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Introducción

En la última década, muchas universidades de todo el mundo 
han comenzado a ofrecer Cursos masivos abiertos en línea 
(más conocidos como MOOC), junto a su oferta formativa tra-

dicional. Pese a lo reciente del fenómeno y a la falta de estudios 
concluyentes sobre el impacto real de estos cursos en la educa-
ción superior, parece admitido que este hecho supone importan-
tes cambios en la práctica docente y el modelo de negocio de las 
instituciones.

De acuerdo con Wu (2013) “si los MOOC van a transformar la 
Educación Superior, esto tendrá indudablemente un impacto signi-
ficativo en la forma en que las bibliotecas trabajan y en el rol que 
desempeñan en el futuro del aprendizaje”. Aceptado este hecho co-
mo premisa básica, en este trabajo se analizarán las posibilidades 
de colaboración entre las bibliotecas universitarias y los creadores 
de estos cursos, así como las implicaciones que esta nueva forma 
de aprendizaje tiene para los profesionales de la información.

La situación actual de los estudios en el campo de la coopera-
ción biblotecas-MOOC, según Barnes (2013), se caracteriza por la 
existencia de pocos estudios, debido a lo reciente del fenómeno; 
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los trabajos existentes están centrados principalmente en el esce-
nario de Estados Unidos y, en muchos casos, no tienen en cuenta 
las características propias de otros sistemas educativos; además el 
debate abierto se lleva a cabo en la blogoesfera y no tanto en ám-
bitos académicos más tradicionales, como las revistas científicas.

Al mismo tiempo, es evidente que se trata de un tema que sus-
cita gran interés en el mundo profesional, como se puede compro-
bar por la celebración de eventos tales como MOOCs and Libraries: 
Massive Opportunity or Overwhelming Challenge? (OCLC, 2013), 
MOOCs: Opportunities and Challenges for Libraries (IFLA World Li-
brary and Information Congress, 2014) o, en el ámbito español, las 
XIII Jornadas CRAI: MOOC y CRAI: Aprendizaje Virtual, organiza-
das por Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN, 2015).

Para llevar a cabo este estudio se analizarán los distintos agen-
tes participantes, así como sus relaciones que, en algunos casos, 
resultan complejas. Los principales elementos a considerar en es-
te escenario son: el Curso Masivo (MOOC) ofertado por la univer-
sidad, la Biblioteca universitaria (convertida en Centro de Recur-
sos para el Aprendizaje y la Investigación CRAI), y la comunidad 
universitaria, formada esencialmente por estudiantes y profesores 
desarrolladores, que participa en los cursos y requiere de nuevos 
servicios de apoyo.

Cursos Masivos Abiertos en Línea (MOOC)

Desde el año 2008, con la impartición del curso Connectivism and 
Connective Knowledge (CCK08), organizado por Stephen Downes y 
George Siemens en la Universidad de Manitoba (Canadá), una nue-
va práctica educativa: los cursos masivos en línea (MOOC) se abren 
paso en el panorama internacional de la Educación Superior. Es-
te popular acrónimo se corresponde, inicialmente, con Cursos (es 
decir, contenidos de aprendizaje estructurados) Masivos (con de-
cenas o centenares de estudiantes inscritos) Abiertos (en el senti-
do de gratuitos y sin requisitos previos) en Línea (suministrados a 
través de Internet).
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A partir del 2012, con el respaldo de algunas de las universida-
des americanas de élite (Stanford, Harvard y Massachusetts Ins-
titute of Technology MIT, especialmente) esta práctica docente se 
extiende rápidamente en el escenario de la formación universita-
ria. Con la aparición de las plataformas MOOC (Coursera, Udaci-
ty y edX, principalmente) los MOOC son suministrados a través de 
empresas, de distinta índole, que ofrecen una infraestructura tec-
nológica que permite la gestión, alojamiento y difusión de los cur-
sos de una manera centralizada (aunque no exclusiva). Las univer-
sidades que secundan este tipo de iniciativas así como los cursos 
que se ofrecen se cuentan ya por decenas, y los estudiantes poten-
cialmente interesados por miles. En el caso de Coursera, por ejem-
plo, se trata de más de 30 universidades y 15 millones de usuarios 
registrados, según datos de septiembre de 2015.

Se presencia lo que se ha denominado el fenómeno MOOC. Este 
hecho ha sido acogido con expresiones tales como “la revolución 
de la educación universitaria, el fin de la universidad tal y como 
hoy la conocemos” (Harden, 2012), “los mejores cursos de los me-
jores profesores en las mejores universidades, gratis para todos 
los que tengan una conexión a Internet” (Koller, 2012). Incluso 
previsiones de futuro como la aseveración de Sebastian Thrun de 
Udacity: “En 50 años habrá sólo 10 instituciones en el mundo que 
proporcionen Educación Superior y Udacity tiene la oportunidad 
de ser una de ellas” Si se aplica el Modelo de Ciclo de sobreexpec-
tación de Gartner a esta situación se podría afirmar que se sitúa 
en la fase 2: Pico de expectativas sobredimensionadas, común a la 
evolución de cualquier innovación o desarrollo tecnológico.

De hecho, los estudios posteriores de los MOOC ponen en en-
tredicho a algunas de estas grandes expectativas. Por ejemplo, las 
bajas tasas de finalización de los cursos, en muchos casos inferio-
res al 10%, nos obligan a repensar las dimensiones reales de su 
impacto; el alto porcentaje de estudiantes en los MOOC con forma-
ción universitaria previa nos hacen replantearnos la idea de que 
estos cursos democratizan la educación superior poniéndola al al-
cance de estudiantes que no tienen acceso a ella; el hecho de que 
“en lugar de la educación para todos, los MOOC ahora prometen la 
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educación para la empleabilidad” (Watters, 2015), permiten dudar 
de que estos cursos vayan a reemplazar la educación universitaria 
tradicional, asociada a la formación humanística, el pensamiento 
crítico y el desarrollo de la investigación, sino más bien a comple-
mentarla.

