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INTRODUCCION

La educacion superior atraviesa, un proceso sostenido de transformacion asociado a
cambios sociales, culturales, tecnoldgicos y econémicos que reconfiguran tanto las
formas de acceso al conocimiento como las expectativas sobre la formacion
universitaria. En este marco, las instituciones enfrentan el reto de ofrecer propuestas
educativas pertinentes, flexibles e inclusivas, capaces de responder a poblaciones
diversas y a trayectorias formativas cada vez menos lineales. Estas condiciones han
impulsado el desarrollo de modalidades mediadas por tecnologias digitales que amplian
la oferta formativa mas alla de los limites tradicionales de tiempo y espacio, y que
favorecen procesos de aprendizaje orientados al aprendizaje a lo largo de la vida.

En este contexto emergen los cursos masivos y autogestionados como una alternativa
formativa que se orienta ampliar oportunidades de aprendizaje mediante entornos
virtuales estructurados, accesibles y escalables. Su relevancia radica en la posibilidad
de democratizar el acceso a experiencias educativas, diversificar rutas de formacion y
fortalecer la autonomia del estudiantado, siempre que su implementacion se sustente
en criterios pedagogicos claros y en un aseguramiento de la calidad acorde con las
exigencias de la educacion superior. Los MOOC y otras modalidades autogestionadas
se caracterizan, ademas, por integrar recursos digitales, actividades de aprendizaje y
estrategias de evaluacion que deben diseharse para sostener el aprendizaje aun
cuando la mediacién docente directa sea limitada, desplazando el peso pedagdgico
hacia el disefio del curso y hacia las capacidades de autorregulacion de las personas
participantes.

Asimismo, el Modelo de Cursos Masivos Autogestionados se concibe como un marco
orientador para la planificacién, implementacion y mejora de propuestas formativas de
alta escala, coherentes con el compromiso institucional de garantizar una educacion
superior publica de calidad. EI modelo reconoce que la masividad y la apertura no
constituyen unicamente atributos técnicos, sino condiciones que exigen decisiones
pedagogicas fundamentadas: desde la definicion de principios y criterios de disefio,
hasta la incorporacion de estrategias de acompafamiento, evaluacion y mejora
continua. En esta perspectiva, la autogestion del aprendizaje no se interpreta como

ausencia de mediacion, sino como una forma distinta de organizacién pedagogica en



la que el curso debe ofrecer estructuras, orientaciones y recursos que permitan a las

personas participantes avanzar de manera autbnoma, con sentido y responsabilidad.

Dado lo anterior, el desarrollo del modelo requiere un marco teorico capaz de integrar
los principales componentes que explican y sustentan la logica de los cursos
autogestionados. Dicho marco contempla, entre otros aspectos, los fundamentos
filoséficos que orientan la propuesta; los principios pedagdgicos que definen la
centralidad de la persona participante, la equidad y el rigor académico; las
competencias digitales necesarias para interactuar de manera critica y ética en
entornos virtuales; los modelos de diseno instruccional que permiten estructurar
experiencias formativas coherentes; los aportes del aprendizaje autodirigido como base
para la autonomia y la autorregulacion; el enfoque de educacion abierta que favorece
el acceso y el uso de recursos educativos abiertos; el papel de la tecnologia educativa
como mediadora de los procesos formativos; y las analiticas del aprendizaje como
soporte para comprender, monitorear y mejorar el aprendizaje en escenarios masivos.
Esta propuesta de Modelo de Cursos Masivos Autogestionados se plantea como una
respuesta a las demandas contemporaneas de la educacion superior, orientada a
articular apertura, flexibilidad y escala con calidad académica, pertinencia social y uso
ético de la tecnologia. Por tanto, se sitta en la necesidad de fundamentar
conceptualmente una modalidad formativa que, lejos de reproducir esquemas
tradicionales en entornos digitales, promueva experiencias de aprendizaje autbnomas,
inclusivas y académicamente sdlidas, alineadas con los desafios actuales y con los
fines de la universidad publica. El Modelo de Cursos Autodirigidos constituye un aporte
al campo de la formacion en entornos virtuales, al integrar; una arquitectura coherente,
fundamentos del aprendizaje autodirigido y autorregulado con principios de disefio
instruccional sistémico, enfoques pedagdgicos hibridos y un conjunto estructurado de
dimensiones e indicadores de analiticas del aprendizaje que sostiene la autonomia de
la personas participante mediante orientacion estructural y retroalimentacion formativa.
A diferencia de modelos que se limitan a la organizacion técnica del contenido o que
delegan la responsabilidad por completo en la persona aprendiente, esta propuesta
articula acomparnamiento desde el disefio, criterios de calidad y lineamientos éticos,
ofreciendo una alternativa robusta, escalable y responsable para promover autonomia

con rigor académico en cursos autodirigidos de educacion superior.



JUSTIFICACION

La implementacion de un modelo de cursos masivos y autogestionados en la
Universidad Nacional (UNA) se sustenta en la necesidad de fortalecer el desarrollo
profesional docente mediante propuestas formativas coherentes con el Estatuto
Organico y las politicas institucionales de mejora continua de la docencia universitaria
(Universidad Nacional, 2015). En el contexto actual de la educacion superior —
caracterizado por cambios en la produccién del conocimiento, la expansion de entornos
digitales y la diversificacion de los perfiles académicos— resulta imprescindible
disponer de dispositivos formativos flexibles, escalables y pedagdgicamente
fundamentados, capaces de atender tanto las demandas institucionales como los
estandares internacionales de calidad, equidad y pertinencia (OECD, 2021).

El Estatuto Organico reconoce la docencia como una funcién sustantiva que exige
actualizacion permanente, reflexion critica e innovacion pedagdégica. En este marco, los
cursos autogestionados se configuran como una modalidad pertinente de formacion
continua, al facilitar el acceso a procesos formativos ajustados a las condiciones
laborales y a la diversidad de contextos profesionales del personal académico. El
modelo propuesto aborda, ademas, el fortalecimiento de las competencias digitales
docentes, entendidas no solo como dominio instrumental de tecnologias, sino como
capacidades pedagodgicas, criticas y éticas para su integracion significativa en los
procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Esta perspectiva se alinea con el
Modelo Pedagdgico y el Ideario Pedagdgico institucional (Universidad Nacional, 2007;
2020), que promueven practicas reflexivas, contextualizadas e inclusivas en
modalidades presenciales, virtuales e hibridas.

En este marco analitico, el estudio plantea el desarrollo de un Modelo de cursos
masivos o autogestionados para la Division de Educologia, unidad académica adscrita
al Centro de Investigacion y Docencia en Educacion (CIDE), cuya labor se orienta a la
formacion pedagdgica, la investigacion educativa y la innovacion docente. El Modelo se
orienta a responder a necesidades formativas propias de la Division, particularmente en
el ambito del desarrollo profesional universitario y el disefio de propuestas formativas
coherentes con su mision académica. Al mismo tiempo, el modelo amplia las

oportunidades de acceso a actividades formativas para el personal académico de



distintas sedes y modalidades de vinculacion, al reducir las limitaciones asociadas a la

presencialidad y a la disponibilidad horaria.

La estructura tedrico-metodoldgica desarrollada permite proyectar el modelo mas alla
del ambito especifico de la Division de Educologia. Su fundamentaciéon pedagdgica,
articulada con referentes de disefo instruccional y del aprendizaje permanente,
posibilita su adaptacion a otros contextos universitarios, tanto a nivel nacional como
internacional. De esta manera, el modelo se configura como un aporte investigativo que
integra fundamentos conceptuales, criterios metodoldgicos explicitos y proyeccion
formativa, en consonancia con la concepcion de la educacion como bien comun y
responsabilidad compartida promovida por la UNESCO (2021).

Adicionalmente, la propuesta atiende la necesidad de contar con un marco de disefio
cientificamente fundamentado que garantice coherencia pedagodgica y calidad
académica. La evidencia internacional sefala que los sistemas de aprendizaje a lo largo
de la vida requieren modelos estructurados, con estandares claros de disefio,
evaluacion formativa y seguimiento, a fin de asegurar aprendizajes significativos y
transferibles a la practica profesional (OECD, 2021).

El modelo de disefio de cursos masivos o autogestionados constituye un resultado de
investigacion que aporta un marco estructurado y fundamentado para la creacion de
actividades formativas flexibles en educacion superior. Su relevancia radica en la
articulacion entre fundamentos teoricos y criterios metodoldgicos, asi como en su
potencial de adaptacidon a diversos contextos institucionales, contribuyendo al
fortalecimiento del desarrollo profesional docente y a la consolidacion de practicas de

disefio pedagogico orientadas a la calidad, la inclusion y el aprendizaje permanente.



OBJETIVO GENERAL

Orientar los procesos formativos de cursos autogestionados y masivos en la plataforma
Moodle, para la formacion docente, que integre principios pedagogicos, tecnoldgicos,
éticos y humanistas; promoviendo un aprendizaje autogestionado, la innovacién y la

calidad educativa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Caracterizar los elementos pedagdgicos, tecnologicos y evaluativos que
distinguen a los cursos autogestionados y masivos en Moodle para la formacion
docente.

e Estructurar un modelo de curso autogestionado que integre objetivos formativos,
actividades de aprendizaje, recursos digitales y estrategias de evaluacion
acordes con principios de autonomia y autorregulacion.

e Orientar el disefio de experiencias de aprendizaje innovadoras mediadas por
Moodle, que favorezcan la participacion activa, la flexibilidad curricular y el
aprendizaje significativo.

e Definir lineamientos éticos para el uso de tecnologias digitales en cursos
autogestionados, considerando la integridad académica, la inclusion y la
proteccién de datos.

e Definir indicadores de participacion, desempefio y permanencia para el uso de
analiticas de aprendizaje y mecanismos de seguimiento del desemperfio de los

Cursos.



MARCO FILOSOFICO

Los fundamentos filosoficos del Modelo de Cursos Masivos Autogestionados definen
su razoén de ser y expresan el marco axioldgico establecido en el Estatuto Organico de
la Universidad Nacional. Dichos fundamentos situan la reflexion educativa desde las
dimensiones ontoldgica, epistemoldgica y axioldgica, con el propdsito de orientar los
principios, valores y criterios que sustentan los procesos de formacion, particularmente
aquellos vinculados al ser, al aprender y al deber ser de la educacidon superior en
contextos contemporaneos.

Desde esta perspectiva, el modelo asume la necesidad de responder a los desafios de
acceso, equidad, flexibilidad y calidad educativa que caracterizan a la educacion
superior actual, mediante propuestas formativas que promuevan la autogestién del
aprendizaje, el uso estratégico de mediaciones pedagogicas y tecnoldgicas, y la
participacién y la responsabilidad de las personas aprendientes en su propio proceso
formativo.

El marco filoséfico que sustenta este modelo se apoya en corrientes del pensamiento
que dialogan de manera coherente con la naturaleza de los cursos masivos y

autogestionados, las cuales se desarrollan a continuacion.

Humanismo
El paradigma humanista constituye uno de los pilares fundamentales del Modelo de
Cursos Masivos Autogestionados, al situar a la persona como el centro del proceso
educativo y reconocer su dignidad, autonomia y capacidad de autorrealizacion. Desde
esta concepcion, la educacion se orienta al desarrollo integral del ser humano,
promoviendo la formacién de sujetos criticos, responsables y comprometidos con su
propio aprendizaje y con la transformacion social.
Fonseca et al. (2018) sefalan que:
Cada persona se considera responsable de su vida y de su autorrealizacion. La
educacion, en consecuencia, esta centrada en la persona, de manera que sea
ella misma evaluadora y guia de su propia experiencia, a través del significado

que adquiere su proceso de aprendizaje. Cada persona es unica, diferente; con



iniciativa, con necesidades personales de crecer, con potencialidad para

desarrollar actividades y solucionar problemas creativamente. (p. 41)
En el contexto de los cursos masivos autogestionados, este enfoque se traduce en el
reconocimiento del estudiantado como un sujeto activo, capaz de regular su ritmo,
estrategias y trayectorias de aprendizaje. EI modelo promueve espacios formativos
flexibles que respetan la diversidad de contextos, intereses y estilos de aprendizaje,
fortaleciendo la autodireccidon y la responsabilidad personal como ejes del proceso

educativo.

