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Resumen

Los cursos MOOC se han entendido como la ultima evolucion del aprendizaje en red, y desde su
nacimiento en 2008 se han puesto en practica en un buen nimero de universidades. A pesar del
éxito social de estas propuestas, tanto el disefio del aprendizaje como la eficacia de sus resultados
han sido puestos en duda. Actualmente la mayoria de las publicaciones se centran mas en discu-
tir su potencial para ofrecer educacién de calidad en todo el mundo a gran escala que en la medi-
cion rigurosa de los resultados de aprendizaje. El presente trabajo muestra los resultados de una
investigacion centrada en el disefio pedagogico de un curso MOOC cooperativo y su influencia en
la motivacion y en los resultados académicos obtenidos. El disefio se ha validado a través de un
estudio Delphi y la variable «motivacion» se ha controlado a través de un instrumento estandari-
zado (Instructional Materials Motivation Survey, IMMS). El rendimiento académico se ha evaluado
a través de evidencias de aprendizaje. Se defiende que el disefio, definido por una utilizacion in-
tensiva de redes sociales y realizacion de actividades por parte de los estudiantes en sus Entornos
Personales de Aprendizaje, influye en el rendimiento, y es la satisfaccién con la percepcion del
disefio la variable que media en dicha relacién. Los resultados académicos obtenidos y la motiva-
cion de los estudiantes avalan la utilizacion de cursos MOOC cooperativos en estudios universita-
rios.
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Abstract

MOOC are seen as the latest evolution in online learning and, since their launch in 2008, they
have become an integral part of university course curricula. Despite the social success of these
courses, the learning design and efficacy of their results have been questioned. Most current re-
search has focused more on discussing their potential to offer quality, large-scale education
worldwide rather than measuring learning outcomes. This paper shows the results of a research
study that focused on the pedagogical design of a cooperative MOOC and its influence on motiva-
tion and academic results. A Delphi study was used to validate the design, and the motivation
variable was controlled using the Instructional Materials Motivation Survey (IMMS). Academic
performance was assessed through evidence-based learning. The paper argues that design, which
is defined by the students’ intensive use of social networks and the activities they carry out in
their Personal Learning Environments, has an influence on performance, and the variable that
mediates in that relationship is the level of satisfaction with the perception of the design. The aca-
demic results obtained and the students’ motivation support the use of cooperative MOOC in uni-
versity education.
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1. Introduccion y estado de la cuestion

En los ultimos meses, los denominados MOOC estan recibiendo gran atencion en
la literatura cientifica, presentando una nueva manera de enfocar la formacion
que esta atrayendo a millones de alumnos en todo el mundo y que esta alterando
la manera en que las universidades presenciales conciben la formacion online.
Los cursos MOOC se han entendido como la siguiente evolucion del e-learning
dentro de un continuum que, como sugiere Conole (2014), abarca desde los pri-
meros movimientos multimedia de los ochenta hasta los MOOC en el anno 2008 y
las aportaciones de las Analiticas de Aprendizaje a partir de 2010. La magnitud
de los MOOC, la rapidez de su incremento y las profundas cuestiones que pare-
cen estar aumentando en relacion con los fines de la educacion superior y el fu-
turo de la universidad, indican claramente algo realmente nuevo, algo mas que
una simple moda. Por esta razon, sin duda vale la pena un compromiso serio por
parte de cualquier persona interesada en el futuro digital del cambio educativo.
Parte de este compromiso es el cuerpo de investigacion que ha comenzado a cons-
truirse en torno a los proyectos MOOC. Diferentes trabajos realizan estudios sis-
tematicos sobre la investigacion realizada en MOOC entre 2008 y 2013 (Liyana-
gunawardena, Adams & Williams, 2013; Castano, 2013; Karsenti, 2013). El dise-
no pedagogico de los MOOC, las interacciones entre estudiantes y las perspecti-
vas del aprendizaje y sus variables asociadas (motivacion, actitudes, perspectivas)
aparecen como grandes lineas de investigacion. Junto a esta perspectiva centrada
en el aprendizaje destacan también las cuestiones relacionadas con el coste, la
accesibilidad universal a la ensennanza superior y el problema de las tasas de de-
sercion de los estudiantes.
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Son numerosos los autores que sostienen que los MOOC carecen de rigor peda-
gogico (Vardi, 2012; Zapata-Ros, 2013), y que los discursos actuales sobre los
MOOC reflejan preocupaciones de orden estratégico, institucional, economico,
social y tecnologico, pero que no existe un discurso pedagogico profundo (Guar-
dia, Maina & Sangra, 2013: 4).