En cualquier caso, conviene no olvidar que estamos ante un es-
cenario con una trayectoria temporal corta y en plena evolución. 
Incluso la conceptualización misma del término MOOC es dudo-
sa, como acertadamente se indica: “cada uno de sus componente 
es negociable” (Plourde 2013). Por esta razón un acercamiento a 
las distintas tipologías de cursos MOOC resulta de gran utilidad, 
ya que las posibilidades de participación de los bibliotecarios en 
ellos dependen en gran parte del enfoque pedagógico del curso.

La clasificación de los MOOC más extendida (Downes, 2012; Sie-
mens, 2102; SCOPEO, 2013) los divide en dos tipos básicos: CMO-
OC y XMOOC. Los CMOOC o MOOC conectivistas, se corresponden 
con los MOOC originales, son conocidos también como MOOC de 
la primera generación. Adoptan el enfoque conectivista de la edu-
cación propuesto por George Siemens (2005) como respuesta al 
entorno digital de aprendizaje. Los cursos que siguen este nove-
doso planteamiento pedagógico se caracterizan (Fini, 2009; Rodri-
guez, 2012) por estar dirigidos por el estudiante (student-driven), 
ser caóticos y con un final abierto (open-ended) y además se han 
publicado bajo licencias abiertas de manera que sus contenidos 
pudieran ser remezclados y reutilizados (Downes, 2012). Este tipo 
de curso requiere del estudiante un alto grado de destrezas infor-
máticas y de alfabetismo informacional y en segundo lugar, los 
estudiantes generan sus propios y nuevos contenidos, por lo que 
las posibilidades de intervención de las bibliotecas son variadas: 
desde la formación en destrezas informacionales a la recopilación 
y gestión de los contenidos generados.

El segundo tipo, los XMOOC se centran en la transmisión de 
los contenidos. Desde un punto de vista pedagógico podemos 
decir que adoptan un enfoque instructivista. En estos cursos 
los profesores establecen los objetivos pedagógicos, proporcio-
nan los recursos de aprendizaje y fijan el sistema de evaluación. 
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Muchos de los MOOC ofertados por las principales plataformas, 
como Coursera, Udacity o MiriadaX, son esta clase. El curso se 
estructura habitualmente en segmentos de vídeo (de entre 5 y 10 
minutos de duración), que el estudiante debe ver antes de com-
pletar los ejercicios. Aquí la participación y el feedback del ins-
tructor están minimizados y la evaluación del progreso del estu-
diante se hace mediante cuestionarios de corrección automática y, 
en alguno casos, mediante la evaluación entre pares. En palabras 
de Cabero (2014) estos MOOC “tienden a ser cursos universitarios 
tradicionales de e-learning que se adaptan a las características de 
las plataformas de los MOOC”. Los XMOOC son, en esencia, cursos 
cerrados; podríamos decir que son autocontenidos, en el sentido de 
que todos los materiales de aprendizaje son creados, selecciona-
dos y distribuidos por el profesor dentro del entorno, y, por tanto, 
la necesidad de los estudiantes de acudir a los servicios de la bi-
blioteca es mínima.

Posteriormente, Lane (2013 ) aporta una tercera categoría al pa-
norama: los MOOC basados en tareas. En este tipo de cursos se 
enfatizan las habilidades o competencias del estudiante, al que se 
le pide completar unas determinados tareas para ir progresando a 
través de la secuencia de aprendizaje. La pedagogía de estos MO-
OC tiende a ser una mezcla de instructivismo y constructivismo. 
Algunos autores se han referido a este tercer tipo como modelo 
híbrido o tMOOC.

Aunque existen otros trabajos de clasificación posteriores, co-
mo los ocho tipos de Clark (2013), consideramos que se trata de 
subclases o variaciones de los tipos principales ya mencionados 
y que tienen poco interés para nuestro anális. Sin embargo, entre 
los nuevos formatos de cursos que van surgiendo, es importante 
destacar uno de los más recientes: los SPOC (Small Private Online 
Course). Se trata de MOOC locales, con un grupo de estudiantes 
restringido que, en algunos casos, se desarrollan en un entorno de 
aprendizaje mixto (b-learning). Según los primeros análisis esta 
modalidad tiene muchas posibilidades de éxito y permitiría más 
fácilmente la colaboración de la biblioteca dado que el número de 
estudiantes es reducido.
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A modo de resumen de esta situación, se usarán las palabras de 
Zapata Ros (2014) que afirma “Los MOOC han venido para quedar-
se. Pero la modalidad definitiva seguramente tendrá muy poco pa-
recido con la actual. Y lo que es seguro es que no se llamará así”.

De la Biblioteca Universitaria al Centro de Recursos 
para el Aprendizaje y la Docencia (CRAI)

En las últimas décadas, las bibliotecas universitarias han sido ob-
jeto de importantes cambios. Aunque las razones para esta trans-
formación son múltiples, de forma resumida, habría que destacar, 
en primer lugar, la irrupción de variadas innovaciones tecnológi-
cas, que podríamos englobar bajo la etiqueta genérica de proceso 
de digitalización y que afecta a la naturaleza de los fondos cus-
todiados en ellas, a las formas de trabajo y a los servicios ofre-
cidos. En segundo lugar, los importantes cambios producidos en 
la práctica docente de las instituciones en las que las bibliotecas 
universitarias están inmersas. Este nuevo enfoque de la enseñanza 
en la educación superior está caracterizado por un cambio de eje: 
de enseñar a aprender (el estudiante es el centro del proceso), el 
uso masivo de los Sistemas de Gestión de Aprendizaje (LMS) y la 
aplicación de estrategias de aprendizaje mixto (b-learning), que 
combinan las clases presenciales y virtuales. En tercer lugar, la 
aparición de un nuevo tipo de estudiante/usuario, popularmente 
conocido como nativo digital, cuyas formas de estudiar, aprender 
y relacionarse son nuevas y que demandan (y esperan) unos servi-
cios distintos de la biblioteca.

