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Una experiencia interinstitucional 

de desarrollo de un MOOC para 

docentes en servicio

An inter-institutional 

development experience in a 

MOOCs for in-service teachers 

RESUMEN

Este artículo presenta algunas consideraciones 
conceptuales y metodológicas que guiaron el di-
seño de un MOOC orientado a la formación con-
tinua de docentes de educación básica en materia 
de alfabetización inicial. El proyecto involucró a 
académicas y estudiantes de tres universidades 
públicas y respondió a la convocatoria Codaes-
Descaes (SEP, 2016), la cual exigió la participa-
ción de integrantes de cuerpos académicos de tres 
instituciones de educación superior. La metodo-
logía que condujo el desarrollo del curso consistió 
en establecer etapas de trabajo que articularon un 
enfoque de diseño, un modelo de gestión y una 
estructura organizativa. El artículo se centra en 
describir la estrategia de gestión del trabajo intra 
e interinstitucional de especialistas en diferen-
tes campos del conocimiento. La alfabetización 
inicial como contenido del MOOC-AI se aborda 
desde una doble perspectiva: prácticas sociales 
de lenguaje y psicogénesis de la lengua escrita. 
Asimismo, se discute la importancia de la colabo-
ración para el desarrollo de recursos educativos 
dirigidos a usuarios específicos. 

Abstract

This article presents some of the conceptual and 
methodological aspects concerning the design of 
a MOOC for in-service primary school teachers. 
Upon receiving the Codaes-Descaes support, 
researchers and students from three public uni-
versities established a development program 
based on phases, which basically consisted in 
articulating a design approach, a management 
model and an organizational structure. The fo-
cus centers on the management strategy used 
to merge intra and interinstitutional work from 
specialists from different fields of knowledge. 
We also present the MOOC contents on Initial 
Literacy, and discuss the importance of sum-
ming up efforts to develop digital learning re-
sources and maximizing the Open Educational 
Resources according to the affordances of the 
platform that will host the MOOC.
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INTRODUCCIÓN: LA FORMACIÓN DE LOS 
DOCENTES Y LOS MOOC

La formación del profesorado ha dejado de ser 
una parte periférica del sistema educativo para 
posicionarse en el centro del debate en las polí-
ticas públicas y la investigación educativa a nivel 
internacional (Cochran-Smith y Zeichner, 2005). 
Ingvarson (2013, citado en Silva-Peña y Salgado-
Labra, 2014) plantea que la tarea de conseguir 
buenos docentes ha rebasado la idea de estable-
cer sistemas de certificación basados en estánda-
res. Tampoco es suficiente contar con aulas mejor 
equipadas, ya que esta es una condición que se 
combina con otros elementos, como la situación 
salarial y las circunstancias del trabajo docente en 

general. Un desafío a nivel mundial es la forma-
ción continua del profesorado. 

Particularmente, en el caso de los cursos para 
la formación de docentes en servicio, su diseño es 
un aspecto central, debido a que deben tomarse en 
cuenta, para cualquier tipo de oferta, las necesida-
des de formación del profesorado (Vezub, 2013), de 
acuerdo con los contextos en los cuales transcurre 
su práctica docente. La formación continua de pro-
fesores ha sido tema de debate a raíz de la introduc-
ción de reformas curriculares en América Latina 
(OREALC/UNESCO, 2013) y, en forma reciente 
en México (Tapia Uribe y Medrado Camacho, 
2016), con la puesta en marcha de la reforma edu-
cativa de 2013 que, entre otros aspectos, normó 
el ingreso, la promoción, el reconocimiento y la 
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Si bien es necesaria la 

diversidad de opciones 

formativas, presenciales y 

en línea, es central atender 

los temas básicos de la 

formación docente, y la 

alfabetización es uno de estos

permanencia en servicio del profesorado a 
través de la Ley General para el Desarrollo 
Profesional

De acuerdo con la ley, los docen-
tes mexicanos están comprometidos a 
evaluarse para demostrar sus capaci-
dades, aptitudes y conocimientos. Las 
autoridades suponen que los resultados 
de las evaluaciones orientan la partici-
pación de los docentes en programas y 
acciones específicas para su formación 
en servicio, pero la evaluación a la que 
deben someterse los docentes mexica-
nos para demostrar el desempeño de su 
función obliga al gobierno a proveer de 
espacios de formación en función de sus 
resultados. En un estudio reciente so-
bre las estrategias de formación para los 
docentes ante la puesta en marcha de la 
Ley General del Servicio Profesional Do-
cente, Cordero Arroyo, Jiménez Moreno, 
Navarro y Vázquez Cruz (2017) reportan 
que las estrategias de formación se han 
modificado en los últimos cinco años, 
una de las opciones ha sido ofrecer cur-
sos en línea; no obstante, los resultados 
han sido dispares y, en algunos casos, las 
experiencias que relatan los docentes no 
son significativas. 

