso de cambio a largo plazo, que 
tiene como núcleo el conjunto de prácticas de los ac-
tores escolares: directivos, docentes, alumnos, padres 
de familia, supervisores, asesores y personal de apoyo.

1. Transformar la gestión de la 
escuela
2. Evaluar la mejora continua
3. Implementar un liderazgo 
compartido
4. Aplicar estándares de evaluación

3) Al aplicar el MGEE, la realidad escolar se clasifica en 
siguientes dimensiones, a excepción de:

1. Dimensión Técnica
2. Dimensión Pedagógica-
Curricular
3. Dimensión Administrativa
4. Dimensión de Participación 
Social

4) En el MGEE, la equidad, pertinencia, relevancia, efi-
ciencia y eficacia, son:

1. Principios de Calidad Educativa
2. Principios de la Gestión 
Educativa
3. Procesos de aprendizaje 
permanente y asesoría
4. Estándares de Gestión para la 
Educación Básica

5) En el MGEE, liderazgo compartido, trabajo colabo-
rativo, planificación estratégica, participación social 
responsable y evaluación para la mejora continua son:

1. Componentes
2. Herramientas
3. Procesos
4. Estándares

6) Es una herramienta para el seguimiento de las ac-
ciones derivadas de la planificación donde se reúnan 
expedientes de documentos e información producida 
o recopilada, a modo de un archivo técnico; así como 
un diario de trabajo, a modo de memoria o bitácora de 
todo el proceso.

1. Portafolio institucional
2. Plan estratégico
3. Pizarrón de autoevaluación

4. Archivo magnético o electrónico

7) Se refiere al ¿qué? y ¿para qué? de la educación, al 
aprendizaje de competencias para participar en los di-
ferentes ámbitos y retos que impone una sociedad del 
conocimiento; se refiere a la facultad para desarrollar 
un proyecto de vida en relación con otros.

1. Relevancia
2. Pertinencia
3. Eficiencia

4. Eficacia

8) Hace referencia a la medida y proporción en la que 
se alcanzan los objetivos educativos, respecto de la 
equidad en la distribución de los aprendizajes, su re-
levancia y pertinencia. Es lo que se observa y valora 
como impacto de la educación

1. Eficacia
2. Relevancia
3. Pertinencia

4. Eficiencia



Anexos

218

9) Se relaciona de manera directa con el desempeño 
de la comunidad escolar en favor del logro de los pro-
pósitos educativos de la educación, lo cual conlleva la 
disposición y el compromiso de todos los involucrados 
para asumir en corresponsabilidad la revisión de lo 
que se hace en lo individual y en lo colectivo, así como 
su impacto en el logro de los aprendizajes de todos los 
estudiantes.

1. Autonomía responsable
2. Corresponsabilidad
3. Transparencia y rendición de 
cuentas

4. Flexibilidad en las prácticas y 
relaciones

10) Es una representación de carácter conceptual de la 
compleja realidad educativa, que surge de las prácticas 
que ocurren en los centros escolares y que nos permite 
comprender una parte de la realidad.

1. Modelo educativo
2. Proceso educativo
3. Mapa conceptual
4. Dimensión simbólica

UNIDAD 2 – Preguntas Respuestas
11) Se define como el proceso sistémico y sistemático 
para la mejora continua de la gestión, derivado de la 
autoevaluación y basado en consensos, que direcciona 
las acciones del colectivo escolar hacia escenarios de-
seados a mediano plazo.

1. Planificación estratégica
2. Pensamiento estratégico
3. Plan Estratégico de 
Transformación Escolar
4. Plan Anual de Trabajo

12) Permite establecer una ruta metodológica que guíe 
al colectivo escolar en la consecución de su misión y 
de su visión; sin embargo, llevar a buen término esa 
planificación estratégica significa poner en práctica los 
principios y componentes que ofrece el MGEE.