Desde una perspectiva clásica, y según el ALA Glossary of Li-
brary and Information Science (citado en Martín Gavilán, 2008), 
la biblioteca universitaria es entendida como “una biblioteca (o 
sistema de éstas) establecida, mantenida y administrada por una 
universidad, para cubrir las necesidades de información de sus es-
tudiantes y apoyar sus programas educativos, de investigación y 
demás servicios”. En los últimos años, el papel clásico de la biblio-
teca se ha desarrollado en las siguientes áreas (Campbell 2006):
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��Proporcionando espacios de aprendizaje de calidad. La bi-
blioteca ha pasado de ser un almacén de libros a convertirse 
en un espacio para la cooperación y la comunicación pero no 
sólo para los estudiantes.
��Ofreciendo servicios de referencia virtual. Gracias a las herra-
mientas tecnológicas de comunicación el tradicional servicio 
de referencia se puede ofrecer ahora de manera más flexible, 
con independencia del horario y la ubicación, permitiendo 
por ejemplo una mejor colaboración en los proyectos de in-
vestigación adoptando el rol de bibliotecario incrustado o em-
bedded librarian (Dewey, 2004).
��La enseñanza de la alfabetización informacional. La forma-
ción de usuarios, habitual en las bibliotecas, se ha convertido 
en alfabetización informacional. Las competencias en la bús-
queda y gestión de la información son críticas en los entornos 
de aprendizaje actuales, mediatizados por la tecnología, y su 
enseñanza es una de las tareas fundamentales de la biblioteca.
��La elección de los recursos y la gestión de las licencias de los re-
cursos. La adquisición de recursos electrónicos, especialmente 
la suscripción a bases de datos y las revistas electrónicas, es 
una de las principales inversiones presupuestarias en las bi-
bliotecas universitarias. Realizar una adecuada selección, que 
tenga en cuenta las necesidades de los usuarios y el uso efec-
tivo que hacen de estos recursos, así como negociar el tipo de 
licencia más adecuado en cada caso, se ha convertido en una 
necesidad estratégica para todas las universidades.
��La creación de metadatos. La catalogación de los recursos di-
gitales requiere del empleo de nuevas técnicas como la asigna-
ción de metadatos, pero además en algunos casos, la bibliote-
ca pude verse necesitada de desarrollar sus propios esquemas 
o perfiles.
��La recolección y digitalización de los materiales de archivo. 
La digitalización de distintos tipos de materiales con el obje-
tivo de mejorar su difusión y lograr una preservación a lar-
go plazo se ha convertido en otra importante área de trabajo. 
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��El mantenimiento de repositorios digitales. La creación y ges-
tión de repositorios institucionales como una forma de publi-
cación y difusión de la producción investigadora, en línea con 
el movimiento de Acceso Abierto a la información científica 
(OAI) es actualmente una de las tareas con mayor proyección 
e impacto. En algunos casos se complementa con la construc-
ción de repositorios especializados en objeto de aprendizaje, 
cada vez más abundantes a partir del uso extendido de las 
plataformas de aprendizaje. 

En este contexto actual, resulta muy esclarecedora la aporta-
ción de Serrat y Sunyer (2008), que nos detallan lo que los nuevos 
estudiantes, que denominan usuarios 2.0, esperan de la biblioteca:

��Servicio permanente (24 horas/ 7 días).
��Servicios digitales y servicios presenciales (espacios de estudio 
y trabajo en grupo).
��Contenidos específicos.
��Servicio personalizado (just for me).
��Respuesta rápida (just in time, at a click).
��Usable y atractiva.
��Ubicua y accesible (desde el despacho, desde casa, mediante 
dispositivos móviles).
��Confidencialidad.

Evolución de biblioteca universitaria a CRAI

Para adaptarse al entorno digital de enseñanza/aprendizaje, en el 
que se haya implicada la educación superior actual, muchas bi-
bliotecas universitarias han creado sus propios Centros de Recur-
sos para el Aprendizaje y la Investigación (CRAI) que les permi-
tan asumir las nuevas funciones derivadas de esta situación. Estas 
estructuras son el equivalente a los Learning Resources Centres 
(LRC) existentes en el ámbito sajón y con una fuerte implantación, 
especialmente en el Reino Unido. La idea clave que subyace en 
este proceso de transformación es la convergencia de servicios y 
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tiene como objetivos lograr una optimización de los recursos de 
la institución y ofrecer una mayor calidad en sus prestaciones con 
un menor coste económico. Aunque las áreas de la universidad 
implicadas son múltiples, es especialmente crítica la convergencia 
entre las bibliotecas y los servicios informáticos (Marshalsay, 1998; 
Hanson, 2005).

El CRAI se entiende, de acuerdo con Balagué (2003), como:

[...] un entorno dinámico en el que se integran los recursos que so-
portan al aprendizaje y la investigación en la universidad, donde 
convergen servicios y recursos diferentes: servicios informáticos, 
bibliotecarios, audiovisuales, de capacitación pedagógica y otros, 
en un marco espacial, con recursos materiales, humanos, de in-
formación y aprendizaje tendentes a la integración de objetivos y 
proyectos comunes.

Como se puede inferir a partir de la conceptualización previa, 
la implantación de los Centros de Recursos implicará cambios en 
la universidad, entre ellos destacamos los relativos a las modifica-
ciones organizativas y a la adaptación de los espacios.

Modificaciones organizativas. Como afirma Area (2006) “los 
CRAI son principalmente un problema organizativo […] por la con-
vergencia e integración de diferentes servicios que coexisten de 
forma paralela a veces en muchas Universidades”. Se trata de crear 
y organizar un equipo multidisciplinar, que agrupe a especialistas 
procedentes de distintas unidades o servicios, para trabajar con 
un objetivo estratégico común. Para lograrlo existen, según Pin-
to (2008), varias modalidades organizativas que podemos clasifi-
car de acuerdo a tres modelos: El Modelo Burocrático, con una 
estructura altamente jerarquizada. Los servicios actúan de forma 
independiente, aunque están supervisados por un responsable 
que rinde cuentas a la dirección de la institución. El Modelo Fun-
cional, está basado en el funcionamiento de equipos organizados 
en torno a un dominio y reagrupados en una estructura sectorial 
integrada de servicios. Y, en tercer lugar, el Modelo de participa-
ción voluntaria: con el objetivo de favorecer la cooperación entre 
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los distintos servicios, en algunas universidades han optado por 
una gestión coordinada por un miembro del comité director de la 
institución, permitiendo así relaciones más dinámicas que los me-
canismos habituales de responsabilidad unilateral

 Una segunda clasificación, bastante similar a la anterior, es-
tablece los siguientes modelos: Modelo Supervisión política y ge-
rencial: el responsable es un vicerrector al que informan los res-
ponsables de las áreas o unidades, y la prestación de servicios es 
separada. Modelo de Coordinación estratégica, el responsable es 
un vicerrector que coordina activamente a las distintas unidades, 
que mantienen su autonomía, pero trabajan en un marco estratégi-
co común, con niveles importantes de interdependencia y Modelo 
de Convergencia en la prestación de servicios, similar al anterior, 
pero con una mayor integración de servicios, que pueden implicar 
la redefinición de las funciones y perfiles de los profesionales im-
plicados (Cabo y Espinós, 2005).

