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Dr. Alfonso Infante Moro
Editor

ampus Virtuales (ISSN: 2255-1514) es una revista cientifica de investigacién multidisciplinar en

relacién con el uso de las Tecnologias de la Informacién y la comunicacién (TIC) en la educacién. Con

una doble vocacién, recoger las experiencias de investigadores a titulo personal y de los Campus
universitarios institucionales.

sta revista cientifica de 4mbito latinoamericano para la reflexién, la investigacién y el anilisis de las
tecnologias educativas, que se publicard en Espafiol e Inglés.

ditada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa

puntualidad los meses intermedios de cada semestre (octubre y marzo). La revista cuenta con un consejo

cientifico asesor de mas de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este 4mbito
tanto de las universidades espafiolas como de centros de investigacidn e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

~ campus
virtuales
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ampus Virtuales, como revista cientifica que cumple los parimetros internacionalmente

reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resimenes y abstracts, asi

como palabras clave y key words en espafiol e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados,
requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de redaccién de la publicacién
y se someten a revisién de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sélo cuando reciben
el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de
recepcién y aceptacién de los mismos.

n sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigacién, se recogen monografias sobre

tematicas especificas de este campo cientifico, asi como experiencias, propuestas, reflexiones,

plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusién y el debate entre la
comunidad cientifica y profesional de la formacién on-line. En sus paginas, los investigadores cuentan
con un foro de reflexidn critica, con una alta cualificacién cientifica, para reflexionar y recoger el estado
de la cuestidn en esta parcela cientifica, a fin de fomentar una mayor profesionalizacién de la tecnologia
educativa.

ampus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad cientifica (universidades, centros de

educacién superior), asi como de profesionales de las TIC en el 4mbito educativo de todo el

mundo, pero especialmente de su 4mbito de influencia, la comunidad iberoamericana, Espafa,
Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociacién
académica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores universitarios
Latinoamericanos, que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo de la teleformacién
en las instituciones educativas, asi como la revista Campus Virtuales.
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8103 (¢). ‘sa[enmip sndwe)

© ISSN: 2255-1514



oo
(=3
N
~
N
a2
o~
@

Virtuale

Campus

ud

JOURNALS

WOW. LIapou JI.'I..!.'E:I”

United
Academic

Journals



8103 (¢). ‘sa[enmip sndwe)

© ISSN: 2255-1514



CAMPUS VIRTUALES

Recibido: 05-09-2018 / Revisado: 09-10-2018
Aceptado: 09-10-2018 / Publicado: 28-10-2018

GaMoodlification: Moodle al servicio de
la gamificacidn del aprendizaje

GaMoodlification: Moodle at the service of the gamification of learning

Pere Cornella Canals!, Meritxell Estebanell Minguell!
I' Universitat de Girona, Espafa

pere.cornellacanals@udg.edu , meritxell.estebanell@udg.edu

RESUMEN. La emergencia de la gamificacién en diversos ambitos de nuestra sociedad se debe al
auge del uso de los juegos en general, y de los videojuegos en particular. La educacién no ha
quedado al margen de ese fenémeno y ha adoptado la gamificacién como una de las metodologias
docentes innovadoras que favorecen el aprendizaje. Parag[elamente, Moodle se ha consolidado como
el entorno virtual de gestién del conocimiento mas extendido a nivel mundial. Cuenta con una
amplia comunidad de usuarios, desarrolladores y colaboradores que facilitan la actualizacién
frecuente y el aumento paulatino de nuevas funcionalidades. De esos dos potentes proyectos
(gamificacién y Moodle) surge el interés por unirlos poniendo la plataforma Moodle al servicio de
la gamificacién del aprendizaje. Aparece, en consecuencia, el concepto de GaMoodlification. El
estudio que se presenta persigue un doble objetivo: el primero consiste en sistematizar cémo utilizar
los recursos y actividades de Moodle para que sirvan de base para un estudio gamificado; el segundo
se centra en recoger y analizar las opiniones de los estudiantes que han vivido la experiencia para
determinar si la Gaf‘l/[oodliﬁca.tion favorece la motivacién de los estudiantes. Los resultados
obtenidos permiten afirmar, con las limitaciones que la muestra ofrece, que este dltimo objetivo se
ha cumplido y, por lo tanto, que el uso del soporte de la plataforma Moodle para gamificar una
asignatura ofrece beneficios para el aprendizaje de los estudiantes.

ABSTRACT. The emergence of gamification in several fields of our society is due to the raising
usage of games and videogames. The educational field does not stay on the sidelines and has
adopted gamification as one of the novel teaching methodologies that favor the learning. At the same
time, Moodle has been established as the most used learning management system worldwide. It is
supported by a wide community of users, developers and contributors that help frequent updates
and propose new functionalities. From these powerful projects emerge the interest toc{ink them and
put Moodle to the service of gamification of learning. It appears the éaMoodliﬁcation concept. The
ﬁ/r[esented study pursues a double objective: the first one consists in systematize how to use the

oodle resources and activities as a base for a gamified study; the second one focusses in collecting
and analyzing the opinions of students that have lived the experience to determine if
GaMoodlification favors the motivation of the students. The obtained results allow to confirm, with
the limitations offered by the sample, the last objective has been accomplished. Therefore, the use
of ](;/loodle platform to support a subject gamification brings benefits to the learning process of the
students.

PALABRAS CLAVE: Educacién, Gamificacién, Ludificacién, Aprendizaje, Moodle, Universidad,

Formacién del profesorado.

KEYWORDS: Education, Gamification, Ludification, Learning, Moodle, University, Teacher

training.

Cornella Canals, P; Estebanell Minguell, M. (2018). GaMoodlification: Moodle al servicio de la gamificacién del aprendizaje. Campus Virtuales, 7(2), 9-25.

www.revistacampusvirtuales.es
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1. Introduccién

GaMoodlification. Asi es como se ha bautizado en este articulo a la combinacién entre Gamification y
Moodle. Se trata de una excelente mezcla que permite aportar valor a los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Procesos que, en muchos casos, siguen arraigados en un mas que cuestionado modelo educativo tradicional
que se preocupa més por los resultados que por los procedimientos, mas por lo que los docentes ensefiamos
que por lo que los estudiantes aprenden, mas por la calificacién que por la evaluacién.

En esta propuesta se plantea el uso de la GaMoodlification no como “la” solucién definitiva a los males del
sistema educativo, sino como “una” propuesta que nos puede servir de excusa para reflexionar sobre cémo
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ejercemos la docencia, para obligarnos a salir de nuestra zona de confort en la que estamos acomodados, para

distanciarnos del proceso de ensefanza y aprendizaje y observar, objetivamente, cémo lo llevamos a cabo y
cémo lo podemos mejorar. En definitiva, una propuesta que facilite la transferenciadel protagonismo de la
accién docente al estudiante poniéndole en el centro de la actividad.

Los primeros contactos con la gamification(a partir de este momento se referird a este concepto como
"gamificacién") fueron a principios del afio 2012, con un articulo escrito en lengua inglesa visto en internet.
Hablaba de este concepto usando la clasica definicién: “la gamificacién consiste en utilizar los elementos del
disefio de juegos en aplicaciones que no son un juego para hacerlas més divertidas y atractivas”(Laja, 2012).
Definia a la gamificacién, desde una Sptica empresarial, centridndose en la motivacién de los trabajadores y en
la fidelizacién de los clientes. El objetivo basico que perseguia la utilizacién de la gamificacidn era, sobretodo,
el aumento de beneficios para la empresa. Pero el articulo apuntaba que esa técnica también era aplicable a
otros campos. Entre ellos, el educativo. No daba mas pistas al respecto.

La badsqueda bibliografia relacionada con el término aplicado a la docencia desembocé en el libro de Lee
Sheldon donde el autor explica sus experiencias de gamificacién en la etapa de educacién secundaria (Sheldon,
2012). Asi, explica cémo convirtié las notas en puntos de experiencia o cémo, a medida que los estudiantes
avanzaban en sus estudios, podian subir de nivel. El interés del trabajo de Sheldon se centra en el hecho que
explica su experiencia a lo largo de los afios de docencia y cuenta tanto los éxitos como los fracasos obtenidos.

La relacién con Moodle se inicid, basicamente, a partir del afio 2008, cuando la Universitat de Girona
(UdG) lo adopté como entorno virtual de ensefianza y aprendizaje. Moodle es una herramienta de gestién de
aprendizaje (LMS) para la creacién de cursos y sitios web a través de internet. Se trata de un proyecto en
continuo desarrollo disefiado para dar soporte a un marco de educacién constructivista social. En un principio
se trataba de un acrénimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Entorno de
Aprendizaje Dindmico Orientado a Objetos y Modular) (Moodle, n.d.). Fue creado por Martin Dougiamas en
la Universidad Tecnolégica de Curtin, en Australia. La primera versién aparecié en 2002. En el momento de
escribir este articulo (julio de 2018), la versién estable es la 3.5 y cuenta con 101.422 sitios registrados desde
232 paises. Cuenta con 15.087.954 de cursos y con 130.544.093 usuarios. Se trata, pues, de una plataforma
altamente consolidada.

Gavin Henrick, Community Projects Manager en Moodle, pronuncié una conferencia en la
MoodleMoot' 14 celebrada en Barcelona en diciembre de 2014. Las Moodle Moot son conferencias que se
celebran en todo el mundo, con un enfoque en el fomento de la colaboracién y del intercambio de las mejores
précticas de la plataforma de aprendizaje de cédigo abierto Moodle. En su intervencién dibujé un marco de
posibilidades del uso de los recursos de Moodle para gamificar el aprendizaje (Henrick, 2013). En aquel
momento Henrick hablé de GaMooification. Pero desde entonces, no aparece ninguna referencia nueva sobre
ese término, ni en las redes sociales, ni en los espacios virtuales de Henrick.

Precisamente en la MoodleMoot'17 de Sydney, Australia, hubo dos intervenciones centradas en describir
cémo se podia gamificar a través de Moodle. La que profundizé mas en el tema fue la conferencia de Chat

Outten donde explicaba 7 maneras faciles de mejorar el compromiso en los cursos en linea a través de la

m Cornella Canals, P; Estebanell Minguell, M. (2018). GaMoodlification: Moodle al servicio de la gamificacién del aprendizaje. Campus Virtuales, 7(2), 9-25.

www.revistacampusvirtuales.es



gamificacién: el uso de avatares, la gestidén de los grupos, el seguimiento de la actividad de los estudiantes, el
acceso condicional a determinadas actividades, las clasificaciones de los resultados de cuestionarios, la
finalizacién del curso y las insignias. Sin haber llevado a cabo un estudio cientifico, llegaba a la conclusién que,
si bien este procedimiento aumenta el compromiso y la motivacién en los estudiantes, no hay evidencias claras
de que se produzca un mejor aprendizaje (Outten, 2017). La otra conferencia se centraba en el uso del
pluginStash de Moodle para introducir elementos de gamificacién en los cursos en linea (Greeve, 2017).

Oriol BorrasGené, ingeniero de Telecomunicaciones, experto en TIC y profesor en la Universidad
Politécnica de Madrid, también ha estudiado profundamente la relacién entre gamificacién y Moodle. Ha
aplicado esta mezcla en diversos dmbitos educativos. Cabe destacar la experiencia que llevé a cabo, junto con
otros autores, en la que se gamific6 un MOOC y a su comunidad de aprendizaje (Borras-Gené, Martinez-
Nafez & Blanco, 2015). Sus experiencias le llevaron a editar una Guia de Gamificacién para Moodle en la
que se muestra aquellos elementosde Moodle que pueden ser utilizados para gamificar; este documento se
acompafa de una guia ripida y de un manual sobre fundamentos de la gamificacién(Conde & Borras Gené,

2015).

Otros autores han publicado sus trabajos consistentes en el uso de la gamificacién en la plataforma
Moodle. Podemos destacar a Frederic Nevers que dedica varias entradas de su blog a describir cémo gamifica
en Moodle (Nevers, 2013). O Neela Bell, que también mantiene un blog centrado en el uso docente de
Moodle y donde da pistas sobre cémo utilizar los recursos de Moodle para gamificar sus cursos. En el mismo
blog se puede descargar la guia Gamify your Moodle Course donde ordena los conceptos explicados en el blog
(Bell, 2017). Aunque, quizas, el trabajo mas estructurado es el libro de Natalie Denmeade. En él parte de una
explicacién para gamificar un curso de Moodle de forma sencilla y va aumentando el nivel de dificultad en su
configuracién afiadiendo elementos como el de favorecer la comunicacién y la colaboracién entre los
estudiantes, plantear actividades de autoevaluacién, dar el feedback necesario o el uso de las rdbricas para
una mejor evaluacién, por ejemplo (Denmeade, 2015).

El creciente interés sobre la aplicacién de la gamificacién en el aprendizaje y el uso diario de Moodle en
la docencia universitaria nos han llevado a poner en practica dicha metodologia usando esa plataforma virtual.
Tomando las primeras ideas de Henrick, se han organizado los recursos y actividades de Moodle en funcién
de los elementos basicos de la gamificacién. La novedad del presente estudio se centra en tomar como base
los principios del disefio de juegos para estructurar los recursos y actividades de Moodle que den sentido a las
experiencias de aprendizaje en una metodologia basada en la gamificacién. Y se han puesto en practica en la
docencia universitaria rebautizando a esa simbiosis con el nombre de GaMoodlification (término que se
presentd en el | Encuentro de soluciones Moodle en Administraciones pablicas, Universidades y Grandes
Corporaciones (Cornella Canals, 2016) y més tarde en el V Congreso Internacional de Videojuegos y
Educacién (Cornella Canals & Estebanell, 2017)).

2. Contexto de la experiencia

La experiencia se inicié aplicando la gamificacién en educacién superior durante el segundo semestre del
curso académico 2013-2014. Aunque ya se pusieron en practica algunos de los conceptos tedricos de
Henrick, no se puede hablar de GaMoodlification hasta un par de cursos mas tarde. Es entonces cuando la
propuesta que se presentd a los estudiantes acabé de completarse con los aportes de los otros autores citados
y de la propia experiencia. Es, pues, desde el curso 2015-2016 que se ha utilizado Moodle al servicio de la
gamificacién del aprendizaje.

La asignatura escogida fue “Videojuegos y educacién”, una asignatura de la Mencién en TIC delcuarto
curso del Grado de Maestro en la Universidad de Girona (UdG). En esta asignatura se plantea una breve
introduccién a los conceptos basicos de los videojuegos: su historia, los géneros, la terminologia especifica
basica, las plataformas de juego, los seriousgames, los distintos tipos de jugadores y algunos ejemplos del uso
de los videojuegos en educacién; para acabar descubriendo herramientas de creacién con las que acaba
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produciendo un videojuego que se pueda aplicar en la educacién primaria. Se usandistintas aplicaciones con
grados de dificultad distinta: Twine (https://twinery.org), Scratch (https://scratch.mit.edu), Kodu
(https://kodugamelab.com), Stencyl(http://www.stencyl.com) y Unity(https://unity3d.com) en un intento de ir
incrementando, de forma paulatina, la complejidad de las herramientas utilizada. Estos recursos se utilizan
desde dos enfoques distintos: para que sean los propios docentes los que creen materiales aplicables en sus
aulas y para que sean los estudiantes los que creen sus propias producciones a través del conocimiento de esas
herramientas. Este enfoque encaja en la filosofia del movimiento maker, que pretende que los ciudadanos no
solamente sean usuarios de artefactos (en el sentido mas amplio de la palabra) sino que se conviertan en
creadores utilizando y reutilizando los componentes que tengan a su alrededor. Esta propuesta encaja
perfectamente con la idea de convertir a los estudiantes en los auténticos protagonistas de su aprendizaje.

)
(=2
N
8
~
%
19
E
E
>
v
=]
£
(@]

Se pensé que, utilizando la gamificacién en esta asignatura, se podria ofrecer a los estudiantes la posibilidad
de que viviesen una experiencia en la que los elementos de juego fueran fundamentales. De esta forma se
afadié valor al estudio tedrico de esos conceptos, entendiendo que serian esos mismos elementos los que los
estudiantes deberian aplicar en el disefio de sus videojuegos.

Con el uso de la GaMoodlification en esta asignatura se facilitaba el descubrimiento de:

. la gamificacién, como una metodologia innovadora que podrian aplicar cuando fueran docentes,

. Moodle, como una plataforma virtual de ensefianza y aprendizaje que, con mucha probabilidad,
utilizarian los centros en los que fueran a ejercer la docencia,

. los elementos de juego fundamentales para el disefio y desarrollo de videojuegos.

3. La gamificacién

El uso del juego en contextos docentes no es una practica nueva. El juego se utiliza de forma frecuente
desde hace ya muchos afos. En cambio, el término gamification nacié en el afio 2002 de la mano de Nick
Pelling, refiriéndose a su interés en aplicar conceptos de juego en las interfaces de usuario para hacer las
transacciones electrénicas mas agradables y rapidas (Pelling, 2011). Ese término se mantuvo en desuso hasta
la segunda mitad del afio 2010, cuando se empezé a aplicar en el campo empresarial.

A partir de entonces se suceden las definiciones del nuevo vocablo. Asi, Kevin Werbach se refiere a la
gamificacién de una forma muy sintética definiéndola como “el uso de elementos de juego y de técnicas del
disefio de juegos en contenidos ajenos al juego” (Werbach & Hunter, 2013: 28).

Brian Burke, analista de Gartner, una compafia internacional lider en investigacién y consultoria en
tecnologia de la informacién, redefine el término alegando que, hasta el momento, las definiciones han sido
muy vagas. Burke, segin se puede leer en el blog de Gartner, se refiere a la gamificacién como “el uso de
mecénicas de juego y disefio de experiencias para comprometer y motivar, de manera digital, a la gente para
alcanzar sus objetivos”(Burke, 2014). Esta definicién tuvo muchos detractores a raiz del uso del matiz digital.
Asi, como respuesta a la entrada del blog, se pueden leer las reacciones de algunos especialistas en
gamificacién como Andrzej Marczewski, Mario Herger, Roman Rackwitz o Julian Padurariu que objetan que
el uso del término "digital" afiade una visién reduccionista del término gamification. Como respuesta, Burke
defiende su postura planteando una cuestién: "¢éQué es lo que ha hecho que la gamificacién sea una
tendencia?". Asume que durante muchos afios se han utilizado elementos de juego en diferentes contextos,
pero insiste en que en la actualidad han sido los recursos digitales los que han dado impulso a la gamificacién.
El debate sigue de forma muy interesante con nuevas aportaciones de otras personas expertas, haciendo
evidentes los diferentes enfoques que puede tener el término.

Las definiciones que se han visto hasta el momento, y otras definiciones similares, tienen una caracteristica
en comdn: parten del punto de vista de la persona que disefia y pone en prictica una actividad gamificada y

de las herramientas que debe utilizar.
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Es por ello que se ha tomado en consideracién la propuesta de Oriol Ripoll, especialista en juegos, porqué
tiene en cuenta al usuario final: “gamificar es hacer vivir experiencias de juego en un entorno no lddico” (Ripoll,
2014). Detras de esta sencilla frase se esconde un concepto que tiene mucha fuerza: lo principal en
gamificacién es que el usuario tenga la sensacién de estar viviendo una experiencia de juego. El usuario se
convierte, una vez més, en el auténtico protagonista de la experiencia.

Todas las definiciones que se han visto hasta el momento partian de un concepto global de gamificacién.
El interés de este estudio es centrarse en los procesos docentes. Por ello, y teniendo en cuenta los
razonamientos expresados hasta ahora, se ha acabado elaborando una definicién propia de gamificacién,
centrada en el aprendizaje: “la gamificacién consiste en disefiar experiencias de aprendizaje que puedan ser
vividas como un juego” (Cornelld Canals & Estebanell, 2017). Hablar de disefiar es hablar de creacién, de
elaborar algo nuevo. Que lo que hay que disefiar sean experiencias de aprendizaje explica, de forma sintética
pero contundente, la tarea de cualquier docente y, al mismo tiempo, pone énfasis en los destinatarios porqué
son ellos los que deben aprender. Y deben hacerlo teniendo la sensacién de haber estado jugando.

Todas las definiciones tienen un denominador comdn: utilizar elementos relacionados con el juego en
entornos que, inicialmente, sean ajenos a éste. Y las aulas, por lo tanto, representan un muy buen lugar para
ponerlo en prictica.

Es necesario explicar, pues, cudles son estos elementos de juego.

4. Los elementos de juego

De forma similar a lo que ocurre con la diversidad de definiciones del término gamification se encuentran
muchos enfoques distintos sobre cuéles son los elementos de juego que se pueden aplicar a las experiencias
gamificadas. Entre ellos destacan dos por ser los més utilizados por diversos autores en sus disefios, en articulos
y en conferencias.

El primer enfoque es el propuesto por Werbach y Hunter, autores ya citados, que organizan los elementos
de juego en tres categorias: las dindmicas, las mecanicas y los componentes (Werbach & Hunter, 2013). Las
dindmicas se encuentran en el nivel més alto de abstraccién. Las mas importantes son las restricciones, las
emociones, la narrativa, la progresién y las relaciones. Las mecéanicas son los procesos basicos que hacen
progresar la accién y que llevan a que el jugador se involucre. Los autores identifican hasta diez mecanicas de
juego importantes: desafios, suerte, competicién, cooperacién, realimentacién, adquisicién de recursos,
recompensas, transacciones, turnos y estados de victoria. Cada mecanica corresponde a formas de poner en
practica las dindmicas descritas anteriormente. Finalmente, los autores describen los componentes como
aquellos elementos menos abstractos. Relacionan una lista de quince componentes: logros, avatares,
emblemas, misiones heroicas, colecciones, combate, desbloqueo de contenido, regalos, tablas, niveles, puntos,
misiones, graficas sociales, equipos y bienes virtuales. Cada componente estd vinculado con una o maés
mecanicas.

El segundo enfoque se describe en un articulo de la Northwestern University, en EEUU, donde Hunicke,
Leblanc y Zubek definen tres tipos diferentes de elementos que deben tener en cuenta los disefiadores de
juegos: mecanicas, dinidmicas y estética —ellos utilizan el acrénimo MDA por mechanics, dynamics y aesthetics
(Hunicke, Leblanc & Zubek, 2004). En el articulo, los autores describen un enfoque formal para entender
mejor los juegos. Disefian un marco para que a desarrolladores, académicos y a investigadores por igual les sea
més facil descomponer, estudiar y plantear una amplia clase de disefios y dispositivos de juego.

Las mecéanicas son las distintas acciones, comportamientosy mecanismos de control ofrecidos al
jugadordentro de un contexto de juego. Son las reglas basicas del juego, aquellas que determinan cémo se
desarrollara el juego y que son aceptadas y respetadas por todos los jugadores. Mecanicas comunes en los

juegos son, por ejemplo, los puntos que se ganan haciendo una determinada accién, los niveles en los que esta
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estructurado el juego, los movimientos permitidos de un jugador y los posibles combos —combinacién de
acciones—, las insignias que se obtienen al superar un determinado reto, los propios retos... Tal y como dicen
Gina Tost y Oriol Boira, “cuando creamos las mecinicas de un juego, debemos pensar que actuamos como si
fuésemos Dios, puesto que es lo que pensarian los personajes del juego si fuesen conscientes" (Tost & Boira,

2014).

Las dinidmicas se refieren a cémo el jugador se comporta durante el juego. Es decir, lo que puede hacer a
partir de lo que le permiten las mecénicas del juego. Por ejemplo, escoger entre avanzar por un camino o por
otro, gastar las monedas ganadas en unos objetos o en otros, descubrir todos los rincones o pasar solo por el
camino principal, avanzar una ficha u otra, crear clanes, colaborar, competir... Las dinimicas estin
directamente enlazadas con las mecanicas. Pero mientras que las mecanicas las decide el diseniador del juego,
las dindmicas dependen del jugador.
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El tercer grupo de elementos se centra en la estética. Se refiere a los graficos, la mdsica, la historia que se
explica en el juego. Es todo aquello que percibe el jugador y que hace que se enganche al juego o, por el
contrario, que no se sienta atraido por él. En este caso, atender a las caracteristicas del target al que se destine
el juego sera fundamental para asegurar el éxito del producto. La estética es la responsable de que el jugador
entienda las mecénicas y siga las dindmicas. Hunicke, Leblanc y Zubek detallan que la estética de los juegos
conlleva aspectos como la sensacién, la fantasia, la narrativa, el reto, la comunidad, el descubrimiento y la
expresion.

El presente estudio parte de este segundo enfoque para estructurar los elementos de los juegos. Aunque
los dos enfoques tienen bastantes puntos en comdn, la propuesta de Hunicke, Leblanc y Zubek se considera
que es més global porqué define los conceptos de mecinicas y dinidmicas de una forma mis amplia y sin
limitarlos a una lista cerrada como se hace en la propuesta de Werbach y Hunter. Ademas, el concepto de
estética del segundo enfoque se basa, sobretodo, en las percepciones de los usuarios de la experiencia
(teniendo en cuenta, por lo tanto, las personas destinatarias) y recoge aspectos como la narrativa, elemento
imprescindible en la mayor parte de experiencias de gamificacién.

El reto del presente estudio consiste, pues, en utilizar las mecénicas, las dindmicas y la estética de los juegos
con los recursos y las actividades que ofrece la plataforma Moodle.

5. Moodle

Desde que fue creado por Martin Dougiamas, en 2002, Moodle ha evolucionado mucho y su uso se ha
extendido por todo el planeta. Dougiamas desarrollé esta plataforma basindose en las ideas pedagdgicas del
constructivismo, que afirma que el conocimiento se construye en la mente de las personas en lugar de ser
puramente transmitido por otras fuentes, y en el aprendizaje cooperativo. Ambos enfoques facilitan que la
docencia se centre en el estudiante, haciéndolo protagonista y responsable de su propio aprendizaje.

Moodle se distribuye de manera gratuita como software libre (Open Source), bajo la Licencia Pdblica
GNU. Basicamente quiere decir que Moodle tiene derechos de autor (copyright), pero que el usuario tiene
algunas libertades. Se puede copiar, utilizar y modificar siempre que se acepte proporcionar el cédigo fuente a
los dem4s, no modificar o eliminar la licencia original y los derechos de autor, y aplicar esta misma licencia a
cualquier trabajo derivado. Este hecho ha contribuido a que haya aparecido una enorme comunidad de
usuarios y de desarrolladores alrededor de Moodle que aseguran que la plataforma se mantenga actualizada.

Desde el sitio web de Moodle (http://moodle.org), cualquier usuario puede descargar el paquete estandar
de Moodle que contiene las actividades y recursos mas utilizados. Pero, ademas, desde el mismo sitio web,

estan disponibles para su descarga una gran multitud de conectores (plugins) para afadir actividades extra,
bloques, temas y otras caracteristicas que permiten adaptar la plataforma a las necesidades de cada usuario.
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El reto consiste, pues, en seleccionar aquellas caracteristicas y conectores de Moodle que puedan
favorecer el uso de una metodologia basada en la gamificacién.

6. GaMoodlification

En este apartado se describe cémo se han usado los recursos, las actividades y los procedimientos que
ofrece Moodle para aplicar la gamificacién en la asignatura “Videojuegos y educacién”. Se hace estructurando
la explicacién en tres bloques principales que coinciden con los tres tipos de elementos de los juegos que se
pueden aplicar en el disefio de experiencias gamificadas de aprendizaje: mecanicas, dinamicas y estética. Cabe
destacar que lo que se presenta a continuacién es fruto de la tercera iteracién de la imparticién de la asignatura
y recoge, por lo tanto, el conjunto de modificaciones que se han venidohaciendo desde la primera puesta en
practica.
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Al disefar una experiencia gamificada es recomendable pensar en los destinatarios y en el contenido que
se desea trabajar. De esta forma se podra encontrar una buena narrativa (estética) que pueda interesar a los
estudiantes. En funcién de ella, se debe disefiar una estética apropiada y pensar las dindmicas a seguir por
parte de los estudiantes-jugadores. Y, finalmente, describir las mecénicas que vayan a regir toda la experiencia.
El orden estética-dindmicas-mecanicas es, pues, el orden seguido en este apartado.

Antes de entrar en el detalle se van a explicar dos funcionalidades de Moodle que, debidamente
combinadas, pueden producir resultados distintos que favorezcan la GaMoodlification. Se explican ahora
porqué se van a repetir en varios de los siguientes apartados:

. Finalizacién de actividad: esta funcionalidad de Moodle nos permite indicar, para cada recurso o
actividad, la manera cémo consideramos que dicho recurso o actividad de ha completado. Existen tres
opciones bésicas: no indicar la finalizacién de la actividad, permitir que sean los propios estudiantes los que
marquen manualmente la actividad como completada o indicar una serie de condiciones para determinar
cuando se da la actividad como completada. En este tercer caso, ademas, podemos escoger las condiciones en
funcién del recurso o actividad que estemos editando. De esta manera, por ejemplo, una tarea puede ser
considerada como completada cuando el estudiante haya visto la actividad, cuando haya enviado un trabajo a
través de la tarea, cuando haya recibido una calificacién o una combinacién de éstas.Para poder utilizar esta
funcionalidad deben cumplirse dos condiciones. La primera es que desde la administracién del sitio Moodle se
haya habilitado esa posibilidad. La segunda, que se haya activado en el curso Moodle desde sus ajustes
generales.

. Restricciones de acceso: esta segunda funcionalidad permite decidir en qué condiciones va a ser
accesible un determinado recurso o actividad. Las restricciones pueden ser de distinta indole: finalizacién de
actividad, fecha, calificacién, grupo, agrupamiento, perfil de usuario o una combinacién de condiciones. El
icono de un ojo justo delante del campo donde se esta editando la restriccién, nos va a indicar la forma cémo
los estudiantes van a ver dicho recurso o actividad. El icono del ojo tachado indica que los estudiantes no van
a ver el item que contiene la restriccién hasta que se cumplan los requisitos de dicha restriccién. El icono del
ojo sin tachar indica que los estudiantes van a ver el item, pero no van a poder acceder a él hasta que se
cumplan las condiciones de la restriccién. En funcién de nuestro objetivo, nos puede interesar mas una u otra
opcién. Cabe destacar que las restricciones de acceso también se pueden aplicar a una seccién entera de un
curso de Moodle y, en consecuencia, todos los recursos y actividades contenidos en esa seccién se van a ver
afectados por las restricciones de acceso generales de dicha seccién.

6.1. Estética

6.1.1. La narrativa

En una experiencia gamificada de aprendizaje la narrativa es muy importante porqué favorece la sensacién
de inmersién en la actividad. Se debe buscar una narrativa que cumpla un par de objetivos importantes: que
la historia que se narra motive a los estudiantes y que conecte los contenidos entre si, dando sentido a lo que
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se esta trabajando en cada momento y ofreciendo una sensacién de continuidad. Para la experiencia que se
explica en este articulo, se ha basado la narrativa en una conspiracién intergal4ctica.

El primer dia de clase se explica a los estudiantes que existe una organizacién interplanetaria denominada
“Unién Digital Globalizadora” (UdG —el mismo acrénimo que Universitat de Girona) que tiene como objetivo
colonizar todos los planetas habitados del universo. La conquista ya ha empezado. Su forma de operar es la
siguiente: abducen a un habitante videojugador del planeta que quieren colonizar a través de su consola de
videojuegos; lo estudian con detenimiento para encontrar los puntos flacos de la poblacién a conquistar y
lanzan un ataque fulminante sobre el planeta, sometiendo a toda la poblacién al reinado de la UdG.
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El siguiente planeta en ser conquistado va a ser la Tierra: una videojugadora ya ha sido abducida. Asi lo
afirman las Fuerzas Especiales de Proteccién (FEP -el mismo acrénimo que Facultad de Educacién y Psicologia,
en la que cursan sus estudios-), que resisten a los ataques de la UdG —el uso de esos acrénimos acaba siendo
un elemento motivador muy importante.

Todos los planetas habitados del universo se han movilizado y han enviado a la Tierra a sus mejores
especialistas en videojuegos para ayudar a las FEP a salvar a la videojugadora. Lamentablemente, sus viajes
interplanetarios hasta la Tierra han sido accidentados y en el desplazamiento han perdido su memoria.

En ese momento se les comunica que ellos son esos especialistas y que la misién del docente es ayudarles
a recuperar los fragmentos de memoria perdidos para que recuperen su experiencia en los videojuegos, puedan
salvar a la videojugadora y, en consecuencia, salvar el universo.

6.1.2. Los contenidos

Los contenidos de la asignatura se organizan en bloques bien definidos para que se correspondan, cada
uno de ellos, con uno de los fragmentos de memoria que deben recuperar los especialistas: la historia de los
videojuegos, las principales consolas y dispositivos para jugar, los géneros de los videojuegos, la nomenclatura
basica del mundo de los videojuegos, los tipos de jugadores, las diferentes formas de clasificar los videojuegos,
los SeriousGames, los videojuegos en la educacién para acabar practicando con algunas aplicaciones con las
que se pueden crear videojuegos: Twine, Scratch, Kodu, Stencyl y Unity. El docente se convierte en delegado
de las FEP y es el responsable de ofrecer un reto especifico para cada bloque que garantice que, los
especialistas que lo superen, recuperen el fragmento de memoria asociado.

Los contenidos de aprendizaje se convierten, pues, en recursos para poder avanzar en todos los elementos
narrativos de la propuesta gamificada.

6.1.3. Cambio brusco de contenidos en la asignatura:

Unos dias antes de empezar el curso se presenta a los estudiantes el contenido de la asignatura en la
plataforma Moodle: un par de temas, algunos recursos y una imagen en el encabezado, a modo de banner, con
el titulo de la asignatura. Al cabo de un cuarto de hora del inicio de la primera clase, mas o menos coincidiendo
con el momento en que se les ha expuesto la narrativa, todo el contenido cambia: los temas se transforman en
niveles, los contenidos se actualizan y el banner original se transforma en uno que hace referencia a la lucha

entre UdG y FEP.

Esto se consigue gracias a las “Restricciones de accesorelativas a una fecha: los items que deben
desaparecer vienen marcados con un “hasta”, mientras que los que deben aparecer se han marcado con un
“desde”. Sobra decir que las fechas y las horas son las mismas para todos los elementos. Es importante
mantener el icono del ojo cerrado para que solamente se vean los items cuando sean activos. Este recurso es
bastante laborioso, pero el efecto en los estudiantes es espectacular porqué, aparentemente, el contenido
cambia sin la intervencién del docente.
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6.1.4. Uso de una imagen de cabecera representativa

Este procedimiento es imprescindible para aprovechar los pocos recursos estéticos que nos ofrece Moodle.
Es una buenamanera para que los estudiantes identifiquen la asignatura con facilidad. Se debe colocar en la
parte superior del curso (Figura 1).

Figura 1. Imagen de cabecera de la asignatura en Moodle. Fuente: Elaboracién propia.

En algunas ocasiones se ha utilizado, también, un reloj con una cuenta atrds que coincide con el Gltimo
minuto de la dGltima clase del curso. Es el tiempo limite que los estudiantes tienen para salvar a la videojugadora.
Existen diversos servicios que ofrecen este tipo de relojes. El que se ha usado en esta ocasién es el que se
puede encontrar en el sitio web TimeAndDate (https://www.timeanddate.com) que permite generar un cédigo
html que se puede incrustar en Moodle dentro de una etiqueta, por ejemplo.

6.1.5. Inclusién de elementos musicales

Puede ser una buena idea la de incrustar en la pigina de Moodle algin tema musical con el que los
estudiantes puedan identificar la asignatura y se pueda convertir, incluso, en la banda sonora de la asignatura
que ayude a convertir las clases en aventuras épicas. En este caso se ha utilizado el servicio de podcast
PodBean(https://www.podebean.com) para generar el cédigo html a incrustar. Y para encontrar melodias con
licencia de uso gratuito se puede recurrir a webs como Jamendo Music (https://www.jamendo.com) que
ofrece una gran variedad de temas organizados por estilos.

6.1.6. Formato del curso

El formato de un curso (iconos, colores, tipografia, distribucién de los elementos) de Moodle depende del
tema utilizado en el sitio Moodle donde lo estemos editando. Por lo tanto, poca cosa se puede cambiar en ese
aspecto. Pero, con el uso de la extensién Collapsed Topics (https://moodle.org/plugins/format_topcoll), las
secciones de una asignatura se convierten en paneles plegables y desplegables, dando una sensacién mucho
més dindmica. Haciendo clic sobre el titulo del tema se puede desplegar todo su contenido para acceder a los
recursos i actividades que contiene. Poder plegar todas aquellas secciones que no estén en uso en un
determinado momento, facilita la concentracién del estudiante y la focalizacién sobre el contenido que se esta
trabajando en un determinado momento.

6.2. Dindmicas

6.2.1. Creacién de clanes

En los sistemas gamificados, el uso de una nomenclatura especifica suele ser un buen apoyo a la narrativa
que da sentido a toda la actividad. En este caso se ha utilizado la palabra "clan" para referirse a los grupos de
trabajo. En la experiencia que se explica, el trabajo en grupos cooperativos es esencial. Es importante que los
estudiantes se unan en clanes para trabajar conjuntamente.

En la asignatura objeto de estudio se ha utilizado una buena herramienta para que sean los propios
estudiantes los que se organicen en los grupos que luego se van a utilizar en Moodle es la extensién
ChoiceGroup(https://moodle.org/plugins/mod_choicegroup), que se puede afiadir a nuestro Moodle sin ningdn
problema. Mediante este médulo, se crea una actividad que permitird a cada estudiante unirse a uno de los
grupos de trabajo de la clase y que, de forma colaborativa, van a tener que superar los retos propuestos durante
el curso. Al acceder a dicha actividad, el estudiante podra ver los grupos a los que se puede unir, podra

Cornella Canals, P.; Estebanell Minguell, M. (2018). GaMoodlification: Moodle al servicio de la gamificacién del aprendizaje. Campus Virtuales, 7(2), 9-25.

wWww.revistacampusvirtuales.es

=
S
3
S
~
§
=
i
>
3
a.
g
o

Bl



visualizar una breve descripcién, si cabe, del grupo y podri ver los compafieros y compafieras que ya se han
apuntado al clan. Posteriormente, los miembros de un mismo podrin escoger una imagen representativa del
clan para poderse identificar mas ficilmente y para diferenciarse de los otros clanes. (Figura 2).
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Figura 2. Ejemplos de im4genes representativas de los clanes. Fuente: Elaboracién propia.
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6.2.2. Un espacio para cada clan

Para ayudar a los estudiantes a tener la sensacién de pertenencia a un grupo, se ha reservado un espacio
para cada clan. Eso se puede conseguir creando una seccién para cada grupo y poniendo, para cada una, una
restriccion de acceso relativa a un grupo. Si tenemos preparadas las secciones con sus respectivas restricciones
de antemano, en el momento en que un estudiante-jugador se inscriba a un grupo, ya podri ver su espacio
exclusivo. En esos espacios se pueden ofrecer actividades y recursos diferenciados para cada clan o, incluso,
crear una carpeta para que los miembros del clan puedan subir sus propios archivos. Eso dltimo se consigue
accediendo al recurso'carpeta” de Moodle, seleccionando la opcién “Roles asignados localmente” que se
puede encontrar en el bloque de “Administracién” y dando el perfil de “Profesor no editor” a los miembros del
clan correspondiente.

6.2.3. Tareas por clanes

Para reforzar la cohesién del clan, se han planteado retos que deben ser superados en grupo. Para ello, se
han creado actividades del tipo “Tarea”, configurando debidamente la entrega por grupos. De esta forma, el
producto del reto que se plantea (documento escrito, grafico, video...) debe ser entregado por un solo
estudiante del grupo a través de la actividad de Moodle correspondiente. Automaticamenteesta entrega queda
también anotada al resto de miembros del grupo. Ademas, actuar de este modo facilita la evaluacién por parte
del profesorado porqué, escribiendo la valoracién del trabajo entregado a un solo miembro del grupo, el valor
queda también anotado al resto de miembros del grupo.

6.2.4. Todos somos evaluadores

Para aumentar el compromiso de los estudiantes en sus propias tareas y en la de sus compafieros, se han
utilizado actividades del tipo “Taller” en la que los estudiantes, a parte de entregar sus trabajos, deben evaluar
el trabajo de un niimero determinado de compafieros y compaiieras de clase. Es una buena manera de lograr
que cada estudiante vea otras formas de solucionar un mismo reto. La valoracién obtenida por cada estudiante
ser4, pues, el resultado de la valoracién de algunos de sus compafieros de clase. Y, adem4s, cada estudiante
recibird una valoracién sobre su tarea de evaluador en funcién de la concordancia con las valoraciones del
resto de compafieros que han evaluado un mismo trabajo.