A pesar de esto, el cambio de estrategia 
oficial fue una novedad, ya que el formato 
favorecido en la formación continua ha-
bían sido los cursos presenciales, con una 
duración aproximada de 40 horas cada 
uno, los cuales fueron organizados y pro-
porcionados por las instancias educativas 
estatales. Este formato permitió llegar a 
un número considerable de docentes, so-
bre todo por la capacitación “en cascada”, 
aunque varios estudios han cuestionado su 
efectividad (Ávalos, 2007; Martínez-Olivé, 
2009; Villegas Reimers, 2003). En México, 
Bazán, Castellanos, Galván y Cruz (2010) 
mostraron que la mayoría de los maestros 
que asistieron a los cursos de formación en 
el estado de Morelos opinaron que estos 
no respondían a sus necesidades de for-
mación y que los contenidos tenían escasa 
aplicabilidad en su práctica docente. 

Si bien es necesaria la diversidad de 
opciones formativas, presenciales y en lí-
nea, es central atender los temas básicos 
de la formación docente, y la alfabetiza-
ción es uno de estos. Una opción viable 
para la formación de docentes la consti-
tuyen los cursos en línea masivos y abier-
tos o MOOC (por sus siglas en inglés). La 
oferta de esta modalidad ha incrementado 
en todo el mundo desde que, en 2001, el 
Instituto de Tecnología de Massachusetts 
permitió el acceso libre y gratuito a los 
materiales de sus cursos. La Fundación 
Telefónica (2015) informó que, entre 2013 
y 2014, se incrementaron de 409 a 2 230 
cursos, es decir, hubo un crecimiento de 
la oferta de más del 400% en solo un año. 
Aunque se ha multiplicado la oferta de for-
mación a través de los MOOC, los bajos 
indicadores de conclusión son una debili-
dad. Bartolomé y Steffens (2015) señalan 
que esta situación quizá se deba a que el 
desarrollo de las propuestas formativas no 
ha considerado de manera suficiente los 
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aportes de los estudios de aprendizaje y de 
autorregulación.

De manera similar al incremento de 
cursos, se ha extendido la creación de pla-
taformas que soportan cursos MOOC. A 
nivel mundial, destacan Coursera, EdX y 
Udacity, así como otras en el ámbito ibe-
roamericano como Miriadax y RedunX, 
que son ahora reconocidas (SCOPEO, 
2013). En particular, en Coursera, la con-
clusión/certificación de los MOOC es del 
4% (Bartolomé & Steffens, 2015). En Mé-
xico, las plataformas Codaes, MexicoX y 
Aprender.org son muestra del impulso de 
los MOOC a nivel nacional. 

Si bien en un inicio la corriente open 
course ware favoreció una amplia discu-
sión sobre la gratuidad y al acceso irres-
tricto del conocimiento (SCOPEO, 2013), 
en la actualidad se ha extendido la discu-
sión sobre la evolución conceptual y sus 
implicaciones pedagógicas (Chiappe-La-
verde, Hine y Martínez-Silva, 2015). De 
igual modo, se han multiplicado los traba-
jos de especialistas en ambientes virtuales 
y educación a distancia que discuten sus 
alcances y limitaciones (Chiappe-Laverde 
et al., 2015; García Aretio, 2016, 2017; 
Ruiz Bolívar, 2015; Ruiz Bolívar y Dávila, 
2016), así como sus repercusiones en los 
sistemas nacionales (Vallaeys, 2014). 

Desde el enfoque de la responsabili-
dad social universitaria, Vallaeys (2014, 
p. 108) alerta que el impulso de los MOOC, 
en un sentido, puede entenderse como una 
“democratización del conocimiento”, so-
bre todo por su acceso gratuito, pero en 
otro, pueden ser considerados “como una 
feroz mercantilización y desarraigo de la 
educación” (p. 108), ya que su acceso es 
despersonalizado y estandarizado. En tér-
minos similares, pero en específico sobre 
la formación del profesorado, Silva-Peña 
y Salgado-Labra (2014) indican que los 

MOOC están diseñados para ser cursados 
masivamente y que esto implica, de modo 
necesario, una universalización del cono-
cimiento, lo que alerta sobre su desperso-
nalización. 

No obstante las controversias, desde 
nuestro punto de vista la popularidad de 
los MOOC se debe a dos de sus caracterís-
ticas principales, las cuales permitieron 
su surgimiento: el acceso abierto y la es-
calabilidad. El primer atributo postula el 
acceso universal y en línea, mientras que 
el segundo refiere al diseño del curso en 
plataformas que aseguren la atención a 
un número indefinido de usuarios o par-
ticipantes (Gallego Trujillo, 2016; Raposo 
Rivas, Martínez Figueiras y Sarmiento, 
2015; Vaillant Alcalde, Rodríguez Zidán 
y Bernasconi Piñeyrúa, 2017). Teixeira et 
al. (2015), por su parte, destacan que los 
cursos MOOC pueden viabilizar la inclu-
sión social, la difusión del conocimiento y 
la innovación pedagógica, planteamiento 
con el que estamos de acuerdo. No obstan-
te, estos autores también subrayan que su 
característica principal (la escalabilidad) 
impide considerar participantes predefini-
dos. Sin la personalización de un servicio 
educativo, rasgo central de los MOOC, el 

No obstante las controversias, 

desde nuestro punto de vista 

la popularidad de los MOOC se 

debe a dos de sus características 

principales, las cuales 

permitieron su surgimiento: el 

acceso abierto y la escalabilidad
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diseño de los cursos debe considerar perfiles he-
terogéneos de usuarios, diversidad de estilos de 
aprendizaje y conocimientos previos, así como la 
diversidad de los contextos de participación de 
docentes en servicio. 

