
CHATBOTS 
EN EDUCACIÓN
Tendencias actuales y desafíos futuros

Maite Fernández-Ferrer 
(editora)

24/7

COLECCIÓN 
TRANSMEDIA 

XXI





CHATBOTS
EN EDUCACIÓN

Tendencias actuales y desafíos futuros

Maite Fernández-Ferrer 
(editora)





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S

Se debe citar: Fernández-Ferrer, M. (ed.) (2023). Chatbots en educación. Tendencias actuales y desafíos futuros. 
Barcelona: LMI. (Colección Transmedia XXI)

Esta publicación es parte del proyecto de I+D+i PID2019-104285GB-I00,  
financiado por MCIN/ AEI/10.13039/501100011033

Descargable desde: http://www.lmi.ub.es/transmedia21/

ISBN-13: 978-84-09-48780-6

Año de publicación: 2023

© Learning, Media & Social Interactions. Universitat de Barcelona. Barcelona.
© Autores: Antonio R. Bartolomé, Gustavo Abel Cruzado Asencio, Laia Lluch Molins, Alejandra Martínez Monés, 
Ludmila Martins, César Paredes Rizo, Luis Carlos Polo Chávarri, Francisco Rejón-Guardia, Patricia Janet Uceda Martos, 
Gabriel Àngel Vich-i-Martorell. 

Diseño gráfico de portada y maquetación
Xavier Aguiló - Aguiló Gràfic SL

Licencia de Creative Commons
Esta obra está bajo una licencia de Creative Commons (Reconocimiento-NoComercial 4.0 Internacional): 
http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

Esta colección recibe el apoyo de la Agrupació de Recerca en Ciències de l’Educació para grupos de investigación de 
la Universitat de Barcelona 

COLECCIÓN TRANSMEDIA XXI
Learning, Media & Social Interactions / Universitat de Barcelona

COORDINACIÓN EDITORIAL
José Manuel Moral Ferrer

COMITÉ EDITORIAL
Antonio Bartolomé | Elena Cano | Jordi Sancho | Mariona Grané | Lucrecia Crescenzi | Joan Frigola | Rafa Suárez

El Learning, Media & Social Interactions es un centro de I+D+i de la Universitat de Barcelona especializado en la 
investigación en el ámbito de la educación, los medios de comunicación y el arte, reconocido y financiado por la 
Generalitat de Catalunya (2021 SGR 00694). Sus líneas de investigación son:

– Comunicación audiovisual digital
– (meta) Narrativas y sintaxis audiovisual y multimedia 
– Formulaciones artísticas de participación
– Entornos formativos potenciados por la tecnología
– Alfabetización digital
– Diversidad e inclusión social en contextos mediáticos 
– Evaluación de los aprendizajes con TIC
– Infancia y pantallas

A comienzos de 2010, el Grupo de Investigación Learning, Media & Social Interactions (LMI, entonces Laboratori de 
Mitjans Interactius) inició la colección Transmedia XXI. A través de sus títulos se potencia la reflexión sobre la educa-
ción y la sociedad en red, con atención a las nuevas minorías y a la inclusión social. Estos textos recogen también la 
acción investigadora del grupo.





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S

LIBROS PUBLICADOS 

En la colección TRANSMEDIA XXI

Pardo Kuklinski, Hugo (2010). Geekonomía. Un radar para producir en el post
digitalismo. Barcelona: Publicacions i Edicions de la Universitat de Barcelona y LMI.

Cobo Romaní, Cristóbal y Moravec, John W. (2011). Aprendizaje Invisible. Hacia una 
nueva ecología de la educación. Barcelona: Publicacions i Edicions de la Universitat 
de Barcelona y LMI.

Willem, Cilia (ed.) (2011). Minorías en red. Medios y migración en Europa. 
Barcelona: LMI.

Cano, Elena (ed.) (2012). ¿Aprobar o aprender? Estrategias de evaluación en la 
sociedad red. Barcelona: LMI.

Scolari, Carlos A. (ed.) (2013). HOMO VIDEOLUDENS 2.0 De Pacman a la gamification. 
Barcelona: LMI.

Bergmann, Juliana y Grané, Mariona (2013). La universidad en la nube. A 
universidade na nuvem. Barcelona: LMI.

Cano, Elena y Bartolomé, Antonio (coord.) (2015). Evaluar la formación es posible. 
Avaliar a formação é possível. Barcelona: LMI.

Torelló, Josep (2015). La música en las Maneras de Representación cinematográfica. 
Barcelona: LMI.

Cabrera, Nati y Mayordomo, Rosa Mª (eds.) (2016). El feedback formativo en la 
universidad. Experiencias con el uso de la tecnología. Barcelona: LMI.

Bartolomé, Antonio y Moral-Ferrer, José Manuel (eds.) (2018). Blockchain en 
Educación. Barcelona: LMI.

Cano, Elena, Fabregat, Jaume y Oliver, Javier (2018). Competencias genéricas en la 
universidad. Barcelona: LMI.

Suárez, R. Grané, M. y Tarragó, A. (eds.) (2019). APPS4CAV creación audiovisual con 
dispositivos móviles. Barcelona: LMI.

De Luca Pretto, N. (2019). Educaciones, Culturas y Hackers. Ensayos y reflexiones. 
Barcelona: LMI.

Ladaga, S.A.C. y Rangel Alanís, L. (Eds.) (2022). Accesibilidad: comunicación y 
educación para todas las personas. Barcelona: LMI.

Descargables desde: http://transmedia21.com/





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S

Índice

Prólogo … ……………………………………………………………………………………………………… 9
Antonio R. Bartolomé

Capítulo 1

Una introducción a los chatbots y sus aplicaciones en educación……………………15
Ludmila Martins

Capítulo 2

Los chatbots en educación secundaria: retos y propuestas  
para su aplicación en el aula……………………………………………………………………………39
César Paredes Rizo y Alejandra Martínez Monés

Capítulo 3

El valor de la cocreación para la intención de uso de chatbots:  
una experiencia de implementación en educación superior……………………………67
Francisco Rejón-Guardia y Gabriel Àngel Vich-i-Martorell 

Capítulo 4

La influencia de los chatbots en el aprendizaje remoto como 
una estrategia de autorregulación en tiempos de pandemia …………………………93
Patricia Janet Uceda Martos, Luis Carlos Polo Chávarri  
y Gustavo Abel Cruzado Asencio

Capítulo 5

La autorregulación del aprendizaje en el uso del chatbot:  
una experiencia en el ámbito universitario… ……………………………………………… 121
Laia Lluch Molins

Capítulo  6

Retos y pistas para el uso de chatbots en educación… ………………………………… 143
Maite Fernández-Ferrer





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S



Prólogo 

Antonio R. Bartolomé





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S
P

R
Ó

LO
G

O

Antonio R. Bartolomé

Doctor en Filosofía y Ciencias de la Educación. 

Profesor emérito de la Universitat de Barcelona donde ha sido catedrático de 

Medios digitales y Educación y director del Instituto de Investigación en Educación.

Autor o coautor en 35 libros y 183 artículos o capítulos de libro, ha impartido 271 

conferencias en diferentes países y dirigido o participado en una cincuentena de 

proyectos de investigación internacionales.

Sus dos líneas principales de investigación han sido el Diseño de entornos multi-

media de aprendizaje, y la Evaluación de los aprendizajes potenciada por la tecno-

logía. Ambas líneas convergen en diseños semipresenciales y el uso de blockchain 

en Educación.





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S
P

R
Ó

LO
G

O

El año 2009 Hugo Pardo, por entonces profesor en la Universitat de Vic 
y miembro del LMI (Learning, Media & Social Interactions), propuso 
poner en marcha una colección de textos publicados en abierto, de 
descarga gratuita, y que buscasen difundir los conocimientos que 
se iban generando en la borderline, la frontera de lo conocido, en el 
campo de la educación y la comunicación. Antoni Mercader propuso 
el nombre: Transmedia XXI.

Hoy la idea de publicar en abierto bajo una licencia Creative Commons 
puede no parecer original. Y, sin embargo, muchos científicos y aca-
démicos prefieren editar en editoriales bien situadas, aun a costa de 
saber que sus textos solo podrán llegar a quienes puedan y deseen 
pagar. Publican más para crear un currículum que para difundir un co-
nocimiento. En el LMI, y en una universidad pública española, aboga-
mos por producir «contra la invisibilidad» y por una difusión «abierta, 
gratuita y global».

En esta ocasión, jóvenes investigadores de España e Iberoamérica 
nos hablan de los chatbots, esos robots virtuales que aparecen hoy 
en muchas plataformas para ayudarnos a encontrar lo que necesita-
mos. Un chatbot es, básicamente, una aplicación que interactúa en 
línea con humanos utilizando el lenguaje natural de acuerdo con una 
información contenida en una base de datos y un módulo de inteli-
gencia artificial que interpreta las preguntas y busca las respuestas. A 
partir de ese esquema básico, podemos construir sistemas más com-
plejos. Y también más sencillos. Los más complejos aprenden de las 
interacciones. Los más sencillos apenas poseen un intérprete de pre-
guntas según unas palabras clave. ¿Es posible aplicar esta tecnología 
en educación?

Las universidades en línea están entre las primeras que han consi-
derado esta opción. Pero no son las únicas. La idea es optimizar la 
comunicación con los tutores, extrayendo de ella todos los procesos 
que pueden ser realizados por máquinas. Un chatbot vendría a ser 
una versión evolucionada y, quizás, inteligente de las viejas listas de 
«Preguntas frecuentes». Es una aproximación interesante y con posi-
bilidades en educación. También tiene sus detractores: los sistemas 
que facilitan el acceso a la información son prácticos para acceder a la 
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información, pero ¿son igual de adecuados para enseñar a acceder a la 
información? ¿Es un paso más en el entontecimiento de la población?
Pero este libro realiza una aproximación diferente y creativa: ¿es 
posible utilizar los chatbots para potenciar la autorregulación del 
aprendizaje? El texto recoge cuatro casos, la mayoría en educación su-
perior, pero también en educación secundaria. Estamos en la frontera, 
no lo olvidemos, pero lo importante es trabajar con una aproximación 
rigurosa para poder avanzar. Y esta aproximación permite vislumbrar 
posibilidades educativas fundamentadas en el conocimiento que hoy 
tenemos sobre cómo aprender.

Esto es importante en un momento en el que algunos ingenieros in-
formáticos creen saber qué debe hacerse para que un sujeto aprenda, 
prescindiendo de todo lo que ya conocemos, es decir, de casi un siglo 
de ciencia pedagógica basada en la investigación contrastada. Son 
cuatro casos, y no proponen soluciones milagrosas, sino que nos 
ayudan a comprender mejor en qué medida esta tecnología, los chat-
bots, puede potenciar la autorregulación. 

El texto de Rejón-Guardia y Vich-i-Martorell describe una experiencia 
original en educación superior: implicar a los estudiantes en la co-
creación del chatbot. La participación de los estudiantes en el diseño 
del propio aprendizaje se ha demostrado desde hace años como un 
instrumento eficaz capaz de mejorar los resultados en todos los as-
pectos, no solo en los estrictamente académicos. Esta línea comenzó 
a explorarse en relación con las analíticas de aprendizaje hace una 
década (Wise, 2014) y se aplica aquí a los chatbots.

El capítulo de Paredes y Martínez recoge un estudio exploratorio en el 
que se analiza con ayuda de un estudiante de secundaria la implemen-
tación de un chatbot en este nivel. El uso de chatbots en educación se-
cundaria, aunque no frecuente, no es novedoso. Algunas experiencias 
se corresponden con el comienzo de este siglo (Benotti et al., 2014). 

El capítulo de Uceda et al. presenta de una manera más global el 
tema, mientras que el de Lluch explica con detalle y analiza un pro-
yecto universitario. Estos dos capítulos nos permiten tener una visión 
más comprensiva de la aplicación de chatbots y la autorregulación.
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Este texto, y la colección Transmedia XXI, se sitúa en una visión ac-
tualizada de la tecnología educativa que establece la relación entre el 
aprender y el enseñar con ayuda de dispositivos que están en la línea 
planteada por Castañeda et al. (2020). Esperamos que otros investiga-
dores sigan aportando nuevas reflexiones en los próximos años.

Benotti, L., Martínez, M. C., y Schapachnik, F. (2014). Engaging high 
school students using chatbots, junio, 63-68. https://dl.acm.org/doi/
pdf/10.1145/2591708.2591728

Castañeda, L., Salinas, J., y Adell, J. (2020). Hacia una visión contem-
poránea de la Tecnología Educativa. Digital Education Review, 37, 240-
268. https://revistes.ub.edu/index.php/der/article/view/30136

Wise, A. F. (2014). Designing pedagogical interventions to support 
student use of learning analytics. Proceedings of the fourth internatio-
nal conference on learning analytics and knowledge, marzo, 203-211. 
https://dl.acm.org/doi/pdf/10.1145/2567574.2567588
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CAPÍTULO 1

Una introducción a los chatbots y sus aplicaciones en 
educación

Ludmila Martins
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1.	 ¿A qué nos referimos cuándo hablamos de chatbots?

Los chatbots son agentes conversacionales que permiten mantener 
un diálogo entre un humano y una computadora (Dimitriadis, 2020). 
En este sentido, tal y como Chocarro et al. (2021) señalan, esta tecno-
logía ha recibido diversas denominaciones, pero fundamentalmente 
hace referencia a dos ideas: conversación y robot. Es decir, son aplica-
ciones o programas que tienen la capacidad de responder a mensajes 
simulando un diálogo entre personas. Las respuestas que estos dan 
pueden provenir de una selección de esquemas que están prepro-
gramados, o utilizar algoritmos basados en aprendizaje automático 
(machine learning) o incluso en el procesamiento del lenguaje natural 
(Natural Language Processing, NLP) (Lakshmi y Majid, 2022). Los al-
goritmos de aprendizaje automático básicamente tienen la capaci-
dad de aprender de la experiencia; es decir, que a partir de ellos un 
programa informático puede autoprogramarse, realizando ajustes y 
mejorando sus patrones de predicción para responder con acciones 
más precisas (Häuselmann, 2022). Por otra parte, cuando hablamos 
de procesamiento del lenguaje natural, Häuselmann (2022) aclara que 
nos referimos a un conjunto de técnicas y métodos que buscan que 
las computadoras puedan procesar el lenguaje humano. 

La idea de los chatbots se remonta a los años cincuenta cuando Alan 
Turing se preguntó si los ordenadores podrían hablar sin que los 
humanos advirtieran que no eran otro humano. A partir de esta idea, 
en 1966, ELIZA fue el primer chatbot creado para emular el diálogo 
con una psicoterapeuta. Las posibilidades de ELIZA eran limitadas, 
pero este fue el primer chatbot que sirvió de inspiración para los si-
guientes. Más tarde, con el avance de la inteligencia artificial, llegaron 
lo que conocemos como asistentes virtuales. Entre los más conocidos 
pueden mencionarse: Siri, desarrollada por Apple; Cortana, desarro-
llada por Microsoft; Google Now y Google Assistant; y por supuesto, 
Alexa de Amazon. Las diferencias que existen entre un chatbot y un 
asistente virtual varían según los autores. Incluso se puede encon-
trar que en algunos casos se utilizan los términos indistintamente. 
En general, parece haber un consenso en torno a la idea de que la 
diferencia principal entre un chatbot y un asistente virtual radica en 
el flujo conversacional. En este sentido, los chatbots tendrían un flujo 
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más estructurado, basado en un modelo lineal; mientras que los asis-
tentes virtuales tendrían un flujo más dinámico gracias a la interven-
ción de la inteligencia artificial en el procesamiento y análisis de las 
interacciones del usuario (Daimiel y Estrella, 2021). 

En cuanto a la estructura de esta herramienta tecnológica, un chatbot 
está compuesto por diversos componentes con funciones específicas. 
En la tabla 1, se destacan los componentes fundamentales y sus fun-
ciones. 

Componente Definición-Función

Interfaz de usuario (UI: 
user interface)

Es la aplicación a través de la que el usuario inicia la 
interacción y mediante la cual mantiene la conversación 
con el agente. Este puede ser una entrada de voz o 
texto, por ejemplo.

Análisis de mensajes de 
usuario

Es donde se interpreta el mensaje del usuario, es 
decir, donde se descifra qué es lo que el usuario está 
solicitando. En este componente, el chatbot interpreta la 
solicitud del usuario para realizar la acción requerida.

Gestión de diálogo Es donde se gestiona el estado de la conversación; es 
decir, donde se define cómo dar respuesta al usuario. En 
este componente, a partir de la información de contexto 
con la que se ha configurado, se verifica que la intención 
(el pedido del usuario) se corresponda con una acción 
definida del chatbot. En caso de que esto no fuera así, el 
chatbot solicita información adicional al usuario.

Servidor (backend) Es de donde el chatbot extrae la información para dar 
respuesta al requerimiento del usuario.

Generación de respuestas Es donde se producen las respuestas a partir de alguno 
de los modelos.

Tabla 1. Los componentes de un chatbot y sus funciones. 
Fuente: Elaboración propia basada en los componentes de la arquitectura de un chatbot propuestos 
por Adamopoulou y Moussiades (2020b).

Siguiendo la propuesta de Adamopoulou y Moussiades (2020a, 
2020b), los chatbots pueden clasificarse en diversas categorías, 
aunque un mismo chatbot puede pertenecer a más de una. Estos cri-
terios de clasificación (Figura 1) son de acuerdo al conocimiento, al 
objetivo, a los permisos, al canal de comunicación, a la generación de 
respuesta, a los servicios y al soporte humano. 
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Así tenemos los chatbots que pueden responder preguntas sobre 
cualquier área o tema (genérico), los que pueden dar información 
sobre más de un dominio (transversales), o los que solo pueden dar 
información sobre un tema o campo de conocimiento concreto (espe-
cíficos). Además, los que proveen información de una fuente fija (infor-
mativos), los que pueden sostener una conversación (conversacional), 
o los que pueden realizar varias funciones (basados en tareas). En 
cuanto a los servicios, los hay para responder preguntas frecuentes o 
realizan acciones concretas (interpersonales), los que interactúan en 
forma amistosa con el usuario (intrapersonales) o los que son canal 
de comunicación con otro chatbot (interagentes). 

Figura 1. Criterios de clasificación de los chatbots. 
Fuente: Adaptada de la original elaborada por Adamopoulou y Moussiades (2020b).

Conocimiento

Objetivo

Generación 
de respuesta

Soporte 
humano

Servicios

Permisos

Canal de 
comunicación

•	 Genérico
•	 Abierto o transversal
•	 Específico

•	 Informativo
•	 Conversacional
•	 Basado en tareas

•	 Basado en reglas
•	 Basado en recuperación
•	 Productivo

•	 Medición humana
•	 Autónomo

•	 Interpersonales
•	 Intrapersonales
•	 Interagentes

•	 Fuente abierta
•	 Comercial

•	 Texto
•	 Voz 
•	 Imagen

Criterios de 
clasificación
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A su vez, en relación con la categorización de los chatbots, Caldarini et 
al. (2022) establecen una distinción de acuerdo a lo que denominan 
enfoques de implementación. En su trabajo mencionan que los chat-
bots basados en reglas, que son los primeros que se implementaron; 
tienen la característica de ser de fácil diseño y aplicación, aunque pre-
sentan limitaciones en cuanto al tipo de respuesta que pueden brindar 
al usuario. Por otra parte, y dentro de los chatbots basados en inteligen-
cia artificial, mencionan los basados en la recuperación de información 
y los que generan información. Los primeros son construidos a partir 
de una base de datos, desde la cual un algoritmo recupera la informa-
ción que sería más adecuada para dar respuesta al requerimiento del 
usuario. En este sentido, estos son ventajosos ya que la calidad de las 
respuestas suele ser más ajustada, aunque esto implica mayor tiempo 
de desarrollo y, por lo tanto, mayores costos. Por su parte, los chatbots 
que generan o producen respuestas lo hacen a partir del entrenamiento 
sintáctico y estructural de construcción de oraciones. Esto en ocasiones 
genera que las respuestas sean inconsistentes o carentes de sentido. 

Dentro de los chatbots basados en inteligencia artificial, se encuen-
tran los basados en modelos secuencia a secuencia, los cuales buscan 
generar la respuesta más adecuada para el contexto de la conversa-
ción a partir del modelo probabilístico que les subyace; y los basados 
en modelos de lenguaje llamados transformadores, los cuales repre-
sentan las últimas innovaciones dentro de los modelos de aprendizaje 
profundo (deep learning) porque están fundados en mecanismos de 
atención (Caldarini et al., 2022). En este sentido, los chatbots que se 
aplican en educación son habitualmente de generación de respuestas 
basadas en recuperación de la información (Caldarini et al., 2022). 

Actualmente los chatbots se implementan en diversos ámbitos y con 
objetivos específicos según estos. En los últimos años, se han comen-
zado a incorporar en el ámbito educativo entendiendo que pueden re-
presentar beneficios para el profesorado, para el estudiantado e incluso 
para las administraciones de las instituciones educativas. Concretamen-
te, a partir del crecimiento exponencial del alumnado (Adamopoulou 
y Moussiades, 2020b) y, especialmente, a partir de la aparición de los 
cursos abiertos masivos en línea (MOOC) (Winkler y Söllner, 2018), los 
chatbots podrían permitir brindar soporte al estudiantado. En la si-
guiente sección profundizaremos sobre los chatbots en educación, sus 
usos y aplicaciones, beneficios y limitaciones. 
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2.	 Los chatbots llegan al ámbito educativo…  
¿y ahora qué?

2.1.	 Aplicaciones y usos de los chatbots en educación
Hasta el momento los chatbots se han aplicado en diferentes entor-
nos educativos. Según la revisión de Winkler y Söllner (2018), por 
ejemplo, destacan su implementación para la mejora de la motivación 
y la autoeficacia, para la provisión y recepción de feedback, para el 
aprendizaje de idiomas y en el contexto de la educación médica. 

En algunos casos encontramos autores que hacen referencia a chat-
bots educativos (Kumar, 2021); entendiéndolos como aquellos que 
contemplan en su diseño los objetivos educativos y pedagógicos, es 
decir, aquellos que ayudan al estudiantado a alcanzar los objetivos de 
aprendizaje establecidos (Riel, 2021). 

