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Modalidad MOOC para educación media básica: 
enseñanzas de una experiencia
Denise Vaillant Alcalde* | Eduardo Rodríguez Zidán** 
Gabriela Bernasconi Piñeyrúa***

El artículo analiza la eficiencia terminal y los diferentes escenarios de tec-
nología, conectividad y aprendizaje que caracterizaron la experiencia del 
curso SCRACHT SM4T, organizado por el Plan Ceibal de Uruguay, en con-
venio con una universidad privada. La metodología aplicada es de tipo 
descriptiva transeccional, y se basa en el análisis de variables, registros 
y datos de Internet de los estudiantes. El estudio mostró que es posible 
implementar nuevas ofertas de cursos MOOC en escenarios de menor o 
mayor nivel de formalización, mediante diferentes estrategias de apoyo 
tutorial docente. Uno de los hallazgos principales de la investigación es 
que la tasa de finalización es superior a las reportadas por la literatura 
internacional, y en la mayoría de los estudios sobre MOOC. Un segundo 
aporte es la identificación y análisis de tres tipos de escenarios formativos: 
adaptativo individual, grupal con apoyo de tutor, y masivo mediante ins-
cripción desde un centro educativo formal.

This paper analyzes the terminal efficiency and the different technology, 
connectivity and learning scenarios that characterized the experience of the 
SCRACHT SM4T course organized by the Plan Ceibal in Uruguay, in con-
junction with a private university. The methodology applied is transactional 
descriptive in type, and is based on the analysis of student variables, records 
and internet data. The study showed that it is possible to implement new 
MOOC courses in scenarios with a greater or lesser level of formalization, 
using different teaching support strategies. One of the principal findings of 
the research is that the completion rate is higher than those reported in inter-
national literature, and in most studies on MOOC. A second contribution is 
the identification and analysis of three types of learning scenarios: individual 
adaptive, group with tutor support, and mass via enrollment from a formal 
education center.
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El caso de estudio

El caso que abordamos en este artículo trata 
de un curso masivo, abierto y en línea (MOOC, 
por sus siglas en inglés: Massive Open Online 
Courses), para jóvenes de enseñanza media. 
El curso se orientó a la adquisición de cono-
cimientos y habilidades básicas de progra-
mación. Se trata de una oferta de educación 
no formal ofrecida, en forma piloto, a más 
de mil estudiantes, a través de diferentes es-
trategias de implementación. El curso tuvo 
algunas particularidades que lo posicionaron 
como una experiencia pionera en su tipo en el 
Uruguay, no sólo por su formato MOOC, sino 
por su implementación. Ello permitió pilo-
tear distintas estrategias y analizar los resul-
tados en función de los diferentes escenarios 
planteados.

Cursos masivos,  
abiertos y en línea

La historia de los cursos MOOC es reciente. 
En el año 2008 comenzó el primer curso que 
adoptó esta denominación, por lo que se 
encuentra en pleno desarrollo y ha ido de la 
mano con la evolución de las propuestas de 
módulos en la modalidad. Los cursos MOOC 
pueden considerarse una derivación de ex-
periencias en el área de la educación abierta, 
en línea, y especialmente, del movimiento 
de recursos abiertos (open education resour-
ces) en el campo de la educación a distancia 
(Department for Business Innovation and 
Skills, 2013).

Su propósito original fue dar acceso libre 
y gratuito, a educación de nivel universitario, 
a la mayor cantidad de estudiantes posible. A 
diferencia de los cursos universitarios online, 
de acuerdo a Yuan y Powell (2013), los MOOC 
se basan en dos características: acceso abierto 
(cualquiera puede acceder gratuitamente a un 
curso en línea) y escalabilidad (los cursos se 
diseñan para dar soporte a un número indefi-
nido de participantes).

Estudios recientes (Bonk et al., 2015) coinci-
den en señalar que el cursado de un MOOC re-
quiere del usuario no sólo buena accesibilidad a 
la tecnología habilitante, conectividad fluida y 
competencias en el manejo de las tecnologías de 
soporte, sino también de destrezas y competen-
cias previas en redes sociales en línea. Esto es, el 
usuario no sólo debe tener un perfil de usuario 
solvente en las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC), sino también un ade-
cuado sentido de autoeficiencia en el manejo de 
estas tecnologías y de las redes sociales para sa-
car provecho de la modalidad. Anderson (2013) 
señala que serían requisitos tanto la alfabetiza-
ción digital como la confianza en poder apro-
vechar los recursos tecnológicos, así como las 
redes de pares, para completar las actividades 
de aprendizaje propuestas. Por lo mismo, sería 
relevante el sentido de autoeficacia para desen-
volver habilidades cognitivas y para proyectar 
su presencia en un entorno de red.

Desde otro punto de vista, los MOOC plan-
tean a las instituciones requisitos tecnológicos 
no sólo para su realización, sino también para 
dar soporte de acceso a los miles de usuarios 
simultáneos, así como disponer de diferen-
tes herramientas interactivas sincrónicas y 
asincrónicas, especialmente aquéllas que se 
requieren para el descubrimiento, la cone-
xión y la co-creación. Estos cursos requieren 
también prestaciones generales que permi-
tan realizar un seguimiento de los usuarios e 
identificar sus comportamientos de cursado 
en relación a los diferentes tipos de recursos y 
actividades dispuestos, y a lo largo del tiempo.