La literatura sobre los MOOC da cuenta de 
cómo se han desarrollado diferentes experien-
cias, así como los resultados que han arrojado es-
tas (Enríquez Vázquez, Bucio García, Bras Ruiz y 
Rodríguez Velázquez, 2017; Monedero, Cebrián 
y Desenne, 2015; Sánchez-Vera, León y Davis, 
2015; Vaillant Alcalde, Rodríguez Zidán y Bernas-
coni Piñeyrúa, 2017). Benet Gil, Sanahuja Ribés, 
García Molina y Nieto Garoz (2018, p. 94) des-
criben los MOOC como “herramientas poderosas 
que propician un canal valioso de intercambio de 
contenidos y saberes por parte del estudiantado 
procedente de cualquier lugar del mundo”; con-
cluyen, a partir de su estudio, que estos cursos 
son un recurso útil para la formación continua, ya 
que facilitan el intercambio de conocimiento de 
una manera abierta y flexible. 

Bartolomé y Steffens (2015) afirman que “los 
MOOC pueden constituir una buena solución si 
pueden ser proyectados globalmente, y esto solo 
es posible para muy pocas y grandes institucio-
nes” (p. 93). En el caso de los MOOC al servicio 
de la actualización docente, el universo cautivo es 
masivo y su proyección puede garantizar su acce-
so a través de plataformas institucionales. 

Nos interesa destacar los cursos utilizados en 
la formación continua de los docentes, por ejem-
plo Benet Gil et al. (2018) evaluaron un curso so-
bre educación inclusiva dirigido a docentes, en 
el cual estuvieron inscritos 330 participantes, de 
los cuales 110 finalizaron de modo satisfactorio. 
Quienes concluyeron reportan mejoras sugeri-
das como el aumento de tiempo para la realiza-
ción de las tareas. Si un tercio de los usuarios 
concluye esta experiencia formativa, puede con-
siderarse exitosa, ya que es mucho más del 5.1% 
que concluye un curso o del 4.3% que certifica, 
según datos de la Fundación Telefónica (2015, 
pp. 65-66). 

Los MOOC pueden proveer una formación só-
lida respaldada por instituciones educativas espe-
cializadas en la generación del conocimiento.

El hecho de que los docentes en formación puedan vin-
cularse de manera masiva con universidades líderes en 
investigación, que son instituciones complejas que es-
tán a la cabeza de la generación del conocimiento en 
diversas áreas, permite un acceso al conocimiento que 
la mayoría de los docentes no tienen y abre la posibili-
dad a una relación entre universidades y escuelas, do-
cencia e investigación. Acercar las universidades a las 
escuelas constituye una oportunidad para fortalecer 
una relación que es reconocida como un punto crítico 
por algunos países, potenciando tanto la divulgación 
científica como la generación de conocimiento pedagó-
gico (Silva-Peña y Salgado-Labra, 2014, p. 160).

Estas autoras consideran que los MOOC ofre-
cen conexiones entre diferentes instituciones in-
ternacionales de formación docente, por lo que se 
abren posibilidades de diseñar cursos de manera 
cooperativa desde diferentes partes del planeta, 
así como la interacción de estudiantes de distin-
tos contextos. Esto ayuda, a su vez, a la genera-
ción de una conciencia multicultural. 

Por otra parte, Cavanagh (2013) destaca que una 
de las ventajas que tienen los MOOC es que cuentan 
con información de alto nivel procesada y organi-
zada como curso. Esta información sistematizada 
es una posibilidad enorme para quienes necesitan 
fortalecer alguna área específica de formación o 
introducirse a una nueva, lo que favorece el trata-
miento especializado de temas como recursos de 
formación continua. Debido a que la naturaleza 
de la labor docente requiere un constante perfec-
cionamiento, y que los temas que alimentan su 
trabajo son diversos y están en constante desa-
rrollo, los MOOC surgen como una opción para la 
formación continua de los docentes.

Ante la necesidad de promover una formación 
docente auténtica, es indispensable centrarse en 
la calidad más que en la cobertura, de ahí que las 
estrategias didácticas no deberían considerar solo 
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el formato de conferencia, sino el desarrollo de re-
cursos y estrategias didácticas que propicien la inte-
racción entre los participantes, la evaluación entre 
ellos y, así, contrarrestar los antiguos procesos 
educativos en los que solo se reproducía el cono-
cimiento. Para el caso concreto de la formación 
docente, es importante vincular la teoría con la 
práctica, por lo cual los MOOC deben favorecer 
la reflexión sobre las acciones (Silva-Peña y Sal-
gado-Labra, 2014).

Bartolomé y Steffens (2015) proponen que es-
tos entornos de aprendizaje, mediados y poten-
ciados por la tecnología, ofrezcan tres elementos: 
claridad en el propósito de aprendizaje buscado, 
recursos que apoyen el proceso de autorregu-
lación de cada participante y que alimenten la 
construcción de comunidades de aprendizaje. 
Consideramos que la propuesta que desarrolla-
mos, el MOOC-Alfabetización Inicial (en ade-
lante MOOC-AI), responde a los primeros dos 
elementos. 

