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Campus Virtuales (ISSn: 2255-1514) es una revista científica de investigación multidisciplinar en
relación con el uso de las Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC) en la educación. Con
una doble vocación, recoger las experiencias de investigadores a título personal y de los Campus

universitarios institucionales.

Esta revista científica de ámbito latinoamericano para la reflexión, la investigación y el análisis de las
tecnologías educativas, que se publicará en Español e Inglés.

Editada 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
científico asesor de más de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este ámbito

tanto de las universidades españolas como de centros de investigación e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

Editorial
Editorial

Dr. Alfonso Infante Moro
Editor
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Campus Virtuales, como revista científica que cumple los parámetros internacionalmente
reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resúmenes y abstracts, así
como palabras clave y key words en español e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados,

requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de redacción de la publicación
y se someten a revisión de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sólo cuando reciben
el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de
recepción y aceptación de los mismos.

En sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigación, se recogen monografías sobre
temáticas específicas de este campo científico, así como experiencias, propuestas, reflexiones,
plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusión y el debate entre la

comunidad científica y profesional de la formación on-line. En sus páginas, los investigadores cuentan
con un foro de reflexión crítica, con una alta cualificación científica, para reflexionar y recoger el estado
de la cuestión en esta parcela científica, a fin de fomentar una mayor profesionalización de la tecnología
educativa.

Campus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad científica (universidades, centros de
educación superior), así como de profesionales de las TIC en el ámbito educativo de todo el
mundo, pero especialmente de su ámbito de influencia, la comunidad iberoamericana, España,

Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociación
académica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores universitarios
Latinoamericanos, que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo de la teleformación
en las instituciones educativas, así como la revista Campus Virtuales.

Editorial
Editorial
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CAMPUS VIRTUALES

gaMoodlification: Moodle al servicio de
la gamificación del aprendizaje 

gaMoodlification: Moodle at the service of the gamification of learning 

Pere Cornellà Canals1, Meritxell Estebanell Minguell1

1 Universitat de girona, España

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

RESUMEn. La emergencia de la gamificación en diversos ámbitos de nuestra sociedad se debe al
auge del uso de los juegos en general, y de los videojuegos en particular. La educación no ha
quedado al margen de ese fenómeno y ha adoptado la gamificación como una de las metodologías
docentes innovadoras que favorecen el aprendizaje. Paralelamente, Moodle se ha consolidado como
el entorno virtual de gestión del conocimiento más extendido a nivel mundial. Cuenta con una
amplia comunidad de usuarios, desarrolladores y colaboradores que facilitan la actualización
frecuente y el aumento paulatino de nuevas funcionalidades. de esos dos potentes proyectos
(gamificación y Moodle) surge el interés por unirlos poniendo la plataforma Moodle al servicio de
la gamificación del aprendizaje. Aparece, en consecuencia, el concepto de gaMoodlification. El
estudio que se presenta persigue un doble objetivo: el primero consiste en sistematizar cómo 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 gaMoodlification favorece la motivación de los estudiantes. Los resultados
obtenidos permiten afirmar, con las limitaciones que la muestra ofrece, que este último 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 to link them and
put Moodle to the service of gamification of learning. It appears the gaMoodlification concept. The
presented study pursues a double objective: the first one consists in systematize how to use the
Moodle 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 Moodle platform to support a subject gamification brings benefits to the learning process of the
students.

PALAbRAS CLAVE: Educación, gamificación, Ludificación, Aprendizaje, Moodle, Universidad,
formación del profesorado.

KEyWoRdS: Education, gamification, Ludification, Learning, Moodle, University, Teacher
training.

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

www.revistacampusvirtuales.es

Recibido: 05-09-2018 / Revisado: 09-10-2018
Aceptado: 09-10-2018 / Publicado: 28-10-2018
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1. Introducción
gaMoodlification. Así es como se ha bautizado en este artículo a la combinación entre gamification y

Moodle. Se trata de una excelente mezcla que permite aportar valor a los procesos de enseñanza y aprendizaje.
Procesos que, en muchos casos, siguen arraigados en un más que cuestionado modelo educativo tradicional
que se preocupa más por los resultados que por los procedimientos, más por lo que los docentes enseñamos
que por lo que los estudiantes aprenden, más por la calificación que por la evaluación.

En esta propuesta se plantea el uso de la gaMoodlification no como “la” solución definitiva a los males del
sistema educativo, sino como “una” propuesta que nos puede servir de excusa para reflexionar sobre cómo
ejercemos la docencia, para obligarnos a salir de nuestra zona de confort en la que estamos acomodados, para
distanciarnos del proceso de enseñanza y aprendizaje y observar, objetivamente, cómo lo llevamos a cabo y
cómo lo podemos mejorar. En definitiva, una propuesta que facilite la transferenciadel protagonismo de la
acción docente al estudiante poniéndole en el centro de la actividad.

Los primeros contactos con la gamification(a partir de este momento se referirá a este concepto como
"gamificación") fueron a principios del año 2012, con un artículo escrito en lengua inglesa visto en internet.
hablaba de este concepto usando la clásica definición: “la gamificación consiste en utilizar los elementos del
diseño de juegos en aplicaciones que no son un juego para hacerlas más divertidas y atractivas”(Laja, 2012).
definía a la gamificación, desde una óptica empresarial, centrándose en la motivación de los trabajadores y en
la fidelización de los clientes. El objetivo básico que perseguía la utilización de la gamificación era, sobretodo,
el aumento de beneficios para la empresa. Pero el artículo apuntaba que esa técnica también era aplicable a
otros campos. Entre ellos, el educativo. no daba más pistas al respecto.

La búsqueda bibliografía relacionada con el término aplicado a la docencia desembocó en el libro de Lee
Sheldon donde el autor explica sus experiencias de gamificación en la etapa de educación secundaria (Sheldon,
2012). Así, explica cómo convirtió las notas en puntos de experiencia o cómo, a medida que los estudiantes
avanzaban en sus estudios, podían subir de nivel. El interés del trabajo de Sheldon se centra en el hecho que
explica su experiencia a lo largo de los años de docencia y cuenta tanto los éxitos como los fracasos obtenidos.

La relación con Moodle se inició, básicamente, a partir del año 2008, cuando la Universitat de girona
(Udg) lo adoptó como entorno virtual de enseñanza y aprendizaje. Moodle es una herramienta de gestión de
aprendizaje (LMS) para la creación de cursos y sitios web a través de internet. Se trata de un proyecto en
continuo desarrollo diseñado para dar soporte a un marco de educación constructivista social. En un principio
se trataba de un acrónimo de Modular object-oriented dynamic Learning Environment (Entorno de
Aprendizaje dinámico orientado a objetos y Modular) (Moodle, n.d.). fue creado por Martin dougiamas en
la Universidad Tecnológica de Curtin, en Australia. La primera versión apareció en 2002. En el momento de
escribir este artículo (julio de 2018), la versión estable es la 3.5 y cuenta con 101.422 sitios registrados desde
232 países. 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, pronunció 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 colaboración y del intercambio de las mejores
prácticas de la plataforma de aprendizaje de código abierto Moodle. En su intervención dibujó un marco de
posibilidades del uso de los recursos de Moodle para gamificar el aprendizaje (henrick, 2013). En aquel
momento henrick habló 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
cómo se podía gamificar a través de Moodle. La que profundizó más en el tema fue la conferencia de Chat
outten donde explicaba 7 maneras fáciles de mejorar el compromiso en los cursos en línea a través de la

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

www.revistacampusvirtuales.es
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gamificación: el uso de avatares, la gestión 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
finalización del curso y las insignias. Sin haber llevado a cabo un estudio científico, llegaba a la conclusión que,
si bien este procedimiento aumenta el compromiso y la motivación 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 gamificación en los cursos en línea (greeve, 2017).

oriol borrásgené, ingeniero de Telecomunicaciones, experto en TIC y profesor en la Universidad
Politécnica de Madrid, también ha estudiado profundamente la relación entre gamificación y Moodle. ha
aplicado esta mezcla en diversos ámbitos educativos. Cabe destacar la experiencia que llevó a cabo, junto con
otros autores, en la que se gamificó un MooC y a su comunidad de aprendizaje (borrás-gené, Martínez-
núñez & blanco, 2015). Sus experiencias le llevaron a editar una guía de gamificación para Moodle en la
que se muestra aquellos elementosde Moodle que pueden ser utilizados para gamificar; este documento se
acompaña de una guía rápida y de un manual sobre fundamentos de la gamificación(Conde & borrás gené,
2015).

otros autores han publicado sus trabajos consistentes en el uso de la gamificación en la plataforma
Moodle. Podemos destacar a frederic nevers que dedica varias entradas de su blog a describir cómo 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 cómo utilizar los recursos de Moodle para gamificar sus cursos. En el mismo
blog se puede descargar la guía gamify your Moodle Course donde ordena los conceptos explicados en el blog
(bell, 2017). Aunque, quizás, el trabajo más estructurado es el libro de natalie denmeade. En él parte de una
explicación para gamificar un curso de Moodle de forma sencilla y va aumentando el nivel de dificultad en su
configuración añadiendo elementos como el de favorecer la comunicación y la colaboración entre los
estudiantes, plantear actividades de autoevaluación, dar el feedback necesario o el uso de las rúbricas para
una mejor evaluación, por ejemplo (denmeade, 2015).

El creciente interés sobre la aplicación de la gamificación en el aprendizaje y el uso diario de Moodle en
la docencia universitaria nos han llevado a poner en práctica dicha metodología usando esa plataforma virtual.
Tomando las primeras ideas de henrick, se han organizado los recursos y actividades de Moodle en función
de los elementos básicos de la gamificación. La novedad del presente estudio se centra en tomar como base
los principios del diseño de juegos para estructurar los recursos y actividades de Moodle que den sentido a las
experiencias de aprendizaje en una metodología basada en la gamificación.  y se han puesto en práctica en la
docencia universitaria rebautizando a esa simbiosis con el nombre de gaMoodlification (término que se
presentó en el I Encuentro de soluciones Moodle en Administraciones públicas, Universidades y grandes
Corporaciones (Cornellà Canals, 2016) y más tarde en el V Congreso Internacional de Videojuegos y
Educación (Cornellà Canals & Estebanell, 2017)).

2. Contexto de la experiencia
La experiencia se inició aplicando la gamificación en educación superior durante el segundo semestre del

curso académico 2013-2014. Aunque ya se pusieron en práctica algunos de los conceptos teóricos de
henrick, no se puede hablar de gaMoodlification hasta un par de cursos más tarde. Es entonces cuando la
propuesta que se presentó a los estudiantes acabó 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
gamificación del aprendizaje.

La asignatura escogida fue “Videojuegos y educación”, una asignatura de la Mención en TIC delcuarto
curso del grado de Maestro en la Universidad de girona (Udg). En esta asignatura se plantea una breve
introducción a los conceptos básicos de los videojuegos: su historia, los géneros, la terminología específica
básica, las plataformas de juego, los seriousgames, los distintos tipos de jugadores y algunos ejemplos del uso
de los videojuegos en educación; para acabar descubriendo herramientas de creación con las que acaba
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produciendo un videojuego que se pueda aplicar en la educación 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 filosofía del movimiento maker, que pretende que los ciudadanos no
solamente sean usuarios de artefactos (en el sentido más 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.

Se pensó que, utilizando la gamificación en esta asignatura, se podría ofrecer a los estudiantes la posibilidad
de que viviesen una experiencia en la que los elementos de juego fueran fundamentales. de esta forma se
añadió valor al estudio teórico de esos conceptos, entendiendo que serían esos mismos elementos los que los
estudiantes deberían aplicar en el diseño de sus videojuegos.

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

• la gamificación, como una metodología innovadora que podrían aplicar cuando fueran docentes,
• Moodle, como una plataforma virtual de enseñanza y aprendizaje que, con mucha probabilidad,

utilizarían los centros en los que fueran a ejercer la docencia,
• los elementos de juego fundamentales para el diseño y desarrollo de videojuegos.

3. La gamificación
El uso del juego en contextos docentes no es una práctica nueva. El juego se utiliza de forma frecuente

desde hace ya muchos años. En cambio, el término gamification nació en el año 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 electrónicas más agradables y rápidas (Pelling, 2011). Ese término se mantuvo en desuso hasta
la segunda mitad del año 2010, cuando se empezó a aplicar en el campo empresarial.

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

brian burke, analista de gartner, una compañía internacional líder en investigación y consultoría en
tecnología de la información, redefine el término alegando que, hasta el momento, las definiciones han sido
muy vagas. burke, según se puede leer en el blog de gartner, se refiere a la gamificación como “el uso de
mecánicas de juego y diseño de experiencias para comprometer y motivar, de manera digital, a la gente para
alcanzar sus objetivos”(burke, 2014). Esta definición tuvo muchos detractores a raíz del uso del matiz digital.
Así, como respuesta a la entrada del blog, se pueden leer las reacciones de algunos especialistas en
gamificación como Andrzej Marczewski, Mario herger, Roman Rackwitz o Julian Padurariu que objetan que
el uso del término "digital" añade una visión reduccionista del término gamification. Como respuesta, burke
defiende su postura planteando una cuestión: "¿Qué es lo que ha hecho que la gamificación sea una
tendencia?". Asume que durante muchos años 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 gamificación.
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 característica
en común: parten del punto de vista de la persona que diseña y pone en práctica una actividad gamificada y
de las herramientas que debe utilizar.
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Es por ello que se ha tomado en consideración 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 lúdico” (Ripoll,
2014). detrás de esta sencilla frase se esconde un concepto que tiene mucha fuerza: lo principal en
gamificación es que el usuario tenga la sensación de estar viviendo una experiencia de juego. El usuario se
convierte, una vez más, en el auténtico protagonista de la experiencia.

Todas las definiciones que se han visto hasta el momento partían de un concepto global de gamificación.
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 definición propia de gamificación,
centrada en el aprendizaje: “la gamificación consiste en diseñar experiencias de aprendizaje que puedan ser
vividas como un juego” (Cornellà Canals & Estebanell, 2017). hablar de diseñar es hablar de creación, de
elaborar algo nuevo. Que lo que hay que diseñar 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 sensación de haber estado jugando.

Todas las definiciones tienen un denominador común: 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 práctica.

Es necesario explicar, pues, cuáles 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 cuáles son los elementos de juego que se pueden aplicar a las experiencias
gamificadas. Entre ellos destacan dos por ser los más utilizados por diversos autores en sus diseños, en artículos
y en conferencias. 

El primer enfoque es el propuesto por Werbach y hunter, autores ya citados, que organizan los elementos
de juego en tres categorías: las dinámicas, las mecánicas y los componentes (Werbach & hunter, 2013). Las
dinámicas se encuentran en el nivel más alto de abstracción. Las más importantes son las restricciones, las
emociones, la narrativa, la progresión y las relaciones. Las mecánicas son los procesos básicos que hacen
progresar la acción y que llevan a que el jugador se involucre. Los autores identifican hasta diez mecánicas de
juego importantes: desafíos, suerte, competición, cooperación, realimentación, adquisición de recursos,
recompensas, transacciones, turnos y estados de victoria. Cada mecánica corresponde a formas de poner en
práctica las dinámicas 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, gráficas sociales, equipos y bienes virtuales. Cada componente está vinculado con una o más
mecánicas.

El segundo enfoque se describe en un artículo de la northwestern University, en EEUU, donde hunicke,
Leblanc y Zubek definen tres tipos diferentes de elementos que deben tener en cuenta los diseñadores de
juegos: mecánicas, dinámicas y estética —ellos utilizan el acrónimo MdA por mechanics, dynamics y aesthetics
(hunicke, Leblanc & Zubek, 2004). En el artículo, los autores describen un enfoque formal para entender
mejor los juegos. diseñan un marco para que a desarrolladores, académicos y a investigadores por igual les sea
más fácil descomponer, estudiar y plantear una amplia clase de diseños y dispositivos de juego.

Las mecánicas son las distintas acciones, comportamientosy mecanismos de control ofrecidos al
jugadordentro de un contexto de juego. Son las reglas básicas del juego, aquellas que determinan cómo se
desarrollará el juego y que son aceptadas y respetadas por todos los jugadores. Mecánicas comunes en los
juegos son, por ejemplo, los puntos que se ganan haciendo una determinada acción, los niveles en los que está
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estructurado el juego, los movimientos permitidos de un jugador y los posibles combos —combinación 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 mecánicas de un juego, debemos pensar que actuamos como si
fuésemos dios, puesto que es lo que pensarían los personajes del juego si fuesen conscientes" (Tost & boira,
2014).

Las dinámicas se refieren a cómo el jugador se comporta durante el juego. Es decir, lo que puede hacer a
partir de lo que le permiten las mecánicas 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 dinámicas están
directamente enlazadas con las mecánicas. Pero mientras que las mecánicas las decide el diseñador del juego,
las dinámicas dependen del jugador.

El tercer grupo de elementos se centra en la estética. Se refiere a los gráficos, la música, 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 atraído por él. En este caso, atender a las características del target al que se destine
el juego será fundamental para asegurar el éxito del producto. La estética es la responsable de que el jugador
entienda las mecánicas y siga las dinámicas. hunicke, Leblanc y Zubek detallan que la estética de los juegos
conlleva aspectos como la sensación, la fantasía, la narrativa, el reto, la comunidad, el descubrimiento y la
expresión.

El presente estudio parte de este segundo enfoque para estructurar los elementos de los juegos. Aunque
los dos enfoques tienen bastantes puntos en común, la propuesta de hunicke, Leblanc y Zubek se considera
que es más global porqué define los conceptos de mecánicas y dinámicas de una forma más amplia y sin
limitarlos a una lista cerrada como se hace en la propuesta de Werbach y hunter. Además, 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 gamificación.

El reto del presente estudio consiste, pues, en utilizar las mecánicas, las dinámicas 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 desarrolló esta plataforma basándose en las ideas pedagógicas 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 Pública
gnU. básicamente 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 código fuente a
los demás, 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 estándar
de Moodle que contiene las actividades y recursos más utilizados. Pero, además, desde el mismo sitio web,
están disponibles para su descarga una gran multitud de conectores (plugins) para añadir actividades extra,
bloques, temas y otras características que permiten adaptar la plataforma a las necesidades de cada usuario.
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El reto consiste, pues, en seleccionar aquellas características y conectores de Moodle que puedan
favorecer el uso de una metodología basada en la gamificación.

6. gaMoodlification
En este apartado se describe cómo se han usado los recursos, las actividades y los procedimientos que

ofrece Moodle para aplicar la gamificación en la asignatura “Videojuegos y educación”. Se hace estructurando
la explicación en tres bloques principales que coinciden con los tres tipos de elementos de los juegos que se
pueden aplicar en el diseño de experiencias gamificadas de aprendizaje: mecánicas, dinámicas y estética. Cabe
destacar que lo que se presenta a continuación es fruto de la tercera iteración de la impartición de la asignatura
y recoge, por lo tanto, el conjunto de modificaciones que se han venidohaciendo desde la primera puesta en
práctica.

Al diseñar una experiencia gamificada es recomendable pensar en los destinatarios y en el contenido que
se desea trabajar. de esta forma se podrá encontrar una buena narrativa (estética) que pueda interesar a los
estudiantes.  En función de ella, se debe diseñar una estética apropiada y pensar las dinámicas a seguir por
parte de los estudiantes-jugadores. y, finalmente, describir las mecánicas que vayan a regir toda la experiencia.
El orden estética-dinámicas-mecánicas 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:

• finalización de actividad: esta funcionalidad de Moodle nos permite indicar, para cada recurso o
actividad, la manera cómo consideramos que dicho recurso o actividad de ha completado. Existen tres
opciones básicas: no indicar la finalización 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
cuándo se da la actividad como completada. En este tercer caso, además, podemos escoger las condiciones en
función 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 calificación o una combinación de éstas.Para poder utilizar esta
funcionalidad deben cumplirse dos condiciones. La primera es que desde la administración 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 índole: finalización de
actividad, fecha, calificación, grupo, agrupamiento, perfil de usuario o una combinación de condiciones. El
icono de un ojo justo delante del campo donde se está editando la restricción, nos va a indicar la forma cómo
los estudiantes van a ver dicho recurso o actividad. El icono del ojo tachado indica que los estudiantes no van
a ver el ítem que contiene la restricción hasta que se cumplan los requisitos de dicha restricción. El icono del
ojo sin tachar indica que los estudiantes van a ver el ítem, pero no van a poder acceder a él hasta que se
cumplan las condiciones de la restricción. En función de nuestro objetivo, nos puede interesar más una u otra
opción. Cabe destacar que las restricciones de acceso también se pueden aplicar a una sección entera de un
curso de Moodle y, en consecuencia, todos los recursos y actividades contenidos en esa sección se van a ver
afectados por las restricciones de acceso generales de dicha sección.

6.1. Estética

6.1.1. La narrativa
En una experiencia gamificada de aprendizaje la narrativa es muy importante porqué favorece la sensación

de inmersión 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 sí, dando sentido a lo que
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se está trabajando en cada momento y ofreciendo una sensación de continuidad. Para la experiencia que se
explica en este artículo, se ha basado la narrativa en una conspiración intergaláctica.

El primer día de clase se explica a los estudiantes que existe una organización interplanetaria denominada
“Unión digital globalizadora” (Udg —el mismo acrónimo 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 población a conquistar y
lanzan un ataque fulminante sobre el planeta, sometiendo a toda la población al reinado de la Udg. 

El siguiente planeta en ser conquistado va a ser la Tierra: una videojugadora ya ha sido abducida. Así lo
afirman las fuerzas Especiales de Protección (fEP -el mismo acrónimo que facultad de Educación y Psicología,
en la que cursan sus estudios-), que resisten a los ataques de la Udg —el uso de esos acrónimos 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 misión 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
básica del mundo de los videojuegos, los tipos de jugadores, las diferentes formas de clasificar los videojuegos,
los Seriousgames, los videojuegos en la educación 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 específico 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 días 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 título de la asignatura. Al cabo de un cuarto de hora del inicio de la primera clase, más 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 ítems 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 ítems cuando sean activos. Este recurso es
bastante laborioso, pero el efecto en los estudiantes es espectacular porqué, aparentemente, el contenido
cambia sin la intervención 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). 

En algunas ocasiones se ha utilizado, también, un reloj con una cuenta atrás que coincide con el último
minuto de la última clase del curso. Es el tiempo límite 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 ocasión es el que se
puede encontrar en el sitio web TimeAnddate (https://www.timeanddate.com) que permite generar un código
html que se puede incrustar en Moodle dentro de una etiqueta, por ejemplo.

6.1.5. Inclusión de elementos musicales
Puede ser una buena idea la de incrustar en la página de Moodle algún 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 código html a incrustar. y para encontrar melodías 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, tipografía, distribución 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 extensión Collapsed Topics (https://moodle.org/plugins/format_topcoll), las
secciones de una asignatura se convierten en paneles plegables y desplegables, dando una sensación mucho
más dinámica. haciendo clic sobre el título 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 concentración del estudiante y la focalización sobre el contenido que se está
trabajando en un determinado momento.

6.2. dinámicas

6.2.1. Creación de clanes
En los sistemas gamificados, el uso de una nomenclatura específica 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 extensión
Choicegroup(https://moodle.org/plugins/mod_choicegroup), que se puede añadir a nuestro Moodle sin ningún
problema. Mediante este módulo, se crea una actividad que permitirá 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 podrá ver los grupos a los que se puede unir, podrá
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figura 1. Imagen de cabecera de la asignatura en Moodle. fuente: Elaboración propia.



visualizar una breve descripción, si cabe, del grupo y podrá ver los compañeros y compañeras que ya se han
apuntado al clan. Posteriormente, los miembros de un mismo podrán escoger una imagen representativa del
clan para poderse identificar más fácilmente y para diferenciarse de los otros clanes. (figura 2).

6.2.2. Un espacio para cada clan
Para ayudar a los estudiantes a tener la sensación de pertenencia a un grupo, se ha reservado un espacio

para cada clan. Eso se puede conseguir creando una sección para cada grupo y poniendo, para cada una, una
restricción 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 podrá 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 último se consigue
accediendo al recurso"carpeta" de Moodle, seleccionando la opción “Roles asignados localmente” que se
puede encontrar en el bloque de “Administración” y dando el perfil de “Profesor no editor” a los miembros del
clan correspondiente.

6.2.3. Tareas por clanes
Para reforzar la cohesión 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, gráfico, vídeo...) debe ser entregado por un solo
estudiante del grupo a través de la actividad de Moodle correspondiente. Automáticamenteesta entrega queda
también anotada al resto de miembros del grupo. Además, actuar de este modo facilita la evaluación por parte
del profesorado porqué, escribiendo la valoración 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 compañeros, se han

utilizado actividades del tipo “Taller” en la que los estudiantes, a parte de entregar sus trabajos, deben evaluar
el trabajo de un número determinado de compañeros y compañeras de clase. Es una buena manera de lograr
que cada estudiante vea otras formas de solucionar un mismo reto. La valoración obtenida por cada estudiante
será, pues, el resultado de la valoración de algunos de sus compañeros de clase. y, además, cada estudiante
recibirá una valoración sobre su tarea de evaluador en función de la concordancia con las valoraciones del
resto de compañeros que han evaluado un mismo trabajo.

6.2.5. Todos colaboramos
En la asignatura que se está describiendo en este artículo ha sido muy importante reforzar la idea que todos

los miembros de la clase deben colaborar para hacer frente a un oponente externo común. Se ha conseguido,
básicamente, 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 más que
competitivo.
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figura 2. Ejemplos de imágenes representativas de los clanes. fuente: Elaboración propia.
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6.3. Mecánicas

6.3.1. Retos
Tal y como se ha explicado anteriormente, el uso de una nomenclatura específica 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 desafío. desafío que nuestros estudiantes deberán superar para
seguir avanzando a través de los contenidos del curso. Además, 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 clásicos de los sistemas gamificados. desafortunadamente, en diversas

ocasiones se atribuye el concepto de gamificación 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 gamificación de "capa fina", aquellas que tendrán
poca repercusión 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 gamificación,
sino que se refiere a que deben ser utilizados con sentido y combinados con otros elementos del diseño 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 creación de un videojuego que se pueda utilizar en un aula de
educación. Cada uno de los 10 retos se valora con un máximo de 100 puntos y el reto final con 500. En total,
la puntuación máxima que pueden obtener es de 1500 puntos. Para obtener este efecto se debe editar la
"Configuración de Calificaciones" y en la edición de ajustes del nivel superior, escoger "Suma de calificaciones"
como método de cálculo 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 adquisición de habilidades. Los puntos tendrán aún más fuerza si
en lugar de utilizar la puntuación sencilla se usan las rúbricas de evaluación. Con ellas, los estudiantes saben
de antemano los parámetros de su evaluación: conocen los criterios y los niveles dentro de cada criterio.