A su vez, dentro de los chatbots en educación vemos que algunos 
autores hablan incluso de aprendizaje mediado por chatbot (CML, 
por sus siglas en inglés). Concretamente, el reporte elaborado por 
CYENS-Center of Excellence (2021), define:

Chatbot-Mediated Learning (CML) involves the use of chatbots for 
educational purposes and for enhancing and supporting the lear-
ning process and ultimately user’s learning outcomes by providing 
an individual learning experience. CML is synchronous, self-paced, 
and it is supposed to address the needs of the individual user / 
student. (p. 51)

Por su parte, y a partir de la revisión de la literatura, Wollny et al. 
(2021) han encontrado que la mayoría de las implementaciones de 
chatbots en educación buscan, en primer lugar, que el estudiantado 
desarrolle o mejore habilidades; y, en segundo lugar, que se auto-
maticen tareas recurrentes o que se provean servicios que ayuden a 
optimizar el tiempo. Luego, en tercera posición se encuentran las im-
plementaciones que buscan aumentar la motivación del estudiantado 

 Traducción propia de la autora: «El aprendizaje mediado por chatbots implica el uso de estos 
con fines educativos y para mejorar y respaldar el proceso de aprendizaje y, en última instancia, 
los resultados de aprendizaje del usuario mediante una experiencia de aprendizaje individual. 
El aprendizaje mediado por chatbots es sincrónico, al propio ritmo de cada estudiante y se 
supone que debe abordar las necesidades individuales de este.»	
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y, por último, los chatbots que buscan poder brindar apoyo, acom-
pañamiento y asesoramiento al estudiantado en cualquier momento 
(Wollny et al., 2021). 

Si bien por la diversidad existente es complejo llegar a una única clasi-
ficación, Garcia Brustenga et al. (2018) proponen posibles agrupacio-
nes basadas en las tareas que realiza el chatbot (p.18-20): 

•	 administrativo o de gestión; 
•	 preguntas frecuentes; 
•	 acompañamiento del estudiante; 
•	 motivación; 
•	 práctica de habilidades y destrezas; 
•	 simulaciones; 
•	 reflexión y metacognición y de evaluación del aprendizaje. 

A su vez, dentro de los chatbots existentes en educación pueden en-
contrarse diferentes intenciones pedagógicas. A pesar de que un gran 
número de publicaciones no especifican dicha intención en la imple-
mentación del chatbot en educación, las que sí lo hacen destacan tres 
roles (Figura 2): 1) aquellos que constituyen una herramienta para 
enseñar contenidos; 2) aquellos que tienen rol de asistentes, facilitan-
do la información al estudiantado o proveyendo información general 
sobre sus clases o exámenes; y 3) los chatbots como mentores, que 
dan soporte al estudiantado en el desarrollo de competencias (Wollny 
et al., 2021). A su vez, dentro de los chatbots mentores, a partir del 
trabajo de revisión, estos autores mencionan que pueden distinguirse 
según el método de mentoría (andamiar, recomendar e informar) y 
según si busca dar soporte al desarrollo de: 1) habilidades generales 
necesarias para el aprendizaje a lo largo de la vida; 2) habilidades de 
autorregulación del aprendizaje; o 3) de alguna habilidad específica 
relevante para el proceso de enseñanza (Wollny et al., 2021). 
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Figura 2. Roles de los chatbots en educación. 
Fuente: Elaborada a partir de la propuesta de Wollny et al. (2021).

Ullmann y Schoop (2022) mencionan que algunos de los casos de uso 
para el estudiantado más habituales en el ámbito de la educación son 
los siguientes: 

•	 Dar respuesta a inquietudes sobre contenidos;
•	 resolver consultas o dar información sobre servicios de la uni-

versidad;
•	 brindar orientación en la elección de cursos;
•	 guiar y dar soporte al estudiantado en las gestiones adminis-

trativas durante el proceso de admisión;
•	 proporcionar estrategias y recursos que promuevan el bienes-

tar y los hábitos saludables del estudiantado;
•	 o brindar acompañamiento sincrónico al estudiantado en el 

caso de cursos en línea.

Es preciso considerar que no todas las tecnologías disponibles son las 
indicadas para la aplicación de los chatbots en el ámbito educativo, 
y por ello, para cada uso deben seleccionarse las características que 
sean más adecuadas para el objetivo que se pretende alcanzar con su 
implementación, teniendo en cuenta también la complejidad y el tipo 
de actividad o tarea para la que se pretende utilizar la intervención del 
chatbot (Ullmann y Schoop, 2022). 

En la tabla 2, se presentan algunos ejemplos de chatbots en educa-
ción que muestran las distintas posibilidades de uso anteriormente 
planteadas. 

Enseñar contenidos

Proveer información 

Desarrollar competencias

Rol del 
chatbot
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Chatbot Contexto Descripción/Objetivo

Pounce
https://mainstay.com/case-study/how-georgia-sta-
te-university-supports-every-student-with-personali-
zed-text-messaging/

Georgia State 
University

Diseñado para asistir a los 
estudiantes en el proceso 
de admisión.

Deakin’s Genie 
https://www.deakin.edu.au/about-deakin/
news-and-media-releases/articles/deakins-ge-
nie-a-virtual-digital-assistant-out-of-the-bottle; 
https://www.youtube.com/watch?v=zsRPuU53E74

Deakin 
University

Un asistente digital para 
ayudar con la gestión de 
horarios, tareas y todos 
los aspectos generales de 
la vida universitaria.

Ash 
https://www.monash.edu/news/articles/all-you-
need-is-ash-chatbot-designed-to-boost-teen-mental-
health-at-school

Monash 
University

Diseñado para el bienestar 
y la salud mental.

QuizBot 
https://news.stanford.edu/2019/05/08/lear-
ning-chatbot-teaches-beats-flashcards/

Standford 
University

Diseñado para ayudar 
al aprendizaje y mejorar 
la capacidad de los 
estudiantes para recordar 
determinada información.

Isidra 
https://1millionbot.com/chatbot-uah/

Universidad 
de Alcalá

Desarrollado para dar 
respuesta a las principales 
inquietudes de las y los 
estudiantes.

Aina 
https://1millionbot.com/chatbot-uib/

Universitat 
de Illes 
Balears

Dirigido especialmente al 
estudiantado   de nuevo 
ingreso. 

Lola 
https://1millionbot.com/chatbot-lola-umu/

Universidad 
de Murcia

Desarrollado para orientar 
al estudiantado durante 
el proceso de admisión y 
matrícula.

Tabla 2. Ejemplos de chatbots y sus aplicaciones en el contexto educativo.

Más allá de los aspectos mencionados, relativos a las características 
de la herramienta, no debe perderse de vista que en la implementa-
ción de los chatbots en educación intervienen múltiples factores. Tsivi-
tanidou y Ioannou (2021) mencionan que estos factores pueden estar 
vinculados con aspectos relativos al estudiante, por ejemplo —entre 
otros—, a sus habilidades de autorregulación; o bien a cuestiones re-
lativas al propio profesorado, como la predisposición a incorporar la 
tecnología en sus clases. Por este motivo, desarrollar, implementar 
y evaluar la efectividad de un chatbot en el ámbito educativo reviste 
una gran complejidad. 





C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S
C

A
P

ÍT
U

LO
 1

2.2.	 Oportunidades y beneficios de los chatbots en educación 
Tal como menciona Winkler y Söllner (2018), hasta el momento se 
habían realizado implementaciones de sistemas de tutoría inteligente 
o agentes pedagógicos, los cuales son sistemas informáticos pero que 
responden a una configuración basada en la enseñanza programada. 
Mientras que, por su parte, los chatbots están basados en la interac-
tividad (Garcia Brustenga et al., 2018). Es decir, el estudiantado, al 
usar estas herramientas, puede adoptar un rol activo a partir de sus 
interacciones para decidir sobre su proceso de aprendizaje (Winkler 
y Söllner, 2018). 

En la revisión de literatura realizada por Okonkwo y Ade-Ibijola (2021), 
por ejemplo, se recogen algunos de los beneficios del uso de los chat-
bots en educación (Figura 3) y se concluye que esta herramienta tiene 
el potencial de impactar positivamente en la enseñanza y el apren-
dizaje de estudiantado. En este sentido, la adopción de chatbots en 
el ámbito educativo reviste múltiples beneficios y da lugar a nuevas 
oportunidades. Los chatbots pueden ser herramientas que permitan 
la provisión de feedback, o pueden dar solución a las dificultades que 
se presentan cuando es necesario dar soporte a grandes grupos de 
estudiantes, por ejemplo, en cursos masivos en línea (CYENS Center of 
Excellence, 2021). En estos casos su uso parece aumentar la satisfac-
ción e impactar positivamente en el desempeño de las y los estudian-
tes (Winkler y Söllner, 2018). 

Algunos tipos de chatbots, como los FAQ chatbots, permiten que las 
y los estudiantes reciban respuestas a sus preguntas sin generar una 
sobrecarga en el profesorado, pero, además, que identifiquen errores 
y redireccionen la búsqueda de recursos (Cunningham-Nelson et al., 
2019). Asimismo, los chatbots también parecen ser entornos adecua-
dos para evaluaciones formativas (Durall y Kapros, 2020).
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Integración de los contenidos

•	 Permite gestionar la información que puede ser relevante para mantener al 
estudiantado informado (calendarios, fechas de exámenes o fechas de entregas, 
etcétera). Además, permite integrar los temas o contenidos de la asignatura. En este 
sentido, se pueden integrar materiales (vídeos, infografías) como también información 
sobre un temática concreta. 

Acceso fácil y rápido

•	 Permite acceder rápidamente a la información y de forma sincrónica desde 
cualquier lugar, lo que posibilita la optimización del tiempo.  

Motivación e implicación

•	 Permite a los y las estudiantes adquirir conocimientos en un entorno interactivo.  

Múltiples usuarios simultáneos 

•	 Brinda la posibilidad de interactuar con múltiples estudiantes al mismo tiempo, 
incluso con quienes se encuentran en diferentes lugares y en diversos husos horarios.  

Inmediatez

•	 Provee soporte y respuesta inmediata, y contribuye a la automatización de tareas.  

Figura 3. Beneficios de la implementación de chatbots en entornos educativos. Fuente: Elaborada según 
las aportaciones de Okonkwo y Ade-Ibijola (2021).

2.3.	 Desafíos y limitaciones del uso del chatbot en educación
Las investigaciones sobre la implementación de chatbots en edu-
cación aún son incipientes, especialmente aquellas que evalúan el 
uso de estas herramientas y los comportamientos del estudiantado 
durante el proceso de aprendizaje (Hwang y Chang, 2021). En defi-
nitiva, puede decirse que todavía no existen suficientes trabajos que 
se centren en evaluar los efectos de las implementaciones de chat-
bots en educación (Wollny et al., 2021). Aun así, las investigaciones 
y evaluaciones realizadas hasta el momento (Okonkwo y Ade-Ibijola, 
2021) muestran una serie de limitaciones y, por ende, desafíos que el 
diseño, desarrollo y adaptación de los chatbots en el ámbito educativo 
deben afrontar (Figura 4). 

La efectividad de los chatbots, entre otros factores, depende de varia-
bles individuales del estudiantado así como de las características (ar-
quitectura) del propio programa (Winkler y Söllner, 2018). Al respecto, 
se sugiere que la personalización sería una característica que contri-
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buiría a una mayor efectividad en la implementación de chatbots. Sin 
embargo, el nivel de desarrollo actual de la tecnología no permite el 
desarrollo de este tipo de características (CYENS-Center of Excellence, 
2021). 

Desafíos éticos

•	 Privacidad del usuario.
•	 Uso de datos del usuario.
•	 Abuso de la confianza del usuario.
•	 Personalidad del agente conversacional.
•	 Efecto dañino del contenido de la conversación.

Desafíos frente a la evaluación

•	 Métodos insuficientes para evaluar los diseños.
•	 Muestras no significativas para probar la efectividad de la herramienta. 

Desafíos respecto a la actitud del usuario

•	 Efectos de las percepciones negativas sobre la implementación o sobre las 
posibilidades de adopción de la herramienta. 

Desafíos de programación

•	 Dificultad para programar respuestas adecuadas que contemplen las características 
del lenguaje humano y su complejidad. 

Desafíos de mantenimiento y supervisión

•	 Demanda de tiempo y recursos para realizar las adecuaciones y las adaptaciones 
necesarias para brindar respuestas adecuadas. 

Figura 4. Desafíos de la implementación de chatbots en entornos educativos. 
Fuente: Elaborada según las aportaciones de Okonkwo y Ade-Ibijola (2021).

Otro de los desafíos que enfrenta la implementación de chatbots es lo 
referente a la privacidad de los datos y las cuestiones éticas (Durally 
y Kapros, 2020; Tsivitanidou y Ioannou, 2021). Dentro de los aspec-
tos éticos, debe considerarse que la comunicación que se establece 
entre una persona y un chatbot implica dimensiones psicológicas par-
ticulares relacionadas con la atribución de características humanas 
al agente conversacional (Dimitriadis, 2020). Algunas de estas carac-
terísticas podrían ser, por ejemplo, suponerle una personalidad, un 
género, o bien que (el chatbot) podrá interpretar la complejidad de 
las interacciones humanas. 
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No tan alejado de estas cuestiones, el desarrollo de chatbots en edu-
cación está todavía más liderado por los avances en la tecnología que 
por los fundamentos pedagógicos (Wollny et al., 2021); lo cual consti-
tuye una limitación y un reto cuando se busca desarrollar herramien-
tas que permitan dar soporte y acompañar procesos de aprendizaje. 
Puntualmente, si consideramos que los chatbots deberían contribuir 
a que el estudiantado pueda autorregular su proceso de aprendizaje 
(Winkler y Söllner, 2018), resulta indispensable que tanto su diseño 
como su desarrollo estén sustentados en teorías educativas y guiados 
por principios pedagógicos.  

Más allá de estas cuestiones, y en relación con la actitud del usuario, 
se ha observado, por ejemplo, que las y los estudiantes interactúan 
de forma diferente con un chatbot que con sus profesores. En este 
sentido se han detectado diferencias en la calidad del vocabulario 
que utilizan, sumado al factor de que el estudiante suele distraerse 
con mayor facilidad (Winkler y Söllner , 2018). Por otra parte, una 
limitación que hay que considerar es que, si un chatbot no responde 
adecuadamente al requerimiento del usuario, en este caso del estu-
diante, puede generar un efecto negativo vinculado a la frustración 
(Brandtzaeg y Følstad, 2018). 

2.4.	 Expectativas y necesidades de los usuarios en educación 
superior 

En el contexto de la educación mediada por la tecnología, ya se ha 
destacado la importancia de que los usuarios sean parte del proceso 
de diseño, desarrollo, implementación y evaluación de herramientas 
para la enseñanza y el aprendizaje (Durall y Kapros 2020). A pesar 
de ello, son muchas las propuestas de chatbots que no han inclui-
do o considerado las necesidades y las expectativas del estudiantado 
(Følstad y Brandtzaeg, 2020). Sin embargo, existen algunas investi-
gaciones que han explorado estas motivaciones y necesidades (Bran-
dtzaeg y Følstad, 2018) recogiendo las experiencias de los usuarios 
de chatbots (Følstad y Brandtzaeg, 2020). En el ámbito de la educa-
ción superior, y durante los pilotos realizados en el marco del pro-
yecto EDUBOTS (CYENS-Center of Excellence, 2021), se ha visto que 
las principales expectativas del uso de chatbots como facilitadores del 
proceso de enseñanza aprendizaje se refieren a: 
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•	 Solución a preguntas frecuentes sobre aspectos administra-
tivos, 

•	 solución de respuestas sobre contenidos,
•	 acompañamiento y seguimiento (tutorización)
•	 y evaluación del estudiantado.

Concluyendo, para el diseño y desarrollo de los chatbots en educación 
no debemos perder de vista tener en cuenta las necesidades y las ex-
pectativas de quienes serán los usuarios. En este sentido, y tal como 
mencionan Brandtzaeg y Følstad (2018) es preciso considerar que el 
mismo uso va moldeando y cambiando las necesidades de los usua-
rios, definiendo así los nuevos retos que se presentan en el momento 
de diseñar e implementar este tipo de herramientas tecnológicas.
 
3.	 Consideraciones para el diseño del chatbot en 

educación: la importancia de procesos colaborativos

Tal como se anticipaba en el apartado anterior, para diseñar, desa-
rrollar e implementar un chatbot que pueda brindar un servicio efi-
ciente, es decir, que sea capaz de brindar asistencia, acompañar o dar 
respuesta a las necesidades de los usuarios, es fundamental que se 
consideren las necesidades de estos (Plantak et al., 2021). Paradóji-
camente, el estudiantado y el profesorado no suelen ser parte de los 
procesos de diseño y creación de los chatbots (Fernández-Ferrer et al., 
2021).

Para asegurar que las necesidades del estudiantado son tomadas en 
consideración una vía posible son los métodos participativos y de 
codiseño, especialmente cuando estos constituyen un proceso ágil e 
iterativo; es decir, un proceso donde se reflexiona sobre cada ciclo de 
diseño y desarrollo (Treasure-Jones y Joynes, 2018). En este sentido, 
por ejemplo, los enfoques de diseño participativo posibilitan llegar a 
soluciones flexibles que facilitan la aceptación y adopción de las he-
rramientas, y son las mismas personas usuarias quienes forman parte 
del proceso (Gros y Durall, 2020). 

Los procesos de diseño colaborativo están compuestos por diversas 
fases e implican hacer frente a desafíos inherentes a la toma de deci-
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siones (Durall Gazulla et al., 2022). Sin dudas, llegar a acuerdos entre 
los diferentes actores involucrados es clave para implementar este 
enfoque en el proceso de diseño (Sanoff, 2011).

En ese sentido, y siguiendo un método colaborativo a partir de sesio-
nes de codiseño de un chatbot con estudiantes universitarios, se ha 
identificado que la herramienta debería contribuir a resolver dificul-
tades vinculadas con la motivación e interés, la comprensión de los 
criterios de evaluación de las tareas académicas, la planificación y la 
gestión del tiempo (Fernández-Ferrer et al., 2021). Otros trabajos han 
explorado qué chatbots consideran útiles las y los estudiantes para su 
proceso de aprendizaje y, en este sentido, han observado que un gran 
porcentaje percibe como útiles aquellos que los proveen con calenda-
rios, seguidos por aquellos que brindan información sobre calificacio-
nes y los que contienen materiales para estudiar (Mora et al., 2021). 

Respecto a otras consideraciones en el momento de desarrollar chat-
bots en educación, Fernández-Ferrer et al. (2021) indican que los 
mismos estudiantes manifiestan la importancia que tiene la trans-
parencia del uso de sus datos y la privacidad, si las conversaciones 
no son fuente de control por parte del profesorado. Asimismo, estas 
autoras señalan que el estudiantado prefería un chatbot con lenguaje 
formal, sin abuso de emoticonos y siguiendo un estilo académico. 

En esta línea, Kumar (2021) describe cuatro atributos fundamentales 
para el diseño crítico de chatbots educativos: 

1.	 deben ser de fácil acceso, brindando privacidad y un espacio 
de confianza; 

2.	 deben promover la comunicación y la relación entre pares o 
estudiantes/profesorado; 

3.	 deben aportar actividades o contenidos que estén vinculados 
con los objetivos de aprendizaje, incorporando estrategias 
activas de aprendizaje;

4.	 deben implementarse en plataformas que sean de preferencia 
de los usuarios, teniendo en cuenta aspectos del lenguaje y 
la interacción. 
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En relación con este último aspecto, Mora et al. (2021) también remar-
can que utilizar plataformas que el estudiantado ya tenga incorpora-
das facilita la adopción y el uso de la herramienta. 

En definitiva, para el diseño de un chatbot, tal y como Dibitonto et al. 
(2018) señalan, es necesario conocer qué motiva a los usuarios para 
emplear esta herramienta. Además, y específicamente en el contex-
to educativo, es fundamental contemplar factores como las caracte-
rísticas del contexto en el que se adoptan y el tipo de visualización 
que presentan; aunque en este último aspecto las investigaciones no 
llegan a un modelo concluyente (CYENS-Center of Excellence, 2021). 

Por último, contemplando estas consideraciones es posible concluir 
que es indispensable explorar y conocer las expectativas, necesidades 
y motivaciones de los usuarios, promover su participación activa en 
los procesos de diseño y desarrollo de las herramientas y facilitar el 
intercambio entre diseñadores y actores involucrados (Durall Gazulla 
et al., 2022).
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Cinco ideas clave del capítulo

1. 	 Los chatbots son herramientas que, con un diseño pedagó-
gico adecuado, pueden acompañar, apoyar y andamiar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Para ello, los chatbots 
deben sustentarse en teorías educativas y principios peda-
gógicos. 

2. 	 Los chatbots en educación son de reciente implementación, 
y por lo tanto aún es necesario continuar investigando as-
pectos vinculados con su diseño, uso, utilidad y efectos en 
la conducta de los usuarios. 

3. 	 En el desarrollo e implementación de chatbots resultan in-
dispensables las consideraciones éticas, especialmente, las 
relacionadas con la privacidad, el uso y el tratamiento de los 
datos de los usuarios. 

4. 	 Es imprescindible conocer las necesidades y las expectativas 
de los usuarios para diseñar y desarrollar chatbots que sean 
verdaderamente adoptados por parte del estudiantado y 
que permitan brindar respuesta al objetivo para el que son 
creados.

5. 	 Los métodos de creación y diseño participativos son una vía 
posible para abordar los desafíos relativos a la creación de 
chatbots con propósitos educativos. 
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1.	 Sitio web del proyecto EDUBOTS Erasmus+ Knowledge 
Alliance, financiado por la Comisión Europea 2019-2021, 
donde se comparten materiales, recursos y herramientas 
sobre los chatbots en educación superior: https://www.
edubots.eu/

2.	 Blog de Innovaciones y Tendencias en la Digitalización de 
la Educación (Innotedec) de la Universitat Oberta de Cata-
lunya. En esta entrada de blog se proporcionan ejemplos 
de aplicación y recursos para profundizar sobre los chatbots 
en el aprendizaje: https://blogs.uoc.edu/educacion-digital/
tendencias/chatbots-en-el-aprendizaje-asistentes-virtuales/

3.	 Vídeo: conferencia sobre chatbots en educación de la Uni-
versidad a Distancia de Madrid (UDIMA). En este vídeo se 
expone con detalle el uso de los chatbots en educación y se 
comparten casos prácticos de su implementación en diver-
sos contextos educativos: https://youtu.be/QMfyJ4bnhkU.

4.	 Vídeo: Briefing paper: los chatbots en educación, elaborado 
por Elearncenter de la Universitat Oberta de Catalunya. En 
este vídeo se profundiza en la integración de los chatbots 
para la mejora de los procesos educativos: https://youtu.
be/yfHEU4Da84Q.

