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Resumen:

Después de una primera etapa de
desarrollo exponencial de los MOOC
surge la necesidad de abordar estas in-
novaciones desde diversos aspectos que
permitan comprender y evolucionar des-
de diferentes perspectivas, como el caso
que nos ocupa aqui, con el analisis de las
dimensiones pedagdgicas en los cursos
con vista a mejorar su disefo. El arti-
culo realiza una revision actualizada de
la literatura y propone cinco lineas de
investigacion para estudios en profundi-
dad. El trabajo es parte de otra investi-
gacion mas amplia!, aqui se analizan 356
MOOC en lengua portuguesa y 16 plata-
formas. El disefio de la investigacion fue
de tipo cuantitativo, no experimental y
transversal. Para la recoleccion de datos
se utilizé el Instrumento de Indicadores
Educativos e Interactivos en los MOOC
—INdiMOOC-EdI—. El anélisis de fiabi-

lidad y consistencia interna de su adap-
tacion para el total de la muestra obtuvo
un coeficiente de Cronbach de 0.731. Los
datos obtenidos permiten clasificar los
MOOC existentes en lengua portuguesa
segin componentes pedagdgicos de tipo
descriptivo, formativo e interactivo. Es-
tos diferentes tipos correlacionan con los
indices de calidad, siendo negativas con
la primera dimension (descriptivo) y po-
sitiva con la segunda y tercera (formativo
e interactivo).

Descriptores: Cursos Online Masivos Abier-
tos, plataformas, disefio pedagdgico, disefio
instructivo, anélisis de contenido.

Abstract:

After an initial stage of exponential
growth in MOOCs, a need has arisen of to
address several different aspects of the-
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se innovations in order to understand and
develop them from different perspectives,
such as this one, with the analysis of pe-
dagogical dimensions aimed at improving
course design. This paper presents an up-
dated review of the literature and pro-
poses five research lines for an in-depth
approach. This study is part of a broader
research project! and here analyses 356
MOOCs delivered in Portuguese by 16 di-
fferent platforms. The research design is
quantitative, non-experimental and trans-
versal. An adaptation of the MOOC Educa-
tional and Interactive Indicators Instrument
—INdiMOOC-EdI— was used in the data

collection process. The reliability and inter-
nal consistency analysis of that adaptation
for the whole sample resulted in a Cronbach
alpha score of 0.731. The data obtained ena-
ble us to classify the existing MOOCs in Por-
tuguese according to descriptive, formative,
and interactive components. These different
types correlate with the quality indices, be-
ing negative in the first dimension (descrip-
tive) and positive in the second and third
ones (formative and interactive).

Keywords: Massive Open Online Courses,
platforms, pedagogical design, instructional
design, content analysis.

1. Introduccion

Pocos desarrollos tecnolégicos han pro-
vocado en poco tiempo un nimero tan ele-
vado de opiniones encontradas, de atencion
y expectacion como los MOOC (Massive
Open Online Courses) o Cursos Masivos
Abiertos en Linea (Chiappe-Laverde, Hine
y Martinez-Silva, 2015; Lopez, Vazquez y
Roman, 2015; Sangra, Gonzalez y Ander-
son, 2015). El movimiento de los MOOC,
iniciado por Stephen Downes y George
Siemens en 2008 y seguido por experimen-
tos realizados en la Universidad de Stan-
ford a finales de 2011, comienza a tomar
auge en 2012 con el nacimiento de nuevas
plataformas como Udacity y Coursera y
la plataforma abierta EdX creada por el
Massachusetts Institute of Technology y la
Universidad de Harvard, por citar algunas.
Mas tarde, surgen muchas otras iniciativas
como la Paneuropea sobre MOOC dirigida
por la European Association of Distance

H Teaching Universities, seguida de Future-

Learn y MirfadaX a principios de 2013, la
primera en lengua castellana y promovida
por el Banco Santander y Universia.

La produccién de contenidos de acceso
abierto con certificacion plantea obvia-
mente muchas cuestiones atin por resol-
ver —homogeneizacion y globalizacion de
la cultura, gratuidad y nuevos enfoques
de negocio, nuevos planteamientos estra-
tégicos y posicionamiento de las empre-
sas, disefio pedagdgico, nuevos formatos
y contenidos, etc.— y especialmente el
papel de las universidades en la sociedad
del conocimiento. Este fendmeno no pue-
de dejarnos indiferentes, ni tampoco abor-
darse desde una posicién ingenua, im-
plantando un servicio de MOOC en cada
universidad sin considerar qué repre-
sentan los Recursos Educativos Abiertos
—OER—, en general, y particularmente
los MOOC, para las lineas estratégicas de
cada institucién.
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A pesar del poco tiempo transcurrido
para configurar lineas de investigacion,
existe un incipiente estado del arte (Li-
yanagunawardena, Adams y Williams,
2013; Yousef y otros, 2014; Sangra,
Gonzédlez Sanmamed y Anderson, 2015;
Aguaded, Vazquez-Cano y Lopez-Mene-
ses, 2016) desde cuestiones surgidas al
amparo de otras tecnologias anteriores
como podria ser, y en primer lugar: el di-
sefio de videos digitales y el impacto en el
aprendizaje (Guo, Kim y Rubin, 2014), la
significacion e interpretacién de codigos
multimedia, el rendimiento en los apren-
dizajes, los diferentes modelos implicitos,
los perfiles de interés de los usuarios, la
guia de orientacién y motivacion, la usa-
bilidad y satisfaccion, los estilos de apren-
dizaje y autorregulacion (Bartolome-Pina
y Steffens, 2011), topicos conocidos que
aqui se vuelven genuinos. A la vez que,
y en segundo lugar, surgen nuevos esce-
narios y necesidades para la investigacion
con ayuda de tecnologias emergentes (mi-
neria de datos y big data, ontologias, ano-
taciones multimedia, etc.). Adn es pronto
para considerar si los MOOCs impulsaran
nuevos métodos de investigacion pero, sin
duda, estdn favoreciendo la creacion de li-
neas de investigacion como las siguientes:

a. Autorregulacion del aprendizaje
y socializacion de los aprendizajes. La
globalizacion e internacionalizacion de
los contenidos, los planteamientos de re-
cursos abiertos sin prerrequisitos de en-
trada, la comprension de contenidos con
alto nivel cientifico-técnico conlleva una
investigacion y desarrollo desde la edu-
cacion inclusiva, pero también la consi-
deracién del papel activo de los usuarios
en su proceso de aprendizaje.