Además 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 pequeña tarea relacionada con los contenidos de la asignatura.

nuestro sistema educativo obliga a poner notas. Con el sistema descrito no se sustituye esa obligación, pero
sí que se cambia la forma cómo 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 están 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 deberán ser más 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 añade una condición en el apartado “finalización
de la actividad” indicando, en el campo “Rastreo de finalización”, la opción “Mostrar la actividad como
completada cuando se cumplan las condiciones” y añadir la condición “El estudiante debe recibir una
calificación para finalizar esta actividad”. En segundo lugar, se deben editar los ajustes generales del tema/nivel
y se debe añadir una restricción de acceso del tipo “finalización de actividad”, escogiendo, en el menú
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. 

de esta forma, cuando un estudiante reciba una calificación en la tarea final de un nivel, se va a
desbloquear el nivel siguiente de forma automática.

6.3.5. Insignias
desde hace ya algún tiempo, Moodle tiene un módulo destinado al uso de insignias en sus cursos. Las

insignias actúan 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 automática, por ejemplo, al
superar un reto determinado, al ver todos los enlaces propuestos, por participar en un foro, por encontrar algún
elemento oculto... Moodle tiene un espacio para añadir insignias nuevas (que se pueden crear usando un editor
gráfico 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 “Administración”,se puede ver el resumen de las insignias de
nuestro curso y se puedever qué estudiantes las han conseguido. Si, además, añadimos el bloque “Mis últimas
insignias” a la página principal del curso, los participantes van a poder ver,desde la página principal del
curso,las insignias que han conseguido. (figura 3).

6.3.6. Avatar
Los estudiantes pueden personalizar las fotos de sus perfiles para adaptarlas a la narrativa de la propuesta

de gamificación. 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 diseñen sus avatares de clan,
que irán ligadas a los grupos creados. En la red se pueden encontrar diversos sitios web donde diseñar 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 cuáles quedan pendientes. Existen diversos plugins de
Moodle que se pueden instalar para añadir 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
fácil gestión y muy visual. Mediante un código 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, además, a una
vista global del estado de superación de sus estudiantes. (figura 4).

6.3.8. feedback inmediato
obtener una respuesta rápida a las propias acciones es uno de los pilares básicos 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 exámenes escritos, donde el tiempo entre
su realización y conocer el resultado puede dilatarse bastante en el tiempo. Moodle permite plantear
actividades donde la retroacción 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 está
planteado a través de una actividad “Taller” mediante la cual son los propios estudiantes los que evalúan los
trabajos de sus compañeros (en este caso la rapidez del feedback dependerá de los propios estudiantes pero,
en todo momento, van a tener la percepción de que el envío de trabajos y su corrección se suceden con
fluidez). 

6.3.9. huevos de pascua
Este término es muy común en videojuegos y aplicaciones informáticas. 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 fácil hacer aparecer contenidos ocultos tras una acción o un conjunto de acciones realizadas por
parte de los estudiantes. basta con combinar dos estrategias que ya hemos comentado anteriormente:
“finalización de actividad” y “Restricciones de acceso”. El factor sorpresa hará que los estudiantes frecuenten
el espacio Moodle para descubrir nuevos elementos ocultos. Pueden ser imágenes, fragmentos de texto o
cualquier otro ítem 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 pequeña actividad que le puede dar una insignia.
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figura 4. Vista general del progreso de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.
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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 gamificación que más críticas 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 clasificación. Aunque eso es cierto, existenalgunas estrategias para evitar ese efecto
desalentador. Se puede, por ejemplo, usar más de una clasificación teniendo en cuenta criterios diferentes y
diseñándolas para que todos los estudiantes puedan aparecer en la parte superior de una u otra lista. otra
opción consiste en ocultar los nombres de los estudiantes en las clasificaciones y que sirvan para que tengan
una visión 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.

7. Metodología
El trabajo que se presenta en este artículo forma parte de un estudio más amplio sobre gamificación y

aprendizaje. Se trata de una tesis doctoral basada en la metodología investigación-acción porqué enlaza
unaperspectiva experimental de las ciencias sociales con la acción docente directa en las aulas de educación
superior. Concretamente se basa en el enfoque de Investigación basada en diseño (design based Research -
dbR) porqué trata de diseñar, desarrollar y evaluar una intervención educativa con el fin de aportar soluciones
a problemas complejos de la práctica educativa (Plomp & nieveen, 2010). Aunque se trata de una tendencia
emergente en investigación educativa, no puede considerarse una nueva metodología de investigación ya que
recoge métodos de investigación tanto cuantitativos como cualitativos que ya existían anteriormente y utiliza las
técnicas y los procesos propios de estos métodos.

después de cada iteración de la aplicación de la gaMoodlificationen la asignatura de estudio, una por curso
académico, se pasó un cuestionario a los estudiantes para que valoraran diversos aspectos de la gamificación
en un entorno Moodle. El cuestionario contenía varias preguntas con ítems diversos que podían ser valorados
a partir de una escala de valoración. Se pasó el mismo cuestionario en cada una de las iteraciones de la
asignatura.

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

Aún así, cabe recordar que los estudios dbR quedan enmarcados dentro de contextos educativos reales
que son los que aportan validez a la investigación y aseguran que los resultados se pueden utilizar para
informar, evaluar y mejorar la práctica, al menos, en el contexto donde se ha llevado a cabo el
estudio(hernández et al., 2018).

En un primer análisis 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 artículo está siendo sometido a un proceso de validación por personas
expertas en los temas relacionados con su contenido: gamificación, Moodle y tecnología 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 validación. Se ha tomado esta decisión para no hacer
un análisis exhaustivo de los resultados teniendo en cuenta que todavía no se tienen resultados del cuestionario
validado. Se han querido destacar, en cambio, aquellos valores que pueden ser de más interés para hacerse
cargo de la gaMoodlification en los procesos de aprendizaje.

En una de las preguntas se pedía la valoración de diversos de los elementos de gamificaciónen la plataforma
Moodle que se han explicado en el apartado 6 de este artículo, en una escala de 0 a 5. El elemento más
valorado es el bloqueo y desbloqueo de niveles (4,66), seguido del uso de puntos de experiencia (4,62), los

22
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 7

(2
), 

20
18

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

www.revistacampusvirtuales.es



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 así, el valor asignado
sigue siendo bastante elevado.

En la segunda pregunta se pedía que dieran su opinión sobre cómo había influenciado el uso de la
gamificación en la plataforma Moodle sobre el incremento de su motivación y sobre su implicación en el curso.
En este caso, se pedía una valoración en una escala de 0 a 10. Los resultados obtenidos hasta el momento son,
por orden de puntuación:

• El uso de la gamificación utilizando Moodle me ha motivado a seguir la asignatura con más interés
(8,9).

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

• El uso de insignias me ha motivado a explorar más todos los contenidos de la asignatura (8,83).
• Tengo la sensación que el uso de la gamificación utilizando Moodle me ha ayudado a mejorar mi

rendimiento en la asignatura (8,64).
• El uso de la gamificación utilizando Moodle me ha motivado a acceder a la plataforma con mayor

frecuencia (8,61).

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

Al final del primer cuestionario había una pregunta de respuesta abierta en la que se animaba a los
estudiantes a hacer algún comentario complementario a sus respuestas anteriores. En este caso, los
comentarios más repetidos se centraban en valorar la gamificación como una metodología activa que aporta
valor a los procesos de enseñanza y aprendizaje; en agradecer haber podido participar en una experiencia
gamificada de aprendizaje (y no quedarse en el marco teórico) y, finalmente, en mostrar su intención de poner
en práctica esa metodología 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 gamificación se está convirtiendo en una metodología cada vez más usada en el entorno docente porqué

ayuda a motivar a los estudiantes y contribuye a implicarles en el proceso de enseñanza y aprendizaje,
ofreciendo las herramientas necesarias para ponerlos en el centro de la acción 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 enseñanza
y aprendizaje. El núcleo central de Moodle es cada vez más completo y eficaz y, además, cada vez son más
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 gamificación 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 impartición de una asignatura bajo el concepto de gaMoodlification, el
presente artículo ha propuesto una lista de estrategias para usar la gamificación en la plataforma Moodle
organizándolas a partir de los elementos principales del diseño de juegos: dinámicas, mecánicas y estética.
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También se han aportado los resultados más 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 aplicación de la gamificación en su proceso de aprendizaje como el
uso de Moodle como herramienta para dar soporte a esta metodología.

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 seguirá iterando la puesta en práctica de la
gaMoodlification en la misma asignatura, se aplicarán los cambios y modificaciones para mejorar el desarrollo
de la asignatura y se seguirán recogiendo datos de los estudiantes. En este último caso, se hará a partir del
nuevo cuestionario que se está validando.

de esta forma, se pretende transferir el conocimiento adquirido a la comunidad docente y, si es el caso, a
aquellas personas con responsabilidades en política educativa para que sirvan de complemento a la reflexión
sobre el futuro de la educación.
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RESUMEn. La traducción, que en los primeros métodos de enseñanza de lenguas tenía la primacía,
ha perdido su espacio en aulas a partir del siglo XIX. Sin embargo, con las oportunidades derivadas
de la tecnología es posible desarrollar actividades de traducción adecuadas al momento actual,
actividades motivadoras que activen la competencia comunicativa. En este artículo, se discute el uso
de la traducción en la enseñanza de lenguas, el uso de la tecnología para actividades de traducción
y se presentan algunos ejemplos prácticos y sugerencias de actividades de traducción que pueden
ser usadas en este contexto de enseñanza-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.
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1. Introducción
La traducción se erige hoy en día como una de las demandas más relevantes del alumnado.  Inicialmente,

cuando transitamos por una lengua extranjera, se espera que sepamos también traducir, de algún modo se
establece uncierto compromiso conel desarrollo de actividades de traducción, que, por motivos diversos, acaba
sucediendo.  La traducción puede identificarse con la “habilidad para que significados específicos 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
traducciónse complementan y son aplicadas al contexto del aula de lengua extranjera, de aquí en adelante LE,
comprendida como lengua no-nativa.

La relevancia de la traducción en la enseñanza 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 Común Europeo de Referencia para las lenguas-MCER
(Consejo de Europa, 2001), conviene destacar la relevancia de la mediación, que conforman la interpretación
y la traducción, y que supone  una de las actividades lingüísticas que activan la competencia comunicativa del
discente. Esta competencia comunicativa, entendida como la capacidad de movilizar y articular conocimientos
de lengua y de comunicación bajo ciertas actitudes en interacción con el propósito 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 crítica  que se alcanza a través de
la educación 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 sólo al
alumnado sino también al profesorado. 

En relación con este último colectivo, es necesario que el docente pueda utilizar de forma óptima 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 intención de las temáticas que trata; 2. Potenciar sus capacidades y habilidades para la redacción y en
ella la utilización correcta de los signos de puntuación; 3. Cuidar los elementos léxico-semántico y morfológicos
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
sociolingüística 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) (Argüello & Sosa, 2015).

Sobre la competencia comunicativa, delgado (2000) incorpora otros componentes al señalar que la
competencia implica la capacidad de transferir lo aprendido a situaciones nuevas y agregar valor, conlleva
además el involucramiento y el compromiso de quien aprende y de quienes son responsables por la gestión de
los procesos, de crear condiciones para que el aprendizaje se convierta en competencia. Teniendo en cuenta
que los profesores de hoy en día encuentran en las tecnologías nuevas formas de enseñar 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 carácter práctico en los cuales ha de
estar presente no sólo el aspecto cognitivo sino además la dimensión tecnológica que favorece la creatividad y
la motivación por parte de los más jóvenes.

En esta línea, en esta investigación, presentamos actividades de traducción con recursos tecnológicos para
la enseñanza-aprendizaje de lenguas, pues consideramos que las actividades de traducción, si son utilizadas de
manera consciente, pueden producir excelentes resultados y al mismo tiempo contribuyen a disminuir la brecha
digital existente entre los usuarios más comunes y aquellos que manejan menos la tecnología.
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2. fundamentación teórica
A lo largo de  la historia de la enseñanza de lenguas extranjeras, la traducción ha ocupado un lugar

privilegiado durante mucho tiempo, sin embargo, de acuerdo con Santoro (2011), acabó siendo desterrada de
la sala de aula, porque no desarrollaría las cuatro habilidades que definen la competencia lingüística: lectura,
escritura, habla y audición, no sería, por tanto, una actividad real, e impediría a los aprendices  pensar
directamente en la lengua extranjera y los llevaría a creer en la correspondencia uno a uno entre dos lenguas.
En la misma dirección, branco (2009) y Lucindo (2006) comparan los métodos de enseñanza de lenguas,
mostrando esta transición, en la cual la traducción fue desterrada y hasta hoy mistificada en este contexto de
enseñanza. A partir de un cuadro analítico, presentado a continuación (Tabla 1), se ha tratado de clarificar este
proceso.

En la tabla 1, se aprecian las quiebras de paradigma en la forma de enseñarlas lenguas y una ruptura
abrupta y que puede calificarse de exagerada en relación a las prácticas de traducción. 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 producción (oral o escrita), la
comprensión/recepción -oral o lectora-, la interacción -“presentada por primera vez de forma específica y no
como la suma de la producción + recepción-, y la mediación” (Arriba-garcía & Cantero, 2004). 

Por tanto, en el documento del MCER, que es un orientador para la enseñanza de lenguas en la
Comunidad europea y que se ha convertido en elemento de referencia de las prácticas de enseñanza en varios
países, la mediación lingüística adquiere más relevancia, pues se presenta al mismo nivel que las demás
actividades comunicativas. En este punto, cabe resaltar aún 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 comprensión y producción oral y escrita debería añadirse la interacción y la
mediación orales y escritas, estando las ocho al mismo nivel por ser todas ellas actividades lingüísticas. no
obstante, y para cumplir el propósito de este artículo, nuestro foco se centrará en las actividades escritas (Tabla
2), sin embargo éstas podrán ser combinadas con actividades orales, pues el propósito es la enseñanza de
lengua.
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30
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 7

(2
), 

20
18

Por su parte, Widdowson (1979), defiende el uso de la traducción en la enseñanza de lenguas, sobre todo
cuando una lengua extranjera es estudiada para fines específicos (instrumentales). En este sentido, la
traducción puede ser utilizada también en los niveles educativos más elevados, pero sólo en casos de ejercicios
que no incluyanla estructura gramatical superficial, y sí aquella de nivel profundo, como cuando se desea
establecer una equivalencia semántica entre las lenguas, o incluso, una equivalencia pragmática. Así, un uso
adecuado de la traducción permitiría al discente establecer una confrontación cultural más profunda entre las
lenguas y facilitaría su dominio de la cultura-meta.

no nos referimos aquí a la traducción profesional, aunque sepamos que muchos discentes, después de
adquirir proficiencia en la otra lengua acaban realizando actividades de traducción, sin ninguna formación
profesional para realizar tal actividad, lo que refleja también la importancia de trabajar traducción 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 traducción:

• La traducción 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 mecánico, lo que ocurre en muchos
ejercicios estructurales;

• El uso de la traducción permite a los alumnos pensar “comparativamente”. La comparación 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 traducción 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 máximo posible
para superar las dificultades: ellos tienen que esforzarse para decir aquello en otra lengua usando todas las
estructuras lingüísticas, gramaticales y semánticas que ya conocen;

• La actividad de traducción, aunque sea breve, puede contribuir a mudar el ritmo de las aulas;
• La traducción es una actividad de la vida real. de hecho, en algunas ocasiones de la vida profesional

o personal, los alumnos podrán tener que echar mano de a traducción.

Consideramos que las actividades de traducción servirán 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 gramática, estimular la memorización etc. Es importante destacar también que el recurso de la
traducción en la enseñanza/aprendizaje de lenguas puede promover la autonomía del alumnado, ya que la
autonomía se centra en las necesidades de educación 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 información
como en lo que se refiere a las estrategias empleadas para aprender una Lengua Extranjera. 
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Tabla 2. Mediación escrita. fuente: (MCER 2001:129).



Además de ello, en la traducción es donde el aprendiz encuentra los desafíos 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 autonomía por las características
propias de la actividad, pues muchas personas que hablan fluentemente alguna lengua utilizaron la traducción
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 estarán
concienciándose sobre el uso de las lenguas, las diferentes formas de exponer las ideas, cosas que no pueden
ser dichas en determinados contextos, la colocación de las palabras en la frase, el uso de fraseologías, la
diferencia de registro, variedades lingüísticas, etc. (Schneidere bezerra, 2011).

En este sentido, los autores Pontes, Sousay da Silva (2014) afirman que la traducción traerá ventajas,
siempre que sea utilizada de forma puntual, consciente y contextualizada, con objetivos determinados dentro
del contexto de aprendizaje y con base teórica. Así, para que la traducción 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 traducción tiene un lugar relevante en la enseñanza/aprendizaje de lenguas, conforme
apunta Ridd (2009:1), al presentar el volumen de la Revista horizontes dedicado a la traducción en la
enseñanza de lenguas: “Se discute ahora qué funciones puede y debe desempeñar y por qué medios obtener
el mayor provecho de una actividad compleja, rica, instigadora y necesaria. Es una actividad que exige una
postura más abierta y reflexiva de quien enseña lenguas, muchos todavía muy acostumbrados a las certezas y
facilidades propiciadas por métodos y abordajes desarrollados en el siglo 20, poco apropiados a los desafíos
lanzados por el mundo en el flujo que conocemos en el siglo 21”.

En su artículo titulado “¿Quien arrancó esa planta de mi jardín?” Vigata y barbosa (2011) nos proponen la
desmitificación de la traducción, en todas sus modalidades, como si fuera una hierba dañina de nuestro
fructífero jardín – la clase de lengua extranjera. A pesar del movimiento por la aceptación de la traducción
como recurso didáctico en la enseñanza de lenguas, las autoras apuntan la carencia de propuestas
metodológicas que favorezcan su implementación en sala de aula (Abio & barandela, 2014).

A fin de minimizar esta carencia, pasamos a discurrir sobre el uso de las tecnologías 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, además de ser utilizadas por otros docentes, puedan
adquirir gran relevancia para los padres y cuidadores, que pueden encontrar en las actividades de traducción
una herramienta para ocupar de manera productiva el tiempo de los pequeños y también de los adolescentes. 

El término tecnología, en este contexto, se refiere al uso de ordenadores y otras aplicaciones digitales,
incluyendo dVd players, proyectores multimedia, pizarras interactivas, teléfonos móviles, MP3, etc. También
son conocidas como TIC (tecnologías de información y comunicación) o nTIC (nuevas tecnologías de
información y comunicación). Según Cabero (2001) las nuevas tecnologías de la información y la comunicación
son utilizadas para referirse a una serie de nuevos medios como los hipertextos, los multimedios, Internet, la
realidad virtual o la televisión por satélite. Es importante señalar que se ha consolidado más recientemente el
término o sigla TAC (tecnologías del aprendizaje y el conocimiento), “que se refiere más específicamente a las
aplicaciones de las TIC en el contexto educativo y más específicamente en las prácticas educativas y en la que
se enfatiza en dos características relevantes de las tecnologías 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 tecnología: a)  la tecnología apoya
el desarrollo del aprendiz; b)  la tecnología está en la base de las habilidades para el siglo 21; c)  la tecnología
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implica a los aprendices en el aprendizaje y en la creación de contenido; d)  la tecnología amplia el acceso a
la educación, a las comunidades virtuales y  a los especialistas; e)  la tecnología incentiva la inclusión; f) la
tecnología posibilita innovaciones metodológicas; g) la tecnología ayuda en la contención de la evasión; h) la
tecnología facilita la instrucción diferenciada; i) la tecnología amplia el período diario de aprendizaje.

Considerando tantos beneficios, los profesores de lenguas no pueden renunciar a su uso. de esta forma,
la tecnología o tecnologías ofrecen posibilidades inéditas de interacción mediatizada (profesor/alumno;
estudiante/estudiante) y de interactividad con materiales de buena calidad y gran variedad. Las técnicas de
interacción mediatizada creadas por las redes telemáticas (e-mail, listas y grupos de discusión, webs, sites etc.)
presentan grandes ventajas pues permiten combinar la flexibilidad de la interacción humana con la
independencia en el tiempo y en el espacio, sin por ello perder velocidad. Los autores Palomo, Ruiz y Sánchez
(2006) indican que las […] “TIC ofrecen la posibilidad de interacción que pasa de una actitud pasiva por parte
del alumnado a una actividad constante, a una búsqueda y replanteamiento continuo de contenidos y
procedimientos. Aumentan la implicación del alumnado en sus tareas y desarrollan su iniciativa, ya que se ven
obligados constantemente a tomar ‘pequeñas’ decisiones, a filtrar información, a escoger y seleccionar”. (Págs.
2 y 3).

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

Además de esto, este tema es tan relevante que centra el interés de diversas publicaciones de carácter
científico entre las que se sitúa la Revista Comunicar que ha editado un monográfico sobre tecnologías y
segundas lenguas, la edición 50. de entre varios artículos, Kruger (2017) se refiere al uso de subtítulos en la
lengua original: sus efectos en el espectador nativo y extranjero; Andújar-Vaca y Cruz-Martínez (2017) señalan
el potencial del uso de mensajes instantáneos de móvil Whatsapp para desarrollar habilidades orales; Wong
(2017), discute el uso de las redes sociales para la enseñanza de lenguas.   

A partir de su contacto con Internet y sus potencialidades, el profesor, al preparar las clases, encontrará
letras de músicas, vídeos, audios diversos, periódicos, entrevistas, imágenes, infografías, además 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 colaboración y una extensa
lista de posibilidades que el profesor de lenguas no sólo 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 traducción: Eres
fernández y flavian (2007) aconsejan actividades con textos extraídos de manuales de instrucciones y
embalajes de productos, Santos-Júnior (2011) propone actividades utilizando aplicaciones Web 2.0.  Abio y
barandela (2014) sugieren el uso de frases idiomáticas realizando un quiz en internet y además, apuntan otras
opciones de uso de la traducción, como la actividad apuntada por Vigata y barbosa (2011), que identifican la
importancia de las leyendas interlingüísticas en las películas y la actividad de López gonzález (2003) con el
uso de los periódicos, entre otras.

Uno de los autores de este artículo comenta que realizó en casa una actividad con el hijo adolescente que
estaba aprendiendo francés. Esta sencilla actividad consistió en seleccionar en red social Pinterest varias
imágenes que contienen frases, dichos y pensamientos sobre motivación y desarrollo personal y pedir a su hijo
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para traducir, o sea, crear subtítulos para el portugués, su lengua materna. Además del aprendizaje, la
traducción 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 motivación y estimula la
colaboración en estos ambientes. Es una actividad sencilla que puede ser realizada también por pequeños
grupos, de forma colaborativa y consideramos que varias propuestas didácticas pueden surgir a partir de este
tipo de red social.

En este sentido, diferentes publicaciones científicas contribuyen a dibujar el panorama, destaca el trabajo
de Telló y Ruiz (2016) titulado “Uso didáctico de las herramientas Web 2.0 por docentes del área de
Comunicación”, 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 traducción. Es relevante tener en cuenta que las actividades de traducción contecnologías,
no requieren necesariamente de una ingente cantidad de materiales y favorecen el trabajo con pocos. La
elección depende de la preferencia del profesor y de los recursos que dispone para trabajar. Sin embargo,
además de las posibilidades de trabajar con grupos en las actividadesde traducción, 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
escenificación de un problema de comunicación en el que un alumno hace el papel de un extranjero que sólo
domina la LE, otro hace el papel de un nativo que sólo domina la LM, el  otro hace el papel del intérprete que
tendrá que traducir todo lo que los otros dos hablan; (b) la realización de subtítulos de una escena de alguna
película que sea del interés de los alumnos, y, después de la realización de los subtítulos, los alumnos pueden
intentar doblar la escena; (c) la traducción de un cómic, o de un cuento, comparándose 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 tecnologías, pero si se pudiera contar conla
grabación de estas escenas, el producto final quedaría mucho más enriquecido, basta usar los móviles 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 didácticas,
uso de la tecnología y continúan anclados en métodos de enseñanza “tradicionales” no se podrá pensar en una
educación para el futuro”. Es por esta razón que presentamos, a continuación, algunas propuestas prácticas,
seleccionadas por Atkinson (1987), con algunas adaptaciones para la utilización de tecnologías. 

a. Corregir una traducción equivocada:
El profesor prepara textos con palabras mal traducidas para que los alumnos analicen y corrijan. Esto puede

hacerse con la traducción de expresiones más comunes, incluso en niveles adelantados, para analizar aspectos
específicos de la gramática, sus tiempos y modos. Esa actividad ayuda a los alumnos a focalizar más
intensamente algunas áreas críticas.

Adaptación: el profesor, con el uso de la web, puede buscar vídeos en los que hablantes nativos dialogan
o presentan algo, en vez de inventar algo, como propone Atkinson. Los estudiantes actúan como intérpretes.
Con el teléfono móvil o la tablet se puede gravar la interpretación, los alumnos escuchan y hacen anotaciones. 

b. Consolidar mediante traducciones
Ese tipo de ejercicio le confiere al alumno más confianza en un área específica de gramática, vocabulario

o uso de cualquier función de la lengua que haya estudiado. Para ilustrar esa estrategia, el profesor puede
escribir un texto en la L1 (lengua materna), cuya traducción a la L2 (lengua extranjera), incluya un cierto
número de ejemplos que testeen un área específica de dificultad. Es importante que el texto sea lo más realista
posible; el objetivo de ese tipo de actividad es ayudar a los estudiantes a  ejercitarse en un aspecto específico
de la lengua.