A pesar de estas criticas, y de que los MOOC utilicen un tipo de ensenanza flexi-
ble que tienen una estandarizacion pequena (Shirky, 2013), diferentes autores
proponen distinguir entre c-MOOC conectivistas versus x-MOOC mas tradiciona-
les (Downes, 2011; Siemens, 2012a; Rodriguez, 2013), por lo que no cabria ha-
blar de un unico disefnio pedagodgico. Asi, Rodriguez (2012) estudia con detalle los
cursos representativos de ambos tipos de propuestas estableciendo que se dife-
rencian claramente por la teoria del aprendizaje y el modelo pedagogico que los
sustenta.

Esta primera clasificacion, demasiado simplista, va adquiriendo complejidad.
Knox, Bayne, Macleod, Ross y Sinclair (2012) intentan superar estas deficiencias
anadiendo a su curso «E-learning and Digital Cultures» la utilizacion de practicas
mas interesantes e innovadoras del e-learning, anteponiendo la entrega de conte-
nidos a las redes sociales del proceso, la comunidad y el aprendizaje.

Esta propuesta esta en sintonia con la de Lane (2012) quien encuentra dificulta-
des en situar su planteamiento (POT Certificate Class, 2012) en la disyuntiva
«Modelo Stanford» versus MOOC «conectivista», proponiendo un proyecto basado
en tareas, al que denomina s-MOOC (Skill MOOC).

La clasificacion simplista entre x-MOOC y c-MOOC se va superando, con las
aportaciones de mecanismos alternativos para describir la naturaleza de los
MOOC. Downes (2013) sugiere cuatro criterios: autonomia, diversidad, apertura e
interactividad. Dando un paso mas, Clark (2013) senala una taxonomia de ocho
tipos de MOOC, indicando que pueden situarse en cualquier punto del espectro
de los tradicionales cursos online. Conole (2013) propone clasificarlos en un con-
junto de doce dimensiones, lo que ayuda a complejizar las posibilidades de disefio
de un MOOC.

Desde esta perspectiva, los cursos MOOC cooperativos intentan responder a la
heterogeneidad de los participantes en un MOOC realizando un curso tipo X, pero
integrando algunas de las ventajas de los cursos conectivistas (Fidalgo, Sein-
Echaluze & Garcia Penalvo, 2013): utilizacion intensiva de las redes sociales,
creacion de comunidades de aprendizaje (Alario-Hoyos & al., 2013) y utilizacion
de entornos personales de aprendizaje (Castano & Cabero, 2013: 102).

La eficacia de la formacion online, y los MOOC no dejan de ser una evolucion del
e-learning (Conole, 2014), ha sido por lo demas bien establecida en numerosos
metaanalisis de investigacion (Cabero, 2008; Means, Toyama, Murphy, Bakia &
Jones, 2010). Si bien diferentes estudios han senalado que las bases pedagogicas
de los MOOC son solidas para sus diferentes formatos (Glance, Forsey & Riley,
2013; Sonwalkar, 2013), la influencia de los determinados tipos de disefio de
MOOC en los resultados de aprendizaje no se ha abordado. Las referencias en los
cursos constructivistas, los Gnicos estudiados en profundidad por Kop y Fournier
(2011), Kop, Fournier y Mak (2011) y De Waard (2011, 2013), se centran mas en
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sus efectos transformadores de las estructuras convencionales de generacion de
conocimiento que en la medicion rigurosa de los resultados de aprendizaje.

Desde otro punto de vista, algunos estudios han establecido las posibilidades de
los MOOC para favorecer la autonomia de los estudiantes (Kop, Fournier & Mak,
2011; Milligan, Littlejohn & Margaryan, 2014) y para el desarrollo de competen-
cias propias del Siglo XXI (Yeager, Hurley-Dasgupta & Bliss 2013; Sangra &
Wheeler, 2013).

La motivacion ya ha sido identificada previamente por Milligan, Littlejohn y Mar-
garyan (2013), como una variable que contribuye a aumentar la participacion y el
éxito de los estudiantes. Comienzan a aparecer estudios en esta linea, como los
aportados por Cheng (2014) sobre la competencia emocional de los estudiantes
en un curso MOOC, o, desde otro punto de vista, las aportaciones de Veletsianos
(2013) acerca de experiencias de aprendizaje con MOOC.