5.	 Donald Clark (2017). 10 uses for Chatbots in learning 
(with examples), diciembre. En esta entrada de blog, el 
autor plantea una clasificación y comparte ejemplos de los 
chatbots según sus usos para el aprendizaje: http://donal-
dclarkplanb.blogspot.com/2017/12/10-uses-for-chatbots-
in-learning-with.html
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CAPÍTULO 2

Los chatbots en educación secundaria: retos y propuestas  
para su aplicación en el aula

César Paredes Rizo y Alejandra Martínez Monés
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1.	 Introducción

Los chatbots, bots o agentes conversacionales son programas de in-
teligencia artificial capaces de mantener cierto nivel de conversación 
con las personas utilizando interfaces basadas en el lenguaje. Su pro-
pósito es simular una conversación humana inteligente de modo que, 
en general, el interlocutor tenga una experiencia lo más parecida a 
una conversación con otra persona (Garcia Brustenga et al., 2018). 
Estas conversaciones se pueden expresar a través del texto, de forma 
oral o incluso mediante medios no verbales. Pueden encontrarse en 
páginas webs, mundos virtuales, aplicaciones de mensajería instan-
tánea, etc. Los chatbots son comúnmente utilizados en comercio, in-
dustria, salud y hogares inteligentes, es decir, en el sector servicios. 
En los últimos años —y gracias a nuevos hallazgos de investigación 
sobre cómo aprenden las personas—, los chatbots están creando ex-
pectativas en cuanto a su capacidad para apoyar estos procesos de 
aprendizaje (Garcia Brustenga et al., 2018). 

Algunas de estas expectativas se basan en la capacidad de los chatbots 
de crear entornos de aprendizaje que hagan que el alumnado se sienta 
más cómodo y motivado, a través de diálogos que se espera que sean 
efectivos para fomentar su aprendizaje. Por ejemplo, un chatbot puede 
responder y plantear preguntas, guiar a los estudiantes y ayudar a 
resolver problemas. Esto quiere decir que el alumnado podría progre-
sar, aun cuando no esté el docente disponible, lo que haría que no 
se sintiera solo durante su proceso de aprendizaje. Además, algunos 
estudios sugieren que el alumnado puede expresarse libremente con 
los chatbots, ya que no está interactuando con humanos que puedan 
juzgarlo (Skjuve et al., 2021). Por otra parte, los chatbots, a través de 
la recopilación y análisis de los datos de los diálogos del alumnado 
con el asistente, ofrecen la posibilidad de una mayor personalización 
de la experiencia de aprendizaje, proporcionando ayuda o mensajes 
ajustados al perfil de cada estudiante (Kukulska-Hulme et al., 2021). 

 A lo largo de este capítulo se utilizarán estos tres términos de forma intercambiable. El tér-
mino chatbot es el más utilizado actualmente en el dominio, por lo que se ha usado de forma 
preferente.
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En el pasado, la mayoría de los chatbots se basaban en conjuntos 
de reglas que determinaban cómo responder a los usuarios y daban 
lugar a sistemas poco adaptables a la variabilidad del lenguaje. Re-
cientemente, las técnicas avanzadas de inteligencia artificial y la posi-
bilidad de acceder a grandes volúmenes de datos han permitido que 
estas soluciones tecnológicas adquieran grandes dosis de realismo 
con un coste más bajo de programación (Gabriel et al., 2021). Algunos 
ejemplos de estos nuevos sistemas son los asistentes personales pro-
puestos por grandes compañías, como Siri de Apple o Watson de 
IBM en 2011; o Alexa de Amazon y Cortana de Microsoft, ambos de 
2014. Junto a estos asistentes se han desarrollado plataformas para el 
diseño de chatbots que permiten a personas no expertas configurar 
agentes, a través de editores gráficos, que consiguen buenos resul-
tados, gracias a la potencia de los sistemas sobre los que se asien-
tan. Algunas de estas plataformas son Rasa, IBM Watson Assistant, 
Amazon Lex, Azure Bot Services de Microsoft, o Dialogflow de Google 
(Alonso Astruga, 2021). La facilidad para configurar chatbots ha hecho 
que estas herramientas se generalicen en sectores como el comercio 
electrónico y la asistencia al cliente (Garcia Brustenga et al., 2018).
 
Sin embargo, los casos de uso de esta tecnología en contextos edu-
cativos, en general, y, en particular, en educación secundaria son 
escasos. Este estudio intenta indagar cuáles han sido estos usos hasta 
la fecha, a la vez que analiza de forma práctica las dificultades que un 
docente puede encontrar en el momento de apostar por esta tecnolo-
gía e incluir un chatbot en el aula. 

En ese sentido, las preguntas que se plantearon fueron:

•	 ¿Qué uso se ha realizado de los chatbots en educación secun-
daria?

•	 ¿Con qué dificultades se encuentra un docente a la hora de 
apostar por esta tecnología? 

•	 ¿Qué pasos debería dar un docente que desee utilizar chat-
bots en su aula? 
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Con el fin de responder a estas preguntas, se llevó a cabo la investi-
gación que se presenta a continuación, liderada por el primer autor 
como Trabajo Fin de Máster (TFM) en la Universidad de Valladolid 
(Paredes-Rizo, 2021). 

Para conseguir el objetivo arriba descrito se siguió la siguiente meto-
dología (Figura 1). Inicialmente, se realizó una revisión teórica basada 
en la lectura de textos y recursos existentes para tener una idea clara 
sobre el avance de la tecnología de chatbots y su inclusión en aulas 
de educación secundaria. Esta revisión teórica se completó con un 
trabajo práctico en el que el investigador se puso en el lugar de un 
profesor de educación secundaria dispuesto a diseñar un chatbot. 
Para ello se realizaron las tareas necesarias para implementar una 
versión inicial del mismo, con el fin de obtener conclusiones acerca de 
las dificultades que un docente tiene que superar para hacer uso de 
esta herramienta. El resultado de dicha implementación fue evaluado 
de forma inicial mediante la observación del comportamiento y las 
reacciones de una alumna de ESO ante el prototipo de chatbot, y me-
diante una posterior entrevista con ella para conocer sus impresiones. 

Figura 1. Fases de la investigación realizada en este trabajo.

2.	 Marco teórico

Resulta natural preguntarse si el campo educativo puede beneficiar-
se de las características de estas nuevas herramientas. Como ocurre 
con otras tecnologías innovadoras, la posibilidad de integrar agentes 
en entornos de aprendizaje también está aumentando. Debido a este 
interés surge el término de asistentes o Agentes Conversacionales Pe-
dagógicos (ACP). Los ACP son sistemas interactivos que enseñan a los 
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estudiantes asumiendo un rol de profesor, estudiante o acompañante 
mediante un diálogo en lenguaje natural (Tamayo y Pérez-Marín, 2017).

Al realizar una búsqueda en internet combinando palabras clave como 
«asistente conversacional», «educación» y «educación secundaria», 
en textos escritos en inglés y en español, se puede conocer hasta qué 
punto el uso de los ACP está extendido en el ámbito educativo de 
educación secundaria (Paredes-Rizo, 2021). 

En ese sentido, a pesar de que la mayoría de las propuestas de uso 
de los ACP se han aplicado en entornos universitarios (muchas veces 
dentro del área de conocimiento de los propios investigadores que 
proponían el agente), existen algunos casos de uso real del chatbot en 
aulas de primaria y secundaria. 

Por ejemplo:

•	 Betty (Biswas et al., 2016), orientada a estudiantes de ciencias 
naturales (diez-once años).

•	 Challenging Teachable Agent (Silvervarg et al., 2014), orienta-
da a fomentar estrategias de aprender haciendo en estudian-
tes de entre diez y doce años.

•	 Lucy (Matsuda et al., 2013) para el aprendizaje de ecuaciones 
matemáticas en esa misma franja de edad. 

•	 The Teachable Agent Math Game (Pareto, 2014), orientada al 
razonamiento matemático para estudiantes de educación pri-
maria y, en caso de estudiantes con dificultades, también para 
primeros años de secundaria. 

•	 MyPet (Chen et al., 2009), orientado al aprendizaje del idioma 
chino; el agente asume el rol de acompañante. 

En todos estos ejemplos, la mayor parte de los agentes revisados 
asumen el rol de estudiante o de acompañante, y la materia gene-
ralmente es científica (ciencias, matemáticas, etcétera). También son 
utilizados para aprender idiomas como es el caso de Duolingo. Y solo 
uno de los casos revisados fue diseñado para aprender historia (Cha-
llenging Teachable Agent), el primero que se usó con una materia no 
perteneciente al área científica. 
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En cuanto a los roles con los que se emplean los ACP en los contex-
tos educativos estudiados existe representación de los tres siguientes: 
profesor, estudiante y acompañante (Paredes-Rizo, 2021). Los casos de 
uso de los roles de acompañante y estudiante requieren una mayor 
implicación por parte del alumnado. Siempre que responda positiva-
mente y el alumnado adquiera compromiso con el agente, esta impli-
cación puede favorecer la motivación y se ha mostrado que da buenos 
resultados. Por el contrario, si el alumnado no se compromete y se 
trabaja con perfiles bajos, los resultados no son tan favorecedores 
(Matsuda et al., 2013). En el caso de los agentes que asumen el rol 
del profesor, los estudiantes no requieren de esa implicación ya que 
tendrán que ir siguiendo las pautas que el agente le vaya marcando.

En cuanto al número de participantes que han utilizado los ACP en 
los estudios revisados (Paredes-Rizo, 2021), la mayoría procede de ex-
periencias de investigación y trata de contestar a sus preguntas de 
investigación con pruebas de concepto con una muestra que no suele 
abarcar más de dos o tres clases. En algunos casos se realiza un uso 
diferenciado del agente en cada grupo, para comparar los resultados 
de diferentes estrategias de diseño del agente o de los resultados de 
un grupo que ha usado el agente frente al que no lo ha usado.

En cuanto a los resultados, la mayoría de los estudios concluye que 
el uso de los agentes conversacionales es beneficioso. Para medirlo 
algunos usan encuestas que realizan después de la experiencia 
(Matsuda et al., 2013; Pareto, 2014; Silvervarg et al., 2014) y otros 
datos se obtienen del rendimiento de los estudiantes (Matsuda, 2013; 
Pareto et al., 2014). En todos los casos donde se ha preguntado al 
alumnado se concluye que prefieren tener a su alcance chatbots a no 
tenerlo (Paredes-Rizo, 2021). 

De la revisión se pudo observar que la incorporación de los ACP al 
aula está aceptada por el alumnado y los estudiantes se encuentran 
cómodos utilizándolos (Tamayo Moreno, 2017). En la mayoría de los 
casos reportados se afirma que traen consigo una ligera mejoría de 
resultados, aunque con variaciones que dependen del perfil del alum-
nado (Biswas et al., 2016; Pareto, 2014). En algún ejemplo de la revi-
sión se ha mostrado incluso que con perfiles bajos del alumnado no 
funcionan bien (Matsuda, 2013; Tamayo Moreno, 2017). 
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Por otro lado, se observó que todos los casos reportados son produc-
to de experiencias de investigación, publicadas en años previos a la 
irrupción de las nuevas plataformas de desarrollo de agentes conver-
sacionales. Ninguna de ellas se refiere a experiencias lideradas por el 
propio profesorado para el apoyo a sus clases. Por tanto, la pregunta 
sobre a qué posibilidades y dificultades se enfrenta un docente que 
quiera hacer uso de la potencia de estas plataformas permanecía aún 
abierta. La parte práctica del trabajo de investigación profundizó en 
este aspecto, tal y como se describe en el siguiente apartado. 

3.	 Descripción de la propuesta

3.1.	 Análisis de la experiencia de diseño de un chatbot por 
parte de un docente

El principal objetivo de la fase práctica de la investigación fue pro-
porcionar información relevante al profesorado de educación secun-
daria sobre el proceso de inclusión de asistentes conversacionales en 
el aula. 

Es decir:

1.	 Hasta qué punto las potenciales facilidades de las nuevas pla-
taformas de diseño de agentes conversacionales se pueden 
explotar en el contexto educativo, 

2.	 entender las dificultades a las que se enfrentaría un docente 
ante el proceso de diseñar un agente conversacional para una 
de sus clases 

3.	 y proporcionar, en su caso, recomendaciones para realizar 
esta tarea con éxito. 

Para ello, se llevó a cabo un trabajo práctico en el que el primer autor 
se puso en el lugar de un profesor de educación secundaria dispuesto 
a diseñar un chatbot. 

En concreto, parte de esta aproximación al estudio de los chatbots 
consistió en hacer una implementación de prueba para una unidad 
didáctica de la asignatura de Tecnología. Para ello fue necesario 
conocer las plataformas existentes para el desarrollo de chatbots y se-
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leccionar una de ellas. Como sistema se escogió Dialogflow (Google, 
2021), porque permite empezar a construir un chatbot con pocas in-
teracciones de ejemplo y ofrece posibilidades de configuración que 
no requieren capacidades de programación, aspecto muy importante 
para el contexto en el que estamos trabajando. Otra característica de 
esta plataforma es su capacidad de manejar textos escritos en caste-
llano, un requisito fundamental para el sistema educativo (salvo que 
se quiera trabajar en otro idioma de forma intencionada). Por último, 
Dialogflow tiene una versión Trial que permite construir el chatbot y 
hacer integraciones simples sin asumir ningún coste, lo que facilitó la 
realización del trabajo. 

3.2.	 Conceptos básicos para configurar un chatbot con 
Dialogflow

Antes de empezar a diseñar el agente hay que conocer los conceptos 
sobre los que trabaja la herramienta Dialogflow de Google y que es 
necesario configurar para hacer uso del sistema: 

•	 El primero de ellos son las intenciones (o intents). Las inten-
ciones son los objetivos o las acciones que se quieren conse-
guir con el chatbot. Por ejemplo, conocer la clasificación de 
los metales (ver «ClasificaciónMetales» en Figura 2). Para que 
Dialogflow identifique las intenciones, para cada una de ellas 
se tiene que definir una o varias frases de entrenamiento. Una 
de estas frases en el caso del ejemplo sería: «¿Cuál es la clasi-
ficación de los metales?». El sistema responderá diciendo que 
los metales se dividen en ferrosos y no ferrosos, una clasifica-
ción central en el diseño de este caso de ejemplo. 
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Figura 2. Intenciones con las que se configuró el chatbot estudiado en la experiencia. 

•	 Otro de los conceptos son las entidades (entities), objetos que 
contienen información importante y que se extraen de la in-
teracción con el usuario. Por ejemplo, en el caso de querer 
conocer una subclasificación de tipos de metales, se necesita 
saber qué clasificación quiere conocer el estudiante. En este 
caso, o bien lo dice el usuario, o se le pregunta por ella. Las 
entidades pueden ser abiertas (como una fecha, números, 
países, etcétera) o específicas (como los tipos de metales o 
sus propiedades en el caso que estamos estudiando). En la 
figura 3 se muestran las entidades creadas en nuestro caso 
de estudio. 
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Figura 3. Entidades utilizadas en el caso de ejemplo.

•	 Otro concepto fundamental para conseguir que la interacción 
sea natural y fluida es trabajar con los contextos (contexts). 
Estos se usan para transferir información entre las diferentes 
intenciones y que la conversación sea natural. Gracias a ellos 
el agente sabe de qué se está hablando y permiten controlar 
el orden de la detección de coincidencias con intenciones. Se 
podrían utilizar las mismas frases de entrenamiento en dis-
tintas intenciones, y el bot usará la que corresponde en cada 
caso. Se pueden definir diferentes contextos para que, en lugar 
de dar una respuesta genérica y descontextualizada, el chatbot 
dé una que corresponda con el tema de conversación. Un 
ejemplo de uso de contextos sería la siguiente: para dos inten-
ciones distintas llamadas «noFerroso» y «Ferroso», tenemos la 
frase de entrenamiento «dime los tipos que hay»; si se escribe 
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directamente en el asistente la frase de entrenamiento, Dialo-
gflow no sabe a lo que te refieres y te va a contestar aleatoria-
mente con una de las dos intenciones; si se definen contextos 
(«ctxFerroso» y «ctxNoFerroso»), la respuesta sería acorde al 
contexto identificado en la conversación.

En la figura 4 se muestran de forma gráfica los pasos que seguiría una 
interacción lanzada por un usuario (un estudiante de 1.º de la ESO en 
nuestro caso), a través del sistema Dialogflow configurado como se 
ha explicado en esta sección. El sistema recibe una entrada de texto. 
Este texto se compara con las diferentes frases de entrenamiento, que 
permiten identificar una intención. Una vez identificada la intención, 
el sistema analiza los parámetros (e. g., el contexto) y las acciones 
asociadas, para dar lugar a la respuesta del sistema al usuario, que se 
muestra a través de la interfaz.  
 

Figura 4. Visión general del diseño de un bot con Dialogflow. 
Fuente: Proporcionada por Google, 2021, https://cloud.google.com/dialogflow/es/docs/basics

3.3.	  Proceso de diseño del chatbot de ejemplo
A continuación se describe cuál fue el proceso que se llevó a cabo para 
la creación del agente conversacional. El docente, antes de ponerse 
a trabajar con la plataforma, tuvo que tomar una serie de decisiones:

1.	 Objetivo de aprendizaje del agente: para este caso particular 
el objetivo del agente era ayudar en el estudio y reforzar el 
conocimiento del estudiantado. 
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2.	 Tipo de agente para implementar: de la decisión anterior 
se deduce el tipo de agente que se iba a necesitar. Para este 
trabajo se optó por un agente que actuara como docente y 
cuya función fuera la de estar disponible para repasar conte-
nido visto en clase.

3.	 Unidad didáctica y alcance de la materia que tiene que cubrir 
el agente: se ha de seleccionar el contenido o el modelo de 
dominio sobre el que el agente va a reforzar los conocimien-
tos. En este caso, se eligió la unidad didáctica sobre metales 
contenida en la asignatura de Tecnología de primero de la 
ESO (Orden EDU/362/2015. Currículo que regula la implanta-
ción, evaluación y desarrollo de la educación secundaria obli-
gatoria en la comunidad de Castilla y León, 2015). El motivo 
de esta elección fue que, dentro de la asignatura de Tecnolo-
gía —que era la especialidad del investigador del trabajo—, 
se trata de una unidad no muy extensa y que contiene infor-
mación muy estructurada, como definiciones, propiedades de 
los metales, clasificaciones, tipologías, usos, etc. Este tipo de 
información estructurada facilita el proceso de adaptación del 
tema elegido al modelo de datos que propone el agente.

Con las decisiones previas tomadas llegó el momento de implementar 
el agente sobre la Dialogflow. Como se ha señalado anteriormente, lo 
primero fue definir las intenciones, que hace referencia a las cosas que 
van a pedir quienes accedan a la herramienta —estudiantes en este 
caso—. Dialogflow tiene por defecto dos intenciones creadas para 
todos los bots, una es para el saludo y otra es la respuesta que ofrece 
cuando no ha entendido el mensaje que se le ha enviado (intención 
tipo fallback). Para las demás, es el propio diseñador el que debe reali-
zar la especificación. Se definió una intención para cada pieza de infor-
mación que van a intercambiar estudiante y asistente, por pequeña que 
sea. Para cada intención se dieron de alta unas frases de entrenamien-
to, que son aquellas que se van a usar para buscar concordancias con 
el texto que introduce el alumnado al pedir información. También se 
definieron unas respuestas, que son las contestaciones que da el asis-
tente cuando ha detectado una intención asociada al texto que acaba 
de procesar. Un ejemplo de intención y de respuestas que se ha creado 
en este bot sería la mencionada «ClasificaciónMetales» (Figura 5). 
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Figura 5. Ejemplo de configuración de la intención «Clasificar metales». Se muestra a la izquierda las 
frases del estudiante que darían lugar a identificar que tiene esa intención. A la derecha, la respuesta 
del sistema cuando se identifica dicha intención. 

En este momento el diseñador se dio cuenta de que tenía que desglo-
sar toda la información de la unidad didáctica en trozos de informa-
ción mínimos, que más tarde son los que va a tener que asociar a las 
intenciones del usuario en la plataforma. Para el ejemplo propuesto 
se realizó un mapa conceptual que permitiera al autor visualizar los 
contenidos que fueron cargados en el chatbot, las relaciones y la clasi-
ficación de la información. Dicho mapa conceptual puede consultarse 
en Paredes-Rizo (2021).

Una vez creado el mapa conceptual se vio la necesidad de crear 17 
intenciones. De estas, 12 estaban relacionadas con el contenido (Cla-
sificaciónMetales, DondeSeObtienen, UsuarioPreguntaMetales, Pro-
piedadesMetales, etc.), que se completaron con 2 de tipo saludo y 3 
de tipo Fallback. Para todos esos casos se definió una o varias respues-
tas por defecto, que serían usadas según el contexto. En la tabla 1 se 
muestra la especificación de una intención de cada tipo. 
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Nombre de la intención Frases de entrenamiento Respuesta del bot

Default Welcome Intent ««Qué tal?». «¿Cómo 
estás?», «Buenos días», 
«Hola», «Hey», «Saludos», 
«Chao»

Respuesta 1: «Hola». 
«Buenos días». «Hey».

Respuesta 2: «Estoy 
aquí para ayudarte con 
la unidad didáctica de 
los metales, ¿Cuál es tu 
nombre?»

ClasificaciónMetales «¿Qué tipos de metales 
hay?», «¿Cuál es la 
clasificación de los 
metales?», «¿Cómo se 
clasifican los metales?»

Ferrosos: Son aquellos 
metales que contienen 
hierro (hierro, acero). 
No ferrosos: Son 
aquellos metales que 
no contienen hierro 
(cobre, estaño, bronce, 
aluminio, zinc, etc.)

FerrosoIncorrecto Lo siento pero no es un 
tipo de metal ferroso, si 
quieres más información 
sobre uno de ellos 
escribe sobre cuál.

Tabla 1. Ejemplo de intenciones configuradas en nuestra experiencia. Default Welcome Intent es la 
intención por defecto de bienvenida, que es necesario configurar; ClasificacionMetales es un ejemplo 
de intención de contenido; FerrosoIncorrecto es una intención de tipo fallback, que se produce cuando 
el usuario no responde de forma correcta a la pregunta del bot. 

 
Un elemento esencial para dar realismo a la conversación es la de-
finición de contextos (ver apartado anterior). Los contextos que se 
crearon para el agente propuesto fueron:

•	 «esperar_nombre_usuario», para insistir en que el estudiante 
introduzca su nombre, 

•	 «metales» que se usa siempre que se esté hablando de 
metales, 

•	 «ctxFerrosos» que se usa cuando se habla de metales ferrosos 
•	 y «ctxNoFerrosos» cuando se habla de metales no ferrosos. 

El último recurso del que dispone la plataforma para modelar infor-
mación son las entidades, término descrito en el apartado anterior. 
Los valores que se usan en las entidades durante la conversación se 
van almacenando en parámetros que luego el agente puede usar en 
otro momento, es decir, se dota de memoria al agente. 
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3.4.	 Pruebas del desarrollador
A medida que se configuraba el agente, el primer autor (con rol de 
profesor de la asignatura) fue realizando pruebas de conversaciones 
para validar su comportamiento. En esta fase se observó que el agente 
se comportaba de la manera esperada, reconociendo las intenciones, 
incluso en ocasiones sin usar los términos exactos que se habían in-
troducido en las frases de entrenamiento. Tampoco daba problemas 
con acentos, plurales, mayúsculas, etc. 