6.2.5. Todos colaboramos

En la asignatura que se esta describiendo en este articulo ha sido muy importante reforzar la idea que todos
los miembros de la clase deben colaborar para hacer frente a un oponente externo comdn. Se ha conseguido,
basicamente, a través de la narrativa que ha guiado el desarrollo de la asignatura. El concepto transmitido ha
sido que los miembros de la clase deben colaborar entre ellos, bien sea de forma individual, bien sea
colaborando entre grupos. De esta forma, se ha potenciado un modelo de juego colaborativo mas que
competitivo.
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6.3. Mecanicas

6.3.1. Retos

Tal y como se ha explicado anteriormente, el uso de una nomenclatura especifica ayuda a reforzar la
narrativa que conduce el desarrollo de la asignatura. En este caso se ha usado la palabra "reto" en lugar de
“tarea” porqué esta palabra implica la idea de desafio. Desafio que nuestros estudiantes deberan superar para
seguir avanzando a través de los contenidos del curso. Ademas, potencia la idea de que son los estudiantes los
que deben tomar las riendas de su propio aprendizaje.

6.3.2. Puntos

Los puntos son uno de los elementos clasicos de los sistemas gamificados. Desafortunadamente, en diversas
ocasiones se atribuye el concepto de gamificacién a experiencias que solamente utilizan puntos en lugar de
notas. A menudo los puntos se combinan con insignias y clasificaciones. Es lo que se conoce como PBL (points,
badges, leaderboards) y que corresponde a experiencias de gamificacién de "capa fina", aquellas que tendran
poca repercusién en el aprendizaje y que se llevan a cabo en periodos cortos de tiempo (Marczewski, 2013).
Eso no significa que no se puedan utilizar puntos, insignias y clasificaciones en los procesos de gamificacién,
sino que se refiere a que deben ser utilizados con sentido y combinados con otros elementos del disefio de
juegos.

En este caso, la asignatura consta de 10 retos (algunos individuales y otros que deben ser resueltos dentro
del clan) y un reto final: la lucha con el Big Boss, el reto definitivo en el que deben demostrar los conocimientos
adquiridos durante el curso mediante la creacién de un videojuego que se pueda utilizar en un aula de
educacién. Cada uno de los 10 retos se valora con un maximo de 100 puntos y el reto final con 500. En total,
la puntuacién méaxima que pueden obtener es de 1500 puntos. Para obtener este efecto se debe editar la
"Configuracién de Calificaciones" y en la edicién de ajustes del nivel superior, escoger "Suma de calificaciones"
como método de cilculo de la nota final. Si es necesario, Moodle se puede encargar de traducir los puntos a
una escala sobre 10.

Este sistema se basa en el hecho de evaluar sumando aquellos logros que consiguen los estudiantes en lugar
de evaluar restando por los errores que puedan cometer.

A los puntos que se consiguen se les llama Puntos de Experiencia (XP), de forma similar a los que se ganan
en diversos al superar retos y demostrar la adquisicién de habilidades. Los puntos tendran adn mas fuerza si
en lugar de utilizar la puntuacién sencilla se usan las rdbricas de evaluacién. Con ellas, los estudiantes saben
de antemano los pardmetros de su evaluacién: conocen los criterios y los niveles dentro de cada criterio.

Ademas de XP, también se utilizan Puntos de Salud (HP): todos los participantes parten de una cantidad
determinada de puntos. Si faltan a clase de forma injustificada, no entregan alguna tarea o tienen un mal
comportamiento, se les van descontando HP. Si pierden todos los HP deben cumplir una condena que siempre
es alguna pequefa tarea relacionada con los contenidos de la asignatura.

Nuestro sistema educativo obliga a poner notas. Con el sistema descrito no se sustituye esa obligacién, pero
si que se cambia la forma cédmo se consiguen esas notas, poniendo en énfasis en los logros de los estudiantes
y no en los errores que cometen.

6.3.3. Niveles

Muchos videojuegos estin estructurados en niveles de dificultad creciente. En la asignatura de estudio, se
han renombrado temas o secciones del curso en Moodle de forma secuencial (Nivel 1, Nivel 2...) para obtener
ese efecto. Hay que tener en cuenta un aspecto muy importante: se deben secuenciar cuidadosamente los
contenidos para conseguir mantener a los estudiantes en el “canal de flow” que describe Csikszentmihalyi,
donde los retos que seplanteen a través de las actividades queden equilibrados entre las habilidades de los
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estudiantes y la dificultad de los propios retos; a medida que los estudiantes adquieran nuevas habilidades, los
retos deberan ser més exigentes (Csikszentmihalyi, 2000).

6.3.4. Bloqueo-desbloqueo de temas/niveles

En los videojuegos no es posible acceder a un nivel superior hasta que se haya completado el nivel actual.
En nuestro curso de Moodle se ha conseguido este efecto con dos sencillos pasos. Primero se crea una tarea
que sirva de reto final para el nivel actual. A esta tarea se le afiade una condicién en el apartado “Finalizacién
de la actividad” indicando, en el campo “Rastreo de finalizacién”, la opcién “Mostrar la actividad como
completada cuando se cumplan las condiciones” y afiadir la condicién “El estudiante debe recibir una
calificacién para finalizar esta actividad”. En segundo lugar, se deben editar los ajustes generales del tema/nivel
y se debe afadir una restriccién de acceso del tipo “Finalizacién de actividad”, escogiendo, en el mend
desplegable, la tarea que hemos configurado anteriormente. Se debeasegurar que el icono del ojo esté en modo
oculto para que los estudiantes no vean el nivel que han de desbloquear con anterioridad.
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De esta forma, cuando un estudiante reciba una calificacién en la tarea final de un nivel, se va a
desbloquear el nivel siguiente de forma automatica.

6.3.5. Insignias

Desde hace ya algin tiempo, Moodle tiene un médulo destinado al uso de insignias en sus cursos. Las
insignias actdan como un refuerzo positivo y como un elemento motivador en los estudiantes. En el curso de
Moodle de este estudio, los estudiantes pueden conseguir insignias de forma automatica, por ejemplo, al
superar un reto determinado, al ver todos los enlaces propuestos, por participar en un foro, por encontrar algin
elemento oculto... Moodle tiene un espacio para afiadir insignias nuevas (que se pueden crear usando un editor
grafico como, por ejemplo, Canva—https://www.canva.com) o bien utilizar alguna que ya esté creada (con la
licencia de uso correspondiente) y establecer las condiciones que permitan ganarlas. Desde el apartado
“Gestionar insignias”, disponible en el bloque “Administracién”,se puede ver el resumen de las insignias de
nuestro curso y se puedever qué estudiantes las han conseguido. Si, ademas, afiadimos el bloque “Mis dGltimas
insignias” a la pagina principal del curso, los participantes van a poder ver,desde la pagina principal del
curso, las insignias que han conseguido. (Figura 3).

Figura 3. Algunos ejemplos de insignias. Fuente: Elaboracién propia.

6.3.6. Avatar

Los estudiantes pueden personalizar las fotos de sus perfiles para adaptarlas a la narrativa de la propuesta
de gamificacién. Los avatares van a potenciar que los estudiantes queden identificados con la experiencia que
van a vivir. Se puede optar por permitir que cada estudiante escoja libremente su imagen o proponer unas
cuantas para que puedan elegir. También se puede pedir a los estudiantes que disefien sus avatares de clan,
que irdn ligadas a los grupos creados. En la red se pueden encontrar diversos sitios web donde disefiar avatares
o, incluso, personajes completos (por ejemplohttp://www.hexatar.com o https://charactercreator.org).

6.3.7. Barra de progreso

Mediante la barra de progreso de Moodle se muestra a los estudiantes en qué punto se encuentran del
desarrollo de la asignatura, de forma similar a lo que ocurre en muchos videojuegos, donde ese elemento es
fundamental para saber qué retos se han superado y cudles quedan pendientes. Existen diversos plugins de
Moodle que se pueden instalar para afiadir una barra de progreso a los cursos. En el presente estudio se ha
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utilizado el bloque Completion Progress (https://moodle.org/plugins/block_completion_progress) ya que es de
facil gestién y muy visual. Mediante un cédigo de colores, los estudiantes controlan su progreso: azul para las
tareas no realizadas, verde para las superadas, amarillo para las entregadas pero no evaluadas y rojas para las
no superadas. En cualquier momento pueden conocen su estado, y el profesor tiene acceso, ademas, a una
vista global del estado de superacién de sus estudiantes. (Figura 4).
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Figura 4. Vista general del progreso de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.

6.3.8. Feedback inmediato

Obtener una respuesta rapida a las propias acciones es uno de los pilares basicos del éxito de los
videojuegos. Y, en cambio, es uno de los puntos débiles de muchas de las acciones docentes ya que no siempre
el feedback es inmediato. Eso ocurre, por ejemplo, en el caso de los exdmenes escritos, donde el tiempo entre
su realizacién y conocer el resultado puede dilatarse bastante en el tiempo. Moodle permite plantear
actividades donde la retroaccién sea inmediata. Algunos de los retos de la asignatura consisten en
“Cuestionarios” en los que, una vez finalizado, elestudiante ya obtiene el resultado. Otro de los retos esta
planteado a través de una actividad “Taller” mediante la cual son los propios estudiantes los que evaldan los
trabajos de sus compaiieros (en este caso la rapidez del feedback dependera de los propios estudiantes pero,
en todo momento, van a tener la percepcién de que el envio de trabajos y su correccién se suceden con

fluidez).

6.3.9. Huevos de pascua

Este término es muy comdn en videojuegos y aplicaciones informaticas. Se refiere a contenido que se
encuentra oculto y que el usuario debe descubrir. Generalmente aparece por sorpresa y sin ser esperado. En
Moodle es facil hacer aparecer contenidos ocultos tras una accién o un conjunto de acciones realizadas por
parte de los estudiantes. Basta con combinar dos estrategias que ya hemos comentado anteriormente:
“Finalizacién de actividad” y “Restricciones de acceso”. El factor sorpresa hara que los estudiantes frecuenten
el espacio Moodle para descubrir nuevos elementos ocultos. Pueden ser imagenes, fragmentos de texto o
cualquier otro ftem que relacionemos con nuestra asignatura. En la asignatura del estudio, si un estudiante
consulta los trabajos de todos los clanes en un reto concreto, obtiene la recompensa de un huevo de pascua
en forma de pequefa actividad que le puede dar una insignia.
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6.3.10. Clasificaciones

Consiste en ordenar a los estudiantes-jugadores bajo un criterio determinado. Las clasificaciones han sido
uno de los elementos de la gamificacién que mas criticas ha recibido porqué, en lugar de motivar a todos los
estudiantes, puede ejercer el efecto contrario sobre los que no consiguen mantenerse en las posiciones
superiores de dicha clasificacién. Aunque eso es cierto, existenalgunas estrategias para evitar ese efecto
desalentador. Se puede, por ejemplo, usar mas de una clasificacién teniendo en cuenta criterios diferentes y
disefidndolas para que todos los estudiantes puedan aparecer en la parte superior de una u otra lista. Otra
opcidn consiste en ocultar los nombres de los estudiantes en las clasificaciones y que sirvan para que tengan
una visién global de la marcha de la clase. En Moodle se puede utilizar el bloque Ranking Block
(https://moodle.org/plugins/block ranking),que ayuda a organizar las clasificaciones.
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7. Metodologia

El trabajo que se presenta en este articulo forma parte de un estudio méis amplio sobre gamificacién y
aprendizaje. Se trata de una tesis doctoral basada en la metodologia investigacién-accién porqué enlaza
unaperspectiva experimental de las ciencias sociales con la accién docente directa en las aulas de educacién
superior. Concretamente se basa en el enfoque de Investigacién Basada en Disefio (Design Based Research -
DBR) porqué trata de disefar, desarrollar y evaluar una intervencién educativa con el fin de aportar soluciones
a problemas complejos de la practica educativa (Plomp & Nieveen, 2010). Aunque se trata de una tendencia
emergente en investigacién educativa, no puede considerarse una nueva metodologia de investigacidn ya que
recoge métodos de investigacidn tanto cuantitativos como cualitativos que ya existian anteriormente y utiliza las
técnicas y los procesos propios de estos métodos.

Después de cada iteracidn de la aplicacién de la GaMoodlificationen la asignatura de estudio, una por curso
académico, se pasé un cuestionario a los estudiantes para que valoraran diversos aspectos de la gamificacién
en un entorno Moodle. El cuestionario contenia varias preguntas con items diversos que podian ser valorados
a partir de una escala de valoracién. Se pasé el mismo cuestionario en cada una de las iteraciones de la
asignatura.

En el momento de escribir este articulo se han recibido 62 respuestas de una poblacién de 97estudiantes.
Esta cifra, no muy elevada, hace que los resultados sean dificilmente extrapolables.

Adn asi, cabe recordar que los estudios DBR quedan enmarcados dentro de contextos educativos reales
que son los que aportan validez a la investigacién y aseguran que los resultados se pueden utilizar para
informar, evaluar y mejorar la prictica, al menos, en el contexto donde se ha llevado a cabo el

estudio(Hernandez et al., 2018).

En un primer analisis de los datos recibidos, se poden intuir algunas tendencias relevantes que se describen
en el siguiente apartado. Esos resultados alentadores han llevado a decidir elaborar un segundo cuestionario
que, en el momento de escribir este articulo esta siendo sometido a un proceso de validacién por personas
expertas en los temas relacionados con su contenido: gamificacién, Moodle y tecnologia educativa.

8. Resultados

En este apartado se destacan, solamente, dos de las preguntas del primer cuestionario que también se han
incluido en el segundo que se encuentra en proceso de validacién. Se ha tomado esta decisién para no hacer
un analisis exhaustivo de los resultados teniendo en cuenta que todavia no se tienen resultados del cuestionario
validado. Se han querido destacar, en cambio, aquellos valores que pueden ser de mas interés para hacerse
cargo de la GaMoodlification en los procesos de aprendizaje.

En una de las preguntas se pedia la valoracién de diversos de los elementos de gamificaciénen la plataforma
Moodle que se han explicado en el apartado 6 de este articulo, en una escala de 0 a 5. El elemento mas
valorado es el bloqueo y desbloqueo de niveles (4,66), seguido del uso de puntos de experiencia (4,62), los
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elementos y zonas exclusivas para clanes (4,56) y la posibilidad de poder apuntarse libremente a un clan (4,5).
El elemento menos considerado es la imagen de cabecera representativa (3,44) pero, aun asi, el valor asignado
sigue siendo bastante elevado.

En la segunda pregunta se pedia que dieran su opinién sobre cémo habia influenciado el uso de la
gamificacién en la plataforma Moodle sobre el incremento de su motivacién y sobre su implicacién en el curso.
En este caso, se pedia una valoracién en una escala de 0 a 10. Los resultados obtenidos hasta el momento son,
por orden de puntuacién:

*  El uso de la gamificacién utilizando Moodle me ha motivado a seguir la asignatura con més interés
(8,9).

. La barra de progreso de Moodle me ha ayudado a tener una mejor visién general de los contenidos
de la asignatura (8,86).

. El uso de insignias me ha motivado a explorar més todos los contenidos de la asignatura (8,83).

. Tengo la sensacién que el uso de la gamificacién utilizando Moodle me ha ayudado a mejorar mi
rendimiento en la asignatura (8,64).

. El uso de la gamificacién utilizando Moodle me ha motivado a acceder a la plataforma con mayor
frecuencia (8,61).

Aunque la mayor parte de los items se basa en las percepciones individuales de los estudiantes, el hecho
de la coincidencia de los resultados hace pensar que la percepcién global de los grupos de estudiantes es muy
parecida.

Al final del primer cuestionario habfa una pregunta de respuesta abierta en la que se animaba a los
estudiantes a hacer algin comentario complementario a sus respuestas anteriores. En este caso, los
comentarios més repetidos se centraban en valorar la gamificacién como una metodologia activa que aporta
valor a los procesos de ensefianza y aprendizaje; en agradecer haber podido participar en una experiencia
gamificada de aprendizaje (y no quedarse en el marco tedrico) y, finalmente, en mostrar su intencién de poner
en préctica esa metodologia una vez sean docentes.

Todo ello lleva a pensar que los estudiantes valoran positivamente el uso de la GaMoodlification en sus
procesos de aprendizaje.

9. Conclusiones

La gamificacidn se esta convirtiendo en una metodologia cada vez més usada en el entorno docente porqué
ayuda a motivar a los estudiantes y contribuye a implicarles en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
ofreciendo las herramientas necesarias para ponerlos en el centro de la accién docente y hacerlos protagonistas
de su propio aprendizaje.

Moodle es una plataforma que ha evolucionado de forma progresiva gracias a la comunidad de usuarios y
desarrolladores y la han llevado a posicionarse como una de las principales plataformas virtuales de ensefianza
y aprendizaje. El ndcleo central de Moodle es cada vez mas completo y eficaz y, ademas, cada vez son mas
los conectores que pueden agregarse a ese cuerpo central para adaptar el entorno a las necesidades de los
contextos educativos.

La GaMoodlification permite unir lo mejor de la gamificacién y de la plataforma Moodle para ofrecer a los
estudiantes la posibilidad de vivir una experiencia de aprendizaje como si de un juego se tratara.

A partir de tres iteraciones en la imparticién de una asignatura bajo el concepto de GaMoodlification, el
presente articulo ha propuesto una lista de estrategias para usar la gamificacién en la plataforma Moodle

organizindolas a partir de los elementos principales del disefio de juegos: dindmicas, mecénicas y estética.
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También se han aportado los resultados mais relevantes de un cuestionarioque se ha pasado a los
estudiantes que han vivido una experiencia de GaMoodlification en los estudios del Grado de Maestro en la
UdG. En este caso, se ha podido constatar que dichos resultados son alentadores ya que demuestran que los
estudiantes valoran positivamente tanto la aplicacién de la gamificacién en su proceso de aprendizaje como el
uso de Moodle como herramienta para dar soporte a esta metodologia.

Se debe seguir explorando las posibilidades que ofrece esa simbiosis en beneficio del aprendizaje de los
estudiantes y de la mejora de la docencia. Por ello se seguird iterando la puesta en prictica de la
GaMoodlification en la misma asignatura, se aplicardn los cambios y modificaciones para mejorar el desarrollo
de la asignatura y se seguirdn recogiendo datos de los estudiantes. En este dltimo caso, se hard a partir del
nuevo cuestionario que se esta validando.
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De esta forma, se pretende transferir el conocimiento adquirido a la comunidad docente y, si es el caso, a
aquellas personas con responsabilidades en politica educativa para que sirvan de complemento a la reflexién
sobre el futuro de la educacién.
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RESUMEN. La traduccién, que en los primeros métodos de ensefianza de lenguas tenia la primacia,
ha perdido su espacio en aulas a partir del siglo XIX. Sin embargo, con las oportunidades derivadas
de la tecnologia es posible desarrollar actividades de traduccién adecuadas al momento actual,
actividades motivadoras que activen la competencia comunicativa. En este articulo, se discute el uso
de la traduccién en la ensefianza de lenguas, el uso de la tecnologia para actividades de traduccién
y se presentan algunos ejemplos pricticos y sugerencias de actividades de traduccién que pueden
ser usadas en este contexto de ensefianza-aprendizaje de lenguas.

ABSTRACT. The translation, in which had its primacy in the first language teaching methods, lost
its classroom space from the nineteenth century onwards. However, with the possibilities that
technology offers us, it is possible to work with translation activities that are motivating and stimulate
activate communicative competence. In this article, we discus translation use in language teaching,
technologies used for translation activities, and present some practical examples and suggestions
regarding to translation activities tasks that can be used in language teaching and learning context.

PALABRAS CLAVE: Tecnologias, Ensefianza, Lenguas, Actividades, Traduccién, Competencia

comunicativa.

KEYWORDS: Technologies, Language, Teaching, Translation, Activities, Communicative
competence.
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1. Introduccién

La traduccién se erige hoy en dia como una de las demandas mas relevantes del alumnado. Inicialmente,
cuando transitamos por una lengua extranjera, se espera que sepamos también traducir, de algdn modo se
establece uncierto compromiso conel desarrollo de actividades de traduccién, que, por motivos diversos, acaba
sucediendo. La traduccién puede identificarse con la “habilidad para que significados especificos sean
transferidos de una lengua a otra sin mudanzas radicales” (Baker, 1998). Para Klein-Braley y Franklin (1998:56)
significa la “transferencia de contenido de una cultura a otra”. De esta forma, las dos definiciones de
traduccidénse complementan y son aplicadas al contexto del aula de lengua extranjera, de aqui en adelante LE,
comprendida como lengua no-nativa.
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La relevancia de la traduccién en la ensefianza de lenguas ha provocado que diversos autores la consideren
como la quinta habilidad a ser desarrollada (Urgese, 1989; Malmkjaer, 1998; Ridd, 2000, 2004, 2009; entre
otros). En este sentido, de acuerdo con el Marco Comdn Europeo de Referencia para las lenguas-MCER
(Consejo de Europa, 2001), conviene destacar la relevancia de la mediacién, que conforman la interpretacién
y la traduccién, y que supone una de las actividades lingiiisticas que activan la competencia comunicativa del
discente. Esta competencia comunicativa, entendida como la capacidad de movilizar y articular conocimientos
de lengua y de comunicacién bajo ciertas actitudes en interaccidén con el propésito de situarse socialmente en
una lengua (materna, segunda o extranjera), también es llamada competencia comunicacional, es decir, esa
habilidad que de forma innegable se vincula con el desarrollo de la actitud critica que se alcanza a través de
la educacién de la mirada (Caldeiro, 2012). Una necesidad que se acrecienta en la sociedad hipermedia
(Caldeiro & Aguaded, 2015) donde es necesario alfabetizar de forma comunicativa y audiovisual no sélo al
alumnado sino también al profesorado.

En relacién con este dltimo colectivo, es necesario que el docente pueda utilizar de forma éptima las
competencias comunicativas. Unas habilidades que se obtienen a través de ciertas disposiciones para las cuales
debe estar atento, aptitudes identificadas por Batista Batista (2011), como: 1. Cuidar el uso de términos acorde
con la intencién de las tematicas que trata; 2. Potenciar sus capacidades y habilidades para la redaccién y en
ella la utilizacién correcta de los signos de puntuacién; 3. Cuidar los elementos [éxico-semantico y morfolégicos
del texto; 4. Emplear los recursos de la oratoria que su discurso requiere. 5. Utilizar los textos expositivos
esenciales en correspondencia con sus necesidades e intereses. Sin embargo, para lograr una competencia
comunicativa eficaz se necesita de los siguientes elementos: competencia gramatical, competencia
sociolingliistica que a su vez incluye la competencia sociocultural y competencia discursiva desde el dominio
de diferentes tipos de discursos y la competencia estratégica (referida al conjunto de estrategias verbales y no

verbales) (Argiiello & Sosa, 2015).

Sobre la competencia comunicativa, Delgado (2000) incorpora otros componentes al sefialar que la
competencia implica la capacidad de transferir lo aprendido a situaciones nuevas y agregar valor, conlleva
ademas el involucramiento y el compromiso de quien aprende y de quienes son responsables por la gestién de
los procesos, de crear condiciones para que el aprendizaje se convierta en competencia. Teniendo en cuenta
que los profesores de hoy en dia encuentran en las tecnologias nuevas formas de ensefiar y aprender y que
cuentan con la posibilidad de usar los equipos disponibles e, incluso, los que el propio alumnado lleva al aula,
es posible desarrollar una ingente cantidad de actividades, ejercicios de caricter practico en los cuales ha de
estar presente no sdlo el aspecto cognitivo sino ademds la dimensién tecnoldgica que favorece la creatividad y
la motivacién por parte de los més jévenes.

En esta linea, en esta investigacién, presentamos actividades de traduccién con recursos tecnoldgicos para
la ensefianza-aprendizaje de lenguas, pues consideramos que las actividades de traduccidn, si son utilizadas de
manera consciente, pueden producir excelentes resultados y al mismo tiempo contribuyen a disminuir la brecha
digital existente entre los usuarios mis comunes y aquellos que manejan menos la tecnologia.
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2. Fundamentacién tedrica

A lo largo de la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras, la traduccién ha ocupado un lugar
privilegiado durante mucho tiempo, sin embargo, de acuerdo con Santoro (2011), acabé siendo desterrada de
la sala de aula, porque no desarrollaria las cuatro habilidades que definen la competencia lingliistica: lectura,
escritura, habla y audicién, no seria, por tanto, una actividad real, e impediria a los aprendices pensar
directamente en la lengua extranjera y los llevaria a creer en la correspondencia uno a uno entre dos lenguas.
En la misma direccién, Branco (2009) y Lucindo (2006) comparan los métodos de ensefianza de lenguas,
mostrando esta transicidn, en la cual la traduccién fue desterrada y hasta hoy mistificada en este contexto de
ensefianza. A partir de un cuadro analitico, presentado a continuacién (Tabla 1), se ha tratado de clarificar este
proceso.

& palabras &
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raducson e desiermads
da| Ganbasla da
ensaflanza da LE

GRAMATICA ¥ METODD DIRECTD ABORDAJE COMUMNICATIVA
TRADUCCION
Kemerizacian Enfasis #n la cralidad. la Enfmais =n el uv=o agrapiado dal lernguaje

de acusmda con la siluscon de hable
(igem para @l Abordae Funcioralsla de
la Traduccian) ob{efivardn la

esiructuras comuricacian
Aprendizaje cantrago en el alumna §idem
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pstructuraies  de leachar] y sus necesidadas
lag languas.
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YEFEIon. la Tracuzcien).

Tabla 1. Similitudes entre los métodos practicos de traduccién. Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 1, se aprecian las quiebras de paradigma en la forma de ensefiarlas lenguas y una ruptura
abrupta y que puede calificarse de exagerada en relacién a las practicas de traduccién. En este sentido el
Consejo de Europa (2001), en su documento MCER, presenta una nueva perspectiva, donde organiza las
habilidades comunicativas en cuatro tipos de actividades y estrategias: la produccién (oral o escrita), la
comprensién/recepcién -oral o lectora-, la interaccién -“presentada por primera vez de forma especifica y no
como la suma de la produccién + recepcién-, y la mediacién” (Arriba-Garcia & Cantero, 2004).

Por tanto, en el documento del MCER, que es un orientador para la ensefanza de lenguas en la
Comunidad europea y que se ha convertido en elemento de referencia de las practicas de ensefianza en varios
paises, la mediacidn lingliistica adquiere més relevancia, pues se presenta al mismo nivel que las demas
actividades comunicativas. En este punto, cabe resaltar adn que “cada uno de estos tipos de actividad puede
realizarse en la oralidad, en la escritura, o en ambas”. (Consejo de Europa, 2001).

En este contexto, a la comprensién y produccién oral y escrita deberia afadirse la interaccién y la
mediacién orales y escritas, estando las ocho al mismo nivel por ser todas ellas actividades lingiisticas. No
obstante, y para cumplir el propésito de este articulo, nuestro foco se centrara en las actividades escritas (Tabla
2), sin embargo éstas podran ser combinadas con actividades orales, pues el propdsito es la ensefianza de
lengua.
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Mediacién escrita - (MCER 2001: 1289)

= Tipos Ejemplos propuaesios

N
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£

3 Resuman principal arizulos de perigdicos v de revisias

g

o Parafrasis textos especializados para no
gspecialistas

Tabla 2. Mediacién escrita. Fuente: (MCER 2001:129).

Por su parte, Widdowson (1979), defiende el uso de la traduccién en la ensefianza de lenguas, sobre todo
cuando una lengua extranjera es estudiada para fines especificos (instrumentales). En este sentido, la
traduccién puede ser utilizada también en los niveles educativos mas elevados, pero sélo en casos de ejercicios
que no incluyanla estructura gramatical superficial, y si aquella de nivel profundo, como cuando se desea
establecer una equivalencia seméntica entre las lenguas, o incluso, una equivalencia pragmatica. Asi, un uso
adecuado de la traduccién permitirfa al discente establecer una confrontacién cultural mas profunda entre las
lenguas y facilitarfa su dominio de la cultura-meta.

No nos referimos aqui a la traduccién profesional, aunque sepamos que muchos discentes, después de
adquirir proficiencia en la otra lengua acaban realizando actividades de traduccién, sin ninguna formacién
profesional para realizar tal actividad, lo que refleja también la importancia de trabajar traduccién en las aulas
y de orientarlos para que, al necesitar realizar traducciones profesionales, intenten profesionalizarse para
ejercer bien su trabajo. Por lo tanto, resaltamos la necesidad de rescatar los aspectos positivos y de hacer un
buen uso de las actividades traductoras en las aulas de lenguas. En este sentido, Atkinson (1993) apunta los
siguientes beneficios en el uso de la traduccién:

*  La traduccién fuerza a los alumnos a reflexionar sobre el significado de las palabras dentro de un
contexto, y no solamente a manipular formas gramaticales de modo mecanico, lo que ocurre en muchos
ejercicios estructurales;

*  El uso de la traduccién permite a los alumnos pensar “comparativamente”. La comparacién de las
dos lenguas les lleva a tener una consciencia mayor de las diferencias y a evitar gran parte de los errores
comunes en la L1;

*  Las actividades con traduccién pueden ser usadas para animar a los estudiantes a asumir riesgos en
lugar de intentar evitarlos. Es una forma de estimular a los alumnos a forzar su conocimiento al maximo posible
para superar las dificultades: ellos tienen que esforzarse para decir aquello en otra lengua usando todas las
estructuras lingiiisticas, gramaticales y seménticas que ya conocen;

*  La actividad de traduccién, aunque sea breve, puede contribuir a mudar el ritmo de las aulas;

*  La traduccién es una actividad de la vida real. De hecho, en algunas ocasiones de la vida profesional
o personal, los alumnos podran tener que echar mano de a traduccién.

Consideramos que las actividades de traduccién serviran a los profesores para el cumplimiento de diversos
objetivos como puede ser el de introducir un nuevo vocabulario, comparar culturas, motivar a los alumnos,
explicar la gramética, estimular la memorizacién etc. Es importante destacar también que el recurso de la
traduccién en la ensefanza/aprendizaje de lenguas puede promover la autonomia del alumnado, ya que la
autonomia se centra en las necesidades de educacién continuada y en la independencia en términos de
desarrollo de la capacidad de discernir y decidir sobre lo que es importante, tanto en términos de informacién
como en lo que se refiere a las estrategias empleadas para aprender una Lengua Extranjera.
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Ademas de ello, en la traduccién es donde el aprendiz encuentra los desafios de transmitir determinados
mensajes, teniendo que optar por términos que signifiquen lo que el autor quiso transmitir. Consideramos, por
tanto, que se tratar de un importante instrumento para el desarrollo de la autonomia por las caracteristicas
propias de la actividad, pues muchas personas que hablan fluentemente alguna lengua utilizaron la traduccién
para su aprendizaje y desarrollo.

Por tanto, el uso de actividades traductoras, siempre que estén bien planeadas y orientadas por el profesor
puede ser estimulante y enriquecedora para el estudiante. Tanto si es él el que traduce, como comparando el
original con posibles traducciones existentes, u observando el resultado final. De esta forma estarén
conciencidndose sobre el uso de las lenguas, las diferentes formas de exponer las ideas, cosas que no pueden
ser dichas en determinados contextos, la colocacién de las palabras en la frase, el uso de fraseologias, la
diferencia de registro, variedades lingiiisticas, etc. (Schneidere Bezerra, 2011).

En este sentido, los autores Pontes, Sousay Da Silva (2014) afirman que la traduccién traerd ventajas,
siempre que sea utilizada de forma puntual, consciente y contextualizada, con objetivos determinados dentro
del contexto de aprendizaje y con base tedrica. Asi, para que la traduccién sea una actividad realmente eficaz,
el profesor debe involucrar a los estudiantes, proponiendo actividades interesantes y utilizando un material
estimulante. (Romannelli, 2009).

Ya no se discute si la traduccién tiene un lugar relevante en la ensefianza/aprendizaje de lenguas, conforme
apunta Ridd (2009:1), al presentar el volumen de la Revista Horizontes dedicado a la traduccién en la
ensefanza de lenguas: “Se discute ahora qué funciones puede y debe desempefiar y por qué medios obtener
el mayor provecho de una actividad compleja, rica, instigadora y necesaria. Es una actividad que exige una
postura més abierta y reflexiva de quien ensefia lenguas, muchos todavia muy acostumbrados a las certezas y
facilidades propiciadas por métodos y abordajes desarrollados en el siglo 20, poco apropiados a los desafios
lanzados por el mundo en el flujo que conocemos en el siglo 21”.

En su articulo titulado “¢Quien arrancé esa planta de mi jardin?” Vigata y Barbosa (2011) nos proponen la
desmitificacién de la traduccién, en todas sus modalidades, como si fuera una hierba dafina de nuestro
fructifero jardin — la clase de lengua extranjera. A pesar del movimiento por la aceptacién de la traduccién
como recurso didictico en la ensefianza de lenguas, las autoras apuntan la carencia de propuestas
metodoldgicas que favorezcan su implementacién en sala de aula (Abio & Barandela, 2014).

A fin de minimizar esta carencia, pasamos a discurrir sobre el uso de las tecnologias y ponemos de
manifiesto la necesidad de un compromiso mayor de profesores de lenguas dispuestos a crear y presentar
propuestas de trabajo en este contexto. Propuestas que, ademds de ser utilizadas por otros docentes, puedan
adquirir gran relevancia para los padres y cuidadores, que pueden encontrar en las actividades de traduccién
una herramienta para ocupar de manera productiva el tiempo de los pequefios y también de los adolescentes.

El término tecnologia, en este contexto, se refiere al uso de ordenadores y otras aplicaciones digitales,
incluyendo DVD players, proyectores multimedia, pizarras interactivas, teléfonos méviles, MP3, etc. También
son conocidas como TIC (tecnologias de informacién y comunicacién) o NTIC (nuevas tecnologias de
informacién y comunicacién). Segin Cabero (2001) las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién
son utilizadas para referirse a una serie de nuevos medios como los hipertextos, los multimedios, Internet, la
realidad virtual o la televisién por satélite. Es importante sefialar que se ha consolidado mas recientemente el
término o sigla TAC (tecnologias del aprendizaje y el conocimiento), “que se refiere ms especificamente a las
aplicaciones de las TIC en el contexto educativo y més especificamente en las practicas educativas y en la que
se enfatiza en dos caracteristicas relevantes de las tecnologias Educativas, el aprendizaje y el conocimiento”.

(Cifuentes et al., 2014:27).

Por su parte, Paiva (s.d) cita los siguientes beneficios sobre el uso de la tecnologia: a) la tecnologia apoya
el desarrollo del aprendiz; b) la tecnologia esta en la base de las habilidades para el siglo 21; ¢) la tecnologia
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implica a los aprendices en el aprendizaje y en la creacién de contenido; d) la tecnologia amplia el acceso a
la educacién, a las comunidades virtuales y a los especialistas; e) la tecnologia incentiva la inclusién; f) la
tecnologfa posibilita innovaciones metodoldgicas; g) la tecnologia ayuda en la contencién de la evasién; h) la
tecnologia facilita la instruccién diferenciada; i) la tecnologia amplia el periodo diario de aprendizaje.

Considerando tantos beneficios, los profesores de lenguas no pueden renunciar a su uso. De esta forma,
la tecnologia o tecnologias ofrecen posibilidades inéditas de interaccién mediatizada (profesor/alumno;
estudiante/estudiante) y de interactividad con materiales de buena calidad y gran variedad. Las técnicas de
interaccién mediatizada creadas por las redes telematicas (e-mail, listas y grupos de discusién, webs, sites etc.)
presentan grandes ventajas pues permiten combinar la flexibilidad de la interaccién humana con la
independencia en el tiempo y en el espacio, sin por ello perder velocidad. Los autores Palomo, Ruiz y Sinchez
(2006) indican que las [...] “TIC ofrecen la posibilidad de interaccién que pasa de una actitud pasiva por parte
del alumnado a una actividad constante, a una bidsqueda y replanteamiento continuo de contenidos y
procedimientos. Aumentan la implicacién del alumnado en sus tareas y desarrollan su iniciativa, ya que se ven
obligados constantemente a tomar ‘pequefias’ decisiones, a filtrar informacién, a escoger y seleccionar”. (P4gs.

2y3).
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De acuerdo con Prado (2001), entre otras ventajas, las nuevas redes de comunicacién ofrecen a los
alumnos la capacidad de acceder ficilmente a una gran cantidad de textos, videos, audios o informaciones
interactivas sobre temas de interés, lo que puede ser muy til para el desarrollo de su trabajo y para ampliar
sus conocimientos; comunicarse con alumnos de su ambiente o de otras escuelas incluso de otros paises en su
lengua nativa o en otras lenguas, y satisfacer asi las necesidades de comunicacién en situaciones de la vida
cotidiana; intercambiar puntos de vista y experiencias y compartir ideas y recursos con estudiantes de otras
4reas contextualizando el aprendizaje lingiiistico y cultural; consultar especialistas; acceder a recursos que
facilitan la auto-correccién; participar en el desarrollo de proyectos comunes y de puestos de trabajo.

Ademais de esto, este tema es tan relevante que centra el interés de diversas publicaciones de caricter
cientifico entre las que se sitda la Revista Comunicar que ha editado un monogréfico sobre tecnologias y
segundas lenguas, la edicién 50. De entre varios articulos, Kruger (2017) se refiere al uso de subtitulos en la
lengua original: sus efectos en el espectador nativo y extranjero; Andgjar-Vaca y Cruz-Martinez (2017) senalan
el potencial del uso de mensajes instantineos de mévil Whatsapp para desarrollar habilidades orales; Wong
(2017), discute el uso de las redes sociales para la ensefianza de lenguas.

A partir de su contacto con Internet y sus potencialidades, el profesor, al preparar las clases, encontrara
letras de mdsicas, videos, audios diversos, periddicos, entrevistas, imigenes, infografias, ademas de lo que
puede hacer e inserir en internet (en blogs, redes sociales y plataformas, por ejemplo). Para un profesor de
lenguas hay un campo amplio y completo para explorar. Hay una gran cantidad de ejercicios interactivos,
diccionarios online, juegos, comunidades de aprendizaje de lenguas, grupos de tele colaboracién y una extensa
lista de posibilidades que el profesor de lenguas no sélo no puede ignorar, si no que al contrario, debe usar
para estimular el aprendizaje con estos recursos.

En este sentido, algunos autores nos sugieren diferentes y creativas actividades de traduccién: Eres
Fernindez y Flavian (2007) aconsejan actividades con textos extraidos de manuales de instrucciones y
embalajes de productos, Santos-Jdnior (2011) propone actividades utilizando aplicaciones Web 2.0. Abio y
Barandela (2014) sugieren el uso de frases idiomaticas realizando un quiz en internet y ademas, apuntan otras
opciones de uso de la traduccién, como la actividad apuntada por Vigata y Barbosa (2011), que identifican la
importancia de las leyendas interlingiiisticas en las peliculas y la actividad de Lépez Gonzélez (2003) con el
uso de los periddicos, entre otras.

Uno de los autores de este articulo comenta que realizé en casa una actividad con el hijo adolescente que
estaba aprendiendo francés. Esta sencilla actividad consistié en seleccionar en red social Pinterest varias
imégenes que contienen frases, dichos y pensamientos sobre motivacién y desarrollo personal y pedir a su hijo
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para traducir, o sea, crear subtitulos para el portugués, su lengua materna. Ademis del aprendizaje, la
traduccién en estas redes sociales es accesible a cualquier persona y después que ha realizado esta actividad,
el adolescente observa que muchos salvan sus “Pins” traducidos, lo que genera motivacién y estimula la
colaboracién en estos ambientes. Es una actividad sencilla que puede ser realizada también por pequefios
grupos, de forma colaborativa y consideramos que varias propuestas didacticas pueden surgir a partir de este
tipo de red social.

En este sentido, diferentes publicaciones cientificas contribuyen a dibujar el panorama, destaca el trabajo
de Tell6 y Ruiz (2016) titulado “Uso didactico de las herramientas Web 2.0 por docentes del area de
Comunicacién”, que hace referencia a la posibilidad de que los docentes de manera general pueden apropiarse
de concomimientos de las diferentes herramientas disponibles y pensar en diferentes posibilidades de trabajar
con actividades de traduccidn. Es relevante tener en cuenta que las actividades de traduccién contecnologias,
no requieren necesariamente de una ingente cantidad de materiales y favorecen el trabajo con pocos. La
eleccién depende de la preferencia del profesor y de los recursos que dispone para trabajar. Sin embargo,
adem4s de las posibilidades de trabajar con grupos en las actividadesde traduccién, con uso de TIC “hay
posibilidades de personalizar el aprendizaje” (Maraza, 2016:1).

Gysel (2011) presenta las siguientes actividades, también citadas por Abio y Barandela (2014): (a) la
escenificacién de un problema de comunicacién en el que un alumno hace el papel de un extranjero que sélo
domina la LE, otro hace el papel de un nativo que sélo domina la LM, el otro hace el papel del intérprete que
tendra que traducir todo lo que los otros dos hablan; (b) la realizacién de subtitulos de una escena de alguna
pelicula que sea del interés de los alumnos, y, después de la realizacién de los subtitulos, los alumnos pueden
intentar doblar la escena; (c) la traduccién de un cémic, o de un cuento, comparandose siempre el texto de
partida con el texto de llegada y discutiéndose sobre las elecciones traductoras realizadas.