Las analíticas de aprendizaje  
y los MOOC

¿Qué son las analíticas de aprendizaje y 
por qué interesan?
En las experiencias de aprendizaje e-learning, 
el uso de la información de estudiantes y pro-
fesores es un campo de investigación educati-
va incipiente, cuyo propósito es producir co-
nocimiento sobre las actividades y procesos 
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del aprendizaje situados en un contexto 
tecnológico. Conexión social, innovación y 
conectivismo son algunos de los conceptos 
que contribuyen a explicar los nuevos escena-
rios de aprendizaje social en línea (Siemens, 
2010; 2013; 2015). Las analíticas de aprendizaje 
constituyen un área de investigación en ple-
no desarrollo en el mundo (Siemens, 2011). 
En América Latina se observan iniciativas 
recientes del área computacional, educativa 
y pedagógica que conforman los primeros 
equipos académicos, de carácter interdisci-
plinario, de investigación educativa basada en 
analíticas (LACLO, 2015).

Las investigaciones recientes, y las con-
tribuciones de la literatura especializada en 
el aprendizaje en línea y masivo, como los 
MOOC (Duval, 2013; Siemens, 2013), coinciden 
en destacar que el análisis de los datos y de los 
registros de los estudiantes, o de las huellas 
que los estudiantes van dejando en la web, 
tienen un enorme potencial educativo a efec-
tos de estudiar, diseñar y reformular los am-
bientes de aprendizaje basados en tecnologías 
(Vaillant y Aguerrondo, 2015).

En el marco de un nuevo contexto mun-
dial, donde el aprendizaje y la evaluación en 
educación superior de los próximos años es-
tará basada en datos (Horizon, 2014), es posi-
ble constatar la necesidad de una alianza entre 
la ingeniería computacional, el análisis de re-
des de aprendizaje y la tecno-pedagogía.

Ferguson y Buckingham (2012) aportan 
definiciones ampliamente conocidas —y de 
referencia en la literatura— sobre este nuevo 
campo de la investigación educativa emergen-
te denominado “analíticas de aprendizaje”. En 
el sitio web de la primera conferencia interna-
cional sobre analíticas de aprendizaje se las 
define como “la medición, recopilación, aná-
lisis y presentación de datos sobre los apren-
dices y sus contextos, a efectos de entender y 
optimizar el aprendizaje y el entorno en que 
se produce” (Siemens, 2011: 1).

En tal sentido, las nuevas tendencias tecno-
pedagógicas del aprendizaje distribuido y las 

comunidades virtuales, como los MOOC, de-
ben enfrentar el desafío de generar ambientes 
más personalizados y eficientes en contextos 
diversos (Vaillant y Marcelo, 2015). Requieren 
de la toma de decisiones pedagógicas basadas 
en evidencias, sometidas a las métricas de re-
sultados, evaluaciones, procesos e indicadores 
de los estudiantes. Entre otras posibilidades, 
esta perspectiva incluye el análisis de los re-
gistros de datos de uso de plataforma, análisis 
del acceso, frecuencia y tipo de actividades de 
aprendizaje, evaluaciones en línea y valoracio-
nes de los estudiantes sobre el propio proceso.

Las analíticas de aprendizaje, entonces, 
surgen con el objetivo de estudiar el proceso 
de formación y la experiencia de aprendizaje 
del estudiante, a efectos de retroalimentar y 
mejorar el proceso formativo. No basta con 
la generación y acumulación de datos (o “mi-
nería” de datos educativos sobre el estudiante) 
(LACLO, 2015); para Duval (2013), deberíamos 
ir más allá del sistema de gestión de aprendi-
zaje, basado en ambientes tecnológicos, para 
poder ingresar al campo del proceso indivi-
dualizado del aprendiz y recoger las huellas 
—medibles mediante analíticas— que los es-
tudiantes van dejando en la web.

Un desafío emergente: interpretar  
las analíticas de aprendizaje  
de los cursos MOOC
Una de las preguntas centrales a la hora de 
entender los diferentes recorridos pedagó-
gicos que los usuarios de un MOOC pueden 
realizar en un curso, es saber qué datos sirven 
para identificar diferentes patrones de com-
portamiento de los participantes (Larusson y 
White, 2014). Los nuevos soportes tecnológi-
cos permiten generar enormes volúmenes de 
datos sobre los procesos de cursado, en tanto 
que el tipo de información producida es dife-
rente a la generada en la educación presencial 
tradicional: la magnitud de los datos suscita-
dos es mayor en términos del mayor núme-
ro de inscritos por curso, las observaciones 
por participante y los tipos de información 
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emergente sobre el alumno, el docente, la tec-
nología y el aprendizaje.

Los registros de interacción de los parti-
cipantes con los recursos, con los docentes 
orientadores y con los pares, ofrecen nuevos 
datos para analizar los procesos de aprendiza-
je: a los clásicos datos sobre matriculación, re-
tención y finalización se agregan registros que 
dan cuenta de diferentes tipos de experiencias 
de aprendizaje y de comportamientos de los 
usuarios; por ejemplo, emergen distintos ni-
veles de pasividad o actividad.

Tres de las características principales y co-
munes de los MOOC, a la fecha, son el uso de 
videos de clases del profesor, los cuestionarios 
tipo test breve o de evaluación (quizz), y los 
foros. Los participantes pueden ser analiza-
dos según sus patrones de interacción con los 
videos y con los cuestionarios (Kizilec et al., 
2013). También con los foros (De Boer et al., 
2014) y, de forma genérica, a través de cada clic 
que realizan. Los datos de interacción con los 
diferentes “objetos” incluidos en estos cursos y 
soportes contienen datos contextuales. Cada 
interacción con el servidor del curso podría 
describirse usando una sintaxis del tipo usua-
rio - verbo - objeto - tiempo - ubicación; por 
ejemplo, según se señala en un estudio del 
MIT, del año 2013: “user 56937 paused lecture 
video 13b at 5:48:30 PM on July 16, 2013 from IP 
address 194.158.64.0” (DeBoer et al., 2014). Esto 
hace que tengan que analizarse y, posiblemen-
te redefinirse, variables e indicadores para 
poder capturar y comprender los procesos de 
aprendizaje que tienen lugar en estos nuevos 
escenarios.