Adaptación: además 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 fórum para que los alumnos desarrollen la traducción y discutan las dificultades. Este tipo de
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actividad puede ser realizada en parejas o tríos, 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.
Adaptación: el profesor puede proponer traducciones en traductores automáticos, para que sean

analizadas individualmente o en grupos y pedir que observen los problemas presentados en el resultado de las
traducciones.

d. Comparar versiones diferentes (escritas por los estudiantes)
Los textos preparados por el profesor serán 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 traducción y a percibirlas
diferencias entre la lengua nativa yla extranjera.

Adaptación: Tanto en la actividad 3 comoen la 4, sugerimos la utilización de traductores automáticos para
la creación de las versiones que deberán ser corregidas.

e. Resumir una traducción
Los alumnos preparan, en casa, la traducción de una parte de un libro y cada uno presenta después, en la

sala, oralmente un párrafo, además de hacer un breve resumen de lo que fueleído.
Adaptación: pedir a los alumnos que elaborenla presentación enmultimedia para llevarlo a la sala de aula

e, después de presentarlo, lo compartan, enviando por e-mail o utilizando otra herramienta de compartición.

f. Interpretar en sala de aula: 
El profesor inventa un diálogo entre un nativo de la L2 y unalumno de la L1. Los estudiantes tienen que

actuar como intérpretes, mientras el profesor graba el diálogo. En seguida, los alumnos escuchan el diálogo
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.

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

Una propuesta diferente: Un ejemplo de utilización de la traducción en la enseñanza de español que nos
llamó la atención 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 graduación que hiciesen el
subtitulado de una serie con seis episodios cortos, titulada gTA brácara Augusta, producida por ex-alumnos,
como actividad de fin de curso, en 2009 (gTA brácara Augusta, 2009).

En esta propuesta, después de la finalización de los subtítulos, realizados de forma colaborativa en
pequeños grupos, organizaron una presentación en el auditorio de la facultad de Letras con dos mesas
redondas, una para el equipo que subtituló, contando como fue el trabajo, destacando sus dificultades y
aprendizaje de nuevo vocabulario, el desafío de traducir el lenguaje oral y el descubrimiento de aspectos
culturales de la ciudad de braga, que deberían ser bien comprendidos por el público hispanohablante. La  otra
mesa de debates estaba compuesta por los productores de la película, los ex-alumnos, que presentaron un
making off realmente muy interesante, pues tenían muchos registros en vídeos e imágenes, además de historias
curiosas. 

Los creadores de la serie, ahora ya formados, también demostraron alegría de estar allí, viendo que la
película que produjeron había sido subtitulada en español y era objeto dela atención del público nuevamente.
Además de eso, por la noche hubo una presentación 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 proliferación de una ingente cantidad de dispositivos tecnológicos

y cuando la sociedad es eminentemente visual, conviene reflexionar sobre el papel de la pedagogía y sobre las
metodologías 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 educación “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 señala Angulo (2003) en la actualidad se precisa
disponer además de otras habilidades y conocimientos para beneficiarse de la información y el conocimiento,
sin importar su soporte o formato de presentación. Junto a las habilidades de comunicación han de
desarrollarse otras de pensamiento crítico que suponen el diálogo, la demostración de la causa o razones y el
desarrollo de demostraciones y clarificaciones lógicas. El sujeto ha de estar capacitado no sólo para la
interpretación y análisis de la información que observa sino también para la reflexión y transmisión pública de
los resultados.

Respeto a eso, bastidas (2010) señala que el docente debe formarse en el uso de las TIC y ponerlas en
práctica ya que está demostrado que su implementación puede controlar hasta las situaciones de indisciplina y
desmotivación, así 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 atención al desarrollo de las habilidades
lingüísticas, como base para que el alumno pueda desarrollar la comprensión del idioma que está 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, garcía (2013) recuerda que debemos resaltar los aspectos lúdicos que ofrecen las nuevas
tecnologías de la comunicación y la información ya que son factores decisivos en la transformación educacional
apoyada por informática. de esta manera lo que deseamos es abrir una puerta a las TIC en los procesos de
enseñanza – aprendizaje, convirtiéndolas en Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC).

Teniendo en cuenta las posibilidades que las tecnologías ofrecen a los profesores, consideramos que
muchas propuestas metodológicas todavía 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
traducción por mero desconocimiento o incluso por culpa de mitos o dogmas que la traducción carga después
de las transiciones metodológicas ocurridas en el siglo XIX. 

Recordamos que las TIC por sí mismas no promueven el aprendizaje, por ello es necesario que los
docentes hagan un uso estratégico de ellas con una propuesta didáctica claramente definidas. Además del
“fortalecimiento de las competencias comunicativas de docentes, quienes mediante las TIC podrán lograr
mayor eficacia y eficiencia en el quehacer pedagógico” (Cifuentes et al., 2014), con las actividades de
traducción como estas que hemos presentado en este artículo. Las clases podrán sermás atractivas, variadas y
sugestivas; “de manera tal que motiven a los niños y jóvenes hacia la apropiación del conocimiento”. (Cifuentes
et al., 2014).

hemos presentado  propuestas de hacer uso de actividades de traducción con herramientas tecnológicas
porque concordamos que “es necesario avanzar en la sociedad del conocimiento y de la información,
incorporar las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza y de aprendizaje, diseñar currículos 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 científico, la innovación 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 práctica pedagógica a una realidad cambiante en la cual la información y las
comunicaciones son un modo de vida en el día a día de los estudiantes (ducuara, 2012). Respeto a eso,
Shenghua (2006), señala 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 así les es más posible interactuar y negociar significado con otros”. Por este motivo,
sugerimos que los profesores analicen las propuestas contenidas en este artículo y encuentren la mejor manera
de adaptar cada una de estas ideas a su contexto. 

Este trabajo no pretendió 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 acentúa en una sociedad hiper comunicada, cuyos integrantes deben ser instruidos para desarrollar el
proceso comunicativo. Además de discutir sobre el uso de la traducción en la enseñanza-aprendizaje de
lenguas, destacamos el uso de las tecnologías y presentamos actividades de traducción mediante el uso de las
tecnologías e incluso sin ellas, en algunos casos. Esperamos, con este trabajo, contribuir con esta área de
enseñanza que necesita y merece ser evaluada.
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RESUMEn. Este trabajo presenta una experiencia de innovación sobre las prácticas de enseñanza
del Máster de formación del Profesorado de Educación Secundaria. Su planteamiento repercute en
la evaluación del proceso de prácticas, facilitando un mayor conocimiento para todas las partes y una
síntesis de los aprendizajes adquiridos.   
La contribución se destina a estudiantes universitarios que cursen como asignatura obligatoria el
Prácticum. Su metodología está basada en una aplicación de realidad aumentada que permite,
escaneando una imagen interactiva, ofrecer una variedad de recursos que faciliten al docente la
evolución del periodo de prácticas, de forma que pueda llevarse a cabo un seguimiento más 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
tecnológica y cultural, con elementos que podrá conocer y valorar el profesor sobre el periodo de
prácticas 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
of the practice's process, facilitating greater knowledge for all parties and a synthesis of the lessons
learned.   
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
program is also used to write the document. 
The 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 prácticos, TIC, formación del profesorado.

KEyWoRdS: Augmented Reality, Practical tasks, ICT, Teacher training.
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1. Introducción
La velocidad a la que avanza la ciencia en el siglo XXI es tal que se podría afirmar que el conocimiento

tecnológico 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 mínimo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), pero suficiente
para poder guiar en el camino a cientos y cientos de estudiantes que cada día descubren, por sí mismos,
aprendizajes inviables hace dos decenios. Las exigencias de la sociedad de la información y el conocimiento
son cada día mayores y se manifiestan en todos los ámbitos, 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, repercutirá en el progreso del estudiantado.

Evidentemente, es tarea del profesorado el desarrollar estrategias para implementar prácticas de
alfabetización digital (Adams becker, Cummins, davis, freeman, hall giesinger & Ananthanarayanan, 2017),
que posibilitarán una asimilación más completa y compacta del proceso de aprendizaje. 

Al objeto de brindar un ejemplo de estrategia o recurso en las asignaturas de Prácticas de Enseñanza, ya
sea en el grado de Educación Primaria o en la formación de posgrado (máster de formación del profesorado
de Enseñanza Secundaria) en educación superior, se presenta en este documento una propuesta práctica para
mostrar al profesorado los aprendizajes alcanzados y la experiencia vivida en el periodo de prácticas de un
centro, ya sea en Educación Primaria o en Educación Secundaria. Este planteamiento didáctico parte de un
recurso basado en realidad aumentada (en adelante RA) que emplea a su vez un lenguaje de marcas para la
presentación del documento o memoria final de prácticas. 

Como indican Loveless y Williamson (2017), el siglo XXI se podría 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 unión o mediación entre el conocimiento y
su comunicación al público en red. 

La RA ha surgido recientemente y de hecho es en los últimos años cuando se ha hecho más popular. Este
concepto surge con Caudell y Mizell (1992), dos científicos de la empresa aeronáutica boeing, que acuñaron
el concepto de RA, tras desarrollar un sistema experimental que tenía como objetivo ayudar a sus trabajadores
con el ensamblado de cables para sus aeronaves. dichos sistemas estaban basados en hMd óptico y
proyectaban gráficos virtuales sobre la realidad física, con instrucciones de cableado programadas. 

otros autores han aportado definiciones personales del término, aunque la más asentada indica que la RA
es aquella tecnología que permite disfrutar de experiencias en las que es posible añadir contenidos de tipo
virtual al entorno común o espacio físico, ocurriendo todo ello mediante un aparato tecnológico (ordenador,
móvil o tableta) y en tiempo real (Estebanell, ferrés, Cornellá & Codina, 2012; fundación Telefónica, 2011;
Reinoso, 2012). 

Son muchas las experiencias de implementación práctica que han tenido éxito utilizando realidad
aumentada tanto en la creación de libros o imágenes interactivas como también en lo que respecta a juegos de
mesa basados en esta tecnología (fundación Telefónica, 2011; Ierache et al., 2014; López-garcía &
Maquilón, 2015). Incluso se ha demostrado que la RA puede producir un impacto positivo en la motivación,
el entusiasmo y el compromiso de los estudiantes (bacca, baldiris, fabregat, graf & Kinshuk, 2014;
Kamarainen et al., 2013; López-garcía & Maquilón, 2016), lo que sin duda supone una razón más que notable
para trabajar con este tipo de recursos, como elementos que facilitan el aprendizaje.

A continuación, se presenta un trabajo que ha sido planteado para afrontar con mayor éxito la parte final
del periodo de prácticas en el ámbito universitario; la entrega de la memoria, como paso previo a su evaluación
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por el docente. Tecnología, lenguaje de marcas y pedagogía se fusionan para modelar un nuevo estilo
pedagógico, basado en la experimentación, la praxis y la importancia de la red como un facilitador de recursos
aplicables en múltiples contextos. 

2. Propuesta didáctica

a) Objetivos

El objetivo general de esta propuesta es diseñar una modalidad de presentación de la memoria de prácticas
para simplificar y mejorar el proceso de evaluación de la asignatura Prácticum en la educación superior. Este
objetivo general se concreta en tres objetivos más específicos: 

- Utilizar la RA como recurso TIC básico para ampliar la información y simplificar el proceso de evaluación
didáctica.  

- 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 presentación ha sido diseñado para realizarse en la educación
superior, en una clase de grado o máster donde no importa el número de alumnos, ya que el trabajo, aunque
podría ser grupal en la explicación, está preparado para que cada estudiante presente su experiencia práctica
de forma individual. 

En lo referido al contexto, es importante que la modalidad propuesta premie el trabajo con variedad de
recursos informáticos, dando relevancia a la búsqueda y selección de información para presentarla en las
diferentes modalidades propuestas (texto, imágenes, 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
predisposición docente supone una premisa fundamental ya que deberá hacer de guía, explicar bien el
procedimiento y solucionar las dudas que surjan.  Por tanto y a grandes rasgos, el ambiente de aula también
será clave, siendo necesaria la existencia de un clima dinámico, participativo y preparado para la formación y
transmisión de información desde otro modelo pedagógico. 

c) Instrumentos y materiales 

Con el fin de que esta modalidad de presentación tenga éxito, es necesario tener en cuenta una serie de
instrumentos informáticos que permitan realizar y entregar la memoria de prácticas 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, así como su aplicación de visualización (disponible en las diferentes tiendas de aplicaciones, en
función 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 programación R. Más allá de estas dos herramientas se van
a utilizar otros recursos como youTube, blogs, foros u otras páginas web, para la búsqueda, recopilación y
selección de información. Igualmente, podrían ser necesarios otros programas informáticos u aplicaciones para
diseñar o editar imágenes o recursos audiovisuales. 

Por otra parte, a nivel de hardware es preciso contar con ordenadores, teléfonos móviles o tabletas, así
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como una pizarra digital para la explicación del procedimiento por parte del profesor. 

d) Fase de implementación

La base de este planteamiento didáctico 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 prácticas a través
de los mismos, facilitando así el proceso de análisis y evaluación de la pedagogía aplicada en cada estancia
escolar.  

En primer lugar, para presentar los contenidos elaborados en las prácticas, se muestra y explica el
funcionamiento de la aplicación de Layar Creator, indicando al alumnado cómo 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 añadir enlaces web, imágenes, audios, vídeos, plataformas sociales, blogs u
otras páginas web de referencia en la preparación del trabajo, así como un enlace a la memoria de prácticas
final, que se ha de encontrar alojada en la red. Toda esta información se almacena en la imagen interactiva que
ha de enviarse al profesor. desde casa, el docente escaneará con su teléfono móvil o tableta esa imagen y podrá
visualizarla junto a toda la información asociada por cada estudiante.   

Por tanto, en esta primera sesión, la acción didáctica se basa en mostrar la superposición virtual sobre la
propia realidad, explicando al alumnado un ejemplo de contenidos que podrían presentarse en esta imagen, al
objeto de ampliar la información que se quiere indicar al profesor sobre su experiencia en los centros. En la
figura 1 se presenta un ejemplo de visualización de un posible modelo de entrega en el que se parte de una
imagen del logo de la Universidad de Murcia. 

Como se puede observar, la información virtual es superpuesta sobre la imagen interactiva, mostrándose
los contenidos que ha de presentar el alumnado en prácticas. Es evidente que bajo este procedimiento se
puede solapar información que sería menos accesible de otro modo, como algún vídeo de la experiencia en
prácticas, algún ejemplo del estudiante mientras imparte docencia, un mapa de situación del centro, teléfonos
de contacto, acceso a redes sociales, correos electrónicos, tira de imágenes con fotografías que acompañen a
la descripción del centro, acceso a otros documentos de interés alojados en la red, etc. 
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figura 1. Ejemplo de visualización de la RA. fuente: Elaboración propia.
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La segunda sesión de esta propuesta metodológica se basa en una toma de contacto con la plataforma
RStudio. Se trata de un programa de computación estadística y gráficos que permite la edición de texto y apoya
la ejecución de código, 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 gestión
y publicación de documentos utilizando texto plano, así como su adaptación a diferentes formatos (Pdf, Word,
html, beamer, presentación en línea, 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 prácticas. A pesar de esto, no hay que perder de
vista que lo más importante es el contenido que se presente, así como la experiencia que se lleva el alumnado
de su periodo de prácticas. no obstante, nos parece fundamental incluir experiencias de innovación de este
tipo. 

En la figura 2 se presenta un ejemplo de uso del programa RStudio para redactar la memoria de prácticas.
Por su parte, la figura 3, sintetiza este mismo ejemplo visualizado en su modo presentación, mediante
RMarkdown.
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figura 2. Ejemplo de redacción de la memoria mediante RStudio y RMarkdown. fuente: Elaboración propia.
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La clave de este planteamiento consiste en otorgar al discente libertad en su proceso de preparación y
exposición de experiencia en prácticas, sin dejar de tener como base que lo más importante es el periodo de
prácticas en sí, y que esto es un paso más de su etapa de formación, que por supuesto es aplicable a muchos
otros contextos de enseñanza y aprendizaje. 

3. Resultados esperados
La presente propuesta didáctica debe entenderse dentro de una etapa donde lo que predomina es la

formación del profesorado. de ese modo, para esta asignatura concreta (Prácticum), ya sea en grado o en
posgrado, además de los conocimientos y experiencias que adquiera el futuro profesorado en sus prácticas de
enseñanza, 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 Prácticum tradicional, basado en la entrega de una memoria impresa con
infinidad de páginas de texto e imágenes impresas, debería ser menos útil, a lo que hay que añadir que el
estudiantado siempre tiene que acotar o simplificar las labores realizadas, ya que existe una extensión limitada
en la redacción. A esto se podría añadir la limitación que supone no poder incluir clips de video en este material
impreso ya que, aunque éstos se envíen por correo electrónico, irán de forma independiente al propio
documento redactado. Con propuestas como la presentada en este trabajo, problemas de este tipo serían
solucionados además de que se estaría 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 didáctico son optimistas ya que, con todo el respeto al resto
de propuestas y presentación de contenidos, consideramos que permiten mostrar, de un modo simplificado,
una mayor cantidad de información, aportando más datos sobre la experiencia en los centros y adquiriendo, al
mismo tiempo, competencias en tecnología. 

Respecto al objetivo general planteado, que hacía referencia al diseño de una modalidad de presentación
de la memoria de prácticas para simplificar y mejorar el proceso de evaluación de la asignatura Prácticum en
la educación superior, consideramos que la propuesta en sí es un signo bastante claro de la elaboración de este
modelo metodológico. Es evidente que supone una vía que podría también entenderse como recurso

López-garcía, A.; Miralles Martínez, P. (2018). La realidad aumentada en la formación del profesorado. Una experiencia en las prácticas del Máster de
Profesorado de Enseñanza Secundaria. Campus Virtuales, 7(2), 39-46.

www.revistacampusvirtuales.es

figura 3. Visualización de la presentación con RStudio y RMarkdown. fuente: Elaboración propia.



complementario a la pedagogía de las prácticas tradicionales, pero creemos que debe interpretarse como una
innovación que podría mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. A esto hay que añadir 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, aquí lo que se entrega es simplemente una imagen interactiva que, tras ser escaneada, muestra toda esa
información con elementos adicionales, y además ocupa muy poco espacio.

El objetivo orientado a utilizar la RA como recurso TIC básico para ampliar la información y simplificar el
proceso de evaluación didáctica, ha quedado plenamente resuelto, pues el software empleado permite añadir
una gran cantidad de imágenes, incorporar vídeos, enlaces web, plataformas sociales, acceso a páginas web,
etc. Además, se puede enlazar el trabajo elaborado por el estudiantado a una de estas páginas, con lo que su
aportación se hace mucho más dinámica y se enmarca en un recurso que facilita al profesorado tener cerca
todos los materiales empleados, además de beneficiarse del acceso a una mayor cantidad de información sobre
el periodo de prácticas 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 debería quedar conseguido tras la preparación del
nuevo modelo de prácticas diseñado. 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 más en el lenguaje de marcas, logrando mostrar los aprendizajes alcanzados con buena legibilidad y
gran facilidad de publicación y divulgación, tanto en su modo de entrada como de salida, con texto plano,
facilitando una reconversión o adaptación instantánea del tipo de documento entre todos los existentes (pdf,
doc, html, beamer, modo presentación, etc.), lo que supone otra ventaja evidente. 

4. Conclusiones
Como se ha podido comprobar en la propuesta didáctica planteada, la RA es un elemento didáctico muy

útil en la enseñanza universitaria, ya que facilita y simplifica el acceso al conocimiento. Simplemente a través
de una imagen hemos podido observar o comprobar la cantidad de información que se puede recoger, y esto
supone un avance en la capacidad de síntesis y facilitación de contenidos. Igualmente, al tener el alumnado
libertad para utilizar las herramientas que considere, está alcanzando un nivel de autonomía que,
ineludiblemente, debería afectar a su grado de motivación 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 tecnológica, en esta era de máxima digitalización, no merece menos
atención, 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 pedagogía unidireccional de tiempo pretéritos, poniendo en práctica una formación mixta, en la que se
muestre una enseñanza multimodal y donde los estudiantes adopten roles prácticos y activos en su proceso de
aprendizaje. En este sentido, López, Encabo y Jerez (2011, p. 166), argumentan que: 

ha transcurrido el tiempo y la alfabetización electrónica ya no es un desafío tan inalcanzable, pero sí que
se plantea la incógnita referida a si seremos capaces de incorporar de manera óptima todas las posibilidades
de las tecnologías al proceso de la educación… ¿Quiere esto decir que esta nueva disposición se superpone
a la alfabetización 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 pedagógica y potencien los procesos de adquisición cognitiva. En esta línea, los recursos
empleados en este modelo sostienen bien dicha idea, cuyo éxito lo marcará la investigación científica futura.   
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RESUMEn. El desarrollar juegos serios dirigidos a la rehabilitación requiere de diferentes técnicas,
herramientas y lineamientos, para la identificación y diseño de los diferentes elementos formales, las
actividades terapéuticas y de interacción que el equipo de desarrolladores debe tener en cuenta para
la implementación. Para ello el propósito de este artículo es presentar una propuesta de
metodológica de diseño de juegos serios para rehabilitación que permita guiar a los desarrolladores
en la creación de juegos serios que enriquezcan los procesos terapéuticos de tal manera que sean
satisfactorias y eficientes para las personas con algún 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, Rehabilitación, Interacción humano computadora, diseño
centrado en el jugador.

KEyWoRdS: Serious games, Rehabilitation, Computer human interaction, Player-centered design.
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1. Introducción
Actualmente en el mundo se pueden encontrar 200 millones de personas con algún tipo de discapacidad

(oMS, 2011). Cuando alguno de los sentidos se ve involucrado en algún tipo de trastorno, suele provocar que
el proceso de desarrollo físico y cognitivo sea más lento, especialmente en niños, su desarrollo normal; Para
poder superar este tipo de problemas, muchas de estas personas deben asistir a largas sesiones de
rehabilitación que generalmente son tediosas y poco satisfactorias para su experiencia, debido a que la mayoría
de las sesiones de rehabilitación 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 lúdicos tecnológicos (digitales y tangibles) y
entretenidos. Estas herramientas han demostrado que el desarrollo de habilidades cognitivas y físicas de sus
usuarios se incrementan debido a las novedosas y constantes estrategias para la motivación del aprendizaje no
pasivo a la que estos juegos los exponen que estos juegos los exponen, incentivando la sensación de satisfacción
personal por los logros obtenidos durante la interacción, en un entorno distinto al tradicional (Cano, Peñeñory,
Collazos, fardoun & Alghazzawi, 2015; Martins, Araujo & Carvalho, 2014; Torrente, del blanco, Moreno-
ger & fernandez-Manjon, 2012; Peréz-Arévalo, Manresa-yee & Peñeñory, 2017; Peñeñory, Manresa-yee,
Riquelme & Collazos, 2016). Es por ello que involucrar herramientas basadas en el juego como estrategia,
podrían ayudar a que este grupo poblacional mejore su desarrollo físico y cognitivo de una forma agradable y
satisfactoria con procesos interactivos acompañados de elementos gamificados y formativos. 

Sin embargo no todos los juegos serios están acondicionados para cubrir necesidades especiales (Marques,
Madeiras & oliveira, 2014; gonzalez, Cabrera & gutíerrez, 2007). Esto se debe a que el nivel de
psicomotricidad de un niño con discapacidad es más lento comparado con un niño normal, por tal razón los
objetivos a alcanzar son diferentes.

Con el fin desarrollar experiencias interactivas enfocadas a la rehabilitación de niños con discapacidad
auditiva con retrasos motrices, en este trabajo se presenta una propuesta metodológica que recurre a las
técnicas y herramientas más importantes provenientes del diseño Centrado en el Usuario (dCU), la Teoría de
la Actividad, diseño e implementación de videojuegos y juegos serios, que permitan realizar un diseño más
profundo de todos los elementos formales, las actividades terapéuticas y de interacción del juego serio creando
así las diferentes funcionalidades que se usarán en  las actividades de rehabilitación.

La estructura de este artículo es la siguiente. Para la sección 2 se definirá que es un juego serio y las
metodologías actuales existentes, En la sección 3 se hablarán del proceso de construcción de la metodología
propuesta. En la sección 4, se describirá la metodología y cada una de sus fases. Por último, se presentarán las
conclusiones y trabajos futuros. 

2. Juegos serios y sus metodologías de diseño
La primera aparición del término “juego serio” data de la época de los 70, donde el principal instrumento

de entretenimiento y ocio en los hogares eran la televisión y los juegos de mesa, siendo este último el medio
que impulsará la creación de juegos que involucran procesos de formación y aprendizaje. Clark Abt, puntualizó
el interés hacia los juegos serios en su libro llamado Serious game, “nos interesan los juegos serios porque
tienen un propósito educativo explícito y cuidadosamente planeado, y porque no están pensados para ser
jugados únicamente por diversión” (Abt, 1970).

El objetivo principal de los juegos serios esta en estimular los procesos cognitivos y físicos de los jugadores
a través de diferentes actividades y dispositivos de interacción. Por esta razón deben diseñarse pensando en la
diversión y motivación de los jugadores dentro de un espacio pedagógico. Es por esto que su diseño involucra
aspectos instruccionales y pedagógicos para la generación de habilidades, y mejoras en los procesos de
bienestar y formación (Michael & Chen, 2004).
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gracias a la diversificación de los juegos serios han aparecido nuevas propuestas metodológicas para el
diseño y desarrollo de este tipo de juegos. En el año 2008, (hummel, van der brink, hoefakker, Slootmaker,
Kurvers, Storm & nadoslki, 2008) propone su metodología  llamada EMERgo, la cual ofrece una guía de
desarrollo de juegos basada en escenarios, donde se modelan las tareas sobre situaciones del mundo real. Para
el año 2010, la metodología basada en un modelo industrial sobre ingeniería pedagógica (george, Tarpin-
bernard & Marfisi-Schottman, 2010)  propone el desarrollo de herramientas teóricas y técnicas destinadas al
diseño de juegos serios basados en modelos educativos para enseñar competencias profesionales.