En estas propuestas, la primera actividad (letra a) no necesita tecnologias, pero si se pudiera contar conla
grabacién de estas escenas, el producto final quedaria mucho més enriquecido, basta usar los méviles de los
discentes. Concordamos con Sanchez y Araya (2012) cuando afirman que “son los docentes los encargados
de llevar a cabo las transformaciones que se propongan. Si ellos no se han actualizado en estrategias didacticas,
uso de la tecnologia y contindan anclados en métodos de ensefianza “tradicionales” no se podra pensar en una
educacién para el futuro”. Es por esta razén que presentamos, a continuacidn, algunas propuestas practicas,
seleccionadas por Atkinson (1987), con algunas adaptaciones para la utilizacién de tecnologias.

a. Corregir una traduccién equivocada:

El profesor prepara textos con palabras mal traducidas para que los alumnos analicen y corrijan. Esto puede
hacerse con la traduccién de expresiones mas comunes, incluso en niveles adelantados, para analizar aspectos
especificos de la gramatica, sus tiempos y modos. Esa actividad ayuda a los alumnos a focalizar mas
intensamente algunas 4reas criticas.

Adaptacién: el profesor, con el uso de la web, puede buscar videos en los que hablantes nativos dialogan
o presentan algo, en vez de inventar algo, como propone Atkinson. Los estudiantes actGan como intérpretes.
Con el teléfono mévil o la tablet se puede gravar la interpretacién, los alumnos escuchan y hacen anotaciones.

b. Consolidar mediante traducciones

Ese tipo de ejercicio le confiere al alumno mas confianza en un 4rea especifica de gramitica, vocabulario
o uso de cualquier funcién de la lengua que haya estudiado. Para ilustrar esa estrategia, el profesor puede
escribir un texto en la L1 (lengua materna), cuya traduccién a la L2 (lengua extranjera), incluya un cierto
ndmero de ejemplos que testeen un area especifica de dificultad. Es importante que el texto sea lo mas realista
posible; el objetivo de ese tipo de actividad es ayudar a los estudiantes a ejercitarse en un aspecto especifico
de la lengua.

Adaptacién: ademas de trabajar como propone Atkinson (1987), de L1 a L2 proponemos también que se
trabaje de L2 a L1. El profesor puede desarrollar esta actividad en un procesador de texto o inserir esta
propuesta en un férum para que los alumnos desarrollen la traduccién y discutan las dificultades. Este tipo de
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actividad puede ser realizada en parejas o trios, usando herramientas colaborativas.

c. Comparar versiones diferentes (dadas por el profesor)

Ese tipo de actividad puede estimular a los estudiantes a considerar el contexto, atendiendo al significado
social de las palabras y de las elecciones.

Adaptacién: el profesor puede proponer traducciones en traductores automdticos, para que sean
analizadas individualmente o en grupos y pedir que observen los problemas presentados en el resultado de las
traducciones.
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d. Comparar versiones diferentes (escritas por los estudiantes)

Los textos preparados por el profesor seran traducidos por los alumnos, en parejas. Cada uno traduce a la
L1 un texto que, en seguida, el colega pasa a la L2, comparando finalmente las versiones, en la L2, de los dos
textos trabajados. Esa actividad ayuda a los alumnos a desarrollarlas habilidades de la traduccién y a percibirlas
diferencias entre la lengua nativa yla extranjera.

Adaptacién: Tanto en la actividad 3 comoen la 4, sugerimos la utilizacién de traductores autométicos para
la creacién de las versiones que deberan ser corregidas.

e. Resumir una traduccién

Los alumnos preparan, en casa, la traduccién de una parte de un libro y cada uno presenta después, en la
sala, oralmente un parrafo, ademas de hacer un breve resumen de lo que fueleido.

Adaptacién: pedir a los alumnos que elaborenla presentacién enmultimedia para llevarlo a la sala de aula
e, después de presentarlo, lo compartan, enviando por e-mail o utilizando otra herramienta de comparticidn.

f. Interpretar en sala de aula:

El profesor inventa un didlogo entre un nativo de la L2 y unalumno de la L1. Los estudiantes tienen que
actuar como intérpretes, mientras el profesor graba el didlogo. En seguida, los alumnos escuchan el didlogo
grabado y hacen anotaciones. Ese tipo de actividad permite a los estudiantes trabajar como intérpretes, en las
dos lenguas, practicando, al mismo tiempo, una actividad real.

Adaptacién: En vez de inventar, el profesor puede buscar ejemplos reales de didlogos. El profesor también
puede substituir videos por podcasts, inserir audios grabados por los alumnos en la web, informar sobre las
actividades, fotografiar los encuentros, promover la interaccién entre los discentes, dar publicidad al trabajo
ejecutado, entre otras posibilidades. Todo eso genera motivacién y aprendizaje.

Una propuesta diferente: Un ejemplo de utilizacién de la traduccién en la ensefianza de espafol que nos
llamd la atencién fue realizado recientemente en la Universidade do Minho, en Braga, Portugal. Las profesoras
Maria Luisa Moreda y Dolores Lerma Sanchis solicitaron a los alumnos de graduacién que hiciesen el
subtitulado de una serie con seis episodios cortos, titulada GTA Bricara Augusta, producida por ex-alumnos,

como actividad de fin de curso, en 2009 (GTA Bricara Augusta, 2009).

En esta propuesta, después de la finalizacién de los subtitulos, realizados de forma colaborativa en
pequefios grupos, organizaron una presentacién en el auditorio de la Facultad de Letras con dos mesas
redondas, una para el equipo que subtituld, contando como fue el trabajo, destacando sus dificultades y
aprendizaje de nuevo vocabulario, el desafio de traducir el lenguaje oral y el descubrimiento de aspectos
culturales de la ciudad de Braga, que deberian ser bien comprendidos por el pablico hispanohablante. La otra
mesa de debates estaba compuesta por los productores de la pelicula, los ex-alumnos, que presentaron un
making off realmente muy interesante, pues tenian muchos registros en videos e imégenes, ademés de historias
curiosas.

Los creadores de la serie, ahora ya formados, también demostraron alegria de estar alli, viendo que la
pelicula que produjeron habia sido subtitulada en espafiol y era objeto dela atencién del pdblico nuevamente.
Ademés de eso, por la noche hubo una presentacién de la serie en un cine de la ciudad de Braga, como
actividad cultural. De esta forma, con mucha creatividad y dinamismo, el trabajo en equipo fue un éxito, con
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los encuentros fotografiados, filmados y divulgados ampliamente en las redes sociales.

3. Conclusiones

En un momento en el cual se asiste a la proliferacién de una ingente cantidad de dispositivos tecnoldgicos
y cuando la sociedad es eminentemente visual, conviene reflexionar sobre el papel de la pedagogia y sobre las
metodologias de aprendizaje que han de aplicarse. Conviene considerar también que el hombre por naturaleza
necesita comunicarse y que los métodos y medios para comunicar han cambiado y la educacién “debe
participar de este proceso de cambio, por ende el docente debe ser el primero listo para recibir, aceptar y
permitir el cambio” (Cifuentes et al., 2014).

En este ambiente cambiante el sujeto necesita desarrollar la competencia comunicativa, es decir, ha de
poseer la habilidad o capacidad para comunicarse pues, como sefiala Angulo (2003) en la actualidad se precisa
disponer adema4s de otras habilidades y conocimientos para beneficiarse de la informacién y el conocimiento,
sin importar su soporte o formato de presentacién. Junto a las habilidades de comunicacién han de
desarrollarse otras de pensamiento critico que suponen el didlogo, la demostracién de la causa o razones y el
desarrollo de demostraciones y clarificaciones l8gicas. El sujeto ha de estar capacitado no sélo para la
interpretacidn y andlisis de la informacién que observa sino también para la reflexién y transmisién pablica de
los resultados.

Respeto a eso, Bastidas (2010) sefala que el docente debe formarse en el uso de las TIC y ponerlas en
practica ya que esta demostrado que su implementacién puede controlar hasta las situaciones de indisciplina y
desmotivacién, asi como también hacer un mejor uso del corto tiempo que se tiene para las clases. En el mismo
sentido, Bazurto (2012) recomienda que los docentes deben poner atencién al desarrollo de las habilidades
lingiiisticas, como base para que el alumno pueda desarrollar la comprensién del idioma que esta estudiando,
utilizando las TIC como estrategias vitales para el aprendizaje, para que el aprendiz lo realice con gusto e
interés; siendo los estudiantes creadores de un aprendizaje significativo.

Asimismo, Garcia (2013) recuerda que debemos resaltar los aspectos lddicos que ofrecen las nuevas
tecnologias de la comunicacién y la informacién ya que son factores decisivos en la transformacién educacional
apoyada por informatica. De esta manera lo que deseamos es abrir una puerta a las TIC en los procesos de
ensefianza — aprendizaje, convirtiéndolas en Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC).

Teniendo en cuenta las posibilidades que las tecnologias ofrecen a los profesores, consideramos que
muchas propuestas metodoldgicas todavia necesitan ser creadas y divulgadas para que los profesores valoren
y ejecuten adecuadamente este trabajo, pues creemos que muchos profesores no trabajan con actividades de
traduccién por mero desconocimiento o incluso por culpa de mitos o dogmas que la traduccién carga después
de las transiciones metodoldgicas ocurridas en el siglo XIX.

Recordamos que las TIC por si mismas no promueven el aprendizaje, por ello es necesario que los
docentes hagan un uso estratégico de ellas con una propuesta didactica claramente definidas. Ademas del
“fortalecimiento de las competencias comunicativas de docentes, quienes mediante las TIC podran lograr
mayor eficacia y eficiencia en el quehacer pedagégico” (Cifuentes et al., 2014), con las actividades de
traduccién como estas que hemos presentado en este articulo. Las clases podran sermas atractivas, variadas y
sugestivas; “de manera tal que motiven a los nifios y jévenes hacia la apropiacién del conocimiento”. (Cifuentes

etal, 2014).

Hemos presentado propuestas de hacer uso de actividades de traduccién con herramientas tecnolégicas
porque concordamos que “es necesario avanzar en la sociedad del conocimiento y de la informacién,
incorporar las nuevas tecnologias en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, disefiar curriculos acordes con
las competencias que los alumnos van a necesitar para integrarse de forma activa en la sociedad y en el mundo
laboral, e incorporar en las escuelas el progreso cientifico, la innovacién educativa y los nuevos significados de
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la cultura” (OEI, 2010:85).

Teniendo en cuenta que el nivel de dominio de una segunda lengua es importante en esta Sociedad del
Conocimiento, el hecho de llevar las TIC al aula para apoyar el desarrollo de la competencia comunicativa
significa aproximar la prictica pedagdgica a una realidad cambiante en la cual la informacién y las
comunicaciones son un modo de vida en el dia a dia de los estudiantes (Ducuara, 2012). Respeto a eso,
Shenghua (2006), sefiala que los estudiantes involucrados en ambientes de aprendizajes con TIC, a la vez que
aprenden a hacer uso de éstas, se encauzan en apropiadas interacciones sociales, cumplen con éxitos en tareas
auténticas de trabajo y asi les es mas posible interactuar y negociar significado con otros”. Por este motivo,
sugerimos que los profesores analicen las propuestas contenidas en este articulo y encuentren la mejor manera
de adaptar cada una de estas ideas a su contexto.
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Este trabajo no pretendié ser exhaustivo y tuvo como objetivo evidenciar la importancia de las actividades
traductoras para desarrollarla competencia comunicativa de los docentes y discentes de lenguas, una necesidad
que se acent(a en una sociedad hiper comunicada, cuyos integrantes deben ser instruidos para desarrollar el
proceso comunicativo. Ademdas de discutir sobre el uso de la traduccién en la ensefianza-aprendizaje de
lenguas, destacamos el uso de las tecnologias y presentamos actividades de traduccién mediante el uso de las
tecnologfas e incluso sin ellas, en algunos casos. Esperamos, con este trabajo, contribuir con esta 4rea de
ensefianza que necesita y merece ser evaluada.

Cémo citar este articulo / How to cite this paper

da Rocha Ribeiro, L. V.; Caldeiro-Pedreira, M. C.; Aguaded, J. I. (2018). Actividades de traduccién con
uso de tecnologia para desarrollar la competencia comunicativa en las aulas de lenguas extranjeras.
Campus Virtuales, 1(2), 27-38. (www.revistacampusvirtuales.es)

Referencias

Abio, G.; Barandela, A. M. (2014). Traduccién y ensefianza/aprendizaje de espafiol para brasilefios. ¢{Una relacién posible?. In Actas del
XV Congreso Brasilefio de Profesores de Espafiol. "Ensefianza de Espafiol en Brasil: Nuevos Horizontes" (pp. 678-699). Recife: Editora
UFPE.

Andgjar-Vaca, A.; Cruz-Martinez, M. (2017). Mobile Instant Mesaging: Whatsapp and its Potential to Develop Oral Skills. [Mensajeria
instantinea mévil: Whatsapp y su potencial para desarrollar las destrezas orales]. Comunicar, 50, 43-52. DOI:
https://doi.org/10.3916/C50-2017-04

Argiiello, T.; Sosa, J. (2015). Competencias comunicativas y utilizacién de las tics en la ensefianza y aprendizaje de historia en el instituto
de formacién docente continua . San Luis. (30-05-2018)
(http://www.mdp.edu.ar/humanidades/pedagogia/jornadas/jprof2015/ponencias/arguello.pdf)

Arias, L. (2013). La adquisicién de la competencia gramatical en inglés como lengua extranjera mediante el trabajo con blogging y
microblogging por parte de un grupo de docentes en formacién. (Tesis Doctoral). Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Madrid.
Arriba Garcia, C; Cantero, F. J. (2004). Actividades de mediacién lingiiistica para la clase de ELE. RedELE, (2). (30-05-2018)
(http://www.mepsyd.es/redele/revista2/index.shtml)

Atkinson, D. (1987). The mother tongue in the clasroom: a neglected resource?. ELT Journal, 41. Oxford: Oxford University Pres.
Atkinson, D. (1993). Teaching in the target language: a problem in the current orthodoxy. Language Learning Journal, (8), 2-5.

Baker, M. (1998). Routledge encyclopedia of translation studies. London: Routledge.

Bastidas, B. (2010). El par motivacién/desmotivacién y el uso de las Tics en el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés como lengua
extranjera. (Tesis Licenciatura). Universidad de Los Andes Ndcleo Universitario “Rafael Rangel” Departamento de Ciencias Pedagdgicas,
Venezuela.

Batista Batista, M. (2011). Significacién de las habilidades comunicativas en el profesor universitario. Su importancia en la labor educativa
y de superacién. Cuadernos de Educacién y Desarrollo, 3(24). (31-05-2018) (http://www.eumed.net/rev/ced/24/mbb2.htm)

Bazurto, C. (2012). La utilizacién de las Tics como estrategias activas, creativas y recreativas en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
idioma extranjero Inglés en Educacién Basica de los Colegios Fiscales. (Tesis de Maestria). Universidad Tecnolégica de Israel. (01-06-

2018) (http://repositorio.uisrael.edu.ec/bitstream/47000/122/1/UISRAEL-EC-SIS-378.242- 166.pdf)

m da Rocha Ribeiro, L. V.; Caldeiro-Pedreira, M. C.; Aguaded, J. I. (2018). Actividades de traduccién con uso de tecnologia para desarrollar la competencia

comunicativa en las aulas de lenguas extranjeras. Campus Virtuales, 7(2), 27-38.

www.revistacampusvirtuales.es



Branco, S. O. (2009). Teorias da tradugio e o ensino de linguaestrangeira. Horizontes de Lingiistica Aplicada. Brasilia, 8(2), 185-199.
(01-06-2018) (http://periodicos.unb.br/index.php/horizontesla/article/view/2941/0)

Branco, S. O. (2011). As faces e as fungées da tradugaoem sala de aula de linguaestrangeira. Cadernos de Tradugao, Florianépolis, 1(27),
161-178. DOI: 10.5007/2175-7968.201 1vIn27p161

Caldeiro, M. C.; Aguaded, J. I. (2015). Alfabetizacién comunicativa y competencia mediética en la sociedad hipercomunicada. Ridu, 9(1),
45.64. (30-05-2018) (http://goo.gl/KByVw)

Caldeiro-Pedreira, M. C. (2012). La educacién ante las nuevas miradas: competencia comunicativa y actitud critica de la ciudadania
mediatica. Revista Iberoamericana de Educacién. 59/4. (15-04-2018) (http://goo.gl/eluEZg)

Cabero, J. (2001). La aplicacién de las TIC: {esnobismo o necesidad educativa?, Red Digital, 1. (01-06-2018)
(http://reddigital.cnice.mecd.es/1/firmas/firmas_cabero_ind.html)

Cifuentes Pefia, F. I.; Chauta Rodriguez, F; Beltran Sanchez, H. E.; Perez Valencia, V. (2014). Desarrollo de competencias comunicativas
mediadas por TIC en los docentes del Colegio La Palestina I.E.D Sede B. Colombia. (02-06-2018) (http://hdl.handle.net/10656/2962)
Conselhoda Europa (2001). Quadro Europeu Comum de Referéncia para a Linguas-Aprendizagem, ensino, avaliagio. (02-06-2018)
(http://www.dge.mec.pt/quadro-europeu-comum-de-referencia-para-linguas)

Diaz, F.; Barriga, A. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo: una interpretacién constructivista. México: MacGraw
Hill. (02-06-2018) (http://es.scribd.com/doc/69873645/Estrategiasde-ensenanza-para-lapromocion deprendizajessignificativos-2#scribd)
Ducuara, J. (2012). La practica pedagdgica y las TIC para apoyar el desarrollo de la competencia comunicativa del inglés como idioma
extranjero en la institucién educativa regueros del municipio de Pitalito, Huila. (Tesis de Maestria). Universidad Virtual Escuela de
graduados en educacién, Colombia.

Duran, J. (2013). Desarrollo de la competencia Iéxica del inglés a través de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones. (01-
06-2018) (http://es.slideshare.net/jasbleidyD/proyecto-jasbleidys)

Eres-Ferndndez, G.; Flavian, E. (2007). La traduccién de textos técnicos espafol/portugués: interferencias e (ir) responsabilidades.
Lenguas & Letras, e-revista. unioeste. br. DOI: http://dx.doi.org/10.5935/r1&1.v8i14.901

Garcia, B. V. Z. (2013). Fortaleciendo la competencia comunicativa a través de las TIC. Pensilvania. (01-06-2018)
(http://eduteka.icesi.edu.co/proyectos.php/2/21089)

Gysel, E. V. (2011). O enriquecimento cultural a través de Atividades de tradugioem aulas de lingua estrangeira. In‘Traduciones. Revista
do programa de pés-graduacio em estudos de tradugio da UFSC, 5, 39.49.

GTA-Bracara Augusta (2009). Série de videos com seis episédios. (https://www.youtube.com/user/gtabracarense/videos)

Klein-Braley, C.; Franklin, P. (2017). The foreigner in the refrigerator. In Kruger, J., Doherty, S., & Soto-Sanfiel, M. T. (2017). Original
Language Subtitles: Their Effects on the Native and Foreign Viewer. [Subtitulos en lengua original: sus efectos en el espectador nativo y
extranjero]. Comunicar, 50, 23.32. (01-06-2018) (https://doi.org/10.3916/C50-2017-02)

Lucindo, E. S. (2006). Tradugio e ensino de lingua estrangeira. Scientia Traductionis, Florianépolis, 1(3). DOI:
http://dx.doi.org/10.5007/%25x

Malmkjaer, K. (1998). Translation & language teaching: language teaching & translation. Manchester: St Jerome Publishing.

Maraza, B. (2016). Hacia un Aprendizaje Personalizado en Ambientes Virtuales. Campus Virtuales, 5(1), 20-29.

Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura [OEI] (2010). 2021 Metas educativas: la educacién
que queremos para la generacién de los bicentenarios. (01-06-2018) (http://www.oei.es/metas2021/libro.htm)

Paiva, VLMO (sem data). Presentacién de slides Tecnoform. (02-06-2018) (http://www.veramenezes.com/tecnoform.pdf)

Palomo, R.; Sanchez, J. (2006). Importancia de las TIC en el proceso de ensefianza aprendizaje. (01-06-2018)
(http://www.educando.edu.do/articulos/docente/importancia-de-las-tic-enel-proceso-de-enseanza-aprendizaje/)

Pontes, V. O.; Sousa, B. B. A; Da Silva, R. F. (2014). Tradugo e Ensino de Lingua Estrangeira: Uma agenda de pesquisa dos anos de
2004 a 2013. Cadernos de Traducao, Florianépolis, 35(2), 260-288. DOI: http://dx.doi.org/10.5007/2175-7968.2015v35n2p260
Prado, J. (2001). La competencia comunicativa en el entorno tecnolégico. Comunicar, 17, 21.30. (02-06-2018)
(https://www.revistacomunicar.com/index.php?contenido=detalles&-numero= | 7&-articulo=17-2001-04)

Ridd, M. D. (2000). Out of exile: A new role for translation in the teaching/learning of foreign languages. In Sedycias, J. (2000), Tépicos
em Lingiiistica Aplicada 1 / Isues in applied linguistics 1 (pp. 121-148). Brasilia: Oficina Editorial do Instituto de Letras da Universidade
de Brasilia/Editora Plano.

Ridd, M. D. (2004). Tradugio em ambiente de Lingiiistica Aplicada. Horizontes de Lingiiistica Aplicada, (3), 88-90.

Ridd, M. D. (2009). A presentacio do organizador. Horizontes de Lingiistica Aplicada, 8(2), 142-149. (01-06-2018)
(http://seer.bce.unb.br/index.php/horizontesla/article/viewFile/2938/2542)

Romanelli, S. (2009). O uso da traduccién no ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras. Revista Horizontes de Lingiiistica Aplicada,
8(2), 200-219.

Sanchez, M. C.; Araya, R. G (2012). Desafios de la educacién en la sociedad actual. Didlogos educativos, 12(24), 55-69. (02-06-2018)
(http://revistas.umce.cl/index.php/dialogoseducativos/article/view/1055)

Santos Janior, E. S. (2009). Emversao 2.0: desenvolvendo a autonomia do aprendiz e a habilidade tradutéria por meio de Actividades
colaborativas na internet. Revista Desempenho, 10(2), 3-24.

Schneider, C. L.; Bezerra, M. G. (2011). A Tradugao como ferramenta de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira espanhol. Revista
Cultura & Tradugao. Jodo Pesoa, Paraiba, 1(1). (02-06-2018) (http://periodicos.ufpb.br/ojs/index.php/ct/article/view/13045/7551)
Shenghua, Z.; Kelly, P.; Ko Park, M.; Fitzgerald, G. (2006). Exchange second language messages online: Developing and intercultural
communicative competence?. Foreign Language Annals, 23(3), 169-177.

Tello, O. W.; Ruiz, D. (2016). Uso didactico de las herramientas Web 2.0 por docentes del 4rea de Comunicacién. Campus Virtuales,
5(1), 4861.

da Rocha Ribeiro, L. V.; Caldeiro-Pedreira, M. C.; Aguaded, J. I. (2018). Actividades de traduccién con uso de tecnologfa para desarrollar la competencia
comunicativa en las aulas de lenguas extranjeras. Campus Virtuales, 7(2), 27-38.

www.revistacampusvirtuales.es

=
S
3
S
~
§
=
i
>
3
a.
g
o

Bl



Urgese, T. (1989). Translation: how, when, and why. ELT Forum, 27(3), 38-40.

Vigata, H. S.; Barbosa, L. M. A. (2011). Quemarrancou esa planta do meujardim? Argumentos a favor do uso de legendas interlinguais
no ensefianza de lenguas estrangeras. Revista Horizontes de Lingiiistica Aplicada, 8(2).

Widdowson, H. (1979). The deep structure of discourse and the use of translation. In Brumfit, C. J.; Johnson, K. (Eds.) (1979), The
communication approach to language teaching. Oxford: Oxford University Press.

Wong, L.; Sing-chai, C.; ePoh-aw, G. (2017). Seamless Language Learning: Second Language Learning with Social Media. [Aprendizaje

de idiomas «sin costuras»: Aprendizaje de segundas lenguas y redes sociales]. Comunicar, 50, 9-21. DOI: https://doi.org/10.3916/C50-
2017-01

oo
(=3
N
—~
)
~
%
D
<
=]
]
=
w
2
£
®)

Iy !
;i[" :'IL] da Rocha Ribeiro, L. V.; Caldeiro-Pedreira, M. C.; Aguaded, J. I. (2018). Actividades de traduccién con uso de tecnologfa para desarrollar la competencia
comunicativa en las aulas de lenguas extranjeras. Campus Virtuales, 7(2), 27-38.

www.revistacampusvirtuales.es



CAMPUS VIRTUALES

Recibido: 05-07-2018 / Revisado: 09-10-2018
Aceptado: 09-10-2018 / Publicado: 28-10-2018

La realidad aumentada en la formacién
del profesorado. Una experiencia en las
practicas del Master de Profesorado de

Ensefianza Secundaria

The augmented reality in teacher training. An experience in the practices of the
Master's Degree in Teaching Secondary Education

Alejandro Lépez-Garcia!, Pedro Miralles Martinez!
I Universidad de Murcia, Espafa
aloga@um.es , pedromir@um.es

RESUMEN. Este trabajo presenta una experiencia de innovacién sobre las practicas de ensefianza
del Master de Formacion del Profesorado de Educacién Secundaria. Su planteamiento repercute en
la evaluacién del proceso de practicas, facilitando un mayor conocimiento para todas las partes y una
sintesis de los aprendizajes adquiridos.

La contribucién se destina a estudiantes universitarios que cursen como asignatura obligatoria el
Practicum. Su metodologia estd basada en una aplicacién de realidad aumentada que permite,
escaneando una imagen interactiva, ofrecer una variedad de recursos que faciliten al docente la
evolucién del periodo de practicas, de forma que pueda llevarse a cabo un seguimiento mas cercano
del estudiantado. Igualmente, se utiliza un programa basado en lenguaje de marcas para redactar el
documento.

Los resultados esperados apuntan a que estos recursos interactivos posibilitan una mayor riqueza
tecnolégica y cultural, con elementos que podra conocer y valorar el profesor sobre el periodo de
practicas del alumnado.

ABSTRACT. This paper presents an innovative experience of teaching practices of the Master's
Degree in Teacher Training in Secondary Education. Its approach has an impact on the evaluation
lof ﬁ'ie C;l)r.a\ctice's process, facilitating greater knowledge for all parties and a synthesis of the lessons
earned.
The contribution is destined for university students who are taking the Practicum as a compulsory
subject. Its methodology is based on an augmented reality application that allows, by scanning an
interactive image, to offer a variety of resources that facilitate the teacher the evolution of the
practice's period, so that a closer monitoring of the student body can be carried out. A markup-based
rogram is also used to write the document.
he expected results point to the fact that these interactive resources make possible a greater
technological and cultural richness, with elements that the teacher will be able to know and value
about the student's practices period.

PALABRAS CLAVE: Realidad aumentada, Trabajos practicos, TIC, Formacién del profesorado.
KEYWORDS: Augmented Reality, Practical tasks, ICT, Teacher training.
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1. Introduccién

La velocidad a la que avanza la ciencia en el siglo XXI es tal que se podria afirmar que el conocimiento
tecnoldgico es superior al del ser humano. Partiendo de esta realidad, es fundamental alcanzar la madurez
suficiente para comprender que un buen profesional debe saber lidiar con estos progresos tan notorios,
tratando pues de evitar que nos invadan. La clave para sacar partido a todo esto es entender que debemos
tener un conocimiento minimo de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC), pero suficiente
para poder guiar en el camino a cientos y cientos de estudiantes que cada dia descubren, por si mismos,
aprendizajes inviables hace dos decenios. Las exigencias de la sociedad de la informacién y el conocimiento
son cada dia mayores y se manifiestan en todos los 4mbitos, siendo el universitario el nivel donde se debe tratar
de lograr una simbiosis entre el pasado, el presente y el futuro, con un aprovechamiento de recursos que, sin
lugar a dudas, repercutira en el progreso del estudiantado.
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Evidentemente, es tarea del profesorado el desarrollar estrategias para implementar practicas de
alfabetizacién digital (Adams Becker, Cummins, Davis, Freeman, Hall Giesinger & Ananthanarayanan, 2017),
que posibilitardn una asimilacién mas completa y compacta del proceso de aprendizaje.

Al objeto de brindar un ejemplo de estrategia o recurso en las asignaturas de Practicas de Ensefanza, ya
sea en el grado de Educacién Primaria o en la formacién de posgrado (master de formacién del profesorado
de Ensefianza Secundaria) en educacién superior, se presenta en este documento una propuesta practica para
mostrar al profesorado los aprendizajes alcanzados y la experiencia vivida en el periodo de pricticas de un
centro, ya sea en Educacién Primaria o en Educacién Secundaria. Este planteamiento didactico parte de un
recurso basado en realidad aumentada (en adelante RA) que emplea a su vez un lenguaje de marcas para la
presentacién del documento o memoria final de practicas.

Como indican Loveless y Williamson (2017), el siglo XXI se podria interpretar como una época en la que
se ha constituido un nuevo estilo de pensamiento que es el de la conectividad en red y el aprendizaje
conectado, de tal manera que la RA puede significar ese punto de unién o mediacién entre el conocimiento y
su comunicacién al pablico en red.

La RA ha surgido recientemente y de hecho es en los Gltimos afios cuando se ha hecho més popular. Este
concepto surge con Caudell y Mizell (1992), dos cientificos de la empresa aeronautica Boeing, que acufaron
el concepto de RA, tras desarrollar un sistema experimental que tenia como objetivo ayudar a sus trabajadores
con el ensamblado de cables para sus aeronaves. Dichos sistemas estaban basados en HMD éptico y
proyectaban gréficos virtuales sobre la realidad fisica, con instrucciones de cableado programadas.

Otros autores han aportado definiciones personales del término, aunque la mas asentada indica que la RA
es aquella tecnologia que permite disfrutar de experiencias en las que es posible afadir contenidos de tipo
virtual al entorno comdn o espacio fisico, ocurriendo todo ello mediante un aparato tecnolégico (ordenador,
mévil o tableta) y en tiempo real (Estebanell, Ferrés, Cornelld & Codina, 2012; Fundacién Telefénica, 2011;
Reinoso, 2012).

Son muchas las experiencias de implementacién practica que han tenido éxito utilizando realidad
aumentada tanto en la creacién de libros o imagenes interactivas como también en lo que respecta a juegos de
mesa basados en esta tecnologia (Fundacién Telefénica, 2011; lerache et al., 2014; Lépez-Garcia &
Magquilén, 2015). Incluso se ha demostrado que la RA puede producir un impacto positivo en la motivacién,
el entusiasmo y el compromiso de los estudiantes (Bacca, Baldiris, Fabregat, Graf & Kinshuk, 2014;
Kamarainen et al., 2013; Lépez-Garcia & Maquilén, 2016), lo que sin duda supone una razén mas que notable
para trabajar con este tipo de recursos, como elementos que facilitan el aprendizaje.

A continuacidn, se presenta un trabajo que ha sido planteado para afrontar con mayor éxito la parte final
del periodo de practicas en el ambito universitario; la entrega de la memoria, como paso previo a su evaluacién
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por el docente. Tecnologia, lenguaje de marcas y pedagogia se fusionan para modelar un nuevo estilo
pedagdgico, basado en la experimentacidn, la praxis y la importancia de la red como un facilitador de recursos
aplicables en mdltiples contextos.

2. Propuesta didactica
a) Objetivos

El objetivo general de esta propuesta es disefiar una modalidad de presentacién de la memoria de practicas
para simplificar y mejorar el proceso de evaluacién de la asignatura Practicum en la educacién superior. Este
objetivo general se concreta en tres objetivos més especificos:

- Utilizar la RA como recurso TIC bésico para ampliar la informacién y simplificar el proceso de evaluacién
did4ctica.

- Conocer y manejar RStudio a nivel usuario como medio o recurso para resolver tareas académicas o
profesionales.

b) Participantes y contexto

Respecto a los participantes, este modelo de presentacién ha sido disefiado para realizarse en la educacién
superior, en una clase de grado o méster donde no importa el nimero de alumnos, ya que el trabajo, aunque
podria ser grupal en la explicacién, est preparado para que cada estudiante presente su experiencia practica
de forma individual.

En lo referido al contexto, es importante que la modalidad propuesta premie el trabajo con variedad de
recursos informaticos, dando relevancia a la bdsqueda y seleccién de informacién para presentarla en las
diferentes modalidades propuestas (texto, imdgenes, video, enlaces web, aplicaciones, etc.). Ante este tipo de
trabajos, el estudiantado debe actuar con una actitud activa y atenta en todo el proceso de aprendizaje y la
predisposicién docente supone una premisa fundamental ya que deberd hacer de guia, explicar bien el
procedimiento y solucionar las dudas que surjan. Por tanto y a grandes rasgos, el ambiente de aula también
sera clave, siendo necesaria la existencia de un clima dindmico, participativo y preparado para la formacién y
transmisidén de informacidén desde otro modelo pedagdgico.

c) Instrumentos y materiales

Con el fin de que esta modalidad de presentacién tenga éxito, es necesario tener en cuenta una serie de
instrumentos informaticos que permitan realizar y entregar la memoria de pricticas con mayor brillantez y
facilidad de lectura o visionado.

Respecto a los instrumentos de software es necesario contar, para este caso, con la plataforma de RA Layar
Creator, asi como su aplicacién de visualizacién (disponible en las diferentes tiendas de aplicaciones, en
funcién de la plataforma distribuidora: Google Play, App Store, Windows Store, BlackBerry World, Amazon
Appstore, etc.).

Por otra parte, también es importante tener instalado en el ordenador la herramienta RStudio, que es un
entorno de desarrollo integrado para el lenguaje de programacién R. Mas alla de estas dos herramientas se van
a utilizar otros recursos como YouTube, blogs, foros u otras paginas web, para la bisqueda, recopilacién y
seleccidn de informacién. Igualmente, podrian ser necesarios otros programas informaticos u aplicaciones para
disefiar o editar imagenes o recursos audiovisuales.

Por otra parte, a nivel de hardware es preciso contar con ordenadores, teléfonos méviles o tabletas, asi

Lépez-Garcia, A.; Miralles Martinez, P. (2018). La realidad aumentada en la formacién del profesorado. Una experiencia en las pricticas del Master de
Profesorado de Ensefianza Secundaria. Campus Virtuales, 7(2), 39-46.

www.revistacampusvirtuales.es

=
S
3
S
~
§
=
i
>
3
a.
g
o

Bl



como una pizarra digital para la explicacién del procedimiento por parte del profesor.
d) Fase de implementacién

La base de este planteamiento didactico radica en dos sesiones de trabajo (seminarios) en los que el
profesor debe aprovechar para explicar a su alumnado ambas plataformas que se van a emplear. La finalidad
es que el estudiantado conozca estos recursos para presentar su aprendizaje en los centros de practicas a través
de los mismos, facilitando asi el proceso de analisis y evaluacién de la pedagogia aplicada en cada estancia
escolar.
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En primer lugar, para presentar los contenidos elaborados en las practicas, se muestra y explica el
funcionamiento de la aplicacién de Layar Creator, indicando al alumnado cémo trabajar y presentar los
contenidos con este formato. Cada plan de trabajo debe presentarse en una imagen, que se denomina
interactiva, a la que es necesario afiadir enlaces web, imigenes, audios, videos, plataformas sociales, blogs u
otras paginas web de referencia en la preparacién del trabajo, asi como un enlace a la memoria de practicas
final, que se ha de encontrar alojada en la red. Toda esta informacién se almacena en la imagen interactiva que
ha de enviarse al profesor. Desde casa, el docente escaneari con su teléfono mévil o tableta esa imagen y podra
visualizarla junto a toda la informacién asociada por cada estudiante.

Por tanto, en esta primera sesién, la accién didactica se basa en mostrar la superposicién virtual sobre la
propia realidad, explicando al alumnado un ejemplo de contenidos que podrian presentarse en esta imagen, al
objeto de ampliar la informacién que se quiere indicar al profesor sobre su experiencia en los centros. En la
Figura 1 se presenta un ejemplo de visualizacién de un posible modelo de entrega en el que se parte de una
imagen del logo de la Universidad de Murcia.

T W

KeEmam CB proclinas

Figura 1. Ejemplo de visualizacién de la RA. Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar, la informacién virtual es superpuesta sobre la imagen interactiva, mostrandose
los contenidos que ha de presentar el alumnado en practicas. Es evidente que bajo este procedimiento se
puede solapar informacién que seria menos accesible de otro modo, como algin video de la experiencia en
précticas, algin ejemplo del estudiante mientras imparte docencia, un mapa de situacién del centro, teléfonos
de contacto, acceso a redes sociales, correos electrdnicos, tira de imagenes con fotografias que acompafien a
la descripcién del centro, acceso a otros documentos de interés alojados en la red, etc.
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La segunda sesién de esta propuesta metodolégica se basa en una toma de contacto con la plataforma
RStudio. Se trata de un programa de computacidn estadistica y graficos que permite la edicién de texto y apoya
la ejecucién de cédigo, junto a otras herramientas, para manipular y gestionar el espacio de trabajo. Dentro de
esta herramienta, nos hemos centrado en RMarkdown, un lenguaje de marcado ligero que permite la gestién
y publicacién de documentos utilizando texto plano, asi como su adaptacién a diferentes formatos (Pdf, Word,
Html, beamer, presentacién en linea, etc.).

Debido a su sencillez de uso, creemos que este tipo de seminarios son el espacio de tiempo ideal para
proponer ideas que sinteticen y mejoren la experiencia en practicas. A pesar de esto, no hay que perder de
vista que lo mas importante es el contenido que se presente, asi como la experiencia que se lleva el alumnado
de su periodo de practicas. No obstante, nos parece fundamental incluir experiencias de innovacién de este
tipo.

En la Figura 2 se presenta un ejemplo de uso del programa RStudio para redactar la memoria de pricticas.
Por su parte, la Figura 3, sintetiza este mismo ejemplo visualizado en su modo presentacién, mediante

RMarkdown.
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Figura 2. Ejemplo de redaccién de la memoria mediante RStudio y RMarkdown. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 3. Visualizacién de la presentacién con RStudio y RMarkdown. Fuente: Elaboracién propia.

La clave de este planteamiento consiste en otorgar al discente libertad en su proceso de preparacién y
exposicién de experiencia en practicas, sin dejar de tener como base que lo mis importante es el periodo de

précticas en si, y que esto es un paso mas de su etapa de formacién, que por supuesto es aplicable a muchos
otros contextos de ensefianza y aprendizaje.

3. Resultados esperados

La presente propuesta didictica debe entenderse dentro de una etapa donde lo que predomina es la
formacién del profesorado. De ese modo, para esta asignatura concreta (Pricticum), ya sea en grado o en
posgrado, ademds de los conocimientos y experiencias que adquiera el futuro profesorado en sus practicas de
ensenanza, un buen docente universitario debe velar porque su estudiantado adquiera otras competencias con
las que poder desenvolverse a nivel académico y profesional. Por ello, y dado que no supone un perjuicio para

su aprendizaje, los recursos presentados en este trabajo pueden suponer un beneficio muy pertinente para los
estudiantes que se adhieran a él.

Consideramos que el modelo de Practicum tradicional, basado en la entrega de una memoria impresa con
infinidad de paginas de texto e imigenes impresas, deberia ser menos dtil, a lo que hay que afadir que el
estudiantado siempre tiene que acotar o simplificar las labores realizadas, ya que existe una extensién limitada
en la redaccidn. A esto se podria afadir la limitacién que supone no poder incluir clips de video en este material
impreso ya que, aunque éstos se envien por correo electrénico, irin de forma independiente al propio
documento redactado. Con propuestas como la presentada en este trabajo, problemas de este tipo serian
solucionados ademis de que se estaria haciendo una apuesta decidida por seguir formando a nuestros
estudiantes en el correcto y adecuado uso de las TIC.

Los resultados esperados de este planteamiento didactico son optimistas ya que, con todo el respeto al resto
de propuestas y presentacidn de contenidos, consideramos que permiten mostrar, de un modo simplificado,
una mayor cantidad de informacién, aportando mas datos sobre la experiencia en los centros y adquiriendo, al
mismo tiempo, competencias en tecnologia.