Asimismo, interesa preguntarse si los 
comportamientos de los estudiantes, durante 
un curso MOOC, son similares a los observa-
dos en la educación presencial formal. Esta 
pregunta no tiene aún una respuesta clara en 
la medida en que los MOOC son de reciente 
aparición y los estudios son aún incipien-
tes en el área; no obstante, diferentes autores 
coinciden en señalar particularidades en los 
patrones de comportamiento emergentes de 

los datos provenientes de la interacción de los 
participantes con las herramientas empleadas 
en los MOOC (Bonk et al., 2015).

Hill (2013) reconoció cinco diferentes pa-
trones de comportamiento: i) los que no se 
hacen presentes, y que son el grupo mayori-
tario; se inscriben pero nunca se conectan a la 
plataforma informática del curso para iniciar 
el mismo; ii) los observadores, aquéllos que 
inician el curso, pueden leer contenidos, ojear 
discusiones en foros, pero no realizan mayo-
res actividades; iii) los drop-ins, participantes 
que se manifiestan activos selectivamente 
para algún tramo del curso, sin intenciones de 
completar el mismo: “aterrizan” en un tramo 
del curso y luego desaparecen; iv) los partici-
pantes pasivos, quienes miran videos, reali-
zan algún tipo de cuestionario del tipo quizz 
o leen discusiones en foros, pero no realizan 
tareas de producción; v) finalmente, los acti-
vos, los que participan activamente y realizan 
las actividades propuestas.

Otros estudios identifican patrones de 
comportamiento similares a los encontra-
dos por Hill (2013) durante la realización de 
cursos MOOC (Larusson y White, 2014). Estos 
diferentes patrones de comportamiento indi-
carían que no hay un único tipo de cursante, 
sino personas con diferentes motivaciones 
para enrolarse en los cursos o para mantener-
se en los mismos, que se plantean diferentes 
objetivos de aprendizaje y que tienen, por 
tanto, diferentes comportamientos pedagó-
gicos durante la realización del curso. Lo que 
también estaría señalando es que los MOOC 
(según su implementación actual) no debe-
rían analizarse con la lógica de la educación 
presencial tradicional, sino considerando la 
óptica de la educación abierta y a distancia.

Siendo los MOOC de estructura abierta, sin 
restricciones formales para la salida o para el 
reingreso del usuario en el curso, se observan 
elevadas diferencias entre la matrícula regis-
trada, la totalidad de usuarios que se conectan 
a la plataforma informática para iniciar sesión 
—y que ingresan efectivamente al mismo—, y 
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el total de participantes que completan el cur-
so (Anderson, 2013). Si bien son internacional-
mente conocidas las experiencias de cursos 
MOOC con matrículas de decenas de miles de 
participantes y tasas de finalización que van 
del 5 al 16 por ciento (Horizon Report, 2014), la 
literatura en el área también reporta experien-
cias universitarias más modestas en escala que 
conjugan un adecuado soporte al estudiante 
con liderazgo administrativo y académico, y 
que han logrado mejores tasas de retención y 
resultados de finalización iguales o mejores 
que los de la educación tradicional (Daniel, 
2012). Las bajas tasas de completitud obser-
vadas en los diferentes MOOC están alertando 
sobre la necesidad de asegurar la eficacia de 
los mismos, así como la superación de diseños 
pedagógicos basados en modelos de confe-
rencias tradicionales (Horizon Report, 2014).

Curso masivo, en línea, para 
estudiantes de educación media

El perfil mayoritario de los usuarios MOOC 
no ha sido el de jóvenes adolescentes; sin em-
bargo, existen diferentes tipos de experiencias 
que se orientan o incluyen a estudiantes de 
este rango de edad y/o del nivel de educación 
media, y éstas continúan en expansión.

La plataforma MOOC EdX (MIT y Harvard) 
informaba, en 2013, que 5 por ciento de sus 
estudiantes pertenecían a la educación me-
dia (Petersen, 2013). Según el informe EdX 
los cursos generales de ciencias de la compu-
tación atraen a estudiantes hasta de 12 años 
(Newman y Oh, 2014). Además de cursos ofre-
cidos al público general —que son tomados 
por jóvenes con estudios de educación media 
y de ese rango de edad— existen MOOC espe-
cialmente desarrollados para población de 
educación media básica y superior, tanto cur-
sos preparatorios de ingreso a la universidad, 
como focalizados en el nivel medio, y que han 
obtenido resultados promisorios.

La Universidad de Stanford desarrolló un 
mini curso sobre bases para el desarrollo del 

pensamiento computacional y lo piloteó en 
un liceo público, en 2013, empleando la plata-
forma OpenEdX. Grover et al. (2014) señalan 
que el curso Foundations for advancing com-
putational thinking (FACT) obtuvo promiso-
rios resultados tanto respecto de los estudian-
tes de educación media, como de los docentes 
que lo emplearon como insumo en sus clases 
de computación.

El programa Advance placement project, 
desarrollado por EdX junto a instituciones 
preuniversitarias, presenta una oferta de cur-
sos de nivel preuniversitario orientada a es-
tudiantes de educación media. Según explica 
Petersen (2013), estos cursos MOOC abordan 
conceptos clave que han demostrado ser de 
difícil comprensión en cálculo, física y macro-
economía. Los cursos implementados como 
piloto en el año 2014 pueden ser usados por 
profesores de educación media en sus clases 
presenciales, servir como trabajo domicilia-
rio —en un escenario de educación formal, 
dando lugar a modalidades semipresenciales 
o blended learning—, o podrían ser tomados 
de forma independiente y a distancia por es-
tudiantes de todo el mundo a través de la pla-
taforma EdX.