Racionalismo
El racionalismo aporta al modelo una base epistemoldgica orientada al desarrollo del
pensamiento analitico, critico y reflexivo, necesario para la construccion de
conocimiento riguroso y valido en entornos de aprendizaje autogestionados. Este
paradigma concibe al ser humano como un sujeto racional, capaz de comprender,
interpretar y transformar la realidad a partir del uso sistematico de la razén.
De acuerdo con el CSE (2017), el racionalismo “se sustenta en la razon y en las
verdades objetivas como principios para el desarrollo del conocimiento valido” (p. 10).
En los cursos masivos o autogestionados, este enfoque se refleja en el disefio de
experiencias de aprendizaje estructuradas, con objetivos claros, contenidos
secuenciados, criterios de evaluacion explicitos y actividades que favorecen la
comprension profunda, la argumentacion y la toma de decisiones fundamentadas.
Tejedor (1986) senala que:
progresar en el saber en un determinado contexto cientifico requiere delimitar
los problemas, dejando para el final aquellos respecto de los cuales no se puede
llegar a un acuerdo y avanzando en el sentido en que son posibles la objetividad,
la comprobacion y la verificacion (p. 93).
Esta vision sustenta la necesidad de que el modelo incorpore objetivos, sistematicos y
transparentes, que permitan verificar los aprendizajes logrados y garantizar la calidad

académica, aun en escenarios de alta matricula y mediacion tecnologica.



Paradigma de la complejidad
El paradigma de la complejidad resulta especialmente pertinente para el Modelo de

Cursos Masivos Autogestionados, en tanto reconoce la naturaleza dinamica, incierta y
no lineal de los procesos educativos en contextos sociales, tecnologicos y culturales en
constante transformacion.
Tal y como lo plantea Taeli (2010), este paradigma:
no solo viene a conformarse desde lo ontologico de como es la realidad, sino
que requiere de una coherencia epistemoldgica, de cdmo se piensa y concibe
para dar sentido a este atributo de la sociedad y naturaleza que rebasa lo simple
(p. 186).
Desde esta perspectiva, el modelo asume que los procesos de aprendizaje no pueden
reducirse a esquemas rigidos o uniformes, sino que deben contemplar la diversidad de
trayectorias, ritmos y contextos de las personas participantes. Los cursos masivos y
autogestionados se conciben, asi, como sistemas abiertos, flexibles y adaptativos,
capaces de responder a la complejidad del entorno y a las demandas formativas
actuales y futuras.
Fonseca et al. (2018) sefalan que este paradigma:
permite ampliar el horizonte de formacién, pues considera que la accién
humana, por sus caracteristicas, es esencialmente incierta, llena de eventos
imprevisibles, que requieren que la persona estudiante desarrolle la inventiva y
proponga nuevas estrategias para abordar una realidad que cambia a diario (p.
40).
En este sentido, el modelo promueve el desarrollo de competencias para la resolucion
de problemas, el aprendizaje autbnomo, la creatividad y la adaptacion, entendiendo la
evaluacion y la mejora del modelo como procesos complejos, participativos y

prospectivos.

Paradigma socio-critico
Los paradigmas descritos se articulan de manera coherente con los principios, valores

y fines que orientan el quehacer de la Universidad Nacional, asi como con su ideario
pedagdgico y su compromiso con una educacion superior publica, inclusiva y de

calidad.



El modelo se fundamenta en una concepcion ética de la educacion, alineada con

valores como el humanismo, la equidad, la responsabilidad social, la excelencia
académica y el compromiso con el desarrollo nacional. Desde esta éptica, los cursos
masivos o autogestionados se conciben como una estrategia para ampliar las
oportunidades de acceso al conocimiento, fortalecer la formacién integral y responder
de manera pertinente a las necesidades de la sociedad.

El Marco Filosofico integra el humanismo, el racionalismo y el paradigma de la
complejidad como referentes esenciales para orientar una propuesta formativa
innovadora, ética y pertinente, coherente con la mision institucional y con los desafios

de la educacion superior contemporanea.



PRINCIPIOS DEL MODELO

e Centralidad de la persona participante: EI modelo reconoce a la persona
participante como el eje del proceso formativo, promoviendo su autonomia,
autorregulacion y responsabilidad en la construccion de su aprendizaje. Este
principio se fundamenta en una concepcién humanista de la educacion, que
valora la dignidad, diversidad y potencial de cada individuo.

e Autogestion y aprendizaje autébnomo: Los cursos masivos o autogestionados
se orientan al fortalecimiento de la capacidad del estudiantado para planificar,
monitorear y evaluar su propio proceso de aprendizaje, favoreciendo el desarrollo
de competencias metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida.

e Equidad y democratizaciéon del acceso al conocimiento: El modelo promueve
la ampliacion de oportunidades de acceso a la educacion superior mediante
propuestas formativas flexibles e inclusivas, que contribuyen a reducir brechas
educativas y a garantizar el derecho a una educacion de calidad, en coherencia
con el compromiso social de la Universidad Nacional.

e Flexibilidad curricular y adaptabilidad: Se reconoce la diversidad de
trayectorias, ritmos, contextos y estilos de aprendizaje de las personas
participantes. En consecuencia, el modelo favorece estructuras curriculares
abiertas y adaptativas, capaces de responder a las demandas cambiantes del
entorno social, educativo y tecnolégico.

e Rigor académico y calidad educativa: El modelo garantiza la calidad
académica mediante el disefo de experiencias de aprendizaje estructuradas, con
objetivos claros, contenidos pertinentes y criterios de evaluacion explicitos,
sistematicos y transparentes, que permitan verificar los aprendizajes logrados,
incluso en contextos de alta matricula.

e Pensamiento critico y reflexivo: Los cursos promueven el desarrollo del
pensamiento critico, analitico y reflexivo, orientado a la comprension,
interpretacion y transformacion de la realidad. Este principio se sustenta en el

uso sistematico de la razén y en la construccion fundamentada del conocimiento.



Integralidad y complejidad del aprendizaje: El modelo asume el aprendizaje

como un proceso complejo, dinamico y no lineal, que integra dimensiones
cognitivas, éticas, sociales y culturales. En este sentido, se promueve el
desarrollo de competencias para la resolucion de problemas, la creatividad y la
adaptacion a contextos inciertos y cambiantes.

Mediacion pedagodgica y uso ético de la tecnologia: El uso de tecnologias
educativas se concibe como un medio para potenciar los procesos de aprendizaje
y no como un fin en si mismo. El modelo promueve una mediacion pedagdgica
intencionada, critica y ética, orientada a favorecer la interaccion, el acceso al
conocimiento y la construccién significativa de aprendizajes.

Evaluacion para la mejora continua: La evaluacién se entiende como un
proceso formativo, sistematico y participativo, orientado a la retroalimentacion y
a la mejora continua del aprendizaje, de los cursos y del propio modelo, en
coherencia con los principios de calidad y responsabilidad institucional.
Compromiso social y pertinencia: El modelo orienta sus propuestas formativas
hacia la atencién de las necesidades del contexto nacional e internacional,
promoviendo una formacion pertinente, socialmente responsable y

comprometida con el desarrollo humano sostenible y la transformacion social.



MARCO TEORICO

REFERENTES INTERNACIONALES EN COMPETENCIAS
DIGITALES

En la sociedad actual, caracterizada por la transformacion digital de los entornos
sociales, académicos y laborales, el desarrollo de competencias digitales se ha
convertido en un eje fundamental de los procesos formativos. Estas competencias no
se limitan al uso instrumental de herramientas tecnoldgicas, sino que implican la
capacidad de buscar, analizar y gestionar informaciéon, comunicarse y colaborar en
entornos digitales.

El Diario Oficial de la Unién Europea (2006) define la competencia digital de la siguiente
manera, “La competencia digital entraia el uso seguro y critico de las tecnologias de la
sociedad de la informacion (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicacion. Se sustenta
en las competencias basicas en materia de TIC: el uso de ordenadores para obtener,
evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacién, y comunicarse y
participar en redes de colaboracion a través de Internet.” (p. 6).

Asimismo, la competencia digital forma parte del conjunto de competencias clave que
una persona debe desarrollar al finalizar la educacién obligatoria, ya que resulta
fundamental para una integracion adecuada en la vida adulta y para el desarrollo del
aprendizaje a lo largo de la vida. Asimismo, esta competencia adquiere una relevancia
creciente, al permitir no solo el aprovechamiento de las oportunidades que ofrecen las
tecnologias digitales, sino también una participacién significativa en la sociedad y el
conocimiento (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del
Profesorado [INTEF], 2017).

Diversos organismos internacionales han propuesto marcos de referencia para
conceptualizar estas competencias. Entre ellos, destaca el trabajo del Centro Comun
de Investigacion (JRC) de la Comision Europea, que a través del Marco Europeo de
Competencia Digital (DigComp) organiza las competencias digitales en areas
relacionadas con la alfabetizacion en informacién y datos, la comunicacion vy
colaboracién, la creacidén de contenido digital, la seguridad y la resolucién de problemas.
Este enfoque permite comprender las competencias digitales como un conjunto



integrado de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para una participacion

efectiva, critica y responsable en entornos digitales.

Los marcos europeos orientados al fomento de la competencia digital fueron
desarrollados por el Centro Comun de Investigacion (Joint Research Centre, JRC) de
la Comisién Europea, en colaboracion con otras instituciones, como la Direccién
General de Empleo, Asuntos Sociales e Inclusion (DG EMPL) y la Comision Europea,
en nombre de la Direccion General de Educacion, Juventud, Deporte y Cultura. Estos

marcos son los siguientes:

Marco Europeo de Competencias Digitales
El Marco Europeo de Competencias Digitales (DigComp) define las capacidades

necesarias para desenvolverse de forma competente en el entorno digital
contemporaneo y constituye una referencia para el desarrollo de la competencia digital
en personas de todas las edades. Asimismo, contempla distintos niveles de dominio,
desde los iniciales hasta los avanzados, y proporciona un marco estable frente a los
continuos cambios del contexto tecnoldgico digital. Ademas, esta dirigido a cualquier
persona interesada en el desarrollo de la competencia digital (Comisién Europea, s.f.).
DigComp detalla 21 competencias, distribuidas en cinco areas tematicas o areas de
competencia: busqueda, evaluaciéon y gestion de informacién, comunicacion y
colaboracién, creacion de contenidos, seguridad, bienestar y uso responsable e
identificacion y resolucion de problemas.

La version inicial del DigComp fue publicada en 2013 y posteriormente actualizada en
los afios 2016, 2017 y 2022. La version mas reciente, DigComp 3.0, corresponde a la
quinta edicion del marco y fue actualizada en 2025.

Desde su publicacion inicial, DigComp se ha consolidado como un marco de referencia
ampliamente adoptado en Europa y a nivel internacional para el desarrollo de
competencias digitales. Uno de los principales aportes es la provision de un marco
comun que facilita un lenguaje compartido y una comprension consensuada del
concepto de competencia digital entre los distintos actores involucrados. Este marco se
aplica en diversos contextos, incluyendo el empleo, la educacion, la formacién y la
inclusion social, y se utiliza para orientar el disefio de politicas publicas, el desarrollo
curricular, la elaboracién de contenidos formativos, la definicion de perfiles

profesionales digitales, la identificacion de competencias en los curriculos vitae, la



creacion de herramientas de evaluacion y certificacion, asi como la medicion de las

competencias digitales (Centeno & Herrero, 2023).