Respecto al objetivo general planteado, que hacia referencia al disefio de una modalidad de presentacién
de la memoria de pricticas para simplificar y mejorar el proceso de evaluacién de la asignatura Practicum en
la educacién superior, consideramos que la propuesta en si es un signo bastante claro de la elaboracién de este
modelo metodolégico. Es evidente que supone una via que podria también entenderse como recurso
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complementario a la pedagogia de las practicas tradicionales, pero creemos que debe interpretarse como una
innovacidén que podria mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje. A esto hay que anadir la mejora en
cuanto a la facilidad de lectura, pues frente a la cantidad de folios impresos o en un documento de Word y
pdf, aqui lo que se entrega es simplemente una imagen interactiva que, tras ser escaneada, muestra toda esa
informacién con elementos adicionales, y ademas ocupa muy poco espacio.

El objetivo orientado a utilizar la RA como recurso TIC basico para ampliar la informacién y simplificar el
proceso de evaluacidn didactica, ha quedado plenamente resuelto, pues el software empleado permite afadir
una gran cantidad de imégenes, incorporar videos, enlaces web, plataformas sociales, acceso a paginas web,
etc. Ademas, se puede enlazar el trabajo elaborado por el estudiantado a una de estas paginas, con lo que su
aportacién se hace mucho mas dindmica y se enmarca en un recurso que facilita al profesorado tener cerca
todos los materiales empleados, ademas de beneficiarse del acceso a una mayor cantidad de informacién sobre
el periodo de practicas del alumnado.

Respecto al objetivo de conocer y manejar RStudio a nivel usuario como medio o recurso para resolver
tareas académicas y profesionales, este objetivo también deberia quedar conseguido tras la preparacién del
nuevo modelo de practicas disefiado. Tradicionalmente se ha empleado la herramienta de Microsoft Word
para este tipo de planteamientos. No cabe duda de que RStudio, junto a Markdown en este caso, permite dar
un paso mas en el lenguaje de marcas, logrando mostrar los aprendizajes alcanzados con buena legibilidad y
gran facilidad de publicacién y divulgacién, tanto en su modo de entrada como de salida, con texto plano,
facilitando una reconversién o adaptacién instantinea del tipo de documento entre todos los existentes (pdf,
doc, html, beamer, modo presentacién, etc.), lo que supone otra ventaja evidente.

4. Conclusiones

Como se ha podido comprobar en la propuesta didactica planteada, la RA es un elemento didactico muy
atil en la ensefianza universitaria, ya que facilita y simplifica el acceso al conocimiento. Simplemente a través
de una imagen hemos podido observar o comprobar la cantidad de informacién que se puede recoger, y esto
supone un avance en la capacidad de sintesis y facilitacién de contenidos. Igualmente, al tener el alumnado
libertad para utilizar las herramientas que considere, esti alcanzando un nivel de autonomia que,
ineludiblemente, deberia afectar a su grado de motivacién por aprender.

Pero para que este tipo de propuestas tengan éxito a largo plazo se antoja imprescindible adoptar una
actitud en consonancia con los avances del siglo XXI. El profesorado actual debe adaptarse a estos cambios
en todas sus modalidades, y la rama tecnoldgica, en esta era de méaxima digitalizacién, no merece menos
atencidn, ya que es uno de los andamios que sustentan el desarrollo personal y profesional de los futuros
maestros. Este proceso no es sencillo y necesita su tiempo, pero requiere de un cambio en el ideal tradicional
y en la pedagogia unidireccional de tiempo pretéritos, poniendo en practica una formacién mixta, en la que se
muestre una ensefanza multimodal y donde los estudiantes adopten roles practicos y activos en su proceso de
aprendizaje. En este sentido, Lépez, Encabo y Jerez (2011, p. 166), argumentan que:

Ha transcurrido el tiempo y la alfabetizacién electrénica ya no es un desafio tan inalcanzable, pero si que
se plantea la incdgnita referida a si seremos capaces de incorporar de manera éptima todas las posibilidades
de las tecnologias al proceso de la educacién... ¢Quiere esto decir que esta nueva disposicién se superpone
a la alfabetizacién tradicional? No, la idea es que ambas cohabiten beneficiando las condiciones vitales de
la persona.

A modo de prospectiva debemos lograr que los estudiantes futuros dispongan de estrategias y recursos que

faciliten la labor pedagdgica y potencien los procesos de adquisicién cognitiva. En esta linea, los recursos
empleados en este modelo sostienen bien dicha idea, cuyo éxito lo marcara la investigacidn cientifica futura.
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RESUMEN. El desarrollar juegos serios dirigidos a la rehabilitacién requiere de diferentes técnicas,
herramientas y lineamientos, para la identificacién y disefio de los diferentes elementos formales, las
actividades terapéuticas y de interaccién que el equipo de desarrolladores debe tener en cuenta para
la implementacién. Para ello el propdsito de este articulo es presentar una propuesta de
metodolégica de disefio de juegos serios para rehabilitacién que permita guiar a los desarrolladores
en la creacién de juegos serios que enriquezcan los procesos terapéuticos de tal manera que sean
satisfactorias y eficientes para las personas con algdn tipo de discapacidad, como la auditiva.

ABSTRACT. The development of serious rehabilitation games requires different techniques, tools
and guidelines for the identification and design of the different formal elements, therapeutic activities
and interaction that the team of developers must take into account for implementation. The purpose
of this article is to present a methodological proposal for the design of serious rehabilitation games
that will allow developers to guide them in the creation of serious games that enrich the therapeutic
processes in such a way that they are satisfactory and efficient for people with some type of
disability, such as hearing impairment.

PALABRAS CLAVE: Juegos serios, Rehabilitacién, Interaccién humano computadora, Disefio
centrado en el jugador.

KEYWORDS: Serious games, Rehabilitation, Computer human interaction, Player-centered design.
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1. Introduccién

Actualmente en el mundo se pueden encontrar 200 millones de personas con algin tipo de discapacidad
(OMS, 2011). Cuando alguno de los sentidos se ve involucrado en algin tipo de trastorno, suele provocar que
el proceso de desarrollo fisico y cognitivo sea mas lento, especialmente en nifios, su desarrollo normal; Para
poder superar este tipo de problemas, muchas de estas personas deben asistir a largas sesiones de
rehabilitacién que generalmente son tediosas y poco satisfactorias para su experiencia, debido a que la mayoria
de las sesiones de rehabilitacién son actividades repetitivas que casi siempre conllevan al aburrimiento.

Los juegos serios surgen como respuesta a la necesidad de ofrecer herramientas con las cuales se puedan
realizar procesos o actividades formativas a través de medios lddicos tecnolégicos (digitales y tangibles) y
entretenidos. Estas herramientas han demostrado que el desarrollo de habilidades cognitivas y fisicas de sus
usuarios se incrementan debido a las novedosas y constantes estrategias para la motivacién del aprendizaje no
pasivo a la que estos juegos los exponen que estos juegos los exponen, incentivando la sensacién de satisfaccién
personal por los logros obtenidos durante la interaccién, en un entorno distinto al tradicional (Cano, Pefiefiory,
Collazos, Fardoun & Alghazzawi, 2015; Martins, Araujo & Carvalho, 2014; Torrente, del Blanco, Moreno-
Ger & Fernandez-Manjon, 2012; Peréz-Arévalo, Manresa-Yee & Pefiefiory, 2017; Pefiefiory, Manresa-Yee,
Riquelme & Collazos, 2016). Es por ello que involucrar herramientas basadas en el juego como estrategia,
podrian ayudar a que este grupo poblacional mejore su desarrollo fisico y cognitivo de una forma agradable y
satisfactoria con procesos interactivos acompafados de elementos gamificados y formativos.
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Sin embargo no todos los juegos serios estan acondicionados para cubrir necesidades especiales (Marques,
Madeiras & Oliveira, 2014; Gonzalez, Cabrera & Gutierrez, 2007). Esto se debe a que el nivel de
psicomotricidad de un nifio con discapacidad es mis lento comparado con un nifio normal, por tal razén los
objetivos a alcanzar son diferentes.

Con el fin desarrollar experiencias interactivas enfocadas a la rehabilitacién de nifios con discapacidad
auditiva con retrasos motrices, en este trabajo se presenta una propuesta metodoldgica que recurre a las
técnicas y herramientas mas importantes provenientes del Disefio Centrado en el Usuario (DCU), la Teoria de
la Actividad, disefio e implementacién de videojuegos y juegos serios, que permitan realizar un disefio mas
profundo de todos los elementos formales, las actividades terapéuticas y de interaccién del juego serio creando
asi las diferentes funcionalidades que se usaran en las actividades de rehabilitacién.

La estructura de este articulo es la siguiente. Para la seccién 2 se definird que es un juego serio y las
metodologias actuales existentes, En la seccién 3 se hablaran del proceso de construccién de la metodologia
propuesta. En la seccién 4, se describira la metodologia y cada una de sus fases. Por dltimo, se presentarén las
conclusiones y trabajos futuros.

2. Juegos serios y sus metodologias de disefio

La primera aparicién del término “juego serio” data de la época de los 70, donde el principal instrumento
de entretenimiento y ocio en los hogares eran la televisién y los juegos de mesa, siendo este Gltimo el medio
que impulsara la creacidn de juegos que involucran procesos de formacién y aprendizaje. Clark Abt, puntualizé
el interés hacia los juegos serios en su libro llamado Serious Game, “Nos interesan los juegos serios porque
tienen un propdsito educativo explicito y cuidadosamente planeado, y porque no estin pensados para ser
jugados Gnicamente por diversién” (Abt, 1970).

El objetivo principal de los juegos serios esta en estimular los procesos cognitivos y fisicos de los jugadores
a través de diferentes actividades y dispositivos de interaccién. Por esta razén deben disefiarse pensando en la
diversién y motivacién de los jugadores dentro de un espacio pedagégico. Es por esto que su disefio involucra
aspectos instruccionales y pedagdgicos para la generacién de habilidades, y mejoras en los procesos de
bienestar y formacién (Michael & Chen, 2004).
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Gracias a la diversificacién de los juegos serios han aparecido nuevas propuestas metodolégicas para el
disefio y desarrollo de este tipo de juegos. En el afio 2008, (Hummel, van der Brink, Hoefakker, Slootmaker,
Kurvers, Storm & Nadoslki, 2008) propone su metodologia llamada EMERGO, la cual ofrece una guia de
desarrollo de juegos basada en escenarios, donde se modelan las tareas sobre situaciones del mundo real. Para
el afio 2010, la metodologia basada en un modelo industrial sobre ingenieria pedagégica (George, Tarpin-
Bernard & Marfisi-Schottman, 2010) propone el desarrollo de herramientas tedricas y técnicas destinadas al
disefio de juegos serios basados en modelos educativos para ensefiar competencias profesionales.

En el afio 2011, la investigadora Natalia Padilla (Padilla, 2011), propone una metodologia para el disefio
de videojuegos serios educativos sobre una arquitectura de analisis del aprendizaje colaborativo, que permite
gestionar, disefiar y adaptar cada uno de los elementos del juego serio. En el 2015, Castagnola y Bosio
(Castagnola, Bosio & Chiodi, 2015), presentaron una metodologia utilizada en la implementacién de un
entorno lddico desarrollado con el fin de tratar a pacientes con retraso mental, Sindrome de Down, parilisis
cerebral, etc. Carina en (Gonzalez, 2014) presenta una propuesta metodoldgica basada en la introduccién de
las técnicas de gamificacién y mecénicas de juego aplicadas a la educacién y la salud. Finalmente en el afio
2016 la Cano (Cano, Arteaga, Collazos, Gonzalez & Zapata, 2016) propone Meconesis una metodologia para
disefiar juegos serios encaminados a la rehabilitacién del lenguaje y la comunicacién de los nifios con implante
coclear.

3. Construccién de la metodologia para el disefio de juegos serios para la

rehabilitacién psicomotriz de nifios con discapacidad auditiva

La principal motivacién para la construccién de esta metodologia fue principalmente la contribucién en el
disefio de juegos serios como herramientas en el 4rea de la rehabilitacién fisica y mental de nifios con
necesidades especiales. En este caso la metodologia estd encaminada a guiar procesos de disefio de juegos
serios dirigidos a nifios con discapacidad auditiva y que tuvieran retrasos o trastornos psicomotrices, problema
que afecta en gran parte el desarrollo del lenguaje, la comunicacién, la socializacién y el aprendizaje (Sanchez,
2003), afectando la percepcién del mundo y de lo que los rodea (Juarez & Mazariegos, 2003; Reynoso, 2007).
En la actualidad esta problemaitica se estd abordando con terapias tradicionales que hacen que el nifio pierda
interés en el proceso de rehabilitacién debido a que hay poca estimulacién lddica que lo motive.

Por esta razén es importante que durante el proceso de disefio de juegos serios enfocados en la
rehabilitacién se tenga en cuenta la actividad a realizar y cémo hacer que este se enriquezca con los procesos
lddicos y motivacionales a través de los elementos formales de los juegos, permitiendo asi la aparicién del
elemento clave motivacional dentro de la terapia; “la diversién”.

Es por la razén anterior que para la construccién de la propuesta metodolégica APRehab, se involucraron
diferentes filosofias como el Disefio Centrado en el Jugador, la Interaccién Humano Computadora, los
Videojuegos, los Juegos Serios, la Interaccién Humano Computadora, el disefio universal y la Teoria de la
Actividad, con el fin de permitir disefiar los juegos serios desde la perspectiva de la actividad de rehabilitacién,
el fisioterapeuta, el paciente, las mecénicas y dindmicas de juego.

Como primera contribucién a la metodologia se construyé un modelo para el analisis de requisitos y
actividades de usuario llamado MARAU (Pefiefiory, Manresa-Yee, Collazos, Cano & Fardoun, 2017) como
primera fase de la metodologia. MARAU le ofrece a APRehab (Auditory Psychomor Rehabilitation) una forma
de profundizar en las actividades terapéuticas tradicionales, los aspectos fisicos y terapéuticos de los pacientes
y los elementos mediadores usados para alcanzar los objetivos de rehabilitacién elementos importantes que se
necesitan para el disefio de este tipo juego serios centrados en el bienestar de pacientes.

APRehab fue desarrollada en una primera instancia a partir del estudio, identificacién y anélisis de modelos
y metodologias dirigidas al disefio e implementacién de juegos serios y videojuegos mas usados como Emergo

(Hummel et al., 2008), EdoS (Dung, Sébastian & Iza, 2010), LEGADEE (Marfisi-Schottman, 2012), Doodle
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(Mark, 2009), ESD (Mehmet, 2012), MECONESIS (Cano et al., 2016) PlayCentric (Fulerton, 2014), P-II
Framework (Vaden Abeele et al., 2012), Serious Game Design Model (Bergeron, 2006), adicionalmente se
analizaron las propuestas de disefio de juegos de la universidad de Barcelona (Coursera), la metodologia
propuesta por (Padilla, 2011), la propuesta realizada por Castagnola y Bosio (Castagnola et al., 2015) y las
“Estrategias gamificacién aplicadas a la educacién y a la salud” de Carina Gonzalez (Gonzalez, 2014).

Adicionalmente este estudio permitié comprender que este tipo se metodologias dirigidas a la construccién
de productos de entretenimiento y rehabilitacién debe poseer un conjunto de fases que sean flexibles y que
permitan una evolucién constante del producto a través de la generacién de prototipos construidos a partir de
la constante participacién de los pacientes, terapeutas y disefiadores.
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Para cumplir con este requerimiento en APRehab se plantearon seis fases: Anélisis de pacientes y
actividades (Fase 1), Conceptualizacién del juego y la experiencia de jugador (Fase 2), Disefio de los elementos
formales del juego (Fase 3), Disefio de los requerimientos y la interaccién (Fase 4). Disefio de prototipos (Fase

5), Test de Juego (Fase 6).

Luego de plantear cada una de las fases se prosiguié con analizar cémo cada una de los modelos y
metodologias de disefio estudiadas podrian contribuir a cada una de las fases de la metodologia. En la tabla 1
se muestra el resultado de este proceso.

Fasel Fase2? Fase3d Fased Fase5 Fase6

Videogame Decign X X X - X X
(U. BARCELONA)
EMERGO - - X X -
EDoS X X
LEGADEE s X
DOODLE - | X X
X
X
X

1
w2
i
1

ESD -
MECOMESIS
PlayCentric

Waterfall model - .

P=III Framework = -
Sericus Game Design X | X
(BRYAN BERGEROMN)

Tabla 1. Contribucién a las fases de APRehab. Fuente: Elaboracién propia.

i
o
i

= | )
=
W w

G| ) ) ) k|

Luego de analizar las metodologfas, se examinaron, agruparon y filtraron las diferentes actividades que
proponen las diferentes metodologias seleccionadas y se distribuyeron en cada una de las fases dando como
resultado un conjunto de actividades que se deben realizar para todo proceso de disefio que involucre juegos
serios y actividades de rehabilitacidn.

Finalmente se construyeron una serie de diagramas de actividad por cada fase de la metodologia propuesta
que permite visualizar cual es la secuencia de acciones que se debe proseguir durante el proceso de uso de

cada fase de la metodologia

A continuacién se presenta en la figura | como se integra y se compone el proceso de disefio a partir de

la Metodologia APRehab.
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Figura 1. Metodologia APRehab. Fuente: Elaboracién propia.

4. Metodologia APRehab y sus fases

La metodologia APRehab, es una herramienta que ofrece los elementos y aspectos importantes del ciclo de
disefio de juegos serios enfocados a actividades de rehabilitacién. Esta posee la particularidad de ofrecer las
herramientas y técnicas necesarias que permiten un analisis profundo de los pacientes, sus caracteristicas
fisicas, cognitivas y lo mas importante las actividades que realizan y los elementos mediadores que usan para
lograr los objetivos deseados en la recuperacién del paciente.

Una de las caracteristicas principales de la metodologia APRehab es su proceso iterativo, que permite en
cada ciclo generar una evolucién consistente del producto interactivo ademds de la claridad procedural para
la documentacién adecuada, tales como los documentos de disefio de juego (GDD) y los documentos disefio
técnicos (DTD). Ofrece adicionalmente un proceso de evaluacién continua en cada fase con el
acompanamiento de expertos en el dominio de la salud y los pacientes, con el fin que desde las primeras fases
del disefio se esté recibiendo retroalimentacién constante del producto en ciclos de mejora consistentes para
generar una experiencia de usuario plena que alcance los objetivos de rehabilitacién y motivacién que se
necesitan en sistemas interactivos de esta naturaleza. A continuacidn se detalla cada una de las fases de la

metodologia APRehab.

Fase 1|: Anélisis de pacientes y actividades: Fase construida a partir del modelo de actividades y
requerimientos de usuario (MARAU) (Pefiefiory et al., 2017) el cual ofrece las siguientes actividades; Anilisis
de los aspectos fisicos y cognitivos de los pacientes, anlisis del contexto fisico, social y cultural del paciente,
analisis de artefactos de usuario e instrumentos mediadores (fisicos o simbélicos), andlisis de actividades de
usuario y de rehabilitacién, ademas del anélisis de las necesidades de usuario.

A partir de MARAU, APRehab obtiene un modelo de actividad que nos ayuda a definir la tipologia del
paciente, los objetos mediadores que se usaran como instrumentos de interaccién, las reglas que tendri la
actividad a realizar mediante el juego serio, la comunidad que intervendri en el proceso de rehabilitacién del
paciente, la divisién de roles o acciones a realizar durante la actividad y el objetivo alcanzar. Con esta
informacién mas el perfil y las necesidades de los pacientes se obtienen los insumos para la conceptualizacién
y disefio tanto del juego como de la experiencia de usuario que elaborari en la siguiente etapa.

Fase 2: Conceptualizacién del juego y la experiencia de jugador. Esta fase se divide en tres momentos
clave, la primera etapa se encarga de la definicién de las dimensiones de la experiencia del usuario (fisica,
cognitiva, emocional, motivacional) y sus objetivos, la definicién formal de los procesos de rehabilitacién
(objetivos, prerrequisitos, propiedades, roles actividades y secuencias de acciones) y la definicién de los
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escenarios, ademas de la identificacién de las experiencias tecnoldgicas para los procesos de interaccién. La
segunda etapa tiene como objetivo establecer una descripcién general del juego serio a partir de una
aproximacién de cada uno de los elementos del juego (Caracteristicas, objetivos, metas, logros, historia, género,
trasfondo, restricciones, reglas y uso).

Al final de la fase se realizar4 todos las actividades de planeacién del juego, en donde se establecen los
roles, el equipo de trabajo, el tiempo y costo de implementacién, los contenidos y el anélisis de la propiedad
intelectual; Todo esto da como resultado la construccién de los primeros bocetos y prototipos de la idea o
concepto de juego serio que posteriormente sera evaluado por el equipo de expertos y los pacientes.
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Fase 3: Disefio de los elementos formales del juego: Fase centrada en la identificacién, definicidn, seleccién
y disefio de los diferentes requerimientos, el contenido, la jugabilidad, los elementos basicos y formales, las
mecanicas, progresidn, reglas, acciones, componentes artisticos y estéticos del juegos serio. Al final de esta fase
se ofrece un documento de disefio de juego (GDD), con todos los pardmetros y planteamientos necesarios, que
permitirA documentar todo el proceso realizado anteriormente y tener un insumo para la posterior
implementacién del prototipo.

Fase 4: Disefio de los requerimientos y la interaccién: En esta fase del procesos se empieza con una
descripcién detallada de las actividades de rehabilitacién que se desarrollaran dentro del juego serio en
términos de las herramientas, recursos, requerimientos tecnoldgicos que se usaran para el posterior disefio de
los diferentes interfaces y dispositivos interactivos. Al final de esta fase como entregable se encuentra la
construccién del documento técnico de diseno (DTD) para que el equipo de disefio y desarrollo pueda
construir un prototipo intermedio con todos los aspectos jugables y tecnoldgicos necesarios. Este prototipo sera
evaluado por el equipo de expertos en el dominio y por el grupo de pacientes involucrados.

Fase 5: Disefio de prototipos: Fase transversal a todas las fases anteriores de la metodologia APRehab, que
permite el disefio, construccién y revisién de los diferentes resultados en las diferentes fases de la metodologia.
Durante conceptualizacién del juego y la experiencia de jugador esta fase permite generar un prototipo de bajo
nivel que permite visualizar el estado inicial de la idea del juego. Mientras que en las fases de disefio de los
elementos formales del juego y el disefio de los requerimientos y la interaccidn, esta fase se elabora el disefio
e implementacién de un prototipo intermedio (prototipo beta) que después de la revisién y evaluacién del
equipo de disefio y desarrollo, expertos en el dominio y usuarios finales, permitira la construccién del prototipo
de alto nivel, el cual seria una versién aproximada al producto final (prototipo alfa).

Fase 6: Test de Juego: Al igual que la fase de disefio de prototipos, esta fase se encuentra inmersa dentro
de los procesos de las fases iniciales. A partir de la construccién de cada prototipo la metodologia permite el
disefo, la implantacién, el uso y el anélisis un tipo de evaluacién que corresponda a cada tipo de prototipo
(prototipo de concepto, prototipo intermedio y prototipo final). Estas evaluaciones permiten obtener
retroalimentacién para realizar los cambios pertinentes antes de continuar a la siguiente etapa. El
acompafamiento del personal experto y de los pacientes durante los test o evaluaciones es muy importante
para la recoleccién de informacién y generar en cada iteracién un producto més completo y satisfactorio. Con
esta fase se busca refinar en cada iteracién cada uno de los diferentes prototipos, pasar de un prototipo de
conceptualizacién, a un prototipo intermedio hasta llegar a un prototipo de alto nivel con el cual se busca
generar una aceptacidn por parte de los usuarios finales, si este no se obtiene la metodologia es lo suficiente
flexible como para realizar una nueva iteracién que permita un mejoramiento més profundo del juego serio.

5. Conclusiones y trabajos futuros

Durante la revisién de la bibliografia existente y el anilisis de las diferentes propuestas se comprobé que
las metodologias seleccionadas para el anilisis contribufan parcialmente a cada una de las fases propuestas en
APRehab, debido encontraron vacios en elementos y herramientas importantes que se deben tener en cuenta
en un proceso de disefio y desarrollo de juegos serios enfocados a la rehabilitacién de pacientes. Este hallazgo
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permitié concluir que era de gran importancia ofrecer nuevas técnicas, lineamientos y actividades que
enriquecieran los procesos de anélisis de actividades del paciente, el disefio de requerimientos técnicos e
interaccién con el juego y disefio de prototipos.

Un elemento diferenciador de la Metodologia APRehab para juegos serios enfocados a la rehabilitacién es
ofrecer una contante construccidn y evaluacién de prototipos con la participacién de expertos en el dominio y
pacientes finales que permitira recibir una retroalimentacidn y refinamiento constante del producto que se esta
disenando. Ademas de ofrecer plantillas para la documentacién de los procesos de disefio como el GDD y

DTD.

Finalmente como trabajo posterior a esta propuesta, se construird una plantilla de evaluacién dirigida a
validar junto con expertos, que tan completo se encuentra APRehab a nivel de elementos minimos necesarios
para la construccién de metodologias de disefio encaminadas a la construccién de juegos serios para
rehabilitacién.
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RESUMEN. Las herramientas didacticas y pedagdgicas deben evolucionar para poder hacer frente a los nuevos retos que se
presentan actualmente en esta sociedad de la tecnologia y del conocimiento. Dentro de las nuevas estrategias se encuentran aquellas que
permitan motivar a los alumnos, logrando que puedan realizar las actividades de forma entretenida sintiendo placer por realizarlas. Es por
ello que el &mbito académico debe tomar conceptos propios de los juegos que tienen inherentemente la caracteristica de atrapar a sus
usuarios. Esto no necesariamente conlleva a implementar juegos serios en las asignaturas, sino por el contrario agregarle atractivo a las
tareas cotidianas. Es alli donde la gamificacién, es decir agregar elementos lddicos a actividades no lddicas, cobra un papel principal. Este
trabajo presenta una plataforma web gamificada para la practica de ejercicios de programacién accesible desde la web, donde el
estudiante obtiene una respuesta inmediata de sus actividades, permitiendo ademas guiarlo en la resolucién de ejercicios. Esta plataforma
se brinda a los alumnos como una herramienta opcional siendo la gamificacién un fuerte incentivo para su uso. En este articulo se detallan
los elementos de gamificacién incorporados y los resultados obtenidos al implementar y utilizar dicha herramienta mediante estadisticas
de uso y opiniones de los alumnos obtenidas por medio de encuestas de catedra, estos resultados muestran la amplia participacién y
aceptacién de la propuesta.

ABSTRACT. Didactic and pedagogical tools must evolve to face the new challenges that currently arise in this society of technology
and knowledge. Among the new strategies are those that allow motivating students, making them able to perform activities in an
entertaining way, feeling pleasure in doing them. For this reason, academic sphere must take concepts of games that inherently have the
characteristic of catching their users. This doesn t entails implementing serious games in the subjects but on the contrary requires adding
attractive to daily tasks. It is there where gamification, that is, adding playful elements to non-ludic activities, takes on a leading role. This
work presents a gamified web platform for the practice of programming exercises, accessible from the web, where students gets an
immediate feedback of their activities, also allowing to guide them in the resolution of exercises. This platform is offered to students as
an optional tool, being gamification a strong incentive for its use. In this article incorporated elements of gamification and results obtained
when implementing and using the tool are detailed, by means of statistics of use and opinions of the students obtained by surveys. These
results show the wide participation and acceptance of the proposal.

PALABRAS CLAVE: Gamificacién, Plataforma web, Programacién, Aplicaciones informaticas,
Aprendizaje, Motivacidn.

KEYWORDS: Gamification, Web platform, Programming, Computer applications, Learning,
Motivation.

Vera, P. M.; Rodriguez, R. A.; Moreno, E. (2018). Gamificando la practica de programacién en el mbito universitario. Campus Virtuales, 7(2), 55-68.

www.revistacampusvirtuales.es

o0
(=2
N
—~
[a)
=
~
»
3
E
E
>
v
2
Q.
=
<
o

FEpEn



1. Introduccién

En la actualidad podemos ver cémo la tecnologia forma parte de la vida cotidiana de las personas y cémo
ha cambiado la forma en que las personas se comunican, se relacionan e interactdan. Estos cambios impactan
en la sociedad en diversos 4mbitos entre ellos en la educacién, donde los alumnos esperan encontrar apoyo en
la tecnologia y poder hacer uso de ella en sus actividades. “La sociedad del conocimiento y la tecnologia han
traido consigo un nuevo mapa en el que los jévenes sienten inquietudes que la educacién no siempre ha
sabido satisfacer. Estos nuevos escenarios hacen que los intereses de los alumnos cambien, por lo que los
profesores necesitan explorar nuevas estrategias y recursos en sus clases para aumentar la motivacién y el
compromiso con sus alumnos” (Ortiz-Colén et al., 2018). Dentro de estas estrategias la gamificacién puede ser
el factor que permita motivar y comprometer a los alumnos. “El crecimiento actual en las aplicaciones basadas
en la gamificacién... est4 brindando nuevas oportunidades con un potencial educativo considerable” (Pérez et

al., 2018).
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“La Gamificacién en un anglicismo, que proviene del inglés “gamification”, y que tiene que ver con la
aplicacién de conceptos que encontramos habitualmente en los videojuegos, u otro tipo de actividades
ladicas... La gamificacién en si no es un juego; la Gamificacién es un concepto distinto y que tiene menos que
ver con los juegos que con el marketing, la motivacién o la fidelizacién de los usuarios” (Cortizo Pérez et al.,
2011). Es decir, “La gamificacién es la aplicacién de elementos conceptuales propios del disefio de videojuegos
a entornos distintos del juego como la empresa, el marketing comercial o la educacién. La aplicacién de
estrategias de gamificacidn a la educacién persigue aportar al alumno motivos para implicarse en las actividades
de una asignatura o curriculo” (Prieto Martin et al., 2014).

La gamificacién consiste en aplicar elementos, dindmicas y técnicas propias de los juegos a entornos no
lddicos. Esto tiene una gran diferencia con los juegos serios que podrian ser aplicados también al dmbito
académico (Contreras, 2016; Poy-Castro, 2015). La gamificacién no es utilizar juegos para la ensefianza de
contenidos, sino que los contenidos resulten atractivos de estudiar, ejercitar, por medio de la motivacién que
las caracteristicas de los juegos causan en sus usuarios.

Si bien la gamificacién tuvo sus inicios en el marketing, fidelidad de clientes, etc, diversos autores abordan
la importancia de la gamificacién en otros espacios entre ellos en la educacién y mas precisamente en el ambito
universitario (Gonzilez Gonzilez et al., 2015; Castillo et al., 2014; Castilla et al., 2013). Porqué estudiar,
repasar, ejercitar puede ser una tarea que despierte un atractivo especial en los alumnos si la misma estd
planteada con un enfoque basado en las caracteristicas de los juegos, es decir si es una actividad gamificada.
“Sabemos que ciertas caracteristicas propias del mundo lddico provocan una serie de emociones que las
personas realmente disfrutan y que activan su motivacién interna” (Simko, 2014). Algunos autores definen a la
gamificacién tomando en cuenta su importante rol en el aprendizaje como es el caso de (Kapp, 2012): “Uso
de la mecanica, la estética y el pensamiento basado en juegos para involucrar a las personas, motivar la accidn,
promover el aprendizaje y resolver problemas”.

La gamificacidn se puede plantear en la educacidn en distintos entornos: en el aula mientras la clase ocurre;
por fuera del espacio 4ulico en donde las tareas, repaso y estudio puedan realizarse de forma mas divertida y
motivadora; e incluso para el dictado semipresencial. “En el entorno de aprendizaje semipresencial constituye
una innovacién de alto impacto en las posibilidades de aprendizaje... en relacién con el aumento de la
motivacién y la optimizacién en la obtencién de resultados respecto a una actividad para estimular el
aprendizaje” (Torres-Toukoumidis et al., 2018). En este articulo se plantea la utilizacién de una plataforma
gamificada para la resolucién de ejercicios planteados como desafios de distinto grado de dificultad, lo cual no
reemplaza ninguna de las actividades tradicionales de ensefianza sino que se ofrece como un recurso adicional
al que el alumno puede acceder desde cualquier dispositivo y en cualquier horario por fuera del tiempo de la
cursada. Esta plataforma estd siendo utilizada en el 4mbito universitario para alumnos del primer afio de
ingenieria, enfocada a la resolucién de desafios programados en lenguaje C. Este articulo estd organizado de
la siguiente manera, en el apartado siguiente se presenta la plataforma, en la seccién 3 se explican los
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componentes de gamificacién empleados, en la seccién 4 las ayudas y guias de uso agregadas, en la seccién 5
se exponen los resultados y finalmente en la seccién 6 las conclusiones y trabajos futuros.

2. Plataforma

La plataforma estd disefiada para que los estudiantes puedan realizar pricticas de ejercicios de
programacién de lenguaje C desde una plataforma web donde obtengan un resultado inmediato para
determinar si el cddigo realizado cumple con la consigna solicitada. Para lograr verificar el cédigo desarrollado
la estrategia utilizada es la siguiente:

A los estudiantes se les plantea un problema a resolver que requiere el desarrollo del cédigo de una
funcién. Para ello se le provee del prototipo de dicha funcién indicando los datos que recibe y cual es el
resultado esperado luego de procesar dichos datos. El alumno sélo debera completar el cédigo de la funcién
para resolver el problema planteado, no debe realizar el programa completo. La plataforma web tiene un lugar
para que el estudiante escriba el cédigo y cuando lo termina lo envia para su chequeo (ver figura 1). Este
chequeo se realiza de forma inmediata y automatica avisando al estudiante de posibles errores cometidos ya
sean de sintaxis o errores légicos que hacen que no se cumpla exactamente con lo solicitado.

Super o dal Tragecis

Figura 1. Pantalla para la codificacién del desafio. Fuente: Elaboracién propia.

Para lograr esta correccién automatica el docente debe armar el cédigo completo del programa en C donde
se utilice la funcién que el estudiante debe desarrollar, pero sin justamente desarrollar dicha funcién. Es decir,
se desarrolla el programa principal invocando a la funcién con distintos pardmetros y comprobando si el
resultado es el esperado. De esta forma este programa aplicara distintos casos de prueba. Es importante en esta
etapa realizar casos de prueba que abarquen las distintas alternativas para comprobar que la funcién se
desarrolla correctamente. También es importante pensar en posibles errores ya que esto permite tipificarlos y
dar mensajes puntuales de cual fue el error guiando al estudiante para que pueda corregir su cédigo. Si se
detecta que la funcién no retorna un valor esperado, pero se puede predecir el porqué de dicho error entonces
el programa retorna un cédigo de error al sistema operativo. Se generan distintos cédigos de errores para un
mismo desafio de forma de intentar tipificar los errores mis comunes. Solo si se pasan todos los casos de
prueba el programa retornard un 0 indicando que no hubo errores y por lo tanto el cédigo desarrollado es
correcto.

A modo de ejemplo se muestra a continuacién el cédigo de un archivo con un caso de prueba realizado
donde, se le solicita al alumno escribir una funcién que calcule la suma de los nGmeros enteros desde LI hasta
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LS (incluyendo los extremos), siendo LI<LS:

#define SO0HMA INOORRECTA 100 //La suma calculada ®s incorrecta

$define ZIN_EXTREMOS 200 //Ho se incluyerom los extremcs en la suma
fdafinae SIH LI 300 f/Ha oe imcluys #1 Limite infericse para la susa
#dafine SIN LS5 400 //Ho sa al limite suparior para la suma

int SumaEnteros (imt LI, int LS):

10T EHAlR

oo
(=2
N
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2l
~
»
D
<
=}
E
>
w
2
£
®)

if (SumaEntercs (5,10) == JQ)
raturn S5IN_EXTREMOS;

f (JumaEnteccs (5,10) == J§|

eaturn SIN LE;

if (SumaEntercs (&,10) == 44}
farurn SIN LI

if (EumaEnteros (6,10) != 45)
return SUMA_ ITHCORRECTA:

if (SumaEntearss (393,100 = 155
return SUMA_INCORRECTA:

if (SumaEmterca (20, 2E8) != 135
raturn SUMA INCURRECIA;

Como puede apreciarse este cédigo esta incompleto ya que la funcién SumaEnteros no esta desarrollada.
Es justamente el cddigo escrito por el estudiante en la plataforma web el que completari el programa. Cuando
desde la plataforma web se presiona el botén enviar, el cédigo de la funcién desarrollada es concatenado en
el archivo fuente que contiene los casos de prueba realizado por el docente de forma que ahora el cédigo estd
completo. Dicho archivo se compila en el servidor web y en caso de que existan errores de compilacién se le
informan directamente al estudiante indicando el ndmero de linea del error. Si la compilacién es exitosa
entonces el programa se ejecuta, probando el mismo mediante los distintos casos de prueba al invocar a la
funcién. Si la légica desarrollada no es correcta entonces seré detectado por alguno de los casos de prueba
retornando un cddigo de error. Dicho cédigo es tipificado para cada ejercicio en la base de datos permitiendo
configurar un mensaje del porque el cédigo desarrollado no es correcto. Si el cédigo resultado de la ejecucién
es 0 entonces no hay errores y el desafio se da por completado.

A estos ejercicios dentro de la plataforma se los denomina desafios. A cada desafio se le asigna un puntaje
méaximo que se obtiene en caso de que se realice el desafié sin errores y en un tiempo maximo establecido.
Dicho puntaje se va decrementando por:

. Errores de compilacién

. Errores l6gicos (no pasar algin caso de prueba)

. Timed out (en caso de que se incurra por ejemplo en un loop infinito y el programa nunca finalice
su ejecucién)

. Errores inesperados (estos son errores no tipificados por ejemplo una divisién por 0)

. Si el tiempo empleado es mayor al tiempo maximo establecido.

Al finalizar cada desafio entonces el estudiante obtiene un puntaje que es el punto de partida para aplicar
las distintas técnicas de gamificacién.

Es importante destacar que todos los desafios le asignaran al estudiante puntaje sin importar cunto tiempo

FpEn
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le lleve ni la cantidad de errores cometidos, si el desafio se termina entonces se garantiza un puntaje minimo.

3. Componentes de gamificacién empleados

La plataforma incluye distintos componentes que ayudan a hacer la plataforma mas entretenida motivando
a los estudiantes a participar. La tabla | muestra los componentes utilizados y las caracteristicas que fomenta
su incorporacidn.

Lompanente [ Brpcherishices

Rankings Autosuperacian, reconocimiento social, compelencia, periensncia
Mivehes Progresidn

Diesafics Blogueados Superacion, recompensa

Mivel de U'suario Frogresion, superacin, reconoscimiento

Premios Reconocimiento, incentiva, posasidn

Fedes Sociales Reconocemiento socal

Barrade progress Motivacidn por avanzar, estado

Imagen de perfil Personalizacion, apropiacion

Graficos y animaciones  Afractvo, motivacsin, feedback

Tabla 1. Resumen de componentes de gamificacién empleados. Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Rankings

Los puntos asignados permiten armar distintos rankings que motivan al estudiante a superarse y escalar
posiciones frente a otros compafieros generando una sana competencia.

Se genera un ranking individual general y rankings individuales para cada uno de los niveles. Al generar
rankings para cada uno de los niveles se dan més posibilidades para que distintas personas puedan quedar entre
los primeros puestos logrando un posicionamiento social al ser reconocidos por sus pares.

Se incorpora ademas un ranking por curso para dar el sentido de pertenencia a un grupo, haciendo que el
esfuerzo de los integrantes aporte al grupo, de forma de incentivar la participacién por el hecho de colaborar
con el curso. La figura 2 muestra los distintos tipos de rankings incorporados.

Rarnking

L ] L3 Hadar L Pl i

Figura 2. Distintos tipos de rankings. Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Niveles

Para dar un sentido de progreso los desafios se organizan en niveles. Los niveles se corresponden con las
unidades de la materia siendo el primer nivel el primer tema visto, de forma que a medida que se avance con
la materia también avanza la complejidad de los desafios en cada nivel. Los niveles incorporados son: 1-
Secuencial, 2-Decisién, 3-Ciclos, 4-Vectores, 5-Matrices, 6-Strings, 7-Estructuras, 8-Archivos, 9-Corte de
Control.
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3.3. Desafios bloqueados

Algunos desafios se encuentran bloqueados, por lo tanto, para poder acceder a ellos serd necesario
alcanzar determinado puntaje. En cada nivel se agrega el 25% de desafios bloqueados, existiendo distintos
grados de bloqueo segdn el puntaje requerido:

. Desafios con desbloqueo rdpido: para acceder a estos desafios el puntaje se establece como el
promedio entre el puntaje minimo y el ideal acumulado hasta el ejercicio anterior.

. Desafios con desbloqueo intermedio: para acceder a estos ejercicios el puntaje se estable en 100
puntos menos que la suma de los puntajes maximos hasta dos ejercicios anteriores al actual.