En la actualidad se informan más de 50 
cursos desarrollados para el nivel de educa-
ción media bajo la llamada Highschool initia-
tive (EdX, 2015). Esta iniciativa surgió a partir 
de los hallazgos de una encuesta lanzada en 
2013 por EdX (Harvard y MIT) en la cual 90 
por ciento de los usuarios señalaron interés 
en los cursos de nivel preuniversitario, o en 
los cursos de nivel de acceso a la universidad. 
También en el hecho de que unos 150 mil de 
los 3 millones de sus usuarios eran estudian-
tes de educación media (Choudhury, 2014).

La investigación de Najafi et al. (2014) se 
interesa por el desempeño de los estudiantes 
de educación media según diferentes modali-
dades de cursado. El estudio comparó dos di-
ferentes escenarios: un grupo de estudiantes 
que cursó en modalidad totalmente MOOC, 
sin apoyo docente, y otro grupo que cursó el 
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MOOC con apoyo tutorial. Parecería que los 
estudiantes que participan de esta última mo-
dalidad obtienen mejores resultados que los 
primeros.

Uruguay en la región latinoamericana: 
¿están las condiciones dadas para explorar 
nuevas estrategias masivas con TIC?
En el contexto regional, Uruguay es uno de 
los países de la región con mayor nivel de 
cobertura, acceso a Internet, desarrollo de 
banda ancha —con niveles de costo similares 
a los países de la OCDE (Galpering, 2013)— y 
uno de los países, junto a Chile y Brasil, con 
mayor penetración de tecnología en hoga-
res y centros educativos de América Latina 
(Sunkel y Trucco, 2014; CEPAL, 2009). No obs-
tante, aunque la brecha digital ha disminuido 
en los últimos años, persisten significativas 
diferencias de acceso y uso de Internet se-
gún el contexto socioeconómico del hogar 
(Arias y Cristia, 2014). Con base en datos de la 
Encuesta Nacional de Hogares (INE, 2014) se 
puede señalar que:

•	el 67.4 por ciento de los hogares uru-
guayos tiene acceso a un microcompu-
tador (59 por ciento en los hogares de 
bajos ingresos y 82 por ciento en hoga-
res de altos ingresos);

•	el 92 por ciento de los jóvenes entre 14 
y 19 años son usuarios de un computa-
dor y acceden a Internet.

El mayor desafío que debe enfrentar el país 
es moderar las expectativas respecto al efecto 
del uso de las tecnologías en el aprendizaje de 
los estudiantes de educación secundaria bási-
ca y aprovechar al máximo el uso pedagógico 
de la tecnología.

El país registra una sostenida inversión en 
políticas TIC en los últimos 10 años, y ya un 
50 por ciento de los estudiantes de educación 
media usan la computadora en la escuela, se-
gún estudios internacionales (OCDE, 2013). Sin 
embargo, Uruguay no ha logrado superar la 

desigualdad de desempeños por contexto so-
ciocultural e, incluso, ha descendido el apren-
dizaje en matemática, en educación secunda-
ria, según la última prueba internacional PISA 
(ANEP-DSPE-DIEE, 2013).

El informe PISA es claro al indicar no sólo 
que el uso de computadoras no ha resulta-
do ser un factor explicativo de la variación 
en los desempeños en matemática, lectura 
y ciencias, sino que “la mayoría de los países 
que han hecho grandes inversiones en TI re-
lacionada con la educación no mostraron un 
avance importante en el desempeño de los es-
tudiantes en la última década” (OCDE, 2013: 1).

Por lo mismo, una vez salvada la brecha 
de acceso y uso de TIC resta la del aprove-
chamiento o calidad de uso. Como sostienen 
Cobo y Moravec, el dilema educativo ya no es 
TIC sí o TIC no, sino cómo y dónde incluirlas:

...hoy parecen darse las condiciones para 
avanzar hacia el diseño de nuevos espacios 
de aprendizaje que resulten incluyentes, 
tanto desde lo institucional como desde lo 
experiencial, permitiendo combinar entor-
nos, comunidades y contextos. A menudo 
escuchamos la importancia de utilizar las 
TIC en el aula. Sin embargo, no escuchamos 
con la misma frecuencia que la educación 
formal está llamada a apoyarse de las nuevas 
tecnologías para aprovechar otros espacios 
y experiencias informales de aprendizaje 
(2011: 121).

¿Por qué un curso masivo, 
abierto, online, no formal, para 
estudiantes de educación media?

La tecnología está. En Uruguay, el acceso ma-
sivo de los estudiantes de educación media 
pública a computadoras personales de bajo 
costo, y su posibilidad de conexión libre a 
Internet desde centros educativos, espacios 
públicos y otras organizaciones estatales con 
redes wifi habilitadas a través del Plan Ceibal 
(2009 y 2015), han brindado la infraestructura 
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de base para hacer posible la exploración de 
nuevas estrategias educativas orientadas a 
esta población (Vaillant et al., 2015).

La educación media es obligatoria en el 
país. El sistema educativo estatal asegura 
una amplia cobertura a la población de 12 a 
18 años, ya que da acceso gratuito a todos los 
niveles educativos, desde el nivel inicial a la 
universidad. El país cuenta con una amplia 
red de centros educativos. La cobertura pú-
blica gratuita se organiza con base en una red 
de unos 600 centros educativos y alrededor 
de 23 mil profesores que atienden casi 230 mil 
alumnos de educación media en todo el país 
(MEC, 2014). A pesar de ello, la tasa de finaliza-
ción del ciclo medio es baja y plantea grandes 
desafíos a atender.