En el año 2011, la investigadora natalia Padilla (Padilla, 2011), propone una metodología  para el diseño
de videojuegos serios educativos sobre una arquitectura de análisis del aprendizaje colaborativo, que permite
gestionar, diseñar y adaptar cada uno de los elementos del juego serio. En el 2015, Castagnola y bosio
(Castagnola, bosio & Chiodi, 2015), presentaron una metodología utilizada en la implementación de un
entorno lúdico desarrollado con el fin de tratar a pacientes con retraso mental, Síndrome de down, parálisis
cerebral, etc. Carina en (gonzalez, 2014) presenta una propuesta metodológica basada en la introducción de
las técnicas de gamificación y mecánicas de juego aplicadas a la educación y la salud. finalmente en el año
2016 la Cano (Cano, Arteaga, Collazos, gonzalez & Zapata, 2016) propone Meconesis una metodología para
diseñar juegos serios encaminados a la rehabilitación del lenguaje y la comunicación de los niños con implante
coclear.

3. Construcción de la metodología para el diseño de juegos serios para la
rehabilitación psicomotriz de niños con discapacidad auditiva

La principal motivación para la construcción de esta metodología fue principalmente la contribución en el
diseño de juegos serios como herramientas en el área de la rehabilitación física y mental de niños con
necesidades especiales. En este caso la metodología está encaminada a guiar procesos de diseño de juegos
serios dirigidos a niños con discapacidad auditiva y que tuvieran retrasos o trastornos psicomotrices, problema
que afecta en gran parte el desarrollo del lenguaje, la comunicación, la socialización y el aprendizaje (Sanchez,
2003), afectando la percepción del mundo y de lo que los rodea (Juarez & Mazariegos, 2003; Reynoso, 2007).
En la actualidad esta problemática se está abordando con terapias tradicionales que hacen que el niño pierda
interés en el proceso de rehabilitación debido a que hay poca estimulación lúdica que lo motive. 

Por esta razón es importante que durante el proceso de diseño de  juegos serios enfocados en la
rehabilitación se tenga en cuenta la actividad a realizar y cómo hacer que este se enriquezca con los procesos
lúdicos y motivacionales a través de los elementos formales de los juegos, permitiendo así la aparición del
elemento clave motivacional dentro de la terapia; “la diversión”.

Es por la razón anterior que para la construcción de la propuesta metodológica APRehab, se involucraron
diferentes filosofías como el diseño Centrado en el Jugador, la Interacción humano Computadora, los
Videojuegos, los Juegos Serios, la Interacción humano Computadora, el diseño universal y la Teoría de la
Actividad, con el fin de permitir diseñar los juegos serios desde la perspectiva de la actividad de rehabilitación,
el fisioterapeuta, el paciente, las mecánicas y dinámicas de juego. 

Como primera contribución a la metodología se construyó un modelo para el análisis de requisitos y
actividades de usuario llamado MARAU (Peñeñory, Manresa-yee, Collazos, Cano & fardoun, 2017) como
primera fase de la metodología. MARAU le ofrece a APRehab (Auditory Psychomor Rehabilitation) una forma
de profundizar en las actividades terapéuticas tradicionales, los aspectos físicos y terapéuticos de los pacientes
y los elementos mediadores usados para alcanzar los objetivos de rehabilitación elementos importantes que se
necesitan para el diseño de este tipo juego serios centrados en el bienestar de pacientes. 

APRehab fue desarrollada en una primera instancia a partir del estudio, identificación y análisis de modelos
y metodologías dirigidas al diseño e implementación de juegos serios y videojuegos más 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-III
framework (Vaden Abeele et al., 2012), Serious game design Model (bergeron, 2006), adicionalmente se
analizaron las propuestas de diseño de juegos de la universidad de barcelona (Coursera), la metodología
propuesta por (Padilla, 2011), la propuesta realizada por Castagnola y bosio (Castagnola et al., 2015) y las
“Estrategias gamificación aplicadas a la educación y a la salud” de Carina gonzalez (gonzalez, 2014). 

Adicionalmente este estudio permitió comprender que este tipo se metodologías dirigidas a la construcción
de productos de entretenimiento y rehabilitación debe poseer un conjunto de fases que sean flexibles y que
permitan una evolución constante del producto a través de la generación de prototipos construidos a partir de
la constante participación de los pacientes, terapeutas y diseñadores.

Para cumplir con este requerimiento en APRehab se plantearon seis fases: Análisis de pacientes y
actividades (fase 1), Conceptualización del juego y la experiencia de jugador (fase 2), diseño de los elementos
formales del juego (fase 3), diseño de los requerimientos y la interacción (fase 4). diseño de prototipos (fase
5), Test de Juego (fase 6). 

Luego de plantear cada una de las fases se prosiguió con analizar cómo cada una de los modelos y
metodologías de diseño estudiadas podrían contribuir a cada una de las fases de la metodología. En la tabla 1
se muestra el resultado de este proceso.

Luego de analizar las metodologías, se examinaron, agruparon y filtraron las diferentes actividades que
proponen las diferentes metodologías 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 diseño que involucre juegos
serios y actividades de rehabilitación. 

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

A continuación se presenta en la figura 1 como se integra y se compone el proceso de diseño a partir de
la Metodología APRehab.
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Tabla 1. Contribución a las fases de APRehab. fuente: Elaboración propia.
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4. Metodología APRehab y sus fases
La metodología APRehab, es una herramienta que ofrece los elementos y aspectos importantes del ciclo de

diseño de juegos serios enfocados a actividades de rehabilitación. Esta posee la particularidad de ofrecer las
herramientas y técnicas necesarias que permiten un análisis profundo de los pacientes, sus características
físicas, cognitivas y lo más importante las actividades que realizan y los elementos mediadores que usan para
lograr los objetivos deseados en la recuperación del paciente. 

Una de las características principales de la metodología APRehab es su proceso iterativo, que permite en
cada ciclo generar una evolución consistente del producto interactivo además de la claridad procedural para
la documentación adecuada, tales como los documentos de diseño de juego (gdd) y los documentos diseño
técnicos (dTd). ofrece adicionalmente un proceso de evaluación continua en cada fase con el
acompañamiento de expertos en el dominio de la salud y los pacientes, con el fin que desde las primeras fases
del diseño se esté recibiendo retroalimentación constante del producto en ciclos de mejora consistentes para
generar una experiencia de usuario plena que alcance los objetivos de rehabilitación y motivación que se
necesitan en sistemas interactivos de esta naturaleza.  A continuación se detalla cada una de las fases de la
metodología APRehab.

Fase 1: Análisis de pacientes y actividades: fase construida a partir del modelo de actividades y
requerimientos de usuario (MARAU) (Peñeñory et al., 2017) el cual ofrece las siguientes actividades; Análisis
de los aspectos físicos y cognitivos de los pacientes, análisis del contexto físico, social y cultural del paciente,
análisis de artefactos de usuario e instrumentos mediadores (físicos o simbólicos), análisis de actividades de
usuario y de rehabilitación, además del análisis de las necesidades de usuario. 

A partir de MARAU, APRehab  obtiene un  modelo de actividad que nos ayuda a definir la tipología del
paciente, los objetos mediadores que se usaran como instrumentos de interacción, las reglas que tendrá la
actividad a realizar mediante el juego serio, la comunidad que intervendrá en el proceso de rehabilitación del
paciente, la división de roles o acciones a realizar durante la actividad y el objetivo alcanzar. Con esta
información más el perfil y las necesidades de los pacientes se obtienen los insumos para la conceptualización
y diseño tanto del juego como de la experiencia de usuario que elaborará en la siguiente etapa.

Fase 2: Conceptualización del juego y la experiencia de jugador. Esta fase se divide en tres momentos
clave, la primera etapa se encarga de la definición de las dimensiones de la experiencia del usuario (física,
cognitiva, emocional, motivacional) y sus objetivos, la definición formal de los procesos de rehabilitación
(objetivos, prerrequisitos, propiedades, roles actividades y secuencias de acciones) y la definición de los
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escenarios, además de la identificación de las experiencias tecnológicas para los procesos de interacción. La
segunda etapa tiene como objetivo establecer una descripción general del juego serio a partir de una
aproximación de cada uno de los elementos del juego (Características, objetivos, metas, logros, historia, género,
trasfondo, restricciones, reglas y uso). 

Al final de la fase se realizará todos las actividades de planeación del juego, en donde se establecen los
roles, el equipo de trabajo, el tiempo y costo de implementación, los contenidos y el análisis de la propiedad
intelectual; Todo esto da como resultado la construcción de los primeros bocetos y prototipos de la idea o
concepto de juego serio que posteriormente será evaluado por el equipo de expertos y los pacientes.

Fase 3: Diseño de los elementos formales del juego: fase centrada en la identificación, definición, selección
y diseño de los diferentes requerimientos, el contenido, la jugabilidad, los elementos básicos y formales, las
mecánicas, progresión, reglas, acciones, componentes artísticos y estéticos del juegos serio. Al final de esta fase
se ofrece un documento de diseño de juego (gdd), con todos los parámetros y planteamientos necesarios, que
permitirá documentar todo el proceso realizado anteriormente y tener un insumo para la posterior
implementación del prototipo. 

Fase 4: Diseño de los requerimientos y la interacción: En esta fase del procesos se empieza con una
descripción detallada de las actividades de rehabilitación que se desarrollaran dentro del juego serio en
términos de las herramientas, recursos, requerimientos tecnológicos que se usaran para el posterior diseño de
los diferentes interfaces y dispositivos interactivos. Al final de esta fase como entregable se encuentra la
construcción del documento técnico de diseño (dTd) para que el equipo de diseño y desarrollo pueda
construir un prototipo intermedio con todos los aspectos jugables y tecnológicos necesarios. Este prototipo será
evaluado por el equipo de expertos en el dominio y por el grupo de pacientes involucrados.

Fase 5: Diseño de prototipos: fase transversal a todas las fases anteriores de la metodología APRehab, que
permite el diseño, construcción y revisión de los diferentes resultados en las diferentes fases de la metodología.
durante  conceptualización 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 diseño de los
elementos formales del juego y el diseño de los requerimientos y la interacción, esta fase se elabora el diseño
e implementación de un prototipo intermedio (prototipo beta) que después de la revisión y evaluación del
equipo de diseño y desarrollo, expertos en el dominio y usuarios finales, permitirá la construcción del prototipo
de alto nivel, el cual sería una versión aproximada al producto final (prototipo alfa).

Fase 6: Test de Juego: Al igual que la fase de diseño de prototipos, esta fase se encuentra inmersa dentro
de los procesos de las fases iniciales. A partir de la construcción de cada prototipo la metodología permite el
diseño, la implantación, el uso y el análisis un tipo de evaluación que corresponda a cada tipo de prototipo
(prototipo de concepto, prototipo intermedio y prototipo final). Estas evaluaciones permiten obtener
retroalimentación para realizar los cambios pertinentes antes de continuar a la siguiente etapa. El
acompañamiento del personal experto y de los pacientes durante los test o evaluaciones es muy importante
para la recolección de información y generar en cada iteración un producto más completo y satisfactorio. Con
esta fase se busca refinar en cada iteración cada uno de los diferentes prototipos, pasar de un prototipo de
conceptualización, a un prototipo intermedio hasta llegar a un prototipo de alto nivel con el cual se busca
generar una aceptación por parte de los usuarios finales, si este no se obtiene la metodología es lo suficiente
flexible como para realizar una nueva iteración que permita un mejoramiento más profundo del juego serio.

5. Conclusiones y trabajos futuros
durante la revisión de la bibliografía existente y el análisis de las diferentes propuestas se comprobó que

las metodologías seleccionadas para el análisis contribuían parcialmente a cada una de las fases propuestas en
APRehab, debido encontraron vacíos en elementos y herramientas importantes que se deben tener en cuenta
en un proceso de diseño y desarrollo de juegos serios enfocados a la rehabilitación de pacientes. Este hallazgo
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permitió concluir que era de gran importancia ofrecer nuevas técnicas, lineamientos y actividades que
enriquecieran los procesos de análisis de actividades del paciente, el diseño de requerimientos técnicos e
interacción con el juego y diseño de prototipos.

Un elemento diferenciador de la Metodología APRehab para juegos serios enfocados a la rehabilitación es
ofrecer una contante construcción y evaluación de prototipos con la participación de expertos en el dominio y
pacientes finales que permitirá recibir una retroalimentación y refinamiento constante del producto que se está
diseñando. Además de ofrecer plantillas para la documentación de los procesos de diseño como el gdd y
dTd. 

finalmente como trabajo posterior a esta propuesta, se construirá una plantilla de evaluación dirigida a
validar junto con expertos, que tan completo se encuentra APRehab a nivel de elementos mínimos necesarios
para la construcción de metodologías de diseño encaminadas a la construcción de juegos serios para
rehabilitación.  
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RESUMEn. Las herramientas didácticas y pedagógicas deben evolucionar para poder hacer frente a los nuevos retos que se
presentan actualmente en esta sociedad de la tecnología 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 ámbito académico debe tomar conceptos propios de los juegos que tienen inherentemente la característica 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 allí donde la gamificación, es decir agregar elementos lúdicos a actividades no lúdicas, cobra un papel principal. Este
trabajo presenta una plataforma web gamificada para la práctica de ejercicios de programación accesible desde la web, donde el
estudiante obtiene una respuesta inmediata de sus actividades, permitiendo además guiarlo en la resolución de ejercicios. Esta plataforma
se brinda a los alumnos como una herramienta opcional siendo la gamificación un fuerte incentivo para su uso. En este artículo se detallan
los elementos de gamificación incorporados y los resultados obtenidos al implementar y utilizar dicha herramienta mediante estadísticas
de uso y opiniones de los alumnos obtenidas por medio de encuestas de cátedra, estos resultados muestran la amplia participación y
aceptación 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: gamificación, Plataforma web, Programación, Aplicaciones informáticas,
Aprendizaje, Motivación.

KEyWoRdS: gamification, Web platform, Programming, Computer applications, Learning,
Motivation.
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1. Introducción
En la actualidad podemos ver cómo la tecnología forma parte de la vida cotidiana de las personas y cómo

ha cambiado la forma en que las personas se comunican, se relacionan e interactúan. Estos cambios impactan
en la sociedad en diversos ámbitos entre ellos en la educación, donde los alumnos esperan encontrar apoyo en
la tecnología y poder hacer uso de ella en sus actividades. “La sociedad del conocimiento y la tecnología han
traído consigo un nuevo mapa en el que los  jóvenes  sienten  inquietudes  que  la  educación  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 motivación y el
compromiso con sus alumnos” (ortiz-Colón et al., 2018). dentro de estas estrategias la gamificación puede ser
el factor que permita motivar y comprometer a los alumnos. “El crecimiento actual en las aplicaciones basadas
en la gamificación… está brindando nuevas oportunidades con un potencial educativo considerable” (Pérez et
al., 2018).

“La gamificación en un anglicismo, que proviene del inglés “gamification”, y que tiene que ver con la
aplicación de conceptos que encontramos habitualmente en los videojuegos, u otro tipo de actividades
lúdicas... La gamificación en si no es un juego; la gamificación es un concepto distinto y que tiene menos que
ver con los juegos que con el marketing, la motivación o la fidelización de los usuarios” (Cortizo Pérez et al.,
2011). Es decir, “La gamificación es la aplicación de elementos conceptuales propios del diseño de videojuegos
a entornos distintos del juego como la empresa, el marketing comercial o la educación. La aplicación de
estrategias de gamificación a la educación persigue aportar al alumno motivos para implicarse en las actividades
de una asignatura o currículo” (Prieto Martín et al., 2014). 

La gamificación consiste en aplicar elementos, dinámicas y técnicas propias de los juegos a entornos no
lúdicos. Esto tiene una gran diferencia con los juegos serios que podrían ser aplicados también al ámbito
académico (Contreras, 2016; Poy-Castro, 2015). La gamificación no es utilizar juegos para la enseñanza de
contenidos, sino que los contenidos resulten atractivos de estudiar, ejercitar, por medio de la motivación que
las características de los juegos causan en sus usuarios. 

Si bien la gamificación tuvo sus inicios en el marketing, fidelidad de clientes, etc, diversos autores abordan
la importancia de la gamificación en otros espacios entre ellos en la educación y más precisamente en el ámbito
universitario (gonzález gonzález 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 está
planteada con un enfoque basado en las características de los juegos, es decir si es una actividad gamificada.
“Sabemos que ciertas características propias del mundo lúdico provocan una serie de emociones que las
personas realmente disfrutan y que activan su motivación interna” (Šimko, 2014). Algunos autores definen a la
gamificación tomando en cuenta su importante rol en el aprendizaje como es el caso de (Kapp, 2012): “Uso
de la mecánica, la estética y el pensamiento basado en juegos para involucrar a las personas, motivar la acción,
promover el aprendizaje y resolver problemas”.

La gamificación se puede plantear en la educación en distintos entornos: en el aula mientras la clase ocurre;
por fuera del espacio áulico en donde las tareas, repaso y estudio puedan realizarse de forma más divertida y
motivadora; e incluso para el dictado semipresencial. “En el entorno de aprendizaje semipresencial constituye
una innovación de alto impacto en las posibilidades de aprendizaje… en relación con el aumento de la
motivación y la optimización en la obtención de resultados respecto a una actividad para estimular el
aprendizaje” (Torres-Toukoumidis et al., 2018). En este artículo se plantea la utilización de una plataforma
gamificada para la resolución de ejercicios planteados como desafíos de distinto grado de dificultad, lo cual no
reemplaza ninguna de las actividades tradicionales de enseñanza 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 está siendo utilizada en el ámbito universitario para alumnos del primer año de
ingeniería, enfocada a la resolución de desafíos programados en lenguaje C. Este artículo está organizado de
la siguiente manera, en el apartado siguiente se presenta la plataforma, en la sección 3 se explican los
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componentes de gamificación empleados, en la sección 4 las ayudas y guías de uso agregadas, en la sección 5
se exponen los resultados y finalmente en la sección 6 las conclusiones y trabajos futuros. 

2. Plataforma
La plataforma está diseñada para que los estudiantes puedan realizar prácticas de ejercicios de

programación de lenguaje C desde una plataforma web donde obtengan un resultado inmediato para
determinar si el código realizado cumple con la consigna solicitada. Para lograr verificar el código desarrollado
la estrategia utilizada es la siguiente:

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

Para lograr esta corrección automática el docente debe armar el código completo del programa en C donde
se utilice la función que el estudiante debe desarrollar, pero sin justamente desarrollar dicha función. Es decir,
se desarrolla el programa principal invocando a la función con distintos parámetros y comprobando si el
resultado es el esperado. de esta forma este programa aplicará distintos casos de prueba. Es importante en esta
etapa realizar casos de prueba que abarquen las distintas alternativas para comprobar que la función 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 código. Si se
detecta que la función no retorna un valor esperado, pero se puede predecir el porqué de dicho error entonces
el programa retorna un código de error al sistema operativo. Se generan distintos códigos de errores para un
mismo desafío de forma de intentar tipificar los errores más comunes. Solo si se pasan todos los casos de
prueba el programa retornará un 0 indicando que no hubo errores y por lo tanto el código desarrollado es
correcto.

A modo de ejemplo se muestra a continuación el código de un archivo con un caso de prueba realizado
donde, se le solicita al alumno escribir una función que calcule la suma de los números enteros desde LI hasta
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figura 1. Pantalla para la codificación del desafío. fuente: Elaboración propia.
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LS (incluyendo los extremos), siendo LI<LS:

Como puede apreciarse este código está incompleto ya que la función SumaEnteros no está desarrollada.
Es justamente el código escrito por el estudiante en la plataforma web el que completará el programa. Cuando
desde la plataforma web se presiona el botón enviar, el código de la función desarrollada es concatenado en
el archivo fuente que contiene los casos de prueba realizado por el docente de forma que ahora el código está
completo. dicho archivo se compila en el servidor web y en caso de que existan errores de compilación se le
informan directamente al estudiante indicando el número de línea del error. Si la compilación es exitosa
entonces el programa se ejecuta, probando el mismo mediante los distintos casos de prueba al invocar a la
función. Si la lógica desarrollada no es correcta entonces será detectado por alguno de los casos de prueba
retornando un código de error. dicho código es tipificado para cada ejercicio en la base de datos permitiendo
configurar un mensaje del porque el código desarrollado no es correcto. Si el código resultado de la ejecución
es 0 entonces no hay errores y el desafío se da por completado.

A estos ejercicios dentro de la plataforma se los denomina desafíos. A cada desafío se le asigna un puntaje
máximo que se obtiene en caso de que se realice el desafió sin errores y en un tiempo máximo establecido.
dicho puntaje se va decrementando por:

• Errores de compilación
• Errores lógicos (no pasar algún caso de prueba)
• Timed out (en caso de que se incurra por ejemplo en un loop infinito y el programa nunca finalice

su ejecución)
• Errores inesperados (estos son errores no tipificados por ejemplo una división por 0)
• Si el tiempo empleado es mayor al tiempo máximo establecido.

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

Es importante destacar que todos los desafíos le asignarán al estudiante puntaje sin importar cuánto tiempo
Vera, P. M.; Rodríguez, R. A.; Moreno, E. (2018). gamificando la práctica de programación en el ámbito universitario. Campus Virtuales, 7(2), 55-68.

www.revistacampusvirtuales.es



59

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 7
(2

), 
20

18

le lleve ni la cantidad de errores cometidos, si el desafío se termina entonces se garantiza un puntaje mínimo. 

3. Componentes de gamificación empleados
La plataforma incluye distintos componentes que ayudan a hacer la plataforma más entretenida motivando

a los estudiantes a participar. La tabla 1 muestra los componentes utilizados y las características que fomenta
su incorporación.

3.1. Rankings
Los puntos asignados permiten armar distintos rankings que motivan al estudiante a superarse y escalar

posiciones frente a otros compañeros 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 más posibilidades para que distintas personas puedan quedar entre
los primeros puestos logrando un posicionamiento social al ser reconocidos por sus pares. 

Se incorpora además 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 participación por el hecho de colaborar
con el curso. La figura 2 muestra los distintos tipos de rankings incorporados.

3.2. niveles
Para dar un sentido de progreso los desafíos 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 desafíos en cada nivel. Los niveles incorporados son: 1-
Secuencial, 2-decisión, 3-Ciclos, 4-Vectores, 5-Matrices, 6-Strings, 7-Estructuras, 8-Archivos, 9-Corte de
Control.

Vera, P. M.; Rodríguez, R. A.; Moreno, E. (2018). gamificando la práctica de programación en el ámbito universitario. Campus Virtuales, 7(2), 55-68.
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Tabla 1. Resumen de componentes de gamificación empleados. fuente: Elaboración propia.

figura 2. distintos tipos de rankings. fuente: Elaboración propia.
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3.3. desafíos bloqueados
Algunos desafíos se encuentran bloqueados, por lo tanto, para poder acceder a ellos será necesario

alcanzar determinado puntaje. En cada nivel se agrega el 25% de desafíos bloqueados, existiendo distintos
grados de bloqueo según el puntaje requerido:

• desafíos con desbloqueo rápido:  para acceder a estos desafíos el puntaje se establece como el
promedio entre el puntaje mínimo y el ideal acumulado hasta el ejercicio anterior.

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

• desafíos con desbloqueo exigente: estos desafíos están diseñados para incentivar a seguir
participando y avanzar en los niveles, el último desafío de cada nivel estará bloqueado con un puntaje cinco
puntos mayor a la suma de los puntajes máximos acumulados hasta el desafío anterior. Es decir que para
desbloquearlo será necesario realizar al menos un ejercicio de un nivel siguiente a fin de obtener los puntos
restantes.

La figura 3 muestra como se visualizan los desafíos bloqueados indicando los puntos faltantes.

3.4. nivel de usuario
A medida que se avanza en la resolución de desafíos el nivel de usuario va creciendo. Inicialmente solo

está habilitado el nivel 1 y para acceder a los desafíos del nivel 2 se deberán realizar al menos la mitad de
desafíos 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 desafíos disponibles.

Se le asigna una identificación gráfica a los usuarios según 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).
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figura 3. Visualización de desafíos bloqueados. fuente: Elaboración propia.

figura 4. Identificación gráfica para los niveles de usuario. fuente: Elaboración 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 desafíos de cada nivel se le asigna al estudiante una insignia como
reconocimiento por el logro alcanzado. 

• Medallas físicas: la plataforma se pone a disposición 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 física.

• ganadores históricos: los 5 primeros puestos del cuatrimestre además de la medalla quedan
registrados en la plataforma como ganadores históricos. Cada año se incorporan más desafíos de forma tal que
un parámetro importante es la efectividad del alumno. Este parámetro permitirá realizar comparativas, a través
del tiempo, en los distintos momentos de cursada, independientemente de la variación del puntaje a alcanzarse
en cada cursada. La efectividad es calculada con la fórmula:

Efectividad= (Puntaje obtenido/Puntaje Ideal) *100

3.6. barra de progreso
En la pantalla principal del sistema se incorporó una barra de progreso que indica el avance del estudiante

frente a los desafíos planteados. Esta simple incorporación es por sí 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 logró 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.

3.7. Redes Sociales
desde la pantalla de visualización 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 ámbito de
la plataforma y haciendo que se sienta orgulloso de sus logros.
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figura 5. barra de progreso en la pantalla principal. fuente: Elaboración propia.

figura 6. Posibilidad de compartir las insignias ganadas en las redes sociales. fuente: Elaboración propia.
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3.8. Imagen de perfil
Cada estudiante puede incorporar una foto o imagen de perfil. Está imagen se verá en los distintos rankings

de la plataforma. La carga de imágenes es aprobada previamente por un docente o administrador del sistema
para evitar imágenes inadecuadas. Esta opción de personalización permite al estudiante sentir un mayor grado
de involucramiento y también le permite definir como quiere que el resto de sus compañeros visualicen su perfil
logrando distinción frente al resto.

3.9. gráficos y animaciones
La plataforma incorpora distintos elementos gráficos para hacerla más atractiva. Por ejemplo, en la pantalla

de selección de nivel se muestran los desafíos completados y los pendientes con pequeñas medallas. Además,
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).

A finalizar cada desafío se muestra una barra con los puntos obtenidos y animaciones si se logra
desbloquear desafíos o se obtiene alguna insignia (ver figura 8).