También se probó a dar respuestas inadecuadas en algún punto del 
flujo de información. Se observó que eso ocurría siempre que el 
agente identificaba bien el contexto utilizando el Fallback Intent co-
rrespondiente. Pero si no lo hacía, o por el número de intentos que 
llevaba la conversación se perdía el contexto, lo más probable es que 
el agente respondiera con un mensaje genérico descontextualizado. 

En cuanto a la tecnología que usa el asistente, fue llamativo el buen 
funcionamiento del motor de lenguaje natural que emplean las enti-
dades por defecto. Se probó con una intención básica: el nombre del 
estudiante que está conversando. El agente, una vez se le ha saluda-
do, pide el nombre de la persona con la que habla, y mientras no se 
lo dé, él lo vuelve a pedir. Haciendo pruebas para ver hasta qué punto 
«comprendía» lo que se le decía, se le proporcionaron frases como: 
«soy árbol», «mi nombre es casa». El agente detectaba que no se 
le estaba suministrando el nombre y no continuaba hasta recibir un 
nombre propio. Eso demuestra que efectivamente el nivel de «com-
presión» de este tipo de agentes para contenido genérico es alto, y 
son capaces de simular naturalidad en el lenguaje. 

Por el contrario, se observó que el agente no encontraba intencio-
nes para el uso de singulares en lugar de plurales. En este caso, el 
idioma influye, ya que hay características más avanzadas que por el 
momento solo están implementadas en inglés (Google, 2021). Este es 
un aspecto importante a la hora de implantar tecnología en las aulas, 
ya que, aunque un sistema soporte interacción en varios idiomas, es 
posible que en algunos los resultados sean mejores que en otros, por 
haber menos casos de prueba para ellos. 
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4.	 Valoración

Una vez elaborado el prototipo del chatbot, se realizó un primer 
estudio exploratorio con una prueba inicial de validación con una es-
tudiante de 1º de la ESO. El objetivo era, por un lado, ver qué cosas 
ocurrían al poner a una usuaria real frente al chatbot, su reacción ante 
la idea de interactuar con una herramienta de este tipo, y, por otro, 
identificar mejor los límites del diseño realizado. Esta no fue una vali-
dación definitiva, pero se consideró una información muy valiosa para 
entender mejor las condiciones necesarias para implantar chatbots en 
la docencia en educación secundaria. 

Como paso previo a enfrentarse al agente se mantuvo una reunión 
de diez minutos entre el investigador y la alumna, en ella se explica-
ron tanto el funcionamiento y el objetivo del chatbot como el alcance 
de los contenidos para el que había sido diseñado. Al margen de 
las indicaciones iniciales se intentó no condicionar las interacciones 
que surgieron entre la alumna y el chatbot. Toda esta interacción se 
grabó con un software de captura de pantalla, y se recopilaron para 
su estudio las conversaciones más relevantes, tal y como se describe 
a continuación:

1ª interacción Resultado

 Esta primera interacción resultó fallida, 
ya que se había diseñado un flujo de 
conversación en el que primero se saluda, 
el bot pide el nombre y, una vez lo tiene, 
se empieza a pedir información; pero la 
alumna hizo todo en la misma frase. Esta 
fue una intención que no estaba cubierta 
y el sistema no la entendió.
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2ª interacción Resultado

 El bot no tiene respuesta preparada para 
esa pregunta. Se puede ver que el bot 
reconoció la intención (noFerrosos), pero 
no tuvo respuesta porque no encontró 
el contexto. Este problema se debe a 
que se había diseñado una estrategia de 
intervención de arriba abajo, en la que se 
esperaba que el/la estudiante empezara 
desde la parte superior del mapa de 
conocimiento y fuera avanzando; pero 
la alumna prefirió empezar por la parte 
final de la secuencia. El bot se podía 
haber entrenado para estos casos, lo que 
implica contemplar para cada intención 
diferentes contextos/escenarios. 

3ª interacción Resultado

 Al ver que el sistema no respondía bien 
a la pregunta anterior, la alumna empleó 
otra estrategia. En esta interacción la 
alumna pidió la definición de los metales 
y el agente dio la respuesta esperada, 
tras haber detectado bien la intención 
(UsuarioPreguntaMetales).
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4ª interacción Resultado

 El agente identificó bien la intención, 
dio la respuesta esperada y se situó 
dentro del contexto «ctxferroros», que 
le permitía identificar las intenciones 
específicas de esa materia si la estudiante 
hubiera decidido preguntar por dichos 
metales. En este sentido la estudiante 
continuó haciendo preguntas y en 
algunos casos el agente identificó la 
intención («¿Cuáles son los metales 
ferrosos?») y en otras no («¿Qué es el 
hierro puro?»). En ocasiones, la alumna 
hizo preguntas al bot como si fuera una 
duda al profesor «¿el hierro puro es 
un metal ferroso o no?», que el agente 
no fue capaz de entender. Este tipo de 
intenciones son complejas de diseñar y 
en esta implementación no se habían 
cubierto.

Figura 6. primer estudio exploratorio.

Al terminar, el investigador formuló a la alumna una serie de pregun-
tas para valorar la herramienta en general y su aplicación en el aula 
en particular. El diálogo de la conversación se muestra en la figura 6.

Figura 7. Diálogo final con la participante en la prueba exploratoria de evaluación.
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La prueba tuvo una duración de unos cuarenta minutos, contando 
la entrevista inicial, la prueba y la conversación posterior. El análisis 
realizado nos indicó que, para conseguir una interacción más natural 
y exitosa, sería necesario contemplar para cada intención diferen-
tes contextos o escenarios y refinar el comportamiento del agente 
a medida que se observan casos de fallo de este. Es decir, la fase de 
análisis y diseño debería ser mucho más detallada y requeriría au-
mentar el número de intenciones, así como dedicar tiempo para su 
refinamiento una vez puesta en marcha. 

De la conversación final con la participante se deduce que lo que más 
le gustó fue la inmediatez de la respuesta para estudiar o como re-
fuerzo. La estudiante consideró que era una herramienta más ágil que 
buscar en el material en papel, ya sea en el libro o en apuntes, y más 
rápido que hacer búsquedas en internet, ya que localizar un conte-
nido académico y a un nivel determinado lleva más tiempo que una 
simple búsqueda. 

4.1.	 Conclusiones y recomendaciones 
Una de las preguntas planteadas al comienzo del trabajo era con qué 
dificultades se encuentra un profesor a la hora de diseñar y poner en 
marcha un agente pedagógico conversacional en la actualidad. 

El primer punto que se debe tratar es la elección de la plataforma 
tecnológica y la curva de aprendizaje necesaria para tener un dominio 
adecuado del entorno. Es necesario realizar una inversión importan-
te de tiempo para analizar las plataformas existentes, valorar la más 
adecuada para el caso de uso que se presenta y adquirir un nivel de 
destreza y conocimientos en la plataforma suficiente para poder rea-
lizar la implementación. 

En segundo lugar, para la realización del ejemplo expuesto se dedi-
caron aproximadamente treinta horas de trabajo del investigador, en 
las que se incluye la formación y la implementación. En este sentido 
se hace necesario tener en cuenta el perfil técnico de dicho investi-
gador, en este caso era ingeniero en informática y estaba trabajando 
actualmente en el sector, lo que presumiblemente fue de gran ayuda 
a la hora de realizar esta tarea. Sin embargo, no todos los docentes 
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de educación secundaria poseen estas características y, por tanto, esta 
tarea podría ser incluso más demandante para la media del profesora-
do, incluso en el caso de profesorado del área de tecnología.

Concretamente, es necesario tener un dominio completo de la 
materia que se va a usar para entrenar al agente, puesto que hay que 
desgranar todo el contenido en unidades mínimas de información y 
relacionarlas entre sí, para después tener la capacidad de diseñar las 
estrategias de conversación usando el modelo de datos que impone 
la plataforma. Si bien este conocimiento sí se puede esperar de cual-
quier docente en un área determinada, la forma de diseñar estas con-
versaciones en la plataforma elegida implica un cambio en la forma de 
pensar, parecida a la que se tiene cuando se construye un algoritmo 
o se aprende a programar. De nuevo, el hecho de que el investigador 
o autor principal posea un perfil técnico contribuyó positivamente a 
que ese cambio de enfoque fuera menos costoso, pero hay que tener 
en cuenta la dificultad añadida que puede llegar a tener esta tarea en 
docentes con otra formación. 

En el ejemplo se ha planteado un flujo de conversación secuencial. 
El inconveniente que tiene dicho enfoque es que no permite realizar 
saltos entre los niveles de información. Como se ha visto en la prueba 
exploratoria, en una situación natural en la que un estudiante pide 
información esa secuencialidad no es viable: el estudiante pide la in-
formación en orden aleatorio, por lo que habría que prestar especial 
atención al diseño del agente para contemplar todos los escenarios y 
contextos posibles. En el caso práctico de los metales se ha reducido 
la unidad didáctica a unos pocos capítulos para acotar el alcance, pero 
a medida que el volumen de información es mayor, la implementa-
ción de la solución se complicaría exponencialmente en tiempo, y el 
diseño también sería mucho más complejo. Es muy importante tener 
esto en cuenta para valorar el coste beneficio de llevar al aula una 
herramienta de este tipo.

En cuanto a las respuestas del agente, hay que reconocer la potencia 
de la tecnología de base utilizada. La inclusión de la inteligencia ar-
tificial y el procesamiento del lenguaje natural en la herramienta con 
la que se ha trabajado (Dialogflow) da un salto de calidad a la solu-
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ción, mejorando mucho la experiencia de usuario en la interacción 
usuario-asistente. Es decir, se denota que no es un simple programa 
con un motor de reglas que hace que se disparen unas respuestas u 
otras. Al margen de estas mejoras, en las pruebas del agente se han 
visto algunos problemas con singulares/plurales y alguna respuesta 
inadecuada. Pero no se puede culpar solo a la tecnología, la imple-
mentación del bot tiene mucho margen de mejora y es posible que no 
se hayan tenido en cuenta esas situaciones en las frases de entrena-
miento. Sin embargo, se ha visto que la aplicación de esta tecnología 
aún con sus avances al caso de un chatbot educativo requiere de un 
esfuerzo importante. 

La estudiante que ha validado el agente expone que es un sistema 
apropiado como complemento al libro o a los apuntes tomados en 
clase, donde lo que más se valora es la exactitud y la inmediatez de 
la respuesta. Esto crea, por tanto, un nuevo entorno de aprendizaje 
que antes no existía. Esta conclusión está alineada con otros estu-
dios donde también se discute sobre el uso de chatbots en educación 
(Kukulska-Hulme et al., 2021) y con su potencial para proporcionar al 
alumnado entornos de aprendizaje más eficientes.

De dicha experiencia se extrae como conclusión principal que, a pesar 
de las ventajas aportadas por las nuevas herramientas de diseño de 
chatbots, la creación de un agente para un docente aún requiere una 
importante inversión de tiempo y un grado de dificultad elevado. Este 
tiempo es el necesario para aprender a usar la plataforma de creación 
del agente, preparar la unidad didáctica para configurar el bot y poner 
en práctica las pruebas de validación. La adaptación de la unidad di-
dáctica al bot, su configuración y la definición de la estrategia de in-
tervención son tareas que pueden resultar más o menos difíciles en 
función de la formación previa del profesorado o, en general, de su 
nivel de competencia en el uso de las TIC. Estas tareas tienen simi-
litudes con el diseño de un algoritmo, con lo que un perfil técnico 
a priori tendría menos dificultades. En cualquier caso, es una tarea 
minuciosa a la que hay que prestar toda la atención para que el bot 
tenga el comportamiento esperado. Además, es importante resaltar 
que, aunque se notan los avances en el reconocimiento del lenguaje 
natural aportados por la tecnología, el verdadero trabajo está en es-
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tructurar el dominio y definir todos los caminos alternativos de solu-
ción (correctos y erróneos).

En cuanto a las líneas de trabajo futuras, y viendo que el proceso de 
creación de un chatbot para un profesor puede ser una tarea compleja 
y difícil de abordar, una línea de trabajo para simplificar este proceso 
podría ser el poder definir plantillas dentro de alguna de las plata-
formas mencionadas que cubran objetivos de aprendizaje concreto. 
De esta forma, la barrera de entrada para los docentes sería menor y 
animaría a que los profesores interesados tuvieran contacto con esta 
tecnología. Otra línea de trabajo encaminada a facilitar la creación 
de chatbots sería estudiar la manera de involucrar en este proceso a 
entidades creadoras de contenidos, como, por ejemplo, las editoria-
les. Consistiría en proponer a dichas entidades el desarrollo de los 
agentes y que sean ellas mismas las que lo ofrezcan como un produc-
to más dentro de su oferta de material pedagógico para cada curso.
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Cinco ideas clave del capítulo

1. 	 El primer paso es hacerse la pregunta como docente de qué 
tipo de agente se necesita y cuál es la funcionalidad que va 
a tener.

2. 	 Un punto importante es la elección de la plataforma tec-
nológica y la curva de aprendizaje necesaria para tener un 
dominio adecuado del entorno. Es necesario valorar la más 
adecuada para el caso de uso que se presenta, y adquirir un 
nivel de destreza y conocimientos en la plataforma suficien-
te como para poder realizar la implementación. 

3. 	 A la hora de diseñar el agente, se debe analizar el conteni-
do con el que se va a entrenar o configurar. Hay que ver si se 
tiene la capacidad y el dominio suficiente sobre la materia 
para atomizar la unidad didáctica y establecer relaciones 
entre las unidades de información. Sobre todo, si se tiene 
el tiempo para configurar la materia en la forma en que se 
requiere, con escenarios alternativos suficientes.

4. 	 El siguiente paso consiste en diseñar una estrategia de in-
tervención. Esto es lo mismo que analizar cuál sería el flujo 
de la conversación. Hay que pensar desde el saludo inicial 
hasta la despedida. Se recomienda utilizar una muestra 
pequeña de alumnado durante el diseño del chatbot para 
ir validando cada una de las fases o iteraciones de su cons-
trucción. 

5. 	 La introducción de chatbots en el aula es compleja, debido 
a las mayores dificultades del dominio educativo frente a 
otros dominios más sencillos y masivos, como son el comer-
cio electrónico. Este trabajo ha mostrado la dificultades de 
dicha tarea, y aporta algunas propuestas para simplificar-
la, como crear plantillas para favorecer la introducción de 
datos por parte del profesorado. 
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1.	 Caballé, S. Agentes conversacionales en educación. UOC 
https://blogs.uoc.edu/informatica/agentes-conversacio-
nales-educacion/. Una entrada de blog con aportaciones 
novedosas sobre el uso de agentes conversacionales en 
educación. 

2.	 Dialogflow: https://cloud.google.com/dialogflow. Sitio web 
donde se describe cómo configurar un agente conversacio-
nal utilizando Dialogflow. 

3.	 Garcia Brustenga, G., Fuertes-Alpiste, M., Molas Castells, N., 
García, G., Fuertes, M., y Molas, N. (2018). Briefing paper: 
los chatbots en educación. Universitat Oberta de Catalun-
ya. https://openaccess.uoc.edu/handle/10609/85786. Un 
informe muy completo sobre el uso de chatbots en educa-
ción

4.	 Jha, S. Chatbot application Life cycle. https://medium.
datadriveninvestor.com/chatbot-application-life-cy-
cle-8b2d083650a8. Un blog que describe el ciclo de vida de 
diseño de un chatbot.

5.	 Tamayo Moreno, S. (2017). Propuesta de metodología para 
el diseño e integración en el aula de un agente conversa-
cional pedagógico desde educación secundaria hasta edu-
cación infantil. Tesis doctoral. Universidad Rey Juan Carlos, 
Móstoles, Madrid. Un estudio completo, con una propuesta 
metodológica para la introducción de los AGP en el aula. 
Disponible en: https://dialnet.unirioja.es/servlet/tesis?codi-
go=180947 
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CAPÍTULO 3

El valor de la cocreación para la intención de uso de chatbots: 
una experiencia de implementación en educación superior

Francisco Rejón-Guardia y Gabriel Àngel Vich-i-Martorell 
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1.	 Introducción 

En la actualidad se cree que la educación superior está experimen-
tando un decaimiento de calidad entre otros motivos porque se di-
ficulta el aprendizaje efectivo de los estudiantes como consecuencia 
del incremento de la ratio de alumnos por profesor (Brinton et al., 
2015). Esta situación deriva en una insuficiente atención personaliza-
da al estudiante que producirá insatisfacción y un posible abandono 
(Hone y El Said, 2016). Aunque no de forma exclusiva, el escenario 
anterior se ha visto alimentado por el empleo de entornos digitales 
de aprendizaje (VLE), la implementación de Cursos Masivos Abiertos 
Online (MOOC) y la adopción de la educación a distancia (Winkler y 
Söllner, 2018). Para resolver el problema habría que reducir el número 
de alumnos por curso o incrementar el número de docentes, pero 
ambas opciones son poco factibles en una situación de crisis econó-
mica o de reducción de presupuesto (Oeste et al., 2015). 

En este contexto, los asistentes conversacionales o chatbots podrían 
ser una tecnología con la que ayudar a resolver la falta de atención 
personalizada, mejorando la satisfacción y disminuyendo la tasa de 
abandono (Winkler y Söllner, 2018). En esencia, los chatbots son pro-
gramas informáticos que llevan a cabo una conversación mediante 
lenguaje natural, entienden la intención del usuario y envían una res-
puesta basada en reglas preestablecidas (Galert, 2018). Los chatbots 
se encuentran cada vez de forma más frecuente en distintas platafor-
mas y desempeñan múltiples funciones con la intención de mejorar 
la experiencia de los usuarios (Serban et al., 2017). La clasificación de 
Schlicht (2016) establece dos tipos de chatbots: 1) los basados en un 
conjunto de reglas y 2) los que utilizan aprendizaje automático. Los 
primeros se encuentran limitados ya que solo responden a coman-
dos puntuales preprogramados. Los segundos emplean inteligencia 
artificial, lo que implica que aprenden continuamente de las diversas 
interacciones que tienen con los usuarios, comprendiendo el lengua-
je y no solo instrucciones puntuales. En la actualidad también están 
proliferando los chatbots sociales, que atienden a las necesidades 
de información, apoyo o entretenimiento en medios sociales online 
(Shum et al., 2018). 
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En el ámbito educativo podemos distinguir los chatbots que asumen 
las funciones de tutores y que acompañan al estudiante en el proceso 
de aprendizaje, y los que tienen una intencionalidad educativa me-
diante el apoyo en procesos de asistencia personal y de gestión de 
los estudiantes (Garcia Brustenga et al., 2018). La literatura revela que 
los chatbots se están empleando en distintos escenarios de apren-
dizaje (Batista, 2017; Kerly et al., 2007; Winkler y Söllner, 2018), en 
primer lugar, por el potencial que tienen para cambiar la forma en la 
que los estudiantes buscan información y aprenden. Y, en segundo 
lugar, porque permiten resolver el problema de apoyo individual a los 
estudiantes en escenarios de aprendizaje masificados a gran escala 
(Winkler y Söllner, 2018). En este sentido los chatbots aplicados al 
sector educativo constituyen una innovación que conviene explorar 
gracias a los múltiples beneficios que pueden ofrecer. 

Entre los beneficios del uso de chatbots en educación, las primeras 
investigaciones destacan la interacción asíncrona que permite con-
trolar activamente el proceso de aprendizaje, incrementando la mo-
tivación y fortaleciendo la autopercepción del estudiantado (Schunk, 
1991). Más recientemente algunos autores enfatizan que el empleo 
de los chatbots en educación contribuye a generar curiosidad, ya que 
permite hacer preguntas retadoras a los estudiantes o ayudar a for-
talecer la autoconfianza a través de un mejor control del aprendizaje 
(van der Meij et al., 2015). 

2.	 Marco teórico

2.1.	  El valor de la cocreación de asistentes virtuales en 
educación superior 

Con motivo de la alta competencia global entre instituciones educati-
vas por atraer y satisfacer a sus estudiantes, algunas organizaciones, 
como las universidades, están aplicando a su gestión nuevas estra-
tegias y conceptos del mundo de los negocios. En particular, estas 
organizaciones han abierto la puerta al marketing relacional con la 
intención de construir relaciones entre sus grupos de interés (Schle-
singer et al., 2015) y también se ha extendido la aplicación de la lógica 
del marketing con predominio en los servicios, conocida como lógica 
Service-Domain o S-D (Vargo y Lusch, 2004). 
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En el ámbito empresarial, la lógica S-D propone que todas las accio-
nes que se llevan a cabo en una organización comportan un servicio 
donde los clientes son socios y participantes activos en los intercam-
bios relacionales. Es decir, son cocreadores de valor en la empresa a 
través de su implicación en toda la cadena de valor del servicio (Vargo 
y Lusch, 2004; Yi y Gong, 2013). Es importante destacar que cuando 
nos referimos a valor no solo hablamos de una dimensión económica, 
sino también funcional y psicológica (Kowalkowski, 2010). Por tanto, 
la creación de valor es una estrategia de gestión y marketing que in-
corpora los recursos del consumidor para desarrollar de forma con-
junta resultados nuevos e innovadores tanto para la empresa como 
para el cliente (Perks et al., 2012). Kowalkowski (2010) destaca la bidi-
mensionalidad de la cocreación de valor: 1) la coproducción, donde el 
valor se crea junto al consumidor, y 2) el valor en el consumo o valor 
en uso según la lógica S-D. 

Cabe señalar que, si deseamos que un proceso de cocreación sea 
adoptado, se debe alimentar la creación de una relación recíproca y 
equilibrada con los consumidores, en la que se anime a la creación 
conjunta, a compartir opiniones, negociar, respaldar e interactuar con 
la organización de maneras nuevas y distintas (Cova y Dalli, 2009). 