Si bien la expansión de la matrícula de 
educación media ha sido constante, no ha ido 
acompañada con avances en las tasas de fina-
lización: de 98 por ciento de quienes ingresan 
a la educación media, sólo 48.5 por ciento de 
los jóvenes de entre 15 y 17 años logran culmi-
nar los nueve años de escolarización y finali-
zar la educación media básica, lo cual coloca 
al país en clara desventaja frente a otros países 
de la región (INEEd, 2014).

El desafío es la permanencia y la continui-
dad en el sistema educativo de estos jóvenes, 
lo que conduce, entre otros aspectos, a ex-
plorar propuestas que resulten de su interés, 
pertinentes por su valor formativo y social, a 
la vez que flexibles para adecuarse a contextos 
y necesidades cambiantes. En el país urge, en-
tonces, explorar estrategias de uso formativo 
de TIC, en jóvenes, orientadas al desarrollo 
de procesos cognitivos, habilidades y conoci-
mientos que se entienden valiosos en contex-
tos de mayor flexibilización curricular o de 
educación no formal, y que favorezcan la co-
laboración y el trabajo distribuido. Esto es, di-
ferenciar el modelo de distribución de TIC 1:1  
(o “modelo uno a uno”, como suele referir 
la literatura para indicar la dotación de una 
laptop por niño), de los posibles puntos de ac-
ceso, modalidades y modelos pedagógicos de 

uso para potenciar el aprovechamiento de la 
alta dotación tecnológica existente.

La experiencia MOOC  
en Uruguay

Una universidad privada de Uruguay desa-
rrolló, junto al Plan Ceibal, un curso MOOC 
pionero en su tipo, orientado a estudiantes de 
educación media, que fue implementado en 
forma piloto en el año 2013 (Friss de Kereki 
y Paulós, 2014). SM4T (Scratch MOOC for teens) 
desarrolló un plan piloto dirigido a más de 
mil estudiantes de enseñanza media, para la 
realización de un MOOC. El curso piloto tuvo 
como objetivo promover, en los jóvenes, el de-
sarrollo del pensamiento computacional y las 
habilidades para la resolución de problemas, a 
través del aprendizaje de los fundamentos de 
la programación de computadoras y la poste-
rior construcción de aplicaciones.

La experiencia constituyó el primer curso 
abierto, masivo, en línea, para adolescentes, en 
el país, pues la propuesta no contaba con an-
tecedentes locales. El curso se implementó en 
una plataforma en línea del Plan Ceibal, y fue 
concebido originalmente como una propues- 
ta de educación no formal, complementaria a 
la educación formal curricular del nivel, con 
una duración estimada de cinco semanas. 
Fue ofrecido a jóvenes beneficiarios del Plan 
Ceibal, a través de Internet, entre octubre y 
noviembre de 2013.

Inspirado en los cursos masivos, abiertos, 
en línea, la propuesta didáctica se articuló 
en torno a unidades de contenido, cada una 
de las cuales incluía un paquete de videos de 
corta duración, guías de similar contenido en 
formato de texto, ejercicios y cuestionarios 
breves, en línea, del tipo quizz. Asimismo, se 
dispusieron foros de intercambio en los que se 
habilitó la interacción entre los participantes y 
con el docente tutor. El curso no tenía reque-
rimientos previos de conocimientos genéri-
cos de programación o del programa especí-
fico Scratch.
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La experiencia piloto MOOC SM4T conjugó 
diferentes estrategias de difusión de la convo-
catoria y de inscripción al curso: en primer 
lugar, se realizaron invitaciones a profesores 
de instituciones de educación media esta-
tal, de los diferentes subsistemas y regiones 
seleccionados, que quisieran participar con 
sus alumnos en la experiencia piloto. Se bus-
có que profesores de educación media que se 
desempeñaban en laboratorios de tecnologías 
digitales (LabTed) del Plan Ceibal apoyaran 
la ejecución del curso piloto como propuesta 
complementaria a la propuesta curricular for-
mal presencial. Se conformaron dos grupos 
en la plataforma con estudiantes de centros 
educativos y con profesores de apoyo.

En segundo lugar, se realizaron inscrip-
ciones abiertas a centros. También se abrió 
la convocatoria a interesados de todo el país 
a inscribirse a través del portal Ceibal, con la 
posibilidad de inscribir grupos de estudiantes 
por centros educativos. Finalmente, también 
se habilitó la inscripción de estudiantes en 
forma independiente respecto de su centro 
educativo, que estuvieran comprendidos en el 
rango de edad establecido.

El encuadre metodológico:  
las analíticas como herramientas
Tal como fue señalado anteriormente, las 
analíticas de aprendizaje son herramientas 
potentes, que posibilitan comprender los pro-
cesos de aprendizaje de los estudiantes y que 
utilizan, como soporte y evidencias, los regis-
tros de la información generada (datos acadé-
micos, de uso, de finalización de actividades y 
de interacción), en entornos virtuales. En este 
artículo se discuten algunos instrumentos y 
resultados de la investigación sobre el curso 
MOOC para estudiantes de educación media, 
que se desarrolló en Uruguay a través de la 
alianza entre una universidad privada y el 
Plan Ceibal. Se buscó producir un sistema de 
información para extraer conocimiento sobre 
el nivel de logro de los aprendizajes, la finali-
zación del curso y las diversas modalidades 
del curso realizado (Tabla 1).

Tabla 1. Instrumentos generados y 
estructura del MOOC SM4T para 

adolescentes

Soporte Plataforma CREA / CEIBAL 
4 plataformas

Módulos de 
contenidos 

5 unidades

Un sexto módulo de finalización

Encuestas Dos breves encuestas al inicio e 
integradas al curso

Una encuesta independiente en 
Survey Monkey

Cuestionarios Cuestionarios por unidad de 
contenido.

M1: 7 cuest. / M2: 5 cuest. / M3: 
5 cuest. / M4: 6 cuest. M5: 6 cuest. 
Total: 29 cuestionarios

Foros De consulta por módulo.