*  Desafios con desbloqueo exigente: estos desafios estin disefiados para incentivar a seguir
participando y avanzar en los niveles, el Gltimo desafio de cada nivel estard bloqueado con un puntaje cinco
puntos mayor a la suma de los puntajes maximos acumulados hasta el desafio anterior. Es decir que para
desbloquearlo ser4 necesario realizar al menos un ejercicio de un nivel siguiente a fin de obtener los puntos
restantes.
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La figura 3 muestra como se visualizan los desafios bloqueados indicando los puntos faltantes.

-]
. i &
Figura 3. Visualizacién de desafios bloqueados. Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Nivel de usuario

A medida que se avanza en la resolucién de desafios el nivel de usuario va creciendo. Inicialmente solo
esta habilitado el nivel 1 y para acceder a los desafios del nivel 2 se deberan realizar al menos la mitad de
desafios del primer nivel (sin importar el puntaje obtenido). Al momento de desbloquear el nivel 2, el nivel de
usuario se incrementa haciendo que el nivel de usuario coincida con los niveles de los desafios disponibles.

Se le asigna una identificacidén grafica a los usuarios segdn el nivel alcanzado que se corresponde con

bronce, plata y oro, habiendo tres medallas por cada uno completando los 9 niveles de la plataforma (ver
Figura 4).

Figura 4. Identificacién grafica para los niveles de usuario. Fuente: Elaboracién propia.
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3.5. Premios
Se plantean distintas estrategias como reconocimiento por participar y avanzar en la plataforma:

*  Insignias: al finalizar todos los desafios de cada nivel se le asigna al estudiante una insignia como
reconocimiento por el logro alcanzado.

. Medallas fisicas: la plataforma se pone a disposicién durante la cursada de la materia por lo tanto al
finalizar el cuatrimestre se reconoce a los 5 mejores puestos y se les da como premio una medalla fisica.

. Ganadores histéricos: los 5 primeros puestos del cuatrimestre ademis de la medalla quedan
registrados en la plataforma como ganadores histéricos. Cada afio se incorporan mas desafios de forma tal que
un pardmetro importante es la efectividad del alumno. Este pardmetro permitira realizar comparativas, a través
del tiempo, en los distintos momentos de cursada, independientemente de la variacién del puntaje a alcanzarse
en cada cursada. La efectividad es calculada con la férmula:

Efectividad= (Puntaje Obtenido/Puntaje Ideal) *100

3.6. Barra de progreso

En la pantalla principal del sistema se incorporé una barra de progreso que indica el avance del estudiante
frente a los desafios planteados. Esta simple incorporacién es por si mismo un motivador para avanzar y seguir
participando. Yu-Kai Chou en su libro “Actionable Gamification” (Chou, 2015) muestra que al incorporar una
barra de progreso la red social Linked in logré un aumento del 20% de personas que completen su perfil de
usuario, debido a que por naturaleza el cerebro humano es reacio a dejar cosas incompletas, y una simple barra
de progreso lo recuerda incentivando a las personas a dedicar unos minutos para completar su perfil. De la
misma forma el estudiante al ingresar y ver el porcentaje alcanzado es motivado a seguir participando para
completar la tarea pendiente. En la Figura 5 puede verse la pantalla principal del sistema donde se muestra la
barra de progreso indicando el porcentaje y cantidad de ejercicios finalizados.

=
© F *
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Figura 5. Barra de progreso en la pantalla principal. Fuente: Elaboracién propia.

3.7. Redes Sociales

Desde la pantalla de visualizacién de los logros obtenidos es posible compartir cada insignia ganada en
redes sociales (ver figura 6). Dando mayores posibilidades al estudiante a ser reconocido fuera del 4mbito de
la plataforma y haciendo que se sienta orgulloso de sus logros.

Ln::|ri.'.-'.

Figura 6. Posibilidad de compartir las insignias ganadas en las redes sociales. Fuente: Elaboracién propia.
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3.8. Imagen de perfil

Cada estudiante puede incorporar una foto o imagen de perfil. Esta imagen se vera en los distintos rankings
de la plataforma. La carga de imigenes es aprobada previamente por un docente o administrador del sistema
para evitar imagenes inadecuadas. Esta opcién de personalizacién permite al estudiante sentir un mayor grado
de involucramiento y también le permite definir como quiere que el resto de sus compaferos visualicen su perfil
logrando distincién frente al resto.

3.9. Gréficos y animaciones

La plataforma incorpora distintos elementos graficos para hacerla més atractiva. Por ejemplo, en la pantalla
de seleccidn de nivel se muestran los desafios completados y los pendientes con pequefas medallas. Ademas,
se indican los niveles bloqueados y cuantos ejercicios son necesarios para aumentar el nivel de usuario y por
lo tanto desbloquear nuevos niveles (ver figura 7).
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Figura 7. Pantalla de seleccién de nivel con agregados graficos. Fuente: Elaboracién propia.

A finalizar cada desafio se muestra una barra con los puntos obtenidos y animaciones si se logra
desbloquear desafios o se obtiene alguna insignia (ver figura 8).
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Figura 8. Pantalla visualizada al finalizar un desafio, con el que se logré desbloquear otros desafios. Fuente: Elaboracién propia.

4. Ayudas y guias de uso
La plataforma fue implementada en el segundo cuatrimestre del afio 2016 en tres cursos de prueba. En
base a dicha implementacién se pudieron detectar algunas dificultades presentadas por los estudiantes a fin de
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comprender la metodologia de trabajo.

Muchos estudiantes, pretendian escribir el cédigo completo del programa, incluyendo el main, bibliotecas,
etc. Otros inclufan instrucciones para la lectura de datos por teclado y salida por pantalla lo que provocaba en
muchos casos un error de timed out ya que los desafios estin pensados para no tener intervencién del usuario
sino que son probados directamente con los distintos casos de prueba.

Para solucionar estos problemas y reducir estos errores se introdujeron dos estrategias diferentes:

* Anilisis preliminar del cédigo fuente: antes de intentar compilar el desafio desarrollado se buscan en el
cbdigo palabras reservadas del lenguaje que dan indicios que se intentd realizar una accién no requerida. Por
ejemplo, si encuentra la palabra main, se le informa al estudiante que solo debe desarrollar el cédigo de la
funcién y no del programa principal. La tabla 2 presenta las palabras mostradas y el mensaje indicado para
ayudar a familiarizarse con el uso de la plataforma.

Mensae aclaraton

il miam Mo ge Gele eocnbin G0 para la Tuncidn principal Sole debe degarrcllar ka Tdos
Tuncitn selicitada

Hinclude Ho debe incuir nuevas bibliclecas solo puede escribir e cddigo de la Todos
Tumaian solicitada

wikd irEmn Mo se dgebe esoribic chdigo para b funciin principal Sole debe desamollar k& Todes
TurGidn solicilada

el Mo ge debe achbir Chligd de Frpresidn de caracianas va que &l sElemia nd Todhos
posee interfaz

soand Mo 58 debe esonbir CHdign para leer una varatke por leclads ya gue &l Toices
SISHEIMA MO pOSEE INheractin con &l usann

il o we pusds ulilzar decsidn parg resobwer esle gercicnn, se debe hacar en Secuancial
[rrmna secuencial

fiar o ge puaden ulilzar cichod para regolver esle aprcicio se dabe hacerk en Seciencial
[oama s uercal

whike Mo se pusden pbizar cichos para resolver este epncicio, dele hacerk en Secuancial
hoimna s encal

fiar Hose pusden uliizar ciclos para resolver esie ajpcicio Cisgisitn

whike Mo 58 pusden uhizar Cclos para resolver este epencicin Lracisiin

Tabla 2. Fragmentos de cddigo buscados para ayudar en la familiarizacién con la herramienta. Fuente: Elaboracién propia.

Este anilisis preliminar del cédigo fuente también se analiza para evitar el uso de instrucciones no
permitidas, por ejemplo, en el primer nivel en cual los desafios deben resolverse mediante instrucciones
secuenciales no est4 permitido el uso de instrucciones de decisidn ni de repeticién. El segundo nivel que es de
estructuras de decisién tampoco admite estructuras repetitivas recién a partir del tercer nivel se admite el uso
de dichas estructuras.

Una encuesta realizada a los estudiantes luego de la implementacién de esta caracteristica indicé que al
52% de los alumnos le fue de utilidad este andlisis preliminar del cédigo para lograr familiarizarse con la
metodologia de trabajo. Luego de implementar estas ayudas el porcentaje de alumnos que no lograron
completar el primer ejercicio se redujo del 7% al 2%. Para lograr que todos puedan completar el menos un
ejercicio y no abandonen debido a no comprender la metodologia de trabajo se incorporé ademas el tutorial
de uso (dado que esto fue incorporado en la presente cursada cuatrimestral de la materia adn no tenemos
estadisticas de cémo influye en el porcentaje de alumnos que no logran completar el primer ejercicio, aunque
creemos que se reducird dicho porcentaje con este agregado).

* Tutorial de uso: En el primer ingreso al sistema el usuario es guiado paso a paso para poder realizar de
forma correcta el primer desafio. Este tutorial ayuda a familiarizarse con la plataforma y con la forma de trabajo
a la vez que hace que el estudiante obtenga puntos iniciales por el solo hecho de completar el tutorial (ver

figura 9).
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Figura 9. Tutorial que guia al estudiante en la realizacién del primer desafio. Fuente: Elaboracién propia.

5. Resultados

La plataforma estd en uso continuo desde el 2do cuatrimestre del 2016 donde se comenzé con 3 cursos
testigo y a partir del 2017 se aplicé a todos los cursos de la materia.

A modo de ejemplo se muestran estadisticas de uso obtenidas durante el ler cuatrimestre del 2018:

* 71 % de los cursos participa en la plataforma
* 47% de los alumnos cargd una imagen de perfil
* 46% de alumnos utilizaron la plataforma, en el curso con mayor participacidn

Se realizé ademas una encuesta de opinién a los estudiantes donde se puede apreciar el grado de
satisfaccidon con la propuesta donde:

* El 41% de los alumnos que utilizé la plataforma sefala que no le fue dificil comprender la metodologia
propuesta y que esta metodologia estuvo clara desde el primer ejercicio (ver figura 10). Para mejorar este
porcentaje, se decidié agregar elementos de ayuda como el anilisis preliminar del cédigo fuente y el tutorial
para el primer ejercicio a resolver (tal como se ha explicado en la seccién anterior del presente articulo).
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Figura 10. Dificultad para comprender la metodologia. Fuente: Elaboracién propia.

* Por lo general los rankings tienen muy buena aceptacién por parte del alumnado (ver figura 11). El 47%
califica a los rankings como excelentes, sumando las calificaciones positivas (Excelente, Muy bueno y Bueno)
se obtiene el 90%. De todos modos para analizar ese 10% restante en la figura 12 se presenta la valoracién
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obtenida por ranking donde puede observarse que el “Ranking general” ha obtenido todas valoraciones
positivas (Excelente, Muy bueno y Bueno); mientras que los rankings més puntuales como ser el “Ranking por
nivel” ya obtuvo alguna calificacién regular siendo esta la dnica valoracién no positiva y finalmente el “Ranking
por Curso” tiene opiniones encontradas siendo el Gnico ranking que tiene todas las valoraciones posibles desde
Excelente a Pésimo, esto se debe a que no todos los cursos tienen la misma cantidad de participacién por ser
una herramienta de uso optativo, entonces si se cuentan puntos acumulados tienen mejores resultados los
cursos que tienen mayor cantidad de alumnos que participan en la plataforma que los que tienen menor
cantidad de usuarios. Si se hace un promedio entre los puntos obtenidos y la cantidad de usuarios, para un
curso que tiene muchos usuarios pero con bajos puntajes el promedio se ve desfavorecido inclusive cuando ese
curso tenga alumnos con los primeros puestos en el ranking general. Es por ello que el resultado por curso
resulta dificil de representar dando mérito al esfuerzo realizado en general por los alumnos del curso. No
obstante si se analizan las valoraciones de este ranking que es el menos favorecido en valoraciones se obtienen
los porcentajes presentados en la figura 13 (los cuales resultan asi todo mas que favorables), sumando las
valoraciones positivas un 76%.
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Figura 11. Valoracién de los Rankings. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 12. Valoracién de los tipos de Rankings. Fuente: Elaboracién propia.
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* El plantear los ejercicios de practica como un desafio a resolver, también ha sido un enfoque gamificado,
en donde el alumno tenga motivacién por superar el desafio y de este modo alcanzar la meta. Los desafios
planteados han sido valorados positivamente por el 82% de los alumnos, el porcentaje restante los cataloga
como regular 18%. Porcentajes analogos se obtienen en cuanto a los desafios bloqueados, los cuales dependen
de obtener una determinada puntuacién otros desafios para poder acceder a ellos. Se contempla como trabajo
futuro la incorporacién de una valoracién desde la plataforma al finalizar cada desafio en donde el alumno
pueda indicar si le gustd o no y ademas si desea enviar algin comentario o sugerencia. Esto permitird conocer
los desafios que menos les ha agradado a los alumnos. En la figura 14 se muestra en forma general la valoracién
de los desafios planteados y bloqueados.
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Figura 14. Valoracién de los desafios. Fuente: Elaboracién propia.

* Las insignias han sido un elemento muy bien valorado por todos los alumnos, todas las valoraciones han
sido positivas (tal como puede verse en la figura 15). El poder evidenciar un logro por medio de la obtencién
de una insignia es un elemento positivo para motivar a los alumnos y ello tiene directa relacién con los
resultados de valoracién obtenidos.
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Figura 15. Valoracién de las Insignias otorgadas. Fuente: Elaboracién propia.

* La barra de progreso también es un elemento distintivo que permite al alumno ver sus avances en cuanto
a los desafios disponibles. Todos los alumnos han valorado positivamente la incorporacién de la barra de
progreso tal como puede observarse en la figura 16.
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Figura 16. Valoracién de las barra de progreso. Fuente: Elaboracién propia.

6. Conclusiones y trabajo futuro

Es interesante ver como una plataforma que se plantea a los alumnos como algo opcional, tenga tanta
aceptacién en el alumnado. Dicha aceptacién se evidencia por el porcentaje de alumnos de cada curso que
decide usarla. Los elementos de gamificacién que incluye permiten que los alumnos no realicen un dnico
desafio para probar la plataforma y la abandonen, ese porcentaje de abandono en etapas tempranas disminuyé
notablemente con las ayudas agregadas al sistema; incluso en la actual versidn se cuenta con un tutorial que
permite que el alumno pueda paso a paso ser guiado para resolver el primer desafio mejorando la curva de
aprendizaje inicial que se requiere para poder utilizar una plataforma de este tipo.

En cada cuatrimestre se fueron incorporando distintos elementos de gamificacidn, siendo la versién més
completa la implementada en el primer cuatrimestre del 2018. Si se analizan los 10 primeros ganadores
histéricos ordenados de mayor a menor efectividad (ver tabla 3), puede apreciarse que los 5 mejores
estudiantes de la dltima edicién estin dentro dicho ranking lo que pone en evidencia que cuantos mis
elementos de gamificacién se incorporan mejores son los resultados obtenidos.

ai'o cuainmestre  puesto  etectiadad

2B 1 1 5,50
2017 1 1 oy 0z
2016 2 1 B, BT
201E 1 2 B5, 73
2018 1 3 &5 67
2018 1 4 a5 48
2T 1 s a5 25
207 1 3 B4,
20105 2 2 84,20
2018 1 5 3,82

Tabla 3. Mayores porcentajes de efectividad. Fuente: Elaboracién propia.

La plataforma construida continda incorporando a través de los distintos cuatrimestres elementos que
permiten mejorarla e enriquecerla desde distintos aspectos. Es por ello que como trabajos futuros se propone
agregar a la plataforma: (a) Nuevas Insignias (por tiempo de uso de la plataforma, por constancia, etc.), (b)
Barra de progreso por nivel (adicionalmente a la barra de progreso general), (c) Valoracién de cada desafio
(que luego de completarse un desafio el alumno pueda darle una valoracién e incluso enviar un comentario o
sugerencia si lo desea). También se analiza la posibilidad de agregar algin modulo que permita agregar desafios
grupales.

Finalmente cabe destacar que en la encuesta realizada a los alumnos al final de la cursada se les pregunta
si les gustaria que existen plataformas de este tipo en otras materias y llama la atencién que todos respondan
que si. Incluso alumnos que no utilizaron esta plataforma, que es algo optativo, consideran importante la
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existencia de este tipo de plataformas. Esto presenta una motivacién para el equipo de trabajo en continuar
mejorando la plataforma y difundir lo realizado para que esta experiencia pueda ser replicada por otros colegas.
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RESUMEN. El propésito de este estudio ha sido identificar cual son los principales motivos por los
cuales los docentes no usan el Moodle o lo usan muy poco, con fines pedagdgicos. Se ha realizado
una encuesta a una poblacién de 640 docentes, de una institucién de educacién superior técnico
profesional de Chile. Entre los motivos identificados se destaca la falta de formacién en la aplicacién
pedagdgica de las herramientas que el Moodle presenta y la opinién comdn de que la principal
utilidad de la plataforma es para el trabajo de gestién. Se concluye que el grado de uso de las

en el aula de clase, junto al manejo instrumental, responde a mdltiple factores, entre los cuales
destacamos las habilidades pedagdgicas y la frecuencia de uso. Se evidencia la importancia de
analizar el uso pedagdgico del Moodle con foco multifactorial.

ABSTRACT. The purpose of this study has been to identify which are the main reasons why
teachers do not use Moodle or use it very little, in their teaching practice. A survey was carried out
on a population of 640 teachers from a professional technical higher education institution in Chile.
Among the reasons identified is the lack of training in the pedagogical application of the tools that
Moodfe presents and the common opinion that the main use of the platform is for management work.
It is concluded that the degree of use of ICT in the classroom, together with instrumental
management, responds to multiple factors among which we highlight the pedagogical skills and the
_f'reqqgncy of use. The importance of analyzing the pedagogical use of Moodle with multifactor focus
is evident.

PALABRAS CLAVE: Moodle, Formacién docente, Educacién superior, TIC, Docencia, Ambientes

de aprendizaje.

KEYWORDS: Moodle, Teacher training, Higher education, TIC, Teaching, Learning environments.
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1. Introduccién

En la actualidad la integracién de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) es una practica
comdn en el 4ambito de innovacién educativa (Silva, Garcia, Guzman & Chaparro, 2016) que, cada vez mas,
apunta al incremento de las actividades basadas en la interaccidén y la creacién colectiva de conocimientos

(Avello Martinez & Duart, 2016).

En este contexto se ha demostrado que los Learning Management System (LMS) potencian la interaccién
y la colaboracién, entre los participantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Perkinsy Pfaffman, 2006;
Viazquez, Burrial, 2017; Yanacén-Atia & Menini, 2018). Sin embargo la interaccién y colaboracién se han
convertido en una variable critica (Smith & Xu, 2016) dentro del escenario formativo creado a partir del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), lo que ha repercutido en la implementacién masiva de
plataformas de aprendizaje en linea como Moodle (Sistema de Gestién de Aprendizaje), para favorecer la
creacién de Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje mixto o
blended-learning (Vuopala, Hyvénen & Jarveld, 2016; Coyago, Puente & Jiménez, 2017).
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La plataforma Moodlejunto a despertar bastante interés tanto por parte de los profesores, se esti
consolidando como una de las més significativas a nivel internacional, no solo por su opcién de cédigo abierto,
sino también por la diversidad de posibilidades que ofrece: a) funciona como un conjunto de médulos y permite
agregar o eliminar elementos de forma flexible en diferentes etapas. El disefio del sitio es facilmente operado
por el conjunto de plantillas predefinidas, que podrian complementarse con los propios desarrollos; b) se
actualiza ficilmente a las nuevas versiones. Tiene un sistema interno para actualizar su propia base y
restaurarla; c) solo requiere una dnica base de datos de tipo SQL y podria usarse junto con otras aplicaciones;
y d) se presta especial atencién a los problemas de seguridad en todas las etapas, desde la validacién de los
datos introducidos mediante el uso de formularios hasta las cookies de codificacién (Kerimbayev, Kultan,

Abdykarimova & Akramova, 2017).

Para el caso particular de la educacién superior, encontramos que, en las dltimas dos décadas, la adopcién
de los EVA ha vivido una significativa extensién (Bidarian & Davoudi, 2011), sobre todo para la agilidad que
éstos presentan en la sistematizacién del trabajo de gestidn, la presentacién de materiales en diferentes soportes
para la ensefianza y planificacién docente. Hecho este dltimo que ha provocado, en algunos casos, que el uso
de estas plataformas se haya vuelto obligatorio para determinadas tareas del quehacer diario del profesorado

(Krause, Pietzner, Dori & Eilks, 2017).

Pero, mientras que los sistemas LMS siguen desarrollando y aumentando las funcionalidades didacticas del
ambiente de aprendizaje, con herramientas siempre mas favorecedora de un aprendizaje colaborativo (Sinclair
& Aho, 2018), promoviendo cambios en los métodos y modos de entrega y comunicacién del curriculo (Park,
2014), el desarrollo de su uso pedagdgico sigue, después de décadas, extremadamente limitado (Rienties,
Giesbers, Lygo-Baker, Ma & Rees, 2014; Parson, 2017). Trabajos publicados revelan el hecho de que, en la
practica, en la Educacién Superior, se estd infrautilizando el potencial didactico de esta herramienta
tecnoldgica, limitando su uso, en muchos casos, a un simple repositorio digital de objetos de aprendizaje
(Costa, Alvelos & Teixeira, 2012; Coyago, Puente & Jiménez, 2017; Englund, Olofsson & Price, 2017), a
ayudante de ensefianza y no como paradigmas pedagdgicos (Graham et. al, 2009; Guzey & Roehrig, 2009).
Asi Samaniego, Marqués y Gisbert (2015), sefialan que los profesores tienden a utilizar las plataformas para
transmitir conocimientos y en menor medida para desarrollar, inventar y crear conocimientos; es decir, la
utilizan como simples repositorios de informacién.

Hay que tener claro que el éxito de los LMS es su forma de gestién y de uso, con la finalidad de tener
eficiencia en la transferencia de conocimiento; por esta razén el profesorado se convierte en una pieza clave
ya que es responsable de crear contenidos, planificar las actividades didacticas y adoptar las diferentes
herramientas en el desarrollo de las mismas (Gramp 2013). Al mismo tiempo, es responsables de aprender y
perfeccionar el uso y aprovechamiento de las tecnologias, con el finde permitir la construccién significativa del
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conocimiento centrado en el alumnado, a través del fomento de la creatividad, del pensamiento critico y la
colaboracién (Ananiadou & Magdalean, 2009). En definitiva, al hablar de aprovechamiento de los recursos
tecnoldgicos, se puede decir que el fin esta en transferir eficientemente el conocimiento para tener la capacidad
de comprenderlo y crear nuevo conocimiento,lo que implica que el profesorado debe poseer un amplio
computo de competencias para trabajar en los entornos virtuales (Garcia et al., 2018).

Sin duda, uno de los factores que mais puede influir a un escaso uso de las TIC en el aula y
desaprovechamiento de los EVApor parte del profesorado, es el grado de manejo instrumental, de las
herramientas, que éste presenta (Deniz & Algan, 2007), su dominio para la utilizacién educativa y su
aplicacién contextualizada a los diferentes contenidos curriculares, factores que también parecen influir, de
manera determinante, (Celik & Yesilyurt, 2013; Ward & Parr, 2010) en la percepcién de utilidad (PU) de las
tecnologia, asi como la percepcién de facilidad de uso (PE) (Teo, Ursavas & Bahcekapili, 2012). Sin embargo
centrarse en los TAM (Davis 1989) hace que algunos autores vean los problemas tecnolégicos (facilidad
percibida) de uso y utilidad, como la razén principal de la falta de progresién en la adopcién de las TIC en la
préctica docente (Rienties, Giesbers, Lygo-Baker, Ma & Rees, 2014), mientras que otros estudios planten la
competencia del profesorado para saber por qué, cudndo y cdmo implementar mejor las tecnologias (Krumsvik,
2014; Schneckenberg, 2010) junto con un la competencias pedagdgicas (Sinclair & Aho, 2018; Del Prete &
Cruz Alvarado, 2018), como los factores criticos e inhibidores, en la implementacién exitosa la tecnologias en
el aula de educacién superior y, por ende, del aprovechamiento de las herramientas pedagdgicas que presentan

los LMS.

Esto contrasta con muchas estrategias de adopcién de las TIC en la ensefianza, que se han concentrado
prevalentemente en la formacién en manejo técnico de las herramientas (Al-Busadi & Al-Shihi, 2011; Price &
Kirkwood, 2014). Y si bien se ha comprobado que si, el perfeccionamiento y la capacitacién en el uso de las
TIC ha resultado ser una practica capaz de generar un cambio positivo en la actitud del profesorado hacia la
integracién de éstas en el proceso de ensefianza (Steiner & Mendelovitch, 2017), asi como la colaboracién
docente para su capacitacién en el uso (Batanero & Bermejo, 2012; Glazer, Hannafin & Song, 2005; Montero,
2011), esto no es suficiente para producir un cambio significativo en la practica docente. Morgan (2003) usa
el término "pedagogia accidental' cuando la adopcién de los LSM es motivada por consideraciones
organizacionales y lleva al profesorado a reconsiderar su enfoque de la ensefianza, sin presentar una real
conviccidén en la eficiencia del cambio que, la adopcién de estas herramientas, provocaen el proceso de
ensefanza y aprendizaje, ni habilidadesen la seleccién y manejo de estrategias didacticas especificas (Rienties,
Giesbers, Lygo-Baker, Ma & Rees, 2014; Steiner & Mendelovitch, 2017). Sin cambio conceptual, es poco
probable que los docentes alteran voluntariamente su pedagogia (Englund, Olofsson & Price, 2017).

Queda evidente, asi, que, si el grado de uso de las TIC en el aula de clase depende, de manera
determinante, por el nivel de apropiacién que de ésta presenta el profesorado en ejercicio, es necesario
considerar que el nivel de apropiacidén es un fenémeno complejo y multifactorial (Del Prete & Cruz, 2018).
Como muchos otros procesos de construccién de conocimiento, este depende del conocimiento previo, de la
teoria del aprendizaje (implicita o explicita) de las/os docentes, de sus representaciones acerca de las TIC, de
las TIC disponibles, de la intencién del profesorado y de la intencién del alumnado, entre muchos otros
factores (Valencia-Molina et al., 2016). Al mismo tiempo fundamental resultara el apoyo institucional para
fomentar el uso del LMS en el proceso didactico. Este apoyo,que se evidencia, prevalentemente,con asesoria
técnica y programa de capacitacién para el manejo técnico de los ambientes virtuales de aprendizajes (Lin &
Chen, 2013), deberia apuntar también al reconocimiento del tiempo que el profesorado dedica a la
construccién de actividades didacticas que hagan uso de las TIC (Price & Kirkwood, 2014); tiempo de
dedicacién necesario para que el profesorado se apropie del ambiente virtual, sigas las interacciones que se
producen entre y con el alumnado (foros, encuestas, wikis) y para que desarrolle contenido (Hsu & Shihkuan,

2011; Rodriguez, Restrepo & Aranzazu, 2014).

Por dltimo, se considera necesario indagar sobre los factores que inhiben el uso de los LMS en el proceso
de ensefanza, por parte del profesorado, para identificar qué es lo que est4 afectando a quela adopcién masiva
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por parte de las instituciones educativas de los LMS, no venga suportada con la introduccién significativa, de
los mismos, en el aula de clase.

2. Metodologia

2.1. Disefio y objetivo de la investigacién

El estudio realizado podriamos considerarlo de tipo no experimental, expost-facto (Mateo, 2004), y con un
muestreo no probabilistico, de conveniencia o causal (Alamino, 2006; Sabariego, 2012), que viene
determinada por la facilidad de acceso que el investigador tiene a los sujetos que la conforman.
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El objetivo general que persigue la investigacidn era conocer los motivos fundamentales por los cuales los
docentes de la Universidad Tecnolégica de Chile (INACAP) no wtilizaban la plataforma virtual de la citada
institucién (Moodle), o la utilizaban poco.

2.2. Poblacién y muestra de la investigacién

La muestra de la investigacién estuvo conformada por 640 docentes, lo que supone el 12,23% de la
poblacién; de ellos 640, 231 (36,09%) eran hombres y 409 (63,91%) mujeres; trabajando la gran mayoria
(f=565, 82,12%) en la modalidad presencial, seguidos a gran distancia de 16 (2,52) que lo hacian en la
modalidad “on-line”.

La muestra estuvo conformada por docentes de todas las disciplinas que se imparte en INACAP (tabla 1),
y por docentes de todas las 26 sedes donde la institucién imparte docencia de educacién superior por todo el

pais de Chile.

AREA DE ENSERAMZA EM LA QUE REALIZAN LA DOCENCIA. F i
ADMINISTRACION ¥ NEGDCIOS a0 21, 6%
ALEHOFECLAHLA Y AGHDIMLE:S TR h A U
CONSTRIAZCION bl 10, 835
CHEERD Y CGOMUMIGACION Al et
ELECTRICIIMD ¥ ELECTRONICA, 0 16, 01%
HOTELERL, TURKSMO ¥ GASTROMOMIA T4 11,83
HUBAAREDADES % EDILCACICHN i 1, 77%
M ORMATICA ¥ TELCCOMUMICACIONES LA 14, L4t
MECAMICA 156 24 4%
MIMERLA ¥ METALURGEIA a7 5,00%
PROCESOE IMOLISTHIALES 14% 23,30
SALUD T 11,62%
ToTal tid 1EK1 4

Tabla 1. Area de ensefianza en la cual la muestra de estudio imparte docencia. Fuente: Elaboracién propia.

Sefialar también desde el principio que, de los 640 profesores encuestados, solamente 52, fueron los que
senalaron que “no utilizaban la plataforma”, y sera sobre ellos los que realizaremos nuestro estudio.

2.3. Instrumentos de recogida de informacién

El instrumento de recogida de informacién estaba compuesto por 16 items con construccién tipo Likert, al
cual se le afiadieron algunas preguntas respecto a la formacidén que el profesorado consideraba tener de la
plataforma Moodle, tanto en lo referido a su manejo técnico como didactico.

De dicho instrumento obtuvimos el indice de fiabilidad mediante al alfa de Cronbach, alcanzando un valor

del 0,932. También obtuvimos la correlacién ftem total, por si la eliminacién de algdn ftem aumentaba la
fiabilidad del instrumento, datos que presentamos en la tabla 2.
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Tabla 2. Correlacién item-total. Fuente: Elaboracién propia.

Los analisis efectuados nos permiten concluir dos aspectos: uno, que el indice de fiabilidad del instrumento
es elevado (O’Dwyer & Bernauer, 2014), y dos, que no era necesaria la eliminacién de ningGn item para
aumentar la fiabilidad global del instrumento.

3. Resultados de la investigacién

Comenzaremos nuestro trabajo presentando los resultados respecto a los motivos que los 52 profesores
sefalaron que tenian para no utilizar la plataforma Moodle. Para una correcta interpretacién de los hallazgos
debe considerarse que la escala de respuestas iba de 1 (muy poca importancia) a 10 (muchisima importancia),
las medias y desviaciones tipicas se presentan en la tabla 3.
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Media D.

- tipica
é Desconpzeo suutilizacion técnica 4,53 332
& Diesconozoo su utilizacion educativa 4,54 a1n
~ Mi axperigncia como docents ma indica qua no les interesa a los 5.00 312
;g estudiantes
E Mo crec que sea una estrategia de ensefianza Gtil 4.8 325
>u, Mo s& adapia a los conlenidos que impario 4390 403
a Mo he recibido apoyo de la instibucion para utilizaro 4,62 318
E Ma exige inwartir mucho tsempo 544 310

Loz alumnos no aprenden con ella 472 309

Mo tengo matenales educativos 4,44 14

Los olnes compaiieros que imparten las asignaturas no lo wlilizan 4,39 407

Cred Que no Sera capaz de wsar ¢l Moodle de manera efectiva &n rm labor 4 44 3,48

coms docente

Soy rehicente con respecto al uso del Moodle porgue restnnge la 413 3ar

interaccidn social y afsla a la gente

ke incomoda que mis estudhanies sean mis habiles en el wso del Moodle 3,00 .89

Creo que &l Moodle és uld 26lo para trabajo de admmisiracidn y £.16 336

planificacitn docente (pruebas, planificacidn, etc)

Me inqueeta la idea de que el Moodle reduzca @ rol del profesor, y sea 426 3,22

negalive para la educacidn de los estudianbes

Dieferia usar ol Maadle en mis asignaluras pero nd & COMS Grganwzar y 4 99 317

feshonar &l aprencraje de mes esfedianies de esa manera

Tabla 3. Motivos por los cuales no utilizé el AAI. Fuente: Elaboracién propia.

Los valores obtenidos nos permiten sefalar dos aspectos: a) que lo motivos apuntados no han sido
valorados como muy significativos, pues por lo general, no superan el valor central de 5, y b) que las amplias
desviaciones tipicas alcanzadas indican una fuerte dispersién en las contestaciones ofrecidas.

Ordenados de mayor a menor las valoraciones obtenidas, se obtiene la siguiente secuenciacidn:

1. 544 Me exige invertir mucho tiempo
2. 5,16 Creo que el Moodle es dtil sélo para trabajo de administracién y planificacién docente
(pruebas, planificacién, etc)
3. 5,00 Mi experiencia como docente me indica que no les interesa a los estudiantes
4. 491 Deberia usar el Moodle en mis asignaturas, pero no sé cédmo organizar y gestionar el
aprendizaje de mis estudiantes de esa manera
5. 490 No se adapta a los contenidos que imparto.
6. 438l No creo que sea una estrategia de ensefianza Gtil
7. 4,72 Los alumnos no aprenden con ella
8. 4,62 No he recibido apoyo de la institucién para utilizarlo
9. 4,54 Desconozco su utilizacién educativa
10. 4,53 Desconozco su utilizacién técnica
11. 4,44 No tengo materiales educativos
12. 4,44 Creo que no seria capaz de usar el Moodle de manera efectiva en mi labor como docente
13. 4,39 Los otros compaferos que imparten las asignaturas no lo utilizan
14. 4,26 Me inquieta la idea de que el Moodle reduzca el rol del profesor, y sea negativo para la
educacién de los estudiantes.
15. 4,13 Soy reticente con respecto al uso del Moodle porque restringe la interaccién social y aisla
a la gente.
16. 3,00 Me incomoda que mis estudiantes sean mas habiles en el uso del Moodle.
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Como podemos observar, los principales motivos aludidos van en la direccién de la inversién de tiempo
que requiere poder planificar y disefiar actividades en la plataforma; la opinién que el uso pedagdgico es poco
atil para el aprendizaje de los discentes; la percepcién que la mayor utilidad que presenta el uso de la
plataforma Moodle apunta al trabajo de gestién y administracién y, no por Gltimo, la falta de formacién para la
optimizacién de los recursos pedagdgicos ofrecido por la plataforma .

En la pregunta se le ofrecia al profesorado la posibilidad de que pudieran ofrecer otros motivos no
ofrecidos en las opciones, y las respuestas que ofrecieron fueron las siguientes:
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“No sé qué existe”

“Un factor debilitante que no consideran horas para trabajo.”

“Falta capacitacién, falta integrar al alumnado.”

“Me falta dominio en algunas actividades.”

“Falta de empoderamiento de AAI” (nota: denominacién que recibe la plataforma de Inacap)
“Mis asignaturas también ven las plataformas de Cisco, también uso One-drive.”
“Es muy completa su utilizacién para el aprendizaje de los alumnos y la docencia.”
“Saber realizar pruebas online.”

“Indicar a los alumnos los criterios de evaluacién.”

“Que sea un mayor aporte para el aprendizaje.”

“No he tenido la necesidad.”

“No se esta utilizando una plataforma, prototipo con apoyo del CIEDU.”

“Solo lo utilizo para subir archivos.”

Motivos que van desde la falta de formacién a creencias negativas para su incorporacidn a la ensefianza,
y desconocimiento sobre su existencia y utilizacidén de otras herramientas para llevar a cabo la accién formativa.

Con el objeto de buscar una mayor profundizacién en los motivos de no utilizacién de la plataforma
Moodle, llevamos a cabo un anélisis factorial, obteniendo la matriz de componentes rotados que se ofrecen en

la tabla 4.

Companas
1 F 3 4
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Tabla 4. Matriz de componente rotado. Fuente: Elaboracién propia.
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Cuatro son los factores que sobresalen y podriamos denominar como:

1) Falta de formacién, no interés de los estudiantes y no adaptacién a los contenidos impartidos.

2) Actitudes negativas hacia la plataforma y efectos de su utilizacién.

3) Falta de materiales educativos propios o por no usos de sus compareros. Falta de apoyo institucién.
4) No es una estrategia dtil para la formacién de los estudiantes.

Siguiendo en la profundizacién de los motivos, una de las preguntas del cuestionario se referia a que el
profesorado se puntuara de | a 10, respecto al dominio que creian tener de la plataforma de formacién virtual
de Inacap. Valoracién que se situé en una media del 6,61 con una desviacién tipica del 1,86. Y para
profundizar en la significacién de esta valoracién en la utilizacién o no de la plataforma formulamos las
siguientes hipétesis:
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- Hipétesis nula (HO): No hay diferencias significativas entre la percepcién que los docentes tenfan de su
dominio del AAl y si utilizan, o no, el AAI con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

- Hipétesis alternativa (H1): Si hay diferencias significativas entre la percepcién que los docentes tenfan de
su dominio del AAl, y si utilizan, o no, el AAI con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

Y para su contraste, se ha utilizado el estadistico t de Student; sefalar que las puntuaciones medias y las
desviaciones tipicas alcanzadas se presentan en la tabla 5.

{Ha utlizado en el presente ano el H Maoda o.
AAIT esladndal
Ciprribnien el L] Hip L 544 2347
5 555 gz 1,775

Tabla 5. Utilizacién del AAI en funcién de su dominio. Fuente: Elaboracién propia.

Como podemos observar en la tabla anterior dos aspectos sobresalen: uno, que la gran mayoria de
docentes indican que utilizan la plataforma Moodle en su quehacer docente, y dos, que tienden a valorarse
con mayor dominio los que sefialaron que si lo habian utilizado en el dltimo afo.

Para el contraste de las hipétesis anteriores se ha aplicado la t de Student, pero indicar que en primer lugar
se ha aplicado el test de Levene (Levene, 1960) para analizar si se asumen, o no, las varianzas iguales
(homocedasticidad) y en funcién de ello, determinar el valor t que se seleccionard. En la tabla n° 6, se
presentan los valores obtenidos.

F L1 T Gl L)
COMIMID DEL AAl | S asomen varisnzas |goales 131053 O -4, 805 05 1 s]
N S8 SSuimen vanantas iguslis 3B LR ] i -]

Tabla 6. t de Student Diferencias entre la percepcién que los docentes tenian de su dominio del AAl, y si utilizan o no el AAI Fuente:

Elaboracién propia.

En primer lugar, indicar que no se han asumido las varianzas iguales; por otra parte, sefialar que el valor t
obtenido nos permite rechazar la HO y aceptar la HI; en consecuencia, podemos sefalar que, si hay
diferencias significativas entre la percepcién que el profesorado tenian de su dominio del AAl, y si utilizan o
no el AAI con un riesgo alfa de equivocarnos de p<0,01, siendo los profesores que indicaron tener un mayor
dominio los que més lo habian utilizado.

4. Conclusiones, limitaciones y lineas futuras de investigacidn
El propésito de este estudio ha sido identificar algunos de los principales motivos por los cuales el
profesorado de la institucién INACAP no usa el Moodle, o lo usan muy poco, en su practica docente. El
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instrumento que hemos construido ha presentado un muy aceptable indice de fiabilidad y una cierta
consistencia en los factores identificados.

Senalar que, del anélisis de los datos realizado, se destaca que no ha existido una fuerte valoracién de los
diferentes motivos apuntados en el instrumento, aunque, si ha aparecido una fuerte dispersién de las
puntuaciones alcanzadas, lo cual sugiere que si hay un grupo de profesorado que valoré como muy influyente
los motivos apuntados.