La investigacion senala también puntos de vista mas escépticos con la utilizacion
de MOOC en la educacion superior. Varios autores senalan que sus ventajas es-
tan en realidad asociadas a lo que ya conociamos de la ensenanza a distancia
(Fini, 2009; Yuan & Powell, 2013; Harder, 2013).

Por otra parte, se reconoce que las tasas de desercion de los estudiantes han au-
mentado con los MOOC. Sin embargo, como senalan Liyanagunawardena, Adams
y Williams (2013), los datos sobre las tasas de terminacion de MOOC no estan
facilmente disponibles. Jordan (2013) tras examinar 24 cursos MOOC llega a la
conclusion de que la tasa de finalizacion mas alta alcanzada fue del 19,2%, mien-
tras que en la mayoria de MOOC las tasas fueron menores del 10%. Liyanaguna-
wardena, Parslow y Williams (2014) indican en su trabajo que los participantes
en cursos MOOC desafian el sentido clasico de desercion, puesto que los estu-
diantes no pagan cuotas de inscripcion ni matriculas, y sugieren que este aban-
dono escolar esta relacionado con la insatisfaccion por no conseguir sus objetivos
personales.

2. Método de la investigacion
El objetivo de la investigacion es el analisis centrado en el diseno pedagogico de
un curso MOOC cooperativo y su influencia en la motivacion y en los resultados
académicos de los participantes. Las preguntas de investigacion fueron las si-
guientes:

e (Existe relacion entre el rendimiento académico y el diseno pedagogico del

curso?

e Hay relacion entre la motivacion del alumnado y el diseio pedagogico del
curso?

o (Existe relacion entre el rendimiento académico y la motivacion de sus par-
ticipantes?

Uno de los pilares base de la investigacion era el diseno pedagoégico del curso ba-
sado en la cooperacion. Para el diseno del curso MOOC, se realiz6 un estudio
Delphi a doble vuelta con 53 expertos de universidades tanto europeas como lati-
noamericanas en temas de e-learning y TIC. Se les pregunté sobre tipos de
MOOC, tipos de aprendizaje y de tareas y formas de evaluacion y sobre las fun-
ciones y roles de los tutores. Tras las respuestas obtenidas, se envié de nuevo pa-
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ra su validacion el diseno del curso alojado en la plataforma Metauniversidad ba-
sada en Chamilo, solucion de software libre de gestion del e-learning licenciada
bajo la GNU/GPLv3.

Por otro lado, y con el objetivo de fomentar la interaccion entre los participantes,
se favorecio el uso de las redes sociales de los estudiantes (Twitter, Skype, blogs,
Facebook, Linkedin, etc.). Para superar las limitaciones técnicas de la plataforma
utilizada se abrié un canal en Ning donde los participantes interactuaban y socia-
lizaban sus aportaciones. Cada semana se realizaban e-actividades y todo ello
facilitaba la construccion del PLE de cada participante.

El analisis estadistico de los datos se ha llevado a cabo mediante el programa
SPSS version 22. En la recogida de los datos, ademas de las evaluaciones de las
e-actividades por el profesorado, se ha utilizado una bateria de cuatro preguntas
con escala Likert sobre el disefio del curso. Por otra parte, los datos sobre la mo-
tivacion se obtuvieron a través de la escala IMMS (Instructional Materials Motiva-
tion Survey) que el alumnado del MOOC complet6 al finalizar el curso. Se trataba
de un cuestionario tipo Likert formado por 36 items divididos en cuatro catego-
rias (atencion, confianza, satisfaccion y relevancia) basado en el modelo de moti-
vacion ARCS de Keller (1987). En este caso se utilizo la propuesta de Di Serio,
Ibanez y Delgado (2013), con un coeficiente de fiabilidad documentado de 0,96,
adaptandola ligeramente al campo de los MOOC.

2.1. Muestra

El curso se disen6é pensando en los estudiantes de cuarto curso del Grado de
Educacion Primaria de la Universidad del Pais Vasco, aunque por la propia defi-
nicion del MOOC se abri6é en la Red para todo aquel que estuviera interesado en
la materia, tal y como se puede encontrar en otras experiencias MOOC (Siemens,
2012b; Knox, Bayne, Macleod, Ross & Sinclair, 2012).