b. Nuevos métodos y técnicas de
andlisis para nuevos procesos. La rele-
vancia del aprendizaje social y la ges-
tion del conocimiento en contextos de
comunicacion de masas producidos en
los MOOCs exigen nuevos instrumen-
tos y metodologias para su anélisis.
Cabe preguntarse si es posible también
migrar desde los propios métodos de
la investigacion social, ya conocidos
de la comunicacion de masas, hacia
otras nuevas formulas metodoldgicas
que permitan primero representar es-
tos procesos, para después analizarlos
y comprenderlos.

¢. Nuevas politicas vy legislacion
educativa. El inicio de los MOOCs des-
de la filosofia de los recursos abiertos
desperté la utopia cuando considero
la solucion a los problemas de la edu-
cacion en el mundo (Ehlers, 2011),
reforzando esta idea cuando las uni-
versidades de prestigio ofrecieron sus
contenidos. Esta creencia atin pervive
y puede desarrollarse mds atdn en el
futuro; al menos la educacién lo ne-
cesita. Las criticas han comenzado a
surgir en el momento de producirse el
transito desde una educacion informal
hacia una educacion formal; proceso
que exigira decisiones politicas, legis-
lativas y normativas con buenas prac-
ticas a corto plazo.

d. Nuevas tecnologias y entornos
virtuales para apoyar el aprendizaje.
Necesitaremos investigar mds sobre
las funciones de las plataformas y los
entornos personales de aprendizaje,
dado que las plataformas de los MOOC
son tan diferentes como las posibilida-
des que ofrecen para el aprendizaje.
Conocer qué nuevas alternativas e
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innovaciones ofrecen al aprendiza-
je (Bartolomé-Pina y Steffens, 2015).
Cabe profundizar en la investigacion
en eAssessment, aplicacion de técnicas
y herramientas como ertibricas, guias
de auto-diagndstico y auto-orientacion
del aprendizaje (Lip, Zimmaro, Stra-
der, Bier y Thille, 2014; Gallego Arru-
fat, Gamiz Sanchez y Gutiérrez San-
tiuste, 2015), crowdsourcing, mejorar
la condiciones que crean y mantienen
la motivacion a través de estudios so-
bre satisfaccion y usabilidad que ya
existen para otros servicios online (Se-
rrano y Cebrian Robles, 2014), el re-
disefio de tareas, la interactividad de
usuarios con los materiales mediante
anotaciones multimedia (Monede-
ro-Moya, Cebrian-Robles y Desenne,
2014; Muellner, 2014), etc.

e. Y por tltimo, las investigaciones
y proyectos deberian poner mayor én-
fasis en una atencion a facilitar mds
la inclusion y el acceso a la formacion
para todos los ciudadanos. El enfoque
de los MOOC requiere de propuestas
de accesibilidad para el usuario final,
que contraponga la personalizacion de
la ensefanza —como valor intrinseco
a esta— frente a la homogeneizacion
de los contenidos y sus procesos de en-
seflanza estandarizados. La accesibili-
dad TIC se entiende como un derecho
de las personas en la sociedad de la in-
formacion y del conocimiento, a la vez
que un indicador de calidad de vida, no
importa el nivel de diversidad funcio-
nal de cada uno (Rodriguez Ascaso y
Martinez Normad, 2011).

En la actualidad existen més de tres

H millones y medio de personas con algtin

tipo de discapacidad en Espana segiin
Centac®. En Brasil, esta situacion repre-
senta un nimero importante de personas.
De acuerdo con el censo realizado en 2010
por el Instituto Brasilefio de Geografia y
Estadistica mas de 47 millones de perso-
nas (el 23,92% de la poblacion brasilena)
tiene algin tipo de discapacidad. Y este
nimero se eleva cada dia, una vez que se
estima que mas de 10 mil personas con-
traen algin tipo de discapacidad cada
mes. Este nimero se elevara mucho mas
en el futuro por lo que las Naciones Uni-
das recomiendan estudios estadisticos en
la medida de analizar los logros alcanza-
dos y plantear las perspectivas para con-
seguir los Objetivos de Desarrollo del Mi-
lenio para todos®. En el mismo sentido se
expresa la Union Europea en su mision,
las prioridades y los desafios que plantea,
entre otros, con la bisqueda de estrate-
gias para hacer mds accesible y favorecer
una educacion mds inclusiva en el acceso
a la informacion de todos en Internet*y el
fomento de las habilidades y competencias
web mediante cursos abiertos y masivos® y
el portal Open Education Europa®.

Sin duda, los cursos en linea, en gene-
ral, despiertan gran interés de los investi-
gadores, sobre todo en cuanto a su apoyo
tecnoldgico, entorno de oferta y numero-
sas herramientas proporcionadas por las
llamadas tecnologias educativas basadas
en computadoras. Es cierto que estas tec-
nologias tienen como objetivo hacer las
experiencias de aprendizaje mas eficaces
y eficientes, atractivas y accesibles a los
estudiantes (Koper, 2001). Sin embargo,
pierden su valor y foco cuando no son
precedidas de planificacion y disefio edu-
cativo. Como declaran Natividad y otros
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(2015), la tecnologia en si misma no es
buena ni mala, y el gran reto educativo es
hacerla eficaz, eficiente y sostenible.