4. Ayudas y guías de uso
La plataforma fue implementada en el segundo cuatrimestre del año 2016 en tres cursos de prueba. En

base a dicha implementación se pudieron detectar algunas dificultades presentadas por los estudiantes a fin de
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figura 7. Pantalla de selección de nivel con agregados gráficos. fuente: Elaboración propia.

figura 8. Pantalla visualizada al finalizar un desafío, con el que se logró desbloquear otros desafíos. fuente: Elaboración propia.



comprender la metodología de trabajo.

Muchos estudiantes, pretendían escribir el código completo del programa, incluyendo el main, bibliotecas,
etc. otros incluían 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 desafíos están pensados para no tener intervención 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:

• Análisis preliminar del código fuente: antes de intentar compilar el desafío desarrollado se buscan en el
código palabras reservadas del lenguaje que dan indicios que se intentó realizar una acción no requerida. Por
ejemplo, si encuentra la palabra main, se le informa al estudiante que solo debe desarrollar el código de la
función 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.

Este análisis preliminar del código fuente también se analiza para evitar el uso de instrucciones no
permitidas, por ejemplo, en el primer nivel en cual los desafíos deben resolverse mediante instrucciones
secuenciales no está permitido el uso de instrucciones de decisión ni de repetición. El segundo nivel que es de
estructuras de decisión 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 implementación de esta característica indicó que al
52% de los alumnos le fue de utilidad este análisis preliminar del código para lograr familiarizarse con la
metodología 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 metodología de trabajo se incorporó además el tutorial
de uso (dado que esto fue incorporado en la presente cursada cuatrimestral de la materia aún no tenemos
estadísticas de cómo influye en el porcentaje de alumnos que no logran completar el primer ejercicio, aunque
creemos que se reducirá 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 desafío. 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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Tabla 2. fragmentos de código buscados para ayudar en la familiarización con la herramienta. fuente: Elaboración propia.



5. Resultados
La plataforma está en uso continuo desde el 2do cuatrimestre del 2016 donde se comenzó con 3 cursos

testigo y a partir del 2017 se aplicó a todos los cursos de la materia. 

A modo de ejemplo se muestran estadísticas de uso obtenidas durante el 1er cuatrimestre del 2018:

• 71 % de los cursos participa en la plataforma
• 47% de los alumnos cargó una imagen de perfil
• 46% de alumnos utilizaron la plataforma, en el curso con mayor participación 

Se realizó además una encuesta de opinión a los estudiantes donde se puede apreciar el grado de
satisfacción con la propuesta donde:

• El 41% de los alumnos que utilizó la plataforma señala que no le fue difícil comprender la metodología
propuesta y que esta metodología estuvo clara desde el primer ejercicio (ver figura 10). Para mejorar este
porcentaje, se decidió agregar elementos de ayuda como el análisis preliminar del código fuente y el tutorial
para el primer ejercicio a resolver (tal como se ha explicado en la sección anterior del presente artículo).

• Por lo general los rankings tienen muy buena aceptación 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 valoración
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figura 9. Tutorial que guía al estudiante en la realización del primer desafío. fuente: Elaboración propia.

figura 10. dificultad para comprender la metodología. fuente: Elaboración propia.



obtenida por ranking donde puede observarse que el “Ranking general” ha obtenido todas valoraciones
positivas (Excelente, Muy bueno y bueno); mientras que los rankings más puntuales como ser el “Ranking por
nivel” ya obtuvo alguna calificación regular siendo esta la única valoración no positiva y finalmente el “Ranking
por Curso” tiene opiniones encontradas siendo el único 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 participación 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 difícil 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 así todo más que favorables), sumando las
valoraciones positivas un 76%. 
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figura 11. Valoración de los Rankings. fuente: Elaboración propia.

figura 12. Valoración de los tipos de Rankings. fuente: Elaboración propia.

figura 13. Valoración de los tipos de Rankings. fuente: Elaboración propia.



• El plantear los ejercicios de práctica como un desafío a resolver, también ha sido un enfoque gamificado,
en donde el alumno tenga motivación por superar el desafío y de este modo alcanzar la meta. Los desafíos
planteados han sido valorados positivamente por el 82% de los alumnos, el porcentaje restante los cataloga
como regular 18%. Porcentajes análogos se obtienen en cuanto a los desafíos bloqueados, los cuales dependen
de obtener una determinada puntuación otros desafíos para poder acceder a ellos. Se contempla como trabajo
futuro la incorporación de una valoración desde la plataforma al finalizar cada desafío en donde el alumno
pueda indicar si le gustó o no y además si desea enviar algún comentario o sugerencia. Esto permitirá conocer
los desafíos que menos les ha agradado a los alumnos. En la figura 14 se muestra en forma general la valoración
de los desafíos planteados y bloqueados.

• 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 obtención
de una insignia es un elemento positivo para motivar a los alumnos y ello tiene directa relación con los
resultados de valoración obtenidos.

• La barra de progreso también es un elemento distintivo que permite al alumno ver sus avances en cuanto
a los desafíos disponibles. Todos los alumnos han valorado positivamente la incorporación de la barra de
progreso tal como puede observarse en la figura 16. 
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figura 14. Valoración de los desafíos. fuente: Elaboración propia.

figura 15. Valoración de las Insignias otorgadas. fuente: Elaboración propia.



6. Conclusiones y trabajo futuro
Es interesante ver como una plataforma que se plantea a los alumnos como algo opcional, tenga tanta

aceptación en el alumnado. dicha aceptación se evidencia por el porcentaje de alumnos de cada curso que
decide usarla. Los elementos de gamificación que incluye permiten que los alumnos no realicen un único
desafío para probar la plataforma y la abandonen, ese porcentaje de abandono en etapas tempranas disminuyó
notablemente con las ayudas agregadas al sistema; incluso en la actual versión se cuenta con un tutorial que
permite que el alumno pueda paso a paso ser guiado para resolver el primer desafío 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 gamificación, siendo la versión más
completa la implementada en el primer cuatrimestre del 2018. Si se analizan los 10 primeros ganadores
históricos ordenados de mayor a menor efectividad (ver tabla 3), puede apreciarse que los 5 mejores
estudiantes de la última edición están dentro dicho ranking lo que pone en evidencia que cuantos más
elementos de gamificación se incorporan mejores son los resultados obtenidos.

La plataforma construida continúa 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) Valoración de cada desafío
(que luego de completarse un desafío el alumno pueda darle una valoración e incluso enviar un comentario o
sugerencia si lo desea). También se analiza la posibilidad de agregar algún modulo que permita agregar desafíos
grupales.

finalmente cabe destacar que en la encuesta realizada a los alumnos al final de la cursada se les pregunta
si les gustaría que existen plataformas de este tipo en otras materias y llama la atención que todos respondan
que sí. Incluso alumnos que no utilizaron esta plataforma, que es algo optativo, consideran importante la
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figura 16. Valoración de las barra de progreso. fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Mayores porcentajes de efectividad. fuente: Elaboración propia.



existencia de este tipo de plataformas. Esto presenta una motivación 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 propósito 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 pedagógicos. Se ha realizado
una encuesta a una población de 640 docentes, de una institución de educación superior técnico
profesional de Chile. Entre los motivos identificados se destaca la falta de formación en la aplicación
pedagógica de las herramientas que el Moodle presenta y la opinión común de que la principal
utilidad de la plataforma es para el trabajo de gestión. Se concluye que el grado de uso de las TIC
en el aula de clase, junto al manejo instrumental, responde a múltiple factores, entre los cuales
destacamos las habilidades pedagógicas y la frecuencia de uso. Se evidencia la importancia de
analizar el uso pedagógico 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
Moodle 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
frequency of use. The importance of analyzing the pedagogical use of Moodle with multifactor focus
is evident.

PALAbRAS CLAVE: Moodle, formación docente, Educación superior, TIC, docencia, Ambientes
de aprendizaje.
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1. Introducción
En la actualidad la integración de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) es una práctica

común en el ámbito de innovación educativa (Silva, garcía, guzmán & Chaparro, 2016) que, cada vez más,
apunta al incremento de las actividades basadas en la interacción y la creación colectiva de conocimientos
(Avello Martínez & duart, 2016).

En este contexto se ha demostrado que los Learning Management System (LMS) potencian la interacción
y la colaboración, entre los participantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Perkinsy Pfaffman, 2006;
Vázquez, burrial, 2017; yanacón-Atía & Menini, 2018). Sin embargo la interacción y colaboración se han
convertido en una variable crítica (Smith & Xu, 2016) dentro del escenario formativo creado a partir del
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), lo que ha repercutido en la implementación masiva de
plataformas de aprendizaje en línea como Moodle (Sistema de gestión de Aprendizaje), para favorecer la
creación de Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje mixto o
blended-learning (Vuopala, hyvönen & Järvelä, 2016; Coyago, Puente & Jiménez, 2017).

La plataforma Moodlejunto a despertar bastante interés tanto por parte de los profesores, se está
consolidando como una de las más significativas a nivel internacional, no solo por su opción de código abierto,
sino también por la diversidad de posibilidades que ofrece: a) funciona como un conjunto de módulos y permite
agregar o eliminar elementos de forma flexible en diferentes etapas. El diseño del sitio es fácilmente operado
por el conjunto de plantillas predefinidas, que podrían complementarse con los propios desarrollos; b) se
actualiza fácilmente a las nuevas versiones. Tiene un sistema interno para actualizar su propia base y
restaurarla; c) solo requiere una única base de datos de tipo SQL y podría usarse junto con otras aplicaciones;
y d) se presta especial atención a los problemas de seguridad en todas las etapas, desde la validación de los
datos introducidos mediante el uso de formularios hasta las cookies de codificación (Kerimbayev, Kultan,
Abdykarimova & Akramova, 2017).

Para el caso particular de la educación superior, encontramos que, en las últimas dos décadas, la adopción
de los EVA ha vivido una significativa extensión (bidarian & davoudi, 2011), sobre todo para la agilidad que
éstos presentan en la sistematización del trabajo de gestión, la presentación de materiales en diferentes soportes
para la enseñanza y planificación docente. hecho este último 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 didácticas del
ambiente de aprendizaje, con herramientas siempre más favorecedora de un aprendizaje colaborativo (Sinclair
& Aho, 2018), promoviendo cambios en los métodos y modos de entrega y comunicación del currículo (Park,
2014), el desarrollo de su uso pedagógico sigue, después de décadas, extremadamente limitado (Rienties,
giesbers, Lygo-baker, Ma & Rees, 2014; Parson, 2017). Trabajos publicados revelan el hecho de que, en la
práctica, en la Educación Superior, se está infrautilizando el potencial didáctico de esta herramienta
tecnológica, 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 enseñanza y no como paradigmas pedagógicos (graham et. al, 2009; guzey & Roehrig, 2009).
Así Samaniego, Marqués y gisbert (2015), señalan 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 información.

hay que tener claro que el éxito de los LMS es su forma de gestión y de uso, con la finalidad de tener
eficiencia en la transferencia de conocimiento; por esta razón el profesorado se convierte en una pieza clave
ya que es responsable de crear contenidos, planificar las actividades didácticas 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 tecnologías, con el finde permitir la construcción significativa del
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conocimiento centrado en el alumnado, a través del fomento de la creatividad, del pensamiento crítico y la
colaboración (Ananiadou & Magdalean, 2009). En definitiva, al hablar de aprovechamiento de los recursos
tecnológicos, se puede decir que el fin está 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 (garcía et al., 2018).

Sin duda, uno de los factores que más 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 utilización educativa  y su
aplicación contextualizada a los diferentes contenidos curriculares, factores que también parecen influir, de
manera determinante, (Celik & yesilyurt, 2013; Ward & Parr, 2010) en la percepción de utilidad (PU) de las
tecnología, así como la percepción de facilidad de uso (PE) (Teo, Ursavas & bahcekapili, 2012). Sin embargo
centrarse en los TAM (davis 1989) hace que algunos autores vean los problemas tecnológicos (facilidad
percibida) de uso y utilidad, como la razón principal de la falta de progresión en la adopción de las TIC en la
práctica docente (Rienties, giesbers, Lygo-baker, Ma & Rees, 2014), mientras que otros estudios planten la
competencia del profesorado para saber por qué, cuándo y cómo implementar mejor las tecnologías (Krumsvik,
2014; Schneckenberg, 2010) junto con un la competencias pedagógicas (Sinclair & Aho, 2018; del Prete &
Cruz Alvarado, 2018), como los factores críticos e inhibidores, en la implementación exitosa la tecnologías en
el aula de educación superior y, por ende, del aprovechamiento de las herramientas pedagógicas que presentan
los LMS. 

Esto contrasta con muchas estrategias de adopción de las TIC en la enseñanza, que se han concentrado
prevalentemente en la formación en manejo técnico de las herramientas (Al-busadi & Al-Shihi, 2011; Price &
Kirkwood, 2014). y si bien se ha comprobado que sí, el perfeccionamiento y la capacitación en el uso de las
TIC ha resultado ser una práctica capaz de generar un cambio positivo en la actitud del profesorado hacia la
integración de éstas en el proceso de enseñanza (Steiner & Mendelovitch, 2017), así como la colaboración
docente para su capacitación en el uso (batanero & bermejo, 2012; glazer, hannafin & Song, 2005; Montero,
2011), esto no es suficiente para producir un cambio significativo en la práctica docente. Morgan (2003) usa
el término "pedagogía accidental" cuando la adopción de los LSM es motivada por consideraciones
organizacionales y lleva al profesorado a reconsiderar su enfoque de la enseñanza, sin presentar una real
convicción en la eficiencia del cambio que, la adopción de estas herramientas, provocaen el proceso de
enseñanza y aprendizaje, ni habilidadesen la selección y manejo de estrategias didácticas específicas (Rienties,
giesbers, Lygo-baker, Ma & Rees, 2014; Steiner & Mendelovitch, 2017). Sin cambio conceptual, es poco
probable que los docentes alteran voluntariamente su pedagogía (Englund, olofsson & Price, 2017).

Queda evidente, así, que, si el grado de uso de las TIC en el aula de clase depende, de manera
determinante, por el nivel de apropiación que de ésta presenta el profesorado en ejercicio, es necesario
considerar que el nivel de apropiación es un fenómeno complejo y multifactorial (del Prete & Cruz, 2018).
Como muchos otros procesos de construcción de conocimiento, este depende del conocimiento previo, de la
teoría del aprendizaje (implícita o explícita) de las/os docentes, de sus representaciones acerca de las TIC, de
las TIC disponibles, de la intención del profesorado y de la intención del alumnado, entre muchos otros
factores (Valencia-Molina et al., 2016). Al mismo tiempo fundamental resultará el apoyo institucional para
fomentar el uso del LMS en el proceso didáctico. Este apoyo,que se evidencia, prevalentemente,con asesoría
técnica y programa de capacitación para el manejo técnico de los ambientes virtuales de aprendizajes (Lin &
Chen, 2013), debería apuntar también al reconocimiento del  tiempo que el profesorado dedica a la
construcción de actividades didácticas que hagan uso de las TIC (Price & Kirkwood, 2014); tiempo de
dedicación 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; Rodríguez, Restrepo & Aranzazu, 2014).

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

2. Metodología

2.1. diseño y objetivo de la investigación
El estudio realizado podríamos considerarlo de tipo no experimental, expost-facto (Mateo, 2004), y con un

muestreo no probabilístico, 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.

El objetivo general que persigue la investigación era conocer los motivos fundamentales por los cuales los
docentes de la Universidad Tecnológica de Chile (InACAP) no utilizaban la plataforma virtual de la citada
institución (Moodle), o la utilizaban poco.

2.2. Población y muestra de la investigación
La muestra de la investigación estuvo conformada por 640 docentes, lo que supone el 12,23% de la

población; de ellos 640, 231 (36,09%) eran hombres y 409 (63,91%) mujeres; trabajando la gran mayoría
(f=565, 82,12%) en la modalidad presencial, seguidos a gran distancia de 16 (2,52) que lo hacían 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 institución imparte docencia de educación superior por todo el
país de Chile.

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

2.3. Instrumentos de recogida de información
El instrumento de recogida de información estaba compuesto por 16 ítems con construcción tipo Likert, al

cual se le añadieron algunas preguntas respecto a la formación que el profesorado consideraba tener de la
plataforma Moodle, tanto en lo referido a su manejo técnico como didáctico.

de dicho instrumento obtuvimos el índice de fiabilidad mediante al alfa de Cronbach, alcanzando un valor
del 0,932.También obtuvimos la correlación ítem total, por si la eliminación de algún ítem aumentaba la
fiabilidad del instrumento, datos que presentamos en la tabla 2.
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Tabla 1. Área de enseñanza en la cual la muestra de estudio imparte docencia. fuente: Elaboración propia.



Los análisis efectuados nos permiten concluir dos aspectos: uno, que el índice de fiabilidad del instrumento
es elevado (o´dwyer & bernauer, 2014), y dos, que no era necesaria la eliminación de ningún ítem para
aumentar la fiabilidad global del instrumento.

3. Resultados de la investigación
Comenzaremos nuestro trabajo presentando los resultados respecto a los motivos que los 52 profesores

señalaron que tenían para no utilizar la plataforma Moodle. Para una correcta interpretación de los hallazgos
debe considerarse que la escala de respuestas iba de 1 (muy poca importancia) a 10 (muchísima importancia),
las medias y desviaciones típicas se presentan en la tabla 3.
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Tabla 2. Correlación ítem-total. fuente: Elaboración propia.



Los valores obtenidos nos permiten señalar 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 típicas alcanzadas indican una fuerte dispersión en las contestaciones ofrecidas.

ordenados de mayor a menor las valoraciones obtenidas, se obtiene la siguiente secuenciación:

1. 5,44 Me exige invertir mucho tiempo
2. 5,16 Creo que el Moodle es útil sólo para trabajo de administración y planificación docente
(pruebas, planificación, etc)
3. 5,00 Mi experiencia como docente me indica que no les interesa a los estudiantes
4. 4,91 debería usar el Moodle en mis asignaturas, pero no sé cómo organizar y gestionar el
aprendizaje de mis estudiantes de esa manera
5. 4,90 no se adapta a los contenidos que imparto.
6. 4,81 no creo que sea una estrategia de enseñanza útil
7. 4,72 Los alumnos no aprenden con ella
8. 4,62 no he recibido apoyo de la institución para utilizarlo
9. 4,54 desconozco su utilización educativa
10. 4,53 desconozco su utilización técnica
11. 4,44 no tengo materiales educativos
12. 4,44 Creo que no sería capaz de usar el Moodle de manera efectiva en mi labor como docente
13. 4,39 Los otros compañeros 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
educación de los estudiantes.
15. 4,13 Soy reticente con respecto al uso del Moodle porque restringe la interacción social y aísla
a la gente.
16. 3,00 Me incomoda que mis estudiantes sean más hábiles en el uso del Moodle.

74
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 7

(2
), 

20
18

del Prete, A.; Cabero Almenara, J.; halal orfalí, C. (2018). Motivos inhibidores del uso del Moodle en docentes de educación superior. Campus Virtuales,
7(2), 69-80.

www.revistacampusvirtuales.es

Tabla 3.  Motivos por los cuales no utilizó el AAI. fuente: Elaboración propia.



Como podemos observar, los principales motivos aludidos van en la dirección de la inversión de tiempo
que requiere poder planificar y diseñar actividades en la plataforma; la opinión que el uso pedagógico es poco
útil para el aprendizaje de los discentes; la percepción que la mayor utilidad que presenta el uso de la
plataforma Moodle apunta al trabajo de gestión y administración y, no por último, la falta de formación para la
optimización de los recursos pedagógicos ofrecido por la plataforma .

En la pregunta se le ofrecía al profesorado la posibilidad de que pudieran ofrecer otros motivos no
ofrecidos en las opciones, y las respuestas que ofrecieron fueron las siguientes: 

“no sé qué existe”
“Un factor debilitante que no consideran horas para trabajo.”
“falta capacitación, falta integrar al alumnado.”
“Me falta dominio en algunas actividades.”
“falta de empoderamiento de AAI” (nota: denominación que recibe la plataforma de Inacap)
“Mis asignaturas también ven las plataformas de Cisco, también uso one-drive.”
“Es muy completa su utilización para el aprendizaje de los alumnos y la docencia.”
“Saber realizar pruebas online.”
“Indicar a los alumnos los criterios de evaluación.”
“Que sea un mayor aporte para el aprendizaje.”
“no he tenido la necesidad.”
“no se está utilizando una plataforma, prototipo con apoyo del CIEdU.”
“Solo lo utilizo para subir archivos.”

Motivos que van desde la falta de formación a creencias negativas para su incorporación a la enseñanza,
y desconocimiento sobre su existencia y utilización de otras herramientas para llevar a cabo la acción formativa.

Con el objeto de buscar una mayor profundización en los motivos de no utilización de la plataforma
Moodle, llevamos a cabo un análisis factorial, obteniendo la matriz de componentes rotados que se ofrecen en
la tabla 4.
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Tabla 4. Matriz de componente rotado. fuente: Elaboración propia.



Cuatro son los factores que sobresalen y podríamos denominar como:

1) falta de formación, no interés de los estudiantes y no adaptación a los contenidos impartidos.
2) Actitudes negativas hacia la plataforma y efectos de su utilización.
3) falta de materiales educativos propios o por no usos de sus compañeros. falta de apoyo institución.
4) no es una estrategia útil para la formación de los estudiantes.

Siguiendo en la profundización de los motivos, una de las preguntas del cuestionario se refería a que el
profesorado se puntuara de 1 a 10, respecto al dominio que creían tener de la plataforma de formación virtual
de Inacap. Valoración que se situó en una media del 6,61 con una desviación típica del 1,86. y para
profundizar en la significación de esta valoración en la utilización o no de la plataforma formulamos las
siguientes hipótesis:

- hipótesis nula (h0): no hay diferencias significativas entre la percepción que los docentes tenían de su
dominio del AAI y si utilizan, o no, el AAI con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

- hipótesis alternativa (h1): Si hay diferencias significativas entre la percepción que los docentes tenían de
su dominio del AAI, y si utilizan, o no, el AAI con un riesgo alfa de equivocarnos del 0,05.

y para su contraste, se ha utilizado el estadístico t de Student; señalar que las puntuaciones medias y las
desviaciones típicas alcanzadas se presentan en la tabla 5.

Como podemos observar en la tabla anterior dos aspectos sobresalen: uno, que la gran mayoría de
docentes indican que utilizan la plataforma Moodle en su quehacer docente, y dos, que tienden a valorarse
con mayor dominio los que señalaron que sí lo habían utilizado en el último año.

Para el contraste de las hipótesis 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 función de ello, determinar el valor t que se seleccionará. En la tabla nº 6, se
presentan los valores obtenidos.

En primer lugar, indicar que no se han asumido las varianzas iguales; por otra parte, señalar que el valor t
obtenido nos permite rechazar la h0 y aceptar la h1; en consecuencia, podemos señalar que, si hay
diferencias significativas entre la percepción que el profesorado tenían de su dominio del AAI, 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 más lo habían utilizado. 

4. Conclusiones, limitaciones y líneas futuras de investigación
El propósito de este estudio ha sido identificar algunos de los principales motivos por los cuales el

profesorado de la institución InACAP no usa el Moodle, o lo usan muy poco, en su práctica docente. El
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Tabla 5. Utilización del AAI en función de su dominio. fuente: Elaboración propia.

Tabla 6. t de Student diferencias entre la percepción que los docentes tenían de su dominio del AAI, y si utilizan o no el AAI. fuente:

Elaboración propia.



instrumento que hemos construido ha presentado un muy aceptable índice de fiabilidad y una cierta
consistencia en los factores identificados. 

Señalar que, del análisis de los datos realizado, se destaca que no ha existido una fuerte valoración de los
diferentes motivos apuntados en el instrumento, aunque, sí ha aparecido una fuerte dispersión de las
puntuaciones alcanzadas, lo cual sugiere que si hay un grupo de profesorado que valoró como muy influyente
los motivos apuntados.

del análisis de los resultados obtenidos destacamos, antes de todo,  que hoy en día 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 gestión, hace parte del quehacer del profesorado (Vuopala, hyvönen & Järvelä, 2016;
Coyago & Puente, 2017), si bien, como indica la literatura presentada en la fundamentación teórica del trabajo,
y los resultados de nuestro estudio, no siempre este uso supera la gestión y planificación de la docencia,
extendiéndose a una aplicación pedagógicas de las herramientas didácticas que el Moodle ofrece. Ello
perfectamente pudiera deberse a una serie de motivos que van desde la baja capacitación del profesorado para
incorporarlas herramientasdidácticas presentes en los EVA en la práctica docente; su desconocimiento para
organizar y gestionar el aprendizaje con tales herramientas, y no por último, la falta de políticas institucionales
para ayudar y fomentar la adopción de tales herramientas en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Entre los motivos identificados, en nuestro estudio, del porque no se utiliza o se utiliza poco el Moodle con
finalidad pedagógicas, se destaca la opinión de que, la principal utilidad que ésta presenta según el profesorado
encuestado, es para el trabajo de gestión. El hecho que la adopción de los LMS como sistema de gestión, 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 gestión y planificación de la docencia,
nos lleva a afirmar que la frecuencia de uso es uno de los factores que más determina el concepto de utilidad
(Teo, Ursavas & bahcekapili, 2012) que se tiene de las herramientas y que por ende influye en el grado de
adopción de la misma. 

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

Estos últimos aspectos comentados, nos llevan a reclamar la necesidad de establecer en las Universidades
centros de apoyo a la producción de objetos de aprendizaje para facilitar la incorporación de las TIC a la
enseñanza. En España la política de crear centros de recursos en las Universidades ha dado buenos resultados
para facilitar la utilización de las TIC por el profesorado (Cabero et al., 2010).

no por último se destaca, de los resultados obtenidos, la relación positiva entre la percepción 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 incorporación de la plataforma a la
práctica 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
realización de actividades más diversas e innovadoras, lo que repercute en el aumento de la calidad de la
formación. 

Queda evidente, así, que el grado de uso de las TIC en el aula de clase responde a múltiples factores y
por ende se evidencia la importancia de analizar la incorporación y uso de las TIC en la práctica docente con
foco multifactorial, teniendo en cuenta el papel de la institución 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 pedagógica. Tales habilidades, complementándose al manejo instrumentales, resultan ser necesarias
e indispensables para hacer frente a los desafíos educativos del siglo (Partnership for 21st Century Skills, 2009;
Van Laar et al., 2017).