Asi, de los 744 inscritos al MOOC la muestra de analisis la configuran 186 parti-
cipantes, que conforman la N de la investigacion. En lo referente a la tasa de
abandono, comenzaron el curso 186 personas, esto es, el 25,83% de las inscritas,
y lo finalizaron 88 de ellas, el 11,82%. Por lo tanto, la mortandad ha seguido la
linea general de los MOOC, a pesar de que el porcentaje de participacion es algo
superior al 10% senalado por Jordan (2013).

3. Analisis y resultados

Realizado el analisis de los datos provenientes de las escalas utilizadas (IMMS y
escala sobre el disenno del curso), se presentan a continuacion los resultados si-
guiendo el orden de las preguntas de investigacion definidas. Ademas de los re-
sultados globales del analisis correlacional, también se ha llevado a cabo un es-
tudio basado en la division de los participantes del MOOC en dos franjas de edad:
menores de o iguales a 31 anos y mayores de 31 anos, ya que el primer grupo lo
conforman los estudiantes de grado y el segundo los participantes ajenos a él.

El diseno del curso se basa en cuatro variables evaluadas por los participantes a
través de una escala Likert conformada por los siguientes items: «Utilizar peque-
nas pastillas de video es una buena idea»; «Pude controlar con facilidad el desa-
rrollo del curso gracias a la realizacion de las e-actividades»; «La interaccion con
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los companeros via red potencia el aprendizaje»; «Y la utilizacion de una red social
como complemento del curso me ha ayudado a realizarlo».

En relacion a la primera pregunta de la investigacion (Pregunta 1%: «¢Existe rela-
cion entre el rendimiento académico y el disenio del curso?»), se observa relacion
directa entre ambos factores. Tanto en el resultado global como en los resultados
por tramos de edad la relacion es significativa (tabla 1). Los cuatro items que con-
formaban la escala sobre el disefio del curso fueron valorados positivamente o
muy positivamente por el 85% de los participantes.

Tabla 1. Correlaciones de la muestra total y por grupos de edad
entre rendimiento y disefio

RENDIMIENTO | DISENO
RENDIMIENTO | Muestra total r de Pearson 1 ,264*
Sig. (bilateral) 0,015
N 186 84
<=31 anos r de Pearson 1 ,268*
Sig. (bilateral) ,046
N 96 56
>31 anos r de Pearson 1 ,442%*
Sig. (bilateral) ,040
N 83 22

En este mismo sentido se puede responder a la segunda pregunta (Pregunta 2%:
«¢Hay relacion entre la motivacion del alumnado y el disefio pedagodgico del cur-
so?»), donde se hacia hincapié en la posible relacion existente entre la motivacion
de los alumnos y el diseno del curso. Segun los resultados que se recogen en la
tabla 2 existe una vinculacion directa entre el tipo de disefio del curso y la moti-
vacion de sus participantes. El analisis correlacional de la muestra total presenta
significatividad en este aspecto global, que viene apoyado por la significatividad
conseguida en cada uno de los factores (atencion, confianza, satisfaccion y rele-
vancia) en los que se basa el nivel de motivacion segun la escala IMMS. Estos re-
sultados significativos se reflejan en todos los factores y en el total de los estu-
diantes de las dos franjas de edad establecidas, al igual que ocurria en la primera
pregunta de investigacion. Por lo que se puede afirmar que el disenio del curso
influye en la motivacion de sus participantes.

Tabla 2. Correlaciones de la muestra total y por grupos de edadentre diseno

y factores de la escala IMMS

DISENO | ATENCION CONFI. SATISF. | RELEVANCIA TOTAL

IMMS

DISENO | Muestra R de Pearson 1 ,558** | ,363** | ,631*%* ,529%* | 588**
total Sig.(bilateral) ,000 ,001 ,000 ,000 ,000

N 85 81 83 84 84 80

<=31lanos | R de Pearson 1 ,D95%* ,331% | ,643** ,595%* | 622**
Sig.(bilateral) ,000 ,015 ,000 ,000 ,000

N 56 54 54 55 55 53

>31 anos | R de Pearson 1 ,613** ,503* | ,697** ,439* | 585**
Sig.(bilateral) ,003 ,014 ,000 ,036 ,005
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De este modo, se puede afirmar que existe relacion directa entre cada uno de los
cuatro factores para la medicion de la motivacion y el disenio del curso.
Atendiendo a la variable de atencion, los resultados (tabla 3) confirman que tanto
los items relacionados con la metodologia (items 2 y 8), la calidad (items 11, 12,
15, 28 y 29), la organizacion (items 17, 20 y 31) y el uso del material (items 22 y
24), asi como con la interaccion a través de Internet (item 19) contribuyen positi-

vamente en la motivacion de los participantes del MOOC.