Marco de Competencia Digital para Educadores
El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu) tiene

como finalidad integrar y sistematizar los instrumentos existentes sobre la competencia
digital del profesorado en un modelo coherente que facilite la evaluacion y el desarrollo
integral de la competencia digital en las personas educadoras de todos los niveles
educativos. Entre sus principales aportes se encuentran la orientacion para la
formulacién de politicas educativas, la provision de un modelo flexible que puede ser
contextualizado por los actores locales y el establecimiento de un lenguaje compartido
que promueve el intercambio de buenas practicas y el debate entre paises. Asimismo,
DigCompEdu ofrece un punto de referencia para validar y mejorar marcos e
instrumentos existentes o futuros (Redecker, 2020).

DigCompEdu describe 22 competencias, organizadas en seis areas: compromiso
profesional, contenidos digitales, ensefianza y aprendizaje, evaluacion vy
retroalimentacion, empoderamiento de las personas estudiantes y desarrollo de la

competencia digital del estudiantado.

Marco Europeo para Organizaciones Educativas Digitalmente Competentes
El Marco Europeo para Organizaciones Educativas Digitalmente Competentes

(DigCompOrg) estd orientado a las organizaciones educativas, como centros de
educaciéon primaria, secundaria, formacion profesional e instituciones de educacion
superior, con el propésito de apoyar procesos de autoevaluacion y reflexion institucional
sobre el grado de integracion y el uso efectivo de las tecnologias digitales en los
procesos de ensefianza y aprendizaje (Kampylis, Punie, & Devine, 2015).
DigCompOrg se estructura en siete elementos clave y 15 subelementos que abarcan
desde el liderazgo hasta la infraestructura y la evaluacion, centrandose en la ensefianza
y las actividades emprendidas por una organizacion educativa.

En este sentido, DigComp esta dirigido a la ciudadania en general, DigCompEdu se
orienta al desarrollo de la competencia digital del profesorado, mientras que
DigCompOrg se centra en las instituciones educativas y su capacidad organizativa para

integrar lo digital.



MODELOS DE DISENOS INSTRUCCIONALES

El disefio instruccional (DI) se define como un proceso sistematico y planificado que
orienta la toma de decisiones pedagdgicas para estructurar experiencias de
aprendizaje, mediante la integracion coherente de objetivos, contenidos, estrategias
didacticas, recursos y evaluacion, en funcion de las caracteristicas del contexto
educativo y del estudiantado (Jardines Garza, 2011). En el ambito de la educacion
superior, el DI se consolida como un campo fundamental para la planificacion de
experiencias formativas, especialmente en escenarios mediados por tecnologias
digitales. Desde esta perspectiva, el disefo instruccional trasciende una concepcion
meramente técnica y se configura como una mediacion pedagogica que articula
intencionalmente los componentes del proceso educativo, con el propésito de favorecer
aprendizajes coherentes, significativos y pertinentes.

En educacion superior, esta mediacion adquiere un caracter critico debido a la
diversidad del estudiantado, la complejidad del conocimiento disciplinar y la creciente
demanda de modalidades de aprendizaje flexibles y autonomas. No obstante, la
evidencia muestra que la simple incorporacion de plataformas tecnoldgicas no
constituye, por si misma, un factor de innovacién pedagoégica. En numerosos contextos
universitarios, los sistemas de gestion del aprendizaje continuan utilizandose
predominantemente como repositorios de informacién, reproduciendo esquemas
tradicionales centrados en la transmision de contenidos. Esta situacion pone de
manifiesto la necesidad de contar con modelos de disefio instruccional explicitos que
orienten, de manera intencional y con fundamentacion pedagodgica, el uso de la
tecnologia en los procesos formativos (Godinez Carreto, 2025).

La literatura especializada reconoce la existencia de multiples modelos de disefio
instruccional desarrollados para responder a distintos contextos educativos y niveles de
complejidad. Una clasificacion ampliamente utilizada es la propuesta por Gustafson y
Branch, retomada por Jardines Garza (2011), que distingue entre modelos orientados
al aula, al producto instruccional y a sistemas instruccionales complejos. Esta tipologia
resulta especialmente util para analizar la pertinencia de los modelos de disefio

instruccional en cursos autogestionados en entornos virtuales.



Los modelos orientados al aula estan disefiados para contextos educativos

relativamente acotados, como cursos universitarios presenciales o semipresenciales, y
se caracterizan por ofrecer estructuras claras para la toma de decisiones didacticas
cotidianas. Estos modelos asumen una mediacion docente constante durante la
ejecucion del proceso formativo, lo que limita su aplicabilidad directa en cursos
autogestionados, donde el aprendizaje depende en mayor medida del disefio previo
que de la intervencion docente durante el desarrollo del curso. Dentro de esta categoria
se ubica el enfoque de los Eventos de Instruccion de Gagné, que aporta criterios solidos
para la secuenciacién cognitiva de los contenidos y la estructuracion de actividades de
aprendizaje, pero requiere sean integrados en modelos mas amplios para su aplicacion
en contextos asincrénicos.

En contraste, los modelos orientados al producto instruccional se centran en el disefio
y desarrollo de materiales y cursos que deben ser utilizados de manera autbnoma por
el estudiantado. Estos enfoques imponen mayores exigencias en las fases de diseno,
desarrollo y validacion, ya que los recursos didacticos se convierten en el principal
mediador pedagoégico. Modelos como ASSURE, asi como los principios fundamentales
de la instruccion de Merrill, resultan especialmente pertinentes en este ambito, al
enfatizar la claridad de los objetivos, la seleccidn intencional de estrategias y recursos,
y la necesidad de promover la participacion del aprendiz, elementos clave en cursos
autogestionados y en propuestas tipo MOOC (Zapata-Ros, 2015).

Por su parte, los modelos orientados a sistemas instruccionales complejos adoptan una
vision integral del proceso educativo, incorporando analisis de necesidades,
formulaciéon de objetivos medibles, estrategias instruccionales, evaluacion formativa y
sumativa, asi como consideraciones organizacionales y tecnolégicas. En educacion
superior, estos modelos permiten articular el disefio instruccional con politicas
institucionales, estrategias de transformacion digital y procesos de aseguramiento de la
calidad. En esta categoria se ubican modelos como Dick y Carey, el modelo Kemp vy,
de manera destacada, el modelo ADDIE, ampliamente reconocido por su enfoque
sistémico y su capacidad de adaptacion a distintos escenarios educativos (Jardines
Garza, 2011).

Los Massive Open Online Courses (MOOC) representan una de las expresiones mas
claras de los cursos autogestionados en la educacion superior. Su caracter masivo,

abierto y flexible redefine las dinamicas tradicionales de ensefanza-aprendizaje,



desplazando el protagonismo pedagdgico hacia el disefio instruccional y la arquitectura
del curso (Storme et al., 2016). En este contexto, la literatura distingue diferentes
tipologias de MOOC, entre las que destacan los cMOOC, los xMOOC vy los iIMOOC,
cada uno con distintos niveles de estructura pedagdgica, interaccion y autonomia del
estudiante, lo que implica exigencias diferenciadas de disefio instruccional (Zapata-
Ros, 2015).

El disefio instruccional de los MOOC y de los cursos autogestionados debe considerar,
ademas, principios del aprendizaje multimedia y de la carga cognitiva, dado que un
disefio inadecuado puede generar sobrecarga informativa y afectar el aprendizaje
significativo. Esta consideracion resulta especialmente relevante en contextos
asincronicos, donde no existe una mediacion docente inmediata que permita aclarar
dudas o reorientar el proceso de aprendizaje (Latapie Venegas, 2007).

En este marco, el modelo ADDIE (Analisis, Disefio, Desarrollo, Implementacion y
Evaluacion) se consolida como uno de los modelos sistémicos de disefio instruccional
mas utilizados y pertinentes para la educacion superior en entornos virtuales. ADDIE
se concibe como un marco de referencia flexible que orienta el proceso de disefio
instruccional de manera integral, permitiendo articular aportes de modelos orientados
al aula, al producto instruccional y a sistemas complejos. Su caracter iterativo y reflexivo
facilita la incorporacién de procesos de mejora continua y su alineacion con politicas
institucionales y estrategias de transformacion digital.

Finalmente, la transformacién digital universitaria exige que la adopcion de tecnologias
esté acompanada de cambios pedagdgicos y culturales profundos. En este sentido, la
Hoja de Ruta de Transformacion Digital del CONARE (2024) destaca el papel del disefio
instruccional como eje articulador para garantizar calidad, inclusion y coherencia en
modalidades formativas autogestionadas, reafirmando su relevancia estratégica para el

desarrollo de la educacién superior publica.



FUNDAMENTOS DEL APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO

El aprendizaje autodirigido se conceptualiza como un proceso en el que los individuos
asumen la iniciativa, con o sin ayuda externa, para diagnosticar sus propias
necesidades de aprendizaje, formular metas, identificar los recursos humanos vy
materiales necesarios, elegir e implementar las estrategias de estudio adecuadas y
evaluar los resultados obtenidos. Esta perspectiva pedagdgica situa al estudiante en el
centro del proceso educativo, otorgandole el control consciente sobre qué aprender,
como hacerlo y bajo qué criterios valorar su progreso.

Histéricamente, el aprendizaje autodirigido tiene sus raices en las investigaciones de
Allen Tough, quien analizé los proyectos de aprendizaje autonomo desarrollados por
personas adultas fuera de contextos formales, y se consolidé posteriormente como un
componente central de la andragogia a partir de los trabajos de Malcolm Knowles
durante la década de 1970 (Knowles, 1975; Tough, 1971).

Entre los principales enfoques tedricos del aprendizaje autodirigido se distinguen
modelos lineales, que describen el proceso como una secuencia progresiva de fases;
modelos interactivos, que subrayan la relacion dinamica entre las caracteristicas
personales del sujeto y su contexto de aprendizaje; y modelos instruccionales, en los
cuales el rol del docente se redefine principalmente como facilitador del desarrollo de
la autonomia del estudiante (Candy, 1991; Merriam & Bierema, 2014). Un marco
comprensivo particularmente influyente es el modelo propuesto por D. Randy Garrison,
quien conceptualiza el aprendizaje autodirigido como la articulacion de tres
dimensiones interrelacionadas: la autogestion, entendida como el control externo de las
tareas, el tiempo y los recursos de aprendizaje; el automonitoreo, centrado en la
responsabilidad cognitiva del sujeto y en los procesos metacognitivos que regulan la
comprension y el desempeio; y la motivacién, concebida como el impulso que permite
iniciar, sostener y regular el esfuerzo orientado al logro de los objetivos de aprendizaje
(Garrison, 1997).

Las caracteristicas clave que definen a un aprendiz autodirigido incluyen la autonomia,
la autorregulacion, la motivacion y la metacognicion. La autonomia se concibe como la
capacidad del sujeto para identificar alternativas y tomar decisiones informadas sobre
su propio desarrollo personal y profesional, sustentada en un autoconcepto de

independencia y responsabilidad frente al aprendizaje (Knowles, 1975; Candy, 1991).



Esta concepcion dialoga directamente con la pedagogia de la autonomia, en tanto la

autonomia no se entiende como aislamiento o autosuficiencia, sino como una
construccion progresiva que se ejerce en relacién con otros, con el conocimiento y con
la realidad social en la que el sujeto se encuentra inserto (Freire, 1997).