Nuestro estudio es de tipo descriptivo, por-
que narra la experiencia de trabajo de un equipo 
interdisciplinar e interinstitucional en el diseño 
y desarrollo del MOOC-AI. Nuestra intención es 
que la experiencia se conozca y se apoye otro tipo 
de esfuerzos institucionales.

CONTEXTO

En 2016, la Secretaría de Educación Pública, a 
través de la Subsecretaría de Educación Supe-
rior, emitió la convocatoria Redes para comuni-
dades para el aprendizaje en educación superior 
(Codaes) y Redes para el desarrollo y evaluación 
de competencias para el aprendizaje en educa-
ción superior (Descaes), con la finalidad de que 
académicos de diferentes universidades se die-
ran a la tarea de proponer MOOC con conteni-
dos definidos por los especialistas participantes, 
quienes debían definir una audiencia concreta 
del servicio. Codaes promueve el desarrollo de 
objetos digitales de aprendizaje con utilidad en 
ambientes educativos concretos, así como la im-
plementación de cursos en línea con temáticas 
específicas.

En este contexto, académicas de tres univer-
sidades mexicanas: la Benemérita Universidad 
Autónoma de Puebla, la Universidad Autónoma 
de Baja California y la Universidad Autónoma de 
Tlaxcala respondimos a la convocatoria y pro-
pusimos el proyecto MOOC-AI. Las académicas 
involucradas contábamos con la experiencia de 
trabajo conjunto, ya que integramos, junto con 
otras universidades públicas y privadas, la Red 
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de Cultura Escrita y Comunidades Discursivas 
(RECECD) desde mayo de 2012. 

Nuestra propuesta consideró que “en un en-
torno basado en la abundancia de información 
y tecnologías y prácticas que favorecen el cono-
cimiento abierto y potencian la organización en 
red, las instituciones deben configurarse como 
plataformas de coordinación de una red donde 
participan actores internos y externos” (Freire y 
Schuch Brunet, 2010; pp. 90-91).

Las particulares demandas de diseño y cons-
trucción de una propuesta tecnológica innova-
dora exigieron sumar conocimientos, saberes 
técnicos e infraestructura de la universidad sede 
del proyecto, lo que alimentó la colaboración in-
trainstitucional e hizo posible concretar el pro-
yecto formativo. Si bien la trayectoria de trabajo 
de las académicas participantes de la RECECD 
permitió la construcción colaborativa de conteni-
dos, la organización universitaria que impulsó y 
respaldó el desarrollo del trabajo tecnológico fue 
la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, 
a través de la Dirección General de Innovación 
Educativa (DGIE-BUAP), a la que se sumaron 
académicas y estudiantes de diferentes unidades 
de la universidad, como la Facultad de Adminis-
tración, la Facultad de Arquitectura, el Colegio de 
Diseño Gráfico, la Facultad de Filosofía y Letras, 
así como el Colegio de Procesos Educativos.

El equipo de trabajo que diseñó el MOOC-AI 
definió como destinatarios de su propuesta de 
formación abierta en línea a los docentes de edu-
cación básica. Cada integrante aportó como línea 
de investigación conocimientos y saberes técnicos 
cultivados en su trabajo con el lenguaje. El produc-
to final fue el desarrollo de un MOOC para la for-
mación de docentes de educación básica sobre una 
temática central en la formación de los alumnos y 
en la práctica docente: la alfabetización inicial. 

Para llevar a cabo el proyecto del MOOC-AI 
fue necesario acordar supuestos básicos y esta-
blecer una metodología de trabajo en tres etapas 
simultáneas: un enfoque de diseño, un modelo 
de gestión y una estructura organizativa. En este 

artículo describimos estas etapas y discutimos la 
importancia de sumar esfuerzos intra e interinstitu-
cionales para el desarrollo de contenidos dirigidos 
a usuarios específicos, así como el involucramien-
to de académicos y estudiantes de diferentes dis-
ciplinas. 

EL ENFOQUE DE DISEÑO DEL MOOC

Para el desarrollo del MOOC-AI, tomamos decisio-
nes con la finalidad de establecer los principios de 
diseño, la más significativa fue la definición de los 
destinatarios del servicio. A partir de ahí, determi-
namos la arquitectura de información, la accesibi-
lidad, la usabilidad y el contenido con principios 
de pregnancia.

La arquitectura de información tiene sentido 
para que la organización y secuencia de conteni-
dos respondan a patrones comunes y simples de 
memoria y pensamiento. Dickson y Wetherber 
(1985, citado en Ronda León, 2008, s.p.) definen 
la arquitectura de información como “un gran 
mapa de los requerimientos de información de 
una organización. Es un perfil independiente, 
de las principales categorías de información, del 
personal, la organización y la tecnología dentro 
de una empresa”. 

El siguiente paso, que consideró lo anterior  
como punto de referencia, fue estudiar las platafor-
mas MOOC que resultaran viables para nuestros 
propósitos. Rodríguez-Ortiz, Santana y Gaytán 
(2016) brindaron un marco de actuación, ya que, 
en una evaluación de la plataforma Codaes, deter-
minaron que esta provee al usuario de la libertad 
necesaria para utilizar el sistema; otra fortaleza 
que estimaron fue la semejanza del sistema con el 
mundo real. Las áreas de oportunidad identifica-
das fueron los mecanismos de ayuda y la retroali-
mentación para mejorar la usabilidad en caso de 
errores.