Del anilisis de los resultados obtenidos destacamos, antes de todo, que hoy en dia ya se puede afirmar
que el uso de la plataforma Moodle, sobretodo en el caso de las instituciones educativa que han adoptado lo
LMS como sistema de gestién, hace parte del quehacer del profesorado (Vuopala, Hyvénen & Jarvela, 2016;
Coyago & Puente, 2017), si bien, como indica la literatura presentada en la fundamentacién tedrica del trabajo,
y los resultados de nuestro estudio, no siempre este uso supera la gestidén y planificacién de la docencia,
extendiéndose a una aplicacién pedagdgicas de las herramientas didacticas que el Moodle ofrece. Ello
perfectamente pudiera deberse a una serie de motivos que van desde la baja capacitacién del profesorado para
incorporarlas herramientasdidacticas presentes en los EVA en la practica docente; su desconocimiento para
organizar y gestionar el aprendizaje con tales herramientas, y no por dltimo, la falta de politicas institucionales
para ayudar y fomentar la adopcién de tales herramientas en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Entre los motivos identificados, en nuestro estudio, del porque no se utiliza o se utiliza poco el Moodle con
finalidad pedagdgicas, se destaca la opinién de que, la principal utilidad que ésta presenta segdn el profesorado
encuestado, es para el trabajo de gestién. El hecho que la adopcién de los LMS como sistema de gestién, por
parte de las instituciones educativas, pueda provocar que el profesorado sea obligado a utilizarlo (Price &
Kirkwood, 2014; Krause, Pietzner, Dori & Eilks, 2017) para las tareas de gestién y planificacién de la docencia,
nos lleva a afirmar que la frecuencia de uso es uno de los factores que mas determina el concepto de utilidad
(Teo, Ursavas & Bahcekapili, 2012) que se tiene de las herramientas y que por ende influye en el grado de
adopcién de la misma.

Entre otras razones relevantes para el “no” uso de la plataforma se encuentra la sensacién de tener que
invertir mucho tiempo, tiempo que no siempre viene ni reconocido, ni asignado explicitamente por parte de las
instituciones educativas, a los quehaceres docentes. También este caso, la frecuencia de uso, junto a
habilidades pedagégicas, podria incidir en manera favorable en la inversién de tiempo necesario para manejar
la plataforma.

Estos Gltimos aspectos comentados, nos llevan a reclamar la necesidad de establecer en las Universidades
centros de apoyo a la produccién de objetos de aprendizaje para facilitar la incorporacién de las TIC a la
ensenanza. En Espafa la politica de crear centros de recursos en las Universidades ha dado buenos resultados
para facilitar la utilizacién de las TIC por el profesorado (Cabero et al., 2010).

No por dltimo se destaca, de los resultados obtenidos, la relacién positiva entre la percepcién que el
profesorado tiene de su dominio del Moodle y la frecuencia de uso, lo que nos induce a reconocer que el
manejo técnico, sigue siendo un elemento que incide positivamente en la incorporacién de la plataforma a la
préctica educativa (Deniz & Algan, 2007; Rienties, Giesbers, Lygo-Baker, Ma & Rees, 2014). Por otra parte, y
como ponen de manifiesto diferentes estudios (Badia, Garcia & Meneses, 2017; Luo, Murray & Crompton,
2017; Ramirez & Barajas, 2017) la mayor frecuencia de uso de la plataforma va asociada a un mayor uso de
realizacién de actividades més diversas e innovadoras, lo que repercute en el aumento de la calidad de la
formacién.

Queda evidente, asi, que el grado de uso de las TIC en el aula de clase responde a mdltiples factores y
por ende se evidencia la importancia de analizar la incorporacién y uso de las TIC en la practica docente con
foco multifactorial, teniendo en cuenta el papel de la institucién en el facilitar el uso de la plataforma para la
docencias y la necesidad de trabajar con el profesorado en el desarrollo de diferentes habilidades, como es la
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habilidad pedagdgica. Tales habilidades, complementindose al manejo instrumentales, resultan ser necesarias
e indispensables para hacer frente a los desafios educativos del siglo (Partnership for 21st Century Skills, 2009;
Van Laar et al., 2017).

Como lineas futuras de investigacién se sefialan el interés en replicar el estudio en otros contextos
universitarios chilenos y latinoamericanos; utilizar la técnica de la entrevista en profundidad para analizar los
resultados aqui alcanzados y triangularlos (Aguilar & Barroso, 2015), y empoderar la investigacién conociendo
en profundidad los recorridos y utilizacién concreta que el profesorado realizadentro de la plataforma web
(Berenice & De la Calleja, 2017). En cierta medida podriamos considerar nuestro trabajo como de caracter
exploratorio. Por otra parte, no debemos olvidar que la técnica de recogida de informacién que se ha utilizado
entra dentro de la categorfa de los autoinformes, y éstos poseen una serie de limitaciones, que pueden ser
superados con la complementariedad de las técnicas anteriormente apuntadas.
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RESUMEN. Diferentes estudios en los dltimos afios han demostrado que los videojuegos (VJ)
poseen intrinsecamente un componente potencialmente motivador. Lo cual, ha llevado a las
personas — en su mayoria jévenes — a involucrarse directamente con este tipo de tecnologias y
adaptarse facilmente a ellas. Esto se ha podido evidenciar en diferentes contextos de aplicacidn,
principalmente en la industria del entretenimiento. Sin embargo, existe evidencia en la actualidad del
incremento del uso de VJ en otros entornos como lo son la rehabilitacién, la salud y la educacién.
Especificamente, nuestra propuesta estd enfocada en el campo educativo, donde las nuevas
tecnologias son parte del dia a dia de los estudiantes y es necesario que las metodologias
tradicionales se adapten a estas. Nuestra propuesta estd centrada en encontrar el cémo estamos
tomando ventaja de los VJ y cémo podemos mejorar cada dia para que los estudiantes incrementen
sus habilidades con la ayuda de la realidad virtual. Para ello, hemos realizado una revisién de la
literatura con el objetivo de encontrar las principales caracteristicas y métodos usados en la
educacién mediante la realidad virtual (RV). X partir de esta revisidn, presentamos una propuesta
de solucién y una validacién mediante el uso de un juego.

ABSTRACT. In recent years, several studies have demonstrated that videogames (VG) have a
potential motivator component. Which has led people - mostly young people - to become directly
involved in this kind of technology and easily also adapt to it. This is evident in different application
context, mainly in the entertainment industry. However, there is evidence of the increment of usin,

VG in others contexts like rehabilitation, health and education. Specifically, this proposal is focuse

on the educational field, where new technologies are daily used by the student. And, we considered
that traditional methodologies need to adapt their methods with these technologies. Our proposal is
centered in to answer How we currently take advantage of this and how we can improve them?
That is why, first, we did a literature review that aims to find the main features and methods that
are been used in the education through virtual reality implementation. From there, we present a
possible solution and an early validation by using a virtual reality game applied in a history course.

PALABRAS CLAVE: Realidad virtual, Educacién tecnolégica, Historia, Aprendizaje mévil,
Videojuegos, Mapeo sistematico.

KEYWORDS: Virtual reality, Educational technology, History, Mobile Learning, Video-games,
Systematic mapping.
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1. Introduccién

El Sistema educativo en Latinoamérica estd pasando por un momento interesante. Esto se debe a que
tenemos las plataformas, las iniciativas, los recursos y las herramientas para procesar el conocimiento generado
mediante las formas especiales en cémo entregamos ese conocimiento. Las didacticas y la innovacién en el aula
de clase son un tema importante de discusién como se evidencia en (Cofré, Nuiiez & Becerra, 2017; Holguin,
Rodriguez & Colomé, 2016). Donde, se discute acerca de cémo se puede mejorar el disefio, la implementacién
y la valoracién de las estrategias de evaluacién que favorecen el proceso de ensefianza y aprendizaje (Sera &

Wheeler, 2017).
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Sin embargo, existen pocas técnicas y modelos que soporten este proceso de ensefianza y aprendizaje. Y
en menor nGmero se encuentran tendencias tecnoldgicas enfocadas en apoyar este tema. Principalmente, esto
se debe al poco conocimiento o dificultad de adaptacién de los profesores a ellas.

De acuerdo con la Real Academia de la Lengua (RAE), la realidad virtual es la “Representacién de escenas
o im4genes de objetos producidos por un sistema de computador, el cual da la sensacién de que este existe en
la realidad”. Este entorno es percibido usando gafas de realidad virtual, las cuales pueden ser ampliamente
complementadas con otros accesorios como los controles, sensores de localizacién, armas, entre otros. El
objetivo de estas gafas y sus accesorios estin enfocados en mejorar la experiencia de usuario dada por la
inmersién dentro del mundo virtual.

Esta investigacién provee las bases conceptuales para iniciar trabajos que apuntan hacia la generacién de
un modelo de buenas practicas y recomendaciones en el uso de la realidad virtual, aplicada en los entornos
educativos y tematicas especificas de este. Especificamente, en esta investigacin se quiere hacer énfasis en los
cursos de historia orientados en la escuela secundaria.

Este articulo esta estructurado de la siguiente manera: la seccién 2 da a conocer conceptos relacionados al
estudio. La seccién 3 describe el proceso realizado en la revisién de la literatura. En la seccién 4, se detallan
los resultados obtenidos. En la siguiente seccién, se describe la propuesta preliminar. En la seccién 6 se
presenta una validacién inicial de la propuesta. Finalmente, las conclusiones y el trabajo futuro son presentadas
en la seccién 7.

2. Conceptos relacionados

2.1. Realidad Virtual y su efecto en la experiencia de usuarios
Kim (Kim, Park, Lee, Yuk & Lee, 2001) define VR como “un entorno multimedia altamente interactivo en
el que el usuario se convierte en el participante en un mundo generado por computadora”.

Brooks, por su parte (Brooks, 1999) describié VR como una experiencia en la que el usuario esta inmerso
de manera efectiva en un entorno virtual receptivo. Se han informado muchas ventajas con la instruccién
basada en VR, como un mejor rendimiento académico(Lee & Wong, 2014), una mejor capacidad espacial
(Cohen & Hegarty, 2014), aprendizaje activo (Kim et al., 2001) y visualizacién (Manseur, 2005), y también
aprendizaje colaborativo (Ho, Nelson & Mieller-Wittig, 2011).

2.2. Mapeo sistematico de estudios
La tecnica de mapeo sistematico (en inglés, systematic mapping) define un proceso y estructura de informe
que permite categorizar resultados que han sido publicados hasta el momento en un 4rea especifica (Petersen,

Feldt, Mujtaba & Mattsson, 2008).

El objetivo de un mapeo sistematico esta en la clasificacion, y esta por tanto dirigido al analisis tematico y
a la identificacion de los principales foros de publicacion.
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Permite responder preguntas genericas como ¢Que es lo que se ha hecho hasta el momento en el campo
X? Como limitacion, este tipo de estudios no toma en consideracion la calidad de los estudios incluidos.

El proceso de mapeo sistematico consiste en las siguientes etapas: (i) definicion de las preguntas de
investigacion, (ii) revisién de alcance, (iii) realizacién de la busqueda, (iv) seleccion de articulos, (v) filtrado de
articulos, (vi) clasificacion, (vii) extraccion de datos, (viii) y mapa sistematico (Petersen et al., 2008).

3. Metodologia

De acuerdo al proceso de mapeo sistematico descrito en la seccién anterior (ver Figura 1), a continuacion,
se describe las actividades realizadas en cada etapa.
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Figura 1. Proceso de mapeo sistematico. Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Definicién de las preguntas de investigacién

Las preguntas de investigacién (en inglés, Research Questions, RQ), se definen de acuerdo al objetivo
planteado en este estudio. El contexto de las RQ es lograr determinar el uso de tecnologias de realidad virtual
en el campo educacional, especificamente en el campo de historia. La tabla I, presenta las 2 RQ que
representan las bases del presente estudio segn lo recomendado por Petersen (Petersen et al., 2008).

3.2. Revisién de alcance
El alcance se definio de acuerdo a lo recomendado por Petersen (Petersen et al., 2008), como sigue:

- Poblacion: Estudiantes de educacién secundaria.

- Intervencion: Cualquier estudio con metodos, tecnicas, modelos o herramientas, que contengan
propuestas de Realidad Virtual para ensefar tépicos de ensefianza en educacién secundaria para los cursos de
historia.

- Diseno del estudio: Uso de Realidad Virtual en sala de clases o laboratorios.

- Resultado: Evaluacién de compromiso y mejora de resultados académicos.

3.3. Realizacién de la bidsqueda

La estrategia de busqueda consistio en expresiones booleanas formadas por las siguientes palabras claves
y sus variaciones (en ingles): "Virtual Reality", "VR", “High School”, “Education”, “Training”, “Learning”,
“Lesson”, “History”, las cuales se generaron a partir de las preguntas de investigacién planteadas (ver Tabla I).

Las cadenas de busqueda basicas se construyeron a partir de las palabras claves mencionadas. Algunos de
los terminos fueron desglosados en expresiones booleanas de tipo OR y AND. Por otro lado, la seleccion de
las fuentes de datos todas fueron digitales. Se seleccionaron estas fuentes, ya que incluyen motores de
busquedas, se posee acceso completo desde el lugar de la realizacién del estudio y son accesibles via web. Las
fuentes donde se aplico la busqueda fueron Science Direct, IEEE Xplore y ACMDL.

En Science Direct se encontraron 16 trabajos, en IEEE Xplore 67, y en ACMDL se encontraron 20
trabajos respectivamente. En la tabla Il se presenta un resumen de estos resultados.

Diaz, S.; Diaz, J.; Arango-Lépez, J. (2018). Clases de Historia en mundos virtuales: {Cémo podemos mejorarlo?. Campus Virtuales, 7(2), 81-91.

www.revistacampusvirtuales.es

)
(=2
N
8
~
%
9]
El
E
>
v
=3
£
(@]




i
=

(=3

N

S

= R
w

8

<

=]

]

=

w

2

£ Fil2
O

Pragunizs de Invastigacion
Pregoms

& ud canccemos hasia shara del usa de las
tecnologias asocadas a la realidad wirtual en
el proceso de ensefanm y aprendizaje’®

pudlas son las 1dcnicas de reaicsd vtual
gue askin siendo usadas hoy en dia para
anaafia famas relacionades con la hsbomns e

Obyedsro

Logear idenbdicar & impacto del uso de s
realidad vilwal ©n procesos  educalivos
Idestificar molivacdn, logroes ¥ recutados
abienidns

Idestilicar fdcnican ¥ mebadalogias asocisdos
al soporte tecmaldgon ofrecdo por |a realidad
wirbual

la asousla sacundans’

Tabla I. Preguntas de investigacién para el mapeo sistematico. Fuente: Elaboracién propia.

Es interesante notar que el ndmero de resultados confirman la importancia de este tipo de enfoque y el
potencial que se tiene (Garris, Ahlers, & Driskell, 2002; Gee, 2007; Przybylski & Rigby, 2010; Rigby & Ryan,
2011). Ya que se han encontrado sélo unas pocas soluciones propuestas. La tabla Il muestra los resultados
preliminares obtenidos.
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Tabla II. Resultados preguntas de investigacién. Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Seleccién de articulos
La seleccion de los estudios se ha formulado basada en los siguientes criterios de inclusion/exclusion:

- Inclusion: trabajos de investigacion que provienen de revistas, con tépicos relacionados dnicamente a
“educacién, “ingenierfa”, “ciencias de la computacién” y similares. Los articulos deben describir tecnicas,
aproximaciones, metodologias, modelos, prototipos y/o herramientas que sean utilizados en el dmbito
educacional apoyados por Realidad Virtual.

- Exclusion: (i) Realidad Aumentada, (ii) Video-juegos sin la utilizacién de Realidad Virtual, (iii) procesos
de ensefianza aprendizaje sin el uso de tecnologias de Realidad Virtual y (iv) otras tecnologias de la
informacién.

- Rango de tiempo: Investigaciones entre los afios 2012 y 2018, tomando en cuenta el crecimiento
tecnoldgico de este tipo de tecnologia y su constante cambio y acercamiento a los usuarios finales.

Para seleccionar los trabajos de investigacion, en primera instancia se utilizd el criterio de inclusion para
hacer analisis sobre el titulo, resumen y palabras claves, obteniendo de esta manera el mayor numero de
trabajos que aportan contribuciones significativas.

En segunda instancia se utilizé el criterio de exclusion donde nos centramos principalmente en el resumen,
introduccion y conclusiones, analizando un poco mas aquellos trabajos que lo requerian para asegurarnos
realmente de que eran relevantes para el campo de estudio. Finalmente, se aplic el filtro de afio de la
publicacién, para incentivar el uso contemporaneo de la tecnologia.

3.5. Filtrado de articulos

El proceso de seleccion consta de tres etapas realizadas secuencialmente por tres revisores. En la primera
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etapa, cada revisor aplico los criterios de inclusion y exclusion para el titulo, resumen y palabras clave por siete
trabajos seleccionadas de forma aleatoria. Como medio de validacion de concordancia entre los investigadores
se aplico el indice Kappa de Fleiss propuesto por Gwet, obteniendo una fiabilidad del 85%.

En la siguiente etapa, cada revisor aplico los mismos criterios a un conjunto de articulos que se le asigno,
que ahora incluye la introduccion y la conclusion, obtenido un conjunto de trabajos candidatos. En la tercera
etapa, fueron analizados los trabajos candidatos. De esta manera se obtuvo un total de 11 trabajos pertinentes
para el mapeo. Las tablas Ill y IV presentan la lista de articulos seleccionados finales.

4. Resultados

Los resultados son presentados a continuacién (Tabla III).
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Tabla IIl. RQI - VR en educacién general. Fuente: Elaboracién propia.

La primera columna hace referencia al articulo en cuestién. El “enfoque” se relaciona con el tipo de
estudiantes considerados en el estudio. El “N#” esta relacionado con la cantidad de participantes. El “objetivo
educativo” eval(a el tema principal que se ensefid mediante la realidad virtual. Por dltimo, se resume la
conclusién principal del estudio.

De los 11 articulos seleccionados, cinco de ellos estaban relacionados con la educacién en general
mediante el uso de un enfoque de tecnologias de RV.

Cabe resaltar que se encontraron avances importantes en diferentes perspectivas, como el presentado por
Kaufmann (Kaufmann & Schmalstieg, 2006). Este articulo presenta un Sistema que a través de la Realidad
Aumentada (RA) brinda herramientas para la ensefianza de la geometria. Los autores explican que la principal
ventaja de usar RA es la posibilidad que tienen los estudiantes de visualizar las figuras en tres dimensiones (3D),
en lugar de solo verlas en un plano de dos dimensiones (2D) en un papel como se hace tradicionalmente.

En esta misma linea, Bustillo et al. (Bustillo et al., 2015), presentan una plataforma de creacién de entornos
semi-inmersivos, mediante la descripcién del software y el hardware que sirven como herramientas para la
creacién de modelos 3D y ambientes en RV. Ademas, presentan una metodologia de disefio y muestran un caso
de estudio donde se ensefia la historia de la edad media. Los autores concluyen que es muy importante el uso
de estas tecnologias debido a que en su estudio se pudo demostrar que los estudiantes prestan més atencién
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cuando el proceso de ensefianza y aprendizaje incluye tecnologias de la informacién y la comunicacién.

Por otra parte, Lee et al. (Lee & Wong, 2014) describen cémo un ambiente de aprendizaje basado en
mundos virtuales puede mejorar la efectividad del aprendizaje. Sin embargo, las investigaciones relacionadas
en un mayor porcentaje a la ensefanza de la educacién, solamente presentan mecanicas simples para ensefiar
el comportamiento de ciertas culturas (Rossa et al., 2016) o simplemente se utiliza la emulacién como técnica
de un juego tradicional mediante el uso de dispositivos con altas especificaciones como el Kinect, las gafas
Oculus Rift, o las gafas HTC Vive con un menor nivel de validacién (Zhou et al., 2017). La tabla [V muestra
el resumen de los géneros y tecnologias asociadas con cada uno de los estudios encontrados en la revisién de
la literatura.
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Tabla IV. RQ2 - VR en educacién de historia. Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con la informacién presentada en la tabla V, el 91% de las experiencias de juego son disefiadas
e implementadas para computadora, donde las caracteristicas de la realidad virtual son adaptadas. Sin
embargo, el costo de estos dispositivos es alto, lo que hace que esta tecnologia sea inaccesible para la mayoria
de centros educativos (USD $620 Oculus Rift + USD $1100 PC con capacidad de RV), ya que deberia tenerse
un conjunto de equipos disponibles para cubrir la cantidad de estudiantes que se tengan en el grupo. Por esta
razdn, nosotros proponemos el uso de dispositivos méviles de bajo costo como opcién de equipos para RV (por

ejemplo, USD $390 Samsung Galaxy S6 + USD $20 Xiaomi Mi VR).
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Tabla V. Género y tecnologias. Fuente: Elaboracién propia.

Acerca de las aplicaciones y sus caracteristicas (ver Figura 2), un 55% (color rojo) de las investigaciones
estan basadas en el género de aventura para mejorar el contenido del tema. Ademas, los juegos de Aventura
son caracterizados por diferentes mecinicas de juego: investigacién, exploracidn, solucién de puzles,
interaccidn de personajes y también algunos se enfocan en la narrativa y la historia en lugar de estar centrados
sélo en retos, en otras palabras, el usuario vive una aventura mientras juega. El resto es representado por un
18% en educacién (color verde), un 9% es shooter (color celeste, juego de disparos) y el 18% restante son
simuladores (color parpura).

Figura 2. Género y tecnologias asociadas. Fuente: Elaboracién propia.

5. Propuesta preliminar

Teniendo en cuenta las posibles restricciones de precios, y el énfasis en los dispositivos méviles, una
propuesta educativa basada en la temitica de la implementacién de realidad virtual podria contener los
siguientes componentes:
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5.1. Con relacién a la tecnologia

- Dispositivo mévil: El juego deberia ser desarrollado para ejecutarse en dispositivos méviles que soporten
la realidad virtual.

- Méaxima duracién: El juego deberia ser optimizado para que no dure més all4 de cinco minutos para evitar
que el jugador inexperto se maree.

- Calidad del sonido: Un sonido 3D mejora la inmersién del jugador en la experiencia de juego en realidad
virtual.

- Resolucién de los gréficos: es un aspecto importante en las aplicaciones de la realidad virtual porque
corresponde entre el 80% y el 85% de la inmersién. Una alta resolucién permite que la imagen se vea clara
para la visidn humana y no se reconoceran los pixeles de estos.
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- Estilo de graficos: no existe una respuesta correcta a este tema, pero los grificos deben ser coherentes
con la mdsica, los personajes y la temética.

- Sobrecalentamiento: debido a los altos requerimientos de los juegos desarrollados para la realidad virtual,
los dispositivos méviles alcanzan altas temperaturas, por lo cual es conveniente no exponerlos a temperaturas
extras en el ambiente como la del sol o el entorno. Ademas, se recomienda no jugar por mas de 5 minutos
seguidos para evitar este sobrecalentamiento, y ain menos, se debe bloquear la malla de ventilacién.

- Retroalimentacién temprana: con esto, los usuarios podran estar mas concentrados en el contenido.

5.2. Con relacién al contenido

- Personajes no jugables (NPC, Non-Player Characters): NPC es el personaje que guia al jugador a través
de las diferentes escenas, etapas y retos del juego. El hecho de que un usuario pueda interactuar de forma
natural usando la comunicacién verbal o no verbal con otra persona u objeto dentro del juego mejora la
recepcidn y comprensién de los mensajes.

- Tour guiado: debido a las dificultades de acceso, el jugador puede realizar acciones o movimientos
automaticos como respuesta al nuevo entorno, sin concentrarse en los retos o actividades que el juego en
realidad le plantea.

- Narrador: un narrador podria contarle al jugador las cosas y actividades importantes. Adem4s, podria
ayudar al jugador mientras lo guia por sitios importantes dentro del juego o la historia, motivando al jugador
para seguir adelante.

- Sefiales de texto: los juegos deberian tener sefales de texto que sirvan como complemento de la
narracidn.

- Objetos interactivos: el jugador puede encontrar diferentes objetos para interactuar en el entorno virtual,
los cuales pueden mostrar mensajes en ventanas o desarrollar acciones predeterminadas ante una accién del
jugador. Estos pueden servir como un medio de alerta al jugador en el caso de que esté realizando bien o mal
las cosas.

- Guién: el tour guiado deberia ser consistente con la historia y la narrativa, de tal forma que el jugador
comprenda e interprete la informacién sin importar de donde llegue. Para esto es muy importante contar con
un guién estipulado por un documento de disefio del juego (GDD).

Nuestra propuesta (ver figura 3) consiste en un tour guiado por una voz que ensea al estudiante algunos
detalles del entorno virtual que esta observando. En este prototipo, nosotros quisimos ofrecer una experiencia
de juego inmersiva dentro de una ciudad de la edad media. Esta experiencia ensefia los diferentes elementos
que corresponden a cada una de las areas del mundo virtual. Entre estas se encuentra el mercado, la ropa, los
soldados, los edificios, los trabajos, entre otros.

Los textos informativos aparecen como complemento a la voz que guia al jugador. Todo esto esta contenido
en un mundo virtual de 360° que puede ser usado con un dispositivo mévil y con gafas de realidad virtual. Este
prototipo ha sido construido mediante el motor grafico 3D de Unity.
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Figura 3. Propuesta de la realidad virtual en la edad media. Fuente: Elaboracién propia.

6. Validacién

La propuesta esta basada en la revisién de la literatura y la experiencia de los autores. Sin embargo, es
necesario iniciar con las etapas tempranas de la validacién.

En el inicio de esta validacién, se generd y aplicé una encuesta relacionada con la percepcién general del
contenido multimedia de un mundo virtual. Nuestra pregunta fue: “En una escala de 1 a 10, {Cudles son las
caracteristicas mas importantes que considera cuando usted esta utilizando contenido en realidad virtual?”.

Esta pregunta fue dirigida a estudiantes de escuela secundaria, quienes ya previamente habian tenido la
experiencia de interactuar con contenido de realidad virtual.

De un total de 42 participantes, los cuales estaban conformados en un 77% por hombres y un 23% de
mujeres entre 14y 18 afos, ciertas caracteristicas surgieron cuando se nombré el contenido de realidad virtual:

1. Calidad de imagen y del arte en general.
2. Calidad del sonido.

3. Retroalimentacién apropiada.

Esto quiere decir que la calidad del sonido y las caracteristicas visuales, ademas de un apropiado contenido
son realmente apreciadas por las personas que interactdan con la realidad virtual, al igual se debe tener en
cuenta una correcta retroalimentacién que debe darse a tiempo. Esto hace recordar que una de las desventajas
principales de este tipo de tecnologias estd asociado con la fatiga visual que se genera ripidamente en los
usuarios.

Aunque es cierto que esta encuesta no es definitiva para generar conclusiones, es un punto importante para
tomar bases en el trabajo futuro.

7. Discusién

Las tecnologias y el desarrollo de software se han tomado el mundo, casi todo posee en cierto grado un
componente tecnolégico que es guiado por un software. Esto nos permite tomar decisiones estructuradas y
abrir la puerta a la creatividad. {Y los videojuegos? Ellos son el hoy, y probablemente el futuro del
entretenimiento (McGonigal, 2011).

Sin lugar a dudas, los videojuegos inherentemente poseen un potencial motivador (Garris et al., 2002; Gee,
2007; Przybylski & Rigby, 2010; Rigby & Ryan, 2011). Sin embargo, es importante aclarar que los videojuegos
son un apoyo que se puede implementar en un curso, y no se deben ver como un todo, es decir, las
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metodologias tradicionales no deben desaparecer, solo se deben adaptar y generar nuevas alternativas de
ensefianza con las nuevas tecnologfas.

(Es esta un 4rea de investigacidn interesante? Ha sido probado que este tipo de metodologias minimiza las
distracciones de los estudiantes durante la clase y mejora en gran nivel la curva de aprendizaje de estos
(Kayimbasioglu, Oktekin & Haci, 2016). Nosotros podemos apoyar la educacién tradicional, la cual es la ruta
que queremos continuar.

Al finalizar el desarrollo del prototipo, esperamos que los profesores de historia vean el juego y se
involucren en el proceso mediante el uso de este, incorporando también a sus estudiantes. Posteriormente, los
profesores podrian comparar el conocimiento adquirido por estudiantes anteriores mediante metodologias
tradicionales, y el conocimiento adquirido por los estudiantes que tomasen el experimento con la realidad
virtual.
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RESUMEN. En el presente trabajo investigativo se presenta el camino para la construccién de una
guia para evaluar la usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje, dada la existencia de varios
métodos para la evaluacién de la usabilidad en cualquier tipo de sistema interactivo, el objetivo
principal de la investigacidn es elegir los métodos que sean mas apropiados para evaluar la usabilidad
en entornos virtuales de aprendizaje, de igual manera buscar una combinacién de los mismos para

ue dicha evaluacién sea lo mas efectiva y eficiente posible. La investigacién estd siendo
gesarrollada bajo la metodologia de investigacidn-accién multi-ciclo con bifurcacién, de la cual se
tienen en cuenta tres ciclos: conceptual, metodolégico y de evaluacién, En el presente articulo se
realiza la descripcidn del trabajo realizado en los dos primeros ciclos propuestos por la metodologia,
en los que se identifican, caracterizan y ejecutan un conjunto de métodos de evaluacién de
usabilidad apropiados para ejecutar en Entornos Virtuales de Aprendizaje, y actualmente se trabaja
en la construccién de la guia propuesta mediante la combinacién de dichos método.

ABSTRACT. In this research work, the construction path of a guide to evaluate usability in virtual
learning environments is presented, given the existence of several methods to do the evaluation of
usability in any type of interactive system, the research’s main objective is to choose the most
appropriate methods to evaluate the usability in virtual learning environments, likewise, to look for a
combination of them to do the evaluation the most effective and efficient as possible. The research
is being developed under the bifurcation multi-cycle Action-Research methodology, considering
three cycles: conceptual, methodological and evaluation. In this article the work made in the first two
cycles proposed by the methodology is describe, where a set of appropriate usability evaluation
methods are identified, characterized and executed in Virtual Learning Environments, and currently
the proposed guide is under construction based on the combination of those methods.

PALABRAS CLAVE: Educacién, Entornos virtuales de aprendizaje, Calidad de producto,

Usabilidad, Experiencia de usuario, Métodos de evaluacién de usabilidad.

KEYWORDS: Education, Virtual learning environments, Product quality, Usability, User
experience, Usability evaluation methods.
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1. Introduccién

El desarrollo de Internet ha tenido un gran impacto sobre la educacién a distancia y consecuentemente,
la educacién en linea se ha consolidado como una alternativa con un alto grado de popularidad para personas
que por distintas circunstancias no pueden acceder a la educacién tradicional. Por otra parte, diferentes
instituciones educativas de todo el mundo sacan provecho de las tecnologias disponibles para asi proveer
formacién a una audiencia cada vez mayor. Cada dia hay mas personas que para aprender y formarse hacen
uso de sistemas para la educacién en linea, muchas de ellas ven en este tipo de sistemas, una dnica oportunidad
de ser parte de los sistemas educativos implantados en nuestra sociedad.(Enric Mor, 2007).Al mismo tiempo
que crece la oferta de distintas propuestas y modalidades de sistemas de educacién en linea, crece también el
ndmero de personas que los utilizan, por lo que se hace necesario considerar la diversidad de necesidades y
caracteristicas de estas personas al momento de disefar los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA). De esta
manera, se contribuye al disefio y construccién de sistemas de educacidn en linea para que las personas puedan

)
(=2
N
8
~
%
19
E
E
>
v
=]
£
(@]

utilizarlos de manera sencilla, efectiva y eficiente, de forma que el proceso de aprendizaje proporcione una
experiencia de usuario positiva (Enric Mor, 2007).

En la actualidad los EVA estan dirigidos a un pablico cada vez mas amplio, a usuarios cada vez menos
expertos en el manejo de los mismos, por tal razén la Experiencia de Usuario (UX, por sus siglas en inglés User
eXperience) es parte fundamental en el éxito de los EVA (H. Sharp, 2007). La UX se refiere a “cémo se
sienten las personas acerca de un producto y su satisfaccién cuando lo usan, lo miran, lo sostienen, lo abren o
cierran” (H. Sharp, 2007). La UX abarca diferentes facetas relacionadas a la calidad de un producto software
como lo son accesibilidad, emotividad, usabilidad, entre otros (Ferré, 2005). En ese sentido, la presente
investigacién se enfoca exclusivamente a la faceta “usabilidad” de la UX y en su caracteristica “facilidad de
aprendizaje”, (la cual se define como: el tiempo que un usuario, que nunca ha visto una interfaz, puede
aprender a usarla bien y realizar operaciones basicas, {Cuanto le toma al usuario tipico de una comunidad
aprender la manera en cémo se usan los comandos relevantes a un conjunto de tareas? (Sanchez, 2011),
concretamente en el estudio de la usabilidad de los EVA.

Propésito del Estudio

La evaluacién de usabilidad se ha determinado como la actividad que comprende un conjunto de métodos
que analizan la calidad de uso de un sistema interactivo, en diferentes etapas del ciclo de vida del desarrollo
(Nielsen, 1992). Este proceso puede ser llevado a cabo por personas con diferentes habilidades y
conocimientos, involucrando usuarios potenciales y actuales, expertos en usabilidad, disefiadores de sistemas,
entre otros. Es necesario realizar la evaluacién de usabilidad para validar que el producto final cumple con los
requerimientos y es usable. La evaluacién tiene como objetivos principales: evaluar el alcance y la accesibilidad
de la funcionalidad de los sistemas, evaluar la experiencia del usuario en su interaccién con el sistema, e
identificar problemas especificos del sistema(A. Dix, 2004), siendo estos los mismos objetivos que se buscaran
al evaluar un EVA con una guia de combinacién de métodos.

La evaluacién de la usabilidad de un sistema interactivo, y en este caso en particular la evaluacién de
usabilidad de un EVA, es una etapa importante dentro del Disefio Centrado en el Usuario (DCU), ya que
permite obtener las caracteristicas de la usabilidad del sistema y la medida en que los atributos, paradigmas y
principios de usabilidad se estin aplicando en éste (Granollers, 2004). Para realizar la evaluacién de la
usabilidad existen distintos Métodos de Evaluacién de Usabilidad (MEU), cuya realizacién depende de
variables tales como: costos, disponibilidad de tiempo, recursos humanos que interpreten los resultados, entre
otros. De esta manera elegir métodos para evaluar la usabilidad de un EVA no resulta una tarea sencilla

(Solano, 2011).

Los MEU se agrupan generalmente en las categorias (ST-CAV, 2016): inspeccién, prueba e indagacién,
los cuales pueden ser usados iterativamente y en etapas distintas del desarrollo de un sistema. La ruta que
generalmente se sigue para realizar las evaluaciones de usabilidad es aplicar al menos uno de los métodos de

m Pinto Corredor, J. D.; Agredo Delgado, V.; Collazos, C. A. (2018). Construyendo una guia para la evaluacién de la usabilidad en EVAs. Campus Virtuales,
7(2), 93-104.

www.revistacampusvirtuales.es



inspeccidn, uno de indagacién y uno de los métodos de prueba, dependiendo de la situacién y el contexto en
que se presente. Esto debido a que los métodos de prueba permiten evaluar el sistema realizando pruebas
empiricas del disefio de la interfaz con usuarios representativos, y por otra parte, los métodos de inspeccién
son realizados por analistas y expertos en usabilidad con el objetivo de identificar errores y problemas de disefio
del sistema en cuestién (Granollers, 2004) (ST-CAV, 2016). Asi, es posible definir los problemas de usabilidad
en una primera etapa, para luego hacer una evaluacién de la influencia de esos problemas. Ahora bien existen
distintos factores que influyen en la ejecucién de los MEU, tanto de inspeccién, indagacién como de prueba,
con caracteristicas que determinan el tipo de informacién que puede obtenerse, las etapas en que pueden ser
realizados, entre otras. Ademas, existen diferencias en los tiempos necesarios para llevar a cabo cierto método
de evaluacién, los equipos necesarios, cantidad de expertos en usabilidad, usuarios de prueba representativos,

etc (Granollers, 2004).

Una serie de MEU pueden ser aplicados sobre un EVA, pero la incégnita estd en qué tan certera es la
informacién que entrega cada uno de ellos y/o la combinacién de unos con otros. De igual manera no existe
una estandarizacidn respecto al qué, cémo y cuindo realizar la evaluacién de usabilidad, sino que se han
desarrollado y/o utilizado métodos de manera aislada y con criterios especificos para evaluar un producto

particular (Obeso, 2005 ).

Particularmente no hay un acuerdo respecto a la denominacién, uso y aplicacién de los métodos existentes
en el desarrollo de aplicaciones Web. Asi los diferentes autores los denominan de acuerdo a sus preferencias
y juicio o experiencia. Los métodos de evaluacién de usabilidad por un lado tienen fortalezas y debilidades, y
por otro estin enfocados a evaluar determinados aspectos o requisitos de usabilidad, por lo que es
recomendable combinarlos en una evaluacién para complementar unos con otros en cuanto a sus fortalezas y
lograr cubrir un mayor ndmero de aspectos de evaluacién. La seleccién y combinacién de los métodos de
evaluacién dependera de restricciones financieras y de tiempo, de las fases en el ciclo de desarrollo y de la

naturaleza del sistema bajo desarrollo (N Bevan, 1994),(Nlelsen, 1990).

Con base en lo anterior, el problema surge al momento de decidir cuél de los métodos de evaluacién
existentes o cuél de sus combinaciones es apropiada para evaluar la usabilidad de un EVA, de manera que la
evaluacién se realice de manera completa y consistente, que permita obtener resultados concretos sobre la
usabilidad en un EVA, que considere factores como lo son: efectividad, eficiencia, satisfaccién, tiempos
razonables, entre otros factores. Por tal razén, surgen las siguientes preguntas de investigacién: {Cuéles de los
MEU existentes son apropiados para aplicar sobre Entornos Virtuales de Aprendizaje? ¢Cémo realizar una
evaluacién de usabilidad en EVAs mediante la combinacién de MEU de tal manera que esta sea lo més efectiva
posible?

Teniendo en cuenta estas preguntas, la investigacién se enfoca en el estudio y eleccién de un conjunto de
métodos de evaluacién de la usabilidad sobre EVA. Dichos métodos, después de ser seleccionados,
caracterizados y analizados, van a constituir una nueva combinacién de métodos para la evaluacién de la
usabilidad de EVA que pueda brindar la informacién de la usabilidad de forma mas completa e integra,
respecto a la realizacién de los métodos de evaluacién de forma indiscriminada e independiente .

Cabe destacar que los entornos virtuales de aprendizaje que se van a evaluar con la guia serdn de
educacidén superior, especificamente en los cursos impartidos en la Fundacién Universitaria de Popayan
mediante su seccional UNIVIDA la cual ofrece todo tipo de programas completos de forma virtual y a distancia

Contexto Cientifico

Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVAs): Los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVAs) forman parte del
conjunto de aplicaciones informaticas disefiadas para la utilizacién de Internet con fines educativos. Los EVA
contribuyen a la concrecién de objetivos educativos al proveer una serie de herramientas que facilitan la gestién
de usuarios y cursos, y los procesos de comunicacién, evaluacidn, colaboracién, y distribucién de contenidos
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(Thiler & Ferreira Szpiniak, 2011). Presentan una serie de funcionalidades para facilitar que los procesos de
ensefanza y aprendizaje, puedan desenvolverse de forma mediada acorde a las necesidades de cada contexto
especifico.

Algunas definiciones sobre el concepto de Entorno Virtual de Aprendizaje se describen a continuacién.

(Bordignon, 2011) Entiende por EVA, un espacio creado en la Web con el fin de que docentes y
estudiantes tengan un lugar de encuentro que facilite mediante la utilizacién de distintas herramientas, las
actividades de ensefianza y de aprendizaje. Los mismos pueden tener diferentes denominaciones: Campus
Virtuales, Aulas Virtuales, Plataformas de Formacién, Plataformas Virtuales, Sistema de Gestién de Contenidos
de Aprendizaje, entre otros.

)
(=2
N
8
~
%
19
E
E
>
v
=]
£
(@]

(Ferreira, 2011) Senala que los Entornos Virtuales de Ensefianza y Aprendizaje (EVEA) forman parte del
conjunto de aplicaciones informaticas disefadas para la utilizacién de Internet con fines educativos. Su
principal caracteristica es la interactividad, como estrategia para favorecer el contacto entre docentes, alumnos
y materiales de aprendizaje. En término generales, suelen ser versitiles para poder adecuarse a diferentes
propuestas y procurar que el disefio tecnolégico acompaiie al modelo pedagdgico.

(ibaut, 2014) Afirma que los EVA en la educacién superior se utilizan normalmente para facilitar la
ensefanza y el aprendizaje en linea que se producen a través de distintas formas de organizacién como: cursos,
laboratorios, reuniones, entre otras y mediante mecanismos que facilitan la participacién en linea como aulas
virtuales y sistemas de gestién y de aprendizaje.

Experiencia de Usuario (UX): El término Experiencia de Usuario (o UX, por sus siglas en inglés User
p p p g g
eXperience) se refiere a “cémo se sienten las personas acerca de un producto y su satisfaccién cuando lo usan,
lo miran, lo sostienen, lo abren o cierran” (H. Sharp, 2007).

A continuacién, son presentadas algunas definiciones existentes para el término UX.

Por un lado se define UX como "Todo el conjunto de efectos que se provoca por la interaccién entre un
usuario y un producto que incluye el grado en que todos nuestros sentidos gratifican (experiencia estética), los
significados que atribuimos al producto (experiencia de sentido) y los sentimientos y emociones que son
provocados (experiencia emocional)" (Desmet, s.f.).