La autorregulacion se refiere a un proceso sistematico mediante el cual el estudiante
activa y coordina conductas, cogniciones y componentes afectivos orientados al logro
de metas especificas. Este proceso comprende la planificacion, el monitoreo y la
evaluacion del propio aprendizaje, y constituye un mecanismo central para sostener la
autodireccién en entornos educativos flexibles (Zimmerman, 2002; Garrison, 1997).
Segun Freire, la autorregulacion adquiere ademas una dimension ética, al exigir que el
estudiante asuma conscientemente la responsabilidad de su proceso formativo y de las
implicaciones de sus decisiones académicas (Freire, 1997).

La motivacion, particularmente la de caracter intrinseco, representa la fuerza que
impulsa al individuo a involucrarse activamente en el aprendizaje por interés personal,
curiosidad intelectual o satisfaccion interna, mas que por recompensas externas o
exigencias institucionales (Deci & Ryan, 2000; Garrison, 1997). Esta dimension resulta
critica en contextos de aprendizaje autodirigido, donde la persistencia y el compromiso
dependen en gran medida del significado que el sujeto atribuye a las actividades
académicas.

Por su parte, la metacognicion permite al aprendiz desarrollar conciencia sobre sus
propios procesos de pensamiento, facilitando la planificacion estratégica, el monitoreo
de la comprension y la evaluacion de los resultados alcanzados. Este componente es
fundamental para que la autodireccién no se limite a la gestion organizativa del
aprendizaje, sino que incorpore una reflexion profunda sobre como se construye el
conocimiento y como pueden ajustarse las estrategias cognitivas para mejorar el
desempeno (Zimmerman, 2002).

En este marco, la responsabilidad personal emerge como el eje articulador que permite
al estudiante asumir la autoria de sus pensamientos, decisiones y consecuencias
académicas, consolidando una ética del aprendizaje autbnomo coherente con los
principios de la educacion superior contemporanea (Candy, 1991; Freire, 1997).

La relevancia del aprendizaje autodirigido en la actualidad se vincula estrechamente
con los principios de la educacion permanente y el aprendizaje a lo largo de la vida.

Frente a la acelerada obsolescencia del conocimiento y a los cambios constantes del



entorno profesional, el propdsito de la educacion ha transitado desde la transmision de

contenidos estaticos hacia el desarrollo de habilidades de indagacion, adaptacion y
actualizacion continua. En este contexto, la capacidad de autodirigirse se reconoce
como una competencia humana basica indispensable para desenvolverse en
sociedades complejas, digitalizadas y en permanente transformacion (Knowles, 1975;
Candy, 1991).

En los contextos educativos contemporaneos, el aprendizaje autodirigido ha encontrado
un terreno especialmente propicio en las modalidades virtuales y el e-learning. Las
tecnologias digitales han transformado de manera sustantiva el acceso a la informacion
académica, posibilitando la consulta autonoma de bases de datos, repositorios abiertos
y redes de conocimiento distribuido. En particular, los cursos masivos abiertos en linea
demandan estudiantes proactivos, con elevada capacidad de autogestion del tiempo y
regulacion de su aprendizaje, dado que la flexibilidad inherente a estos entornos
desplaza una parte significativa de la responsabilidad formativa desde el instructor hacia
el aprendiz (Siemens, 2012; Yuan & Powell, 2013).

No obstante, el enfoque autodirigido no se restringe a los entornos virtuales, sino que
también puede integrarse de manera efectiva en contextos educativos formales
mediante estrategias pedagdgicas activas, como el Aprendizaje Basado en Proyectos,
que promueven la construccion social de significados, la resolucion de problemas
auténticos y el empoderamiento del estudiante frente a situaciones reales (Merriam &
Bierema, 2014).

Finalmente, la incorporacién del aprendizaje autodirigido en la educacion superior
implica una transformacion sustantiva del rol docente. Se transita desde un modelo
centrado en la transmisiéon de contenidos hacia una concepcion del docente como
facilitador y disefiador de entornos de aprendizaje, responsable de crear condiciones
que favorezcan la autonomia, la reflexién y el compromiso del estudiantado. Desde esta
perspectiva, el aprendizaje resulta mas profundo y duradero cuando el sujeto, motivado
por intereses personales o profesionales, asume el control de su trayectoria educativa
y construye un conocimiento situado, dinamico y transferible (Garrison, 1997; Knowles,
1975). En sintesis, el aprendizaje autodirigido se consolida como un fundamento
pedagogico esencial para la formacion de profesionales y ciudadanos capaces de

enfrentar de manera critica y autonoma los desafios de la sociedad del conocimiento.



ENFOQUE DE LOS CURSOS MASIVOS EN LA EDUCACION

Los cursos masivos abiertos en linea (MOOC) constituyen una de las expresiones mas
representativas de la transformacién de los sistemas educativos en la sociedad digital.
Desde el punto de vista pedagogico, estos cursos no responden a un unico paradigma,
sino que integran diversos enfoques tedricos que explican su légica formativa, su disefio
instruccional y la forma en que las personas estudiantes interactuan con los contenidos,
los recursos y las comunidades de aprendizaje. La comprension de estos enfoques
resulta fundamental para fundamentar propuestas de cursos masivos autodirigidos, asi

como para el disefo de estrategias de seguimiento y evaluacion del aprendizaje.

Conectivismo y aprendizaje en red como fundamento pedagégico

El conectivismo se reconoce como uno de los principales enfoques pedagogicos que
dieron origen a los MOOC, particularmente a los denominados cMOOC. Este enfoque
concibe el aprendizaje como un proceso que ocurre en redes dinamicas de informacion,
personas y recursos digitales, donde el conocimiento se construye de manera
distribuida y en constante actualizacion (Yuan & Powell, 2013).

Desde esta perspectiva, aprender implica desarrollar la capacidad de establecer,
mantener y reorganizar conexiones, mas que memorizar contenidos cerrados. Los
cMOOC priorizan la interaccion social, el intercambio de ideas, la produccién colectiva
de conocimiento y la participacion en comunidades abiertas, lo que transforma el rol

tradicional del docente en un facilitador o curador de experiencias de aprendizaje.

Enfoque instructivo y modelos centrados en contenidos (xMOOC)

De forma paralela al desarrollo de los cMOOC, se consoliddé un modelo pedagdgico mas
estructurado, conocido como xMOOQOC, el cual adopta un enfoque predominantemente
instructivo. Este modelo se basa en la transmisién organizada de contenidos mediante
videos, lecturas guiadas, ejercicios automatizados y evaluaciones estandarizadas, lo
que refleja influencias del conductismo y del cognitivismo aplicados a entornos digitales
(Yuan & Powell, 2013).

Desde el punto de vista pedagogico, los xXMOOC priorizan la claridad de los objetivos
de aprendizaje, la secuenciacion logica de los contenidos y la retroalimentacion

inmediata, lo cual facilita la gestion de grandes volumenes de estudiantes. Este enfoque



resulta funcional para la ensefianza de conocimientos conceptuales, procedimentales y

técnicos, especialmente en dreas como ciencias, tecnologia y formacion profesional.

No obstante, diversos autores sefialan que este modelo puede reproducir practicas
tradicionales de ensefanza, limitando la interaccion profunda y la construccion
colaborativa del conocimiento. Aun asi, su relevancia pedagodgica radica en su
capacidad de escalar procesos educativos y ofrecer experiencias formativas

estructuradas a poblaciones amplias y diversas (MOOCs and Open Education, s. f.).

Aprendizaje autodirigido y autorregulacién del aprendizaje

Un eje pedagogico transversal a los cursos masivos es el aprendizaje autodirigido,
entendido como la capacidad del estudiantado para asumir el control de su proceso
formativo. En los MOOC, la ausencia de horarios rigidos, la flexibilidad en el acceso a
los contenidos y la diversidad de ritmos de avance requieren que el estudiantado
planifique, monitoree y evalle su propio aprendizaje.

Este enfoque se vincula estrechamente con la autorregulacién, la metacognicion y la
motivacion intrinseca, ya que el estudiantado debe tomar decisiones constantes sobre
su participacion, el uso del tiempo y las estrategias de estudio. Desde una perspectiva
pedagdgica, los cursos masivos favorecen el desarrollo de competencias para aprender
a aprender, consideradas esenciales en contextos de educacién permanente y
actualizacion profesional (Martinez-Pagola et al., 2023).

Asimismo, el aprendizaje autodirigido explica, en parte, las altas tasas de desercion
observadas en los MOOC, ya que no todos los participantes cuentan con las habilidades
necesarias para sostener procesos formativos autbnomos. Esta caracteristica refuerza
la necesidad de incorporar apoyos pedagogicos, orientaciones claras y mecanismos de

retroalimentacion que fortalezcan la persistencia del estudiante.

Educacion abierta y recursos educativos abiertos como marco pedagégico

Los MOOC se inscriben dentro del paradigma de la educacion abierta, el cual promueve
el acceso equitativo al conocimiento, la eliminacion de barreras econdomicas y
geograficas, y el uso de recursos educativos abiertos (REA). Desde este enfoque, el
valor pedagogico de los cursos masivos no radica unicamente en su gratuidad, sino en
la posibilidad de reutilizar, adaptar y redistribuir los contenidos, favoreciendo practicas

educativas mas flexibles e inclusivas (UNESCO, 2019).



Pedagogicamente, la educacion abierta impulsa modelos centrados en la persona
estudiante, fomenta la diversidad de trayectorias formativas y reconoce la pluralidad de
contextos y necesidades de los aprendices. En este sentido, los MOOC contribuyen a
la democratizacion del conocimiento y al fortalecimiento de ecosistemas de aprendizaje
abiertos, coherentes con los principios de la sociedad del conocimiento (Yuan & Powell,
2013).

Modelos pedagégicos hibridos y enfoque por competencias

La evolucion de los MOOC ha dado lugar a modelos pedagogicos hibridos, que integran
elementos del conectivismo, del enfoque instructivo y del aprendizaje autodirigido. Entre
estos modelos destacan los tMOOC, orientados a la transferencia del aprendizaje y al
desarrollo de competencias aplicables a contextos reales.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje se concibe como un proceso activo y situado,
en el que el estudiantado aplique los conocimientos adquiridos a problemas auténticos,
proyectos o tareas contextualizadas. Este enfoque fortalece la pertinencia pedagdgica
de los cursos masivos, especialmente en ambitos profesionales y sociales, y refuerza
la necesidad de disefar actividades que promuevan la reflexion, la toma de decisiones

y la aplicacion practica del conocimiento (Martinez-Pagola et al., 2023).

TECNOLOGIA EDUCATIVAY TRANSFORMACION DE LOS
PROCESOS FORMATIVOS

La tecnologia educativa se ha consolidado como un eje central en la transformacion de
los procesos de ensefianza y aprendizaje en la educacion superior. Su incorporacion
ha permitido ampliar el acceso al conocimiento, diversificar las modalidades educativas
y flexibilizar las trayectorias formativas del estudiantado. Sin embargo, la literatura
especializada coincide en que el impacto de la tecnologia educativa no depende de la
mera disponibilidad de herramientas digitales, sino de la forma en que estas se integran
pedagogicamente en los procesos formativos.

Diversas investigaciones sefialan que, en numerosos contextos universitarios, las
tecnologias digitales continuan utilizandose de manera instrumental, principalmente
como repositorios de informacion o canales de transmisioén de contenidos. Esta practica

reproduce esquemas pedagogicos tradicionales y limita el potencial transformador de



la tecnologia educativa. En este sentido, el uso pedagdgico de las tecnologias requiere

de una planificacion intencional que articule objetivos de aprendizaje, estrategias
didacticas, recursos digitales y evaluacion, con el fin de generar experiencias formativas
significativas (Zambrano & Chancay, 2024).