1. Plan Estratégico de 
Transformación Escolar
2. Proceso sistémico
3. Pensamiento estratégico
4. Plan Anual de Trabajo

13) Es fundamental para identificar las necesidades 
educativas y tomar decisiones con mayor pertinen-
cia; propicia que se revisen, de manera sistemática, las 
acciones llevadas a cabo para que, en caso de no ser 
útiles, se corrija el rumbo hacia el logro de las metas 
propuestas.

1. Pensamiento estratégico
2. Enfoque estratégico
3. Plan Estratégico de 
Transformación Escolar

4. Plan Anual de Trabajo

14) Permite organizar todas las acciones instituciona-
les pensando en el día con día, en obtener resultados 
en un mes o en un año, pero sin olvidar la visión estra-
tégica, es decir, los resultados que se quieren lograr a 
mediano y largo plazo.

1. Plan Anual de Trabajo
2. Plan Estratégico de 
Transformación Escolar
3. Proceso sistémico
4. Pensamiento estratégico

15) Implementa un proceso integral de análisis siste-
mático, que promueve el diálogo del colectivo escolar 
para direccionar sus acciones hacia la construcción del 
futuro deseado de la escuela a la que se aspira, en el 
corto, mediano y largo plazo, previendo las situaciones 
que pudieran obstaculizar el logro de sus metas y con-
siderar los recursos que se requieren para alcanzarlas.

1. Enfoque estratégico
2. Plan Estratégico de 
Transformación Escolar
3. Plan Anual de Trabajo

4. Pensamiento estratégico

16) Representa un conjunto de prácticas intenciona-
damente pedagógicas e innovadoras; prácticas que 
buscan facilitar, animar, orientar y regular procesos de 
delegación, negociación, cooperación y formación de 
los actores educativos.

1. Liderazgo compartido
2. Liderazgo transformacional
3. Liderazgo participativo

4. Liderazgo decisivo
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17) Considera las condiciones individuales para esti-
mular el desarrollo intelectual. También requiere de 
una serie de atributos y cualidades como la anticipa-
ción, la proyección, la concertación, la animación, la 
empatía y la asertividad.

1. Liderazgo transformacional
2. Liderazgo compartido
3. Liderazgo participativo

4. Liderazgo decisivo

18) Logra que todos participen en igual medida, por 
lo que conlleva un cambio en las relaciones de poder y 
en el control social para la toma de decisiones; refuerza 
la autonomía y el autoaprendizaje, formando organiza-
ciones que aprenden orientadas hacia la mejora.

1. Liderazgo participativo
2. Liderazgo transformacional
3. Liderazgo compartido

4. Liderazgo decisivo

19) Desafiar los procesos, habilitar a otros para que 
actúen, modelar el camino, dar aliento al corazón e 
inspirar una visión compartida, son prácticas para un:

1. Liderazgo decisivo
2. Liderazgo participativo
3. Liderazgo transformacional
4. Liderazgo compartido

20) Requiere ser una persona que cuente con un perfil 
de empatía, brinde confianza, seguridad y muestre co-
nocimientos: que además de saber dirigir, sea asertivo 
en sus decisiones y sobretodo que logre sacar las mejo-
res cualidades de cada persona de su grupo de trabajo.

1. Líder
2. Director
3. Administrador

4. Jefe

UNIDAD 3 – Preguntas Respuestas
21) Se define como una conjunción de esfuerzos de 
una organización educativa para lograr objetivos co-
munes en el marco de una cultura efectiva de apoyo, 
encaminada por una visión compartida.

1. Trabajo colaborativo
2. Pensamiento estratégico
3. Liderazgo compartido
4. Plan Anual de Trabajo

22) Posibilita la libre expresión, la comunicación bidi-
reccional, el diálogo en el tratamiento y la resolución 
de conflictos, confianza, armonía y respeto en las rela-
ciones interpersonales, donde se establezcan acuerdos 
y se cumplan.

1. Clima organizacional
2. Trabajo colaborativo
3. Liderazgo compartido

4. Armonía escolar

23) Es una herramienta que se integra a partir de una 
serie de elementos escritos y gráficos montados sobre 
un espacio físico determinado para dar seguimiento a 
los avances de estándares, objetivos y metas, así como 
rendir cuentas de los resultados obtenidos.