Desde el punto de vista de la prestación de servicios los CRAI 
pueden estar organizados de tres formas principales: Centraliza-
do, todos los servicios en un solo espacio físico. Descentralizado, 
con las siguientes opciones: varios CRAI ubicados en cada uno de 
los campus de la institución o, pese a contar con una unificación 
institucional, se da una diversificación de los servicios ofertados 
en distintos centros. Híbrido o mixto: es basado en la propues-
ta de un solo CRAI, pero con servicios descentralizados (Zamora, 
2012; Area, 2006).

En cualquier caso, no existe un modelo único o más adecuado 
para todas las instituciones, sino que se debe contemplar la espe-
cificidad de cada universidad. Por ejemplo, para las universidades 
pequeñas o de reciente creación, y ubicadas en un solo campus, 
un CRAI único centralizado es la opción más adecuada. Pero para 
aquellas universidades grandes, dispersas en varios campus o con 
múltiples edificios, y con cierta trayectoria histórica e independen-
cia de los servicios convergentes, probablemente un modelo des-
centralizado, o, en todo caso, híbrido será la opción más viable.

Aunque a veces se infravalora la importancia de la adaptación 
del espacio físico y la transformación de los espacios de la nueva 
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biblioteca, éste es un punto crítico en el éxito del proceso de adapta-
ción a las nuevas necesidades. La creciente preponderancia de los ser-
vicios relacionados con el aprendizaje, la docencia y la socialización 
de la comunidad universitaria necesita un adecuado entorno físico. 
Como indica McDonald (2005: 2):

[...] los nuevos centros de recursos para el aprendizaje ofrecen una 
variedad cada vez mayor de espacios para el aprendizaje informal, 
el trabajo en grupo, el aprendizaje conjunto, la preparación de tra-
bajos, el uso del ordenador portátil y la formación de usuarios, y, a 
menudo, disponen de cafetería.

De hecho, de acuerdo con las recomendaciones de IFLA, Lati-
mer (2010) afirma muy expresivamente:

Los mayores cambios se han producido en el diseño y el equipa-
miento de los espacios de aprendizaje, gracias a las redes inalám-
bricas y la zonificación. Donde una vez hubo apretadas filas de 
asientos con un pequeño número de cubículos privados y un muy 
pequeño número de habitaciones disponibles para la reserva, las 
bibliotecas ofrecen ahora una amplia gama de espacios de estudio 
y aspiran a diseños más informales y aleatorios que permitan las 
permutaciones de los espacios.

Los CRAI en España. Muchas de las principales universidades 
españolas cuentan ya con Centros de Recursos, aunque el panora-
ma presenta distintos grados de implantación, con diferentes es-
tructuras organizativa y significativas variaciones en la oferta de 
servicios. En el ámbito educativo, el desarrollo de estas iniciativas 
responde, en gran medida, a la necesidad de adaptación al Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES), puesto en marcha en el 
año 2000, y al consecuente cambio del modelo docente centrado 
en el trabajo personal del estudiante y no tanto en la asistencia a 
clases presenciales, plasmado en el sistema de créditos ECTS.

La importancia que se le concede a este desarrollo se refleja en 
el II Plan Estratégico (2007-2010) de REBIUN cuyo primer objetivo 
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estratégico es “[...] continuar potenciando el nuevo modelo de bi-
blioteca universitaria como Centro de Recursos para el Aprendiza-
je y la Investigación CRAI”.

En este escenario el CRAI de la Universidad de Barcelona, una 
de las instituciones pioneras en este cambio, puede servir como 
paradigma al ofrecer los siguientes servicios (Martínez, 2004): 

��Servicio de información global y acogida de la universidad.
��Servicio de biblioteca.
��Servicio informático para los estudiantes.
��Servicio de laboratorio de idiomas.
��Servicio de búsqueda activa de empleo.
��Servicio de salas de estudio y aulas de reserva (espacios de 
trabajo).
��Servicio de soporte a la formación del profesor.
��Servicio de creación y elaboración de materiales docentes y 
multimedia.
��Servicio de presentaciones y debates.
��Servicio de soporte a la formación del profesor.
��Servicio de creación y elaboración de materiales docentes y 
multimedia.
��Servicio de presentaciones y debates.

A modo de conclusión de este apartado, hay que decir que la 
adopción y éxito del modelo CRAI depende en gran medida a las 
características propias de cada universidad. En el caso concreto de 
las universidades públicas españolas hay que destacar que la im-
portante inversión económica que supone esta transformación no 
cuenta, actualmente, con las oportunidades de financiación más 
adecuadas, por lo que las posibilidades de implantación real es-
tán negativamente condicionadas. Además se requiere una políti-
ca institucional, que en muchos casos estará condicionada por la 
propia historia y trayectoria de la universidad, que sea capaz de 
lograr la implicación del equipo humano, el otro elemento críti-
co en este proceso. Conviene contemplar que se pueden presentar 
fuertes resistencias al cambio de funciones y a las nuevas maneras 
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de trabajar que impidan un eficaz funcionamiento de los CRAI. Fi-
nalmente, hay que constatar que el grado de desarrollo así como 
la calidad y variedad de los servicios ofertados por los Centros de 
Recursos determinará las posibilidades de cooperación entre la bi-
blioteca y los MOOC, que es el objetivo principal de este estudio.