Asimismo, la evidencia muestra que el impacto de las tecnologias digitales en la
educacioén superior se ve condicionado por factores estructurales y contextuales, tales
como la brecha digital, el acceso desigual a recursos tecnoldgicos y las capacidades
institucionales para acompanar procesos de innovacion pedagogica. Estos elementos
evidencian que la tecnologia educativa no actia como un agente neutral, sino como un
mediador que reconfigura las practicas educativas y exige nuevas competencias tanto

en docentes como en estudiantes.

Competencias digitales en la educacioén superior: enfoques y estado actual

Las competencias digitales se han convertido en un constructo clave para comprender
el impacto de la tecnologia educativa en la educacién superior. Estas competencias
abarcan un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que permiten utilizar la
tecnologia de manera eficaz, critica y ética en contextos educativos. No obstante, la
investigacion revela una notable diversidad conceptual en torno a los términos
competencia y alfabetizacion digitales, los cuales son utilizados de forma heterogénea
en la literatura académica.

Spante et al. (2018), a partir de una revisién sistematica de la investigacion en
educacion superior, sefalan que las definiciones de competencia digital oscilan entre
enfoques centrados en habilidades técnicas y aproximaciones mas amplias que
incorporan dimensiones pedagogicas, sociales y criticas. Esta falta de consenso
conceptual tiene implicaciones directas para el disefio de propuestas formativas, ya que
influye en la formulacion de objetivos, en la seleccion de estrategias didacticas y en los
criterios de evaluacion del aprendizaje mediado por tecnologia.

Desde una perspectiva empirica, diversos estudios coinciden en que los niveles de
competencia digital en la educacién superior aun presentan importantes limitaciones.
Arregui-Valdivieso et al. (2024) evidencian que persisten brechas significativas en el
desarrollo de competencias digitales tanto en el profesorado como en el estudiantado
universitario, lo que restringe el aprovechamiento pedagogico de las tecnologias

digitales. En particular, los autores destacan que las carencias no se concentran



unicamente en el dominio técnico, sino en la capacidad para integrar la tecnologia de

manera pedagdgicamente coherente en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En el ambito del estudiantado universitario, la investigacion también ha puesto de
manifiesto la relacion entre competencias digitales y aprendizaje auténomo. Sanchez-
Macias et al. (2024) demuestran que un mayor nivel de competencia digital se asocia
con una mayor capacidad de autoorganizacion, toma de decisiones y autorregulacion
del aprendizaje en entornos mediados por tecnologia. Estos hallazgos refuerzan la idea
de que las competencias digitales constituyen un factor clave para el desarrollo de

modalidades educativas flexibles y autogestionadas.

Competencia digital docente y su relevancia pedagoégica

La competencia digital docente emerge como un elemento estratégico para garantizar
la calidad de los procesos formativos mediados por tecnologia en la educacion superior.
La literatura sefiala que el dominio técnico de herramientas digitales, aunque necesario,
resulta insuficiente si no se acompafa de competencias pedagodgicas que permitan
disefiar experiencias de aprendizaje coherentes con los objetivos formativos y las
caracteristicas del estudiantado.

Fernandez-Batanero et al. (2021), a partir de una revision sistematica, identifican que
el nivel de competencia digital del profesorado universitario continua siendo limitado,
especialmente en las dimensiones pedagdgica y didactica. Los autores advierten que
esta situacion conduce, en muchos casos, a un uso superficial de la tecnologia,
centrado en la digitalizacion de contenidos y no en la transformacién de las practicas
educativas.

De manera complementaria, Guzman y Albornoz (2023) sostienen que las
competencias digitales del profesorado constituyen uno de los principales retos de la
educaciéon superior contemporanea, ya que condicionan la capacidad para disefiar
propuestas educativas que promuevan el pensamiento critico, la participacion y la
construccion significativa del conocimiento. En este sentido, el fortalecimiento de la
competencia digital docente se configura como una condicidn necesaria para que la

tecnologia educativa tenga un impacto pedagogico real.

Importancia de las competencias digitales para el diseiio instruccional



Las competencias digitales adquieren una relevancia central para el disefio

instruccional en la educacion superior, en tanto determinan la capacidad del
profesorado para planificar, desarrollar e implementar experiencias de aprendizaje
mediadas por tecnologia de manera intencional y pedagdgicamente fundamentada.
Desde esta perspectiva, el disefio instruccional no puede concebirse al margen de las
competencias digitales, ya que estas influyen directamente en la toma de decisiones
relacionadas con la seleccidn de recursos, la organizacion de actividades, la mediacién
pedagdgica y la evaluacion del aprendizaje.

La ausencia de competencias digitales solidas suele derivar en disefios instruccionales
centrados en la transmision de contenidos, donde las plataformas digitales se utilizan
como repositorios de informacion. Por el contrario, cuando el profesorado cuenta con
competencias digitales consolidadas, es posible disefar experiencias de aprendizaje
mas interactivas, flexibles y centradas en el estudiante, que favorezcan la autonomia y
la autorregulacion del aprendizaje (Guzman & Albornoz, 2023; Fernandez-Batanero et
al., 2021).

Asimismo, las competencias digitales permiten al disefio instruccional responder a las
exigencias de modalidades educativas emergentes, caracterizadas por la flexibilidad
temporal, la diversidad de trayectorias formativas y la disminucion de la mediacion
docente directa. En estos contextos, el disefio debe anticipar las necesidades del

estudiantado y ofrecer estructuras claras que orienten el aprendizaje autbnomo.

Vinculacion entre competencias digitales, disefno instruccional y cursos
autogestionados (MOOC)

La importancia de las competencias digitales para el disefio instruccional se intensifica
en el contexto de los cursos autogestionados, particularmente en los Massive Open
Online Courses (MOOC). En este tipo de propuestas formativas, la mediacion docente
directa es limitada, por lo que el disefio instruccional se convierte en el principal
mediador pedagoégico del aprendizaje. Esta situacion exige que el profesorado-
disefiador cuente con competencias digitales que le permitan planificar experiencias
formativas estructuradas, comprensibles y pedagdgicamente coherentes.

La evidencia empirica indica que niveles adecuados de competencia digital facilitan el
disefio de cursos que integran de manera equilibrada recursos digitales, actividades de

aprendizaje, mecanismos de evaluacion vy retroalimentacion, favoreciendo la



autonomia, la autorregulacion y la participacion del estudiantado (Sanchez-Macias et

al., 2024). En ausencia de estas competencias, los cursos autogestionados tienden a
reproducir modelos transmisivos, lo que limita su potencial formativo y su contribucion
al aprendizaje significativo.

Desde esta perspectiva, las competencias digitales no constituyen Unicamente un
requisito técnico para el uso de la tecnologia educativa, sino una condicion pedagodgica
esencial para el disefio instruccional de cursos autogestionados de calidad. Su
fortalecimiento permite transformar la tecnologia educativa en un verdadero mediador
del aprendizaje, capaz de sostener procesos formativos autonomos, criticos y

pertinentes en la educacion superior.

ANALITICAS DEL APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO

La analitica del aprendizaje se ha consolidado como un campo clave para la
comprension y mejora de los procesos educativos en entornos virtuales, especialmente
en modalidades masivas y autogestionadas, donde el acompafiamiento directo de las
personas docentes suele ser limitado. En estos escenarios, el analisis sistematico de
los datos generados por el estudiantado permite hacer visibles aspectos del aprendizaje
que dificiimente podrian identificarse por otros medios. Desde esta perspectiva, la
analitica del aprendizaje se entiende como el proceso de medicidn, recopilacion,
analisis e interpretacion de datos sobre las personas estudiantes y sus contextos, con
el fin de comprender y optimizar tanto el aprendizaje como los entornos en los que este
se desarrolla (Long & Siemens, 2011).

En los cursos autogestionados, en los que el proceso formativo se apoya en la
autorregulacion, la autonomia y la toma de decisiones del propio estudiante, las
analiticas del aprendizaje permiten visibilizar procesos que tradicionalmente no son
observables de forma directa, tales como los patrones de interaccioén, los niveles de
compromiso, las secuencias de acceso a los contenidos, la persistencia en las
actividades y la identificacion temprana de sefiales de riesgo académico (Long &
Siemens, 2011).

Uno de los principales aportes de la analitica del aprendizaje radica en su capacidad
para transformar grandes volumenes de datos en informacion significativa para la toma

de decisiones pedagogicas. Long y Siemens (2011) sefialan que, si bien las



instituciones educativas generan una gran cantidad de datos a través de los sistemas

de gestion del aprendizaje, estos han sido histéricamente subutilizados, predominando
decisiones basadas en la intuicién o la experiencia previa. En contraste, la analitica del
aprendizaje posibilita avanzar hacia decisiones fundamentadas en evidencia, un
aspecto especialmente relevante en escenarios educativos complejos y de gran escala.
En entornos autogestionados, esta evidencia adquiere un valor particular, ya que
permite identificar comportamientos de aprendizaje, detectar estudiantes en riesgo y
disefar intervenciones automatizadas o diferidas que apoyen el progreso académico,

sin requerir una supervision constante por parte del personal docente.

Moodle como fuente de datos para la analitica del aprendizaje

Las plataformas de gestion del aprendizaje (LMS), y en particular Moodle, constituyen
una fuente privilegiada de datos para la analitica del aprendizaje. Moodle registra de
manera sistematica las interacciones de los estudiantes, incluyendo accesos al curso,
participacién en actividades, tiempos de dedicacion, entregas y calificaciones. Estos
datos, una vez procesados adecuadamente, permiten analizar tanto el rendimiento
académico como los comportamientos asociados al aprendizaje en linea (Leén Olivares
et al., 2024).

La analitica del aprendizaje en Moodle no se limita al seguimiento de calificaciones,
sino que posibilita la identificacion de patrones de participacion, tasas de finalizacién de
actividades y areas de dificultad. Asimismo, facilita la deteccion de estudiantes con
riesgo de abandono y aporta informacion relevante para evaluar la coherencia entre el
disefo instruccional del curso y el uso real que hacen los estudiantes de los recursos y

actividades propuestos (Ledn Olivares et al., 2024).

Monitorizacién del aprendizaje y analitica visual

La monitorizacién del aprendizaje constituye una dimension central dentro de las
analiticas del aprendizaje autodirigido. Ji et al. (2020) sefialan que, aunque Moodle
recopila una gran cantidad de registros y datos de rendimiento, estos datos en bruto
requieren ser organizados, procesados y representados de manera visual para facilitar
su interpretacion y su aprovechamiento pedagdgico.

La analitica visual del aprendizaje permite observar de forma clara aspectos como la

evolucion del rendimiento académico, la frecuencia e intensidad de la actividad en el



curso, la secuencia de acceso a los contenidos y la deteccidon temprana de posibles

situaciones de abandono. En cursos autogestionados, donde la intervencion docente
es limitada, este tipo de monitorizacion resulta clave para establecer reglas automaticas

de seguimiento basadas en indicadores objetivos y observables (Ji et al., 2020).

Analitica del aprendizaje, autorregulacion y abandono

Uno de los principales desafios de los cursos virtuales masivos es el abandono
temprano. Diversos estudios coinciden en que la analitica del aprendizaje permite
abordar este problema mediante la identificacién de indicadores de riesgo, tales como
la baja frecuencia de acceso, la disminucién progresiva de la actividad o la falta de
interaccion con actividades clave del curso (Lopez Umafa, 2023; Mifian-Olivos et al.,
2021).