En una primera instancia, elaboramos un aná-
lisis referente a la estructura y el flujo de informa-
ción de la plataforma Codaes, la cual albergaría 
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al MOOC. A partir de esa revisión, precisamos la 
estructura del curso y el tipo de actividades que 
se incluirían. La definición de este aspecto resultó 
vital debido a que guió las acciones de las diferentes 
coordinaciones hacia un esquema de trabajo común 
que, al final, resultó un punto de partida para la co-
laboración, como lo plantean Sánchez-Vera, León 
y Davis (2015), para quienes las exigencias de la 
plataforma condicionarán el diseño de cualquier 
MOOC; por lo tanto, la intención pedagógica y la 
evaluación pueden verse afectadas por las restric-
ciones que esta impone. Raposo Rivas, Martínez 
Figueiras y Sarmiento (2015) coinciden con este 
planteamiento al señalar que las plataformas no 
contienen un modelo pedagógico que oriente la 
propuesta de los cursos.

Por su parte, el principio de accesibilidad se 
determinó para que los recursos y materiales fue-
ran accesibles a los participantes. Pastor Sánchez 
(2010) sostiene que “la accesibilidad tiene su apli-
cación en el desarrollo de sitios web de forma que 
los usuarios no se vean en la imposibilidad de acce-
der a la información debido a su entorno de traba-
jo, al software de navegación o los dispositivos de 
entrada/salida empleados” (p. 66). En este sen-
tido, los formatos de archivo de los materiales/
recursos que utilizarán los usuarios del MOOC-AI 
se delimitaron, de nuevo, por la plataforma de so-
porte Codaes; además, elegimos cuidadosamente 
recursos con menor peso, lo que supone también 
un menor tiempo de descarga. 

Tuvimos en mente para responder a posibles 
usuarios del MOOC la usabilidad, es decir, la ca-
pacidad de una persona para entender y utilizar 
algo con o sin conocimiento previo de la situa-
ción, sin que esto suponga una sensación de frus-
tración. Es el mismo sentido que Sánchez-Vera, 
León y Davis (2015) le otorgan a la importancia 
de un diseño encauzado a la navegación sencilla 
e intuitiva a fin de alcanzar audiencias diversas. 
Para Baeza-Yates, Rivera Loaiza y Velasco Mar-
tín (2004), la usabilidad “es un concepto que 

engloba a una serie de métricas y métodos que 
buscan hacer que un sistema sea fácil de usar y 
de aprender” (p. 173). Por ello, se determinaron 
materiales que no requirieran esfuerzo para su 
interacción, recursos sin elementos añadidos 
para desplegar los contenidos académicos y otor-
garles prioridad. De igual modo, en el diseño de 
elementos audiovisuales como las animaciones y 
videos, así como en los controles, botones, pau-
sas y accesos, decidimos que fueran limitados. 
Finalmente, de acuerdo con las indicaciones de 
los especialistas en educación, acordamos que las 
instrucciones fueran concisas y legibles por parte 
de los diseñadores.

El contenido con principios de pregnancia se 
utilizó con la finalidad de establecer la relación de 
uso entre el usuario y los recursos/materiales vi-
suales. Sosa-Tzec y Siegel (2014) mencionan que 
los usuarios tienden a organizar su percepción de 
la manera más simple posible. Bajo el principio 
de la ley de la pregnancia, prefieren formas senci-
llas y estables por su facilidad de reconocimiento. 
Para la definición del material gráfico, con base 
en estos principios, optamos por un estilo visual 
orientado a las tendencias Material Design1 y flat 

1 Ver https://material.io/design/introduction/#principles.
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design (Turner, 2014), que consisten en eliminar 
sombras, degradados y texturas con la intención 
de realizar una representación que se aleje de lo 
tridimensional. 

El objetivo anterior es importante debido a 
que, con ese grado de simplificación, las imágenes 
pueden ser decodificadas con mayor facilidad por 
el usuario y tener una experiencia de aprendizaje 
más significativa. Por otro lado, las imágenes con 
estas características también apoyan el principio 
de accesibilidad debido a que el peso de estas es 
menor y contribuyen a cumplir con las especifi-
caciones técnicas de la plataforma elegida. Por 
tanto, creamos y diseñamos personajes con estas 
características en vectores simples para poder 
utilizarlos en animaciones, infografías y recursos 
editoriales.

EL MODELO DE GESTIÓN

La metodología para el desarrollo del MOOC-AI 
tuvo como sustento la gestión de redes socioedu-
cativas. Díaz-Gibson, Cívis y Longás (2013) sos-
tienen que, en las últimas décadas, han emergido 
diversas experiencias de trabajo o acción socio-
educativa en red para atender las necesidades en 
el ámbito local o comunitario. Para los autores, la 
emergencia de este tipo de proyectos es una res-

puesta a la complejidad de las demandas sociales, 
así como a la necesidad de encontrar formas “más 
sostenibles y eficaces de organizar los recursos y 
mejorar los resultados socioeducativos” (p. 227).