Tabla 3. items factores Atencién y Confianza ‘

IMMS %

Items factor Atencién (1 totalmente en desacuer- 1 2 3 4 S 6
do, 6 muy de acuerdo)

2. Habia algo interesante cuando vi este MOOC que 1,1 (11,7 8,2 | 21,1 30,5 27
captoé mi atencion.

8. La metodologia de los MOOC llama mucho la 11 0 2,3117,6 35,2 | 42,3
atencion.

11. La calidad del material contribuyé a mantener 1,1 2,3 3,5| 25,8 48,2 | 18,8
mi atencion.

12. El material es tan abstracto que fue dificil man- | 11,7 | 42,3 | 28,2 | 10,5 471 2,3
tener la atencion sobre él. (Invertido)

15. Los videos y textos que encontré a lo largo del 24,7 1 29,4 | 32,9 | 10,5 1,1 1,1
curso no eran nada atractivos. (Invertido)

17. El modo en que la informacion esta organizada 1,1 1,1 | 7,05| 29,4 | 47,05 | 14,1
en este curso contribuy6 a mantener mi atencion.

19. La interaccién con mis compaineros a través de 3,5 8,2 | 7,05 25,8 38,8 | 16,4
Internet me ayudo6 a mantener la atencion.

20. La informacion que encontré a lo largo de la 0 8,2 2,3 | 14,1 51,7 | 23,5
experiencia avivo mi curiosidad.

22. La cantidad de e-actividades me resulté aburri- 11,71 29,4 | 34,1 | 10,5 4 4.7
da.

24. La realizacion de e-actividades ayudo a mante- 2,3 2,31 7,05| 22,3 42.3 | 23,5
ner mi atencion.

28. La variedad del material audiovisual ayudo a 1,1 1,1 5,8 | 35,2 38,8 | 17,6
que mantuviera la atencion sobre el curso.

29. El material audiovisual es aburrido. 28,2 132,9|258| 94 2,3 1,1
31. Hay tanto contenido que resulta fastidioso. 17,6 | 35,2 | 24,7 | 15,2 5,8 1,1
Items factor Confianza

1. Cuando vi el curso, tuve la impresion de que iba 17,6 | 16,4 | 22,3 | 24,7 16,4 | 2,3
a ser facil para mi.

3. Este material era mas dificil de entender de lo 7,05 129,41 15,2 | 31,7 12,9 3,5
que me hubiera gustado.

4. Después de la informacion introductoria, me sen- 1,1 3,5/17,6 | 22,3 | 43,5| 11,7
ti seguro/a de que sabia lo que se supone que tenia

que aprender de este curso.

7. La informacién que estaba examinando era tanta 3,5 20 | 28,2 | 34,1 94| 4,7
que me era dificil recordar los puntos importantes.

13. Mientras trabajaba en el curso, estaba seguro/a 0 1,1 | 7,05 21,1 45,8 | 24,7
de que podia aprender su contenido.

25. Después de trabajar durante un rato en este 0 4.7 9,41 32,9 43,5 9,4
curso, estaba seguro/a de que podria superar un

examen sobre €l.
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34. No pude entender buena parte del material de 23,5458 | 15,2 | 11,7 2,3 1,1
este curso.
35. La buena organizacion del material me ayudoé a 0 1,1 47 132,9 41,1 20
tener la confianza de que podia aprenderlo.

Ademas se constata un aumento en la confianza en el aprendizaje de cada indivi-
duo, recogido en el segundo factor de la escala IMMS (items 1, 3, 4, 7, 13, 25, 34
y 35 de la tabla 3).

El mismo resultado se encuentra en los factores de satisfaccion y relevancia (ver
tabla 2). Seguin los datos obtenidos (ver tabla 4) de los participantes encuestados,
el diseno del curso (items 6, 27 y 36), unido a los materiales (items 9, 16, 18, 23y
33), y al propio desarrollo del MOOC (items 5, 10, 21 y 32), es relevante y satis-
factorio (items 14, 26 y 30).