1. Pizarrón de autoevaluación 
2. Portafolio institucional
3. Plan estratégico

4. Archivo magnético o electrónico

24) Se refiere a la expresión de una cultura efectiva de 
apoyo, encaminada a dotar a la institución escolar de 
una visión compartida acerca de hacia dónde se quiere 
ir y cuáles son los principios educativos que se quieren 
promover:

1. Colaboración
2. Corresponsabilidad
3. Autonomía

4. Flexibilidad

25) Se reconoce en la capacidad para identificar, revi-
sar, generar acuerdos y realizar acciones para atender 
las necesidades, establecer las prioridades educativas 
de sus estudiantes y asegurar el aprendizaje de todos 
los alumnos:

1. Corresponsabilidad
2. Colaboración
3. Autonomía

4. Flexibilidad



Anexos

220

26) Es fundamental que el colectivo escolar dé mayor 
apertura a la participación activa de los padres de fa-
milia y organizaciones de la sociedad civil, involucrán-
dolos corresponsablemente en apoyo al:

1. Aprendizaje de sus hijos
2. Festival de la primavera
3. Mantenimiento de los salones 
de clase
4. Financiamiento de la educación

27) Se refiere a la colaboración de los padres de fami-
lia, comunidad y organismos interesados en el acon-
tecer de la escuela, en cooperar con el colegiado en 
la formulación y ejecución del plan escolar tomando 
decisiones conjuntas y realizando tareas de contraloría 
social:

1. Participación social en la escuela
2. Participación social responsable
3. Corresponsabilidad

4. Trabajo colaborativo

28) Se refiere al valor colectivo que permite que pros-
pere la colaboración y el aprovechamiento por parte 
de los actores individuales y de las oportunidades que 
surgen en las relaciones sociales:

1. Participación social responsable
2.   Participación social en la 
escuela
3. Corresponsabilidad
4. Trabajo colaborativo

29) Se crea en la escuela, se va constituyendo por la 
consolidación de la comunidad escolar, por las relacio-
nes basadas en la confianza entre directores, maestros 
y padres de familia, y finalmente, por el compromiso 
explícito de estos actores por el aprendizaje significati-
vo de los alumnos:

1. Capital social
2. Participación social
3. Corresponsabilidad

4. Trabajo colaborativo

30) Realizan acciones de control, vigilancia y evalua-
ción de las normas, acuerdos y compromisos escolares 
que se plasman en el Plan Estratégico de Transforma-
ción Escolar (PETE) y Plan Anual de Trabajo (PAT), a 
excepción de:

1. Alumnos
2. Padres de familia
3. Comunidad
4. Agentes educativos

UNIDAD 4 – Preguntas Respuestas
31) Representa un proceso sistemático de recogida 
de datos incorporado al sistema general de actuación 
educativa, que permite obtener información válida y 
fiable para formar juicios de valor en una situación.

1. Evaluación
2. Acreditación
3. Monitoreo
4. Medición

32) Se define como la valoración colectiva y crítica de 
los procesos implementados en sus fases de planifica-
ción, desarrollo e impacto, caracterizada por una ac-
titud que asume la responsabilidad por los resultados 
propios y con apertura a juicios externos, factores para 
la toma de decisiones:

1. Evaluación para la mejora con-
tinua
2. Evaluación inicial
3. Evaluación sumativa
4. Evaluación formativa

33) Constituye una práctica imprescindible en toda 
actividad planificada, ya que es la fase que ofrece in-
formación continua sobre el grado de cumplimiento 
de los objetivos intermedios y, en última instancia, de 
los resultados que se alcanzan:

1. Evaluación inicial
2. Evaluación para la mejora con-
tinua
3. Evaluación sumativa
4. Evaluación formativa

34) Habilita a los actores educativos para actuar con 
oportunidad ante diversos escenarios, pues los ejerci-
cios de evaluación permiten no solo la valoración de 
avances sobre lo planeado, sino la formulación de me-
joras a la planificación misma:

1. Cultura de evaluación orientada 
a la mejora
2. Cultura de innovación educativa
3. Proceso de evaluación continua
4. Ciclo de mejora en el proceso de 
evaluación continua
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35) La evaluación, como medio para la revisión de los 
procesos, permite:

1. Formular estrategias de inter-
vención propias 
2. Implementar un ciclo de mejora 
para la evaluación
3. Promover una cultura de eva-
luación 
4. Valor colectiva y crítica de los 
procesos 

36) Se conciben como referentes, criterios, normas, 
parámetros o puntos de comparación que permiten al 
colectivo escolar identificar una situación inicial, y a 
partir de ello, definir una ruta de mejora:

1. Estándares
2. Modelos
3. Indicadores
4. Valores

37) Permiten realizar comparaciones al interior de la 
escuela contra sí misma y orientar al colectivo escolar 
en su ruta de mejora:

1. Estándares educativos
2. Estándares internacionales
3. Estándares de desempeño
4. Estándares de logro académico

38) Los estándares pueden ser desglosados en indi-
cadores para el cumplimiento de metas, y los compo-
nentes del modelo son la base para establecer procesos 
que los acompañan, los cuales una vez documentados 
conforman el:

1. Sistema de calidad
2. Modelo de gestión educativa 
estratégica
3. Plan Anual de Trabajo
4. Plan Estratégico de Transforma-
ción Escolar

39) Los estándares pueden ser desglosados en los as-
pectos específicos que caracterizan a las escuelas, con-
virtiéndose en una valiosa herramienta de evaluación 
para:

1. Transformar la gestión escolar
2. Comprender el significado de 
los estándares
3. Establecer las relaciones entre 
los procesos
4. Orientar al colectivo escolar en 
su ruta de mejora

40) Describen cada uno de los estándares y sugieren la 
posibilidad de articulación con programas y proyectos 
educativos, con el propósito de fortalecer los procesos 
de enseñanza y aprendizaje:

1. Criterios operativos
2. Componentes del MGEE
3. Dimensiones del MGEE
4. Plan Estratégico de Transforma-
ción Escolar
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Apéndice D. Modelo de Indicadores de Calidad
N Factor Categoría Indicador
1

Pe
da

gó
gi

co

Bases de datos 
(contenidos)

Los temas de las unidades se explican a detalle

2 Los temas son desarrollados con claridad usando palabras 
precisas

3 Los temas están bien estructurados y tienen un orden lógico
4

Recursos

Las actividades presentan una introducción a los temas
5 Las actividades presentan una síntesis de los temas

6 Las actividades ofrecen recursos que facilitan la compren-
sión de los temas

7

Enfoque 
pedagógico

Las actividades y ejercicios se enfocan al logro de los obje-
tivos de las unidades

8 Las actividades y ejercicios desarrollan el pensamiento crí-
tico 

9 Las actividades y ejercicios desarrollan el autoaprendizaje

10 Las actividades y ejercicios desarrollan habilidades para for-
talecer la práctica docente

11 Adecuación y 
adaptación a los 

usuarios

La extensión, estructura, profundidad y el vocabulario de 
los temas son adecuados

12 Las actividades consideraron los conocimientos, habilida-
des, intereses y necesidades de los participantes

13

Capacidad de 
motivación

Las actividades y ejercicios mantienen la atención del par-
ticipante

14 Las actividades y ejercicios motivan al participante a inves-
tigar

15 Las actividades y ejercicios estimulan la creatividad

16 Los exámenes son retadores y consideran los conocimientos 
de los participantes

17

Tutorial y 
evaluación

Los exámenes ofrecen retroalimentación

18 Los ejercicios ofrecen tutoriales con orientaciones, ayudas y 
refuerzos a los participantes

19 Los foros brindan una ayuda adecuada para resolver dudas 
o preguntas 

20

Fu
nc

io
na

l

Autonomía 
y control del 

usuario

Las actividades ofrecen enlaces (links) para profundizar en 
los temas

21 Las instrucciones de los ejercicios son claras y fáciles de en-
tender

22
Facilidad de uso

Las instrucciones de acceso al curso son claras y fáciles de 
entender

23 Es sencillo acceder a las unidades, actividades, ejercicios, 
evaluaciones y recursos

24 Funcionalidad 
de la 

documentación

Al presentar los temas se indican las fuentes de referencia de 
donde proviene la información