Consideramos que el trabajo en red implica 
una forma distinta de organización, cuya base 
fundante son la colaboración y la confianza. Su 
atractivo es que la gestión de las redes no tiene 
una figura jerárquica, por lo que supone que todas 
las partes asuman igual compromiso y responsa-
bilidad en el trabajo que debe realizarse. Por otra 
parte, para que la colaboración sea genuina, debe 
existir un balance en las funciones y en los pro-
cesos que se llevan a cabo a lo largo de todo el 
proyecto. La gestión de redes es un acto de equili-
brio continuo, ya que la colaboración no se puede 
forzar através del control. Así, para el presente 
estudio, retomamos lo expuesto por Milward y 
Provan (2006), quienes señalan cinco tareas dis-
tintas que conducen a una gestión efectiva del tra-
bajo en red.

•	 La gestión de la responsabilidad. La circuns-
tancia de la ausencia de una estructura je-
rárquica implica que el gestor de la red debe 
negociar de manera exitosa el aspecto clave: 
quién es responsable de qué y en qué momento 
debe entregar las tareas asignadas.

•	 La gestión de la legitimidad. Un asunto central 
es que, dentro de las organizaciones en red, 
continuamente se debe trabajar para conven-
cer a todas las partes involucradas de que su 
participación no es solo valiosa, sino impres-
cindible para el trabajo conjunto.

•	 La gestión del conflicto. El conflicto es un ries-
go, ya que puede surgir por diferencias en los 
objetivos que se persiguen o por la diferencia en 
el nivel de compromiso asumido por las orga-
nizaciones que integran la red. Estos conflictos 
no pueden ser resueltos de manera unilateral y 
jerárquica, al contrario, es de suma importancia 
que los administradores de la red escuchen las 
voces de sus miembros y proporcionen mecanis-
mos para la resolución de los problemas. 
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•	 La gestión del diseño. Definir el diseño para el 
desarrollo del proyecto es un aspecto clave. Esta 
decisión debe ser tomada desde el inicio del pro-
yecto y, de preferencia, debe ser discutida úni-
camente por algunos integrantes del proyecto 
(red administrativa). Si durante la ejecución del 
proyecto se presenta la necesidad de hacer cam-
bios o ajustes al diseño, la red administrativa es 
la responsable de negociar esos cambios y ga-
rantizar la representatividad de todas las partes.

•	 La gestión del compromiso. En una red en la 
cual la mayoría de los salarios son pagados 
por las organizaciones individuales (no por 
el proyecto), algunas partes pueden llegar a 
sentir que no se benefician de su asociación o 
que otras se benefician más que estas. En ese 
sentido, los gestores deben ser conscientes de 
que este tipo de situación puede desestabilizar 
o destruir la red y lidiar rápidamente con la dis-
tribución desigual de recursos y tareas. 

De las cinco tareas de gestión descritas por 
Milward y Provan (2006), la gestión del diseño 
fue central, ya que resaltó las tareas de gestión de 
responsabilidades y la del conflicto. En el primer 
caso, fue esencial replantear y reorganizar los con-
tenidos, lo que hizo necesarios encuentros presen-
ciales para dar respuesta a los requerimientos del 
diseño y, en el segundo, por dificultades surgidas al 
traducir los contenidos y los propósitos en tareas. 
Una dificultad, que siempre surge en cualquier 
proyecto, fueron las fechas de entrega y los produc-
tos asociados a las etapas de producción, así como 
la responsabilidad de diferentes equipos. 

LA ORGANIZACIÓN DEL TRABAJO

A partir del modelo de gestión, el equipo encar-
gado del desarrollo del MOOC-AI acordó las dife-
rentes tareas y actividades para los participantes: 
responsables de la dirección general y coordina-
ción académica, autoras de contenidos especiali-
zados (quienes adoptaron el doble rol de autores 

de contenido y revisores de su traducción didác-
tica), coordinación técnica y diseño instruccional. 
Los responsables del diseño instruccional debie-
ron, además, coordinar pequeños grupos en fun-
ción de tareas concretas, como la producción de 
guiones, entre estos el del Codaes (fundamental 
por las características de la plataforma).

El trabajo también requirió personal encar-
gado de la coordinación de diseño gráfico, lo que 
involucró a profesionales y a estudiantes para la 
producción de guiones audiovisuales, diseño (edi-
ción y producción), coordinación de producción, 
coordinación de diseño de materiales didácticos 
audiovisuales, coordinación de diseño de mate-
riales didácticos adicionales, curaduría de imá-
genes, animación 2D, diseño de whiteboards, 
storyboards, diseño de personajes, diseño de 
infografías, diseño de materiales didácticos adi-
cionales, diseño de álbumes de fotografías, diseño 
de reseñas de videos y animaciones, diseño y pro-
ducción de audio para animaciones, edición de 
animaciones, producción y animación de videos, 
así como su administración y gestión. 