Hasta este momento, los enfoques
metodoldgicos, asi como la produccion
cientifica de los MOOC, son muy hete-
rogéneos; sin embargo, todos plantean
problemas con los estudiantes en cuanto
a la necesidad de su orientacién y una
mayor atenciéon a su diseno pedagdgico
(Roig, Mengual y Suarez, 2014; Conole,
2015; Raposo-Rivas, Martinez-Figueira
y Sarmiento-Campos, 2015). Del mismo
modo, es muy alta la diversidad de los
usuarios, los contenidos y los contextos,
pero las tasas de certificacion promedia
son similares; y algo comtin a la mayoria:
parece existir un tabu generalizado en no
responder a la pregunta: jqué aprendiza-
je favorecen estos cursos? Frente a estas
contradicciones, y como su propia oferta,
el nimero de su implantacién aumenta
a ritmo y nivel planetario. Esta circuns-
tancia plantea necesariamente ir mas
alla de la evaluacion del registro estadis-
tico de las tareas —propio de los enfoques
iniciales de los cMOOC—, y dar un paso
adelante en esta segunda y actual fase
de los xMOOC (Ebben y Murphy, 2014)
mads preocupados por las interacciones y
satisfaccion de los usuarios con los mate-
riales (Monedero-Moya, Cebrian-Robles y
Desenne, 2015), ademas de dirigir los es-
tudios hacia el impacto y la evaluacion de
los aprendizajes, aspectos éticos y cultu-
rales de la globalizacion; pero sobre todo,
un planteamiento pedagégico de fondo en
el disefio de los cursos desde una perspec-
tiva de la educacion inclusiva.

El bajo ntimero de usuarios que cul-
minan y obtienen una acreditacion en los

cursos MOOC —certificacion que debe re-
plantearse para este tipo de cursos (Ho y
otros, 2014)— no impide el aumento del
entusiasmo y participacién multigenera-
cional en tan elevado nivel como en escep-
ticismo. Frente a unos primeros momen-
tos de expectativas sobredimensionadas,
se sigue tras la bisqueda de explicaciones
sobre las expectativas satisfechas y pa-
radojas encontradas en la practica (Bar-
tolomé-Pina, 2013; Daniel, 2012; Jona y
Naidu, 2014), a la vez que se plantean
nuevas e interesantes perspectivas para
la investigacion (Jona y Naidu, 2014), la
docencia (Bates, 2014) y el disefio peda-
gogico de contenidos (Roig, Mengual y
Sudrez, 2014; Raposo-Rivas, Martinez-Fi-
gueira y Sarmiento-Campos, 2015). Ante
esta constatacién son notablemente me-
nos frecuentes los estudios centrados en
la investigacion de los aspectos pedagdgi-
cos implicados en los cursos en linea, lo
que representa una inversion de valores
desde el punto de vista educativo.

Aun con el exponencial crecimiento de
la oferta de cursos en linea masivos abier-
tos y con la preocupacién de evaluar y
optimizar la calidad de esas acciones edu-
cativas, el reciente formato de los MOOC
en la historia del aprendizaje en linea to-
davia tiene una base de investigacién ti-
mida e inmadura, a pesar del aumento en
su interés (Saadatmand y Kumpulainen,
2014). Es necesario observar mas de cerca
los MOOC, analizando sus componentes
educativos en busca de una vision mas
profundizada y global de las ofertas.

En pocos afios, los MOOC han dejado
de ser un experimento para convertirse
en una realidad con grandes posibilidades
para el aprendizaje a lo largo de la vida.
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En estos cursos se da una confluencia de
mediaciones tecnoldgicas y pedagdgicas
atn por explorar en todas sus dimensio-
nes debido a su expansién (Raposo-Rivas,
Martinez-Figueira y Sarmiento-Campos,
2015). Frente el crecimiento exponencial
de los cursos en linea masivos y abiertos
y la preocupacion por verificar y optimi-
zar la calidad de esas acciones formativas,
surge la necesidad de analizar con mayor
detenimiento y atencion su dimension pe-
dagdgica. Estudios similares con este en-
foque educativo aportaron recomendacio-
nes interesantes para su andlisis y toma
de decisién (Roig, Mengual y Suérez,
2014; Raposo-Rivas, Martinez-Figueira y
Sarmiento-Campos, 2015).

2. Disenio y metodologia

El presente estudio permite analizar
y desarrollar uno de los objetivos del pro-
yecto I+D+i para la produccion de cursos
masivos'. El estudio se centra en conocer
qué disenos pedagdgicos posee la ofer-
ta de los MOOC en lengua portuguesa,
para poder evidenciar aquellos elementos
dependientes de las plataformas que los
soportan. Este es el idioma de tres de las
catorce instituciones participantes en el
proyecto. Para ello, se ha disefiado y desa-
rrollado una investigacion de tipo cuanti-
tativo, no experimental, transversal (Her-
nandez, Fernandez y Baptista, 2010) con
una intencionalidad descriptiva.

Para la seleccion de la muestra se uti-
liza un muestreo criterial (McMillan y
Schumacher, 2005), ya que los MOOC se
han seleccionado en base a los siguientes
criterios: (i) de idioma portugués; (ii) la in-
formacion del curso esta disponible sin te-

ner que matricularse en la plataforma; (iii)
informacion disponible durante los meses
de febrero a abril de 2016. Los criterios
utilizados, de tipo inclusivo, se justifican
por la naturaleza descriptiva de este tra-
bajo. Con estos criterios se cubre la totali-
dad de la poblacién en ese momento. Asf,
contamos con informacion obtenida en 356
MOOC pertenecientes a 16 plataformas.

Para posteriores investigaciones sobre
la misma tematica, cuya intencionalidad
vaya mas alla de lo meramente descriptivo,
seria conveniente un proceso de triangu-
lacién de expertos, enfoques y contenidos
para la seleccion de criterios a emplear.