Tabla 4. items factores Satisfaccién y Relevancia

IMMS %

items factor Satisfaccién (1 totalmente en 1 2 3 4 5 6
desacuerdo, 6 muy de acuerdo)

S. Realizar las e-actividades de este curso me 1,1 2,3 0 14,1 34,1 | 34,1

dio una sensacioén satisfactoria de haber obte-
nido un logro.

14. Disfruté tanto de este curso que me gusta- | 1,1 4.7 9,4 29,4 29,4 | 25,8
ria saber mas sobre este tema.
21. Disfruté de verdad estudiando este curso. 3,5 5,8 5,8 15,2 447 | 24,7
27. La expresiéon de comentarios tras los ejer- 3,5 7,05 | 8,2 37,6 34,1 9,4
cicios, u otras puntualizaciones sobre el curso,
hicieron que me sintiera recompensado por mi

esfuerzo.

32. Me estoy sintiendo bien al completar el 2,3 3,5 2,3 8,2 32,9 | 50,5
curso satisfactoriamente.

36. Fue un placer trabajar en un curso tan 1,1 2,3 5,8 27,7 30,5 | 35,5

bien disenado.
Items factor Relevancia

6. Para mi esta claro que el contenido de este 0 9,4 14,1 | 28,2 40 8,2
material esta relacionado con cosas que ya sé.
9. Habia videos y textos que me mostraron que | O 0 0 5,8 447 | 49,4

este material puede ser importante para algu-
nas personas.

10. Finalizar las e-actividades satisfactoria- 1,1 2,3 2,3 3,5 40 50,5
mente fue importante para mi.
16. El contenido de este material es relevante 1,1 4.7 10,5 | 18,8 31,7 | 32,9
para mis intereses.
18. Hay explicaciones o ejemplos de como se 0 4,7 3,5 35,2 43,5 | 12,9
pueden utilizar los conocimientos que se ad-
quieren en este curso.

23. El contenido y el material audiovisual de 0 1,1 4.7 29,4 44,7 | 20
este curso transmiten la impresiéon de que me-
rece la pena saberlo.

26. Este curso no fue relevante para mis nece- | 45,8 | 35,2 | 11,7 | 4,7 1,1 1,1
sidades porque ya me sabia la mayor parte de

él.

30. Puedo relacionar el contenido de este cur- 0 2,3 2,3 27,05 | 45,8 | 22,3
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so con cosas que he visto, he hecho, o sobre
las que he pensado en mi propia vida.

33. El contenido de este curso sera util para 1,1 2,3 2,3 15,2 27 50,5
mi.

Respecto a la tercera pregunta planteada en la investigacion (Pregunta 3*: «¢Exis-
te relacion entre el rendimiento académico y la motivacion de sus participan-
tes?»), los resultados presentan diferencias en lo referente a la globalidad y a las
franjas de edad.

Tal y como se puede ver en los resultados presentados a continuacion, a pesar de
que en global no existe relacion directa entre rendimiento académico y motiva-
cion, se encuentra significatividad en la relacion global entre rendimiento y uno
de los factores de la escala IMMS que es la satisfaccion del estudiante (ver tabla
5).

Tabla 5. Correlaciones entre rendimiento e IMMS por factores en los dos grupos de edad ‘

REND.| ATENCION| CONFI.| SATISF.| RELEVANCIA| TOTAL

IMMS

RENDIMIENTO | Muestra R de Pearson 1 ,025 ,048 ,244 ,166 ,085
total Sig.(bilateral) ,827 ,667 ,025 ,130 ,453
N 186 81 83 84 84 80

<=31lanos | R de Pearson 1 ,157 ,264 ,110 ,163 ,240
Sig.(bilateral) ,257 ,054 ,426 ,235 ,084

N 96 54 54 55 55 53

>31 anos | R de Pearson 1 , 227 ,209 ,432* ,172 ,220
Sig.(bilateral) ,322 ,338 ,040 ,434 ,339

N 83 21 23 23 23 21

Este dato de significacion se mantiene en la franja de edad de estudiantes en-
cuestados mayores de 31 anos, en cambio no se da la correlacion en la franja de
edad de menores o iguales a 31 anos (<= 31 anos) (ver tabla 5).