25 Las actividades sugieren el uso de documentación comple-
mentaria (recursos abiertos, biblioteca, blogs, wikis)
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26

Te
cn

ol
óg

ic
o

Entorno visual

Es adecuada la calidad visual de los textos (tipografía, dis-
tribución, colores)

27 Es adecuada la calidad técnica y estética de los materiales 
multimedia

28 Se integra una variedad de recursos multimedia (videos, au-
dio, imágenes, animaciones y textos)

29

Diseño y 
tecnología

El diseño gráfico de las páginas es atractivo y los recursos 
son dinámicos

30 Las actividades utilizan tecnología avanzada (multimedia, 
animaciones, recursos abiertos, etc.)

31 El uso de la plataforma tecnológica es confiable pues no pre-
sentan fallas técnicas

32
Versatilidad

Se puede ajustar el tamaño de letra, los colores y la resolu-
ción de las imágenes

33 Se ofrecen accesos a recursos educativos abiertos

34

Navegación

La navegación en las páginas es estructurada, sencilla y er-
gonómica

35 Es rápida la navegación entre las unidades, actividades, ejer-
cicios y recursos

36 Existe un enlace directo a la página principal desde cual-
quier página del curso

37
Interacción y 

diálogos

Se ofrecen medios de comunicación entre los participantes 
(foros, comunicados, etc.)

38 Se ofrecen medios de comunicación entre los participantes 
y los tutores (foros, comunicados, etc.)

39

Ti
em

po

Tiempo

El calendario ayuda a planear el tiempo que debe dedicarse 
al curso

40 El tiempo que se indica para estudiar los temas de las uni-
dades es suficiente

41 El tiempo que se indica para realizar las actividades es 
suficiente

42 El tiempo que se indica para realizar los ejercicios es 
suficiente

43 El tiempo que se indica presentar los exámenes es suficiente

44 El tiempo que se indica para participar en los foros de dis-
cusión es suficiente

45

G
lo

ba
l

En comparación con un curso totalmente presencial, un 
en-línea requiere menos tiempo para conocer un tema

46
En comparación con un curso totalmente presencial, un 
en-línea permite realizar diferentes actividades al mismo 
tiempo

47 En comparación con un curso totalmente presencial, 
unen-línea permite optimizar mi tiempo

48

Enfoque 
pedagógico

En comparación con un curso totalmente presencial, un cur-
so en-línea ofrece diferentes recursos para explicar los temas

49 En comparación con un curso totalmente presencial, un 
curso en-línea mejora la enseñanza y el aprendizaje

50
En comparación con un curso totalmente presencial, un 
curso en-línea despierta un mayor interés para fortalecer el 
desarrollo docente
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Los Cursos en-línea Masivos y Abiertos (MOOC) han detonado un debate en el 
marco de la educación global, cuestionado su calidad pedagógica y los modelos 

educativos que los sustentan. Dentro de este contexto, el objetivo de esta investigación 
educativa se enfoca en la identificación de indicadores para evaluar la calidad de 
los MOOC que se ofrecen como estrategia para fortalecer la formación docente. 
La motivación principal se sustenta en los cambios estructurales relacionados 
con la gestión para la mejora de la calidad educativa que se han implementado en 
escuelas de educación básica, así como las oportunidades que éstos ofrecen para 
el desarrollo profesional docente. Se aplicó el enfoque cuantitativo a través de un 
estudio de caso; los principales instrumentos para la recolección de los datos son 
un inventario de indicadores de calidad utilizados en investigaciones previas. En el 
análisis se describen los resultados que generaron los instrumentos, se comparan 
y correlacionan con las diferentes variables. La contribución de esta investigación 
educativa es doble: por una parte se propone y valida un conjunto de indicadores 
de calidad y, por el otro, se analiza la idoneidad del uso de los MOOC en estrategias 
de formación para el desarrollo profesional docente.
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