2.1. Objetivos del estudio

— Conocer y analizar desde una
perspectiva pedagdgica la oferta y el
disefio de los MOOC existente en len-
gua portuguesa en un periodo tempo-
ral concreto.

— Caracterizar la oferta de los
MOOC en lengua portuguesa segiin
un determinado nivel de calidad peda-
gogica.

Teniendo presente los objetivos plan-
teados, se da respuesta a las siguientes
preguntas:

—:Cual es el perfil pedagdgico de
los MOOC ofertados en lengua portu-
guesa?’

—/Qué componentes pedagdgicos
categorizan los MOOC existentes en
lengua portuguesa?

—;Hay correspondencia entre las
dimensiones empiricas y el nivel de cali-
dad manifestado en el disefio pedagdgi-
co de los MOOC en lengua portuguesa?
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2.2. Instrumento

Para la recoleccion de la informacion
se utiliza una adaptacion del Instrumento
de Indicadores Educativos e Interactivos
en los MOOC —INdiMOOC-EdI— (Rapo-
so-Rivas, Martinez-Figueira y Sarmien-
to-Campos, 2015) que se organiza en cuatro
grandes apartados (datos de identificacién,
aspectos descriptivos, aspectos formativos
y aspectos interactivos), con un total de 27
variables medidas en diversas escalas. El
andlisis de fiabilidad y consistencia interna
de esta adaptacion calculado para el total
de la muestra con el coeficiente de Cron-
bach ha sido de 0.731, pudiéndose conside-
rar como satisfactorio ya que «los valores
desde 0.60 hasta 0.70 se consideran el limi-
te inferior de aceptabilidad» (Hair, Ander-
son, Tatham y Black; 2001).

Con los datos obtenidos, utilizando el
software IBM SPSS 23.0, se realiza un
andlisis descriptivo y un analisis de co-
rrespondencia multiple, seleccionando
tres dimensiones. Se optd por ese niimero
de dimensiones al constatar, mediante la
propia técnica de andlisis de correspon-
dencia y del algoritmo de agrupamiento
K-medias, que con esa eleccion se visibili-
zan ciertas caracteristicas de importancia
que quedaban camufladas si solo se rete-
nian dos dimensiones, o se diluian si la
eleccion era de cuatro.

Como las variables estan medidas en
diferentes escalas, optamos por la mas sim-
ple (Ia que puede contener a todas ellas),
asumiendo la pérdida de informacion de
algunas de ellas. Asi decidimos convertir-
las en variables nominales o categoricas.
Con esta tipologia de datos la técnica esta-
distica mas adecuada consideramos que es
el Andlisis de Correspondencias Miltiples,

ya que dicha herramienta nos permite po-
ner en evidencia los cursos que tienen per-
files semejantes en cuanto a los atributos
que los describen (Pérez, 2005).

Las variables consideradas para el
Anadlisis de Correspondencias Multiples
(ACM) han sido: institucion organizadora,
plataforma, categoria, subcategoria, am-
bito, importancia para el ptblico, destina-
tarios, prerrequisitos, duracion del curso,
dedicacién diaria/semanal, semanas de
duracién, horas de trabajo semanal, ni-
mero de personas en el equipo docente,
niimero de personas en el equipo técnico,
inscripcion, introduccién del curso, ;pre-
senta objetivos del curso?, plan de trabajo,
nimero de bloques/médulos, n° de leccio-
nes, jqué método de trabajo se propone?,
Jqué herramientas tic se utilizan?, jqué
actividades se han de realizar?, jcomo se
evalda el proceso y los resultados?, certi-
ficacion, acreditacion, nivel de interactivi-
dad y cursos relacionados.

3. Resultados

3.1. (Cudl es el perfil pedagégico de los
MOOC ofertados en lengua portuguesa?

Atendiendo a la mayor frecuencia exis-
tente en las variables estudiadas en los
356 MOOC, podemos dibujar el siguiente
perfil de Cursos On Line Abiertos y Masi-
vos en lengua portuguesa:

— Institucion organizadora: insti-
tucion privada (84, 23.6%), universidad
privada (68, 19.1%), institucién privada
de interés ptblico (57, 16%), empresa
privada (40, 11.2%), iniciativa particu-
lar (39, 11%), universidad publica (35,
9.8%) e institucion publica (33, 9.3%).
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— Plataforma: Fundacéo Bradesco
(84, 23.6%), Udemy (71, 19.9%), FGV
Online (47, 13.2%), EaD SEBRAE (31,
8.7%), Coursera (29, 8.1%), Saberes ILB
(24, 6.7%), SENAI (14, 3.9%), Veduca
(13, 3.7%), SESI (12, 3.4%), MiriadaX
(9, 2.5%), ESPM (7, 2%), ANP Cidada
(6, 1.7%), Open Education (5, 1.4%),
EdX (2, 0.6%), OpenupEd y UAP (1,
0.3% cada una).

— Categoria temdtica en la plata-
forma: economia y empresa (94), infor-
matica (42), desarrollo de aplicaciones
(34), cursos sin tutoria (24), ciencia de
la computacién (18), iniciacion profe-
sional (20), desarrollo personal (12), de-
recho (11), perfeccionamiento (10), edu-
cacion (8), ciencias sociales (8), idiomas
(4), ciencias tecnoldgicas (3), prepara-
cion de test (3), ciencias de la tierra y
del espacio (2), disefio (1). No se espe-
cifica en 39 casos (11%). Tampoco se
detalla la subcategoria correspondiente
en el 79,8% de los casos (284 cursos).

— Agrupando estas categorias por
dmbito, mas del 60% de los MOOC
estudiados son de caracter multidis-
ciplinar (122, 34.3%) o tecnoldgico
(112, 31.5%). A continuacién, casi un
25% son del ambito de«Arte y Huma-
nidades» (54, 15.2%) y «Cientifico» (41,
11.5%). Los menos frecuentes se locali-
zan en el «Juridico-Social» (23, 6.5%) y
Ciencias de la Salud (3, 0.8%).