Como líneas futuras de investigación se señalan 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 aquí alcanzados y triangularlos (Aguilar & barroso, 2015), y empoderar la investigación conociendo
en profundidad los recorridos y utilización concreta que el profesorado realizadentro de la plataforma web
(berenice & de la Calleja, 2017). En cierta medida podríamos considerar nuestro trabajo como de carácter
exploratorio. Por otra parte, no debemos olvidar que la técnica de recogida de información que se ha utilizado
entra dentro de la categoría 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 últimos años han demostrado que los videojuegos (VJ)
poseen intrínsecamente un componente potencialmente motivador. Lo cual, ha llevado a las
personas – en su mayoría jóvenes – a involucrarse directamente con este tipo de tecnologías y
adaptarse fácilmente a ellas. Esto se ha podido evidenciar en diferentes contextos de aplicación,
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 rehabilitación, la salud y la educación.
Específicamente, nuestra propuesta está enfocada en el campo educativo, donde las nuevas
tecnologías son parte del día a día de los estudiantes y es necesario que las metodologías
tradicionales se adapten a estas. nuestra propuesta está centrada en encontrar el cómo estamos
tomando ventaja de los VJ y cómo podemos mejorar cada día para que los estudiantes incrementen
sus habilidades con la ayuda de la realidad virtual. Para ello, hemos realizado una revisión de la
literatura con el objetivo de encontrar las principales características y métodos usados en la
educación mediante la realidad virtual (RV). A partir de esta revisión, presentamos una propuesta
de solución y una validación 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 using
Vg in others contexts like rehabilitation, health and education. Specifically, this proposal is focused
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, Educación tecnológica, historia, Aprendizaje móvil,
Videojuegos, Mapeo sistemático.

KEyWoRdS: Virtual reality, Educational technology, history, Mobile Learning, Video-games,
Systematic mapping.
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1. Introducción
El Sistema educativo en Latinoamérica está 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 cómo entregamos ese conocimiento. Las didácticas y la innovación en el aula
de clase son un tema importante de discusión como se evidencia en (Cofré, nuñez & becerra, 2017; holguín,
Rodriguez & Colomé, 2016). donde, se discute acerca de cómo se puede mejorar el diseño, la implementación
y la valoración de las estrategias de evaluación que favorecen el proceso de enseñanza y aprendizaje (Sera &
Wheeler, 2017).

Sin embargo, existen pocas técnicas y modelos que soporten este proceso de enseñanza y aprendizaje. y
en menor número se encuentran tendencias tecnológicas enfocadas en apoyar este tema. Principalmente, esto
se debe al poco conocimiento o dificultad de adaptación de los profesores a ellas. 

de acuerdo con la Real Academia de la Lengua (RAE), la realidad virtual es la “Representación de escenas
o imágenes de objetos producidos por un sistema de computador, el cual da la sensación 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 localización, armas, entre otros. El
objetivo de estas gafas y sus accesorios están enfocados en mejorar la experiencia de usuario dada por la
inmersión dentro del mundo virtual.

Esta investigación provee las bases conceptuales para iniciar trabajos que apuntan hacia la generación de
un modelo de buenas prácticas y recomendaciones en el uso de la realidad virtual, aplicada en los entornos
educativos y temáticas específicas de este. Específicamente, en esta investigación se quiere hacer énfasis en los
cursos de historia orientados en la escuela secundaria.

Este artículo está estructurado de la siguiente manera: la sección 2 da a conocer conceptos relacionados al
estudio. La sección 3 describe el proceso realizado en la revisión de la literatura. En la sección 4, se detallan
los resultados obtenidos. En la siguiente sección, se describe la propuesta preliminar. En la sección 6 se
presenta una validación inicial de la propuesta. finalmente, las conclusiones y el trabajo futuro son presentadas
en la sección 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) describió VR como una experiencia en la que el usuario está inmerso
de manera efectiva en un entorno virtual receptivo. Se han informado muchas ventajas con la instrucción
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 visualización (Manseur, 2005), y también
aprendizaje colaborativo (ho, nelson & Müeller-Wittig, 2011).

2.2. Mapeo sistemático de estudios
La te ́cnica de mapeo sistema ́tico (en inglés, systematic mapping) define un proceso y estructura de informe

que permite categorizar resultados que han sido publicados hasta el momento en un área específica (Petersen,
feldt, Mujtaba & Mattsson, 2008).

El objetivo de un mapeo sistema ́tico esta ́ en la clasificación, y esta ́ por tanto dirigido al ana ́lisis tema ́tico y
a la identificación de los principales foros de publicacio ́n.
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Permite responder preguntas gene ́ricas como ¿Que ́ es lo que se ha hecho hasta el momento en el campo
X? Como limitación, este tipo de estudios no toma en consideración la calidad de los estudios incluidos.

El proceso de mapeo sistema ́tico consiste en las siguientes etapas: (i) definición de las preguntas de
investigación, (ii) revisión de alcance, (iii) realización de la bu ́squeda, (iv) selección de artículos, (v) filtrado de
artículos, (vi) clasificación, (vii) extracción de datos, (viii) y mapa sistema ́tico (Petersen et al., 2008).

3. Metodología
de acuerdo al proceso de mapeo sistema ́tico descrito en la sección anterior (ver figura 1), a continuación,

se describe las actividades realizadas en cada etapa.

3.1. definición de las preguntas de investigación
Las preguntas de investigación (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 tecnologías de realidad virtual
en el campo educacional, específicamente en el campo de historia. La tabla I, presenta las 2 RQ que
representan las bases del presente estudio según lo recomendado por Petersen (Petersen et al., 2008).

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

- Población: Estudiantes de educación secundaria.
- Intervención: Cualquier estudio con me ́todos, te ́cnicas, modelos o herramientas, que contengan

propuestas de Realidad Virtual para enseñar tópicos de enseñanza en educación secundaria para los cursos de
historia.

- disen ̃o del estudio: Uso de Realidad Virtual en sala de clases o laboratorios.
- Resultado: Evaluación de compromiso y mejora de resultados académicos.

3.3. Realización de la búsqueda
La estrategia de bu ́squeda consistió en expresiones booleanas formadas por las siguientes palabras claves

y sus variaciones (en ingle ́s): "Virtual Reality", "VR", “high School”, “Education”, “Training”, “Learning”,
“Lesson”, “history”, las cuales se generaron a partir de las preguntas de investigación planteadas (ver Tabla I).

Las cadenas de búsqueda ba ́sicas se construyeron a partir de las palabras claves mencionadas. Algunos de
los te ́rminos fueron desglosados en expresiones booleanas de tipo oR y And. Por otro lado, la selección de
las fuentes de datos todas fueron digitales. Se seleccionaron estas fuentes, ya que incluyen motores de
bu ́squedas, se posee acceso completo desde el lugar de la realización del estudio y son accesibles vía web. Las
fuentes donde se aplicó la bu ́squeda 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 II se presenta un resumen de estos resultados. 
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figura 1. Proceso de mapeo sistemático. fuente: Elaboración propia.
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Es interesante notar que el número 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 sólo unas pocas soluciones propuestas. La tabla II muestra los resultados
preliminares obtenidos. 

3.4. Selección de artículos
La selección de los estudios se ha formulado basada en los siguientes criterios de inclusio ́n/exclusión:

- Inclusión: trabajos de investigación que provienen de revistas, con tópicos relacionados únicamente a
“educación, “ingeniería”, “ciencias de la computación” y similares. Los artículos deben describir te ́cnicas,
aproximaciones, metodologi ́as, modelos, prototipos y/o herramientas que sean utilizados en el ámbito
educacional apoyados por Realidad Virtual.

- Exclusión: (i) Realidad Aumentada, (ii) Video-juegos sin la utilización de Realidad Virtual, (iii) procesos
de enseñanza aprendizaje sin el uso de tecnologías de Realidad Virtual y (iv) otras tecnologías de la
información. 

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

Para seleccionar los trabajos de investigacio ́n, en primera instancia se utilizó el criterio de inclusión para
hacer ana ́lisis sobre el título, resumen y palabras claves, obteniendo de esta manera el mayor nu ́mero de
trabajos que aportan contribuciones significativas.

En segunda instancia se utilizó el criterio de exclusio ́n donde nos centramos principalmente en el resumen,
introducción y conclusiones, analizando un poco ma ́s aquellos trabajos que lo requerían para asegurarnos
realmente de que eran relevantes para el campo de estudio. finalmente, se aplicó el filtro de año de la
publicación, para incentivar el uso contemporáneo de la tecnología.

3.5. filtrado de artículos
El proceso de selección consta de tres etapas realizadas secuencialmente por tres revisores. En la primera

díaz, S.; díaz, J.; Arango-López, J. (2018). Clases de historia en mundos virtuales: ¿Cómo podemos mejorarlo?. Campus Virtuales, 7(2), 81-91.
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Tabla I. Preguntas de investigación para el mapeo sistemático. fuente: Elaboración propia.

Tabla II. Resultados preguntas de investigación. fuente: Elaboración propia.
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etapa, cada revisor aplicó los criterios de inclusión y exclusión para el título, resumen y palabras clave por siete
trabajos seleccionadas de forma aleatoria. Como medio de validación de concordancia entre los investigadores
se aplicó el índice Kappa de fleiss propuesto por gwet, obteniendo una fiabilidad del 85%.

En la siguiente etapa, cada revisor aplicó los mismos criterios a un conjunto de artículos que se le asignó,
que ahora incluye la introducción y la conclusión, 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 III y IV presentan la lista de artículos seleccionados finales.

4. Resultados
Los resultados son presentados a continuación (Tabla III). 

La primera columna hace referencia al artículo en cuestión. El “enfoque” se relaciona con el tipo de
estudiantes considerados en el estudio. El “n#” está relacionado con la cantidad de participantes. El “objetivo
educativo” evalúa el tema principal que se enseñó mediante la realidad virtual. Por último, se resume la
conclusión principal del estudio. 

de los 11 artículos seleccionados, cinco de ellos estaban relacionados con la educación en general
mediante el uso de un enfoque de tecnologías de RV.

Cabe resaltar que se encontraron avances importantes en diferentes perspectivas, como el presentado por
Kaufmann (Kaufmann & Schmalstieg, 2006). Este artículo presenta un Sistema que a través de la Realidad
Aumentada (RA) brinda herramientas para la enseñanza de la geometría. 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 línea, bustillo et al. (bustillo et al., 2015), presentan una plataforma de creación de entornos
semi-inmersivos, mediante la descripción del software y el hardware que sirven como herramientas para la
creación de modelos 3d y ambientes en RV. Además, presentan una metodología de diseño y muestran un caso
de estudio donde se enseña la historia de la edad media. Los autores concluyen que es muy importante el uso
de estas tecnologías debido a que en su estudio se pudo demostrar que los estudiantes prestan más atención

díaz, S.; díaz, J.; Arango-López, J. (2018). Clases de historia en mundos virtuales: ¿Cómo podemos mejorarlo?. Campus Virtuales, 7(2), 81-91.
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Tabla III. RQ1 - VR en educación general. fuente: Elaboración propia.



86
C

am
pu

s 
Vi

rtu
al

es
, 7

(2
), 

20
18

cuando el proceso de enseñanza y aprendizaje incluye tecnologías de la información y la comunicación.

Por otra parte, Lee et al. (Lee & Wong, 2014) describen cómo 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 enseñanza de la educación, solamente presentan mecánicas simples para enseñar
el comportamiento de ciertas culturas (Rossa et al., 2016) o simplemente se utiliza la emulación 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 validación (Zhou et al., 2017). La tabla IV muestra
el resumen de los géneros y tecnologías asociadas con cada uno de los estudios encontrados en la revisión de
la literatura.

de acuerdo con la información presentada en la tabla V, el 91% de las experiencias de juego son diseñadas
e implementadas para computadora, donde las características de la realidad virtual son adaptadas. Sin
embargo, el costo de estos dispositivos es alto, lo que hace que esta tecnología sea inaccesible para la mayoría
de centros educativos (USd $620 oculus Rift + USd $1100 PC con capacidad de RV), ya que debería tenerse
un conjunto de equipos disponibles para cubrir la cantidad de estudiantes que se tengan en el grupo. Por esta
razón, nosotros proponemos el uso de dispositivos móviles de bajo costo como opción de equipos para RV (por
ejemplo, USd $390 Samsung galaxy S6 + USd $20 Xiaomi Mi VR).

díaz, S.; díaz, J.; Arango-López, J. (2018). Clases de historia en mundos virtuales: ¿Cómo podemos mejorarlo?. Campus Virtuales, 7(2), 81-91.
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Tabla IV. RQ2 - VR en educación de historia. fuente: Elaboración propia.
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Acerca de las aplicaciones y sus características (ver figura 2), un 55% (color rojo) de las investigaciones
están basadas en el género de aventura para mejorar el contenido del tema. Además, los juegos de Aventura
son caracterizados por diferentes mecánicas de juego: investigación, exploración, solución de puzles,
interacción de personajes y también algunos se enfocan en la narrativa y la historia en lugar de estar centrados
sólo en retos, en otras palabras, el usuario vive una aventura mientras juega. El resto es representado por un
18% en educación (color verde), un 9% es shooter (color celeste, juego de disparos) y el 18% restante son
simuladores (color púrpura).

5. Propuesta preliminar
Teniendo en cuenta las posibles restricciones de precios, y el énfasis en los dispositivos móviles, una

propuesta educativa basada en la temática de la implementación de realidad virtual podría contener los
siguientes componentes:

díaz, S.; díaz, J.; Arango-López, J. (2018). Clases de historia en mundos virtuales: ¿Cómo podemos mejorarlo?. Campus Virtuales, 7(2), 81-91.
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Tabla V. género y tecnologías. fuente: Elaboración propia.

figura 2. género y tecnologías asociadas. fuente: Elaboración propia.
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5.1. Con relación a la tecnología

- dispositivo móvil: El juego debería ser desarrollado para ejecutarse en dispositivos móviles que soporten
la realidad virtual.

- Máxima duración: El juego debería ser optimizado para que no dure más allá de cinco minutos para evitar
que el jugador inexperto se maree.

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

- Resolución de los gráficos: es un aspecto importante en las aplicaciones de la realidad virtual porque
corresponde entre el 80% y el 85% de la inmersión. Una alta resolución permite que la imagen se vea clara
para la visión humana y no se reconocerán los pixeles de estos.

- Estilo de gráficos: no existe una respuesta correcta a este tema, pero los gráficos deben ser coherentes
con la música, los personajes y la temática.

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

- Retroalimentación temprana: con esto, los usuarios podrán estar más concentrados en el contenido.

5.2. Con relación al contenido

- Personajes no jugables (nPC, non-Player Characters):  nPC es el personaje que guía 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 comunicación verbal o no verbal con otra persona u objeto dentro del juego mejora la
recepción y comprensión de los mensajes.

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

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

- Señales de texto: los juegos deberían tener señales de texto que sirvan como complemento de la
narración.

- 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 acción del
jugador. Estos pueden servir como un medio de alerta al jugador en el caso de que esté realizando bien o mal
las cosas.

- guión: el tour guiado debería ser consistente con la historia y la narrativa, de tal forma que el jugador
comprenda e interprete la información sin importar de donde llegue. Para esto es muy importante contar con
un guión estipulado por un documento de diseño del juego (gdd).

nuestra propuesta (ver figura 3) consiste en un tour guiado por una voz que enseña al estudiante algunos
detalles del entorno virtual que está observando. En este prototipo, nosotros quisimos ofrecer una experiencia
de juego inmersiva dentro de una ciudad de la edad media. Esta experiencia enseña los diferentes elementos
que corresponden a cada una de las áreas 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 guía al jugador. Todo esto está contenido
en un mundo virtual de 360º que puede ser usado con un dispositivo móvil y con gafas de realidad virtual. Este
prototipo ha sido construido mediante el motor gráfico 3d de Unity.
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6. Validación
La propuesta está basada en la revisión de la literatura y la experiencia de los autores. Sin embargo, es

necesario iniciar con las etapas tempranas de la validación.

En el inicio de esta validación, se generó y aplicó una encuesta relacionada con la percepción general del
contenido multimedia de un mundo virtual. nuestra pregunta fue: “En una escala de 1 a 10, ¿Cuáles son las
características más importantes que considera cuando usted está utilizando contenido en realidad virtual?”.

Esta pregunta fue dirigida a estudiantes de escuela secundaria, quienes ya previamente habían 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 14 y 18 años, ciertas características surgieron cuando se nombró el contenido de realidad virtual:

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

Esto quiere decir que la calidad del sonido y las características visuales, además de un apropiado contenido
son realmente apreciadas por las personas que interactúan con la realidad virtual, al igual se debe tener en
cuenta una correcta retroalimentación que debe darse a tiempo. Esto hace recordar que una de las desventajas
principales de este tipo de tecnologías está asociado con la fatiga visual que se genera rápidamente 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. discusión
Las tecnologías y el desarrollo de software se han tomado el mundo, casi todo posee en cierto grado un

componente tecnológico 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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figura 3. Propuesta de la realidad virtual en la edad media. fuente: Elaboración propia.



metodologías tradicionales no deben desaparecer, solo se deben adaptar y generar nuevas alternativas de
enseñanza con las nuevas tecnologías.

¿Es esta un área de investigación interesante? ha sido probado que este tipo de metodologías minimiza las
distracciones de los estudiantes durante la clase y mejora en gran nivel la curva de aprendizaje de estos
(Kayımbaşıoğlu, oktekin & hacı, 2016). nosotros podemos apoyar la educación 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 podrían comparar el conocimiento adquirido por estudiantes anteriores mediante metodologías
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 construcción de una
guía para evaluar la usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje, dada la existencia de varios
métodos para la evaluación de la usabilidad en cualquier tipo de sistema interactivo, el objetivo
principal de la investigación es elegir los métodos que sean más apropiados para evaluar la usabilidad
en entornos virtuales de aprendizaje, de igual manera buscar una combinación de los mismos para
que dicha evaluación sea lo más efectiva y eficiente posible. La investigación está siendo
desarrollada bajo la metodología de investigación-acción multi-ciclo con bifurcación, de la cual se
tienen en cuenta tres ciclos: conceptual, metodológico y de evaluación, En el presente artículo se
realiza la descripción del trabajo realizado en los dos primeros ciclos propuestos por la metodología,
en los que se identifican, caracterizan y ejecutan un conjunto de métodos de evaluación de
usabilidad apropiados para ejecutar en Entornos Virtuales de Aprendizaje, y actualmente se trabaja
en la construcción de la guía propuesta mediante la combinación 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: Educación, Entornos virtuales de aprendizaje, Calidad de producto,
Usabilidad, Experiencia de usuario, Métodos de evaluación de usabilidad.

KEyWoRdS: Education, Virtual learning environments, Product quality, Usability, User
experience, Usability evaluation methods.
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1. Introducción
El desarrollo de Internet ha tenido un gran impacto sobre la educación a distancia y consecuentemente,

la educación en línea se ha consolidado como una alternativa con un alto grado de popularidad para personas
que por distintas circunstancias no pueden acceder a la educación tradicional. Por otra parte, diferentes
instituciones educativas de todo el mundo sacan provecho de las tecnologías disponibles para así proveer
formación a una audiencia cada vez mayor. Cada día hay más personas que para aprender y formarse hacen
uso de sistemas para la educación en línea, muchas de ellas ven en este tipo de sistemas, una única 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 educación en línea, crece también el
número de personas que los utilizan, por lo que se hace necesario considerar la diversidad de necesidades y
características de estas personas al momento de diseñar los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA). de esta
manera, se contribuye al diseño y construcción de sistemas de educación en línea para que las personas puedan
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 están dirigidos a un público cada vez más amplio, a usuarios cada vez menos
expertos en el manejo de los mismos, por tal razón 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 “cómo se
sienten las personas acerca de un producto y su satisfacción 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
investigación se enfoca exclusivamente a la faceta “usabilidad” de la UX y en su característica “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 básicas, ¿Cuánto le toma al usuario típico de una comunidad
aprender la manera en cómo se usan los comandos relevantes a un conjunto de tareas? (Sanchez, 2011),
concretamente en el estudio de la usabilidad de los EVA.

Propósito del Estudio

La evaluación 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, diseñadores de sistemas,
entre otros. Es necesario realizar la evaluación de usabilidad para validar que el producto final cumple con los
requerimientos y es usable. La evaluación tiene como objetivos principales: evaluar el alcance y la accesibilidad
de la funcionalidad de los sistemas, evaluar la experiencia del usuario en su interacción con el sistema, e
identificar problemas específicos del sistema(A. dix, 2004), siendo estos los mismos objetivos que se buscaran
al evaluar un EVA con una guía de combinación de métodos.

La evaluación de la usabilidad de un sistema interactivo, y en este caso en particular la evaluación de
usabilidad de un EVA, es una etapa importante dentro del diseño Centrado en el Usuario (dCU), ya que
permite obtener las características de la usabilidad del sistema y la medida en que los atributos, paradigmas y
principios de usabilidad se están aplicando en éste (granollers, 2004). Para realizar la evaluación de la
usabilidad existen  distintos Métodos de Evaluación de Usabilidad (MEU), cuya realización 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 categorías (ST-CAV, 2016): inspección, prueba e indagación,
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
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inspección, uno de indagación y uno de los métodos de prueba, dependiendo de la situación y el contexto en
que se presente. Esto debido a que los métodos de prueba permiten evaluar el sistema realizando pruebas
empíricas del diseño de la interfaz con usuarios representativos, y por otra parte, los métodos de inspección
son realizados por analistas y expertos en usabilidad con el objetivo de identificar errores y problemas de diseño
del sistema en cuestión (granollers, 2004) (ST-CAV, 2016). Así, es posible definir los problemas de usabilidad
en una primera etapa, para luego hacer una evaluación de la influencia de esos problemas. Ahora bien existen
distintos factores que influyen en la ejecución de los MEU, tanto de inspección, indagación como de prueba,
con características que determinan el tipo de información que puede obtenerse, las etapas en que pueden ser
realizados, entre otras. Además, existen diferencias en los tiempos necesarios para llevar a cabo cierto método
de evaluación, 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 incógnita está en qué tan certera es la
información que entrega cada uno de ellos y/o la combinación de unos con otros. de igual manera no existe
una estandarización respecto al qué, cómo y cuándo realizar la evaluación de usabilidad, sino que se han
desarrollado y/o utilizado métodos de manera aislada y con criterios específicos para evaluar un producto
particular (obeso, 2005 ).

Particularmente no hay un acuerdo respecto a la denominación, uso y aplicación de los métodos existentes
en el desarrollo de aplicaciones Web. Así los diferentes autores los denominan de acuerdo a sus preferencias
y juicio o experiencia.  Los métodos de evaluación de usabilidad por un lado tienen fortalezas y debilidades, y
por otro están enfocados a evaluar determinados aspectos o requisitos de usabilidad, por lo que es
recomendable combinarlos en una evaluación para complementar unos con otros en cuanto a sus fortalezas y
lograr cubrir un mayor número de aspectos de evaluación. La selección y combinación de los métodos de
evaluación dependerá 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),(nIelsen, 1990). 

Con base en lo anterior, el problema surge al momento de decidir cuál de los métodos de evaluación
existentes  o cuál de sus combinaciones es apropiada para evaluar la usabilidad de un EVA, de manera que la
evaluación 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, satisfacción, tiempos
razonables, entre otros factores. Por tal razón, surgen las siguientes preguntas de investigación: ¿Cuáles de los
MEU existentes  son apropiados para aplicar sobre Entornos Virtuales de Aprendizaje? ¿Cómo realizar una
evaluación de usabilidad en EVAs mediante la combinación de MEU de tal manera que esta sea lo más efectiva
posible? 

Teniendo en cuenta estas preguntas, la investigación se enfoca en el estudio y elección de un conjunto de
métodos de evaluación de la usabilidad sobre EVA. dichos métodos, después de ser seleccionados,
caracterizados y analizados, van a constituir una nueva combinación de métodos  para la evaluación de la
usabilidad de EVA que pueda brindar la información de la usabilidad de forma más completa e íntegra,
respecto a la realización de los métodos de evaluación de forma indiscriminada e independiente . 

Cabe destacar que los entornos virtuales de aprendizaje que se van a evaluar con la guía serán de
educación superior, específicamente en los cursos impartidos en la fundación Universitaria de Popayán
mediante su seccional UnIVIdA la cual ofrece todo tipo de programas completos de forma virtual y a distancia

Contexto Científico

Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVAs): Los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVAs) forman parte del
conjunto de aplicaciones informáticas diseñadas para la utilización de Internet con fines educativos. Los EVA
contribuyen a la concreción de objetivos educativos al proveer una serie de herramientas que facilitan la gestión
de usuarios y cursos, y los procesos de comunicación, evaluación, colaboración, y distribución de contenidos
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(Thüer & ferreira Szpiniak, 2011). Presentan una serie de funcionalidades para facilitar que los procesos de
enseñanza y aprendizaje, puedan desenvolverse de forma mediada acorde a las necesidades de cada contexto
específico. 

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

(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 utilización de distintas herramientas, las
actividades de enseñanza y de aprendizaje. Los mismos pueden tener diferentes denominaciones: Campus
Virtuales, Aulas Virtuales, Plataformas de formación, Plataformas Virtuales, Sistema de gestión de Contenidos
de Aprendizaje, entre otros. 

(ferreira, 2011) Señala que los Entornos Virtuales de Enseñanza y Aprendizaje (EVEA) forman parte del
conjunto de aplicaciones informáticas diseñadas para la utilización de Internet con fines educativos. Su
principal característica es la interactividad, como estrategia para favorecer el contacto entre docentes, alumnos
y materiales de aprendizaje. En término generales, suelen ser versátiles para poder adecuarse a diferentes
propuestas y procurar que el diseño tecnológico acompañe al modelo pedagógico.

(ibaut, 2014) Afirma que los EVA en la educación superior se utilizan normalmente para facilitar la
enseñanza y el aprendizaje en línea que se producen a través de distintas formas de organización como: cursos,
laboratorios, reuniones, entre otras y mediante mecanismos que facilitan la participación en línea como aulas
virtuales y sistemas de gestión y de aprendizaje.

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

A continuación, 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 interacción 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 interactúa
con un diseño específico. Esto puede ir desde un artefacto específico, como un juguete taza o sitio web hasta
experiencias integradas más grandes, como un museo o un aeropuerto” (UXnet, 2016).