Videos 9 videos por módulo / 45 videos

Recursos Videos, archivos sb Scratch, guías en 
archivos pdf, cuestionarios automati-
zados, quizzes.

Fuente: elaboración propia.

Universo de análisis
Se inscribieron 1 mil 123 estudiantes, de eda-
des comprendidas entre los 12 y 18 años. La 
población de inscritos fue distribuida en di-
ferentes grupos de plataforma. El universo de 
estudiantes, considerado por grupo en la pla-
taforma, fue relativamente homogéneo. Cada 
grupo se conformó con aproximadamente 25 
por ciento del total de inscritos.

Dado que la convocatoria se realizó a pro-
fesores y a centros educativos de educación 
media, interesaba ver la concentración o dis-
persión de la población de usuarios inscritos, 
según centros y tipos de subsistemas involu-
crados. El total de instituciones que participó 
en la experiencia fue de 151, la gran mayoría 
centros de educación media pública, aunque 
se registraron casos de escuelas de educación 
primaria pública y privada (17 estudiantes). 
También se constató el registro individual 
de 26 estudiantes. Con respecto al análisis de 
variables descriptivas de la población objeto 
de estudio, se observó una elevada dispersión 
de estudiantes, así como una alta variabilidad 
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en el registro de centros educativos y en el nú-
mero de estudiantes al interior de cada grupo 
de plataforma, medida por el coeficiente de 

variación en relación a la media. Los datos se 
presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Indicadores descriptivos de la composición  
de la matrícula de los cuatro grupos de plataforma

Grupo Matriculados % Centros Promedio Desvío 
estándar

Coeficiente 
de variación

Grupo 1 267 24 9 32 27.45 85
Grupo 2 256 23 11 23 19.4 83
Grupo 3 302 27 68 4 8.04 54
Grupo 4 298 26 63 5 9.58 49
Total 1,123 100 151 16 16.11 67.75
Fuente: elaboración propia.

Los grupos 3 y 4 presentaron una com-
posición estudiantil más heterogénea que la 
de los grupos 1 y 2, expresada en una alta dis-
persión geográfica en varias ciudades del país 
y en una matrícula proveniente de un mayor 
número de centros educativos. En cambio, 
los grupos 1 y 2 concentraron su matrícula en 
pocas instituciones, pero con un alto número 
de matriculados, fundamentalmente centros 
de educación pública de las ciudades de los 
departamentos de Montevideo y Canelones.

Análisis de resultados
Un primer análisis de los resultados se realizó 
a partir de la observación de la tasa de finaliza-
ción del curso, en función del proceso (nueve 
semanas de cursado), y dos tipos de indicado-
res. En este caso, se consideró relevante discri-
minar la finalización en función del registro 
en línea de los usuarios inscritos, de aquellos 
estudiantes que, efectivamente, iniciaron el 
curso. Los datos varían considerablemente: el 
Gráfico 1 compara los cursos, calculando los 

Grá�co 1. Tasas de �nalización por semana según inscritos y según inicios
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porcentajes de finalización según el nivel de 
logro (completitud), en función de la matrí-
cula de usuarios inscritos y de la matrícula de 
aquellos usuarios que efectivamente iniciaron 
el programa. Las cifras muestran que el por-
centaje global de finalización, con respecto a 
los estudiantes que efectivamente iniciaron el 
curso en los cuatro grupos considerados, es 
muy elevado: 29.2 por ciento.

El porcentaje de finalización es de 16.3 por 
ciento, si se considera a los estudiantes que se 
inscribieron. Se constata una diferencia im-
portante entre los estudiantes que se inscri-
bieron y los que efectivamente iniciaron. Los 
datos indican un fuerte abandono temprano 
de alumnos con perfil “don’t show”, que se ins-
criben, pero desisten en los primeros días.

Con respecto al grado de avance, nótese 
que en la quinta semana había finalizado casi 
el 22 por ciento de quienes iniciaron la expe-
riencia. En términos absolutos, si considera-
mos el total de quienes completaron el curso 
(184 casos), se observó que 135 de ellos ya lo 
habían hecho a la quinta semana (60 por cien-
to del total del curso, en promedio), que repre-
sentan 73 por ciento del total de estudiantes 

que culminaron satisfactoriamente los reque-
rimientos académicos. El análisis de los datos 
también permite apreciar que, a partir de la 
quinta semana, los estudiantes que persisten 
se estabilizan y avanzan hacia la culminación 
del programa de formación.

El abordaje desde las analíticas de aprendi-
zaje permite observar las diversas modalida-
des de cursar el MOOC, en cada uno de los gru-
pos; de esta manera se pueden comparar los 
datos de ingresos, participantes con diferentes 
modalidades de actividad y estudiantes que 
finalizaron el cuestionario final de evaluación.

El Gráfico 2 compara los cuatro grupos 
conformados en la plataforma, y permite ob-
servar su desgranamiento en torno a cuatro ca-
tegorías de análisis del proceso de desarrollo del 
curso de los estudiantes (proceso de cursado): 
inscritos, ingresan, comienzan y completan.

En los grupos 2, 3 y 4 se observa que un 
elevado porcentaje de los inscritos, que se ubi-
ca entre 40 y 50 por ciento, abandona sin in-
gresar al curso. Sin embargo, en el grupo 1 el 
porcentaje de inscritos que abandona sin in-
gresar al curso no llega a 30 por ciento, lo que 
significa que 70 por ciento de los inscritos ha 

Grá�co 2. Cuatro grupos según modalidad de realización del curso
 y categorías analíticas de cursado
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ingresado al curso. Una segunda categoría de 
análisis surge al discriminar entre quienes se 
inscriben e ingresan al curso, y quienes efecti-
vamente lo inician, tomando como indicador 
la realización de la primera actividad, plantea-
da en el primer módulo. Finalmente, se puede 
comparar el porcentaje de usuarios que com-
pletan el curso en cada grupo.