Según Durall et al. (2019), cocreación y codiseño se usan frecuente-
mente como sinónimos. Ambas expresiones se centran en la implica-
ción activa y la participación de personas para abordar el diseño de 
productos y servicios. Así, el codiseño tiene su origen en el campo 
del diseño y se instrumenta en el diseño participativo y cooperativo. 
El foco de atención se encuentra en las relaciones entre diseñadores 
y los que se benefician del diseño. Normalmente, se produce en las 
primeras fases del proceso de diseño, de tal forma que se desarrolla 
un entendimiento compartido que produce ideas de diseño y solucio-
nes. Mientras que la cocreación es más propia del ámbito empresarial 
y tiene el foco en la retención de valor, a través del compromiso, la 
inteligencia colectiva y la creatividad entre consumidores y empresas. 
Este proceso suele producirse a lo largo de las fases de interacción 
con el producto o servicio, en especial, durante su uso.
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Si nos centramos en el aprendizaje potenciado por la tecnología (Te-
chnology-Enhanced Learning–TEL) (Treasures-Jones y Joynes, 2018), 
el proceso de cocreación se entiende como la creación conjunta de 
conocimiento que puede tomar la forma de wikis, archivos o medios 
de colaboración. En este contexto colaborativo ha aparecido un 
enfoque de innovación basado en el diseño denominado codiseño o 
diseño participativo que se considera especialmente adecuado para el 
desarrollo de innovaciones en TEL (Durall et al., 2019). La cocreación 
basada en el codiseño se fundamenta en desarrollar servicios cen-
trados en atender y satisfacer las necesidades de los usuarios, de tal 
forma que las herramientas y servicios resultantes garanticen la utili-
dad para sus beneficiarios. Es importante destacar que la cocreación y 
el codiseño tienen un interés en desplazar la atención del producto o 
servicio final al proceso, mediante la colaboración y la construcción de 
relaciones horizontales que permitan compartir información y apren-
der entre todos los involucrados (Durall et al., 2019). En la actualidad 
hay evidencias que apoyan que los procesos de innovación basados 
en el codiseño son especialmente valiosos, ya que promueven una 
adopción más rápida y eficaz de las soluciones desarrolladas de forma 
conjunta (David et al., 2013; Durall-Gazulla et al., 2022; Treasures-Jo-
nes y Joynes, 2018). Estos resultados coinciden con la teoría de difu-
sión de la innovación de Rogers (2010), que defiende la necesidad de 
un gran atractivo de una herramienta o estrategia para ser adoptada. 

En el ámbito de la educación superior, los estudiantes e instituciones 
que participan en procesos de creación conjunta o de cocreación de 
valor trabajan para mejorar la experiencia educativa a través de proce-
sos en los que los recursos de las organizaciones y de los estudiantes 
se integran para facilitar una variedad de actividades y experiencias 
con las que se fomenta el intercambio y la interacción, y que pueden 
conducir al desarrollo de mejores prácticas y a la innovación (Dollin-
ger et al., 2018; Prahalad y Ramaswamy, 2004). También es importante 
hablar de la personalización como un proceso de la cocreación en el 
que las personas implicadas sugieren cambios e incorporan sus pre-
ferencias a la propuesta de valor para su uso propio (Ranjan y Read, 
2016). Es bastante común que la personalización se integre al princi-
pio del proceso de producción o cuando la fabricación de productos 
y servicios han sido creados o coproducidos, permitiendo así a los 
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consumidores alterar su significado, sus usos o su valor (Cova et al., 
2011), aunque también puede hacerse más adelante en alguno de los 
pasos posteriores que llevan a un producto o servicio desde su etapa 
de concepción a la de distribución (Ramaswamy y Ozcan, 2014; Vargo 
y Lusch, 2008). 

De acuerdo con la anterior argumentación, parece sensato pensar 
que, si se pretende que una innovación educativa basada en la tecno-
logía sea aceptada, resulte de utilidad y proporcione valor entre los 
estudiantes, hay que involucrar a estos en un proceso de cocreación 
que incorpore codiseño y personalización. 

2.2.	  Modelos de aceptación tecnológica
Para analizar la intención de uso y el empleo futuro de los chatbots 
por parte de los estudiantes, el presente proyecto se apoya en el 
marco teórico de los modelos de aceptación de tecnologías. Estos 
modelos teóricos fueron desarrollados y evaluados en el marco de 
los sistemas de información con la intención de estudiar la aceptación 
de tecnologías en el ámbito empresarial tanto por trabajadores como 
por consumidores. El desarrollo de estos modelos está motivado por 
las importantes consecuencias que tiene para las organizaciones la 
implementación y adoptación de tecnologías, en términos de rendi-
miento y estructuras de ingresos y costes. De ahí que la brecha que 
pueda existir entre la aceptación y la utilización adecuada de una tec-
nología siga siendo un área de interés de investigación. En concreto, 
entre los modelos teóricos más empleados se encuentran los TAM 
(Technology Acceptance Model) y sus ampliaciones TAM2 y TAM3 
(Frambach y Schillewaert, 2002), la teoría unificada de la aceptación 
y uso de la tecnología o UTAUT (Williams et al., 2015) (Tabla 1). En 
este sentido, Venkatesh y Bala (2008) concluyeron que la UTAUT era 
superior a otros modelos teóricos anteriores por su capacidad de ex-
plicación de la intención del uso futuro y del uso real. Por este motivo, 
el presente trabajo ha utilizado las variables del modelo UTAUT como 
modelo teórico, ya que se ha confirmado como lente teórica adecuada 
para realizar estudios empíricos sobre la intención y comportamiento 
de los usuarios en adopción y difusión de tecnologías. Además, los 
trabajos más recientes han probado la capacidad del modelo UTAUT 
para explicar comportamientos en relación con los chatbots (Charne-
co et al., 2020).
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Modelo teórico Autores Variables del modelo

TAM (Technology Accep-
tance Model) (Modelo de 
aceptación de tecnología)

(Davis, 1989) •	 Aceptación (intención y actual).
•	 Actitudes hacia la innovación 
(utilidad percibida, facilidad de uso, 
actitud).
•	 Influencia social (normas 
sociales).
•	 Facilitadores organizacionales 
(programas educativos y de 
formación, asistencia al usuario, 
comentarios).

TAM2 (Extension Techno-
logy Acceptance Model) 
(Modelo extendido de 
aceptación de tecnología)

(Venkatesh y 
Davis, 2000)

•	 Aceptación (intención de uso y 
uso actual).
•	 Actitudes hacia la innovación 
(utilidad percibida, facilidad de uso).
•	 Influencia social (normas 
sociales, imagen).
•	 Relevancia para el trabajo, 
calidad de los resultados, 
demostrabilidad de los resultados.
•	 Moderadoras: experiencia y 
voluntariedad.

TAM3 (Integrated model 
of technology acceptance) 
(Modelo integrado de 
aceptación de tecnología)

(Venkatesh y 
Bala, 2008)

•	 Aceptación (intención de uso y 
uso actual).
•	 Actitudes hacia la innovación 
(utilidad percibida, facilidad de uso).
•	 Influencia social (normas 
sociales, imagen).
•	 Relevancia para el trabajo, 
calidad de los resultados, 
demostrabilidad de los resultados.
•	 Anclajes (autoeficacia, 
percepción de control externo, 
ansiedad por el ordenador, diversión 
con el ordenador).
•	 Moderadoras: experiencia y 
voluntariedad.

UTAUT (Teoría unificada 
de la aceptación y el uso 
de la tecnología)

(Venkatesh et 
al., 2003)

•	 Aceptación (intención de uso y 
uso actual)
•	 Expectativas de esfuerzo, 
expectativas de rendimiento, 
influencia social, condiciones 
facilitadoras.
•	 Variables moderadoras: edad, 
género y experiencia, voluntariedad 
de uso.
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Modelo teórico Autores Variables del modelo

UTAUT2 (Teoría unificada 
de la aceptación y de las 
tecnologías)

(Venkatesh et 
al., 2012)

•	 Aceptación (intención de uso y 
uso actual)
•	 Expectativas de esfuerzo, 
expectativas de rendimiento, 
influencia social, condiciones 
facilitadoras, motivaciones 
hedónicas, precio, hábito).
•	 Variables moderadoras: edad, 
género y experiencia.

Tabla 1. Modelos de aceptación de tecnologías. Fuente: Elaboración propia.

Bajo este marco teórico de la UTAUT, una de las principales variables 
dependientes para analizar fue la intención de uso de los chatbots. 
Esta variable es especialmente útil en comportamiento del consumi-
dor, ya que las intenciones se consideran uno de los principales pre-
dictores de los comportamientos actuales y futuros (Fishbein y Ajzen, 
1975), de tal forma que la intención influye en la motivación e in-
crementa las posibilidades de que se produzca un comportamiento 
específico (Ajzen, 2020). 

En esencia las cinco variables básicas que conforman la UTAUT son las 
siguientes (Venkatesh y Davis, 2000):

1.	 Las expectativas de rendimiento, 
2.	 las expectativas de esfuerzo, 
3.	 la influencia social, 
4.	 las condiciones facilitadoras como determinantes directos de 

las intenciones,
5.	 y en última instancia de los comportamientos 

Por tanto, examinando la presencia de estas variables se podrá ana-
lizar la intención de utilizar una tecnología específica. Es importan-
te destacar que en sucesivas ampliaciones del modelo UTAUT como 
en UTAUT2 (Williams et al., 2015) se incorporaron nuevas variables 
con las que se consiguió incrementar el poder predictivo del modelo, 
como los hábitos, la motivación hedónica o la influencia social. En 
este sentido, el presente trabajo hace uso de las principales variables 
del modelo UTAUT junto con aquellas menos exploradas en el ámbito 
de la aceptación de tecnologías en educación. 
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3.	 Descripción de la propuesta

3.1.	  Objetivos
El proyecto que se presenta a continuación tiene tres objetivos gene-
rales: 

1.	 Apoyar el aprendizaje autónomo de los estudiantes en plata-
formas de e-learning de la Universidad de las Islas Baleares. 

2.	 Potenciar la capacidad del alumnado para implementar 
nuevas tecnologías en entornos virtuales. 

3.	 Hacer reflexionar al profesorado sobre las necesidades de 
aprendizaje presentes y futuras de los estudiantes. 

Para poder alcanzar los objetivos propuestos se implementó un asis-
tente conversacional chatbot en la plataforma Moodle de las asigna-
turas Investigación Comercial y Comportamiento del Consumidor del 
grado de Administración y Dirección de Empresas de la Universidad 
de las Islas Baleares. Como novedad y a diferencia de otras implemen-
taciones de chatbots en educación, en este proyecto se llevó a cabo 
un proceso de cocreación y codiseño de un asistente conversacional 
con los estudiantes de las asignaturas mencionadas anteriormente. 

Además de los anteriores objetivos, el proyecto que se presenta 
incluye una serie de objetivos específicos para el alumnado como: 

1.	 Involucrar a los estudiantes de forma activa en el desarrollo 
de un asistente virtual que les sirva de soporte durante la rea-
lización del curso. 

2.	 Motivar al alumnado en el desarrollo de su autoaprendizaje y 
trabajo autónomo. 

3.	 Acompañar a los estudiantes a través de la asistencia inmedia-
ta y ubicua del chatbot implementado. 

4.	 Reducir los niveles de estrés de los estudiantes y aumentar su 
control sobre el conocimiento de las asignaturas.

5.	 Asegurar el contacto de los estudiantes con herramientas tec-
nológicas que hacen uso de lenguajes de programación y de 
aprendizaje automatizado. 
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6.	 Implicar a los estudiantes en su propio proceso de aprendiza-
je a partir del uso de nuevas tecnologías. 

7.	 Promover entre los estudiantes el uso de herramientas digita-
les que faciliten la asistencia del alumno. 

También se establecieron una serie de objetivos específicos para el 
profesorado que fueron: 

1.	 Identificar, diseñar y cocrear los recursos didácticos más ade-
cuados para implantar en cada una de las asignaturas a través 
de los asistentes virtuales. 

2.	 Ampliar los medios y canales de difusión del conocimiento 
generado por la asignatura. 

3.	 Identificar qué combinación de metodologías fomentan un 
proceso de enseñanza-aprendizaje mejorado basado en asis-
tentes conversacionales. 

A continuación, la contribución del presente capítulo consiste en des-
cribir en exclusiva cómo se llevó a cabo el proceso de cocreación del 
asistente conversacional.

3.2.	  Implementación
Durante los cursos académicos 2019-2020 y 2020-2021 se llevó a cabo 
un proyecto de innovación docente financiado por el Instituto de In-
vestigación e Innovación Educativa (IRIE) de la Universidad de las Islas 
Baleares. El proyecto se realizó en las asignaturas de Investigación 
Comercial y Comportamiento del Consumidor en el grado en Adminis-
tración de Empresas y el doble grado de Administración de Empresas 
y Derecho. El proyecto estuvo formado por cuatro fases (Tabla 2). 

FASE Acciones
Duración 

meses
Personas 

implicadas

Número
personas 

implicadas

I Investigación 
previa

Selección de la 
plataforma

1 Profesorado 5 investigadores
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FASE Acciones
Duración 

meses
Personas 

implicadas

Número
personas 

implicadas

II Talleres y 
dinámicas de 
grupo

Recogida de 
información previa 
sobre experiencia 
de uso

1 Profesorado y 
estudiantes

84 estudiantes

III Implementación, 
formación y uso

2 Profesorado y 
estudiantes

240 estudiantes

IV Cuestionario 
sobre aceptación, 
uso futuro y 
satisfacción

1 Estudiantes 84 estudiantes Fase II

156 (resto de los 
estudiantes)

Tabla 2. Fases del proyecto de innovación docente. Fuente: Elaboración propia. 

La primera fase se llevó a cabo durante el primer mes del comienzo 
del cuatrimestre de 2019. Los investigadores responsables recopila-
ron información sobre experiencias previas y acerca de la utilización 
de asistentes conversacionales o chatbots en educación superior. En 
este periodo se concluyó que la mayoría de las experiencias anali-
zadas carecían de una etapa de implantación en la que los usuarios 
participasen activamente en la cocreación o codiseño del asistente 
virtual. También se concluyó que no existían hasta la fecha progra-
mas desarrollados específicamente para la plataforma de aprendiza-
je Moodle (Amo et al., 2021). Una vez superada la etapa de análisis 
inicial, se procedió a elegir la plataforma considerada más polivalente 
para la creación de chatbots. 

Para ello los criterios de selección fueron: 

•	 Que no fuera necesario programar (no code), 
•	 que permitiera integrar el chatbot en cualquier medio, espe-

cialmente en entornos de aprendizaje basados en Moodle, 
•	 y que pudiera personalizarse y adaptarse a los requerimientos 

de diseño y funcionalidades de los estudiantes y profesores. 
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Finalmente, la plataforma escogida fue Pandorabots (ver pandora-
bots.com), un framework de código abierto que permite a las perso-
nas construir y publicar chatbots impulsados con inteligencia artificial 
en la web, aplicaciones móviles o aplicaciones de mensajería tipo 
WhatsApp o Telegram, etc. Para utilizar todas las funciones de la pla-
taforma hay que realizar una suscripción, en nuestro caso se eligió 
el nivel Developer que tenía un coste de 19 dólares mensuales. Este 
gasto corrió a cargo de los fondos obtenidos a través del proyecto de 
innovación docente. 

La segunda fase del proyecto de innovación docente se llevó a cabo 
durante el segundo mes del mismo primer cuatrimestre y consistió en 
la realización de unos talleres y dinámicas de grupo con los estudian-
tes de la asignatura de Investigación Comercial y Comportamiento del 
Consumidor en el grado de Administración y Dirección de Empresas. 
Las dinámicas se realizaron en horario lectivo y de forma presencial, 
y eran conducidas por un profesor de la materia, pero que no era el 
responsable directo del grupo, de tal forma que se evitara un posible 
sesgo de influencia y que los estudiantes estuvieran condicionados 
en su aportación de ideas. En estas dinámicas se crearon grupos de 
estudiantes impares dentro del aula y se procuró que estuvieran equi-
librados en cuestión de género. En concreto, se realizaron tres diná-
micas grupales que involucraron a un total de 84 estudiantes (Tabla 
2). En la primera sesión se preguntaba de forma abierta a cada uno 
de los grupos sobre su experiencia previa con asistentes conversacio-
nales y si creían que podrían tener utilidad en un entorno educativo. 
Después de poner en común el resultado de estas preguntas abiertas 
se les explicó a los estudiantes cuáles podrían ser las utilidades de 
un chatbot. En la segunda dinámica se explicó a los estudiantes en 
qué consistía el proyecto de innovación docente de implementación 
del chatbot. También se destacó que para poder llevar a buen fin el 
proyecto era necesaria su colaboración y participación, antes, durante 
y después de haberla implantado. Para recoger información previa al 
uso de chatbots se creó un cuestionario online autoadministrado que 
incorporaba preguntas abiertas con las que los estudiantes describían 
y explicaban los distintos elementos que preferían para el chatbot y 
los motivos de su elección (Figura 1).
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Figura 1. Niveles de decisión en el diseño de chatbots.

Las características del chatbot se dividieron según el grado de abstrac-
ción que necesitaban los estudiantes para el diseño. En concreto, se 
diferenció entre decisiones de nivel bajo, medio y alto de abstracción. 
Las primeras fueron las formadas por aquellas características aparen-
tes del chatbot, como género, nombre, el uso de un avatar y el nivel 
de antropomorfismo de este. En cuanto a decisiones de abstracción 
media, se pidió a los estudiantes que eligieran en qué idioma o idiomas 
los pudiera atender el chatbot. Hay que especificar que en la univer-
sidad donde se ha implantado esta innovación existen dos lenguas 
oficiales (catalán y español), y además es frecuente tener estudiantes 
internacionales, por lo que es común emplear inglés, alemán y chino, 
fuera y dentro del aula. Finalmente, llegó el momento de decidir el 
diseño a un nivel de abstracción más alto, es decir, se requería que 
el estudiante se proyectara en el futuro empleando el chatbot. Para 
tomar decisiones al respecto se estableció el nivel de proactividad de 
este en un continuo que iría desde nada proactivo, medianamente 
proactivo o totalmente reactivo. A continuación, se establecieron qué 
servicios y acciones serían más valorados por los estudiantes. 

En la figura 1 se enumeraron los grandes bloques de acciones confi-
gurables en el chatbot y que pudieran ser especificadas por los estu-
diantes. Además, también se les preguntó de forma abierta por los 
frenos de uso que consideraran, así como aquellos aspectos éticos y 

Género

Idioma

Antropomorfismo

Proactividad

Avatar

Acciones 
principales

Nombre

Nivel de abstracción en el diseño

Bajo Medio Alto

Género: Neutro
Nombre: UIBOT
Avatar: SI
Antropomorfismo: NO

Idioma: Español

Proactividad: Si. 
Sólo para recordatorios 
importantes.
Con un botón o 
instrucción de no 
molestar.

Contenido de 
apoyo
Recordatorios
Sistema de 
autoevaluaciónR

es
ul

ta
do

s

Plantear tareas administrativas y de gestión para 
favorecer la productividad personal
Resolver preguntas frecuentes (F.A.Q)
Motivar al alumnado mediante refuerzo positivo 
Practicar habilidades específicas relacionadas con la 
asignatura
Evaluar el aprendizaje del estudiante
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de seguridad que había que tener en cuenta. En la parte final de la 
última dinámica de grupo, se llevó a cabo un análisis cualitativo de 
frecuencia de aparición de las características más recurrentes entre 
los estudiantes atendiendo a un proceso democrático de elección. Y 
se comunicó a estos cuáles serían las características y funciones defi-
nitivas elegidas por ellos (ver los resultados en la figura 1).

Fase tercera o de implantación. Esta etapa transcurrió durante un 
periodo de dos meses, hasta finalizar el cuatrimestre. En ella los es-
tudiantes hacían un uso regular del chatbot en la plataforma Moodle 
(Figura 2).

Figura 2. Ejemplo de la interfaz implementada.

En la cuarta y última fase, se analizaron las variables antecedentes 
de la aceptación futura del chatbot implementado a partir de las res-
puestas a un cuestionario que se estructuró de la siguiente forma: 
una primera parte dedicada a cuestiones vinculadas con el uso de 
chatbots, una segunda parte que incorporaba las principales variables 
adaptadas de la teoría unificada de aceptación y uso de la tecnología 
(en inglés, UTAUT) de Venkatesh et al. (2012). En concreto se recogió 
información sobre las expectativas de esfuerzo, expectativas de rendi-
miento, motivación hedónica, hábito, influencia social e intención de 
uso futura. Las escalas empleadas eran de tipo Likert con siete posicio-
nes, con uno muy en desacuerdo y siete muy de acuerdo. Finalmente, 

Francisco Rejón GuardiaInvestigación Comercial 

UIBOT
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el último bloque estuvo formado por un conjunto de preguntas de 
tipo sociodemográfico.

Este cuestionario de aceptación e intención de uso de la herramienta 
se administró a un total de 240 estudiantes. La edad media de los 
encuestados fue de 22,7 años (d.t. = 1,94), de los cuales el 39,76% 
eran hombres. Para validar el modelo teórico se realizó una evalua-
ción del instrumento de medición mediante un análisis confirmatorio 
compuesto a través de ecuaciones estructurales parciales PLS-SEM, 
que permitió confirmar la validez de las mediciones utilizadas. Pre-
viamente, se realizó un análisis factorial que mostró la existencia de 
cinco factores, que confirmaron la validez y fiabilidad del instrumento 
(Hair et al., 2014). Finalmente, la validación del modelo resultó favora-
ble y la mayoría de las relaciones fueron significativas, por lo que los 
datos aportaron un apoyo razonable al modelo teórico propuesto y 
también se verificó la capacidad del modelo validado para explicar las 
variables endógenas del modelo (Chin, 2010).

4.	 Valoración

Una vez llevado a cabo el proyecto de innovación docente, podemos 
concluir que los chatbots están emergiendo como facilitadores de la 
tarea docente, en especial, en los niveles de educación superior. Sin 
embargo, los resultados obtenidos apoyan la importancia de estable-
cer una fase de cocreación y codiseño en la que se trabaje de forma 
conjunta con el usuario final, especialmente, si el objetivo consiste en 
mejorar la aceptación por parte del alumnado. Además, la innovación 
nos ha permitido experimentar con una tecnología que consideramos 
que será de gran utilidad para estudiantes y profesorado. 

Desde estas líneas proponemos que para que la implantación de un 
chatbot en una asignatura, área o centro educativo sea exitosa, se 
deben considerar los siguientes requisitos: 

•	 Comenzar usando plataformas que no impliquen codificación 
y que permitan la escalabilidad y adaptación (ej.: Pandora-
bots, Botpress, etc.). En concreto, consideramos apropiado 
comenzar con el uso de plataformas «no code», ya que no 
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requieren de conocimientos de programación avanzados para 
crear chatbots. Además, dichas plataformas permiten usar 
librerías de lenguaje de marcado de inteligencias artificiales 
(AIML), que están formadas por un conjunto de instrucciones 
con las que se programa la conversación e interacción de los 
chatbots y que pueden ser compartidas con posterioridad.

•	 Contar con los estudiantes durante todo el proceso de cocrea-
ción, implantación y retroalimentación posteriores. 