RESULTADOS: EL MOOC-AI

El producto final fue un MOOC organizado en cua-
tro módulos que presenta contenidos introductorios 
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y secuenciados con objetivos precisos: presen-
tar el tema, adoptar una perspectiva respecto a 
su estudio y construir relaciones entre el conte-
nido y las tareas docentes de los destinatarios 
del curso. Las propuestas de primera y segunda 
parte de título de cada módulo buscan dar cuen-
ta de ello. En las siguientes líneas describimos 
las características del MOOC-AI.

Módulo 1. Conocer para pensar. 
La alfabetización inicial como tema

En este módulo se ofrecen elementos para presentar 
el tema a partir de la siguiente afirmación: “En este 
MOOC, la alfabetización inicial es un equilibrio de-
seado entre prácticas regulares de escritura y lectu-
ra en los hogares y la escuela, y oportunidades para 
que los niños ejerzan como lectores y escritores” 
(MOOC-AI, módulo 1). Este primer módulo consta 
de cuatro actividades, los recursos que utiliza son: 
una animación para dar la introducción al tema, un 
video que resalta los retos de la alfabetización ini-
cial, un whiteboard que sintetiza diez ideas clave, y 
una infografía histórica sobre los métodos de alfa-
betización inicial desarrollados en México.

Módulo 2. Entender para actuar. Fundamentos para 
el aprendizaje del lenguaje como práctica social

El segundo módulo establece diferencias entre 
una postura psicogenética y postura social. La 
primera sigue los estudios de Ferreiro (2013), 
quien establece que los niños inventan formas 
no convencionales de leer y escribir, además de 
descubrir las formas convencionales. La segunda 
es acorde con los planteamientos de las prácticas 
sociales del lenguaje, que reconocen a los parti-
cipantes, las tecnologías, los entornos y las acti-
vidades que se expresan en cada acontecimiento 
social en el que la lectura y la escritura toma lugar 
(Barton y Hamilton, 2004). 

Guiamos los contenidos de este módulo a par-
tir de la siguiente afirmación: 

Los niños aprenden sobre el funcionamiento conven-
cional de la lengua escrita por su participación en si-
tuaciones sociales en las que la lectura y la escritura 
son usadas por las personas que participan en cada 
evento social. A mayor exposición a eventos de lectu-
ra y escritura, mayores oportunidades para indagar y 
descubrir sobre el funcionamiento del sistema de es-
critura (MOOC-AI, módulo 2). 

Para presentar los contenidos de este módu-
lo, se incluyó: una animación que explica los fun-
damentos para el aprendizaje del lenguaje como 
práctica sociocultural, una infografía que hace ex-
plícitas las posturas cognitiva y social, un álbum 
de fotos para entender la postura sociocognitiva 
adoptada por el MOOC-AI, y una infografía sobre 
los elementos que intervienen en las prácticas de 
lectura y escritura; estos recursos corresponden a 
cuatro actividades.

Módulo 3. Reconocer para participar. Contextos 
de participación y prácticas discursivas

El tercer módulo incluye los géneros discursivos 
como formas relativamente estables de usar el 
lenguaje y que varían de acuerdo con el ámbito de 
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participación privado (hogar) y público (escuela) 
de cada persona, pero que también han tenido va-
riaciones en el tiempo y exigen una atención de 
enseñanza. Es decir: “Un género discursivo es, en-
tonces, una práctica social encaminada al cumpli-
miento de un propósito” (MOOC-AI, módulo 2). 
Para la presentación de este módulo, recurrimos al 
uso de un whiteboard en el que se plantea la pre-
gunta ¿por qué utilizamos el lenguaje de manera 
diferente en distintos contextos? Después, para ex-
plicar qué son los géneros discursivos, realizamos 
una animación para la actividad dos y, por último, 
un álbum de fotos que permite reflexionar sobre 
la pregunta ¿por qué alfabetizar implica también 
enseñar a reconocer y producir géneros? 

Módulo 4. Integrar para enseñar. Recursos 
didácticos, géneros y principios de intervención

El cuarto módulo ofrece algunas pistas para apo-
yar los aprendizajes infantiles desde la escuela. De 
acuerdo con Castedo (2010), la formación de los 
aprendices como lectores y escritores debe apo-
yarse en este módulo desde el primer día de cla-
ses. Asimismo, ofrece evidencias de clase (video) 
y registros de progreso hacia la convencionalidad 
de la escritura de un mismo estudiante, con el ob-
jetivo de mostrar a los participantes del MOOC-AI 
traducciones didácticas de los principios desarro-
llados en los primeros tres módulos. Sin ser pro-
piamente una propuesta de intervención –que 
sería imposible de atender en un módulo–, sí es-
boza líneas de intervención y evaluación didáctica.

Las actividades propuestas para este módulo 
son seis, para las tres primeras elaboramos álbu-
mes de fotos como recurso de presentación sobre 
los temas: ¿cómo apoyar los aprendizajes infanti-
les?, los géneros discursivos infantiles, y ¿cómo sa-
ber que los niños progresan en sus aprendizajes? 
Para la actividad cuatro elegimos una infografía 
que evidencia el progreso comparativo de apro-
piación convencional de la lengua escrita y, para 
ello, mostramos los avances de dos infantes a lo 
largo de seis meses de trabajo escolar. La siguiente 

actividad incluye, en un video, el testimonio de una 
docente de preescolar sobre el proceso infantil de 
apropiación de la lengua escrita, al trabajar con la 
propuesta de alfabetización inicial, fundamentada 
en los aportes de la psicogénesis y del enfoque so-
ciocultural del lenguaje. El módulo cierra con un 
whiteboard que sintetiza los principios de nuestra 
propuesta de intervención pedagógica.