Con estos resultados se puede afirmar que no existe relacion directa entre la mo-
tivacion global y el rendimiento, pero si entre uno de los factores que constituyen
la motivacion como es la satisfaccion. De forma global la satisfaccion correlaciona
directamente con el rendimiento de los participantes en el curso MOOC.
Finalmente se ha realizado un analisis de la mediacion del factor satisfaccion en
la relacion entre el diseno y el rendimiento de la muestra total. Al introducir la
variable mediadora (satisfaccion), la relacion entre el factor diseno y el rendimien-
to desaparece, deja de ser significativa, lo que significa que la relacion entre el
diseno y el rendimiento se debe a la satisfaccion porque, cuando se controla ésta,
la relacion anterior se anula: § = 0.25* (E.T. =0.10) / B =0.16ns (E.T =0.12) (*p <
.01). Por lo tanto la satisfaccion media entre el disefio y el rendimiento, esto es, a
mayor satisfaccion ante el disefio del curso mayor rendimiento del estudiante.

4. Discusion y conclusiones

Los cursos MOOC se definen por el gran volumen de alumnos participantes y por
la heterogeneidad de los mismos, con frecuencia con altas tasas de abandono. El
estudio demuestra que un diseno mixto, cooperativo, basado en la incorporacion
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de las redes sociales como estrategia de aprendizaje, puede ayudar a reducir la
tasa de abandono (Fidalgo, Sein-Echaluze & Garcia Penalvo, 2013). Estos datos
refuerzan la validez de la interaccion para el aprendizaje en cursos online, tal co-
mo se demuestra en investigaciones precedentes (Vidal & Camarena, 2014).

El diseno influye en el rendimiento, al encontrarse una significatividad directa
entre ambos factores tanto en el resultado global como en las caracteristicas de
diseno pedagodgico propuesto (utilizacion de microcontenidos, de micropastillas de
video, utilizacion intensiva de redes sociales y realizacion de e-actividades en los
entornos personales de aprendizaje de los propios alumnos).

Igualmente existe vinculacion directa entre el disefio del curso y los cuatro facto-
res de la escala de motivacion IMMS: atencion, confianza, satisfaccion y relevan-
cia. Esta vinculacion afecta tanto a la metodologia, como a la calidad y organiza-
cion del material escrito y multimedia utilizado en el curso y a la interacciéon en-
tre los participantes. Estos datos refuerzan la potencialidad de los disefios coope-
rativos para el aprendizaje universitario.

Sin embargo, no ocurre lo mismo cuando se correlaciona la escala de motivacion
y sus cuatro factores con el rendimiento académico. No se encuentra una signifi-
catividad global entre motivacion y rendimiento, pero se observa que uno de los
factores de la escala IMMS, la satisfaccion, indica una vinculacion directa con el
rendimiento tanto en los resultados globales como en los referentes a los partici-
pantes mayores de 31 anos. En un momento en que las universidades se replan-
tean su oferta formativa online, este dato lleva a pensar que, si bien los MOOC
tradicionales pueden servir para atraer nuevos yacimientos de alumnos a la uni-
versidad, los MOOC cooperativos aumentan el nivel de satisfaccion de los estu-
diantes y permiten disminuir la tasa de abandono. Posiblemente un diseno hibri-
do como el propuesto se ajuste mejor a los diferentes tipos de alumnos que parti-
cipan en un curso MOOC (Milligan, Littlejohn & Margaryan, 2013), y les facilite
alcanzar sus objetivos personales (Liyanagunawardena, Parslow & Williams,
2014). Esto permitiria a las universidades abordar la oferta de formacion perma-
nente y el Lifelong Learning con disenos mas ajustados a las necesidades de los
estudiantes. Por otra parte, se demuestra indirectamente la capacidad de este
diseno pedagogico para desarrollar en los estudiantes competencias de aprendi-
zaje propias del Siglo XXI.

Finalmente, el nivel de satisfaccion derivado de la percepcion positiva de la bon-
dad del diseno por la muestra general, y consecuentemente el rendimiento aca-
démico positivo alcanzado por estos estudiantes, avalan la utilizaciéon de cursos
online abiertos y masivos en los estudios universitarios de grado.

Tras el analisis de la mediacion del factor satisfaccion en la relacion entre el dise-
no pedagogico del curso y el rendimiento, se observa que la relacion entre ambos
deja de ser significativa. Es por lo tanto el nivel de satisfaccion sobre el diseno
pedagogico del curso lo que influye en el rendimiento académico. Seria interesan-
te completar estos resultados con el analisis de la perspectiva de los estudiantes
acerca de las experiencias de aprendizaje con MOOC.
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