En términos globales, el Grupo 1 de estu-
diantes inscritos en los centros educativos tie-
ne una elevada tasa de finalización, superior al 
resto de los grupos analizados. Al estar agre-
gada la información por grupo no podemos 
observar con mayor atención si existen dife-
rentes experiencias de aprendizaje y de resul-
tados al interior de cada colectivo de alumnos. 
Exploramos esta idea en la siguiente sección.

Los MOOCS en tres escenarios  
tecno-pedagógicos
Una de las hipótesis emergentes, que puede 
explicar las diferencias entre los grupos, es el 
tipo de escenario pedagógico conformado. 
Entendemos por escenario pedagógico la arti-
culación de variables tales como la modalidad 
de inscripción, el apoyo de tutorías docen-
tes, la participación del centro educativo con 
apoyo y cobertura al curso, la modalidad de 
aprendizaje y el acceso a la tecnología.

Como ya se señaló, las inscripciones de 
los 1 mil 123 estudiantes que participaron en 
esta experiencia se efectuaron de tres maneras 
diferentes:

•	inscripción masiva de grandes colec-
tivos de estudiantes de centros educa-
tivos (la mayoría de los alumnos del 
rango de edad se inscriben);

•	inscripción por grupos interesados (gru-
pos de clase o de algunos jóvenes con su 
profesor de clase, particularmente inte-
resados);

•	inscripción individual (inscripciones 
individuales en línea, desde el centro 
educativo o desde el hogar, de jóvenes 
interesados).

Las tres modalidades de inscripción dan 
cuenta de diferentes posibilidades de acceso 
a los contenidos y a los recursos, estrategias 
de aprendizaje y tipos de apoyos de tutorías, 
talleres o participación de la institución en la 
gestión y en el seguimiento del curso.

Si bien en todos los casos el programa de 
formación tenía previsto el acceso remoto a 
la plataforma, desde fuera del centro educati-
vo y desde cualquier lugar, las tres formas de 
inscripción, señaladas anteriormente, presen-
taron diferencias con relación a las estrategias 
pedagógicas utilizadas; de esta manera, el cur-
so MOOC se organizó considerando diferentes 
grados de apoyo e involucramiento de profe-
sores locales y del propio centro educativo.

Asimismo, las formas de trabajo de los 
estudiantes pueden ser categorizadas, entre 
otras, como:

•	inscripción individual con modalidad 
de trabajo autónoma;

•	inscripción grupal con el apoyo de pa-
res y de tutores en el aula en una moda-
lidad similar al blended learning;

•	inscripción masiva de alumnos por 
centro con trabajo ocasional desde el 
centro educativo o desde sus hogares.

En síntesis, la estrategia de implementa-
ción no fue homogénea, sino que conformó 
tres tipos de escenarios pedagógicos y de rela-
cionamiento con la tecnología que se detallan 
a continuación.

Escenario 1: individual. Matriculación indi-
vidual y trabajo autónomo. El participante se 
matricula por propia iniciativa y de forma in-
dependiente al centro al cual está vinculado. 
En este escenario, el acceso al curso se realiza-
ría, esencialmente, por fuera de la institución 
educativa. El lugar de acceso priorizado pue-
de ser el hogar, casa de amigos, otros espacios 
públicos con acceso a Internet o aún su centro 
u otro centro educativo que funge como pun-
to de acceso a Internet. El participante genera 
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sus propias redes de apoyo. El curso MOOC se 
sitúa como una estrategia de educación conti-
nua y de desarrollo personal.

Escenario 2: grupal con apoyo docente-tutor. 
Matriculaciones grupales por centro, perso-
nalizadas, no masivas. Algún grupo con su 
docente de aula, docente de apoyo de labora-
torios de tecnología, o algunos alumnos con 
apoyo de su profesor se inscriben al curso. El 
profesor motiva a sus alumnos a participar, los 
estimula, asiste y brinda su apoyo. Las formas 
de acceso al curso son: el grupo en situación 
de aula con el profesor accede al curso desde 
el centro educativo, o bien los estudiantes, in-
dividualmente o en pares, acceden en forma 
remota desde fuera del centro educativo, por 
ejemplo, desde su domicilio. Se constituye un 
grupo que trabaja en torno al curso en horario 

escolar y fuera del mismo. En situación de 
aula, el grupo de estudiantes se conecta al cur-
so en simultáneo. Hay trabajo colaborativo 
entre pares, con asistencia y acompañamiento 
del profesor local. Fuerte apoyo e involucra-
miento. El profesor hace suya la innovación, 
se involucra y apoya la misma. A través del 
profesor el curso MOOC se acerca a la propues-
ta curricular formal. Los estudiantes pueden 
acceder al curso también fuera del horario y 
espacio escolar. El escenario tiene puntos de 
encuentro con una modalidad mixta, de blen-
ded learning.

Escenario 3: masivo. La matriculación se rea-
liza por centro, según nivel educativo y rango 
de edad. Se generan inscripciones masivas. El 
centro convoca y apoya la matriculación de 
sus estudiantes. Acompaña la innovación que 

Diagrama 1. Escenarios tecno-pedagógicos 
en modalidades de realización del curso

Fuente: elaboración propia.
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se implementa a iniciativa externa, ofrece ac-
ceso a infraestructura, brinda cierto apoyo o 
asistencia de un profesor local. Los estudian-
tes trabajan mayormente solos; la forma de 
trabajo sería esencialmente individual, con la 
posible asistencia de un profesor local. Acceso 
remoto desde el domicilio y acceso desde el 
centro educativo, pero no específicamente 
en situación de aula. El involucramiento con 
la innovación del curso es menor que en el 
escenario 2. La propuesta del curso MOOC se 
sitúa en forma paralela y complementaria a la 
propuesta curricular formal. El Diagrama 1 
ilustra los tres escenarios, según la modalidad 
de realización del curso MOOC.