— Seindica la importancia que po-
seen los MOOC para el piblico en 230
cursos (64.6%), asi también se identi-
fica como destinatarios el publico en
general (interesados en la tematica)
en 220 casos (61.8%), o alguien con un
perfil determinado (79, 22.2%). En un
77% de los casos no se indican los pre-

rrequisitos de acceso al curso, que si
constan en 82 ocasiones (23%).

— La duracion del curso es gene-
ralmente indefinida (142, 39.9%) o aco-
tada (122, 34.4%), aunque en mas del
25% no se indica (92, 25.8%). En cuan-
to a la dedicacion diaria/semanal es
frecuente considerarla indefinida (200,
56.2%) o no se especifica (123, 34.6%),
es inferior al 10% el ntiimero de casos
en que esta aparece acotada (33, 9.3%).
Sin embargo, en un alto porcentaje de
cursos no se indican las horas de tra-
bajo semanal (325, 91.3%). Por lo que
respecta a las semanas de duracion,
son muy variables ya que hay tanto
cursos de 1 semana (1, 0.3%) como de
16 (6, 1,7%), aunque lo mas frecuen-
te son los de 8 semanas (25, 7%) u 4
semanas (54, 15.2%), con una puntua-
cién media de 5.84. No se indica este
dato en 238 MOOC (66.9%).

— En relacién con el equipo huma-
no vinculado a los MOOC encontramos
que el equipo docente esta formado por
un nimero muy variable de personas,
desde 1 (97, 27.2%) o 2 (38, 10.7%),
hasta 30 (1, 0.3%), aunque en mas de
la mitad de los casos este dato no cons-
ta (196, 55.1%). El equipo técnico, no se
especifica en el 84% de los casos (299
cursos) y es el mismo que el docente en
57 ocasiones (16%).

— Por lo que respecta a la ins-
cripcion en el MOOC, es habitual que
esté abierta permanentemente (310,
87.1%), solamente 43 (12.1%) la poseen
abierta en un periodo determinado y
en 3 casos (0.8%) esta cerrada en el mo-
mento en que se recogieron los datos.

— La introduccion del curso suele
estar referida al contenido del curso
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(246, 69.1%), a la tematica (21, 5.9%)
0 a ambas cosas (6, 1.7%), habitual-
mente a través de un video introducto-
rio (81, 22.8%). Mas del 60% presenta
los objetivos del curso (219, 61.5%). El
plan de trabajo se organiza por médu-
los o lecciones (243, 68.3%) o por se-
manas (22, 6.2%); no se indica en casi
un 25% de los casos (88, 24.7%). Las
secuencias diddcticas se presentan en
modulos (170, 47.5%) variables entre
uno unico o 10; lecciones o temas (113,
31.7%), u otros como unidades didécti-
cas (5, 1.4%), sesiones semanales o ca-
pitulos (3, 0.8%). No se contempla en
62 ocasiones (17.4%).

— En los MOOC analizados no
suele especificarse el método de traba-
jo (223, 62.6%) y en los casos en que
si se propone se refieren al «estudio
independiente», con la ayuda de re-
cursos audiovisuales (50, 14%), con la
ayuda de los recursos audiovisuales y
la realizacion de pruebas automatiza-
das (39, 11%), con el apoyo y la gufa de
un tutor (31, 8.7%), con la ayuda de los
recursos audiovisuales e interaccion
con otros participantes (8, 2.2%) y al
«trabajo individual» (5, 1.4%). Tampo-
co suelen detallarse las herramientas
TIC que se utilizan (249, 69.9%), en
ocasiones se indica «material audiovi-
sual» (49, 13.8%) o «material audiovi-
sual diverso y pruebas automatizadas»
(46, 12.9%), anadiendo a estos los foros
en 7 ocasiones (2%). Las actividades
que se han de realizar no se indican en
259 casos (72.8%) y en los casos que si
lo hacen las resumen a «visionado del
material, estudio del mismo, realiza-
cion de los ejercicios y pruebas» (44,
12.4%), «visionado del material» (32,

9%), o variantes como el «visionado
del material y estudio del mismo» (18,
5.1%) acompaiiado de la «realizacién
de los ejercicios y pruebas y participa-
cion colaborativa» (3, 0.8%).

— En relacién con la evaluacion,
se muestra como final (sumativa) en
108 cursos (30.3%), se realiza por el
«acceso a los recursos educativos y
calificacion obtenida en las pruebas»
(65, 15.4%) o solo por «el acceso a los
recursos educativos» (50, 14%). No se
especifica en 143 cursos (40, 2%). La
certificacion es mayoritariamente gra-
tuita (244, 68.5%), menos del 10% es
de pago (31, 8.7%) o existen las dos mo-
dalidades —de pago y gratuita—, (17,
4.8%). No se indica en 62 ocasiones
(17.4%). La acreditacion, es mediante
certificados (292, 82%) o en forma de
«comprobante de participacion emitido
por la plataforma» (7, 2%). No consta
en b5 cursos (15.4%).

— El nivel de interactividad que
poseen los participantes de los MOOC
no se indica en mas del 80% de los ca-
s0s (316, 88.8%). En las pocas ocasiones
que se hace, se manifiesta «Interaccion
con el tutor y con otros participantes
en el proceso de formacién, durante
todo el periodo del curso» (31, 8.7%),
«trabajo colaborativo» (5, 1.4%) y otros
como el «contacto directo o por mail con
el profesor», «actividades corregidas
por pares» 0 «seccion para discusiones
en el espacio del curso» (4, 1.2%).