Usuarios del MOOC: Estudiantes y profesores

Aunque lógicamente toda la comunidad universitaria, en mayor o 
menor medida, se haya implicada en la impartición de los MOOC, 
aquí nos centraremos en dos de sus agentes: los estudiantes, como 
destinatarios últimos del curso, y los profesores desarrolladores, 
como responsables directos de su puesta en marcha.

Los estudiantes del siglo XXI. Las jóvenes generaciones de es-
tudiantes, conocidos como nativos digitales (Prensky, 2001) y por 
otros autores como generación Google o net generation (Gunter, 
Rowlands y Nicholas, 2009) poseen unas características que las di-
ferencian de los estudiantes anteriores. Los rasgos principales de 
este tipo de estudiante, según los estudios de Prensky (2001), son: 
jóvenes, activos, poseen destrezas informática (porque han creci-
do con un ordenador en sus manos), demandan inmediatez y rapi-
dez en la interacción con el profesor, requieren bloques de infor-
mación pequeños, esperan contenidos de aprendizaje en formato 
multimedia (no sólo texto) y cuentan con una alta conectividad y 
disponibilidad fuera de horarios rígidos.

Pero, además, entre sus carencias o dificultades para el aprendi-
zaje destacan: No saben identificar lo relevante y fiable (Rowlands 
y Williams, 2007), un gran número de estudiantes no sabe cómo 
usar estrategias refinadas de búsqueda, manejo y evaluación de la 
información (Cabra y Marciales, 2009), carecen de espíritu crítico, 
son impacientes y con déficit de atención y no respetan la propie-
dad intelectual, aspecto de enorme trascendencia ética.

Por tanto conocer y tener presentes estas características de 
los estudiantes jóvenes, previsiblemente el grupo mayoritario en 
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la educación superior, es crítico para poder apoyarles de manera 
efectiva en su proceso de aprendizaje.

Los estudiantes en los MOOC. El comportamiento y tipología 
de los estudiantes que participan en los cursos masivos presenta 
unas características específicas. De modo sintetizado se señalaron 
las siguientes:

Alta tasa de abandono: Aunque las cifras varían de unos estu-
dios a otros, por ejemplo, según Jordan (2014) sólo una media de 
6.5% completan el curso, este hecho está suficientemente contras-
tado y se considera uno de los principales indicadores del éxito o 
fracaso de los MOOC. Este abandono puede depender de factores 
variados: la gratuidad de la oferta, la falta de una tutorización ade-
cuada, el contenido mismo del curso o su diseño instruccional, en-
tre otros, que todavía deben estudiarse en profundidad. En cual-
quier caso, muestran un bajo compromiso con el aprendizaje. Sin 
embargo, tiene un aspecto positivo, de cara al posible apoyo por 
parte de la biblioteca, el número de estudiantes implicados real-
mente es menor del inicialmente previsto y pueden por tanto ser 
mejor o más fácilmente asumidos por los servicios bibliotecarios.

Alto grado de formación previa: En los MOOC, actualmente, se 
da un predominio de los estudiantes con estudios superiores. Por 
ejemplo, según los datos de Koller y Ng (2013) en Coursera, el 
42.8% son licenciados, el 36.7% tiene un máster y un 5.4% tienen 
grado de doctor. O, en el caso concreto de la Universidad de Penn-
sylvania, según los datos de Emanuel (2013), el 83,0% son licencia-
dos y un 44,2% tiene estudios a nivel de postgrado. Por tanto, los 
nativos digitales, vistos como jóvenes que se acercan por prime-
ra vez a la educación universitaria, no son actualmente un grupo 
mayoritario, aunque previsiblemente esto cambiará cuando se ex-
tienda el reconocimiento oficial de este tipo de cursos, o pasen a 
formar parte de las enseñanzas regladas.

Presentan motivaciones o intereses diversos. Las motivacio-
nes de los estudiantes para inscribirse en los MOOC son varia-
das. Abarcan la simple curiosidad, la mejora profesional, el inte-
rés personal en la actualización de conocimientos o la necesidad 
de obtener un certificación de sus estudios, entre otras razones. 



99

Las bibliotecas universitarias ante los Cursos...

Existe, por tanto, un grupo muy heterogéneo, mucho más que el 
habitual en la enseñanza presencial. A esta circunstancia habría 
que añadir, además, su variada procedencia geográfica, con las di-
ferencias culturales e idiomáticas que esto implica.

Según su comportamiento en el curso, se puede establecer una 
tipología específica de estudiantes MOOC. Según Hill (2013) se co-
rrespondería 5 arquetipos de estudiantes.

(Aunque este autor expresa muy claramente que se trata de pa-
trones emergentes y que pueden combinarse en distintos momen-
tos). Son los siguientes:

��Ausentes (No-shows). Constituyen la mayoría de los estudian-
tes dentro de los XMOOC, no participan, no van más allá de 
registrarse en el curso. (Antes denominados Lurks o Ronda-
dores).
��Observadores. Estos estudiantes se registran, pueden leer el 
contenido o revisar algunas discusiones, pero no participan 
en ninguna forma de evaluación. 
��Participantes pasivos. Estos estudiantes ven el curso como 
contenido consumir. Suelen ver algunos vídeos, hacer algunas 
pruebas o exámenes, pero tienden a no participar en las acti-
vidades o debates de la clase.
��Participantes activos. Estos son los estudiantes que inscriben 
en el curso la intención de participar plenamente. Hacen las 
distintas tareas asignadas, los exámenes y participan activa-
mente en las discusiones de los foros.
��Visitantes (Drop-Ins). Este tipo de estudiantes no trata de 
completar todo el curso, aunque llegan a ser participantes ac-
tivos parcial o totalmente en un tema concreto 

El estudiante en un MOOC conectivista. Como se ha indicado 
anteriormente, la orientación pedagógica de los cursos condiciona 
la posible cooperación biblioteca-MOOC, pero también exigen del 
estudiante diferentes formas de participación. En un curso de en-
foque conectivista, según afirman Kop, Fournier y Mak (2011) las 
principales actividades del estudiante son:
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��Agregar: Buscar y acceder a una variedad de recursos para leer, mi-
rar, jugar [...]
�� Remezclar: Dar a la información un nuevo formato: crear un blog, 
un post en un foro, configurar una cuenta de Delicious.
�� Replantear: Se estimula la creación propia de contenidos
�� Compartir: Publicar y difundir su trabajo con otros participantes pa-
ra laogra un construcción colectiva del conocimiento.