Desde una perspectiva pedagdgica, estas analiticas no deben concebirse como
mecanismos de control, sino como herramientas de apoyo al aprendizaje autodirigido.
Su propdsito es facilitar intervenciones oportunas, ofrecer retroalimentacion pertinente
y realizar ajustes en el disefio del curso que contribuyan a mejorar la experiencia

educativa y a reducir la deserciéon (Lopez Umana, 2023).

Analiticas del aprendizaje como base para cursos autogestionados

En sintesis, las analiticas del aprendizaje autodirigido constituyen un soporte tedrico
fundamental para el disefio de cursos masivos y autogestionados. Estas permiten
comprender como aprenden los estudiantes en ausencia de una tutoria constante,
monitorear el progreso de manera continua, fundamentar reglas de seguimiento y
alerta, y retroalimentar tanto al estudiante como al disefio pedagdgico del curso.

Tal como sefialan Long y Siemens (2011), la analitica del aprendizaje no debe limitarse
a describir lo que ocurre, sino que debe asumir un caracter transformador,
contribuyendo activamente a la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje en

entornos digitales complejos.



CLARIFICACION CONCEPTUAL:
AUTOGESTION, AUTODIRECCION Y
AUTORREGULACION EN EL MODELO

Los términos cursos autogestionados, aprendizaje autodirigido y aprendizaje
autorregulado suelen utilizarse de manera cercana o incluso indistinta. No obstante,
cada uno responde a tradiciones tedricas especificas y enfatiza dimensiones distintas
del proceso de aprendizaje autonomo. Si bien los conceptos de autodireccion,
autorregulacion y autogestion se fundamentan en marcos tedricos diferenciados, su
operacionalizacién en el modelo se articula a través de dimensiones estructurales
especificas. La autodireccion se expresa principalmente en la dimension pedagogica
como horizonte formativo orientado al desarrollo de agencia profesional. La
autorregulacion se activa tanto en la dimensién pedagdgica como en la evaluativa,
mediante dispositivos que promueven planificacion, monitoreo y reflexién. La
autogestion, por su parte, se concreta en la dimension tecnoldgica, al estructurar un
entorno asincronico que permite control del ritmo, secuencia y finalizacion del curso.
De esta manera, los constructos teéricos no constituyen dimensiones paralelas, sino
principios transversales que se materializan diferencialmente en cada componente del
modelo.

Dado que el Modelo de Cursos Masivos Autogestionados integra estos constructos
como fundamentos pedagogicos, resulta necesario delimitar conceptualmente su
alcance y precisar su incidencia en el disefio instruccional del curso. La Tabla 1 sintetiza
las principales diferencias conceptuales entre autodireccion, autorregulacion vy
autogestion, permitiendo visualizar como cada constructo incide de manera
diferenciada en la fundamentacion filosofica, en los procesos cognitivos del estudiante

y en la organizacion estructural del curso.



Tabla 1: Comparacion conceptual entre autodireccion, autorregulacion y autogestion

Dimension Autodireccion Adutogestion Autorregulacion
Pedagadgica Objetivos formativos Claridad en Actividades
explicitos secuencia de metacognitivas y de
aprendizaje reflexion
Tecnoldgica Rutas flexibles de Navegacion Visualizacion del
profundizacion independiente y progreso
control del ritmo
Evaluativa Evaluacién orientada Configuracion de Autoevaluacion y
al logro significativo finalizacion retroalimentacion
automatica formativa
Organizacional Desarrollo de Escalabilidad Mejora continua
autonomia institucional basada en datos

Aporte tedrico-metodoldgico y posicionamiento diferencial del modelo



DESCRIPCION DEL MODELO

Modelo de Cursos Masivos Autogestionados para la Formacion Docente en
Tecnologias Emergentes

El Modelo orienta el disefio de cursos masivos con énfasis en la autodireccidon, cuya
arquitectura operativa es autogestionada. La autogestién refiere a la organizacion
auténoma del recorrido formativo en entornos virtuales, mientras que la autodireccion
implica el desarrollo de autorregulacion, monitoreo y evaluacién reflexiva del propio

aprendizaje.
Naturaleza y propdsito del modelo

El Modelo de Cursos Masivos Autogestionados para la Division de Educologia
constituye un Modelo con una Arquitectura pedagdgico-tecnolégica integrada
pedagogico-tecnolégico integrado, que orienta la formacion docente en tecnologias
emergentes, disefiado bajo principios de autonomia, rigor académico, escalabilidad y
mejora continua.

Se implementa en la plataforma Moodle y se fundamenta en:

. Aprendizaje autodirigido

. Disefo instruccional sistémico (ADDIE)
. Analiticas del aprendizaje

. Mediacion pedagogica desde el disefio
. Etica digital e integridad académica

El modelo propuesto se fundamenta de manera directa en los referentes conceptuales
desarrollados en el marco tedrico, articulando los aportes del aprendizaje autodirigido y
autorregulado, las tipologias de cursos en linea, las competencias digitales y las
analiticas del aprendizaje. En coherencia con los planteamientos de Knowles, Garrison
y Zimmerman sobre autonomia, automonitoreo y reflexion, el modelo incorpora
dispositivos operativos como la guia de navegacion, la visualizacién del progreso, la
retroalimentacién automatizada y la autoevaluacion final que permiten materializar la
autodireccion en entornos virtuales. Asimismo, integra elementos de cMOOC, xMOOC
y tMOOC para equilibrar estructura, interaccion y transferencia, y se alinea con marcos

de competencia digital mediante el uso pedagdgico, ético y seguro de Moodle.



Finalmente, el sistema de indicadores y reglas de monitoreo refleja los principios de la
analitica del aprendizaje expuestos en el marco tedrico, ofreciendo un acompafamiento
formativo sostenible incluso en contextos de amplia escala. Esta integracion asegura
que el modelo no solo esté tedricamente fundamentado, sino que traduzca la teoria en
una arquitectura coherente, operativa y pertinente para cursos autodirigidos de

educacion superior.

Enfoque pedagogico integrador

El modelo articula:

. Humanismo

. Aprendizaje autodirigido

. Complejidad y transferencia

. Enfoque hibrido de MOOC

. Disefio instruccional sistémico

. Evaluacion formativa con retroalimentacion estructural

La mediacién docente no es permanente; la mediacion ocurre desde la arquitectura

pedagdgica.

Estructura general del curso

Cada curso incluye:

. Presentacion clara del propdsito
. Duracion estimada

. Modalidad autogestionada

. Modulos progresivos

. Actividad integradora

. Reflexion final

. Certificacion automatica

Publico meta: docentes de todos los niveles, ambito nacional e internacional.

Modalidad: 100% virtual, asincroénica, escalable.

Estrategias pedagdgicas



En este modelo, las estrategias pedagdgicas constituyen mecanismos estructurales de

mediacion desde el diseno, orientados a apoyar la autodireccion y la autorregulacion
sin requerir una supervision docente permanente.
Las estrategias pedagogicas del Modelo de Cursos Masivos Autogestionados se
fundamentan en los principios humanistas y académicos que orientan la propuesta
formativa. En coherencia con la centralidad de la persona participante, estas estrategias
no se conciben como mecanismos instrumentales de estimulo externo, sino como
dispositivos formativos orientados a fortalecer la autodireccion del aprendizaje, la
autorregulacion cognitiva y la responsabilidad académica en contextos
autogestionados.
Desde esta perspectiva, la motivacion se vincula con la capacidad de la persona
participante para asumir decisiones conscientes sobre su proceso formativo, establecer
metas, organizar su avance y reflexionar sobre sus logros. El diseno instruccional
integra recursos que hacen visible el progreso, estructuran la experiencia formativa y
favorecen la permanencia sin comprometer el rigor académico ni la exigencia del logro
integral de los objetivos. La motivacién no se entiende como un elemento superficial,
sino como una dimensién inherente al aprendizaje significativo, asociada con la
construccion de sentido, la percepcion de logro y la proyeccion del conocimiento hacia
la practica profesional.
En concordancia con los principios de equidad, flexibilidad curricular y adaptabilidad,
las estrategias incorporadas buscan acompanar la diversidad de ritmos y trayectorias,
ofreciendo estructuras claras que permitan al estudiantado gestionar su avance con
autonomia y confianza. Asimismo, en coherencia con el principio de mediacion
pedagogica y uso eético de la tecnologia, estas herramientas se integran
intencionalmente al disefio, garantizando que la tecnologia funcione como apoyo a la
reflexion y no como sustituto del proceso cognitivo.
Estrategias implementadas
« Sistemas de insignias automaticas: reconocen el cumplimiento progresivo de
hitos formativos, fortaleciendo la percepcidon de avance y apoyando la
persistencia en el logro de metas.
e Visualizacion del progreso del curso: permite a la persona aprendiente
monitorear su avance hacia la finalizacion completa del curso, favoreciendo

procesos de planificacion, automonitoreo y ajuste estratégico.



e Niveles de logro escalonados: organizan metas progresivas que facilitan la

consolidacion gradual de competencias y la estructuracion consciente del
proceso formativo.

e Liberacion progresiva de contenidos: orienta la secuencia de aprendizaje,
favoreciendo la comprensién estructurada y evitando la sobrecarga cognitiva.

e Reconocimientos por desempefio destacado: valoran el esfuerzo, la calidad y el
compromiso, reforzando la motivacion intrinseca sin sustituir la exigencia
académica.

Estas estrategias se articulan con el sistema de analiticas del aprendizaje y con los
mecanismos de seguimiento definidos por el modelo, permitiendo que la motivacion, el
monitoreo y la retroalimentacioén operen de manera integrada dentro de la arquitectura
pedagdgica. De este modo, el disefio favorece no solo la participacion, sino el ejercicio

activo de la autodireccion y la autorregulacion.

Impacto formativo esperado
En coherencia con los principios de evaluacién para la mejora continua y compromiso
social, se espera que estas estrategias contribuyan a:
e Fortalecer la autodireccion del aprendizaje, promoviendo decisiones
académicas responsables.
e Consolidar procesos de autorregulacion mediante planificacién, monitoreo y
reflexion metacognitiva.
e Incrementar el compromiso académico y la participacion activa.
e Reducir el abandono mediante acompafamiento estructural basado en
evidencia.
e Garantizar el logro integral de los objetivos formativos bajo criterios de rigor y
calidad.
o Favorecer una experiencia educativa pertinente, ética y humanamente
significativa.
De esta manera, las estrategias pedagdgicas y motivacionales no solo apoyan la
permanencia, sino que sostienen la calidad académica, la formacion integral y el sentido
ético del aprendizaje en entornos masivos y autogestionados, coherentes con una

concepcion autodirigida y reflexiva de la educacion superior.



Estrategia evaluativa del aprendizaje

La estrategia evaluativa del modelo se concibe como un componente estructural de la
arquitectura pedagogica que orienta y sostiene la autodireccion del aprendizaje. Su
proposito central es asegurar que cada estudiante cuente con mecanismos claros,
accesibles y éticamente fundamentados para planificar, monitorear y valorar su propio
proceso formativo, en coherencia con los principios de autonomia, autorregulacion y
responsabilidad académica que sustentan el modelo.

En consonancia con los planteamientos del aprendizaje autodirigido y autorregulado, la
evaluacion se entiende como un proceso continuo y formativo, que trasciende la
verificacién de resultados para convertirse en una mediacién pedagdgica anticipada
desde el disefio. Por ello, la estrategia evaluativa integra diversos momentos y
herramientas que permiten al estudiantado identificar su punto de partida, recibir
retroalimentacion inmediata, reflexionar sobre su progreso y demostrar el logro de los
objetivos formativos mediante evidencias pertinentes y transferibles.