— Es habitual que en un mismo
MOOC no se publiciten los cursos re-
lacionados (209, 58.7%), aunque tam-
bién hay casos en que aparecen varios
—un ndmero indefinido— (76, 21.3%)
o tres (24, 6.7%).
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3.2. (Qué componentes pedagégicos
categorizan los MOOC existentes en
lengua portuguesa?

Dado que la totalidad de los datos son de
naturaleza categdrica, ya que trabajamos
en un nivel de escala enteramente nominal,
en primer lugar buscamos algtn tipo de pa-
tron o agrupamiento subyacente entre la
informacion obtenida. Para ello empleamos
técnicas de cluster o agrupamiento optando
por el empleo del algoritmo K-medias. Asi:

— Si deseamos distribuir la infor-
macion en dos grupos, la salida que
nos ofrece el algoritmo es que el Grupo
1 posee 73 elementos (21%) y el Grupo
2= 283 (719%).

— Sien lugar de definir dos grupos
se opta por tres, se obtiene un Grupo
1 con 73 elementos (21%), el Grupo 2=
212 (60%) y el Grupo 3= 71 (20%).

— Con una distribucién de cuatro
grupos se logra un Grupo 1 =69 (19%),
el Grupo 2 = 183 (51%), el Grupo 3 = 33
(9%) y el Grupo 4 = 71 (20%).

Para asegurar un minimo de represen-
tacion del 10% de los MOOC, se decide tra-
bajar con tres dimensiones. Asi, partiendo
del modelo obtenido mediante el analisis de
correspondencias multiples con esas tres
dimensiones, en la Tabla 1 se observa que
la varianza explicada por cada uno de los
factores es alta, la prelacion de importancia
en las dimensiones coincide con su nimero.

TaBLA 1. Varianza explicada en el analisis de correspondencias
multiples con tres dimensiones.

Resumen del modelo
Dimension | Alfa de Cronbach Varianza explicada
Total (Autovalores) | Inercia | % de la varianza

1 ,957 12,692 ,470 47,008

2 ,914 8,363 ,310 30,976

3 ,902 7,633 ,283 28,271
Total 28,689 1,063
Media ,930a 9,563 ,354 35,418

a. El Alfa de Cronbach Promedio est4 basado en los autovalores promedio.

Fuente: Elaboracién propia.

Ordenando por importancia las va-
riables en cada una de las dimensiones,
segun el porcentaje de varianza aportado
a la respectiva dimension (Tabla 2) se ob-
serva que plataforma e institucion orga-
nizadora se repiten en las tres dimensio-
nes, otras en dos y otras son especificas de

una dimension. Subcategoria, actividades
a realizar e introduccion del curso, perte-
necientes a la dimension 1; acreditacion,
destinatarios y n° equipo docente, son de
la dimension 2 y semanas de duracién, de-
dicacion junto con herramientas TIC, son
de la dimension 3.
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TasrA 2. Distribucion de las variables en tres dimensiones de anélisis.

Dimensién 1

Dimensién 2

Dimension 3

Plataforma

Plataforma

Plataforma

Institucion organizadora

Institucién organizadora

Semanas de duracién

Subcategoria

Cursos relacionados

/Qué método de trabajo
se propone?

N° de bloques/mdédulos,
n° de lecciones

Acreditacion

¢Como se evalua el proceso
y los resultados?

;Qué actividades
se han de realizar?

Destinatarios

Institucién organizadora

¢,Coémo se evalia el
proceso y los resultados?

N° de personas
en el equipo docente.

Dedicacién diaria/semanal

N° de bloques/médulos,
n° de lecciones

Fuente: Elaboracion propia.

Si intentamos extrapolar los resulta-
dos obtenidos en las dimensiones a los
componentes que definen la estructura
del instrumento de medida, se observa
que la dimensién 1 contiene en mayor
medida subcomponentes (variables) rela-
cionadas con los elementos identificativos

Cursos relacionados

Introduccién del curso _ ;Qué herramientas TIC se utilizan?

,Qué método de trabajo se propone?

y descriptivos, mientras que la dimensién
2 carga sobre los aspectos formativos y
en menor medida sobre descriptivos. Fi-
nalmente, la dimension 3 se focaliza en
aspectos formativos e interactivos. En un
diagrama de dispersion biespacial, la re-
presentacion seria la siguiente.

Diagrama de dispersion biespacial

- 103 73 8475258279

£ 72| 1 115
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c 1081 0 104

E 4 8259 309

= 24 20 - 202

o 20 748 50278
24 49

o~

=

9

o

£

o

o)

c

o

B

g

o

Dimension 1

Dimension 2

Dimension 3

Normalizacion principal por variable.

GrArico 1. Diagrama de dispersion biespacial.
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A la vista del Grafico 1 se justifica
también la eleccion de tres dimensiones,
pues se observa como la dimension 1 crea
conjuntos dispersos y diferenciados entre
si con respecto a las otras dos dimensio-
nes. Sin embargo, las dimensiones 2 y 3,
aun diferenciando grupos, crean una dis-
tribucion de cursos mas uniforme.

Segtn la institucion organizadora, la
distribucién de los cursos en las tres di-

mensiones obtenidas se representa en el
Grafico 2. Las elipses muestran los cursos
organizados por cada organismo; asi, la
elipse 1 hace referencia a aquellos organi-
zados por instituciones privadas, la 2 por
empresas privadas, la 3 por universidad
ptblica, la 4 por la universidad privada,
5 por empresas privadas de utilidad pu-
blica, 6 por institucion ptblica y 7 por ins-
titucién privada.

DIML

GrAFICO 2. Dispersion de las dimensiones de los MOOC segtn la institucion organiza-

dora.

3.3. (Hay correspondencia entre las di-
mensiones empiricas y el nivel de cali-
dad manifestado en el disefio pedagogi-
co de los MOOC?