Como se puede ver en este contexto, para tener éxito en un en-
torno MOOC se requiere de los estudiantes una alta alfabetización 
digital (Yuan y Powell, 2013). Aquí las oportunidades de inter-
vención del bibliotecario son amplias, no sólo en la alfabetización 
informática e informacional, sino también en aquellos aspectos 
éticos implicados en la reutilización y difusión de información 
procedente de terceros. Igualmente, una vez finalizado el curso, 
habría oportunidades de intervención en la recopilación y preser-
vación de los nuevos materiales generados.

Profesores desarrolladores de MOOC. Los profesores implicados 
en la creación de MOOC son un grupo reducido en relación con el 
total de profesores en ejercicio dentro las universidades. Se pue-
de afirmar que este segmento corresponde fundamentalmente con 
los innovadores en el sentido dado al término en la Teoría de di-
fusión de innovaciones de Rogres. Estos profesionales tienen una 
fuerte motivación personal para participar en estas iniciativas. De 
hecho, en muchos casos, no obtienen de su universidad ninguna 
compensación directa por estas actividades, ni una menor carga 
docente ni un incentivo económico. 

Aunque todavía son necesarios estudios más extensos en este 
campo, el trabajo de Kolowich (2013) mediante una encuesta a 103 
profesores, nos permite un primer acercamiento al perfil de estos 
docentes. Respecto a la importante carga de trabajo que supone: 
la medida de horas empleadas en la preparación de un MOOC es 
de 100 horas, además se le dedican 8 horas a la semana mientras 
el MOOC está abierto. También es necesario constatar que un 97% 
ha elaborado vídeos originales. En contrapartida, el 73% tiene la 
propiedad intelectual de los materiales creados. Pero este esfuerzo 
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tiene como consecuencia directa quitar tiempo a otras dedicacio-
nes como la investigación o las reuniones, según reconocen el 55% 
de los entrevistados.

En relación con los motivos que les han impulsado a crear los 
MOOC, la razón más citada (por el 71.8%) fue el altruismo, un 
deseo de aumentar el acceso a la educación superior en todo el 
mundo. Aunque también hay en juego motivaciones profesiona-
les, como aumentar su visibilidad, tanto entre colegas dentro de su 
disciplina (un 39%) y con los medios de comunicación y el público 
en general (un 34%). Significativamente la posibilidad de obtener 
ingresos sólo fue considerada por un 5,8%. Es destacable también 
que sólo un 14,6% lo hizo a petición de un superior.

Muchos de los servicios de un CRAI, especialmente durante el 
proceso de producción, pueden serles muy útiles a estos profeso-
res. Por ejemplo, puede apoyarse en el soporte técnico para desa-
rrollo de materiales multimedia, en la asesoría y orientación peda-
gógica sobre la enseñanza en línea o en la difusión de sus trabajos 
a través de las redes sociales o la propia web institucional.

Posibilidades. Colaboración entre bibliotecas y MOOC

De forma sintetizada se puede decir que, en la literatura científica 
actual, se plantean tres enfoques generales sobre la posibilidad de 
colaboración entre las bibliotecas y los MOOC.

Postura 1: Escéptica. Este punto de vista podría calificarse de 
negativo y estaría representado, entre otros autores, por Grem-
mels: “Los bibliotecarios simplemente no son necesarios” (Grem-
mels, 2013). Estos investigadores no están exentos de algunos 
argumentos sólidos si pensamos en un modelo de curso XMOOC 
autocontenido. Sin embargo, a priori, este enfoque parece deri-
varse de la falta de un conocimiento profundo del funcionamien-
to de los MOOC: su variada tipología y de las distintas áreas y 
momentos de posible cooperación y, quizá también, de una visión 
desactualizada de las funciones de la biblioteca universitaria. En-
tre sus razones más importantes está la constatación de que hay, 
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al menos, dos características de los MOOC que hacen que sean di-
fíciles de integrar en los servicios bibliotecarios tradicionales:

��Las dimensiones de los cursos, es decir, el número de estu-
diantes inscritos, exceden en mucho a las habituales en los 
cursos a distancia convencionales, y lógicamente se requeriría 
un equipo humano mucho más grande para atender a estos 
cientos o miles de usuarios adicionales.
��La distribución de los cursos a través de plataformas externas. 
“Desafortunadamente, debido a que los MOOC utilizan su pro-
pia plataforma para albergar el contenido del curso, el trabajo 
realizado por los bibliotecarios dentro del sistema de gestión 
de cursos propios de la universidad, tales como la incorpo-
ración de los planes de lecciones o de ofrecer un servicio de 
Haz una pregunta al bibliotecario, no serían fáciles de trans-
ferir a las plataformas MOOC externas”(Wright, 2013).

Al parecer, esta postura es demasiado extrema y se centra bá-
sicamente en las posibilidades de apoyar a los estudiantes, igno-
rando las oportunidades de cooperación en otros aspectos, por 
ejemplo, durante la producción del curso.

Postura 2. Continuista. Ha sido posible usar esta denominación 
para hacer referencia al escenario descrito por Creed-Dikiegou y 
Clark (2013): “[...] en su mayor parte, los bibliotecarios pueden es-
perar asumir funciones que son similares a las que se tienen en 
los cursos tradicionales”. Si bien es cierto que dos de los servicios 
fundamentales que las bibliotecas pueden ofrecer a los MOOC: la 
gestión de los derechos de autor y la formación en alfabetismo 
informacional ya se venían desarrollando con anterioridad, no es 
disparatado pensar que esta actitud: hacer lo mismo de siempre es 
insuficiente para satisfacer de manera edicaz las necesidades espe-
cíficas de los actores mooc que son nuevas.

Postura 3: Proactiva. La biblioteca universitaria puede y de-
be participar en el MOOC. Esta idea está presente en los trabajos 
de Mahraj (2012), Barnes (2013) y Stephens y Jones (2015), entre 
otros. De hecho “[...] las bibliotecas están perfectamente situadas 
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para ofrecer el apoyo institucional y la infraestructura física que 
puede ayudar a que los estudiantes se involucren en los cursos en 
línea” (Gashurov y Kendrick, 2014).