Actualmente, existen diferentes definiciones de la UX utilizadas por     profesionales en el área de hCI,
siendo una de las más destacadas la presentada en el estándar ISo 9241-210 (ISo I. S., 1998): “Percepciones
y respuestas de una persona que resultan de la utilización y/o uso anticipado de un producto, sistema o
servicio”.  

La UX abarca diferentes facetas relacionadas a la calidad de un producto software. El estándar ISo/IEC
25010 (ISo I. S., 2011) considera de forma general las siguientes facetas de la UX: accesibilidad,
dependabilidad, emotividad, jugabilidad, usabilidad, entre otras. Así pues, la presente investigación está
enfocada exclusivamente en la faceta usabilidad de la UX, concretamente en el estudio de la usabilidad de
Entornos Virtuales de Aprendizaje. La selección de la faceta usabilidad obedece a que es la más directamente
relacionada con la calidad en uso. Además, porque al momento de su evaluación, esta permite obtener
información 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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página web, una aplicación informática o cualquier otro sistema que interactúe con un usuario (ISo I. S.,
2001). Actualmente existen varias definiciones para este término, razón 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 características de calidad más importantes para las aplicaciones Web junto a
otras tales como la fiabilidad y seguridad” (offutt, 2002), y el más visible dentro de los atributos, puesto que
este determina la satisfacción con la que el usuario interactúa con el sistema, la usabilidad de un sistema y las
mejoras constantes que se hagan sobre la misma generalmente constituyen aumentos significativos en la
evaluación 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 satisfacción 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”. Además señala que la usabilidad se define por cinco atributos básicos de calidad: 

• facilidad de aprendizaje (Learnability): Cuán fácil es aprender la funcionalidad básica 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 número 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, más rápido
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
período de tiempo prolongado, qué tan fácil 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 número 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.

• Satisfacción 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 específicos para alcanzar objetivos específicos con efectividad,
eficiencia y satisfacción en un contexto de uso específico”. Es una definición centrada en el concepto de
calidad en uso, es decir, se refiere a cómo el usuario realiza tareas específicas en escenarios específicos 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 concreción de estos objetivos por parte del usuario, mientras que la
satisfacción está relacionada con la comodidad y postura del usuario durante la interacción con el producto
(Solano, 2011).

Evaluación de Usabilidad: La evaluación 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, diseñadores
de sistemas, entre otros. Es necesario realizar la evaluación de usabilidad para validar que el producto final
cumple con los requerimientos y es usable.

La evaluación de usabilidad es una parte fundamental del enfoque iterativo del desarrollo de software,
porque las actividades de evaluación pueden producir soluciones de diseño para su aplicación en el próximo
ciclo de desarrollo o, al menos, un mayor conocimiento sobre la naturaleza del problema de interacción
detectado. Por tanto, la evaluación de usabilidad es parte inherente del proceso de desarrollo.
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Métodos de Evaluación de Usabilidad (MEU): La evaluación de la usabilidad de un sistema software es
una de las etapas más importantes dentro del diseño centrado en el usuario, ya que permite obtener las
características de la usabilidad de un sistema y la medida en que los atributos, paradigmas y principios de
usabilidad se están aplicando en éste (otaiza, 2008). Es por esto que los Métodos de Evaluación de Usabilidad
(MEU) se han convertido en una fuente interesante de estudio por parte de los investigadores de la usabilidad,
sus características de aplicación, la variedad de métodos existentes y los resultados que generan. y hacen la
evaluación de  características de la usabilidad como lo son la facilidad de aprendizaje, la facilidad y eficiencia
de uso, la facilidad de recordar cómo funciona, la frecuencia y gravedad de errores.

2. Metodología
Este trabajo de gradó está desarrollado siguiendo una estrategia de investigación basada en la metodología

de investigación acción multi-ciclo con bifurcación (Pino, Piattini & horta Travassos, 2013). La estrategia parte
de un ciclo de investigación inicial donde se identifican tres problemas de tipo conceptual, metodológico y de
evaluación, lo que permite dividir el trabajo en tres ciclos de investigación: ciclo conceptual, ciclo metodológico
y ciclo de evaluación.

Ciclo Conceptual

En el ciclo conceptual se realiza un análisis contextual, el cual ayuda a ubicar el problema a estudiar. Este
ciclo conceptual consta de tres fases de investigación: estudio de la literatura, identificación de los Métodos de
Evaluación de Usabilidad apropiados para ejecutar en Entornos Virtuales de Aprendizaje, y la asignación 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 información que conforma el marco teórico y el estado
del arte, además de realizar una conceptualización de los entornos virtuales de aprendizaje, experiencia de
usuario, usabilidad, evaluación de usabilidad, métodos de evaluación de usabilidad, y un análisis de
características, atributos o elementos que estén relacionados con estos métodos, a partir de una extensa
revisión de la literatura relacionada con los métodos mencionados anteriormente. En la fase de identificación
de Métodos de Evaluación de Usabilidad apropiados para ejecutar en Entornos Virtuales de Aprendizaje se
establecen desde la literatura un conjunto de posibles métodos que conformen la combinación propuesta en la
presente investigación. y para completar este ciclo conceptual, se asignan actividades, recursos y responsables
para cada uno de los métodos identificados y seleccionados anteriormente.

Ciclo Metodológico 

En el ciclo metodológico se diseña una guía para la evaluación basada en la combinación formal de
métodos para la evaluación 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 decidió que sea el EVA
“Moodle” el cual sirve como herramienta a aprendizaje a UnIVIdA, programa que está adscrito a la
fundación Universitaria de Popayán. Seguido a ello se Ejecutaron los métodos de evaluación de usabilidad
sobre el EVA objeto de estudio, para la ejecución de dichos métodos se hizo necesaria la presencia y
colaboración de distintas personas cumpliendo con roles como: Representante de la organización, evaluador
supervisor, evaluadores expertos y usuarios. En la mencionada ejecución se realizó para cada método la
definición de las actividades que lo comprenden y para cada uno de los roles que intervienen en el mismo se
creó 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
combinación de métodos que será parte fundamental de la guía propuesta.

Ciclo de Evaluación

En el ciclo de evaluación se va a validar la combinación de métodos  propuesta por medio de un estudio
de caso aplicada a un EVA, para ello es necesario diseñar el estudio de caso con el que se hará la validación
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de la guía propuesta, se realizará la ejecución del estudio de caso con la guía propuesta, seguido a ello se hará
el análisis de los resultados obtenidos del estudio de caso para así refinar la guía propuesta.

3. Resultados
A continuación se muestran cuáles han sido los métodos seleccionados y las razones que llevaron a los

investigadores a dicha selección:

Selección de los métodos de inspección

Evaluación heurística: El bajo costo de implementación es la principal ventaja de la evaluación heurística,
este depende directamente del número de evaluadores expertos que realicen el proceso, con un mínimo de
tres expertos evaluadores se logran identificar la mayoría de problemas de usabilidad del sistema,
específicamente en un EVA (objeto de estudio de la presente investigación). Así, los costes resultan mucho
menores que cualquier otro método que requiera la participación de usuarios finales para llevarlo a cabo. de
igual manera el grado de aportación 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 heurísticas utilizado en la evaluación heurística juega un papel muy importante
dentro de la misma, esto debido a que dependiendo de la experiencia de los evaluadores, se podrían necesitar
heurísticas más específicas, con el fin de aminorar la probabilidad de ignorar problemas específicos del
dominio.

Así, este MEU fue elegido ya que es el método de inspección más popular, debido a su facilidad y rapidez
de realización (Masip, 2010). Este puede ser realizado en distintas etapas de desarrollo de un sistema
software, razón por la cual no es necesaria una versión final del EVA, aunque el método es simple, los
problemas no necesariamente son fáciles 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 evaluación (nielsen J. , 1993).

Recorrido Cognitivo: ha sido seleccionado este método de inspección debido a que este se concentra en
aspectos importantes como lo son: Soporte del sistema para que el usuario cumpla su objetivo (otaiza, 2008),
retroalimentación 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 está 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 evaluación heurística, este método puede ser usado en
diferentes etapas del desarrollo de un sistema software.

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

Los MEU: recorrido pluralista, inspección de estándares y análisis de acciones, no son considerados en esta
investigación. El recorrido pluralista no es considerado porque resulta poco práctico para simular (en papel u
otros materiales) las posibles acciones del usuario, además de que para su ejecución resulta complicado
agrupar tantos participantes para una sola sesión. La inspección de estándares no es considerada porque
requiere evaluadores con un amplio conocimiento de estándares (nivel de formación alto) y además, porque
no tiene en cuenta la funcionalidad de las acciones a evaluar. El análisis de acciones no fue seleccionado
principalmente porque requiere de expertos del más alto nivel, lo cual para la mayoría de las organizaciones
resulta costoso conseguir. La inspección 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 implementación sea
elevado, de igual manera su despliegue requiere varias reuniones que hacen que su duración sea mayor .
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Selección de los métodos de prueba

Experimentos formales: Este método de prueba fue seleccionado porque es bastante utilizado y reconocido
como método de medición de la usabilidad, además, porque su realización produce datos objetivos, primarios
y cuantitativos (de distintos niveles de complejidad) que pueden ser estadísticamente 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 instalación con características 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.

La necesidad de formación para realizar este método de prueba es media, puesto que debe tenerse cierto
entrenamiento (pero no excesivo) para aprender la mecánica de las pruebas. Su aplicabilidad es alta, ya que
puede ajustarse para evaluar diferentes sistemas software interactivos.

Cuestionarios y entrevistas: Estos métodos de indagación fueron seleccionados principalmente porque son
simples y económicos, además de que proporcionan información (cualitativa y cuantitativa) relacionada a la
satisfacción subjetiva del usuario y pueden emplearse en cualquier etapa del ciclo de desarrollo. debido al
carácter flexible de las entrevistas, puede indagarse más profundamente a los usuarios con el fin de obtener
información complementaria . de igual manera un docente o un alumno que son los usuarios finales de los
EVAs pueden ser objeto de evaluación y aplicarlo en ellos no resulta una tarea compleja.

Las entrevistas y cuestionarios tienen una aplicabilidad alta, puesto que son útiles para evaluar todo tipo de
sistema. La necesidad de formación es importante sin resultar excesiva (nivel medio). El esfuerzo de
elaboración, distribución y análisis de los resultados es considerable, sin embargo, permiten identificar un
número importante de problemas de usabilidad, por lo que el grado de aportación frente al esfuerzo es medio.

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

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

Método del conductor: Este método de prueba fue seleccionado porque está enfocado en descubrir las
necesidades de información 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 evaluación es similar a la
interacción constructiva, la diferencia está en que no interactúan dos usuarios sino un evaluador y un usuario,
por lo que también se da una conversación natural donde las intervenciones del evaluador son controladas, de
igual manera que en el método anterior la interacción 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 representación de la realidad ya que los sistemas evaluados no
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son comúnmente usados en compañía de una persona guía. La necesidad de formación es importante sin
resultar excesiva (nivel medio). La aportación de usabilidad por parte de este método es importante, y el coste
de aplicación es medio, por lo que el grado de aportación frente al esfuerzo es medio.

Los MEU: pensando en voz alta, grabación del uso, medida de prestaciones y test retrospectivo, no son
considerados en esta investigación. El pensamiento en voz alta no es considerado porque interfiere en la
conducta normal del usuario, lo cual influye en la interacción con el sistema. La grabación del uso no es
considerada porque su realización requiere un nivel de formación alto por parte de los evaluadores, el esfuerzo
para establecer el equipamiento es alto, y además, es especialmente indicado sólo para analizar sitios web
(nivel de aplicabilidad bajo). La medida de prestaciones no fue seleccionada a causa de que no asegura que lo
medido está relacionado con la meta de usabilidad que se investiga, no obtiene información subjetiva
(opiniones, actitudes, satisfacción), además, el ambiente utilizado no es natural para el usuario, por lo que
puede sesgar la actuación del mismo. El test retrospectivo no fue seleccionado principalmente porque demora
como mínimo el doble de tiempo necesario que con cualquier otro método.

después de hacer la selección de los métodos que conformaran la combinación de métodos para la
evaluación de la usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje, el paso a seguir consiste en hacer la
especificación de cada uno de los métodos para así aplicarlos independientemente en el mismo entorno virtual
de aprendizaje, y así evaluar los resultados de cada uno de los métodos para construir finalmente la guía con
la combinación de los mismos.

4.discusión
En (Cockton, 2003) se presenta una investigación relacionada el diseño y construcción de una guía para la

evaluación de usabilidad en Entornos Virtuales de Aprendizaje, a partir de la identificación de algunos criterios
que permiten cuantificar el grado de satisfacción de los usuarios de este tipo de herramientas. dentro de  la
investigación se desarrollan las siguientes fases: identificación de atributos de usabilidad, caracterización de los
entornos virtuales de aprendizaje, estructuración de criterios y métricas de la guía. Para la validación de la guía
propuesta se hizo la evaluación de dos EVA, con base en lo anterior es de notar que existe una relación entre
los temas que  el investigador trabajó y los que se pretenden abarcar en  la presente investigación, la guía para
la evaluación dará una perspectiva sobre los métodos que se pueden elegir para construir la combinación
deseada, además  las métricas que hacen parte de la guía pueden ser de gran utilidad en el momento de evaluar
la combinación propuesta. Por otra parte la guía  solo usa  métodos de inspección para la evaluación de
usabilidad  y aunque los resultados que arroja la misma son importantes, es posible que la evaluación quede
con algunos vacíos al no abarcar otra clase de MEU, es esta una de las razones por la cual en la presente
investigación se tendrán en cuenta  varios tipos de MEU y adicionalmente se hará una combinación de los
mismos para que el resultado de la evaluación sea lo más completa posible.

Al respecto de la combinación de métodos para la evaluación de la usabilidad se presenta la siguiente
investigación (R. otaiza, 2010), trabajo en el cual se han estudiado los MEU en aplicaciones web
transaccionales, contrastando sus características, y generando una propuesta metodológica de evaluación, con
el fin de obtener la mayor cantidad de información relevante respecto de la usabilidad de este tipo de
aplicaciones. dicha metodología está conformada por tres combinaciones de MEU (inspección, indagación y
prueba), dependiendo de los objetivos de la evaluación. ya que la metodología que aquí se presenta está
conformada por combinaciones de MEU, es de gran utilidad para la presente investigación la selección de los
métodos que el investigador realizó, si bien dichos métodos fueron elegidos para evaluar aplicaciones web
transaccionales, los EVA presentan similitudes en algunas características con relación a las aplicaciones web
transaccionales, como lo son la respuesta rápida, fiabilidad, usabilidad, interactividad, escalabilidad. Razón por
la cual al realizar la caracterización de los MEU que serán utilizados en la presente investigación 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 será sin duda de gran ayuda para
establecer la combinación objeto de la presente investigación.
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de la misma manera (PLAnTAK VUKoVAC & KIRInIC, 2010) examinan los métodos de evaluación de
usabilidad de e-learning que han surgido últimamente, los comparan y proponen un conjunto de criterios que
deberían consultarse al elegir el método apropiado para la evaluación de la usabilidad de los sistemas e-
learning. La comparación es realizada mediante la identificación general y criterios específicos (el tiempo, el
costo, la eficiencia, la eficacia y la facilidad de aplicación, así como el alcance del método en el contexto de e-
learning.) que facilitan la selección del método apropiado para determinar los problemas de usabilidad. Por otra
parte la investigación arroja como resultado que ninguno de los métodos examinados ha permitido la
evaluación integral de la usabilidad para las plataformas e-learning y ninguno aborda todos temas específicos
relevantes para los sistemas y módulos de aprendizaje, considera también  que los métodos utilizados de forma
independiente omiten aspectos importantes en la identificación de problemas de usabilidad en EVAs, motivo
por el cual la presente investigación busca establecer una combinación de MEU en EVAs que dé solución a
este problema y para su conformación tendrá en cuenta  el conjunto de criterios que aquí se plantean.

Vera (Javier Reyes Vera, 2016) presenta criterios metodológicos para evaluar la usabilidad en los Sistemas
de Administración de Cursos (CMS). La evaluación la realizó 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 evaluación de usabilidad (evaluación heurística, recorrido
cognitivo,  entrevista grupal y encuesta), los que se mezclaron y originaron nuevos con el ánimo de evaluar no
solo los elementos que componen la usabilidad sino la funcionalidad y el aspecto pedagógico de los CMS. Este
estudio tiene en cuenta aspectos adicionales a la usabilidad, la evaluación 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 caracterización realizada para cada uno de los MEU y la manera en la que fueron aplicados
sirvan como una guía para la presente investigación. de igual manera se debe resaltar que el investigador
aunque realiza la evaluación combinando MEU, no genera como tal una combinación formal de MEU para
EVAs, es decir no arroja como resultado una combinación de MEU que se pueda seguir para realizar una
evaluación 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 está orientado hacia una evaluación de productos en uso. La evaluación se realiza
mediante escenarios reales de uso, teniendo especial consideración por los alumnos y docentes, los objetivos
que se proponen, las tareas específicas que realizan durante las actividades de enseñanza y aprendizaje, el
equipamiento e infraestructura que disponen, el lugar físico donde habitualmente se desenvuelven, y el entorno
social en el cual están insertos. Las ideas generales de MUsa están basadas en una estrategia de cuatro niveles
o capas de evaluación, que parten de lo general para llegar a lo particular, donde las definiciones de usabilidad,
junto con los atributos y las heurísticas forman el núcleo del modelo. Si bien dentro de esta investigación
también se profundiza en la evaluación de la accesibilidad dentro de un EVA, el análisis que se hace a la
usabilidad es el tema central de esta investigación y de igual manera un gran aporte para la presente
investigación, por otra parte deja un camino plantado para la creación de nuevas métricas en la evaluación de
la usabilidad en EVA y una importante caracterización de los MEU aplicados a los EVA en distintos tipos de
ambientes, de ahí que sea un gran referente para la elaboración de la presente investigación.

de igual manera (Martínez, 2006) se enfoca, en analizar la usabilidad de un entorno de aprendizaje virtual
destinado a estudiantes universitarios de pregrado, enfatizando aspectos psicopedagógicos que permitan
evaluar tanto la calidad de los contenidos como el sistema que los contiene; se analizan las implicancias de la
frustración de los estudiantes en su proceso cognitivo, estableciendo esta emoción como una consecuencia
inmediata de un mal diseño de interfaz. La investigación hace uso de la evaluación heurística y un test de
usabilidad para lograr sus objetivos propuestos. El análisis está basado en los resultados de la aplicación de
evaluaciones de Usabilidad sobre el sistema Moodle, para finalmente entregar una propuesta de solución a los
problemas encontrados. Pese a que esta investigación 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, razón por la cual se ha incluido dentro de esta sección, ya que se puede extraer
información relevante sobre estos dos MEU que seguramente serán usados para generar la combinación
propuesta dentro de la presente investigación. de otra parte se debe señalar que en ningún momento se hace
una combinación de dichos métodos, únicamente se hace un estudio por separado de los MEU mencionados
anteriormente, así los resultados que arroja la investigación dejan bastantes vacíos en aspectos de la evaluación
de la usabilidad en EVAs que no fueron tenidos en cuenta, y es este el principal problema que se desea abordar
en  la presente investigación.

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 evaluación de usabilidad.

5. Conclusiones preliminares
La evaluación de la usabilidad de un sistema software es una de las etapas más importantes dentro del

diseño centrado en el usuario, ya que permite obtener las características de la usabilidad de un sistema y la
medida en que los atributos, paradigmas y principios de usabilidad se están aplicando en éste, pero la incógnita
está en qué tan certera es la información que entrega, de igual manera no existe una estandarización respecto
al qué, cómo y cuándo realizar dicha evaluación, sino que se han utilizado métodos de manera aislada y con
criterios específicos para evaluar un producto particular, lo cual se desea mejorar con la guía desarrollada en
esta propuesta y que contendrá una combinación de métodos de evaluación para ser aplicada específicamente
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 satisfacción del usuario. Para proporcionar un servicio de calidad en la
experiencia de usuario se hace necesario realizar una evaluación de la usabilidad. Con base en el análisis
realizado sobre trabajos relacionados a la problemática 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 trabajándolos
individualmente, de igual manera los mecanismos de evaluación para cada uno de ellos son diversos. Con este
trabajo se pretende generar un guía para la evaluación de la usabilidad en entornos virtuales de aprendizaje.
La guía estará compuesta por una combinación de métodos de evaluación de usabilidad, métodos que serán
identificados y caracterizados de manera que sean los apropiados para conformar la combinación. La guía que
surja de la investigación será de gran ayuda tanto para desarrolladores de EVAs como para evaluadores
expertos y no expertos de EVAs.
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RESUMEn. Según la ISo 9241-11 la usabilidad está referida al grado en el que un producto
software puede ser usado por usuarios específicos, para lograr los objetivos especificados, con
eficacia, eficiencia y satisfacción. En un test de usabilidad, el atributo satisfacción es obtenido por lo
general a partir de la percepción del coordinador sobre el comportamiento del usuario (gestos,
posturas, etc.), mientras este interactúa con el software evaluado. Esto hace que de los atributos que
definen la usabilidad según la ISo 9241-11, la satisfacción sea el más subjetivo, convirtiéndose su
estimación en un desafío.  Este artículo propone como aporte a la problemática de la estimación del
atributo satisfacción, un sistema software para el seguimiento del estrés mental de un usuario
durante una prueba de usabilidad, tomando como variable fisiológica la variación de la frecuencia
cardiaca (VfC). Para la construcción del sistema software para la estimación de la satisfacción, esta
investigación se abordó en 5 fases a saber: caracterización de pruebas de usuario, estudio del estrés
mental, diseño del sistema software, implementación del sistema software y evaluación funcional del
sistema. El sistema software construido pretende servir de apoyo en la ejecución de pruebas de
usuario, en cuanto a la obtención objetiva del atributo satisfacción a partir del análisis 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
perception of user behavior (gestures, postures, etc.) while interacting with the evaluated software.
Thus, 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.

PALAbRAS CLAVE: Estrés mental, Pruebas de usuario, Satisfacción, Sistema software, Usabilidad,
VfC.

KEyWoRdS: hRV, Mental stress, Satisfaction, Software system, Usability, User tests, VfC.
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1. Introducción
gracias a los avances tecnológicos entorno a temáticas como Internet de la cosas (IoT), se estima que cerca

de 20,8 billones de dispositivos alrededor del mundo estarán conectados a internet en 2020 (Said & Masud,
n.d.), (Virkki & Chen, 2013). Así mismo, de acuerdo a (Evans, 2011), se estima que para el mismo año se
tendrán aproximadamente 6,58 dispositivos conectados a internet por persona, por lo cual la cifra anterior
podría incrementar  a 50 billones de dispositivos. Las anteriores cifras y tendencias en cuanto a IoT han
permitidoque también el número de aplicaciones software desplegadas sobre internet y en entornos móviles
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 tecnologías o aplicaciones.

Según el estándar ISo 9241-11, la usabilidad es entendida como: “El grado en que un producto puede ser
usado por usuarios específicos, para lograr los objetivos especificados, con eficacia, eficiencia y satisfacción, en
un contexto de uso específico”, es decir que la usabilidad puede ser evaluada mediante el análisis de métricas
asociadas a tres atributos fundamentales como son: eficacia, eficiencia y satisfacción (Perurena & bergues,
2013). La eficiencia puede ser determinada en un laboratorio de usabilidad, mediante métricas tales como el
número 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 básico de una aplicación.
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, así como con el éxito de dichas tareas
terminadas y los tiempos de ejecución de dichas tareas (Mascheroni & greiner, 2012). finalmente, el atributo
satisfacción puede ser definido según la ISo 9241-11 como “ausencia de incomodidad y existencia de actitudes
positivas hacia la utilización del producto”(Ronda-León, 2005). Así, de acuerdo a lo anterior, existe una cierta
relación entre el comportamiento emocional de un usuario durante una prueba de usabilidad y su grado de
satisfacción.

Estimar la satisfacción 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
satisfacción en una prueba de usabilidad, se hace uso de cuestionarios orientados a conocer el nivel de
percepción de los usuarios con respecto a su experiencia con la aplicación. dichos cuestionarios, aunque
aportan información sobre el grado de aceptación 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 satisfacción es mediante la percepción por parte del
evaluador de la prueba a través del análisis de los gestos, las expresiones faciales y las posturas del usuario,
mientras este interactúa con una aplicación (hassan Montero & Martín fernández, 2003). Así, es posible
concluir que de los tres atributos asociados a la  usabilidad, el que cuenta con métricas más subjetivas es el de
la satisfacción.  

Considerando la problemática anterior y el creciente surgimiento de dispositivos IoT para el seguimiento
de variables fisiológicas (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 satisfacción. Lo anterior considerando que existen diferentes estudios en los que se hace uso de
variables fisiológicas con el fin de analizar el comportamiento emocional de un usuario (Solarte Moncayo,
Sánchez barragán, Chanchí golondrino, durán dorado & Arciniegas herrera, 2016).

En este artículo se propone un sistema software para el análisis y seguimiento del estrés mental de un
usuario en una prueba de usuario. Este sistema software busca obtener indicadores que posibiliten la
caracterización de patrones de comportamiento emocional, los cuales puedan usarse para la estimación del
atributo satisfacción en una prueba de usabilidad. Para lo anterior, se considera como variable fisiológica la
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variación de la frecuencia cardiaca (VfC), la cual una vez muestreada es usada para el cálculo del estrés
mental a través de la fórmula de bayevsky presentada en (Solarte Moncayo et al., 2016). El sistema propuesto
pretende servir de guía para el evaluador de una prueba de usabilidad, en cuanto a la estimación del atributo
satisfacción, 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 artículo está organizado de la siguiente forma: en la
sección 2 se definen algunos conceptos que se tuvieron en cuenta para el desarrollo de este artículo. En la
sección 3 se describe la estructura y funcionamiento de la herramienta propuesta. finalmente en la sección 4
se presentan las conclusiones y trabajos futuros derivados de este trabajo.

2. Metodología propuesta
Para el desarrollo del presente trabajo se plantearon cinco fases a saber: caracterización de pruebas de

usuario, estudio del estrés mental, diseño del sistema software, implementación del sistema software y
evaluación funcional del sistema, ver figura 1. 