Para responder a esta cuestion se rea-
liz6 el calculo de una puntuacion global de
cada uno de los MOOC segtn los elemen-
tos pedagdgicos que presentan (coinci-
dentes con las variables del instrumento)

H y ponderando cada uno de ellos. Para el

calculo de dicha puntuacion global se ha
seguido el siguiente proceso:

1°) Considerando todos los subcom-
ponentes cuyo cumplimiento supondria
una mejora cualitativa, se ha estable-
cido la unidad como méaximo valor por
cada uno de ellos y el valor cero cuando
el incumplimiento del subcomponente
es total. Los valores intermedios fueron
ponderados proporcionalmente y de
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forma lineal. Por ejemplo, la variable
«categoria» podia tomar dos valores:
«se especifica» (valor 1) o «no se especi-
fica» (valor 0). La variable «destinata-
rios» puede obtener tres valores: «no se
explicita» (valor 0), «ptblico en general
—interesados en la tematica—» (valor
0,5) 0 «con perfil» (valor 1).

2°) Una vez ponderados, se suman
todos los subcomponentes. A partir de
la suma, se han establecido cuartiles y
se ha asignado cada curso a su cuartil
correspondiente, teniendo en cuenta
que para el total de los 356 MOOC, los
estadisticos descriptivos son: puntua-
cion minima= 1,89, maxima= 14, 88,
media= 8,79 y desviacion tipica= 2,624.

3°) Considerando que el paso ante-
rior nos ofrece un valor de calidad de
cada curso que lo sitda en uno de los
cuartiles y que ademds contamos con
las tres dimensiones obtenidas a tra-

vés del Analisis de Correspondencias
Multiple, surge la pregunta: ;hasta
qué punto esta relacionada la calidad
relativa (obtenida mediante el instru-
mento) con las dimensiones subyacen-
tes a los datos empiricos?

Asi, si correlacionamos los valores que
toma cada una de las tres dimensiones en
cada curso MOOC analizado y la variable
que indica el valor de calidad, también de
cada curso, obtenemos unos resultados
clarificadores que vuelven a justificar, en
este caso, la eleccion de tres dimensio-
nes. Se observa que la primera dimension
(elementos identificativos y descriptivos)
discrimina a aquellos cursos con valores
bajos de calidad (correlacién negativa),
mientras que las dimensiones 2 (aspec-
tos formativos) y 3 (aspectos formativos e
interactivos) se relacionan directamente
con los cursos de mayor calidad (correla-
cion positiva).

TaBra 3. Correlacion entre las dimensiones de analisis.

Correlaciones
Dimension I | Dimension II | Dimension III | Total MOOC

e R e R
Dimension I Sig. (bilateral) 1,000 1,000 000

N 356 356 356 356

S:: gjﬁ;ﬁ ;000 1 000 3947+
Dimension II Sig. (bilateral) 1,000 1,000 ,000

N 356 356 356 356

e L R
Dimension ITI Sig. (bilateral) 1,000 1,000 ,000

N 356 356 356 356
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Correlaciones
Correlacion 682+ 39475 ,2992:# 1
de Pearson
TOtal_MOOC Sig. (bilateral) ,OOO ,000 7000
N 356 356 356 356

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Fuente: Elaboracién propia.

Relacionando las dimensiones «aspec-
tos formativos» y «aspectos interactivos»,
que indican «mayor calidad» en los cursos,
con los cuartiles del indice de calidad y las
plataformas analizadas, se obtiene que
SEBRAE, Coursera y Udemy son las que

presentan un mayor porcentaje de cursos
en el cuartil mas alto (color rojo). No obs-
tante, es Coursera la que posee los valores
maximos en la dimension 3 (aspectos in-
teractivos), y SEBRAE en la 2 (aspectos
formativos).

aner Cuartil .
Segundo Cuartil
Tercer Cuartil

-1 01 2 3 4

T Y O O T Y Y S
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GrArico 3. Dispersion por cuartiles de las dimensiones de los MOOC segtn el indice

de calidad y las plataformas.

4. Conclusiones
Los resultados del estudio desde una
vision de conjunto sobre el disefio peda-

H gogico de MOOC en lengua portuguesa,

ciertamente proporciona al universo cien-
tifico y de produccion de contenidos for-
mativos, elementos ttiles para examinar
los enfoques pedagogicos observados con
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mayor frecuencia en estos contextos cul-
turales y lingiiisticos especificos. Ademas,
brindan a las instituciones proveedoras y
profesionales involucrados en ofertas de
este tipo de cursos, una oportunidad para
la reflexion critica acerca de los formatos
educativos, recursos y actividades dispo-
nibles para los destinatarios. Se concluye
con una serie de indicadores que pueden
orientar disenos futuros de los Cursos
Online Masivos Abiertos en lengua por-
tuguesa, relacionados con los hallazgos
de Raposo-Rivas y otros (2015). Las prin-
cipales aportaciones de este trabajo es-
tan en el ambito del disefio educativo. La
adaptacion idiomatica del instrumento
—INdiMOOC-EdI— ha permitido el ana-
lisis y reflexiones potencialmente valiosas
para la proposicién y categorizacion de los
MOOC segtin sus componentes.

En cuanto a la primera pregunta sobre
el perfil de los usuarios en lengua portu-
guesa encontramos que, en general se ob-
serva un perfil genérico del destinatario
(61.8%), con perfiles determinados y sin
prerrequisitos de entradas, circunstancia
que ayuda a la difusion del conocimiento
de entrada, pero que limita quizas a pro-
fesionales con intereses especificos. En
cuanto a la segunda pregunta, los compo-
nentes pedagogicos, el disefio de los cur-
sos presenta una duracion y dedicacion
semanal muy variada e indefinida, osci-
lando desde una a cuatro semanas —lo
mas frecuente—. Es habitual que estén
abiertos permanentemente (310, 87.1%),
circunstancia que permite mayor flexibili-
dad. La introduccion del curso suele estar
referida a su contenido (246, 69.1%), habi-
tualmente a través de un video introduc-
torio. Siendo mas del 60% de los cursos