•	 Repetir cada curso el codiseño inicial y la cocreación de forma 
si se pretende incrementar la aceptación de la herramienta 
por los estudiantes.

Desde un punto de vista pedagógico la utilización de chatbots contri-
buye al aprendizaje autónomo, ya que se puede atender a los estu-
diantes de una manera ubicua y asíncrona. En este sentido, el empleo 
de asistentes conversacionales contribuye a la autorregulación de los 
estudiantes durante su proceso de aprendizaje, de tal forma que los 
chatbots puede proveer de información valiosa en tiempo y forma, y 
también guiar el aprendizaje incluyendo funciones de autoevaluación. 
Además, al emplear texto y adecuarse al idioma del estudiante, acom-
paña en el proceso a aquellos estudiantes internacionales que aún 
tienen dificultades con el idioma de impartición de las clases. También 
es importante destacar que el uso de esta herramienta descarga de 
funciones repetitivas al profesorado y libera tiempo para centrarse en 
planear y ejecutar actividades que contribuyan de una forma más rica 
y variada al aprendizaje de sus estudiantes. 

Desde un punto de vista teórico, las acciones llevadas a cabo apoyan la 
importancia de la cocreación en el proceso de adopción de innovacio-
nes en el aprendizaje potenciado por tecnología (Durall et al., 2019), 
así como la validez de los modelos UTAUT para predecir la aceptación 
y posterior intención de uso de herramientas tecnológicas (Macedo, 
2017; Mosunmola et al., 2018; Venkatesh et al., 2012). Concretamen-
te, el modelo teórico validado ha permitido determinar qué variables 
anteceden a la intención de los estudiantes de utilizar chatbots en 
educación, así como la importancia relativa de las mismas. Los resul-
tados obtenidos apoyan que la variable expectativa de rendimiento es 
la que mayor influencia tiene sobre la intención de uso, seguida de los 
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hábitos previos de uso y las expectativas de esfuerzo. Estos resultados 
son consistentes con la gran mayoría de los estudios de aceptación de 
nuevas tecnologías. 

Por tanto, para poder mejorar la aceptación y posterior uso hay que 
trabajar con los estudiantes los siguientes aspectos:

1.	 Explicar y ejemplificar cómo el uso de chatbots mejorará el 
rendimiento del estudiante. 

2.	 Realizar talleres formativos, así como confeccionar manuales 
y videotutoriales que permitan incrementar la familiaridad 
con la herramienta.

3.	 Diseñar un chatbot que sea fácil de usar y cuya interfaz sea 
utilizable. 

Al contrario que otros trabajos, los aspectos hedónicos del uso de 
la herramienta no obtuvieron apoyo empírico. Este resultado puede 
estar motivado porque el uso del chatbot tiene un fin principalmente 
utilitario y no hedónico o de disfrute por parte de los estudiantes. 

Los cuestionarios recogidos al final del curso y los ítems de satisfac-
ción reflejan que en términos generales, la experiencia ha sido enri-
quecedora para todos sus implicados. Las líneas futuras de trabajo 
consistirán en expandir el uso de los chatbots a toda el área de econo-
mía y administración de empresas de la universidad, además de incor-
porar funcionalidades al chatbot vinculadas con información privada 
relevante del estudiante, como la consulta de calificaciones, el cálculo 
de notas medias actualizadas, la formación personalizada atendiendo 
a su comportamiento, etc.

 Al final del curso, se evaluó la satisfacción con la herramienta y la voluntad de usarla en el 
futuro con la ayuda de un cuestionario. El análisis de los puntos de resultado obtenidos indicó 
una experiencia satisfactoria y la disposición de los participantes a utilizarla en el futuro.	





C
A

P
ÍT

U
LO

 3
C
H
A
TB

O
TS

 E
N

 E
D

U
C

A
C

IÓ
N

. T
EN

D
EN

C
IA

S 
A

C
TU

A
LE

S 
Y

 D
ES

A
FÍ

O
S 

FU
TU

R
O

S

Cinco ideas clave del capítulo

1. 	 El empleo de chatbots en educación superior es de especial 
utilidad para el aprendizaje de los estudiantes.

2. 	 Para mejorar la aceptación de una tecnología como los chat-
bots es conveniente establecer unas fases previas de partici-
pación y cocreación donde los usuarios finales, a través de 
un proceso guiado por parte del profesorado, establezcan 
el diseño y requerimientos del asistente conversacional.

3. 	 La mayor parte de los sistemas de gestión de aprendizaje 
que se emplean en educación superior (como Moodle) no 
incorpora complementos o programas nativos para imple-
mentar chatbots de una forma intuitiva y fácil para el pro-
fesorado. Por este motivo, urge trabajar en el desarrollo de 
aplicaciones que los incorporen.

4. 	 La teoría unificada de la aceptación y uso de la tecnología 
(UTAUT) se ha mostrado adecuada para modelizar la inten-
ción de uso futuro de los chatbots por parte de los estudian-
tes universitarios.

5. 	 Las expectativas de rendimiento, el hábito y las expectativas 
de esfuerzo son las variables que mayor influencia tienen 
sobre la intención de uso futuro de los chatbots. 
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1. 	 BerniR4 primer chatbots de Moodle: 
https://github.com/BerniR4/chatbot

2. 	 Plataforma de programación de chatbots Pandorabots: 
https://home.pandorabots.com/home.html 

3. 	 Plataforma de programación de chatbots de Google: 
https://cloud.google.com/dialogflow

4. 	 Plataforma de programación de chatbots:  
https://botpress.com/

5. 	 Repositorio de bots de ejemplo de Microsoft:  
https://github.com/Microsoft/BotBuilder-Samples/blob/
main/README.md 
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1.	 Introducción 

En un escenario global la tecnología tiene una presencia inevitable en 
nuestra vida, similar a lo sucedido con la invención del primer teléfo-
no en 1876 por Alexander Graham Bell, que eliminó distancias y con-
tribuyó a una renovada interrelación personal que se aceleró cuando 
Tim Berners-Lee y Robert Cailliau crearon el prototipo que luego se 
convertiría en la World Wide Web (WWW) en 1989. Estos aportes tec-
nológicos han sido los que han renovado nuestras formas de comuni-
cación y se han extendido a otros quehaceres, como la adquisición de 
bienes o servicios, por ejemplo, y claramente a la educación.

La innovación tecnológica fue sorprendiéndonos aún más con el surgi-
miento y la difusión del concepto inteligencia artificial. Concepto que 
estuvo presente en la humanidad tiempo atrás desde que el hombre 
primitivo buscó entender las relaciones existentes con los objetos, ex-
tendiendo sus facultades físicas e intelectuales para comprender lo 
que sucedía en su entorno, tal como lo describió Munera (1990).

Sin embargo, ha sido el empleo del ordenador lo que ha precipita-
do que la mayoría de las personas comenzaran a vincularlo con la 
inteligencia artificial; sin saber que este camino lo iniciaron ciertos 
modelos matemáticos y su relación con nuestro cerebro, como se 
aprecia en los trabajos de Warren McCulloch y Walter Pitts (1969), 
quienes propusieron el primer modelo matemático de las neuronas, 
así como en la propuesta de Alan Turing (1950), que expuso un test 
donde cuestionaba si un ordenador presentaba un comportamiento 
inteligente; el término oficial de «inteligencia artificial» se formuló en 
1956 en una conferencia organizada por John McCarthy. 

Los antecedentes referidos, que fijaron la idea de que un ordenador 
pueda tener inteligencia (artificial) y eventualmente pueda brindar 
soluciones a diversos problemas o, mejor aún, sostener una conversa-
ción, se volvieron realidad con la aparición del primer chatbot gracias 
al trabajo de Joseph Weizenbaum en 1964, quien propuso conver-
sar de manera funcional con una persona en inglés a través de un 
input y mediante el teclado de un ordenador. A partir de aquí, al ser 
posible que ordenador e individuo puedan alternar como receptor o 
emisor en un proceso comunicativo, la llamada inteligencia artificial 
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ha seguido evolucionando, ya no solo el texto es el input para tomar 
decisiones, sino que se procesan sonidos, imágenes y demás. 

Así, los chatbots se han convertido en herramientas que, a lo largo 
de los últimos sesenta años, han venido ayudando a las empresas 
a entablar una comunicación individualizada con sus clientes. En un 
contexto de pandemia el proceso se ha acelerado significativamen-
te incrementando un 300% el número de interacciones, tal como 
informó NDS Cognitive Labs (2020). Si bien inicialmente los chatbots 
carecían de un soporte adecuado —lo que frustraba a los usuarios—, 
su avance y mejora en los últimos años ha revertido esta percep-
ción pasando a tener una mayor aceptación, tal como lo reportó un 
estudio de IBM y Oxford Economics de 2020: el 96% de las empresas 
tecnológicas que utilizaban inteligencia artificial manifestó que valía 
la pena invertir en chatbots por su alta aceptación (CIO México, 2020).

Algunos estudios proyectaron que en Latinoamérica las herramientas 
conversacionales, como los chatbots, podrían registrar un crecimiento 
anual de más del 35% entre los años 2016 y 2023, cifra que ha sido 
claramente superada en el contexto de la pandemia (NDS Cognitive 
Labs, 2020). Este crecimiento no solo se presentó en el campo comer-
cial, sino también en las instituciones educativas, que desarrollaron 
chatbots para mantenerse más cerca de los estudiantes, brindándoles 
soporte en el proceso académico o informativo, en un intento por 
mantener y mejorar su experiencia y la de los demás usuarios (fami-
lias y otros) (Plain Concepts, 2022). En otros tiempos resultaba inima-
ginable que un software ofreciera respuestas e información adecuada 
y de utilidad a los usuarios con un alto impacto emocional y cognitivo, 
pero ahora estos chatbots incluso están integrados en los canales digi-
tales más utilizados, como Facebook, Instagram, WhatsApp y páginas 
webs o canales de uso masivo.

En este contexto, el presente capítulo aborda la influencia de los chat-
bots como estrategia de autorregulación en escenarios de aprendizaje 
remoto, donde se evidencia el impacto positivo de estos bots en la 
mejora del servicio educativo brindado a estudiantes universitarios en 
tiempos de pandemia. 

 Los chatbots en la educación han merecido diversos trabajos como se muestra en el enlace 
https://openaccess.uoc.edu/handle/10609/85786, que bajo el mismo título describe el alto im-
pacto que tienen.	
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2.	 Marco teórico

2.1.	 Origen del chatbot
A partir de que Alan Turing planteara la posibilidad de que las máqui-
nas podrían llegar a pensar, se generó en los científicos de la época 
la necesidad de comprobar si una máquina podría desempeñar com-
portamientos inteligentes que se asemejaran al comportamiento del 
ser humano. Es así que, hace más de medio siglo, Weizenbaum (1964) 
desarrolló Eliza: el primer chatbot que podía mantener una conver-
sación en inglés con una persona. Eliza utilizaba el reconocimiento 
de palabras clave en una secuencia similar a la visita a un psicotera-
peuta y realizaba preguntas con ellas. Por ejemplo, si el interlocutor 
mencionaba a su madre, el programa interpretaba que tenía familia 
y solicitaba más información acerca de ella. Creaba la ilusión de una 
interacción real, tal como sucedía con una persona. 

Este proceso significó que Weizenbaum identificara cinco aspectos 
importantes que Eliza debía tener en cuenta en el momento de la co-
municación (Douglas, 2020): 1) la identificación de palabras clave, 2) 
un descubrimiento mínimo del contexto, 3) la elección de transforma-
ciones adecuadas, 4) el establecimiento de respuestas adecuadas y 5) 
la reacción en caso de que no se presentaban palabras claves median-
te frases elaboradas, así como la respuesta mediante frases empáticas 
y que permitieran continuar la conversación. A partir de superar estas 
cinco etapas, Eliza se convirtió en el primer bot conversacional. Una 
de las limitaciones de este chatbot era que no podía memorizar nada 
de la conversación y tampoco podía aprender de esta. Pese a ello, 
fue muy sorprendente para su autor que los usuarios percibieran que 
dicho bot comprendía los temas tratados.

Hoy en día, sin embargo, un chatbot que concentra aprendizaje au-
tomático, es un sistema que tiene la capacidad de comprender y pro-
gramar lenguaje natural, que es capaz de interpretar lo que dice el 
usuario y de manifestar respuestas adecuadas, permitiendo una co-
municación dinámica y natural, tal y como se da entre seres humanos 
(Hussain et al., 2019).
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2.2.	 ¿Qué dice la literatura respecto a los chatbots en el mundo 
académico?

En el año 2018 los sectores que ya tenían implementados bots con-
versacionales o chatbots pertenecían al sector posventa y servicio al 
cliente, CRM (Customer Relationship Management o gestión de rela-
ción con los clientes), ventas, marketing, finanzas, contabilidad, entre 
otros. De manera que la presencia de estos en el sector académico 
era mínima.

Producto de la pandemia en el año 2021, según las investigaciones re-
lacionadas con los chatbots, se puede observar un incremento durante 
esta emergencia sanitaria debido a la necesidad del sector de mante-
nerse cercano a estudiantes y familia, tal y como se refleja en la figura 
1.Analizando bases de datos como ACM y SCOPUS, con referencia a 
la consulta «chatbot y educación» en idiomas como inglés y español, 
en el rango de enero de 2018 a setiembre de 2022, se pudo apreciar 
que mundialmente en el año 2021 se realizaron cincuenta investiga-
ciones que buscaban evaluar cómo aplicar un chatbot, el impacto y 
las consideraciones que se deberían tener antes, durante y después 
de su implementación en un entorno académico; lo que evidencia 
su consideración como alternativa en un contexto de incertidumbre 
como fue el de la pandemia.

Figura 1. Investigaciones de chatbots en educación 2018-2022. 
Fuente: Elaboración propia.
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A modo de ejemplo, Khalil y Rambech (2022) presentaron un chatbot 
soportado sobre Telegram que servía como un agente conversacional 
basado en aprendizaje (es decir, siguiendo reglas que se centraran 
en desarrollar sistemas que aprenden o mejoran el rendimiento, en 
función de los datos que se consumen). Para ello utilizaron una meto-
dología con tres etapas iterativas. El objetivo del chatbot, de nombre 
Eduino, se centraba en adquirir notas de conferencias y horarios de 
cursos, desarrollar cuestionarios del curso y mantenerse en contacto 
con el docente mediante una interfaz de comunicación o mensajería. 
En la investigación validaron criterios de calidad relacionados con el 
empleo del producto y concluyeron que la percepción de los estudian-
tes usuarios fue positiva, ya que el chatbot era eficiente para que ellos 
pudieran adquirir contenido del curso en formato novedoso. Asimis-
mo el aplicativo fue de fácil uso para estudiantes y docentes, lo que 
promovió su utilización.

A diferencia de la investigación anterior, relacionada específicamen-
te con servicios vinculados directamente con el aprendizaje (como 
cuestionarios del curso, asesoría del curso, etc.), Agarwal et al. (2022) 
evaluaron de manera empírica la percepción de los estudiantes sobre 
un chatbot para el servicio de consejería en educación superior. Los 
temas tratados se relacionaban con vida personal con chatbot, vida 
profesional con chatbot y vida general con chatbot. Dicho estudio 
permitió concluir que era recomendable implementar chatbots en co-
legios y universidades debido a su impacto positivo en el bienestar 
universitario como soporte a los servicios de apoyo.

Ocaña-Fernández et al. (2019) investigaron respecto a los beneficios 
de construir un auxiliar pedagógico que permitiera resolver dudas e 
inquietudes de los estudiantes. La gestión de requisitos o recolección 
de reglas de aprendizaje del bot se inició con talleres de aprendizaje 
invertido para la retroalimentación de dudas de clase, y con base en 
ello se establecieron respuestas claras para los estudiantes y direc-
cionándolos a fuentes de consulta multimedia que les permitieran 
ampliar sus conocimientos. Ellos plantearon que la estructuración del 
chatbot debería contar con cuatro elementos: herramienta, metodo-
logía, estrategia y recursos adicionales.
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Bajo el mismo enfoque, Uceda et al. (2021) analizaron los cuatro ele-
mentos en el momento de crear el chatbot ArturitoBot que permitió 
incrementar la autorregulación de estudiantes de primer ciclo de una 
universidad peruana. En esta investigación se rescata la valoración 
que los estudiantes hicieron de los recursos adicionales que se utili-
zaron: presentaciones, vídeos, libros, imágenes y pósteres, a los que 
llamaron píldoras de aprendizaje y fueron muy puntuales. 

Otras investigaciones constatan que los chatbots en el ámbito acadé-
mico permiten soportar aspectos de materias específicas. Tal es así 
que Li et al. (2021) investigaron la valía de los chatbots para la en-
señanza interactiva en ciencias médicas basadas en el diálogo. Para 
ello utilizaron una arquitectura de aprendizaje automático de código 
abierto (software libre) y las reglas que incluyeron en el chatbot fueron 
almacenadas en una base de datos que permitió entrenar al sistema 
de comunicación de inteligencia artificial para estudiantes de medi-
cina humana. El resultado fue positivo, ya que el chatbot significó un 
gran soporte para los estudiantes de la materia de anatomía humana, 
que contaron también con recursos multimedia de gran aceptación.

Pero también se encontraron estudios donde el chatbot buscaba 
generar una postura más activa en la creación del conocimiento, eva-
luando el impacto de esta herramienta en el aprendizaje colaborativo 
en un entorno de educación a distancia. Concretamente, Neto y Fer-
nandes (2019) desarrollaron un chatbot que adoptó el análisis con-
versacional para identificar la participación del estudiantado en redes 
sociales. Crearon una estructura de charla académica productiva y se 
promovió la participación de los estudiantes para desarrollar trabajos 
colaborativos en línea, buscando la generación de nuevo conocimien-
to. Con ello se mostró que los chatbots no solo permitían mejoras en 
el aprendizaje conceptual de las cosas, sino también ayudaban en el 
desarrollo de competencias como, por ejemplo, el trabajo en equipo 
y la comunicación efectiva.

2.3.	 ¿Estábamos preparados tecnológicamente para los 
chatbots?

El contexto sanitario mundial que afrontamos en 2020 significó dejar 
de lado el aprendizaje presencial para pasar a un escenario de edu-
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cación en línea donde muchas veces la tecnología no permitía que 
el estudiante pudiera escuchar la clase o compartir audio y vídeo; ya 
que el ancho de banda era limitado y este servicio no estaba dispo-
nible para toda la población. Por ejemplo, si observamos el informe 
del Banco Mundial (2020) respecto al porcentaje de personas que en 
2020 usaban internet en todo el mundo, las cifras todavía eran (y son) 
extremas en algunas regiones de África.

Figura. 2 Personas que usaban internet (en porcentaje) en 2020. 
Fuente: Banco Mundial. Unión Internacional de Telecomunicaciones (2020).

En América Latina, y específicamente en Perú, solo el 65,25% de la po-
blación hacía uso de internet. Y siendo aún más específicos, en el año 
2020, según el INEI (Instituto Nacional de Estadística e Informática de 
Perú), el 69,4% de las mujeres y el 74,2% de los hombres en el área 
urbana contaban con internet, pero con relación a las cifras en el área 
rural solamente el 31,8% de las mujeres y el 39,6% de los hombres lo 
usaban (Instituto Nacional de Estadística e Informática. Registro Na-
cional de Municipalidades, 2020). 

Si analizamos de manera más detallada el acceso a la tecnología en 
tiempo de pandemia, aunque el escenario ideal requería de un orde-
nador por estudiante para participar de manera interactiva en clase, 
en Perú las cifras no eran alentadoras. En la zona urbana el 40,1% de 
los hogares tenía al menos un ordenador, mientras que, en la zona 
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rural, solo el 8,2% de los hogares. En regiones naturales el 42,1% de 
los hogares de la costa contaban con al menos un ordenador, en la 
sierra solo el 24,4% de los hogares, y en la selva solo el 17,8%, lo 
que dificultaba aún más la participación de los estudiantes (Instituto 
Nacional de Estadística e Informática. Registro Nacional de Municipa-
lidades, 2020). 

En este contexto de incertidumbre, y buscando otras opciones tecno-
lógicas que permitieran masificar el aprendizaje, también se analizó 
la disponibilidad de teléfonos celulares en al menos un miembro de la 
familia. En los hogares peruanos, en la zona urbana, el 96,8% contaba 
con al menos un teléfono móvil y, en la zona rural, el 88,1%. En regio-
nes naturales, también se observaban mejores opciones con el 97% 
de los hogares en la costa, el 93% en la sierra y el 91% en la selva 
(Instituto Nacional de Estadística e Informática. Registro Nacional de 
Municipalidades, 2020). 

Frente a los avances y buenos resultados mostrados por los antece-
dentes citados, se consideró importante implementar un chatbot con 
fines académicos que permitiera ofrecer nuevas oportunidades de 
aprendizaje a los estudiantes universitarios de la carrera de Derecho, 
en un contexto de incertidumbre generado por la pandemia. Dicho 
proyecto significó evaluar los mecanismos de mayor aceptación por 
los estudiantes de primer ciclo, que no habían tenido mayor vínculo 
con la universidad previamente. Para ello se buscó utilizar reglas de 
lenguaje muy claras para los usuarios, uso de la red social Telegram, 
que era una red social de menor consumo (Crehana, 2021), de modo 
que no se confundieran los mensajes con las redes que los estudian-
tes utilizaban para fines de diversión; todo ello aportó de manera sig-
nificativa en el éxito del chatbot.

2.4.	 El uso del chatbot como estrategia para la autorregulación 
del aprendizaje 

Son muchos los autores que han analizado la teoría del aprendizaje 
significativo vinculado a la teoría socioconstructivista de la enseñanza 
y el aprendizaje, en la que el estudiante es el protagonista de la cons-
trucción de su propio conocimiento (Palacios y Marchesi, 2005). Para 
que ello suceda García Martín (2012) indicaba que los estudiantes re-
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querían un buen nivel de autorregulación académica y alta capacidad 
de aprender a aprender para que utilizara los conocimientos previos 
para construir un nuevo aprendizaje. 

Pero ¿qué significa la autorregulación? La autorregulación es un re-
quisito para el aprendizaje en el que se busca que el estudiante se 
conduzca con independencia en sus tiempos, en sus decisiones para 
aprender, sin dejar de ofrecerle el soporte, pero buscando que man-
tenga el interés por aprender. Por este motivo el aprendizaje autorre-
gulado se relaciona con el control que los estudiantes ejercen sobre 
su propio pensamiento, sobre el afecto y sobre la conducta durante su 
proceso de aprendizaje (Berridi Ramírez y Martínez Guerrero, 2017).

Fernández y Bernardo (2011) investigaron la existencia de diferencias 
en la autorregulación para el aprendizaje por el sexo de los estudian-
tes y por el avance académico. Y determinaron que las mujeres se 
autorregulaban mejor que los hombres y que la autorregulación iba 
disminuyendo conforme un estudiante avanzaba en la carrera, pero se 
recuperaba en los dos últimos ciclos.