En la fase de caracterización de las pruebas de usuario, se identificaron en conjunto con expertos en el
área de usabilidad, las características principales de las pruebas de usuario y la estructura funcional de un
laboratorio de usabilidad. En la fase de estudio del estrés mental se identificó el concepto de estrés mental, así
como la fórmula para el cálculo del índice de estrés mental y las tecnologías IoT adecuadas para obtener datos
asociados al estrés mental. En la fase de diseño se definió el esquema de bloques funcionales del sistema
software, teniendo en cuenta la caracterización realizada en la fase 1.  En la fase de implementación se
desarrollaron los diferentes módulos definidos en la fase de diseño, haciendo uso del lenguaje Python.
finalmente, en la fase de evaluación se realizó una prueba funcional del sistema software en conjunto con
expertos en el área de en el área de la usabilidad. Las fases de caracterización de las pruebas de usuario y de
estudio del estrés mental son presentadas en la sección IV (marco conceptual), las fases de diseño e
implementación del sistema software son abordadas en la sección V (propuesta del sistema software),
finalmente la fase de evaluación del sistema es abordada en la sección VI (evaluación del sistema software).

3. Marco Conceptual
En esta sección 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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figura 1. Metodología propuesta. fuente: Elaboración propia.
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3.1. Laboratorio de Usabilidad
Un laboratorio de usabilidad es definido como una plataforma de observación, donde  el objetivo principal

es estudiar y analizar diferentes aspectos de la interacción entre una aplicación y un usuario. Un laboratorio de
usabilidad debe posibilitar la obtención de indicadores de eficiencia, eficacia y satisfacción 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
están centradas en tareas. A partir de las tareas de una prueba de usabilidad, es posible obtener los atributos
de eficiencia, eficacia y satisfacción. 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 satisfacción por lo general es obtenida a través de la
observación del comportamiento del usuario durante la interacción (gestos, posturas y expresiones faciales).

3.2. Variabilidad del Ritmo Cardiaco 
La variación de la frecuencia cardíaca (VfC) es definida como el cambio en frecuencia del latido cardíaco

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 cardíaco, de
tal modo que al conjunto de intervalos RR es lo que se conoce como VfC.

Esta fórmula se basa en métodos geométricos, haciendo uso de la curva de distribución o cardio-histograma
dibujada a partir del estudio de las variaciones del ritmo cardiaco (Solarte Moncayo et al., 2016). En la
ecuación de bayevsky se involucran términos tales como: Mo (moda), AMo (Amplitud de la moda), M*dMn
(rango de variación o varianza) (Solarte Moncayo et al., 2016), (borges de barros Pereira & Monguet, 2002),
(heilman KM1, 1997).

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 fisiológicos, es el índice nominal de actividad de la cadena de
regulación simpática, mientras que en términos matemáticos se refiere al porcentaje o porción 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 máximos y mínimos de los cardio-intervalos RR, es decir la varianza. En la
tabla 1, se pueden observar los rangos de índice de estrés que el usuario puede presentar. Estos a su vez están
asociados a tres estados de ánimo, como son: estresado, relajado y normal.

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 7
(2

), 
20

18

Chanchí golondrin, g. E.; Sánchez barragán, M.; Campo Muñoz, W. y. (2018). Sistema software para el análisis del estrés mental en test de usuarios.
Campus Virtuales, 7(2), 105-114.

www.revistacampusvirtuales.es
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A partir de lo anterior, se puede concluir que el índice 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 artículo
permite visualizar gráficamente el comportamiento emocional de un usuario a medida que este interactúa con
un aplicativo software determinado, de modo que muestra los diferentes cambios en el tiempo por los tres
estados mencionados.

4. diseño e Implementación del Sistema Software
En cuanto al diseño del sistema software se contó con el apoyo de un conjunto de expertos en el área de

la usabilidad, quienes manifestaron que al estar una prueba de usabilidad organizada por tareas específicas, se
hace necesario obtener un análisis 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). Así mismo en esta sección 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 está pensado para desplegarse en un laboratorio de usabilidad, por lo
que en el módulo de usuario se cuenta con un cinturón adherido al pecho del usuario durante la prueba. En
el módulo del evaluador por su parte, el sistema software propuesto se comunica con el cinturón a través de
bluetooth y consta de los siguientes módulos funcionales: captura RR, almacenamiento, descripción de tareas,
obtención del SI, visualización de resultados. 

En el módulo de captura RR, se obtienen a partir del cinturón adherido al pecho del usuario, los intervalos
RR de la VfC. En el módulo 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 módulo anterior. Una vez
termina la prueba, en el módulo de descripción de tareas el evaluador o coordinador de la prueba se encarga
de consignar los tiempos de cada tarea. En el módulo de obtención del SI, el sistema software se encarga de
estimar el nivel de estrés en los rangos de tiempo definidos para cada tarea en el módulo anterior. finalmente,
en el módulo generación de gráficas se despliega gráficamente el comportamiento del estrés mental en cada
una de las tareas de la prueba, ver figura 3.  
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Tabla 1. Rangos SI asociados a cada estado. fuente: Elaboración propia.

figura 3. diagrama de bloques del sistema software. fuente: Elaboración propia.
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4.2. Prototipo final del Sistema Software
A continuación, se presentan las diferentes vistas de la interfaz gráfica 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 descripción de tareas, se especifica el número de tareas de usabilidad realizadas por el usuario durante la
prueba y la duración de cada una de ellas. finalmente en la etapa de representación gráfica de los resultados,
el sistema software se encarga de representar gráficamente el comportamiento emocional del usuario
(estresado, relajado, normal) para cada tarea en específico de la prueba. A continuación, 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 pestañas de seguimiento y de tareas.

En la pestaña de seguimiento se realiza la etapa de captura de datos fisiológicos durante la prueba de
usabilidad, mientras que en la pestaña de tareas se ejecutan las etapas de descripción de tareas y
representación gráfica 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 botón “Iniciar”. El sistema software empieza a obtener vía bluetooth y
desde el cinturón Zephyr, variables fisiológicas 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 interacción.

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 botón “Parar” de la pestaña de seguimiento. El sistema software se se encarga
de guardar la información de los intervalos RR capturados en el gestor de bases de datos Tinydb y calcular
cada 10 segundos a partir de la información guardada, el índice de estrés (SI) y las métricas de pnn50 y
RMSd, las cuales están directamente relacionadas con el estrés mental(Solarte Moncayo et al., 2016). Los
anteriores cálculos 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 pestaña 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 duración de 2 minutos y la tarea 2 tiene una duración de 3 minutos con 2 segundos.  
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figura 4. Interfaz de captura de datos del sistema software. fuente: Elaboración propia.
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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 botón “Reporte Resultados”. El sistema software se
encarga de obtener las gráficas 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
gráfico 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 específico, 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.

del mismo modo en la figura 7 se presenta un gráfico de escalón generado por el sistema software
propuesto En este gráfico se puede apreciar de manera más detallada como fluctúa 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 emoción, de tal modo que el coordinador de la prueba
los pueda contrastar con la interacción que va realizando el usuario sobre el software evaluado.  
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figura 5. Interfaz de descripción de tareas. fuente: Elaboración propia.

figura 6. gráfica de barras del sistema software. fuente: Elaboración propia.
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5. Evaluación del Sistema Software
A modo de verificación del sistema software propuesto, un grupo de tres expertos en el área de usabilidad

inspeccionaron dentro del laboratorio de usabilidad de la Institución Universitaria Colegio Mayor del Cauca,
la funcionalidad del sistema, de tal modo que a través de la simulación de una prueba de usabilidad, verificaron
que el sistema fuera útil para el seguimiento del estrés mental de acuerdo a las características de un test de
usuario típico. 

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

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

C
am

pu
s 

Vi
rtu

al
es

, 7
(2

), 
20

18

Chanchí golondrin, g. E.; Sánchez barragán, M.; Campo Muñoz, W. y. (2018). Sistema software para el análisis del estrés mental en test de usuarios.
Campus Virtuales, 7(2), 105-114.

www.revistacampusvirtuales.es

figura 7. gráfica de escalón del sistema software. fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Aspectos positivos y a mejorar del sistema software. fuente: Elaboración propia.



una prueba de usabilidad. Este sistema pretende servir de apoyo al coordinador de la prueba en cuanto a la
estimación objetiva del atributo satisfacción 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 gráfico 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 evalúa está fallando. 

Las emociones son un elemento complejo a evaluar en un usuario, por lo que es conveniente hacer
seguimiento sobre diferentes variables fisiológicas 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 percepción y la percepción del evaluador al observar el comportamiento del usuario. 

El sistema software propuesto aprovecha la tendencia en cuanto al uso de dispositivos wereables de IoT
para la captura de variables fisiológicas de usuario. de este modo, en este artículo se hizo uso de la variable
VfC en conjunto con la fórmula de bayevsky para la estimación del estrés mental en cada una de las tareas de
una prueba de usabilidad, representando el comportamiento del usuario haciendo uso de gráficos de barras y
en escalón.    

Como trabajo futuro derivado de la presente investigación, se pretende vincular dentro del sistema
software la funcionalidad de estimar porcentualmente el comportamiento emocional del usuario por cada
tarea. Así 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 minería de datos educativos (MdE) aplicados a los
sistemas de gestión de aprendizaje (LMS) con el fin de identificar patrones de comportamiento, que
conducirán a la elección de recursos y actividades más adecuadas en Moodle. La investigación es
de tipo transversal y descriptiva – exploratoria, se emplea tres herramientas informáticas como son:
Excel 2016,  Statistic Program for Social Sciences (SPSS) y Rapidmining 7.5, se utilizó datos de 125
estudiantes, monitoreados en un curso b-learning. obteniendo los siguientes resultados, los
estudiantes se conectan significativamente en el horario de la mañana, su actividad de interacción
mensual es equitativa excepto los meses de inicio y fin del periodo que son menores, las actividades
que más interactúa el estudiante es la revisión de tareas, se creó 3 grupos mediante la técnica de
clustering y con el empleo del algoritmo de k medias se obtuvo el vector de desempeño promedio,
obteniendo una distancia considerable entre estos grupos, concluyendo que existe una correlación
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
características 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
(SPSS) 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
información, base de datos, Minería de datos educativos, Algoritmo.

KEyWoRdS: b-learning, LMS, Moodle, Learning, educational model, Information networks,
database, Educational data mining, Algorithm.
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1. Introducción
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 tecnológicas que es un complemento
de la educación presencial facilitan la comunicación interacción  y colaboración dentro del proceso enseñanza
aprendizaje (Xhafa et al., 2010).

Moodle ha surgido bajo la necesidad del acompañamiento al estudiante de manera ubicua con el modelo
b-learning o aprendizaje mixto que permite implementar las mejores prácticas del aprendizaje presencial con
las funcionalidades más óptimas del aprendizaje electrónico, el rol del docente debe incluir el uso de
herramientas tecnológicas, metodologías innovadoras y modelos de diseño instruccional que integren las
herramientas que ofrecen las TIC.

Según  Irasema et al. (2016), la inclusión de las TIC en la educación exige que el profesorado se integre
en esta dinámica, cambie los tradicionales esquemas de enseñanza y sea capacitado en el uso y manejo de estas
nuevas tecnologías, lo cual tendrá como consecuencia diversas oportunidades para hacer frente a estos
cambios.

En la actualidad se hace imprescindible en el proceso de enseñanza aprendizaje  a nivel universitario,
incorporar las TICs (núñez et al., 2011) no solo para descargar información, sino que se utilice este recurso
a través del análisis crítico y reflexivo, del desarrollo de un aprendizaje autónomo y responsable con la ventaja
de la libertad de horarios (Arráez Aybar, Millán núñez, Carabantes Alarcón & Lozano fernández, 2008;
Martín garcia, garcía del dujo & Muñoz Rodriguez, 2014).

La interacción, comunicación y el aprendizaje colaborativo estimula la autonomía y la motivación intrínseca
de los estudiantes (donnelly, 2010). Es así que los LMS, en forma de plataformas virtuales de enseñanza se
han ido asociando de forma creciente al sistema de aprendizaje presencial, convirtiéndose en un elemento más
que enlace los diferentes actores educativos.

Cabe señalar que los LMS son herramientas que ayudan en el proceso enseñanza aprendizaje y que sus
características del aprendizaje virtual con lleva en su operatividad registrosque son extraídos 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 información almacenan todas sus actividades en ficheros o bases de datos
que, procesados correctamente, puedan ofrecer información muy relevante para el profesor e investigadores
(bogarin Vega, Romero Morales & Rebeca, 2016).

La extracción y análisis de los datos ha cobrado una especial importancia en estos últimos años en múltiples
ámbitos de su aplicación, al poder transformar estos en información y conocimiento de gran utilidad mediante
la aplicación de diversas técnicas (Martín galán & Rodríguez Mateos, 2012). El data mining es una área o
campo multidisciplinar en el que confluyen múltiples técnicas y procedimientos tanto de las ciencias de la
computación y de la matemática como de las ciencias de la información (Klösgen & Zytkow, 2002).

La minería de datos construye modelos analíticos que descubren patrones y tendencias interesantes en la
información de uso del estudiante (Romero, Ventura & garcía, 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
teorías, nuevos productos y nuevos conocimientos (MECd, 2015).

bajo este esquema, el modelo pedagógico de la educación 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 línea, 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 más adecuadas, de acuerdo a los perfiles
de comportamiento y adaptarlos a las características de los estudiantes en el contexto educativo.

2. Materiales y métodos o Metodología computacional
Son muchas las instituciones académicas universitarias de todo el mundo que han venido utilizando la

información contenida en los ficheros de actividad de los LMS para medir el grado de calidad de la enseñanza,
el presente caso de estudio da a conocer el nivel de interacción y comportamiento más frecuentes de los
recursos que los estudiantes utilizan en la actividad académica mediada por Moodle.

La Universidad nacional de Chimborazo (UnACh), es una institución de educación superior pública,
imparte una educación formal presencial y como complemento a este tipo de instrucción utiliza ambientes b-
learning. Se cuenta con el Centro de Trasferencia Educativa (CTE), el que brinda múltiples servicios al
personal docente y estudiantil, uno de estos servicios es el sistema Informático para el control académico
(SICoA), el que incluye: la matrícula de estudiantes, sistema de actividades académicas, portafolio docentes -
estudiantes, creación de aulas virtuales entre otros. 

Se utiliza la plataforma Moodle para la creación y gestión 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 investigación 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 análisis.

La aplicación de la minería de datos educativos requiere de la realización de una serie de actividades
previas encaminadas a preparar los datos de entrada, es así que se utilizaron técnicas cuantitativas, haciendo
uso de herramientas de recogida de información y análisis del campo de MdE. 

Muestra de datos

El estudio se basó en un universo compuesto de 125 estudiantes con edades comprendidas entre 22-28
años 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 útiles para la generación de estadísticas de uso, que darán
lugar a la realización del estudio, 

El acceso al LMS se da a través de la identificación de un nombre de usuario y una contraseña, cada vez
que un estudiante accede al campus virtual, se genera un número de sesión que identifica al usuario según su
perfil y le permite el acceso al contenido del LMS.

A efectos de la investigación, 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 utilización
de los recursos del sistema, ya que estos registros son almacenados en base de datos como MySQL. Por lo
tanto, el análisis del comportamiento de los estudiantes se llevó a cabo utilizando los principios del proceso de
minería de datos (Aalst & Wil, 2011).

Se sigue el siguiente proceso de datos (figura 1):
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Procedimiento

La recolección de los datos se extrajo de los registros de navegación 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 análisis. 

Para garantizar el proceso de análisis se realizó un pre procesamiento de los datos, con el objetivo de
contribuir significativamente en la creación de patrones de calidad de la información, para obtener datos
minables y que puedan ser usados en técnicas de limpieza y transformación, ya que los logs de acceso a los
servidores web presentan frecuentemente datos duplicados, acceso realizados por robots, registros basados en
el código de estado, que son datos no válidos, identificados en el ambiente b-learning de la plataforma
universitaria.

En el estudio se empleó tres herramientas informáticas 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 versión 23, para el análisis estadístico y Rapidmining 7.5 para la modelización estadística y
visualización de los datos.

Con respecto a la instrumentación y análisis se puede exponer que la MdE consiste en la aplicación de
modelos estadísticos exploratorios y predictivos orientados a la extracción 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 obtención de conglomerados (Cluster) o grupos de actividad  de características similares que
tiene como objetivo encontrar patrones o grupos interesantes en un conjunto de datos, y que dichos patrones
sirvan  para la clasificación, diseño de estrategias, soporte de decisiones, organización de la información entre
otras (Azoumana, 2013) (figura 2).
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figura 1. Proceso de la Investigación en EdM. fuente: Elaboración propia.

figura 2. Algoritmo de Clustering K- Means. fuente: Elaboración propia.



3. Resultados y discusión
Para el proceso de obtención de datos en el estudio se identificó la fuente de datos de los servidores donde

se encuentra instalado el LMS Moodle para realizar el análisis. La primera fuente es el log de conexión del
servidor apache. 

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

Se muestra en la tabla 1, las variables que determinaran la interacción que tiene cada estudiante en la
plataforma Moodle. Estas variables se calculan a partir del registro de ingreso en la plataforma y la generación
de las diferentes tablas de bases de datos (figura 3).

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 información valida mediante el proceso
de: eliminación de registros ya sean vacíos, repetidos, etc. y crear un nuevo fichero con datos validados y útiles
para el estudio como son: fecha, dirección IP, Usuario, Interacción y Acción con un total de registros validos
de 31192. (figura 4) 
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Tabla 1. Variables del registro de eventos (Log) de Moodle. fuente: Elaboración propia.

figura 3. Selección de datos logs Moodle. fuente: Elaboración propia.

figura 4. datos de Moodle en Excel pasa su filtrado. fuente: Elaboración propia.



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 analizó por medio del SPSS, por fines de
estudio se tomara en cuenta solamente los registros de los estudiantes. (Tabla 2).

Tal y como se ha comprobado en los análisis 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 análisis de los registros validos del LMS Moodle son (Tabla 3):

Lugar habitual de la Actividad Académica por parte de los estudiantes

Se analiza el lugar más frecuente que los estudiantes realizan sus diferentes actividades académicas, con la
localización de la dirección IP de conexión 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 institución lo que se considerara como casa. (Tabla 4 y figura 5).
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Tabla 2. Actividad de la plataforma educativa. fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Variables que muestran la interacción de los estudiantes en Moodle. fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Tendencia del Lugar habitual de la actividad académico por parte de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.



Se describe los resultados del análisis de los datos extraídos, mediante la interpretación basada en un
análisis estadístico 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 información es muy relativa, dadoque el
docente mantiene clases presenciales 2 horas a la semana utilizando la plataforma en los laboratorios de la
institución.

horario de conexión habitual

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

Se estableció la siguiente franja horaria (Tabla 5 y 6 y figura 6):
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figura 5. Tendencia del Lugar habitual de trabajo académico por parte de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. franja horaria de conexión a la plataforma por parte de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.

Tabla 6. horario de conexión a la plataforma por parte de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.



Se destaca la tendencia de la interacción estudiantil en el LMS por la mañana debido a que los estudiantes
realizan su actividad académica con el docente en los laboratorios de la institución con la interacción 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, notándose que el horario de la noche es el más utilizado por los estudiantes
para conectarse con la plataforma educativa.

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

La conexión mensual, se establece con la variable fecha de la cual se extrae los datos en una nueva variable
denominada mes, en donde se obtiene información de la conexión de los estudiantes a la plataforma educativa
mensual (Tabla 7 y figura 7).
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figura 6. horario de conexión a la plataforma por parte de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.

Tabla 7. Tendencia del Lugar habitual de la actividad académico por parte de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.



Una vez analizado la frecuencia de la variable mes (6 meses- periodo académico) donde se evidencia que
el mes más frecuente de conexión es noviembre 2016 con el 29 %, y notándose que los meses de diciembre
2016, Enero 2017 y febrero 2017 son meses que su conexión son muy equitativos esto se nota debido a que
el proceso de tutoría y trabajo autónomo son equilibrados, no siendo así la diferencia con porcentajes del 8.3
% y 6.5 % al inicio y final del periodo.

Interacción con los Recursos y Actividades

Moodle almacena varios registros que corresponden a una acción (agregar, borrar, actualizar, ver) con
algún recurso o actividad del LMS realizadas por los estudiantes (Tabla 8 y figura 8).
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figura 7. frecuencia de conexión por mes a la plataforma por parte de los estudiantes. fuente: Elaboración propia.

Tabla 8. frecuencia de la Interacción de los recursos y actividades utilizadas. fuente: Elaboración propia.



La información 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 autónoma que debe realizar mediados por la plataforma, seguidamente utiliza él envió 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 demás recursos disponibles para el estudiante.

Clustering K-means

Los resultados de la agrupación en base al algoritmo de k –Means(Agrawal & Srikant, 1994) se procedió
a agrupar a los estudiantes en tres clúster de acuerdo al nivel de participación y recursos utilizados en la
plataforma, para descubrir patrones que refleje comportamientos análogos en los estudiantes por medio de la
herramienta Rapidminer (figura 9).
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figura 8. frecuencia de la Interacción de los recursos y actividades. fuente: Elaboración propia.



Como se demuestra en la ilustración el proceso es determinado de acuerdo a la cantidad de conexiones
que ha realizado el estudiante y a la interacción con la actividad o recurso, para luego realizar la diagramación
del proceso de agrupación (clúster) basadas en distancias compitiendo las variables en los mismos términos y
que no sean dominados por las variables más grandes, consiguiendo la media y la deviación estándar para luego
utilizar el algoritmo k –means donde se especifica el modelo de clúster, en el caso de estudio tenemos 3 grupos
y la hoja de datos con los clúster, obteniendo los centroides de los mismos

Es así que los tres clúster se diferencia notablemente como se visualiza en la ilustración de paralelas
coordenadas y que se encuentra agrupadas por el clúster_0 denominado como bajo conformado con 56
estudiantes, clúster_1 denominado medio con 52 estudiantes y finalmente clúster 2 denominado alto con 17
estudiantes, sobresaliendo el clúster_2 que es el de mayor conexión e interacción que ha tenido con los
recursos que brida el LMS, sin embargo posee una baja considerable en la conexión con el recurso taller, en
lo referente a los clúster 0 y 1 la interacción 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 desempeño el cálculo de la distancia promedio de cada uno de los puntos de
la base de datos a la del centriodede los clúster que están 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. discusión
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 interacción con las diferentes actividades y recursos
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figura 9. Proceso de Clustering K-means con Rapidminer. fuente: Elaboración propia.



que Moodle ofrece, lo que coincide con   (PoULoVÁ, 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 área de MdE entre los que podemos destacar (Senechal, 2013),
(Marques, 2014), (Conti, 2011), según Senechal (2013) en su estudio Análisis 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) realizó un estudio con el objetivo
de identificar estudiantes con riesgo de reprobación  por medio de MdE,con la finalidad de caracterizar los
perfiles de los estudiantes con la técnicas de agrupamiento y predicción, según Conti (2011) en su investigación
analiza las actividades de Moodle para identificar patrones referente a las tareas con un análisis de plazo y
cumplimiento de las mismas con el fin de evitar la reprobación del estudiante con la integración de procesos
Kdd en Moodle utilizandola técnica de agrupamiento y clasificación de MdE.

Según Pinazo Espigares y garcía Perez (2011) en su investigación minería de datos educativos en
plataformas virtuales evalúa el uso de la plataforma mediante técnicas de MdE empleando el análisis de
conglomerados , elaboración 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 extraídos de los LMS generan conocimiento potencialmente útil que
posteriormente puede ser utilizado para mejorar el diseño, tanto de materiales, la organización de actividades
y evaluaciones entre otros aspectos, para la obtención de este conocimiento es necesario la utilización de
técnicas de MdE que permitan el procesamiento de grandes volúmenes de datos.

Lo importante de estos estudios que hablan de los mecanismos para la aplicación de MdE sirven para
adaptarlos a la realidad de cada institución educativa que ha decidido realizar un análisis de sus datossiendo
necesario tener en cuenta a los diferentes actores dentro de un ambiente educativo que maneja  el LMS, estos
parámetros ayudarán a la institución a obtener resultado centralizados que consisten en información precisa
que ayuden a señalar los problemas que la institución desea corregir ya sea en las plataformas LMS o en lo
pedagógico (Villegas-Ch, Luján-Mora & buenaño-fernandez, n.d.).

5. Conclusiones
Se demuestra la utilidad de la aplicación de MdE en LMS en la plataforma Moodle, permitiendo aplicar la

extracción de datos con respecto a la interacción entre el estudiante y la plataforma en términos de actividades
y recursos utilizados.

Con la MdE se logró la extracción del conocimiento de la base de datos que permitió analizar
automáticamente una gran cantidad de datos y decidir qué información es más relevante para la toma de
decisiones, que sellevó a cabo mediante evaluaciones de las diferentes interacciones que se ha considerado
como principales, de la misma manera se pudo detectar información no visible de Moodle, lo que ayudo a
determinar patrones de conducta, establecer grupos con interés comunes, si bien los estudiantes interaccionan
significativamente mucho dependerá del docente en el proceso enseñanza aprendizaje mediados por el LMS,
ya que necesita de conocimiento apropiado para la gestión y uso de plataformas educativas aprovechando
todas las bondades que brinda Moodle.

El estudio demuestra claramente que existe una correlación 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 cómo estos atributos afectan el nivel de actividad
de los estudiantes, con el objetivo de crear grupos con características 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 información y en menor grado como
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herramientas de evaluación y comunicación efectiva, existiendo debilidades en el ámbito colaborativo, así como
la aplicación de metodologías didácticas en el LMS es débil, a pesar de que los docentes utilizan metodologías
generalizadas para el diseño, creación de sus aulas virtuales.

La educación ha cambiado su enfoque centrándose en los estudiantes de lo que deben aprender y cómo
hacerlo, la minería de datos es la solución adecuada para cubrir estas necesidades, teniendo en cuenta que el
análisis de datos permite conocer las fortalezas y debilidades de los estudiantes, este conocimiento permite
crear métodos educativos adaptativos establecidos en la mejora del proceso enseñanza aprendizaje.
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