definidos por objetivos (219, 61.5%), no
tanto por competencias. No es frecuen-
te especificar el método de trabajo (223,
62.6%) y en los casos en los que si se rea-
liza estan referidos al «estudio indepen-
diente», con la ayuda de recursos audiovi-
suales (50, 14%) y pruebas automatizadas
(39, 11%), con el apoyo y la guia de un tu-
tor (31, 8.7%). Sin embargo, estas diferen-
cias contradicen la similitud del disefio
metodoldgico que subyace en la mayoria
de los MOOC estudiados en su conjunto,
dado que los portales utilizan «plantillas»
similares para los proveedores de conteni-
dos, facilitando que los cursos se parezcan
entre si y a la plataforma que los alber-
ga, como ya concluyeran los estudios de
Chiappe-Laverde, Hine y Martinez-Silva
(2015) y Raposo-Rivas, Martinez-Figuei-
ra y Sarmiento-Campos (2015). Debate y
discusion que se mantendran en un futuro
si no se aleja del disefio el repetir la es-
tructura «unidireccional» de plantear la
didactica de los videos, los ejercicios y la
pedagogia «bancaria», como nos recuer-
dan Ebben y Murphy (2014), para quienes
los modelos pedagdgicos no cambiaran a
pesar de la incorporacion de las nuevas
propuestas de «Learning analytics», «e-as-
sessment», etc.

Una vez analizadas las plataformas
MOOC, encontramos diferencias y dis-
persion segin las tres dimensiones, es-
pecialmente en la primera (elementos
identificativos y descriptivos), siendo mas
uniformes en cuanto a la segunda y ter-
cera dimension (aspectos formativos y
aspectos formativos e interactivos) atn
diferenciando grupos, y estando estas
dos tultimas dimensiones directamen-
te relacionadas con los cursos de mayor
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calidad. Por lo que, y respondiendo a la
tercera pregunta, podemos concluir que, a
diferencia del trabajo de Roig Vila y otros
(2014), existe correlacién entre la calidad
pedagdgica y los soportes y plataformas
que albergan los cursos, como se observa
en los graficos 2 y 3. Igualmente, se ha
podido identificar tres plataformas (SE-
BRAE, Coursera y Udemy) que ofrecen
un mayor porcentaje de cursos en el cuar-
til mas alto, destacando SEBRAE en los
aspectos formativos y Coursera para los
valores mas interactivos.

En definitiva, los resultados muestran
que los MOOC en lengua portuguesa es-
tan dentro un diseno clasico que enfrenta
a los usuarios con los materiales y activi-
dades, alejandose de modelos mas conec-
tivistas y propuestas colaborativas (solo
un 3,08%). Encontramos estos cursos en
una primera etapa de diseno mas pen-
sados como xMOOC, que no considera a
los estudiantes como generadores de co-
nocimiento, recibiendo los contenidos con
los que deben interactuar (Dron y Ostas-
hewski, 2015), y que desde nuestro ana-
lisis deberian explorar otros disefios mas
proximos al disefio cMOOC, mas alla del
incluso del conectivismo que propuso en
un principio Siemens (2005) como teoria
y que representa una «perspectiva peda-
gbgica» mas que una teoria desde la cual
plantear modelos, métodos, etc. (Zapa-
ta-Ros, 2012; Downes, 2012). Por lo que
atin queda redisenar los cursos desde un
punto de vista mas pedagdgico, buscando
estdndares que orienten y mejoren esta
dimension, hasta que podamos construir
una teoria pedagdgica. Sin duda, solo he-
mos dado un primer paso identificando

H indicadores y disefios pedagdgicos en las

plataformas; queda mucho trabajo atn
para plantear un modelo generador de
aprendizajes para todos los usuarios.

Notas

' Financiado por la convocatoria de Proyectos I+D+i
titulado: «Estudio del impacto de las erubricas fe-
derada en evaluacién de las competencias en el
practicumy. Plan Nacional de [+D+i de Excelencia
(2014-16) n° EDU2013-41974-P.

2 Centro Nacional de Tecnologfas de la Accesibili-
dad-CENTAC, un centro dedicado a proporcionar el
desarrollo de las tecnologfas de accesibilidad para
empresas, industrias y sectores de servicios, asf
como facilitar el acceso a ellas y mejorar la calidad
de vida de los ancianos y las personas con discapa-
cidad, asf como de sus familias. Véase http://www.
centac.es/es.

3 Objetivos de desarrollo del Milenio. Naciones Uni-
das, Informe 2010. Los Objetivos de Desarrollo del
Milenio, también conocidos como Objetivos del
Milenio (ODM), son ocho propésitos de desarrollo
humano fijados en el afio 2000, que los 189 pafses
miembros de las Naciones Unidas acordaron con-
seguir para el afio 2015. Véase http://www.un.org/
es/millenniumgoals/pdf/MDG_Report_2010_
SP.pdf.

4+ ElDirectorio-General de Investigacion e Innovacion,
de la Comisién Europea (European Commission
Directorate-General for Research and Innovation)
estableci6, en 2014, el programa de investigacion
e innovacion (2014-2020). Incumbe a dicho Di-
rectorio-General definir e implementar la politica
europea de Investigacion & Innovacién (European
Research and Innovation-R & I policy) con miras a
alcanzar los objetivos de la estrategia Europa 2020
y su iniciativa principal, la Unién por la Innovacién.

® La Agenda Digital para Europa, creada en mayo de
2010 y actualizada en noviembre de 2014, tiene
como objetivo impulsar la economfa europea apro-
vechando las ventajas econdmicas y sociales pro-
movidas por las tecnologias digitales.

6 El Portal Open Education Europa, lanzado en sep-
tiembre de 2013, pretende proporcionar a los es-
tudiantes, profesores e investigadores, en un tnico
espacio, acceso a los recursos educativos abiertos
de Europa.
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