Tomamos dos decisiones básicas para el desa-
rrollo del contenido: ofrecer recursos multimedia 
diseñados para presentar el contenido y asegurar 
que los participantes del curso accedieran al con-
tenido escrito (cada recurso contenía informa-
ción conceptual). La propuesta formativa incluye 
un glosario de términos fundamentales. Además, 
cada módulo brinda información vinculada a la 
expuesta en los otros tres, pero que no exige una 
lectura sucesiva; asimismo, cada módulo ofrece 
un recurso de autoevaluación para el automoni-
toreo del aprendizaje. 

Debemos subrayar que los cuatro módulos 
buscan contribuir integralmente a la compren-
sión, por parte del docente, del reto de la alfa-
betización, tema fundamental en el marco de las 
propuestas y tareas educativas del preescolar y el 
primer ciclo de la escuela primaria en México.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Debido a los diferentes contextos de trabajo de los 
docentes en servicio de la educación preescolar y 
primaria que requieren formarse en alfabetización 
inicial, tanto en el medio rural como en el urbano, 
planteamos que un curso en línea (tutorial), abierto 
y masivo, así como autoadministrable y autoevalua-
ble, puede ser una alternativa viable y más efectiva 
que un curso presencial. No obstante, no desco-
nocemos las limitaciones de nuestra propuesta. 
Estudios recientes (Chiappe-Laverde et al., 2015) 
cuestionan que los MOOC, en su diseño pedagógico, 
no siempre cumplen con los principios de conecti-
vismo ni destacan los procesos de interacción para 
el aprendizaje en pequeños grupos que, sin duda, 
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pueden generar aprendizajes y, sobre todo, te-
ner interlocución con sus pares. En ese sentido, 
consideramos que una limitación del MOOC-AI 
se relaciona, sobre todo, con la ausencia de es-
pacios para recibir retroalimentación, ya que se 
trata de un curso tutorial. También, reconocemos 
que, una vez que el MOOC esté disponible en la 
plataforma, será necesario realizar análisis para 
conocer su efectividad.

El desarrollo del MOOC-AI se concretó gra-
cias al apoyo obtenido a través de la convocato-
ria Codaes-Descaes 2016. Las convocatorias para 
la colaboración interinstitucional alimentan el 
trabajo de redes. En la experiencia de diseño del 
MOOC-AI, como señalamos, el contenido requirió 
una colaboración de diferentes campos de cono-
cimiento ya que exigió integrar saberes teóricos; 
además, para el desarrollo del MOOC fue necesa-
rio sumar conocimientos técnicos de distintas dis-
ciplinas y áreas de experiencia para la producción 
de un nuevo producto educativo. El desarrollo del 
MOOC-AI fue el resultado de un trabajo horizontal 
con especialistas de varias áreas de conocimiento. 

Nuestro planteamiento coincide con el expues-
to por Sánchez-Vera, León y Davis (2015), quienes, 
al describir el proceso de creación, desarrollo e 
implementación de un MOOC –cuya característi-

ca fue la diversidad disciplinaria de sus autores–, 
señalan que esa “situación supuso un proceso muy 
enriquecedor, por la interdisciplinariedad de enfo-
ques, pero al mismo tiempo [requirió] de mayores 
esfuerzos para planificar el rol y las funciones de 
cada participante” (p. 42)

Desde nuestra experiencia, la exigencia de co-
laboración para la producción de un producto 
formativo en línea y abierto dio como resultado el 
aprendizaje que, como grupo, construimos y que 
puede ser entendido a partir de los aportes de los 
estudiosos del aprendizaje organizacional. Como lo 
marcan Watkins y Marsick (1993, 1996, citado en 
Mayorca, Ramírez, Villoria y  Campos 2017), en-
tendimos dicho aprendizaje como “un proceso en el 
cual se captura, se comparte y se usa el conocimien-
to para cambiar la manera en que la organización 
aprendiente responde a los cambios” (p. 151). 

Estos autores sostienen que existen tres niveles 
de aprendizaje en las organizaciones: en el plano 
individual, en el colectivo y en la organización. En 
la experiencia reportada, destacamos dos niveles de 
aprendizaje: el individual y el de equipo. El apren-
dizaje continuo, el diálogo y la colaboración fueron 
rasgos esenciales en el desarrollo del trabajo. 

A partir del modelo de gestión, sostenemos que 
el conocimiento se produce de forma colaborativa 
en redes cuando exceden los límites instituciona-
les, ya que los flujos son distribuidos y bidireccio-
nales, además del surgimiento de nuevos valores 
esenciales, como la transparencia, la apertura y el 
liderazgo meritocrático, facilitador que se basa en 
la reputación establecida en la comunidad.

Los docentes podrán cursar el MOOC-AI en la 
plataforma Codaes de manera autónoma, sin ne-
cesidad del apoyo de un tutor y serán ellos quie-
nes validen los aportes del recurso en materia de 
formación continua. 
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