Por otra parte, se define UX como” La calidad de la experiencia que una persona tiene cuando interactda
con un disefio especifico. Esto puede ir desde un artefacto especifico, como un juguete taza o sitio web hasta
experiencias integradas més grandes, como un museo o un aeropuerto” (UXnet, 2016).

Actualmente, existen diferentes definiciones de la UX utilizadas por  profesionales en el rea de HCI,
siendo una de las mas destacadas la presentada en el estandar ISO 9241-210 (ISO L. S., 1998): “Percepciones
y respuestas de una persona que resultan de la utilizacién y/o uso anticipado de un producto, sistema o
servicio”.

La UX abarca diferentes facetas relacionadas a la calidad de un producto software. El estandar ISO/IEC
25010 (ISO 1. S., 2011) considera de forma general las siguientes facetas de la UX: accesibilidad,
dependabilidad, emotividad, jugabilidad, usabilidad, entre otras. Asi pues, la presente investigacién esta
enfocada exclusivamente en la faceta usabilidad de la UX, concretamente en el estudio de la usabilidad de
Entornos Virtuales de Aprendizaje. La seleccién de la faceta usabilidad obedece a que es la mas directamente
relacionada con la calidad en uso. Adema4s, porque al momento de su evaluacidn, esta permite obtener
informacién indirectamente sobre otras de las facetas.

Usabilidad: El término usabilidad en términos generales es definido como “facilidad de uso” ya sea de una
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pagina web, una aplicacién informatica o cualquier otro sistema que interact(e con un usuario (ISO I. S.,
2001). Actualmente existen varias definiciones para este término, razén por la cual presentaremos una serie
de definiciones que nos ayuden a establecer una idea general de este concepto.

“La usabilidad es una de las caracteristicas de calidad mas importantes para las aplicaciones Web junto a
otras tales como la fiabilidad y seguridad” (Offutt, 2002), y el m4s visible dentro de los atributos, puesto que
este determina la satisfaccidén con la que el usuario interactda con el sistema, la usabilidad de un sistema y las
mejoras constantes que se hagan sobre la misma generalmente constituyen aumentos significativos en la
evaluacién de la calidad de la experiencia del usuario con el sistema.

Por otra parte en (2016) se define la usabilidad del software como la calidad de la experiencia de un
usuario al interactuar con productos o sistemas software, incluyendo sitios web, dispositivos o aplicaciones
software. La usabilidad habla acerca de: la eficacia, la eficiencia y la satisfaccién general del usuario.

Igualmente, Jakob Nielsen, define la usabilidad con base en el siguiente comentario (Nielsen J., 1993):
“La utilidad de un sistema en cuanto a medio para conseguir un objetivo, tiene un componente de
funcionalidad (utilidad funcional) y otro basado en el modo en que los usuarios pueden usar esta
funcionalidad”. Ademas sefala que la usabilidad se define por cinco atributos bésicos de calidad:

* Facilidad de aprendizaje (Learnability): Cuan facil es aprender la funcionalidad bésica del sistema, como
para ser capaz de realizar correctamente la tarea que desea realizar el usuario la primera vez que se enfrentan
al sistema.

* Eficiencia de uso (Efficiency): El ndmero de transacciones por unidad de tiempo que el usuario puede
realizar usando el sistema una vez que lo conocen. Cuanto mayor es la usabilidad de un sistema, mas rapido
es el usuario al utilizarlo y el trabajo se realiza con mayor rapidez

* Recuerdo en el tiempo (Memorability): Cuando el usuario vuelve a utilizar el sistema después de un
petiodo de tiempo prolongado, qué tan fAcil resulta para él volver a utilizarlo.

* Tasa de errores (Errors): Este atributo contribuye de forma negativa a la usabilidad de un sistema. Se
refiere al ndmero de errores cometidos por el usuario mientras realiza una determinada tarea. Es por esto que
lo deseable es que la tasa de errores sea baja.

* Satisfaccidn subjetiva (Satisfaction): Que tan placentero resulta para el usuario utilizar el sistema.

De igual manera la norma ISO 9241(ISO I. S., 1998) “Usabilidad es el grado en el que un producto
software puede ser utilizado por usuarios especificos para alcanzar objetivos especificos con efectividad,
eficiencia y satisfaccidn en un contexto de uso especifico”. Es una definicién centrada en el concepto de
calidad en uso, es decir, se refiere a cdmo el usuario realiza tareas especificas en escenarios especificos con
efectividad. La efectividad se refiere al nivel de exactitud con que el usuario cumple los objetivos; la eficiencia
se refiere a los recursos usados para la concrecién de estos objetivos por parte del usuario, mientras que la
satisfaccidn esta relacionada con la comodidad y postura del usuario durante la interaccién con el producto

(Solano, 2011).

Evaluacién de Usabilidad: La evaluacién de usabilidad se ha determinado como la actividad que
comprende un conjunto de métodos que analizan la calidad de uso de un sistema interactivo, en diferentes
etapas del ciclo de vida del desarrollo. Este proceso puede ser llevado a cabo por personas con diferentes
habilidades y conocimientos, involucrando usuarios potenciales y actuales, expertos en usabilidad, disefiadores
de sistemas, entre otros. Es necesario realizar la evaluacién de usabilidad para validar que el producto final
cumple con los requerimientos y es usable.

La evaluacién de usabilidad es una parte fundamental del enfoque iterativo del desarrollo de software,
porque las actividades de evaluacién pueden producir soluciones de disefio para su aplicacién en el préximo
ciclo de desarrollo o, al menos, un mayor conocimiento sobre la naturaleza del problema de interaccién
detectado. Por tanto, la evaluacién de usabilidad es parte inherente del proceso de desarrollo.
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Métodos de Evaluacidén de Usabilidad (MEU): La evaluacién de la usabilidad de un sistema software es
una de las etapas mas importantes dentro del disefio centrado en el usuario, ya que permite obtener las
caracteristicas de la usabilidad de un sistema y la medida en que los atributos, paradigmas y principios de
usabilidad se estin aplicando en éste (Otaiza, 2008). Es por esto que los Métodos de Evaluacién de Usabilidad
(MEU) se han convertido en una fuente interesante de estudio por parte de los investigadores de la usabilidad,
sus caracteristicas de aplicacidn, la variedad de métodos existentes y los resultados que generan. Y hacen la
evaluacién de caracteristicas de la usabilidad como lo son la facilidad de aprendizaje, la facilidad y eficiencia
de uso, la facilidad de recordar cémo funciona, la frecuencia y gravedad de errores.
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2. Metodologia

Este trabajo de gradé esta desarrollado siguiendo una estrategia de investigacién basada en la metodologia
de investigacién accién multi-ciclo con bifurcacién (Pino, Piattini & Horta Travassos, 2013). La estrategia parte
de un ciclo de investigacién inicial donde se identifican tres problemas de tipo conceptual, metodolégico y de
evaluacién, lo que permite dividir el trabajo en tres ciclos de investigacién: ciclo conceptual, ciclo metodolégico
y ciclo de evaluacién.

Ciclo Conceptual

En el ciclo conceptual se realiza un analisis contextual, el cual ayuda a ubicar el problema a estudiar. Este
ciclo conceptual consta de tres fases de investigacién: estudio de la literatura, identificacién de los Métodos de
Evaluacién de Usabilidad apropiados para ejecutar en Entornos Virtuales de Aprendizaje, y la asignacién de
actividades, recursos y responsables para cada uno de los métodos seleccionados, descritas de la siguiente
manera: En la fase de estudio de la literatura se revisa la informacién que conforma el marco tedrico y el estado
del arte, ademas de realizar una conceptualizacién de los entornos virtuales de aprendizaje, experiencia de
usuario, usabilidad, evaluacién de usabilidad, métodos de evaluacién de usabilidad, y un anilisis de
caracteristicas, atributos o elementos que estén relacionados con estos métodos, a partir de una extensa
revisidn de la literatura relacionada con los métodos mencionados anteriormente. En la fase de identificacién
de Métodos de Evaluacién de Usabilidad apropiados para ejecutar en Entornos Virtuales de Aprendizaje se
establecen desde la literatura un conjunto de posibles métodos que conformen la combinacién propuesta en la
presente investigacidn. Y para completar este ciclo conceptual, se asignan actividades, recursos y responsables
para cada uno de los métodos identificados y seleccionados anteriormente.

Ciclo Metodolégico

En el ciclo metodolégico se disefia una guia para la evaluacién basada en la combinacién formal de
métodos para la evaluacién de la Usabilidad de Entornos Virtuales de Aprendizaje, para ello se identificaron
los Entornos Virtuales de Aprendizaje objeto de estudio, para el presente estudio se decidié que sea el EVA
“Moodle” el cual sirve como herramienta a aprendizaje a UNIVIDA, programa que estd adscrito a la
Fundacién Universitaria de Popayan. Seguido a ello se Ejecutaron los métodos de evaluacién de usabilidad
sobre el EVA objeto de estudio, para la ejecucién de dichos métodos se hizo necesaria la presencia y
colaboracién de distintas personas cumpliendo con roles como: Representante de la organizacién, evaluador
supervisor, evaluadores expertos y usuarios. En la mencionada ejecucién se realizé para cada método la
definicién de las actividades que lo comprenden y para cada uno de los roles que intervienen en el mismo se
cred un documento que las explica detalladamente. Actualmente el proceso investigativo se encuentra
centrado en Procesar los resultados obtenidos para identificar los MEU apropiados que van a conformar la
combinacién de métodos que sera parte fundamental de la guia propuesta.

Ciclo de Evaluacién

En el ciclo de evaluacién se va a validar la combinacién de métodos propuesta por medio de un estudio
de caso aplicada a un EVA, para ello es necesario disefar el estudio de caso con el que se hari la validacién
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de la guia propuesta, se realizari la ejecucién del estudio de caso con la guia propuesta, seguido a ello se hara
el anélisis de los resultados obtenidos del estudio de caso para asi refinar la guia propuesta.

3. Resultados
A continuacién se muestran cuales han sido los métodos seleccionados y las razones que llevaron a los
investigadores a dicha seleccién:

Seleccién de los métodos de inspeccién

Evaluacién heuristica: El bajo costo de implementacién es la principal ventaja de la evaluacién heuristica,
este depende directamente del ndmero de evaluadores expertos que realicen el proceso, con un minimo de
tres expertos evaluadores se logran identificar la mayoria de problemas de usabilidad del sistema,
especificamente en un EVA (objeto de estudio de la presente investigacién). Asi, los costes resultan mucho
menores que cualquier otro método que requiera la participacién de usuarios finales para llevarlo a cabo. De
igual manera el grado de aportacién de usabilidad frente al esfuerzo es alto, esto debido a que el esfuerzo no
es el mayor y las mejoras en la usabilidad que pueden llegar a obtenerse son notables.

El conjunto seleccionado de heuristicas utilizado en la evaluacién heuristica juega un papel muy importante
dentro de la misma, esto debido a que dependiendo de la experiencia de los evaluadores, se podrian necesitar
heuristicas més especificas, con el fin de aminorar la probabilidad de ignorar problemas especificos del
dominio.

Asi, este MEU fue elegido ya que es el método de inspeccién mas popular, debido a su facilidad y rapidez
de realizacién (Masip, 2010). Este puede ser realizado en distintas etapas de desarrollo de un sistema
software, razén por la cual no es necesaria una versidén final del EVA, aunque el método es simple, los
problemas no necesariamente son faciles de encontrar, siempre dependiendo de la cantidad y nivel de los
evaluadores. Es bastante eficiente, pero no es un método tan exhaustivo como para encontrar todos y cada uno
de los problemas de usabilidad del sistema en evaluacién (Nielsen J. , 1993).

Recorrido Cognitivo: Ha sido seleccionado este método de inspeccién debido a que este se concentra en
aspectos importantes como lo son: Soporte del sistema para que el usuario cumpla su objetivo (Otaiza, 2008),
retroalimentacién del sistema (L. Masip, 2011) y la forma en que el sistema entrega indicadores para realizar
cierta tarea (H. Sharp, 2007). De igual manera este MEU est4 centrado en un tema importante dentro de la
usabilidad, que es la carga cognitiva que se impone al usuario durante el uso del sistema, tema que dentro de
los EVAs es de vital importancia ya que de él depende en gran medida que tan efectivo es el aprendizaje que
se obtiene al usar dicho EVA. Al igual que en la evaluacién heuristica, este método puede ser usado en
diferentes etapas del desarrollo de un sistema software.

La formacién de los evaluadores debe ser alta, esto debido a que se requiere tener conocimientos amplios
sobre aspectos cognitivos. Asi, el coste de aplicacién es alto y la aportacién de usabilidad es importante, lo que
hace que el grado de aportacién frente al esfuerzo es medio.

Los MEU: recorrido pluralista, inspeccién de estindares y analisis de acciones, no son considerados en esta
investigacién. El recorrido pluralista no es considerado porque resulta poco practico para simular (en papel u
otros materiales) las posibles acciones del usuario, ademis de que para su ejecucidn resulta complicado
agrupar tantos participantes para una sola sesién. La inspeccién de estindares no es considerada porque
requiere evaluadores con un amplio conocimiento de estindares (nivel de formacién alto) y ademas, porque
no tiene en cuenta la funcionalidad de las acciones a evaluar. El anilisis de acciones no fue seleccionado
principalmente porque requiere de expertos del més alto nivel, lo cual para la mayoria de las organizaciones
resulta costoso conseguir. La inspeccién formal de igual manera fue descartada debido a que necesita de un
amplio equipo de evaluadores con altos conocimientos, lo que hace que el coste de implementacidén sea
elevado, de igual manera su despliegue requiere varias reuniones que hacen que su duracién sea mayor .

Pinto Corredor, J. D.; Agredo Delgado, V.; Collazos, C. A. (2018). Construyendo una guia para la evaluacién de la usabilidad en EVAs. Campus Virtuales,
7(2), 93-104.

www.revistacampusvirtuales.es

=
S
3
S
~
§
=
i
>
3
a.
g
o

Bl



Seleccién de los métodos de prueba

Experimentos formales: Este método de prueba fue seleccionado porque es bastante utilizado y reconocido
como método de medicién de la usabilidad, ademas, porque su realizacién produce datos objetivos, primarios
y cuantitativos (de distintos niveles de complejidad) que pueden ser estadisticamente analizados (Otaiza,
2008). El grado de esfuerzo para realizar este método es alto por el coste que supone montar un laboratorio
de usabilidad o una instalacién con caracteristicas similares, sin embargo, el aporte de usabilidad es significativo
ya que es posible evaluar directamente a los actores que intervienen en un EVA desde cada una de sus
posiciones dentro del mismo, y al ser un EVA un sistema con menor grado de complejidad en su uso que otro
tipo de sistemas el coste de montar un laboratorio de usabilidad se disminuye considerablemente.
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La necesidad de formacién para realizar este método de prueba es media, puesto que debe tenerse cierto
entrenamiento (pero no excesivo) para aprender la mecanica de las pruebas. Su aplicabilidad es alta, ya que
puede ajustarse para evaluar diferentes sistemas software interactivos.

Cuestionarios y entrevistas: Estos métodos de indagacién fueron seleccionados principalmente porque son
simples y econémicos, ademas de que proporcionan informacidén (cualitativa y cuantitativa) relacionada a la
satisfaccidn subjetiva del usuario y pueden emplearse en cualquier etapa del ciclo de desarrollo. Debido al
carécter flexible de las entrevistas, puede indagarse mas profundamente a los usuarios con el fin de obtener
informacién complementaria . De igual manera un docente o un alumno que son los usuarios finales de los
EVAs pueden ser objeto de evaluacién y aplicarlo en ellos no resulta una tarea compleja.

Las entrevistas y cuestionarios tienen una aplicabilidad alta, puesto que son dtiles para evaluar todo tipo de
sistema. La necesidad de formacién es importante sin resultar excesiva (nivel medio). El esfuerzo de
elaboracién, distribucién y anélisis de los resultados es considerable, sin embargo, permiten identificar un
nGmero importante de problemas de usabilidad, por lo que el grado de aportacién frente al esfuerzo es medio.

Interaccién constructiva: Este método de prueba fue seleccionado porque permite identificar un buen
ndmero de problemas de usabilidad, encuentra las razones por las que ocurren los problemas y puede ser
aplicado en diferentes etapas del ciclo de desarrollo. Ademas, la interaccién constructiva soluciona las
desventajas del método: pensando en voz alta, puesto que dos participantes expresan sus impresiones de forma
mas natural, conversando entre si. Teniendo en cuenta que los docentes y los estudiantes son los actores
principales dentro de un EVA, seria interesante realizar una interaccién constructiva entre ellos, que contribuya
a una mejor evaluacién de usabilidad de un EVAs teniendo en cuenta la posicién de cada uno de ellos y las
funciones que estos pueden realizar desde su rol.

La interaccién constructiva tiene una aplicabilidad alta, puesto que sirve para evaluar diferentes sistemas
interactivos, sin embargo, la interaccién de los participantes no representa el uso de algunos sistemas en
condiciones normales. La necesidad de formacién es importante sin resultar excesiva (nivel medio). La
aportacidn de usabilidad por parte de este método es importante, pero el coste de aplicacién es alto (dado que
necesita un nimero doble de participantes), por lo que el grado de aportacién frente al esfuerzo es medio.

Método del conductor: Este método de prueba fue seleccionado porque estid enfocado en descubrir las
necesidades de informacidn de los usuarios en el sistema, detecta las razones por las que ocurren los problemas
y puede emplearse en cualquier etapa del ciclo de desarrollo. Este método de evaluacién es similar a la
interaccién constructiva, la diferencia estd en que no interactdan dos usuarios sino un evaluador y un usuario,
por lo que también se da una conversacién natural donde las intervenciones del evaluador son controladas, de
igual manera que en el método anterior la interaccién de un experto en usabilidad con cada uno de los actores
que participan en un EVA puede vislumbrar necesidades que se presentan desde varios puntos de vista.

El método del conductor tiene alta aplicabilidad, ya que puede emplearse para evaluar diferentes sistemas
interactivos, sin embargo, se pierde el grado de representacién de la realidad ya que los sistemas evaluados no
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son comdnmente usados en compafia de una persona gufa. La necesidad de formacién es importante sin
resultar excesiva (nivel medio). La aportacién de usabilidad por parte de este método es importante, y el coste
de aplicacién es medio, por lo que el grado de aportacién frente al esfuerzo es medio.

Los MEU: pensando en voz alta, grabacién del uso, medida de prestaciones y test retrospectivo, no son
considerados en esta investigacién. El pensamiento en voz alta no es considerado porque interfiere en la
conducta normal del usuario, lo cual influye en la interaccién con el sistema. La grabacién del uso no es
considerada porque su realizacién requiere un nivel de formacién alto por parte de los evaluadores, el esfuerzo
para establecer el equipamiento es alto, y ademas, es especialmente indicado sélo para analizar sitios web
(nivel de aplicabilidad bajo). La medida de prestaciones no fue seleccionada a causa de que no asegura que lo
medido estd relacionado con la meta de usabilidad que se investiga, no obtiene informacién subjetiva
(opiniones, actitudes, satisfaccién), ademas, el ambiente utilizado no es natural para el usuario, por lo que
puede sesgar la actuacién del mismo. El test retrospectivo no fue seleccionado principalmente porque demora
como minimo el doble de tiempo necesario que con cualquier otro método.

Después de hacer la seleccién de los métodos que conformaran la combinacién de métodos para la
evaluacién de la usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje, el paso a seguir consiste en hacer la
especificacién de cada uno de los métodos para asi aplicarlos independientemente en el mismo entorno virtual
de aprendizaje, y asi evaluar los resultados de cada uno de los métodos para construir finalmente la guia con
la combinacién de los mismos.

4.Discusién

En (Cockton, 2003) se presenta una investigacién relacionada el disefio y construccién de una guia para la
evaluacién de usabilidad en Entornos Virtuales de Aprendizaje, a partir de la identificacién de algunos criterios
que permiten cuantificar el grado de satisfaccién de los usuarios de este tipo de herramientas. Dentro de la
investigacién se desarrollan las siguientes fases: identificacién de atributos de usabilidad, caracterizacién de los
entornos virtuales de aprendizaje, estructuracidn de criterios y métricas de la guia. Para la validacién de la guia
propuesta se hizo la evaluacién de dos EVA, con base en lo anterior es de notar que existe una relacién entre
los temas que el investigador trabajé y los que se pretenden abarcar en la presente investigacidn, la gufa para
la evaluacién dar4 una perspectiva sobre los métodos que se pueden elegir para construir la combinacién
deseada, ademés las métricas que hacen parte de la guia pueden ser de gran utilidad en el momento de evaluar
la combinacién propuesta. Por otra parte la guia solo usa métodos de inspeccién para la evaluacién de
usabilidad y aunque los resultados que arroja la misma son importantes, es posible que la evaluacién quede
con algunos vacios al no abarcar otra clase de MEU, es esta una de las razones por la cual en la presente
investigacién se tendrin en cuenta varios tipos de MEU y adicionalmente se hara una combinacién de los
mismos para que el resultado de la evaluacién sea lo mis completa posible.

Al respecto de la combinacién de métodos para la evaluacién de la usabilidad se presenta la siguiente
investigacién (R. Otaiza, 2010), trabajo en el cual se han estudiado los MEU en aplicaciones web
transaccionales, contrastando sus caracteristicas, y generando una propuesta metodolégica de evaluacién, con
el fin de obtener la mayor cantidad de informacién relevante respecto de la usabilidad de este tipo de
aplicaciones. Dicha metodologia est4 conformada por tres combinaciones de MEU (inspeccién, indagacién y
prueba), dependiendo de los objetivos de la evaluacién. Ya que la metodologia que aqui se presenta esti
conformada por combinaciones de MEU, es de gran utilidad para la presente investigacién la seleccién de los
métodos que el investigador realizé, si bien dichos métodos fueron elegidos para evaluar aplicaciones web
transaccionales, los EVA presentan similitudes en algunas caracteristicas con relacién a las aplicaciones web
transaccionales, como lo son la respuesta rapida, fiabilidad, usabilidad, interactividad, escalabilidad. Razén por
la cual al realizar la caracterizacién de los MEU que seran utilizados en la presente investigacién se espera que
algunos de los métodos seleccionados por el autor puedan ser usados dentro de este trabajo en particular. De
igual manera la forma en que establece el autor las combinaciones de MEU ser4 sin duda de gran ayuda para
establecer la combinacién objeto de la presente investigacién.
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De la misma manera (PLANTAK VUKOVAC & KIRINIC, 2010) examinan los métodos de evaluacién de
usabilidad de e-learning que han surgido dltimamente, los comparan y proponen un conjunto de criterios que
deberfan consultarse al elegir el método apropiado para la evaluacién de la usabilidad de los sistemas e-
learning. La comparacién es realizada mediante la identificacién general y criterios especificos (el tiempo, el
costo, la eficiencia, la eficacia y la facilidad de aplicacién, asi como el alcance del método en el contexto de e-
learning.) que facilitan la seleccién del método apropiado para determinar los problemas de usabilidad. Por otra
parte la investigacién arroja como resultado que ninguno de los métodos examinados ha permitido la
evaluacién integral de la usabilidad para las plataformas e-learning y ninguno aborda todos temas especificos
relevantes para los sistemas y médulos de aprendizaje, considera también que los métodos utilizados de forma
independiente omiten aspectos importantes en la identificacién de problemas de usabilidad en EVAs, motivo
por el cual la presente investigacién busca establecer una combinacién de MEU en EVAs que dé solucién a
este problema y para su conformacidn tendri en cuenta el conjunto de criterios que aqui se plantean.
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Vera (Javier Reyes Vera, 2016) presenta criterios metodolégicos para evaluar la usabilidad en los Sistemas
de Administracién de Cursos (CMS). La evaluacién la realizé combinando métodos e instrumentos diversos en
varias sesiones de trabajo con los usuarios potenciales de la plataforma: un conjunto de profesores y estudiantes
de lenguas. Se utilizaron métodos tradicionales de evaluacién de usabilidad (evaluacién heuristica, recorrido
cognitivo, entrevista grupal y encuesta), los que se mezclaron y originaron nuevos con el 4nimo de evaluar no
solo los elementos que componen la usabilidad sino la funcionalidad y el aspecto pedagégico de los CMS. Este
estudio tiene en cuenta aspectos adicionales a la usabilidad, la evaluacién que hacen sobre la misma. Los
métodos que usaron inicialmente para hacerlo pueden ser de gran aporte para esta propuesta en concreto, se
espera que la caracterizacién realizada para cada uno de los MEU y la manera en la que fueron aplicados
sirvan como una guia para la presente investigacién. De igual manera se debe resaltar que el investigador
aunque realiza la evaluacién combinando MEU, no genera como tal una combinacién formal de MEU para
EVAs, es decir no arroja como resultado una combinacién de MEU que se pueda seguir para realizar una
evaluacién de usabilidad, si no que deja a criterio del evaluador el o los MEU que debe escoger de acuerdo a
sus necesidades y a sus recursos.

Ariel (Ariel Ferreira Szpiniak, 2013) propone un modelo que posibilite evaluar la calidad de los EVA,
considerando como eje central a la usabilidad. El modelo se denomina MUsa, dado que se trata de un Modelo
basado en la Usabilidad, y esta orientado hacia una evaluacién de productos en uso. La evaluacién se realiza
mediante escenarios reales de uso, teniendo especial consideracién por los alumnos y docentes, los objetivos
que se proponen, las tareas especificas que realizan durante las actividades de ensefianza y aprendizaje, el
equipamiento e infraestructura que disponen, el lugar fisico donde habitualmente se desenvuelven, y el entorno
social en el cual estin insertos. Las ideas generales de MUsa estdn basadas en una estrategia de cuatro niveles
o capas de evaluacién, que parten de lo general para llegar a lo particular, donde las definiciones de usabilidad,
junto con los atributos y las heuristicas forman el ndcleo del modelo. Si bien dentro de esta investigacién
también se profundiza en la evaluacién de la accesibilidad dentro de un EVA, el anélisis que se hace a la
usabilidad es el tema central de esta investigacién y de igual manera un gran aporte para la presente
investigacién, por otra parte deja un camino plantado para la creacién de nuevas métricas en la evaluacién de
la usabilidad en EVA y una importante caracterizacién de los MEU aplicados a los EVA en distintos tipos de
ambientes, de ahi que sea un gran referente para la elaboracién de la presente investigacién.

De igual manera (Martinez, 2006) se enfoca, en analizar la usabilidad de un entorno de aprendizaje virtual
destinado a estudiantes universitarios de pregrado, enfatizando aspectos psicopedagdgicos que permitan
evaluar tanto la calidad de los contenidos como el sistema que los contiene; se analizan las implicancias de la
frustracidén de los estudiantes en su proceso cognitivo, estableciendo esta emocién como una consecuencia
inmediata de un mal disefio de interfaz. La investigacién hace uso de la evaluacién heuristica y un test de
usabilidad para lograr sus objetivos propuestos. El anilisis estd basado en los resultados de la aplicacién de
evaluaciones de Usabilidad sobre el sistema Moodle, para finalmente entregar una propuesta de solucién a los
problemas encontrados. Pese a que esta investigacidn se hace mediante el uso aplicado de solo dos MEU, se
puede observar que dichos métodos han sido aplicados a mayor profundidad y a mayor detalle que el que se
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le da en otras investigaciones, razén por la cual se ha incluido dentro de esta seccién, ya que se puede extraer
informacién relevante sobre estos dos MEU que seguramente serin usados para generar la combinacién
propuesta dentro de la presente investigacién. De otra parte se debe sefialar que en ningdn momento se hace
una combinacién de dichos métodos, Gnicamente se hace un estudio por separado de los MEU mencionados
anteriormente, asf los resultados que arroja la investigacién dejan bastantes vacios en aspectos de la evaluacién
de la usabilidad en EVAs que no fueron tenidos en cuenta, y es este el principal problema que se desea abordar
en la presente investigacidn.

De lo anteriormente expuesto se puede determinar que no existe una propuesta completa para evaluar la
usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje que abarque todas las facetas de usabilidad y que tenga en
cuenta todos los métodos de evaluacién de usabilidad.
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5. Conclusiones preliminares

La evaluacién de la usabilidad de un sistema software es una de las etapas mas importantes dentro del
disefo centrado en el usuario, ya que permite obtener las caracteristicas de la usabilidad de un sistema y la
medida en que los atributos, paradigmas y principios de usabilidad se estan aplicando en éste, pero la incégnita
esta en qué tan certera es la informacién que entrega, de igual manera no existe una estandarizacién respecto
al qué, cémo y cuando realizar dicha evaluacién, sino que se han utilizado métodos de manera aislada y con
criterios especificos para evaluar un producto particular, lo cual se desea mejorar con la guia desarrollada en
esta propuesta y que contendra una combinacién de métodos de evaluacién para ser aplicada especificamente
en entornos virtuales de aprendizaje, debido al auge actual que tienen actualmente este tipo de sistemas
software y de la necesidad de pensar en un usuario final satisfecho.

De la literatura revisada se puede extraer que la usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje se
considera como un factor clave en la satisfaccién del usuario. Para proporcionar un servicio de calidad en la
experiencia de usuario se hace necesario realizar una evaluacién de la usabilidad. Con base en el anilisis
realizado sobre trabajos relacionados a la problematica que el presente trabajo abarca se puede ver que se hace
uso de MEU de distintas formas y en diferentes ambientes, ya sea combinando dichos métodos o trabajandolos
individualmente, de igual manera los mecanismos de evaluacién para cada uno de ellos son diversos. Con este
trabajo se pretende generar un guia para la evaluacién de la usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje.
La guia estard compuesta por una combinacién de métodos de evaluacién de usabilidad, métodos que serdn
identificados y caracterizados de manera que sean los apropiados para conformar la combinacién. La guia que
surja de la investigacién serd de gran ayuda tanto para desarrolladores de EVAs como para evaluadores
expertos y no expertos de EVAs.
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RESUMEN. Segin la ISO 9241-11 la usabilidad esta referida al grado en el que un producto
software puede ser usado por usuarios especificos, para lograr los objetivos especificados, con
eficacia, eficiencia y satisfaccién. En un test de usabilidad, el atributo satisfaccién es obtenido por lo
general a partir de la percepcién del coordinador sobre el comportamiento del usuario (gestos,
posturas, etc.), mientras este interactda con el software evaluado. Esto hace que de los atributos que
definen la usabilidad segin la ISO 9241-11, la satisfaccién sea el més subjetivo, convirtiéndose su
estimacién en un desafio. Este articulo propone como aporte a la problematica de la estimacién del
atributo satisfaccién, un sistema software para el seguimiento del estrés mental de un usuario
durante una prueba de usabilidad, tomando como variable fisioldgica la variacién de la frecuencia
cardiaca (VFC). Para la construccidn del sistema software para la estimacidn de la satisfaccién, esta
investigacion se abord4 en 5 fases a saber: caracterizacién de pruebas de usuario, estudio del estrés
mental, disefio del sistema software, implementacién del sistema software y evaluacién funcional del
sistema. El sistema software construido pretende servir de apoyo en la ejecucién de pruebas de
usuari?, en cuanto a la obtencién objetiva del atributo satisfaccién a partir del analisis del estrés
mental.

ABSTRACT. According to ISO 9241-11 usability refers to the degree to which a software product
can be used by specific users, to achieve the specified objectives, with efficiency, effectiveness and
satisfaction. In a usability test, the satisfaction attribute is usually obtained from the coordinator's
q_erception of user behavior (gestures, postures, etc.) while interacting with the evaluated software.

hus, of the three attributes that define usability according to ISO 9241-11, satisfaction is the most
subjective, making its estimation a challenge. In this paper we propose as contribution to the problem
of estimating the satisfaction attribute, a software system for monitoring the mental stress of a user
during a usability test, taking as physiological variable the heart rate variability (HRV). For the
construction of the software system for the estimation of satisfaction, this research was addressed in
5 phases namely: characterization of user tests, study of mental stress, design of the software system,
implementation of the software system and functional evaluation of the system. The built-in
software system aims to provide support in the execution of user tests, in terms of the objective
achievement of the satisfaction attribute from the analysis of mental stress.

\l;:?:léABRAS CLAVE: Estrés mental, Pruebas de usuario, Satisfaccidn, Sistema software, Usabilidad,

KEYWORDS: HRV, Mental stress, Satisfaction, Software system, Usability, User tests, VFC.
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1. Introduccién

Gracias a los avances tecnoldgicos entorno a teméticas como Internet de la cosas (IoT), se estima que cerca
de 20,8 billones de dispositivos alrededor del mundo estaran conectados a internet en 2020 (Said & Masud,
n.d.), (Virkki & Chen, 2013). Asi mismo, de acuerdo a (Evans, 2011), se estima que para el mismo afio se
tendran aproximadamente 6,58 dispositivos conectados a internet por persona, por lo cual la cifra anterior
podria incrementar a 50 billones de dispositivos. Las anteriores cifras y tendencias en cuanto a loT han
permitidoque también el nimero de aplicaciones software desplegadas sobre internet y en entornos méviles
crezcan. Por lo anterior, es relevante considerar al usuario final como parte fundamental del ciclo del éxito de
dichas aplicaciones. De esta manera, las organizaciones han incluido en sus proyectos requisitos de usabilidad,
pues han identificado la importancia que representa desarrollar productos usables que permitan traer una
mayor cantidad de usuarios a sus tecnologias o aplicaciones.
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Segtn el estandar ISO 9241-11, la usabilidad es entendida como: “El grado en que un producto puede ser
usado por usuarios especificos, para lograr los objetivos especificados, con eficacia, eficiencia y satisfaccién, en
un contexto de uso especifico”, es decir que la usabilidad puede ser evaluada mediante el analisis de métricas
asociadas a tres atributos fundamentales como son: eficacia, eficiencia y satisfaccién (Perurena & Bergues,
2013). La eficiencia puede ser determinada en un laboratorio de usabilidad, mediante métricas tales como el
ndmero de intercambios por unidad de tiempo que el usuario puede realizar en una prueba usando el sistema
(Estayno, Dapozo, Cuenca Pletsch & Greiner, 2009). De este modo, la eficiencia puede estar asociada con el
tiempo que tardan los usuarios en realizar una tarea, tras aprender el funcionamiento bésico de una aplicacién.
En lo que respecta a la eficacia en una prueba de usuario, esta puede obtenerse con indicadores tales como
el conjunto de porcentajes relacionados con tareas terminadas, asi como con el éxito de dichas tareas
terminadas y los tiempos de ejecucién de dichas tareas (Mascheroni & Greiner, 2012). Finalmente, el atributo
satisfaccién puede ser definido segn la ISO 9241-11 como “ausencia de incomodidad y existencia de actitudes
positivas hacia la utilizacién del producto”(Ronda-Ledn, 2005). Asi, de acuerdo a lo anterior, existe una cierta
relacidén entre el comportamiento emocional de un usuario durante una prueba de usabilidad y su grado de
satisfaccidn.

Estimar la satisfaccién ha representado un gran reto no solo para la academia, también para la industria,
puesto que el estudio del comportamiento humano es complejo. Tradicionalmente para evaluar el atributo
satisfaccidn en una prueba de usabilidad, se hace uso de cuestionarios orientados a conocer el nivel de
percepcién de los usuarios con respecto a su experiencia con la aplicacién. Dichos cuestionarios, aunque
aportan informacién sobre el grado de aceptacién de un aplicativo software, tienen como desventaja el
depender de la veracidad del usuario en las diferentes respuestas, lo cual puede afectar el grado de validez de
la prueba. Otro de los modos de determinar el atributo satisfaccién es mediante la percepcién por parte del
evaluador de la prueba a través del anilisis de los gestos, las expresiones faciales y las posturas del usuario,
mientras este interactda con una aplicacién (Hassan Montero & Martin Fernandez, 2003). Asi, es posible
concluir que de los tres atributos asociados a la usabilidad, el que cuenta con métricas mas subjetivas es el de
la satisfaccién.

Considerando la problematica anterior y el creciente surgimiento de dispositivos loT para el seguimiento
de variables fisiolégicas (ritmo cardiaco, conductividad de la piel, ondas cerebrales, etc), se abre la oportunidad
de aprovechar dichas variables con el fin de obtener indicadores emocionales que pueden ser relacionados con
el atributo satisfaccién. Lo anterior considerando que existen diferentes estudios en los que se hace uso de
variables fisiolégicas con el fin de analizar el comportamiento emocional de un usuario (Solarte Moncayo,
Sanchez Barragan, Chanchi Golondrino, Duran Dorado & Arciniegas Herrera, 2016).

En este articulo se propone un sistema software para el analisis y seguimiento del estrés mental de un
usuario en una prueba de usuario. Este sistema software busca obtener indicadores que posibiliten la
caracterizacién de patrones de comportamiento emocional, los cuales puedan usarse para la estimacién del
atributo satisfaccién en una prueba de usabilidad. Para lo anterior, se considera como variable fisioldgica la
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variacién de la frecuencia cardiaca (VFC), la cual una vez muestreada es usada para el cilculo del estrés
mental a través de la férmula de Bayevsky presentada en (Solarte Moncayo et al., 2016). El sistema propuesto
pretende servir de guia para el evaluador de una prueba de usabilidad, en cuanto a la estimacién del atributo
satisfaccién, de modo que permite hacer un seguimiento en el tiempo de las diferentes tareas que realiza un
usuario dentro del laboratorio de usabilidad. El resto del articulo estd organizado de la siguiente forma: en la
seccién 2 se definen algunos conceptos que se tuvieron en cuenta para el desarrollo de este articulo. En la
seccién 3 se describe la estructura y funcionamiento de la herramienta propuesta. Finalmente en la seccién 4
se presentan las conclusiones y trabajos futuros derivados de este trabajo.

2. Metodologia propuesta

Para el desarrollo del presente trabajo se plantearon cinco fases a saber: caracterizacién de pruebas de
usuario, estudio del estrés mental, disefio del sistema software, implementacién del sistema software y
evaluacién funcional del sistema, ver figura 1.
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Figura 1. Metodologia propuesta. Fuente: Elaboracién propia.

En la fase de caracterizacién de las pruebas de usuario, se identificaron en conjunto con expertos en el
area de usabilidad, las caracteristicas principales de las pruebas de usuario y la estructura funcional de un
laboratorio de usabilidad. En la fase de estudio del estrés mental se identificé el concepto de estrés mental, asi
como la férmula para el cilculo del indice de estrés mental y las tecnologias loT adecuadas para obtener datos
asociados al estrés mental. En la fase de disefio se definid el esquema de bloques funcionales del sistema
software, teniendo en cuenta la caracterizacién realizada en la fase 1. En la fase de implementacién se
desarrollaron los diferentes médulos definidos en la fase de disefio, haciendo uso del lenguaje Python.
Finalmente, en la fase de evaluacién se realizé una prueba funcional del sistema software en conjunto con
expertos en el drea de en el drea de la usabilidad. Las fases de caracterizacién de las pruebas de usuario y de
estudio del estrés mental son presentadas en la seccién IV (marco conceptual), las fases de disefio e
implementacién del sistema software son abordadas en la seccién V (propuesta del sistema software),
finalmente la fase de evaluacién del sistema es abordada en la seccién VI (evaluacién del sistema software).

3. Marco Conceptual

En esta seccién se presentan los conceptos relevantes que fueron considerados para el desarrollo de la
presente propuesta. Dentro de estos se encuentran: laboratorio de usabilidad, variabilidad del ritmo cardiaco
y nivel de estrés mental.
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3.1. Laboratorio de Usabilidad

Un laboratorio de usabilidad es definido como una plataforma de observacién, donde el objetivo principal
es estudiar y analizar diferentes aspectos de la interaccidn entre una aplicacién y un usuario. Un laboratorio de
usabilidad debe posibilitar la obtencién de indicadores de eficiencia, eficacia y satisfaccién de acuerdo con lo
propuesto por la ISO 9241-11 (Borges de Barros Pereira & Monguet, 2002). Dentro de un laboratorio de
usabilidad se ejecutan las pruebas de usuario, las cuales son supervisadas por el coordinador de la prueba y
estan centradas en tareas. A partir de las tareas de una prueba de usabilidad, es posible obtener los atributos
de eficiencia, eficacia y satisfaccién. La eficacia puede determinarse mediante el porcentaje de tareas
cumplidas, la eficiencia puede hallarse mediante el tiempo empleado por el usuario en ejecutar las diferentes
tareas, con respecto al tiempo estimado. Finalmente la satisfaccién por lo general es obtenida a través de la
observacién del comportamiento del usuario durante la interaccién (gestos, posturas y expresiones faciales).