Esta convergencia supone nuevos retos y desafíos (dos de los 
términos más repetidos en este contexto) para las bibliotecas y da-
rá lugar a roles emergentes para los profesionales de la informa-
ción, que, en ciertos casos, suponen una puesta en valor de su 
larga experiencia como formadores de usuarios y de sus conoci-
mientos en tecnologías de la información. Se ha denominado a es-
ta postura como proactiva en el sentido de que, en lugar de espe-
rar a la demanda de unas determinadas prestaciones, la biblioteca 
será capaz de ofrecer posibilidades de cooperación en ciertos ám-
bitos que, en principio, no están directamente asociados con sus 
tareas más tradicionales.

Como marco de referencia general, hay que decir que esta co-
laboración se puede llevar a cabo en función de dos potenciales 
usuarios objetivos: los estudiantes y los desarrolladores/ creadores 
de MOOC. En segundo término, que esta intervención puede rea-
lizarse desde dos perspectivas, como un servicio externo al cur-
so o como un servicio integrado dentro del MOOC, es decir, con 
el bibliotecario formando parte del equipo gestor de los cursos. 
En este caso adoptaría un perfil de bibliotecario incrustado, en 
el sentido de estar centrado en las necesidades de un grupo espe-
cífico y proporcionarle servicios altamente personalizados. Y por 
último que las variadas posibilidades de cooperación planteadas 
por los distintos estudios pueden agruparse en tres grandes áreas 
temáticas. 

��Servicios de formación.
��Servicios de asesoría y gestión de los derechos de autor.
��Servicios de gestión informativa y documental.

A continuación, se revisan con detalle las aportaciones de algu-
nos de los autores más destacados. Según Mahraj (2012) las formas 
de colaboración más reseñables son:
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��Enseñar destrezas en alfabetismo informacional.
	 La formación en alfabetismo informacional es quizá la ta-
rea más importante de una biblioteca universitaria entre sus 
servicios de apoyo a la docencia. Este alfabetismo, definido 
habitualmente como “[...] un conjunto de habilidades que re-
quieren las personas para reconocer cuándo se necesita in-
formación y tener la capacidad de localizar, evaluar y utilizar 
eficazmente la información necesaria”, resulta imprescindible 
en los entornos de aprendizaje actuales. Esto permitirá paliar 
las carencias del estudiante nativo digital, mencionadas en 
otro apartado de este trabajo y resulta fundamental para el 
estudiante en entornos MOOC conectivistas, Su relevancia pa-
ra el sistema universitario español, bajo el nombre de Progra-
ma ALFIN es reconocida como el segundo objetivo estratégico 
de REBIUN: “Potenciar y promover acciones para el desarro-
llo e implementación de las Habilidades en Información como 
competencias transversales en el nuevo modelo docente”.

	 Previsiblemente, en esta confluencia con los MOOC, la biblio-
teca universitaria deberá actualizar los tutoriales y materiales 
usados en esta tarea formación en varios aspectos: incremen-
tar el nivel y número de las competencias consideradas nece-
sarias que han ido evolucionando y aumentando, diversificar 
las formas de suministro para adecuarlos mejor a audiencias 
masivas y heterogéneas y aplicar un diseño pedagógico en la 
elaboración de los materiales que sea apropiado para el apren-
dizaje online. 
��Ayudar con la organización y gestión de la información.

	 Esta línea de trabajo corresponde con la función más tradicio-
nal del profesional de la información y por ello, lógicamente, 
es compartida por todos los autores consultados. Esta tarea 
que, como en cualquier otro proyecto, es esencial puede rea-
lizarse en varias fases de la producción del MOOC. Durante 
la planificación y el diseño, la gestión de los contenidos de 
aprendizaje del curso conlleva tareas de selección, descrip-
ción y, a veces, adecuación a estándares, para garantizar su 
accesibilidad. Una vez finalizado el proceso de producción, la 
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documentación del proceso en sí: equipo, fuentes y recursos 
utilizados, criterios aplicados, tecnología empleada, etc. que 
es muy provechosa para el desarrollo de otros MOOC de la 
misma institución. Durante su celebración, implica labores de 
almacenamiento y descripción de los contenidos generados 
por los propios participantes durante su desarrollo, de cara a 
su preservación y posible reutilización. Una vez impartido el 
curso, los datos de los resultados, como número y característi-
cas de participantes, la tasa de finalización, opiniones, proble-
mas detectados, etc., son imprescindibles para su evaluación 
y de máximo interés para la investigación en el ámbito de los 
cursos masivos. 
��Recopilar recurso educativos abiertos (OER).

	 Se considera este trabajo como parte de la misión anterior, 
más general y es una función específica por su extraordinaria 
utilidad y por solventar eficazmente los problemas de dere-
chos de autor, así como el beneficio económico que supone 
para el MOOC la reutilización de materiales ya existentes para 
ahorrar gastos de producción.

En la misma línea de una potencial cooperación, pero con ma-
yor precisión, Barnes (2013) detalla las siguientes tareas de la bi-
blioteca-CRAI:

��Certificación de derechos (Copyright clearance).
	 Este servicio es considerado, de forma unánime, como una de 
las ayudas esenciales que la biblioteca puede prestar (en mu-
chas ocasiones ya lo está haciendo) a los MOOC. Dos factores 
hacen particularmente decisivo este trabajo, por un lado, el 
amplio número y la variedad de formatos y procedencias de 
los materiales de aprendizaje contenidos en los cursos y, en 
segundo lugar, el hecho de que estos contenidos se van a dis-
tribuir en un marco internacional, donde confluyen varias le-
gislaciones distintas y puede que contrapuestas. Por tanto, es-
ta es una tarea trascendente y también costosa, ya que puede 
suponer 380 horas de trabajo por curso (Proffit, 2013). En este 
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caso, se puede afirmar que las bibliotecas poseían previamen-
te estos conocimientos expertos y lo que se producido, en su 
confluencia con los MOOC, es una mayor proyección pública, 
una puesta en valor, de sus capacidades de servicio. 
��Licenciar contenidos (Content licensing)
��Promover el uso de licencias abiertas

	 Las dos funciones anteriores también se pueden enmarcar 
dentro de la gestión de derechos de autor. De una parte está la 
asesoría sobre las diversas opciones disponibles para licenciar 
los contenidos propios, generados para el curso. El enfoque 
predominante en el contexto MOOC más tradicional se inclina-
ría por el uso de algún tipo de licencias abiertas. Además, en 
sintonía con la filosofía del Acceso Abierto a la Información, 
la biblioteca puede promover su uso, difundiendo sus posibi-
lidades y beneficios entre los autores creadores de materiales 
de aprendizaje. Se adopta así una actitud proactiva que ciertos 
autores (Gore, 2014) amplían bajo el lema influir en el perso-
nal de la facultad, donde se incluiría también la toma de con-
ciencia acerca de la necesidad de contar con profesionales de 
la información en el desarrollo de los cursos.