Diferentes escenarios tecno-pedagógicos y 
comparación de resultados
Uno de los hallazgos más relevantes del estu-
dio, realizado a partir del curso MOOC para 
estudiantes de educación media, fue la iden-
tificación de una correlación y de diferencias 
significativas de logros en función de los ti-
pos de escenarios pedagógicos considerados: 
adaptativo individual, grupal con apoyo de 
tutor, y masivo.

Para comprobar esta hipótesis, en la Tabla 3  
se presentan los datos de ocho centros educa-
tivos, con diferentes experiencias de registro, 
modalidad de realización del curso, apoyo 
pedagógico y estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes.

Tabla 3. Tipos de escenarios pedagógicos según centros seleccionados  
y tasa de finalización

Centros Inscritos Iniciaron 
actividad

Finalizaron Tasa (%)

Escenario masivo
Centro A 50 39 1 3
Centro B 52 5 0 0
Centro C 51 15 1 7
Escenario grupal con apoyo tutor
Centro A1 17 11 4 36
Centro B1 12 12 6 50
Centro C1 46 11 4 36
Escenario individual
Centros A2 14 — 3 21
Centros B2 12 — 1 8
A2 = se incluyen 14 inscripciones individuales del mismo número de centros; B2 = se incluyen 12 inscripciones individuales 
del mismo número de centros. Nota: se agrupan los casos individuales porque no tiene sentido calcular la tasa de finalización 
de un alumno aislado.

Fuente: elaboración propia.

Los datos muestran, claramente, que los 
resultados de finalización del curso MOOC 
cambian considerablemente de acuerdo a los 
escenarios pedagógicos. Los centros A1, B1 
y C1, con apoyo tutorial y trabajo grupal en 
aula, tienen altas tasas de finalización, muy 
superiores a las reportadas por estudios inter-
nacionales. En el mismo sentido, las inscrip-

ciones individuales, que se registran en los 
centros A2 y B2, logran resultados muy bue-
nos, igualmente positivos en términos com-
parados; sin embargo, los estudiantes que in-
tegran los escenarios masivos tipo MOOC, sin 
claro apoyo tutorial docente, muestran bajas 
tasas de culminación del curso.
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Conclusiones

El caso que hemos examinado muestra la po-
tencialidad de los MOOC como herramienta 
de distribución de conocimiento de manera 
efectiva, dado que supera la restricción de la 
presencialidad y reduce los costos de la edu-
cación a través de cursos masivos que pueden 
implementarse a través de diferentes esce-
narios pedagógicos, según la modalidad de 
realización del curso. La metodología MOOC 
analizada, en el caso de Uruguay, prueba que 
un joven puede aprender dentro de una co-
munidad virtual global. Lo novedoso de este 
modelo, en Latinoamérica, es el uso de los 
MOOC entre adolescentes y jóvenes escolari-
zados, ya que en otros países más desarrolla-
dos se dirigen, fundamentalmente, a adultos 
en el nivel superior.

Los cursos MOOC, si bien rompen con el 
modelo pedagógico histórico de la escolariza-
ción e introducen cambios sustanciales con re-
lación a la forma tradicional de la organización 
escolar y del currículo, plantean nuevas inte-
rrogantes y desafíos para la educación. En este 
sentido, cabe preguntarse: ¿podrán los MOOC 
revertir las altas tasas de abandono y desinterés 
de los estudiantes de la educación media bási-
ca de América Latina? Los hallazgos presenta-
dos en este artículo brindan algunas pistas que 
confirman que los cursos masivos, abiertos y 
en línea, revolucionan el concepto tradicional 
de la educación a distancia; sin embargo, no 
todos los escenarios analizados logran los mis-
mos resultados. La efectividad de estos cursos 
se debe, entre otros factores, al diseño de esce-
narios pedagógicos efectivos, caracterizados 
por un fuerte apoyo docente, trabajo grupal 

en el aula o en el hogar, modalidad de cursado 
tipo blended, y acceso a la tecnología y a los dis-
positivos desde cualquier lugar.

Por último, surge de los hallazgos del estu-
dio que los nuevos tipos de datos que ofrecen 
las tecnologías emergentes deben aprovechar-
se al máximo —mediante el uso de la analítica 
masiva de datos personalizados—, con una 
triple finalidad:

•	comprender y analizar los diferentes 
recorridos, logros y aprendizajes de los 
estudiantes;

•	estudiar los perfiles,  resultados y pro-
cesos de los usuarios de contextos y 
realidades divergentes;

•	diseñar propuestas pedagógicas más 
eficaces y más adaptadas.

Las evidencias examinadas en este artí-
culo parecerían indicar que, más allá de la 
importancia de la centralidad de la tarea (el 
corazón de los primeros cursos MOOC), es 
importante avanzar hacia una modalidad de 
aprendizaje en línea, situado o adaptado a 
partir de reconocer la necesidad de crear dife-
rentes escenarios pedagógicos, en función de 
los recursos disponibles, de las políticas TIC 
en cada país, y del grado de desarrollo de las 
plataformas digitales en el continente.

El análisis de las huellas, los registros y la 
exploración de grandes conjuntos de datos 
debería ser la base para el diseño de estrategias 
de enseñanza más personalizadas y profun-
das, así como el primer paso para explorar y 
fortalecer nuevas estrategias de investigación 
educativa, sobre el uso de las TIC, en entornos 
de aprendizaje con soporte tecnológico.
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