La dimension evaluativa integra diversos momentos y modalidades complementarias:

o Evaluacién diagnodstica automatizada, orientada a identificar conocimientos
previos y facilitar decisiones iniciales de planificacion del aprendizaje.

o Evaluaciéon formativa con retroalimentacién inmediata, configurada para
ofrecer orientacidon oportuna que permita ajustar estrategias cognitivas durante
el proceso.

e Autoevaluacion metacognitiva estructurada, disefiada para fortalecer la
capacidad del estudiante de planificar, monitorear y reflexionar sobre su propio
desempeinio.

o Evaluacién por pares en proyectos, que promueve el pensamiento critico, la
argumentacion fundamentada y la construccion colaborativa de criterios de
calidad.

o Actividad integradora final, concebida como evidencia integral del logro
competencial y de la transferencia del aprendizaje.

En el caso de proyectos desarrollados en contextos masivos, el disefio evaluativo
incorpora mecanismos especificos que garantizan rigor y equidad:

e Uso de rubricas visibles y explicitas, que transparentan los criterios de logro

y fortalecen la autorregulacion.



« Division del proyecto en hitos progresivos, favoreciendo el seguimiento gradual

y la mejora continua.
e Integracién de evaluacién por pares estructurada, bajo criterios previamente
definidos.
e Activacion de retroalimentacion automatizada coherente con los objetivos
de aprendizaje.
En este modelo, la retroalimentacion inmediata no depende de la correccién manual
permanente, sino de una arquitectura pedagodgica anticipada que integra criterios
claros, respuestas explicativas y orientaciones de mejora desde el diseno instruccional.
De esta manera, se garantiza que el estudiante pueda ajustar su desempefio de forma
auténoma vy reflexiva.
El sistema evaluativo se fundamenta en el principio de alineacién constructiva,
asegurando que cada objetivo de aprendizaje se encuentre vinculado explicitamente
con actividades formativas y evidencias evaluables. En coherencia con el enfoque
autodirigido, la evaluacion no se concibe como un evento aislado o terminal, sino como
parte de un sistema integrado de mediacion pedagogica que fortalece la toma de
decisiones académicas, la autorregulacién del aprendizaje y el logro integral de los
resultados formativos.
Asi, la evaluacion en cursos autogestionados trasciende la l6égica de control y se
configura como un mecanismo de orientacion, retroalimentacién y consolidacion del

aprendizaje, manteniendo el rigor académico incluso en contextos de alta escala.

Arquitectura pedagoégica del modelo

La arquitectura pedagogica se organiza en cuatro capas interrelacionadas:

. Filosofica (principios, ética y fundamento humanista).

. Instruccional (estructura modular, alineacion constructiva y evaluacion).
. Analitica (monitoreo, reglas automatizadas y mejora continua).

. Calidad pedagodgica (aseguramiento de coherencia, validez y pertinencia
del diseno).

La capa de calidad pedagogica garantiza que cada curso cumpla con criterios de

alineacion entre objetivos, actividades y evaluacion, incorpore retroalimentacion



formativa estructurada y evidencie coherencia entre la intencionalidad formativa y las

decisiones didacticas adoptadas.

Fases operativas del curso autogestionado UNA

Tabla 2: Fases estructurales del curso autogestionado

Fase

Propésito pedagégico

Funciones clave del diseiio

Induccion

Desarrollo

Cierre

Favorecer la orientacion,
la autonomia inicial y la
comprension del
funcionamiento del
curso.

Sostener el aprendizaje
autdbnomo mediante
experiencias
estructuradas,
significativas y
escalables.

Favorecer la integracion,
la transferencia y la
evaluacion del proceso

de aprendizaje.

Activar expectativas
Explicitar reglas del curso
Orientar al aprendizaje autogestionado

Reducir abandono temprano

Secuenciar contenidos
Proponer actividades activas
Ofrecer retroalimentacion automatica

Monitorear progreso

Consolidar aprendizajes
Promover reflexion final
Emitir evidencias de logro

Activar certificacion

Nota. La organizacioén por fases responde al modelo ADDIE y se articula con la

dimension de planificacion del modelo de autorregulaciéon (Zimmerman, 2002) y la

autogestion del aprendizaje (Garrison, 1997).

Cada fase incorpora mecanismos de verificacion pedagogica orientados a asegurar la

coherencia entre la intencionalidad formativa, la experiencia de aprendizaje y la

evidencia de logro.

Componentes minimos obligatorios del aula virtual (Moodile)

Todo curso bajo este modelo debe incluir:



Tabla 3: Componentes estructurales minimos del aula virtual

Componente

Descripcion funcional

Ubicacion recomendada

en Moodle

Presentacion del curso

Guia de navegacion
(Zimmerman, 2002)

Objetivos de
aprendizaje (Knowles,
1975)

Estructura modular

Actividades de
aprendizaje
Evaluacion y
retroalimentacion
(Zimmerman, 2002)
Seguimiento y
progreso

Cierre y certificacion

Propdsito, alcance,
duracion, modalidad, a
quién va dirigido.
Orienta como recorrer el
curso y gestionar el
aprendizaje auténomo.

Claros, medibles y

alineados a las actividades.

Organizacion secuencial o
por rutas de aprendizaje.
Experiencias activas,
aplicadas y escalables.
Instrumentos automaticos
con realimentacion
pedagogica.

Visualizacion del avance
del estudiante.

Evidencias finales y

reconocimiento del logro.

Bloque inicial / Seccién 0

Secciéon 0

Seccién 0 y por médulo

Secciones del curso

Por médulo

Integrada a actividades

Configuracion del curso

Ultima seccién

Nota. Los componentes responden a principios de coherencia instruccional y a la
necesidad de estructurar el entorno para favorecer procesos de autonomia progresiva.

Las configuraciones de finalizacion y restricciones deben estar activadas.

Esquema visual del modelo Arquitectura pedagoégica autogestionado UNA

Esta arquitectura pedagogica describe la organizacion funcional del curso
autogestionado, entendida como una integrada de fases, componentes y decisiones
didacticas que sustituyen la mediacion docente directa por mediacion pedagogica

desde el diseno.



llustracién 1: Arquitectura pedagogica del curso autogestionado de la Universidad Nacional

Modelo: Arquitectura Pedagédgica Autodirigida UNA

Indicadores de (J Desempefio A Alertas

Progreso A’ Ritmo de
y finalizaci avance

Criterios participacion y monitoreo Indicadores

de calidad observables
Capa Instruccwnal

Alineacién

Guia de Actividad constructiva

M Integradora

Navegaci
Autoevaluacién Final

Presentacion Objetivos de | WM Estructura Actividades
=5 del curso Aprendlzaje Modular Aplicadas
Capa Filosdfica

Etica ez Integridad Académica

Humanismo ‘ W Autodireccion y

Complejidad
Autorregulacion ‘ ""l L

Fases operativas del curso

Fase 1 Induccién ; Fase 2 Desarrollo _Fase 3 Cierre
* Presentacion
® Guia de Navegacién

* Diagndstico Inicial

® Mddulos de Aprendizaje
o Actividades Activas
® Retroalimentacion

e Actividad Integradora
o Autoevaluacién Final

e Evidencias y Certificacién

Nota. Elaboracion propia con base en el Modelo de Cursos Autogestionados en

Moodle de la Universidad Nacional.

Tabla 4: Criterios de calidad e indicadores observables

Componente

Descripcion

Criterio

Presentacion del curso

La presentacion del curso
orienta claramente a la
persona participante sobre el
propésito, alcance y
modalidad autogestionada
del proceso formativo

El curso presenta
explicitamente su
propésito formativo,
indicando qué aprendera
la persona participante al
finalizar el curso.

Se especifica de forma
clara la modalidad
autogestionada,
incluyendo expectativas de
autonomiay

autorregulacion.



Componente

Descripcién

Criterio

Guia de navegacion del

aula virtual

Objetivos de aprendizaje

Estructura modular del

Ccurso

La guia de navegacion
facilita la orientacion
auténoma de la persona
participante dentro del aula

virtual.

Los objetivos de aprendizaje
estan claramente formulados
y alineados con las
actividades y la evaluacion

del curso.

La organizacion del curso
favorece el aprendizaje
auténomo mediante una

secuenciacion clara y logica.

La informacion inicial
incluye duracion estimada,
estructura general y tipo
de certificacion (si aplica).
El aula incluye una guia de
navegacion visible,
ubicada en la seccion
inicial del curso.

La guia describe de forma
secuencial como recorrer
el curso y completar las
actividades.

Se indican claramente los
criterios de avance y
finalizacion de modulos o
actividades.

Los objetivos utilizan
verbos observables y
medibles, acordes con el
nivel formativo del curso.
Cada objetivo se
corresponde con al menos
una actividad de
aprendizaje dentro del
Curso.

Los objetivos guardan
coherencia con los
criterios de evaluacion y
evidencias de logro.

El curso esta organizado
en modulos o secciones

claramente diferenciadas.



Componente Descripcién

Criterio

Actividades de Las actividades promueven
aprendizaje un aprendizaje activo,
aplicado y coherente con la

modalidad autogestionada.

Estrategia evaluativa La evaluacion del curso es
coherente con los objetivos y
favorece el aprendizaje
mediante retroalimentacion

formativa.

Cada modulo incluye un
objetivo especifico, visible
para la persona
participante.

La secuencia de los
maodulos responde a una
progresion légica de
complejidad o profundidad.
Las actividades requieren
acciones cognitivas o
practicas, no solo lectura o
visualizacién pasiva.

Las consignas de las
actividades son claras,
autoexplicativas y
comprensibles sin
mediacion docente directa.
Las actividades estan
disefadas para ser
realizables de forma
individual y escalable, sin
dependencia de

interaccion sincrénica.

El curso incorpora
evaluacion diagnostica,
formativa o integradora,
segun su propoésito.

Los instrumentos de
evaluacion estan alineados
con los objetivos de

aprendizaje.



Componente

Descripcién

Criterio

Uso pedagogico de

Moodle

Seguimiento y progreso

del aprendizaje

Cierre del curso y
evidencias de logro

Las herramientas de Moodle
se utilizan de forma
intencionada y coherente con
el disefio pedagaogico del

Curso.

El curso permite a la persona
participante monitorear su
avance y tomar decisiones
sobre su proceso de

aprendizaje.

El cierre del curso favorece la
integracion de aprendizajes y
la evidencia del logro

alcanzado.

La evaluacion permite a la

persona participante
verificar su nivel de logro
durante el curso.

Las herramientas
seleccionadas cumplen
una funcion pedagadgica
explicita, no decorativa.
El curso utiliza al menos
las herramientas minimas
obligatorias definidas por
el modelo.

Las configuraciones de
Moodle (finalizacion,
restricciones, progreso)
estan activadas y
funcionales.

El seguimiento de
progreso esta visible para
la persona participante.
Las actividades cuentan
con criterios de finalizacion
claramente definidos.

El curso permite identificar
qué actividades estan
completas y cuales
pendientes.

El curso incluye una
actividad integradora o
autoevaluacion final.

Se ofrece un espacio de
reflexion final sobre el

aprendizaje logrado.



Componente Descripcion Criterio
Se generan evidencias

claras de finalizacién o
certificacion, cuando
corresponde.
Consideraciones éticas 'y  El curso incorpora principios  El curso explicita criterios
de accesibilidad éticos, de inclusién y de de integridad académica y
accesibilidad en su disefioy  uso responsable de
ejecucion tecnologias.
Los recursos y actividades
consideran accesibilidad
basica (lenguaje claro,
formatos diversos).
No se incluyen practicas
evaluativas que vulneren
la equidad o la privacidad
de las personas
participantes.
Nota. Los criterios se fundamentan en principios de alineacién constructiva y evaluacién
formativa, coherentes con el modelo de autorregulacién académica (Zimmerman,
2002).