	 Por otro lado, hay que considerar el uso que se hace en los 
cursos masivos de recursos de carácter comercial, como las 
bases de datos, las revistas y los libros, y sus implicaciones 
legales y económicas. En este aspecto, algunas plataformas 
MOOC, como Coursera están firmando convenios con las prin-
cipales editoriales y distribuidoras (como Oxford University 
Press, Macmillan o Wiley) para establecer formas específicas 
e innovadoras de uso de estos materiales. Entre estas nuevas 
formas están, por ejemplo, el permitir un acceso temporalmen-
te limitado (sólo durante la duración del curso), posibilitar el 
acceso gratuito a resúmenes o capítulos sueltos de monogra-
fías comerciales y ofertar precios especiales o descuentos pa-
ra la adquisición de libros (físicos y electrónicos) para los es-
tudiantes inscritos en el curso, entre otras. Los bibliotecarios 
cuentan con la experiencia de gestión necesaria para llevar a 
 



107

Las bibliotecas universitarias ante los Cursos...

cabo negociaciones con editoriales y lograr acuerdos de uso 
adaptados a los MOOC de su institución.
��Ayudar con la organización y gestión de la información.
��Ayudar para dar accesibilidad a los contenidos, incluidos los 
usuarios que usan tecnologías asistivas.

	 En este aspecto, que otros autores no han resaltado, es conve-
niente indicar que para muchas instituciones públicas es obli-
gatorio garantizar la accesibilidad de su cursos. Por esto, y de 
acuerdo con las pautas de accesibilidad web, los contenidos 
de aprendizaje multimedia deben incluir subtítulos, versiones 
alternativas a la información textual (grabaciones de sonido 
o podcast) y otras técnicas que faciliten el estudio de las per-
sonas con discapacidad. La accesibilidad adquiere especial 
significación en el entorno MOOC dado el número y hetero-
geniedad de sus usuarios, y, por esta misma razón, sería muy 
aconsejable suministrar versiones multilingües de los materia-
les de aprendizaje.
��Proporcionar formación en alfabetismo informacional.

Por su parte, Stephens (2013) se centra no tanto en los servicios 
de la biblioteca sino los roles que puede desempeñar el biblioteca-
rio como profesional en el MOOC son y entre ellos destaca: 

��Aprendiz. La participación activa le da un conocimiento pro-
fundo del entorno de aprendizaje con el que debe colaborar y 
también le proporciona un modo de mejora de su capacitación 
profesional.

	 En este aspecto, Stephens coincide con Gore (2014) quien ade-
más sugiere que el bibliotecario debe inscribirse en, al menos, 
dos MOOC distintos: uno de un tema de su especialidad pa-
ra poder comprender el diseño pedagógico que se utiliza en 
estos cursos y otro de un tema completamente desconocido 
para obtener una visión profunda de los sentimientos y nece-
sidades de los estudiantes al matricularse en algo que desco-
nocen.
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��Creador. Su tarea es desarrollar contenidos, especialmente re-
lacionados con alfabetismo informacional, los derechos de au-
tor y el uso ético de la información.
��Colaborador (Partner). Como parte del equipo, para solucio-
nar problemas, compartir conocimiento experto en tecnología.

	 Estos dos roles parten de la perspectiva de que el bibliotecario 
es parte integrante del equipo, aunque con distintos cometi-
dos. En el caso del rol de colaborador, como parte del soporte 
técnico, presupone claramente unas capacidades profesiona-
les de los bibliotecarios que, en nuestro contexto concreto, no 
están suficientemente reconocidas ni aprovechadas.
��Conector. Asume tareas como localizar, compartir informa-
ción, curating, etc.

	 Este rol del bibliotecario, que puede ejercerse de forma ex-
terna o desde dentro del equipo, está relacionado con su des-
empeño básico como gestor de información. Resulta indicado 
subrayar aquí la posibilidad de realizar labores de difusión y 
promoción de los cursos, a través de diversos medios, como la 
web de la biblioteca, los foros profesionales y las redes socia-
les, para las que está bien capacitado.

Conclusiones

Las posibilidades de colaboración entre las bibliotecas universita-
rias y los MOOC son múltiples. Dado que se trata de un escenario 
en fase de consolidación, será su evolución final la que determine 
las formas de convergencia más viables y eficaces.

Actualmente, los factores esenciales que condicionan el desa-
rrollo de este trabajo conjunto son: el enfoque pedagógico del cur-
so, sus dimensiones: masivo o no y la infraestructura humana y 
técnica disponible en la institución concreta.

La participación de los profesionales de la información en los 
equipos de desarrollo de cursos masivos es considerada, cada vez 
más, como una buena práctica, que mejora la calidad de los resul-
tados. Coincide con la potenciación de las funciones docentes de 
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la biblioteca universitaria que se está produciendo en los entornos 
de enseñanza/aprendizaje actuales.

Para la bibliotecas universitarias y sus profesionales es aconse-
jable optar por una actitud proactiva, sin miedo a los retos que las 
innovaciones suponen, como estrategia para afrontar el fenómeno 
MOOC. En última instancia, al incluir nuevas funciones docentes y 
técnicas en su perfil profesional, a pesar del esfuerzo añadido que 
lógicamente representa, lo que se produce es una mayor valora-
ción y proyección de su trabajo.
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