3.2. Variabilidad del Ritmo Cardiaco

La variacién de la frecuencia cardiaca (VFC) es definida como el cambio en frecuencia del latido cardiaco
durante un intervalo de tiempo (Solarte Moncayo et al., 2016). Una manera habitual de medir esta variabilidad
es por medio del electrocardiograma donde son detectadas cada una de las ondas R o intervalos RR, tal como
se aprecia en la figura 2.Al momento de detectar cada onda R, es calculado el tiempo entre las distintas ondas
consecutivas o intervalos RR, ver figura 2. Este intervalo RR es el encargado de medir el periodo cardiaco, de
tal modo que al conjunto de intervalos RR es lo que se conoce como VFC.
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Figura 2. Variabilidad del Ritmo Cardiaco. Fuente: Elaboracién propia.

Esta férmula se basa en métodos geométricos, haciendo uso de la curva de distribucién o cardio-histograma
dibujada a partir del estudio de las variaciones del ritmo cardiaco (Solarte Moncayo et al., 2016). En la
ecuacién de Bayevsky se involucran términos tales como: Mo (moda), AMo (Amplitud de la moda), M*DMn
(rango de variacién o varianza) (Solarte Moncayo et al., 2016), (Borges de Barros Pereira & Monguet, 2002),
(Heilman KM1, 1997).

AM,
M= M=DMy

s (1)

La Moda (Mo) o nivel presumible en el que se encuentra trabajando el sistema cardiovascular, hace
referencia al valor de RR que se presenta con mayor regularidad en el conjunto de medidas analizado. La
amplitud de la moda (AMo) en términos fisioldgicos, es el indice nominal de actividad de la cadena de
regulacidn simpética, mientras que en términos matematicos se refiere al porcentaje o porcién de los intervalos
que corresponden con el valor de la moda en la muestra tomada. Finalmente, el rango de varianza (M*DMn),
es la diferencia entre los valores maximos y minimos de los cardio-intervalos RR, es decir la varianza. En la
tabla I, se pueden observar los rangos de indice de estrés que el usuario puede presentar. Estos a su vez estin
asociados a tres estados de 4nimo, como son: estresado, relajado y normal.
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Tabla 1. Rangos SI asociados a cada estado. Fuente: Elaboracién propia.

A partir de lo anterior, se puede concluir que el indice de estrés mental puede ser asociado a tres estados
emocionales: estresado, normal y relajado. Estos tres estados pueden aportar indicadores importantes de cara
al seguimiento de un usuario en una prueba de usabilidad. El sistema software propuesto en este articulo
permite visualizar grificamente el comportamiento emocional de un usuario a medida que este interactda con
un aplicativo software determinado, de modo que muestra los diferentes cambios en el tiempo por los tres
estados mencionados.

4. Disefio e Implementacién del Sistema Software

En cuanto al disefio del sistema software se contd con el apoyo de un conjunto de expertos en el 4rea de
la usabilidad, quienes manifestaron que al estar una prueba de usabilidad organizada por tareas especificas, se
hace necesario obtener un anilisis general de la prueba y por tarea del estrés mental del usuario. Los
anteriores elementos fueron considerados en el esquema funcional del sistema software propuesto (diagrama
de bloques y diagrama de flujo). Asi mismo en esta seccién se presentan las interfaces finales del prototipo
desarrollado.

4.1. Esquema Funcional

En la figura 3 se presenta el esquema funcional del sistema software para el seguimiento del estrés mental
en una prueba de usabilidad. El sistema esta pensado para desplegarse en un laboratorio de usabilidad, por lo
que en el médulo de usuario se cuenta con un cinturén adherido al pecho del usuario durante la prueba. En
el médulo del evaluador por su parte, el sistema software propuesto se comunica con el cinturdén a través de
bluetooth y consta de los siguientes médulos funcionales: captura RR, almacenamiento, descripcién de tareas,
obtencién del SI, visualizacién de resultados.

En el médulo de captura RR, se obtienen a partir del cinturén adherido al pecho del usuario, los intervalos
RR de la VFC. En el médulo de almacenamiento, el sistema software haciendo uso del gestor de bases de datos
TinyDB guarda los registros (tiempo, intervalo RR) de las capturas realizadas en el médulo anterior. Una vez
termina la prueba, en el médulo de descripcién de tareas el evaluador o coordinador de la prueba se encarga
de consignar los tiempos de cada tarea. En el médulo de obtencién del SI, el sistema software se encarga de
estimar el nivel de estrés en los rangos de tiempo definidos para cada tarea en el médulo anterior. Finalmente,
en el médulo generacién de graficas se despliega graficamente el comportamiento del estrés mental en cada
una de las tareas de la prueba, ver figura 3.

1

-

Figura 3. Diagrama de bloques del sistema software. Fuente: Elaboracién propia.
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4.2. Prototipo Final del Sistema Software

A continuacién, se presentan las diferentes vistas de la interfaz grafica correspondiente al sistema software
de seguimiento del estrés mental en pruebas de usabilidad. En la etapa de captura de datos se obtiene una
muestra de los intervalos RR de la VFC correspondiente al tiempo total de la prueba de usabilidad. En la etapa
de descripcién de tareas, se especifica el ndmero de tareas de usabilidad realizadas por el usuario durante la
prueba y la duracién de cada una de ellas. Finalmente en la etapa de representacién gréfica de los resultados,
el sistema software se encarga de representar grificamente el comportamiento emocional del usuario
(estresado, relajado, normal) para cada tarea en especifico de la prueba. A continuacién, se describen en
detalle cada una de estas etapas funcionales. En la figura 4, se puede observar la interfaz principal del sistema
software de seguimiento propuesto, en el cual se destacan las pestafias de seguimiento y de tareas.
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Figura 4. Interfaz de captura de datos del sistema software. Fuente: Elaboracién propia.

En la pestafia de seguimiento se realiza la etapa de captura de datos fisiolégicos durante la prueba de
usabilidad, mientras que en la pestafia de tareas se ejecutan las etapas de descripcién de tareas y
representacién grafica de los resultados, una vez ha terminado la prueba de usabilidad.

Al iniciar el test dentro del laboratorio de usabilidad, el coordinador de la prueba procede a ejecutar el paso
1 de la figura 4, por lo que acciona el botén “Iniciar”. El sistema software empieza a obtener via bluetooth y
desde el cinturén Zephyr, variables fisioldgicas del usuario tales como: variabilidad de la frecuencia cardiaca
(VFC) o intervalos RR y frecuencia cardiaca (FC) o HR. Los anteriores datos son capturados aproximadamente
cada segundo desde que el usuario inicia la prueba de usabilidad hasta que termina la interaccién.

Una vez termina la prueba de usabilidad, el coordinador de la prueba procede a ejecutar el paso 2 de la
figura 4, por lo que da clic en el botén “Parar” de la pestafia de seguimiento. El sistema software se se encarga
de guardar la informacién de los intervalos RR capturados en el gestor de bases de datos TinyDB y calcular
cada 10 segundos a partir de la informacién guardada, el indice de estrés (SI) y las métricas de pNN50 y
RMSD, las cuales estin directamente relacionadas con el estrés mental(Solarte Moncayo et al., 2016). Los
anteriores calculos dan cuenta del comportamiento del estrés mental a lo largo de la prueba de usabilidad, sin
discriminar las diferentes tareas realizadas a lo largo del test.

A modo de ejemplo en la figura 5, la caja de texto de la pestafia tareas contiene el tiempo total de la prueba
obtenido por el sistema software, el cual corresponde a 5 minutos y 2 segundos. Por su parte, el coordinador
de la prueba se encarga de llenar el tiempo de las tareas separadas por punto y coma, en este caso hay 2 tareas,
la tarea 1 tiene una duracién de 2 minutos y la tarea 2 tiene una duracién de 3 minutos con 2 segundos.

m Chanchi Golondrin, G. E.; Sanchez Barragin, M.; Campo Muiioz, W. Y. (2018). Sistema software para el anélisis del estrés mental en test de usuarios.
Campus Virtuales, 7(2), 105-114.

www.revistacampusvirtuales.es



.T"““

Pl T b ek

Tenna?
Trarm oy 1 11

Figura 5. Interfaz de descripcién de tareas. Fuente: Elaboracién propia.

Una vez descritas las tareas de la prueba de usabilidad en el paso anterior, el coordinador procede a
ejecutar el paso 4 de la Fig. 5, para lo cual acciona el botén “Reporte Resultados”. El sistema software se
encarga de obtener las grificas de seguimiento del estrés mental en el tiempo por cada una de las tareas
descritas y a lo largo de la prueba de usabilidad, ver figura 5. A modo de ejemplo en la figura 6, se muestra un
gréfico de barras que describe los diferentes cambios entre los estados: relajado, normal y estresado, a lo largo
de las diferentes tareas de una prueba de usabilidad. En este caso especifico, durante la tarea 2 de la prueba,
el usuario se mantiene en un estado normal hasta el segundo 90, momento en el cual hay un cambio al estado
relajado durante 10 segundos, luego de los cuales regresa al estado relajado hasta el final de la tarea.
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Figura 6. Grafica de barras del sistema software. Fuente: Elaboracién propia.

Ernrdinn

B i T B el o0ed o0 00 Bl 0 S0 0 LR e

Tt (s

Del mismo modo en la figura 7 se presenta un grifico de escalén generado por el sistema software
propuesto En este grifico se puede apreciar de manera mis detallada como fluctda el comportamiento
emocional (estresado, relajado, normal) de un usuario a lo largo de una prueba de usabilidad. La figura 7
permite ilustrar de modo claro los cambios bruscos de emocién, de tal modo que el coordinador de la prueba
los pueda contrastar con la interaccién que va realizando el usuario sobre el software evaluado.
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Figura 7. Gréfica de escalén del sistema software. Fuente: Elaboracién propia.

5. Evaluacién del Sistema Software

A modo de verificacién del sistema software propuesto, un grupo de tres expertos en el drea de usabilidad
inspeccionaron dentro del laboratorio de usabilidad de la Institucién Universitaria Colegio Mayor del Cauca,
la funcionalidad del sistema, de tal modo que a través de la simulacién de una prueba de usabilidad, verificaron
que el sistema fuera Gtil para el seguimiento del estrés mental de acuerdo a las caracteristicas de un test de
usuario tipico.

De acuerdo a lo anterior, en la tabla 2 se presentan los elementos positivos y por mejorar del sistema
software manifestados por los evaluadores.

Tipo Extade azcciado
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Tabla 2. Aspectos positivos y a mejorar del sistema software. Fuente: Elaboracién propia.

6. Conclusiones y Trabajos Futuros
En este articulo se propuso un sistema software para el seguimiento en tiempo real del estrés mental en

W Chanchi Golondrin, G. E.; Sanchez Barragin, M.; Campo Mufioz, W. Y. (2018). Sistema software para el analisis del estrés mental en test de usuarios.
Campus Virtuales, 7(2), 105-114.

www.revistacampusvirtuales.es



una prueba de usabilidad. Este sistema pretende servir de apoyo al coordinador de la prueba en cuanto a la
estimacién objetiva del atributo satisfaccién en cada una de las tareas de un test de usuario.

Dentro de las principales ventajas del sistema software, los evaluadores de la misma destacaron el
seguimiento grafico a lo largo de la prueba de usuario, sobre el comportamiento emocional del usuario por tres
estados posibles: relajado, normal y estresado. Este aspecto posibilita al coordinador de la prueba contrastar
las interacciones capturadas en los archivos de video con el nivel de estrés del usuario, lo cual permite detectar
posibles elementos donde el software que se evalda esta fallando.

Las emociones son un elemento complejo a evaluar en un usuario, por lo que es conveniente hacer
seguimiento sobre diferentes variables fisiolégicas en una prueba de usabilidad. En este sentido el uso de este
tipo de variables permite mejorar la objetividad de los métodos tradicionales usados en las pruebas, como son
los cuestionarios de percepcién y la percepcidn del evaluador al observar el comportamiento del usuario.

El sistema software propuesto aprovecha la tendencia en cuanto al uso de dispositivos wereables de loT
para la captura de variables fisioldgicas de usuario. De este modo, en este articulo se hizo uso de la variable
VFC en conjunto con la férmula de Bayevsky para la estimacién del estrés mental en cada una de las tareas de
una prueba de usabilidad, representando el comportamiento del usuario haciendo uso de graficos de barras y
en escalén.

Como trabajo futuro derivado de la presente investigacidén, se pretende vincular dentro del sistema
software la funcionalidad de estimar porcentualmente el comportamiento emocional del usuario por cada
tarea. Asi mismo, dada la necesidad de integrar el sistema en un laboratorio de usabilidad de manera adecuada,
se pretende adaptarlo y desplegarlo sobre dispositivos tipo SBC.
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RESUMEN. El presente estudio describe la mineria de datos educativos (MDE) aplicados a los
sistemas de gestién de aprendizaje (LMS) con el fin de identificar patrones de comportamiento, que
conduciran a la eleccién de recursos y actividades mas adecuadas en Moodle. La investigacién es
de tipo transversal y descriptiva — exploratoria, se emplea tres herramientas informaticas como son:
Excel 2016, Statistic Program for Social Sciences (SPSS) y Rapidmining 7.5, se utilizé datos de 125
estudiantes, monitoreados en un curso b-learning. Obteniendo los siguientes resultados, los
estudiantes se conectan significativamente en el horario de la mafana, su actividad de interaccién
mensual es equitativa excepto los meses de inicio y fin del periodo que son menores, las actividades
que mas interactda el estudiante es la revisién de tareas, se creé 3 grupos mediante la técnica de
clustering y con el empleo del algoritmo de k medias se obtuvo el vector de desempefio promedio,
obteniendo una distancia considerable entre estos grupos, concluyendo que existe una correlacién
entre el nivel de actividad y su rendimiento académico, como también recopila los perfiles de
comportamiento y los compara con su nivel de actividad, con el objetivo de crear grupos con
caracteristicas similares garantizando que los recursos y actividades se adapten a las necesidades de
los estudiantes.

ABSTRACT. This study describes the mining of educational data (MDE) applied to learning
management systems (LMS) in order to identify patterns of behavior, which will lead to the choice
of resources and more appropriate activities in Moodle. The research is transversal and descriptive
- exploratory, using three computer tools such as: Excel 2016, Statistical Program for Social Sciences
(SP§S) and Rapidmining 7.5, data from 125 students, monitored in a b-learning course. Obtaining
the following results, the students connect significantly in the morning schedule, their monthly
interaction activity is equitable except the months of beginning and end of the period that are minor,
the activities that most interact the student is the revision of tasks, 3 groups were created using the
clustering technique and with the use of the average k algorithm, the average performance vector
was obtained, obtaining a considerable distance between these groups, concluding that there is a
correlation between the level of activity and its academic performance, as It also collects behavioral
profiles and compares them with their level of activity, with the aim of creating groups with similar
characteristics ensuring that resources and activities are adapted to the needs of students.

PALABRAS CLAVE: B-learning, LMS, Moodle, Aprendizaje, Modelo educativo, Redes de

informacién, Base de datos, Mineria de datos educativos, Algoritmo.

KEYWORDS: B-learning, LMS, Moodle, Learning, educational model, Information networks,
Database, Educational data mining, Algorithm.
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1. Introduccién

Los LMS almacena grandes cantidades de datos que usualmente no son explorados en las instituciones
educativas en sus modalidad e-learning y b- learning, estas herramientas tecnoldgicas que es un complemento
de la educacién presencial facilitan la comunicacién interaccién y colaboracién dentro del proceso ensefianza

aprendizaje (Xhafa et al., 2010).

Moodle ha surgido bajo la necesidad del acompafiamiento al estudiante de manera ubicua con el modelo
b-learning o aprendizaje mixto que permite implementar las mejores practicas del aprendizaje presencial con
las funcionalidades mas Sptimas del aprendizaje electrénico, el rol del docente debe incluir el uso de
herramientas tecnoldgicas, metodologias innovadoras y modelos de disefio instruccional que integren las
herramientas que ofrecen las TIC.
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Segn Irasema et al. (2016), la inclusién de las TIC en la educacién exige que el profesorado se integre
en esta dindmica, cambie los tradicionales esquemas de ensefianza y sea capacitado en el uso y manejo de estas
nuevas tecnologias, lo cual tendrd como consecuencia diversas oportunidades para hacer frente a estos
cambios.

En la actualidad se hace imprescindible en el proceso de ensefanza aprendizaje a nivel universitario,
incorporar las TICs (Ndfiez et al., 2011) no solo para descargar informacién, sino que se utilice este recurso
a través del anélisis critico y reflexivo, del desarrollo de un aprendizaje auténomo y responsable con la ventaja
de la libertad de horarios (Arrdez Aybar, Millin Ndfez, Carabantes Alarcén & Lozano Fernindez, 2008;
Martin Garcia, Garcia del Dujo & Mufioz Rodriguez, 2014).

La interaccién, comunicacién y el aprendizaje colaborativo estimula la autonomia y la motivacién intrinseca
de los estudiantes (Donnelly, 2010). Es asi que los LMS, en forma de plataformas virtuales de ensefanza se
han ido asociando de forma creciente al sistema de aprendizaje presencial, convirtiéndose en un elemento mas
que enlace los diferentes actores educativos.

Cabe sefalar que los LMS son herramientas que ayudan en el proceso ensefanza aprendizaje y que sus
caracteristicas del aprendizaje virtual con lleva en su operatividad registrosque son extraidos con el objetivo de
torturar estos datos hasta que confiesen, por lo que la MDE son frecuentemente utilizados para encontrar este
nuevo conocimiento. Los Sistemas de informacién almacenan todas sus actividades en ficheros o bases de datos
que, procesados correctamente, puedan ofrecer informacién muy relevante para el profesor e investigadores

(Bogarin Vega, Romero Morales & Rebeca, 2016).

La extraccién y analisis de los datos ha cobrado una especial importancia en estos dltimos afios en mdltiples
ambitos de su aplicacién, al poder transformar estos en informacién y conocimiento de gran utilidad mediante
la aplicacién de diversas técnicas (Martin Galan & Rodriguez Mateos, 2012). El data mining es una area o
campo multidisciplinar en el que confluyen mdltiples técnicas y procedimientos tanto de las ciencias de la
computacién y de la matematica como de las ciencias de la informacién (Kldsgen & Zytkow, 2002).

La mineria de datos construye modelos analiticos que descubren patrones y tendencias interesantes en la
informacién de uso del estudiante (Romero, Ventura & Garcia, 2008).

Sin duda alguna la sociedad actual necesita de personas que sean capaces de comprender conceptos
complejos, y desarrollar la capacidad para trabajar con ellos de forma creativa y generar nuevas ideas, nuevas
teorfas, nuevos productos y nuevos conocimientos (MECD, 2015).

Bajo este esquema, el modelo pedagdgico de la educacién presencial, complementado con la modalidad
virtual o b-learning supervisado por el docente y desarrollado con el uso del LMS Moodle ofrece a los

estudiantes actividades y recursosen linea, estas interacciones son datos que son obtenidos mediante el uso de
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MDE que conduce a la posibilidad de elegir los recursos y actividades méis adecuadas, de acuerdo a los perfiles
de comportamiento y adaptarlos a las caracteristicas de los estudiantes en el contexto educativo.

2. Materiales y métodos o Metodologia computacional

Son muchas las instituciones académicas universitarias de todo el mundo que han venido utilizando la
informacién contenida en los ficheros de actividad de los LMS para medir el grado de calidad de la ensefianza,
el presente caso de estudio da a conocer el nivel de interaccién y comportamiento mas frecuentes de los
recursos que los estudiantes utilizan en la actividad académica mediada por Moodle.

La Universidad Nacional de Chimborazo (UNACH), es una institucién de educacién superior pdblica,
imparte una educacién formal presencial y como complemento a este tipo de instruccidn utiliza ambientes b-
learning. Se cuenta con el Centro de Trasferencia Educativa (CTE), el que brinda mdltiples servicios al
personal docente y estudiantil, uno de estos servicios es el sistema Informatico para el control académico
(SICOA), el que incluye: la matricula de estudiantes, sistema de actividades académicas, portafolio docentes -
estudiantes, creacién de aulas virtuales entre otros.

Se utiliza la plataforma Moodle para la creacién y gestién del aprendizaje virtual, lugar en que cada uno de
los docentes organiza sus actividades y recursos de acuerdo a sus objetivos de aprendizaje.

Método

La presente investigacién es de tipo transversal y descriptiva — exploratoria, basado en las observaciones
del curso ya que se busca especificar las propiedades importantes de un grupo de estudiantes para su analisis.

La aplicacién de la mineria de datos educativos requiere de la realizacién de una serie de actividades
previas encaminadas a preparar los datos de entrada, es asi que se utilizaron técnicas cuantitativas, haciendo
uso de herramientas de recogida de informacién y anélisis del campo de MDE.

Muestra de datos

El estudio se basé en un universo compuesto de 125 estudiantes con edades comprendidas entre 22-28
afios de la Carrera de Medicina, en el periodo académico Octubre 2016 - Marzo 2017, siendo los logs de
Moodle la fuente de datos principal y altamente dtiles para la generacién de estadisticas de uso, que daran
lugar a la realizacién del estudio,

El acceso al LMS se da a través de la identificacién de un nombre de usuario y una contrasefia, cada vez
que un estudiante accede al campus virtual, se genera un ndmero de sesién que identifica al usuario segdn su
perfil y le permite el acceso al contenido del LMS.

A efectos de la investigacién, el comportamiento de los estudiantes se describe como un proceso de
actividades llevadas a cabo en un sistema LMS con el fin de hallar patrones de comportamiento en la utilizacién

de los recursos del sistema, ya que estos registros son almacenados en base de datos como MySQL. Por lo
tanto, el andlisis del comportamiento de los estudiantes se llevé a cabo utilizando los principios del proceso de

mineria de datos (Aalst & Wil, 2011).

Se sigue el siguiente proceso de datos (Figura 1):
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Figura 1. Proceso de la Investigacién en EDM. Fuente: Elaboracién propia.
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Procedimiento

La recoleccién de los datos se extrajo de los registros de navegacién de la plataforma Moodle a manera de
informes, accediendo a los registros del servidor, seleccionando el curso, los estudiantes y las actividades
realizadas para su respectivo anlisis.

Para garantizar el proceso de analisis se realizé un pre procesamiento de los datos, con el objetivo de
contribuir significativamente en la creacién de patrones de calidad de la informacién, para obtener datos
minables y que puedan ser usados en técnicas de limpieza y transformacién, ya que los logs de acceso a los
servidores web presentan frecuentemente datos duplicados, acceso realizados por robots, registros basados en

el cédigo de estado, que son datos no validos, identificados en el ambiente b-learning de la plataforma
universitaria.

En el estudio se empled tres herramientas informaticas como son: Excel 2016 utilizada para el filtro de los
datos por su excelente visibilidad y facilidad de trabajo, Statistic Program for Social Sciences (SPSS) para
Windows versién 23, para el anilisis estadistico y Rapidmining 7.5 para la modelizacién estadistica y
visualizacién de los datos.

Con respecto a la instrumentacién y analisis se puede exponer que la MDE consiste en la aplicacién de
modelos estadisticos exploratorios y predictivos orientados a la extraccién de patrones de comportamiento
significativos de las diferentes tablas que registran las actividades en las plataformas educativas (Chen, Ma,

Jong, Hsia & Lin, 2008).

De todos los métodos con los que se cuenta en la MDE, el que se emplea en el estudio es el modelo K-
Means para la obtencién de conglomerados (Cluster) o grupos de actividad de caracteristicas similares que
tiene como objetivo encontrar patrones o grupos interesantes en un conjunto de datos, y que dichos patrones
sirvan para la clasificacién, disefio de estrategias, soporte de decisiones, organizacién de la informacién entre

otras (Azoumana, 2013) (Figura 2).

Figura 2. Algoritmo de Clustering K- Means. Fuente: Elaboracién propia.
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3. Resultados y discusién

Para el proceso de obtencién de datos en el estudio se identificé la fuente de datos de los servidores donde
se encuentra instalado el LMS Moodle para realizar el analisis. La primera fuente es el log de conexién del
servidor apache.

El formato de una entrada en el log se divide en (Tabla 1):

ATRIBUTO DESCRIPCTON DEL EVENTO
Fedhia' Hiea Fochia v boa & i ol esradiamies realiad & woss
T emrifcacion B esniianne Cala expdaore = denificds o0 @0 WSk Y
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platalerma tisss 21 identificacidn

Idmidicacen dod Carm Carh cma fr exhadic Broe ;i skmaficacks 2nica

Dreccion IF La TP ded dampanibive: wade paa acoada

Actividand Mombre de Ty oo o wmien Teabzada en Ty
palaloimm pre zele el edereanie

Inifeamaaclen [ofermmsci o sore 13 actvidad o wcin

Tabla 1. Variables del registro de eventos (LOG) de Moodle. Fuente: Elaboracién propia.

Se muestra en la tabla 1, las variables que determinaran la interaccién que tiene cada estudiante en la
plataforma Moodle. Estas variables se calculan a partir del registro de ingreso en la plataforma y la generacién
de las diferentes tablas de bases de datos (Figura 3).
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Figura 3. Seleccién de datos logs Moodle. Fuente: Elaboracién propia.

Los datos obtenidos de Moodle son procesados y convertidos en ficheros Excel con un total de 39850
registros lo que se procede a su filtrado con el objetivo de visualizar la informacién valida mediante el proceso
de: eliminacién de registros ya sean vacios, repetidos, etc. y crear un nuevo fichero con datos validados y dtiles
para el estudio como son: Fecha, Direccién IP, Usuario, Interaccién y Accién con un total de registros validos

de 31192. (Figura 4)

Figura 4. Datos de Moodle en Excel pasa su filtrado. Fuente: Elaboracién propia.
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Los registros obtenidos luego del filtrado son de 31192, luego de este proceso el resultado es de 28330
registros de estudiantes, 2862 registros del docente, este proceso se analizé por medio del SPSS, por fines de

2 estudio se tomara en cuenta solamente los registros de los estudiantes. (Tabla 2).

N

) Parcent Parcem

= brecaencia Parcentaje m"m Aye e
8 Wialidao arumulada

§ Validas Drocente sl 9z 8.2 9.2
= Estndiznies JEIEIO 908 onE 10000
3 Total 31192 10,0 1000

g

(@]

Tabla 2. Actividad de la plataforma educativa. Fuente: Elaboracién propia.

Tal y como se ha comprobado en los andlisis descriptivos, el docente acumula un 9,2 % de actividad
registrada en la plataforma frente a un 90.8 % de los estudiantes.

Finalmente las variables resultantes para el anélisis de los registros validos del LMS Moodle son (Tabla 3):

Mombre Mescripeiin Viétnln de extracoion
Se recoge la mfomacion de 5w extracridn we realizy mediarde
Lugar de trabajo aogernds & le direccién P de s variable [P
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Huraris Habiual de irabajo miszes Ja hora qoe serviRd pam
coneeer @] homsin hahitual de
351 ST

Conexiones por  pame de  Su exsreccidn se realiz medante
retuchanie a la plafaforma de  la vasiable Fecha exipayenda del

Copevien mAanera menseal misms & mes que senird pan
eonceer b eonesidn menil de
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actividades wilizadas congcer Ja inceracddn o
utilizacan de les recurmas

Tabla 3. Variables que muestran la interaccién de los estudiantes en Moodle. Fuente: Elaboracién propia.
Lugar Habitual de la Actividad Académica por parte de los estudiantes

Se analiza el lugar més frecuente que los estudiantes realizan sus diferentes actividades académicas, con la
localizacién de la direccién IP de conexién del dispositivo.

Como primer filtro se conoce que las direcciones IP que estén contemplados en los rangos
(190.xxx.xxx.xxx) se considera que los estudiantes realizan sus actividades en la UNACH y con direcciones IP
diferente son realizadas fuera la institucién lo que se considerara como casa. (Tabla 4 y Figura 5).

Porcentaje  Porcentaje

FI:ELI.LEDCIH P'J.I:L'\E'IJIJE Eralid{l ai:umu_'la_dn:.
Validos  Universidad 14272 50,4 50,4 0.4
Casa 14058 496 496 100,0

Tatal 2E330 106,00 1000

Tabla 4. Tendencia del Lugar habitual de la actividad académico por parte de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 5. Tendencia del Lugar habitual de trabajo académico por parte de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.

Se describe los resultados del anlisis de los datos extraidos, mediante la interpretacién basada en un
anélisis estadistico y cuantitativo, dando a conocer que el 50.4 % de los estudiantes realizan sus actividades en
la universidad frente al 49.6 % que lo realizan en la casa, si bien esta informacién es muy relativa, dadoque el
docente mantiene clases presenciales 2 horas a la semana utilizando la plataforma en los laboratorios de la
institucién.

Horario de conexién habitual

El horario habitual de las actividades académicas en el LMS Moodle se establecié en la variable fecha de
los registros de la base de datos, y mediante SPSS se extrae la hora de conexién de los estudiantes.

Se establecié la siguiente franja horaria (Tabla 5 y 6 y Figura 6):

L. adara CEDa L1ED
2. Tazde Vi E LA
A Meche D 2450
4, Medmgeda LD s 055D

Tabla 5. Franja Horaria de conexién a la plataforma por parte de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.

Porcrnlaje Puncentaje

Fresuencin PFarcesknje Vilida I
Walides  Adafora | il 455 455 445
Tarde L nr Ll L8|
Boocie Ern 11,0 30,0 |
Madregada 354 L2 1.9 130

Tutal 2R33n 1200 1000

Tabla 6. Horario de conexién a la plataforma por parte de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6. Horario de conexién a la plataforma por parte de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.

Se destaca la tendencia de la interaccién estudiantil en el LMS por la mafana debido a que los estudiantes
realizan su actividad académica con el docente en los laboratorios de la institucién con la interaccién del LMS
en un 45 %, sin embargo el 31 % realiza sus actividades en la noche y un 22.7 % en la tarde y solamente el
1.9 % lo realiza en la madrugada, notindose que el horario de la noche es el més utilizado por los estudiantes
para conectarse con la plataforma educativa.

Conexién a la actividad académica por parte del estudiante con periodicidad mensual

La conexién mensual, se establece con la variable fecha de la cual se extrae los datos en una nueva variable
denominada mes, en donde se obtiene informacién de la conexién de los estudiantes a la plataforma educativa
mensual (Tabla 7 y Figura 7).

Porcentsje  Porcentaje

Preoaencia Poccenc Vilido acumulado

Valides Dot 2330 53 53 g1

Nov B20% 29,0 29,0 T3

Dree 5326 15,8 15,8 34,1

Jan 5440 19,2 192 13,3

Feh 5173 18,3 18,5 03,6

Mar 1832 6.5 6.5 100.0
Total 28330 104,10 10,1

Tabla 7. Tendencia del Lugar habitual de la actividad académico por parte de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.
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Porcemaje

Figura 7. Frecuencia de conexién por mes a la plataforma por parte de los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.

Una vez analizado la frecuencia de la variable mes (6 meses- periodo académico) donde se evidencia que
el mes mas frecuente de conexién es Noviembre 2016 con el 29 %, y notindose que los meses de Diciembre
2016, Enero 2017 y Febrero 2017 son meses que su conexién son muy equitativos esto se nota debido a que

el proceso de tutoria y trabajo auténomo son equilibrados, no siendo asi la diferencia con porcentajes del 8.3
%y 6.5 % al inicio y final del periodo.

Interaccién con los Recursos y Actividades

Moodle almacena varios registros que corresponden a una accién (agregar, borrar, actualizar, ver) con
algdn recurso o actividad del LMS realizadas por los estudiantes (Tabla 8 y Figura 8).

Frecuencia  Porcentaje Porcentaje  Porcontzje

Vilido poamalado
Validas Tarea 10640 iTE 174 L
Sistema 10125 358 158 T3 3
Archivos enviados 2514 o ] E27
UERL 2073 T3 7.3 &3
Fora 1 38 3E 33
Beriirsn 10018 16 36 G G
Carpeta SEE Il 21 oEQ
U suaria 129 g e o 4
Prping B3 3 3 oo T
Chas 25 N 1 Lo E
Taller | 1 1 oo
Libw 15 A1 A me
Comentarios  de  1a 13 R n 1000
Enirega
Informe General 11 ] L] 100,10
Taral TR0 1000 10010

Tabla 8. Frecuencia de la Interaccién de los recursos y actividades utilizadas. Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 8. Frecuencia de la Interaccién de los recursos y actividades. Fuente: Elaboracién propia.

La informacién obtenida describe que el estudiante en un 35.8 % ingresa a la plataforma y utiliza con
frecuencia la actividad Tarea en el 37.6 % debido a que el estudiante se encuentra muy pendiente de la
actividad auténoma que debe realizar mediados por la plataforma, seguidamente utiliza él envié de los
diferentes archivos resultantes de las tareas propuestas por el docente en un 8.9 %, para finalmente interactuar
con los diferentes recursos que el docente ha facilitado en la plataforma como medio de consulta constante y
ayuda en el desarrollo de sus actividades como son: los enlaces URL en un 7.3 %, foro 3.8 % , Recurso y
Material 3.6%, archivos en carpeta 2.1 % y demas recursos disponibles para el estudiante.

Clustering K-means

Los resultados de la agrupacién en base al algoritmo de k —-Means(Agrawal & Srikant, 1994) se procedié
a agrupar a los estudiantes en tres clister de acuerdo al nivel de participacién y recursos utilizados en la
plataforma, para descubrir patrones que refleje comportamientos analogos en los estudiantes por medio de la
herramienta Rapidminer (Figura 9).

I
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Figura 9. Proceso de Clustering K-means con Rapidminer. Fuente: Elaboracién propia.

Como se demuestra en la ilustracién el proceso es determinado de acuerdo a la cantidad de conexiones
que ha realizado el estudiante y a la interaccidn con la actividad o recurso, para luego realizar la diagramacién
del proceso de agrupacién (cldster) basadas en distancias compitiendo las variables en los mismos términos y
que no sean dominados por las variables mas grandes, consiguiendo la media y la deviacién estandar para luego
utilizar el algoritmo k —means donde se especifica el modelo de cldster, en el caso de estudio tenemos 3 grupos
y la hoja de datos con los cldster, obteniendo los centroides de los mismos

ParformancaeVaector:

Avg. within centreoid distance: -82.%0c

Avg. within centroid distance cluster 0: -2.449
Avg. within centreid distance cluster_ 1: -8.635
Avg. within centroid distance cluster 2: -31.003

Davies Bouldin: -1.935

Es asi que los tres claster se diferencia notablemente como se visualiza en la ilustracién de paralelas
coordenadas y que se encuentra agrupadas por el cldster 0 denominado como bajo conformado con 56
estudiantes, cldster | denominado medio con 52 estudiantes y finalmente cldster 2 denominado alto con 17
estudiantes, sobresaliendo el claster 2 que es el de mayor conexién e interaccién que ha tenido con los
recursos que brida el LMS, sin embargo posee una baja considerable en la conexién con el recurso taller, en
lo referente a los cldster 0 y 1 la interaccién que se realizan son muy paralelas en el uso de los recursos mas
no en la cantidad de conexiones realizadas.

Se analiza con un vector de desempeiio el clculo de la distancia promedio de cada uno de los puntos de
la base de datos a la del centriodede los cldster que estin asignados, en el caso de estudio k = 3, Cluster 0
= 2.449, Cluster_1=8.635, Cluster 2=31.00.3, y finalmentese obtiene un promedio de distancia de los 3
grupos correspondiente a 8.906.

4. Discusién
Se utiliza en el estudio un enfoque puramente basado en MDE para analizar datos que reflejen el
comportamiento de los estudiantes y detectar patrones de interaccién con las diferentes actividades y recursos
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que Moodle ofrece, lo que coincide con (POULOVA, 2010) que sugieren que emplear MDE para analizar
datos sobre el comportamiento de los estudiantes puede ser beneficioso especialmente para revelar, mapear y
monitorear el aprendizaje.

Diversos estudios se han realizado en el drea de MDE entre los que podemos destacar (Senechal, 2013),
(Marques, 2014), (Conti, 2011), segin Senechal (2013) en su estudio Analisis y Pre procesamiento de datos
utilizando técnicas de MDE para Moodle analiza la técnica de agrupamiento para generar los perfiles de
aprendizaje, con la técnica de redes neuronales y K means, Marques (2014) realizé un estudio con el objetivo
de identificar estudiantes con riesgo de reprobacién por medio de MDE,con la finalidad de caracterizar los
petfiles de los estudiantes con la técnicas de agrupamiento y prediccién, segin Conti (201 1) en su investigacién
analiza las actividades de Moodle para identificar patrones referente a las tareas con un anélisis de plazo y
cumplimiento de las mismas con el fin de evitar la reprobacién del estudiante con la integracién de procesos
KDD en Moodle utilizandola técnica de agrupamiento y clasificacién de MDE.
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Segn Pinazo Espigares y Garcia Perez (2011) en su investigacién mineria de datos educativos en
plataformas virtuales evalda el uso de la plataforma mediante técnicas de MDE empleando el anilisis de
conglomerados , elaboracién de graficas de mallas y reglas predictivas a partir de los datos obtenidos se
concluye que los debates en los foros y chats es donde se refleja el aprendizaje. Sosa & Sosa Bruchmann
(2014) afirman que los datos extraidos de los LMS generan conocimiento potencialmente aGtil que
posteriormente puede ser utilizado para mejorar el disefio, tanto de materiales, la organizacién de actividades
y evaluaciones entre otros aspectos, para la obtencién de este conocimiento es necesario la utilizacién de
técnicas de MDE que permitan el procesamiento de grandes voldmenes de datos.

Lo importante de estos estudios que hablan de los mecanismos para la aplicacién de MDE sirven para
adaptarlos a la realidad de cada institucién educativa que ha decidido realizar un anélisis de sus datossiendo
necesario tener en cuenta a los diferentes actores dentro de un ambiente educativo que maneja el LMS, estos
pardmetros ayudaran a la institucién a obtener resultado centralizados que consisten en informacién precisa
que ayuden a sefialar los problemas que la institucién desea corregir ya sea en las plataformas LMS o en lo
pedagégico (Villegas-Ch, Lujan-Mora & Buenafio-Fernandez, n.d.).

5. Conclusiones

Se demuestra la utilidad de la aplicacién de MDE en LMS en la plataforma Moodle, permitiendo aplicar la
extraccién de datos con respecto a la interaccién entre el estudiante y la plataforma en términos de actividades
y recursos utilizados.

Con la MDE se logré la extraccién del conocimiento de la base de datos que permitié analizar
automaticamente una gran cantidad de datos y decidir qué informacidén es mas relevante para la toma de
decisiones, que sellevé a cabo mediante evaluaciones de las diferentes interacciones que se ha considerado
como principales, de la misma manera se pudo detectar informacién no visible de Moodle, lo que ayudo a
determinar patrones de conducta, establecer grupos con interés comunes, si bien los estudiantes interaccionan
significativamente mucho depender4 del docente en el proceso ensefianza aprendizaje mediados por el LMS,
ya que necesita de conocimiento apropiado para la gestién y uso de plataformas educativas aprovechando
todas las bondades que brinda Moodle.

El estudio demuestra claramente que existe una correlacién entre el nivel de actividad de los estudiantes
en la plataforma Moodle y su rendimiento académico, como también recopila los perfiles de comportamiento
y los compara con su nivel de actividad con el fin de analizar cémo estos atributos afectan el nivel de actividad
de los estudiantes, con el objetivo de crear grupos con caracteristicas similares garantizando que los recursos
y actividades se adapten a las necesidades de los estudiantes.

Se da a conocer que el LMS es utilizado como repositorio de informacién y en menor grado como
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herramientas de evaluacién y comunicacién efectiva, existiendo debilidades en el &mbito colaborativo, asi como
la aplicacién de metodologias didacticas en el LMS es débil, a pesar de que los docentes utilizan metodologias
generalizadas para el disefio, creacién de sus aulas virtuales.

La educacién ha cambiado su enfoque centrdndose en los estudiantes de lo que deben aprender y cémo
hacerlo, la mineria de datos es la solucién adecuada para cubrir estas necesidades, teniendo en cuenta que el
andlisis de datos permite conocer las fortalezas y debilidades de los estudiantes, este conocimiento permite
crear métodos educativos adaptativos establecidos en la mejora del proceso ensefianza aprendizaje.
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* «Campus Virtuales» notifica de forma motivada la decisién editorial que incluye las razones para la estimacién previa, revisién posterior,

con aceptacién o rechazo de los manuscritos, con resGmenes de los dictimenes emitidos por los expertos externos.

* «Campus Virtuales» cuenta en su organigrama con un Comité Cientifico, Consejo de Revisores y Consejo

Técnico, ademas del Editor, Editores Adjuntos, Centro de Disefio y Gestién Comercial.

CRITERIOS DE LA CALIDAD CIENTIFICA DEL

CONTENIDO

* Los articulos que se editan en «Campus Virtuales» estin orientados basicamente al progreso de la ciencia en relacién con e uso de las

Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en la educacién.

* Los trabajos publicados en «Campus Virtuales» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mundo, velindose

rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquéllos que son miembros de la organizacién y de sus Consejos.
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