En el marco de la literatura propuesta con referencia a distintas in-
vestigaciones, este capítulo presenta una investigación que busca 
evaluar el uso del chatbot como estrategia para la autorregulación del 
aprendizaje.   

3.	 Descripción de la propuesta

Esta investigación se desarrolló en Cajamarca (Perú) en el año 2020 
para estudiantes de primer ciclo de la carrera profesional de Derecho. 
Como producto del análisis de alguna alternativa que permitiera acer-
carnos a los estudiantes en tiempos de pandemia, se propuso el de-
sarrollo de un chatbot ArturitoBot. En coordinación con el director 
de la carrera se evaluó la tecnología que contaban los estudiantes, 
el docente del curso proporcionó material que fue modificado para 
ser utilizado como recurso multimedia complementario de aprendiza-
je. Luego se evaluó el nivel de autorregulación de dichos estudiantes 
previo al uso del chatbot, después se sensibilizó al docente respecto al 
uso del chatbot, quien procedió a compartir con los estudiantes las in-
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dicaciones y promovió durante ocho semanas el uso de la herramien-
ta; finalmente, se aplicó el mismo instrumento de autorregulación del 
aprendizaje a los mismos estudiantes. La investigación presentada en 
este capítulo tuvo los siguientes objetivos:  

Objetivo general Objetivos específicos Desarrollo

Evaluar el impacto de un 
chatbot como estrategia 
de autorregulación del 
aprendizaje remoto de 
estudiantes de primer 
ciclo de una carrera de 
Derecho.

Determinar el nivel de 
autorregulación inicial 
de los estudiantes 
matriculados en el curso 
Introducción al Derecho, 
en el ciclo 2020-2022 
(pretest).

Se utilizó el instrumento 
de autorregulación 
propuesto por Torre 
(2007) y adaptado por Ruiz 
(2009).

Desarrollar e implementar 
un chatbot informativo 
para estudiantes 
matriculados en el curso 
Introducción al Derecho 
en el ciclo 2020-2022, 
bajo consideraciones de 
calidad.

Se tuvo en consideración 
los aspectos mencionados 
por Ocaña-Fernández et 
al. (2019): herramienta, 
metodología, estrategia y 
recursos adicionales.

Determinar el nivel de 
autorregulación de los 
estudiantes matriculados 
en el curso Introducción al 
Derecho, en el ciclo 2020-
2022, luego del uso del 
chatbot (postest)

Se utilizó el instrumento 
de autorregulación 
propuesto por Torre 
(2007) y adaptado por Ruiz 
(2009).

Tabla 1. Objetivos de la investigación y su desarrollo
Fuente: Elaboración propia. 

3.1.	 Materiales y métodos   
La investigación fue preexperimental, cuantitativa, con diseño pre 
y postest, con un muestreo no probabilístico; por conveniencia, el 
estudio fue longitudinal, se trabajó únicamente con los estudian-
tes matriculados en el curso de Introducción al Derecho durante el 
ciclo 2020-2022. La población muestral estuvo constituida por el total 
de estudiantes matriculados, 51; de los cuales 31 eran mujeres y 20 
hombres. Es decir, todos los estudiantes matriculados en el curso par-
ticiparon en el estudio.
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Se evaluó previamente al estudiantado, utilizando el cuestionario de 
autorregulación del aprendizaje propuesto por Torre (2007) y adopta-
do por Ruiz (2009). El cuestionario constaba de 20 ítems evaluados a 
través de la escala de Likert de cinco niveles:   

1.	 En total desacuerdo, yo no soy así, nada que ver conmigo. 
2.	 Bastante en desacuerdo, tiene poco que ver conmigo. 
3.	 Regular, a veces sí y a veces no.
4.	 Más bien de acuerdo, soy bastante así, tiene bastante que ver 

con lo que soy.
5.	 Totalmente de acuerdo, me refleja perfectamente.      

Torre (2007) y Ruiz (2009) propusieron iniciar todas las preguntas para 
todos los ítems con la frase: «¿En qué medida crees que estas afirma-
ciones expresan tu manera y estilo de estudiar?». 

Los ítems estaban agrupados en cuatro factores, según Torre (2007):   

Factor Definición Indicador
Ítems del 

cuestionario

Conciencia 
metacognitiva 
activa.

Se refiere a la competencia del 
estudiante para analizar su 
aprendizaje, donde influyen 
las características individuales 
del estudiante y aspectos de su 
entorno.

Propósito 3, 6

Autonomía 7, 8, 13, 20

Control y 
verificación del 
aprendizaje

Percepción de control del 
estudiante hacia sus aprendizajes 
por parte de él o de los demás.

Predisposición 2, 4

Autonomía 1, 12, 14, 15, 18

Esfuerzo 
diario en la 
realización de 
las tareas

Referida a la motivación por parte 
del alumno por cumplir con sus 
actividades académicas, lo que 
induce a que se esfuerce por 
alcanzar resultados positivos.

Dedicación 5, 9, 10, 11

Procesamiento 
activo durante 
las clases

Considerada todas las estrategias 
aplicadas por el estudiante para 
lograr el aprendizaje y que se 
evidencia en el análisis y práctica 
de la información.

Interés 16, 17, 19

Tabla 2. Listado de factores.
Fuente: Torre (2007).
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Previa a la aplicación del instrumento de autorregulación se evaluó su 
validez, con la participación de veinte estudiantes en dicho proceso, 
para identificar la pertinencia del lenguaje. Se obtuvo un Alfa de Cron-
bach igual a 0.837.

Asimismo, se contó con un cuestionario basado en nueve preguntas 
que permitieron medir consideraciones de usabilidad relacionada con 
la calidad del chatbot bajo la norma ISO 9126. El cuestionario tenía 
preguntas con escala de Likert de cinco opciones (totalmente en des-
acuerdo, en desacuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de acuerdo 
y totalmente de acuerdo). Se evaluó la confiabilidad del mismo bajo 
el Alfa de Cronbach y se encontró un valor de 0.809, que indica que 
el instrumento era altamente confiable. El instrumento se aplicó a 
finales de la semana 14 (postest).

3.2.	 Procedimiento establecido para la investigación
Se utilizó la herramienta SPSS para el tratamiento de los datos y se 
aplicó estadística descriptiva T de Student para muestras empareja-
das. Los estadísticos utilizados fueron: media, desviación estándar, 
media de error estándar, diferencia entre medias y prueba ANOVA.

Posteriormente, se analizaron los resultados según clasificadores, 
como sexo del estudiante y nivel de avance en la carrera, propuestos 
por Fernández y Bernardo (2011).

3.3.	 Procedimiento establecido para desarrollar el chatbot   
A partir de aquí se estableció un equipo de trabajo conformado por 
un docente especialista del curso, quien dio el input alineado con los 
requerimientos del sílabo oficial del curso Introducción al Derecho 
para el ciclo 2020-2021. El docente estableció la metodología para 
validar los requerimientos y reglas de aprendizaje del bot. Y se traba-
jaron sesiones de lluvia de ideas para validar la coherencia, pertinen-
cia y suficiencia de las reglas. 

Respecto a la tecnología, se utilizó una arquitectura del continuous 
delivery pipeline para implementar el chatbot y herramientas como 
repositorio de código fuente y herramientas de integración continua, 
repositorio de artefactos y Docker. Se eligió Telegram como tecnolo-

 Relacionado con una serie de procesos automatizados para entregar software nuevo. 
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gía de interacción de estudiantes, ya que era la red social que ocupaba 
el cuarto lugar luego de TikTok, Instagram y WhatsApp entre los es-
tudiantes y serviría para tener un espacio donde obtuvieran menor 
número de distractores.

Con esta información, el equipo de desarrollo de software inició el 
proceso de análisis, diseño y desarrollo del chatbot, y estableció reglas 
de aceptación de los requerimientos, incluso del material y contenido 
multimedia. Un aspecto crucial fue la validación de material multi-
media para incluir, ya que debía contar con criterios de calidad de 
imagen, de lenguaje o de ortografía, entre otros.

A partir de aquí se planificaron y ejecutaron pruebas de software; una 
vez que se cumplieron, se pasó al despliegue de la solución.
   
3.4.	 Implementación de la propuesta tecnológica
La metodología utilizada para el desarrollo del producto fue Kanban. 
El chatbot se implementó haciendo uso de la API de Telegram, en el 
backend con Nodejs y con una base de datos no relacional MongoDB. 
La arquitectura del continuos delivery pipeline desplegada se muestra 
en la figura 3, donde se aprecia que la app Telegram actúa como in-
termediaria en la comunicación que establece el bot con el usuario:

Figura 3. Diagrama de arquitectura del chatbot. 
Fuente: Elaboración propia.
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Las herramientas seleccionadas para el desarrollo del chatbot fueron 
Bitbucket, Jenkins, Artifactory, Docker, además del servidor MEAN.

Figura 4. Diagrama de despliegue del bot. 
Fuente: Elaboración propia.

4.	 Valoración

Teniendo en cuenta estudios previos como el realizado por Khalil 
y Rambech (2022), es importante cuidar los criterios de calidad del 
chatbot de cara al estudiante, ya que impactan de manera directa en 
su aceptación y uso. Para medir la calidad del chatbot después de su 
implementación se utilizó la norma base ISO 9126 considerada un 
estándar internacional válido para evaluar la calidad del software 
(Castaño-Henríquez y Castillo, 2021). Dichas características de calidad 
aceptables están relacionadas con (tabla 3):

Característica 
de calidad

Descripción

Funcionalidad Que permitía identificar si el chatbot satisfacía las necesidades 
originales. Las subcaracterísticas evaluadas fueron adecuación, 
precisión, interoperabilidad, cumplimiento y seguridad.

Confiabilidad Que permitía identificar si el chatbot mantenía sus niveles de 
ejecución de tareas en condiciones estándares, estando disponible 
los 365 días del año.
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Característica 
de calidad

Descripción

Usabilidad Permite determinar el esfuerzo que debe realizar el usuario 
para interactuar con el chatbot, también tiene las siguientes 
subcaracterísticas: comprensibilidad, fácil de aprender y 
operabilidad.

Eficiencia Permite evaluar la dependencia entre niveles operativos y recursos 
utilizados por los chatbots y tiene las siguientes subcaracterísticas: 
comportamiento sobre el tiempo y comportamiento sobre los 
recursos.

Mantenibi-
lidad

Permite determinar qué se debe modificar o mejorar del chatbot, 
tiene las siguientes subcaracterísticas: capacidades analíticas, 
capacidad de modificación, estabilidad y facilidad de prueba.

Portabilidad Indica cómo de fácil es llevar el chatbot a otros entornos o 
infraestructura, y tiene las siguientes subcaracterísticas: adaptable, 
fácil instalación y cumplimiento con la capacidad de reemplazo

Tabla 3. Características de la calidad de software evaluadas para ArturitoBot. 
Fuente: Elaboración propia.
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Figura 5. Resultados de calidad del chatbot bajo la ISO 9126. 
Fuente: Elaboración propia.

Respecto a la mantenibilidad del chatbot, el equipo del proyecto se 
aseguró de que contara con una arquitectura basada en microservi-
cios para facilitar su mantenibilidad por el bajo acoplamiento y la alta 
cohesión, tal como indica Redhat en su página web:   

Los microservicios son un tipo de arquitectura que sirve para diseñar 
aplicaciones. Lo que distingue a la arquitectura de microservicios de 
los enfoques tradicionales y monolíticos es la forma en que desglosa 
una aplicación en sus funciones principales. Cada función se deno-
mina servicio y se puede diseñar e implementar de forma indepen-
diente. Esto permite que funcionen separados y también fallen por 
separado, sin afectar a los demás. (Redhat, s.f.)

Para medir la calidad de código se utilizaron herramientas de software 
como SonarQube. SonarQube es una plataforma de código abierto 
que principalmente se utiliza para realizar análisis estático del código 
fuente (Sonarqube, s.f.). El bot denominado Arturito fue sometido 
al análisis de código durante un mes aproximadamente, realizando 
cinco ejecuciones hasta obtener un buen resultado en la herramienta. 
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En las figuras siguientes, se muestran algunos pantallazos del chatbot.

Figura 6. Pantallazo inicial ArturitoBot. El usuario ingresa al chatbot a través de Telegram. 
Fuente: Elaboración propia.

 
Figura 7. Acceso a la semana 1. Para acceder al contenido el usuario tecleará semana 1 y luego enter. 
Fuente: Elaboración propia.
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Figura 8. Definiciones de la semana 9. Para acceder al contenido y ver las definiciones, solo se debe 
presionar el botón correspondiente. 
Fuente: Elaboración propia.

Respecto a la autorregulación impactada por el chatbot ArturitoBot, 
el equipo de investigadores Uceda et al. (2021) determinaron que 
existía diferencia en el nivel de autorregulación entre la medición pre 
y postest. Llegándose apreciar que después del chatbot existía una in-
fluencia significativa en el nivel de autorregulación de los estudiantes, 
lo que validaba lo propuesto por Marcelo y Rijo (2019) respecto a las 
herramientas de comunicación instantánea presentes en las tecnolo-
gías digitales a través de aplicaciones móviles y a su acogida por los 
estudiantes para el desarrollo de su autorregulación del aprendizaje.

Con base en la escala de niveles de autorregulación propuestos por 
Fernández y Bernardo (2011) en el pretest no todos los estudiantes tu-
vieron un nivel medio-alto de autorregulación, situación que cambió 
en el postest donde la totalidad de los estudiantes evaluados conta-
ban con un nivel de autorregulación alto, ya que superaba el percentil 
66,6%. La media aritmética del grupo antes del uso del chatbot fue de 
71,74% y, luego de este, de 80,03%.
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Respecto a la evolución de los factores después del postest, se observó 
que el factor 1 fue el que presentó mayor crecimiento pasando de 3,88 
a 4,45 como valor de media aritmética. El factor 1 se refiere a la con-
ciencia metacognitiva activa y está relacionado con la condición de au-
torregulación del estudiante en el momento que afronta una tarea y 
define acciones, estrategias y metas para su desarrollo. Si analizamos 
las figuras 6, 7 y 8 del chatbot, no solo brinda conceptos puntuales, sino 
que ofrece al estudiante la oportunidad de explorar mayor contenido, 
con imágenes, diapositivas, artículos, vídeos, definiciones sucintas, 
entre otros, de modo que su aprendizaje pudiera crecer si el estudiante 
lo deseaba. También se relaciona con la etapa en la que un estudiante 
culmina la tarea, reflexiona acerca del proceso, valora los resultados ob-
tenidos y analiza las causas de esos resultados, e incorpora, finalmente, 
mejoras en el proceso de aprendizaje. En esta etapa los estudiantes 
hacían mención a los recursos adicionales que podían encontrar en el 
bot y no se quedaban únicamente con lo explicado en clase.

También se logró demostrar el crecimiento en los niveles de auto-
rregulación en las mujeres, que alcanzó como media estándar 79,68, 
mientras que, en los hombres, representó un 76,76, cifras que se re-
lacionan con lo mencionado por Álvarez Camacho (2018), respecto a 
que las mujeres se autorregulan con mayor facilidad que los hombres 
(Uceda et al., 2021).

4.1.	 Análisis de la viabilidad de la propuesta
Al ser una universidad que cuenta con procesos académicos certifi-
cados, el equipo de proyecto evaluó diferentes aspectos que podrían 
impactar en el éxito de la propuesta.

En primer lugar, la viabilidad técnica. El proyecto era viable ya que 
se contaban con herramientas de programación, de base de datos, 
de evaluación de calidad y despliegue gratuitas y estables para la 
creación de chatbots. Y, en segundo lugar, la económica. Debido a los 
avances tecnológicos agigantados, existen ahora diversos proveedo-
res que pueden alojar a un chatbot, por lo que se recomienda que se 
analicen los planes económicos y servicios que estos incluyen para 
tomar la mejor decisión. En la investigación se hizo uso de servidores 
MEAN alojados en la nube de Amazon Web Services (AWS).
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4.2.	 Conclusiones y recomendaciones 
Después de haber mostrado los resultados donde se observa un 
cambio y mejora respecto a la autorregulación de los estudiantes a 
través de la implementación de un chatbot en el contexto de aprendi-
zaje, se concluye que estos bots con altos índices de calidad impacta-
ron de manera positiva en: 1) la conciencia metacognitiva activa; 2) el 
esfuerzo diario en la realización de tareas; 3) el control y verificación 
del aprendizaje por parte del estudiante, y 4) el procesamiento activo 
mientras se desarrollan las clases.

Además, se muestra un mayor interés por el uso de chatbots en estu-
diantes que utilizan por primera vez esta tecnología para temas aca-
démicos. Es decir, la novedad y la curiosidad desempeñan un papel 
muy importante en la aceptación del bot. 

Se consideró buena estrategia utilizar Telegram para el acceso al 
chatbot, ya que se concentra la herramienta para temas de aprendi-
zaje, a diferencia de otras redes sociales que los estudiantes utilizan 
para diversión o comunicación continua; es decir, el tener una red 
social con pocos distractores ayuda al proceso de autorregulación. Un 
camino para seguir analizando la autorregulación en nuevos contex-
tos de aprendizaje, por ejemplo, en escenarios presenciales o 100% 
virtuales teniendo en cuenta factores como el lugar de procedencia, 
la zona de residencia, el tipo de colegio de procedencia, el ciclo aca-
démico en el que se encuentra, el riesgo de deserción o el desempeño 
académico, entre otros.
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Cinco ideas clave del capítulo

1. 	 Aún existen brechas tecnológicas en el ámbito mundial, de 
manera que es importante analizar el contexto antes de im-
plementar soluciones.

2. 	 Las instituciones educativas requieren contar con chat-
bots de diferentes tipos para generar presencia cercana de 
soporte a sus estudiantes. 

3. 	 Un foro no crea tanto nivel de interacción y colaboración en 
la construcción del conocimiento como lo hace Telegram.

4. 	 Desarrollar chatbots bajo altos estándares de calidad asegu-
rará mejores niveles de aceptación de los usuarios finales: 
las y los estudiantes de educación superior.

5. 	 La autorregulación es un requisito para el aprendizaje que 
conduce al estudiante en el proceso de aprendizaje con 
independencia en sus tiempos, en sus propias decisiones 
para aprender, y los chatbots podrían convertirse en una vía 
para conseguirla.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1. 	 Amazon Web Services 
https://aws.amazon.com/

2. 	 Banco Mundial 
https://datos.bancomundial.org/indicador/IT.NET.USER.
ZS?end=2020&most_recent_value_desc=true&start=2020&-
view=map&year=2020  

3. 	 Chatbot como estrategia de autorregulación del aprendi-
zaje remoto en tiempos de pandemia. Uceda et al. (2021) 
https://www.laccei.org/LACCEI2021-VirtualEdition/full_
papers/FP327.pdf 

4. 	 Instituto Nacional de Estadística e Informática. Perú  
https://www.inei.gob.pe/ 

5. 	 SonarQube  
https://www.sonarqube.org/ 
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CAPÍTULO 5

La autorregulación del aprendizaje en el uso del chatbot:  
una experiencia en el ámbito universitario

Laia Lluch Molins
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1.	 Introducción

Una de las principales competencias genéricas en la educación su-
perior es aprender a aprender, entendida como la capacidad para 
proseguir, persistir y organizar el propio aprendizaje (European 
Commission, 2018). Esta competencia, considerada como la base de 
otros procesos de aprendizaje (European Commission, 2018), incluye 
la conciencia de las necesidades y procesos del propio aprendiz. Por 
ello, se ha convertido en una competencia más relevante en el marco 
de las estrategias actuales. Reclamar su desarrollo es, en la actualidad, 
imprescindible para atender a los retos sociales, económicos, ambien-
tales y educativos de la sociedad actual.

Un componente clave de esta competencia es la capacidad de las y 
los alumnos para el aprendizaje autorregulado, esto es, la capacidad 
de gestionar los procesos cognitivos, metacognitivos y emocionales 
que están involucrados en el proceso de aprendizaje. La autorregula-
ción en el aprendizaje se pone en juego cuando el alumnado es capaz 
de seleccionar aquellas estrategias que considera más beneficiosas 
y eficientes en el momento de aprender, regulando sus emociones y 
organizándose para lograr las metas propuestas. 

En este sentido, implementar prácticas de feedback, entendiéndolo 
como “el proceso a través del cual los aprendices dan sentido a la in-
formación que reciben de diferentes fuentes y la utilizan para mejorar 
su trabajo y/o estrategias de aprendizaje” (Carless y Boud, 2018, p. 3), 
potencia el desarrollo de una mayor implicación y responsabilidad en 
la autorregulación del aprendizaje. Para el desarrollo de esta compe-
tencia la retroalimentación entre pares parece útil porque favorece 
el juicio evaluativo, esto es, la capacidad de tomar decisiones sobre 
la calidad del propio trabajo y del de los demás (Tai et al., 2018). Esta 
capacidad supone entender qué constituye la calidad de una tarea o 
proceso, así como aplicar dicha comprensión en la valoración de una 
tarea propia o ajena. El juicio evaluativo fortalece la alfabetización 
evaluativa y esta, a su vez, contribuye al aprendizaje autorregulado 
(Figura 1).
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Figura 1. Mapa conceptual de la interrelación de los conceptos que contribuyen al aprendizaje 
autorregulado. 
Fuente: Elaboración propia.

Con base en estos fundamentos se diseñó el proyecto de investiga-
ción “Análisis de los efectos de la provisión de feedback soportado por 
tecnologías digitales de monitoreo sobre las competencias transver-
sales” (PID2019-104285GB-I00). Este proyecto investigó los efectos de 
la puesta en práctica de estrategias de feedback entre iguales sobre 
el desarrollo de competencias transversales (en concreto la de apren-
der a aprender) y analizó el papel de la tecnología como sistema de 
monitoreo y apoyo durante el proceso de aprendizaje para la mejora 
de la capacidad de autorregulación del aprendizaje (ligada a dicha 
competencia). El equipo investigador y de trabajo del proyecto, que 
se implementó a lo largo de tres cursos académicos (2020-2023) co-
rresponde a diferentes campos de conocimiento, lo cual facilitó la 
transferibilidad de la propuesta y aseguró la viabilidad del proyecto 
en diferentes titulaciones.

Con todo ello, en el siguiente apartado se dedica un epígrafe es-
pecífico a abordar algunas de las principales concepciones teóricas 
sobre la capacidad de autorregulación del aprendizaje del estudian-
tado, puesto que su fomento está orientado a promover el aprendi-
zaje continuo.

Aprendizaje 
autorregulado

Capacidad para proseguir, 
persistir y organizar el propio 
aprendizaje.