Lineamientos éticos e integridad académica

El Modelo de Cursos Masivos Autogestionados se fundamenta en una concepcion ética
de la educacion superior, entendida como un proceso formativo orientado al desarrollo
integral, la responsabilidad académica y el respeto por la dignidad de las personas
participantes. En este marco, los lineamientos éticos no constituyen un componente
accesorio, sino un eje transversal que orienta tanto el disefio del curso como el ejercicio

del aprendizaje autodirigido.

1. Lineamientos éticos para el disefo y ejecucion de cursos



El disefio y la implementacién de cursos autogestionados deben responder a principios

de integridad académica, equidad, transparencia y responsabilidad institucional. En
este sentido, se establecen los siguientes lineamientos:

a) Transparencia en la intencionalidad formativa

Los objetivos de aprendizaje, criterios de evaluacion, requisitos de finalizacion vy
condiciones de certificacion deben presentarse de manera clara y explicita desde el
inicio del curso. La claridad estructural constituye una condicién ética del disefio, pues
evita ambiguedades y favorece decisiones informadas por parte del estudiantado.

b) Coherencia entre objetivos, actividades y evaluaciéon

Cada actividad incluida en el curso debe responder a una finalidad pedagodgica definida
y estar alineada con los objetivos de aprendizaje. No se incorporaran tareas irrelevantes
o0 meramente instrumentales, garantizando que el esfuerzo solicitado al estudiante sea
proporcional y pertinente.

c) Accesibilidad y diversidad de formas de acceso al contenido

Los recursos y actividades deberan presentarse en formatos diversos, utilizando
lenguaje claro y estructuras comprensibles que permitan el acceso efectivo a personas
con distintas trayectorias, ritmos y estilos de aprendizaje. Se procurara que los
materiales no dependan exclusivamente de un unico formato de representacion ni de
una unica via de interaccion.

d) Proteccién de datos y uso responsable de informacion

El tratamiento de datos generados a través de las analiticas del aprendizaje debera
respetar la normativa institucional de proteccion de datos y utilizarse exclusivamente
con fines formativos, preventivos y de mejora continua. La informaciéon no sera
empleada con fines punitivos ni discriminatorios.

e) Uso ético de tecnologias digitales

Las herramientas tecnoldgicas utilizadas en el curso deberan cumplir una funcién
pedagdgica explicita. Se evitara el uso de recursos que puedan vulnerar la privacidad,
generar dependencia tecnologica innecesaria o comprometer la seguridad de la
informacion.

f) Evaluacion justa y proporcional

Los instrumentos evaluativos deberan garantizar criterios claros, consistentes y

previamente comunicados. La automatizaciéon de la evaluacion no sustituye el rigor



académico, sino que debe sostenerse en criterios validos y coherentes con los objetivos

del curso.

2. Lineamientos éticos para el aprendizaje autodirigido

En los cursos autogestionados, la autonomia de las personas participantes implica
también una responsabilidad ética frente a su propio proceso formativo. En este sentido,
el modelo promueve los siguientes principios:

a) Responsabilidad académica

La persona participante asume la autoria de sus producciones, decisiones y evidencias
de aprendizaje. El logro de los objetivos se basa en el trabajo personal y en el
cumplimiento honesto de las actividades propuestas.

b) Integridad en el uso de recursos digitales

El uso de tecnologias, incluidas herramientas de inteligencia artificial, debe orientarse
al apoyo del aprendizaje y no a la sustitucion del esfuerzo cognitivo propio. La persona
es responsable de garantizar la autenticidad de sus evidencias y de declarar el uso de
apoyos tecnolégicos cuando corresponda.

c) Autorregulacién y compromiso

El aprendizaje autodirigido implica planificar, monitorear y evaluar el propio progreso,
manteniendo un compromiso sostenido con el proceso formativo. La autonomia no se
interpreta como ausencia de responsabilidad, sino como ejercicio consciente de toma
de decisiones académicas.

d) Respeto en la interaccion virtual

En los espacios colaborativos o foros de discusion, se promovera el dialogo respetuoso,
la argumentacién fundamentada y el reconocimiento de la diversidad de perspectivas.
e) Uso responsable de herramientas de inteligencia artificial

El uso de herramientas de inteligencia artificial generativa u otras tecnologias de apoyo
digital debe orientarse al fortalecimiento del aprendizaje y no a la sustitucion del proceso
cognitivo propio. La persona participante es responsable de garantizar que las
evidencias presentadas reflejen comprension, analisis y elaboracién personal.

Las herramientas de |IA pueden emplearse como apoyo para la organizacion de ideas,
la clarificacion conceptual o la revisidn de textos, siempre que su uso no comprometa
la autenticidad del trabajo académico ni vulnere los principios de integridad establecidos

en el curso. Cuando corresponda, se promovera la declaracion transparente del uso de



estas herramientas, favoreciendo una cultura académica basada en la honestidad, la

responsabilidad y la reflexion critica sobre el uso de tecnologias emergentes.

Los lineamientos éticos e integridad académica constituyen un componente estructural
del modelo, orientando tanto las decisiones de disefio instruccional como el ejercicio de
la autonomia de la persona participante. De esta manera, la calidad pedagogica del
curso no se limita a su arquitectura técnica o evaluativa, sino que se sustenta en una
concepcion ética del aprendizaje, coherente con los principios institucionales y con la

formacion responsable en entornos digitales.

Analiticas del aprendizaje y reglas de monitoreo

El modelo define un conjunto estructurado de indicadores observables configurables en
la plataforma Moodle, organizados en tres dimensiones analiticas: participacion,
desempeno y permanencia (véase Tabla 5). Estos indicadores permiten monitorear el
comportamiento académico del estudiantado en cursos autogestionados y activar
mecanismos automatizados de apoyo y seguimiento pedagogico.

La priorizacion de herramientas nativas de Moodle responde a criterios de sostenibilidad
institucional, estabilidad tecnoldgica, seguridad de datos y escalabilidad. Si bien existen
complementos externos y soluciones avanzadas de analitica educativa, el modelo opta
deliberadamente por funcionalidades integradas en el entorno estandar del LMS, tales
como el seguimiento de finalizacién, los registros de actividad (logs), el libro de
calificaciones, las restricciones de acceso y las notificaciones automatizadas. Esta
decision garantiza replicabilidad, reduce dependencia tecnoldgica externa y asegura
que el modelo pueda implementarse de manera consistente en distintos contextos
institucionales sin requerir desarrollos adicionales.

En coherencia con este enfoque, el monitoreo se estructura en tres dimensiones
complementarias que permiten una comprension integral del proceso formativo. La
participacién se entiende como la conducta observable del estudiantado dentro del
entorno virtual, evidenciada a través de accesos, interaccidon con recursos y realizacion
de actividades. El desempefo refiere a los resultados académicos obtenidos,
expresados en calificaciones, logro de criterios evaluativos y cumplimiento de objetivos

de aprendizaje. Por su parte, la permanencia se vincula con la sostenibilidad del



proceso formativo en el tiempo, considerando la continuidad, el avance progresivo y la

finalizacion efectiva del curso.

El analisis articulado de estas tres dimensiones, operacionalizadas mediante los

indicadores descritos en la Tabla 5, permite no solo describir el comportamiento del

estudiantado,

sino

interpretar

patrones de compromiso,

logro y

retencion,

constituyéndose en base para la toma de decisiones pedagdgicas y la mejora continua

del diseno instruccional.

Tabla 5: Indicadores pedagégicos para analitica del aprendizaje en cursos autogestionados

Dimension Indicador Qué mide en Evidencia Uso pedagdgico
Moodle observable
Participacion | Frecuencia de Numero de Reporte de Identificar nivel
acceso ingresos al logs y de compromiso
curso en un actividad inicial y
periodo reciente continuidad en el
determinado proceso
formativo
Tiempo de Tiempo Registro de Valorar
permanencia  estimado de duracion de profundidad de
interaccion por  sesién interaccion y
sesion posible consumo
superficial del
contenido
Interaccion Visualizacion Reporte de Verificar acceso
con recursos  de lecciones, finalizacion de  efectivo a los
archivos, actividad o contenidos
videos o seguimiento necesarios para
enlaces de recursos el logro de
objetivos
Participacion  Intentos en Registro de Evidenciar
en cuestionarios, entregas y involucramiento
actividades envios de actividad activoy
tareas, completada disposicién al
realizacion de aprendizaje
lecciones
Participacion ~ Numero y Reporte de Analizar nivel de
en foros (si calidad de actividad en interaccion
aplica) intervenciones  foros académica y
construccion
colaborativa del
conocimiento
Secuenciade Orden de Registro de Identificar
navegacion acceso a recorrido del comprension de
modulos y curso la estructura del
recursos CUrso y uso




Dimension Indicador Qué mide en Evidencia Uso pedagogico
Moodle observable
adecuado de la
ruta de
aprendizaje
Desempenio | Calificacion Resultados Libro de Valorar nivel de
promedio obtenidos en calificaciones  logro académico
cuestionarios y respecto a los
tareas objetivos
planteados
Intentos Numero de Configuraciéon  Analizar
multiples reintentos en y registro de persistencia,
actividades intentos en dificultades
evaluativas cuestionarios  conceptuales o
necesidad de
refuerzo
Cumplimiento  Nivel Evaluacion Detectar
de criterios de alcanzado en estructurada fortalezas y
rubrica cada criterio mediante areas especificas
evaluativo rubricas de mejora en el
aprendizaje
Ritmo de Actividades Seguimiento Medir coherencia
avance completadas de finalizacion  entre
en relacion con y progreso planificacién del
la estudiante y
programacion disefio temporal
estimada del curso
Desempefio Resultado en Registro de Confirmar logro
en actividad evidencia final  evaluacion integral y
integradora final transferencia del
aprendizaje
Permanencia | Inactividad Dias sin Reporte de Identificar riesgo
prolongada acceso al curso ultimo acceso  de
desvinculacion o
abandono
Modulos Secciones no Seguimiento Detectar posibles
incompletos finalizadas de progreso puntos criticos
por modulo del disefio
instruccional
Abandono Inicio del curso  Comparacién  Analizar fuga
parcial sin completar entre acceso temprana y
actividad clave inicial y efectividad de la
finalizacion fase de induccion
Finalizacion Cumplimiento Reporte de Valorar
del curso total de finalizacion del sostenibilidad del
requisitos curso proceso
establecidos formativo y
(100% coherencia del

actividades)

diseno



Dimension Indicador Qué mide en Evidencia Uso pedagogico
Moodle observable
Tiempo real Duracién Comparacién  Evaluar
de finalizacion efectiva del entre fechas adecuacion de
curso respecto  de inicio y carga cognitiva y
a la estimada cierre distribucion
temporal

El analisis de estos indicadores no tiene un caracter sancionatorio, sino formativo y
preventivo. Su proposito es comprender patrones de interaccién, logro y continuidad
que permitan fortalecer la mediacion pedagdgica desde el disefio, optimizar la
experiencia de aprendizaje y sustentar decisiones de mejora continua basadas en

evidencia.

Certificacion y evidencias de logro

La certificacion se activa cuando:

. Se cumple 100% de actividades
. Se aprueba actividad integradora
. Se completan criterios de participacién

Puede incluir:

. Certificado automatico
. Insignias digitales
. Registro institucional

La finalizacion del curso se configura bajo el criterio de cumplimiento total de las
actividades formativas (100%), dado que cada actividad se encuentra alineada
explicitamente con los objetivos de aprendizaje y constituye evidencia necesaria del
logro competencial. Esta decision responde al principio de coherencia pedagdgica y
alineacion constructiva, evitando certificaciones basadas en participacién parcial o

consumo pasivo de contenidos.
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