Alfabetización 
evaluativa

Capacidad de gestionar 
los procesos cognitivos, 
metacognitivos y emocionales 
que están involucrados en el 
proceso de aprendizaje.

Capacidad de tomar 
decisiones sobre la calidad
del propio trabajo y del de 
los demás.

Competencia de 
aprender a aprender

Juicio evaluativo

Evaluación entre 
iguales

Prácticas 
de feedback
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Por otro lado, se presenta la experiencia en el marco del proyecto 
acerca de la contribución de la tecnología como elemento facilitador 
de la planificación, desarrollo, reflexión y evaluación de las activida-
des o tareas de aprendizaje del estudiantado. Concretamente, cómo 
el uso de un chatbot puede contribuir a la facilitación de los proce-
sos de autorregulación del aprendizaje, que comprende la tecnología 
como facilitadora de oportunidades de orientación y mejora para el 
estudiantado, hecho que condiciona no solo el proceso de aprendiza-
je, sino también la acción docente que se lleva a cabo.

Esta publicación no consta solamente de una instancia para la re-
flexión acerca de los retos y aprendizajes realizados en el marco del 
proyecto, sino también una oportunidad para el profundo agradeci-
miento a todo el equipo que, de manera interdisciplinar y con com-
promiso, ha hecho posible su desarrollo.

2.	 Marco teórico

Un componente clave de la competencia de aprender a aprender, que 
las universidades tienen el reto de promover y evaluar, es la auto-
rregulación del estudiantado (Salmerón y Gutiérrez, 2012). Entende-
mos la competencia de aprender a aprender como la capacidad de 
reflexionar sobre uno mismo, gestionar eficazmente el tiempo y la 
información, así como trabajar con los demás de forma constructi-
va (OECD, 2002). Con ello, esta competencia se identifica en muchos 
contextos como una de las habilidades básicas para el éxito en la so-
ciedad del conocimiento (European Council, 2006). Específicamente, 
este capítulo se va a focalizar en la concepción de la capacidad de au-
torregulación del estudiantado, considerándola un elemento esencial 
de la competencia de aprender a aprender. 

Se conceptualiza el aprendizaje autorregulado como un “proceso 
activo y constructivo mediante el cual los estudiantes establecen 
metas para su aprendizaje, para después supervisar, regular y contro-
lar su cognición, su motivación y su comportamiento, guiado y limita-
do por sus objetivos y características del contexto” (Pintrich, 2000, p. 
453). Cabe destacar, en esta línea, que la autorregulación académica 
se puede desarrollar (Boekaerts y Corno, 2005; Schunk, 1996), es “mol-
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deable y, a su vez, un elemento crítico para conseguir resultados exi-
tosos de aprendizaje” (Dunn et al., 2012, p. 316). La autorregulación 
del aprendizaje es relevante cuando consideramos las habilidades de 
aprendizaje a lo largo de la vida, y por ello la educación debería con-
tribuir al desarrollo de estas (Zimmerman, 2002).

Además, la autorregulación o capacidad de aprendizaje autorregulado 
(Salmerón y Gutiérrez, 2012) se considera la base de otros procesos de 
aprendizaje (European Commission, 2018) y, por ese motivo, debería 
ser intencional y sistemáticamente desarrollada por el alumnado 
durante la formación universitaria. De hecho, el proceso global de 
aprender a aprender y, concretamente, el aprendizaje autorregulado, 
no se desarrollan solamente por participar como aprendices en situa-
ciones educativas varias, ni tampoco al margen de unas características 
específicas, sino que se trata de un proceso constructivo, personal y 
social, y comporta la intervención de diferentes factores psicológicos 
e interpsicológicos. Con ello, es imprescindible situar esta capacidad 
como un resultado de aprendizaje que hay que alcanzar, puesto que, 
siguiendo a Cano (2014), parece no ser suficiente planificar la ense-
ñanza “esperando” que se promueva por el hecho de estudiar o de 
realizar las actividades de aprendizaje propuestas.

Siguiendo el trabajo de Lluch y Portillo (2018), las habilidades de au-
torregulación son indispensables no solamente como requisitos del 
aprendizaje permanente, sino también en la vida escolar, para es-
tructurar el proceso de aprendizaje autónoma y reflexivamente (De-
ttmers, 2010). Pintrich (2000) y Boekaerts y Corno (2005) señalan las 
siguientes dimensiones de la autorregulación:

•	 La dimensión cognitiva: planificación, organización, autoins-
trucción, autocontrol y autoevaluación durante el proceso de 
aprendizaje. Para ello, son necesarias estrategias cognitivas 
que permitan obtener y procesar nuevos conocimientos y 
planificar y desarrollar una tarea estratégicamente: cómo co-
dificar, relacionar, jerarquizar, memorizar y recuperar informa-
ción (Boekaerts, 1999).
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•	 La dimensión metacognitiva: comprensión y control de los 
propios procesos cognitivos y monitorización del aprendizaje 
mediante la conciencia de dichos procesos. Para ello, es crucial 
el conocimiento reflexivo y metacognitivo de los elementos 
centrales en el aprendizaje (sobre la persona que aprende, 
los contenidos o tareas y las estrategias para aprender) y la 
supervisión metacognitiva del proceso de aprendizaje (la re-
gulación y el control del aprendizaje) (Bolívar, 2009). DiBe-
nedetto y Zimmerman (2013) recalcan la importancia de la 
metacognición en los procesos de aprendizaje, atendiendo a 
que la autorreflexión previa a los nuevos ciclos de aprendizaje 
proporciona retroalimentación en el ciclo de autorregulación. 

•	 La dimensión motivacional, afectiva y emocional: atribución de 
sentido al aprendizaje, lo cual afecta al uso y desarrollo de 
los componentes cognitivos y metacognitivos. Los componen-
tes motivacionales contribuyen a crear situaciones propicias 
para aprender a aprender, como la motivación intrínseca y 
extrínseca, las atribuciones, las creencias de control, el auto-
concepto positivo, la persistencia, las percepciones sobre la 
autoeficacia, la autoestima, la seguridad, la frustración y la 
autonomía. 

Zimmerman (2002, 2008) enfatiza el carácter de proceso dinámico y 
fluido de la autorregulación, en vez de estático, y lo identifica como el 
“circuito de la retroalimentación” o “ciclo de autorregulación abierto” 
a la luz de las siguientes tres fases:

•	 La fase de planificación (forethought phase) en la que las y los 
estudiantes preparan el escenario para el aprendizaje, valoran 
la tarea que van a realizar de forma proactiva al fijarse objeti-
vos y determinan un plan de acción con procesos estratégicos, 
que se ve afectado por las construcciones de la motivación: la 
autoeficacia, la orientación de los objetivos, las creencias de 
control y el valor de la tarea. ¿Por qué se hace? ¿Qué sentido 
tiene? ¿Para qué sirve?
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•	 La fase de ejecución o monitoreo (performance phase) que con-
tiene procesos de autoobservación y autocontrol durante los 
cuales se recoge la información que se utilizará para evaluar 
la eficacia del plan de acción determinado inicialmente y para 
avanzar en futuros esfuerzos de aprendizaje. Estos dos pro-
cesos de control de rendimiento afectan a la atención y a la 
acción. La autoobservación implica la aplicación de habilida-
des como el planteamiento de preguntas, la autoevaluación, 
el autorregistro y la monitorización metacognitiva; mientras 
que el autocontrol implica el autoaprendizaje, la focalización 
de la atención y otras estrategias (como leer, subrayar, tomar 
apuntes, ensayar e interrogarse uno mismo). ¿Qué operacio-
nes debemos seguir? ¿Por qué? ¿Cómo lo estamos haciendo?

•	 La fase de autorreflexión (self-reflection phase) se compone 
de los procesos de autojuicio y autorreacción. Esta es la fase 
final, donde los procesos de autorreflexión desembocan en la 
emisión de juicios y autorreacciones para alimentar de nuevo 
la fase de planificación, siguiendo el ciclo de autorregulación. 
Aquí se valora el propio rendimiento y se modifican tácticas 
en las estrategias anteriores para la siguiente tarea de apren-
dizaje. ¿Qué hemos aprendido? ¿Cómo lo hemos aprendido? 
¿Qué podemos mejorar?

Con las tres diferenciadas fases, la autorregulación del aprendizaje 
constituye un proceso necesariamente cíclico, ya que se concibe como 
“aquellos pensamientos generados, sentimientos y acciones que se 
planifican y se adaptan cíclicamente para la consecución de los objeti-
vos personales” (Zimmerman, 2000, p. 14). El carácter reflexivo de la 
última fase, dada la naturaleza cíclica del proceso, influye en la fase 
previa y en los esfuerzos posteriores que conducen al aprendizaje, 
completando así el ciclo de autorregulación del aprendizaje.

3.	 Descripción de la propuesta

En el marco del proyecto de investigación “Análisis de los efectos de 
la provisión de feedback soportado por tecnologías digitales de moni-
toreo sobre las competencias transversales” (PID2019-104285GB-I00), 
se diseñó y validó una secuencia didáctica para el desarrollo de una 
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tarea compleja y de calidad, objeto de peer feedback (retroalimenta-
ción entre iguales). Esta secuencia estaba soportada por la tecnología 
en un sistema de gestión de aprendizaje (o, en inglés, Learning Ma-
nagement System, LMS), concretamente en Moodle, para promover 
la autorregulación del aprendizaje, basada en el modelo cíclico de 
Zimmerman (2002). Una tarea compleja es, en el marco del proyecto, 
aquella que implica la activación de varios conocimientos, la gestión 
de distintos tipos de contenidos disciplinares y la ejecución de diferen-
tes competencias (Monereo, 2003). Por su parte, una tarea de calidad 
es aquella que, siguiendo a Ibarra et al. (2020), es participada por el 
estudiantado, permite su implicación y se acompaña de feedback. 

Tal como habíamos avanzado, en particular este proyecto investiga los 
efectos de la puesta en práctica de estrategias de feedback autorregu-
lador sobre el desarrollo de competencias transversales (en concreto, 
la de aprender a aprender) y analiza el papel de la tecnología como 
sistema de monitoreo y apoyo durante el proceso. Para asegurar la 
viabilidad del proyecto en todas las áreas este se lleva a cabo en cinco 
titulaciones de la Universidad de Barcelona: Farmacia, Arqueología, 
Gestión y Administración Pública, Ingeniería Informática y Formación 
Inicial de Maestros. 

La secuencia didáctica diseñada en Moodle se acompaña, además, de 
dos propuestas tecnológicas (Figura 2). Por una parte, si bien hay bas-
tantes estudios sobre el papel de las analíticas de aprendizaje (lear-
ning analytics), se ha prestado poca atención a los problemas críticos 
relacionados con la adopción de prácticas de monitoreo tecnológico 
en contextos de aprendizaje, tales como la naturaleza de los datos y 
las inferencias que se hacen con acuerdo a ellos, o el uso de los datos 
relevantes para las y los estudiantes (Gros Salvat y Cano García, 2021). 
Por este motivo el proyecto de investigación propone, en primer 
lugar, un desarrollo de un soporte tecnológico con información pro-
veniente de las actividades del Campus Virtual (tablero o dashboard). 
La limitación actual es que existen muy pocos estudios que analicen 
cómo se puede utilizar las analíticas de aprendizaje adecuadamente 
para desarrollar intervenciones para promover la retroalimentación 
en el proceso (Pardo et al., 2017) y para brindar retroalimentación de 
calidad (Matcha et al., 2020).
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Y, en segundo lugar, el uso de un chatbot (llamado EDUguia) elabo-
rado a partir de un proceso de codiseño (Durall et al., 2022; Fernán-
dez-Ferrer et al., 2021). Los chatbots son programas diseñados para 
interactuar con los usuarios de una manera similar a la humana, 
respondiendo preguntas y realizando tareas en un área específica 
(Chase, 2016). La idea de este proyecto consiste en que el chatbot 
EDUguia —diseñado a partir del análisis documental y de las sesio-
nes de trabajo del equipo de investigación, y según la metodología 
de codiseño— constituya el andamiaje para que el alumnado aborde 
diferentes temas y reflexione. Concretamente, el chatbot busca es-
timular el aprendizaje autorregulado y la competencia de aprender 
a aprender, atendiendo que persigue promover el desarrollo de ac-
ciones específicas del estudiantado para monitoreo de las diferentes 
fases de la autorregulación, y para el empleo y reflexión del feedback 
recibido una vez terminada la fase de evaluación entre iguales. Esta 
reflexión se propone a través del chatbot a partir del establecimiento 
de preguntas de partida realizadas por la herramienta y que abren un 
debate o conversación chatbot-estudiante.
 

Figura 2. Mapa conceptual de la interrelación de los conceptos que contribuyen al aprendizaje 
autorregulado junto con las dos propuestas tecnológicas. 
Fuente: Elaboración propia.
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Con ello, ambas herramientas se construyen en términos de apoyar 
los procesos de autorregulación. Además, y a nivel metodológico del 
proyecto de investigación, se han establecido grupos control (GC), 
donde los estudiantes realizan las tareas sin soporte de la tecnolo-
gía, y grupos experimentales (GE), con el soporte de las analíticas de 
aprendizaje y del chatbot para facilitar la autorregulación. 

Las funcionalidades del Moodle que se han empleado en el marco de 
la secuencia didáctica diseñada y en función de las fases de autorre-
gulación del aprendizaje siguiendo el modelo cíclico de Zimmerman 
(2001) se observan en la figura 3.

Figura 3. Secuencia de aprendizaje con las funcionalidades de Moodle basada en el modelo cíclico de 
las tres fases de la autorregulación del aprendizaje de Zimmerman (2001). 
Fuente: Lluch (2020).

A lo largo de esta secuencia didáctica, y partiendo de los objetivos del 
proyecto de investigación, el estudiantado (que pertenece al GE) tiene 
acceso desde el inicio de la experiencia al chatbot EDUguia (icono 
de robot de color verde). En primer lugar, cuando el estudiantado 
accede al mismo, se les presenta (Figura 4) indicándoles la finalidad 
del mismo, además de plantearles la cuestión: «¿En qué momento de 
la tarea te encuentras?”. En este sentido, siempre que el estudiantado 
acceda al mismo puede recurrir a información relativa a cualquiera 
de las tres fases del modelo cíclico de autorregulación: planificación 
(inicio), ejecución (a la mitad) y autorreflexión (al final). 
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Figura 4. Presentación del chatbot EDUguia, siguiendo el modelo cíclico de las tres fases de la 
autorregulación del aprendizaje (Zimmerman, 2001).

En caso de que el estudiantado se encuentre en el inicio de la tarea, 
el chatbot le propone analizarla, valorar si la puede realizar con éxito, 
fijarse metas y planificarse. Con lo que EDUguia le proporciona conse-
jos, información y preguntas reflexivas acerca de cómo definir objeti-
vos, gestionar recursos y automotivarse (Figura 5).

Figura 5. Conversación del chatbot EDUguia con el estudiante, en caso de indicar estar en el inicio de la 
tarea.
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En caso de que el estudiantado se encuentre en desarrollo y a la mitad 
de la realización de la tarea, el chatbot EDUguia le propone ayuda 
acerca de cómo gestionar emociones, mantener interés y controlar 
el progreso. Y, en caso de encontrarse casi al final del desarrollo de 
la tarea, a través de esta herramienta el estudiantado encuentra in-
formación relativa a reflexionar sobre qué aciertos y qué errores cree 
que ha cometido al realizar la actividad, y sobre si considera que ha 
conseguido el resultado que esperaba.

Cualquier elección, en cualquier fase, conduce al estudiante a tener 
mayor información, consejos y recursos, en forma de infografía 
(Figura 6), acerca de las diferentes acciones en cada una de las fases 
o etapas de la autorregulación del aprendizaje, y le va proponiendo 
diferentes cuestiones reflexivas para poder profundizar más en cada 
uno de los elementos vinculados a estas fases.

Figura 6. Información, preguntas reflexivas y consejos propuestos por EDUguia en la conversación 
chatbot-estudiante a partir de diferentes infografías para guiar su proceso de autorregulación del 
aprendizaje en función de la fase o etapa en la que el estudiantado se encuentra.
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Con todo ello, a lo largo de este epígrafe se ha detallado la descrip-
ción de la experiencia, dando especial énfasis a cómo la herramienta 
tecnológica del chatbot busca estimular el aprendizaje autorregulado 
y la competencia de aprender a aprender, con un lenguaje entende-
dor y preguntas reflexivas, promoviendo el desarrollo de acciones es-
pecíficas del estudiantado para monitoreo de las diferentes fases de la 
autorregulación según las diferentes fases de desarrollo y evaluación 
de la tarea.

4.	 Valoración

En este capítulo se ha presentado la experiencia en el marco de un 
proyecto de investigación según la conceptualización acerca de la 
autorregulación del aprendizaje del estudiantado presentada en el 
primer epígrafe de este capítulo. Se ha perseguido promover un papel 
activo del estudiantado y una alfabetización evaluativa en diferentes 
titulaciones y a partir de implementar la experiencia en distintas asig-
naturas con estrategias de evaluación entre iguales mediadas por las 
tecnologías digitales —un chatbot y un dashboard— para fomentar la 
autorregulación del aprendizaje y contribuir, así, al desarrollo de la 
competencia de aprender a aprender.

Todo ello tiene consecuencias en cuanto al rol del estudiantado, del 
profesorado y en el diseño de las actividades de evaluación, las cuales 
se identificarán más adelante. Asimismo, en su conjunto, la experiencia 
supone un cúmulo de oportunidades orientadas a mejorar el aprendi-
zaje y el desarrollo competencial del estudiantado, pero también una 
serie de retos que tener en cuenta para minimizar los posibles efectos 
negativos. En este último epígrafe se identifican las oportunidades y 
los retos principales acerca de las implicaciones y postulados teóricos 
considerados en el presente capítulo y en el diseño y aplicación de la 
secuencia didáctica con estrategias de evaluación entre iguales, me-
diadas por las tecnologías digitales aportadas en el mismo.

Con relación a las oportunidades, el fomento de la autorregulación 
del aprendizaje está orientado a promover el aprendizaje continuo 
del estudiantado en tareas que deben ser ubicadas, auténticas y com-
plejas; y en el marco de una tecnología facilitadora como elemento 
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clave de todo el proceso. En este caso, con la implementación del 
chatbot EDUguia —el cual se dirige al estudiantado con un lenguaje 
entendedor, amable y con preguntas reflexivas—, se aportan oportu-
nidades de reflexión y mejora que pueden ser aplicadas no solamente 
en la tarea actual, sino también en las futuras. Además, cabe destacar 
que el uso del chatbot EDUguia requiere de un rol activo y una impli-
cación por parte del estudiantado, y a su vez aporta empoderamiento 
de tal modo que el o la estudiante aprende también a autorregular 
su proceso de aprendizaje, ya que establece sus propias metas de 
aprendizaje y regula su cognición, motivación y conducta según estas 
metas y las condiciones del contexto. 

La herramienta digital del chatbot contribuye a dotar al estudiante de 
un rol activo en la ejecución de las tareas y en su evaluación (evalua-
ción entre pares). Y, todo ello, tiene como consecuencia estudiantes 
más reflexivos, más críticos, con mayor capacidad de emitir juicios 
evaluativos y de transferir el aprendizaje a otros contextos.

Respecto a los retos identificados a partir de la implementación de la 
secuencia didáctica detallada, se destaca que, para contribuir al desa-
rrollo de la autorregulación del aprendizaje, en general, e instaurar 
la evaluación entre iguales como estrategia para desarrollar la auto-
rregulación, se requiere de tiempo y esfuerzo, ya que las diferentes 
dimensiones de la autorregulación tienen una fuerte carga cognitiva, 
metacognitiva y emocional, y es donde la provisión y el uso del feed-
back inciden. 

En lo que respecta al análisis de la información obtenida a partir del 
uso del chatbot EDUguia, aún no hay datos analizados, dado que la 
intervención se encuentra en proceso. Al finalizar el análisis de datos 
se espera proporcionar información relevante para comprender el 
potencial y la utilidad de las tecnologías digitales y la provisión de 
feedback para promover la autorregulación del aprendizaje. Asimis-
mo, permitirá conocer los obstáculos y las inquietudes que surgen no 
solamente del estudiantado, sino también del profesorado. Se discu-
tirá el impacto de los resultados en el desarrollo e implementación 
de herramientas e innovaciones educativas que tienen como objetivo 
apoyar el proceso de aprendizaje y, en particular, contribuir al desa-
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rrollo del componente clave de la competencia de aprender a apren-
der: la autorregulación del aprendizaje.

Además, cabe subrayar que se requiere de un alineamiento de las 
competencias para contribuir a su desarrollo con los objetivos de 
aprendizaje, la metodología docente, la evaluación y las actividades 
de enseñanza-aprendizaje complejas para diseñar y planificar. Como 
se desprende de la secuencia didáctica relatada, las funciones y tareas 
del profesorado se orientan a garantizar un diseño de la docencia y 
las actividades de evaluación coherente y propicio a los aprendizajes 
que se quieren promover, entre ellos la autorregulación. Se requiere 
también que las y los docentes trabajen en equipo y se coordinen para 
que los procesos de feedback formativos y formadores puedan mante-
nerse, de forma sostenida, a lo largo de la titulación. 

En cuanto al estudiantado, no solamente debe instaurar el ciclo de las 
diferentes fases de la autorregulación (planificación, monitoreo y au-
torreflexión), sino que también debe habituarse a acceder, reflexionar 
e integrar toda la información proporcionada por el chatbot EDUguia; 
buscando así aprendizajes significativos y su transferencia a otras si-
tuaciones y contextos. En este sentido, el diseño de las asignaturas y 
de las actividades planteadas debería promover estos nuevos hábitos, 
pero también es preciso que los planes de estudio den oportunidades 
de instaurar una cultura evaluativa y autorreflexiva para trabajar explí-
citamente y de forma transversal todos estos procesos. Solo así, podrá 
establecerse una estrategia sólida, coherente, continuada y efectiva 
para el desarrollo de la autorregulación del estudiantado.
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Cinco ideas clave del capítulo

1. 	 La tecnología es, en el desarrollo y evaluación de las tareas, 
un elemento facilitador de oportunidades de orientación y 
mejora para el estudiantado. El uso de chatbots puede con-
tribuir a la facilitación de los procesos de autorregulación 
del aprendizaje.

2. 	 Para contribuir al desarrollo de la autorregulación del 
aprendizaje se requiere un papel activo del estudiante, 
además de tiempo y esfuerzo. Los chatbots específicamente 
diseñados para contribuir a su desarrollo deben contem-
plar no solamente sus dimensiones (cognitiva, metacogni-
tiva y motivacional, afectiva y emocional), sino también las 
diferentes fases en que el estudiantado puede encontrarse 
durante su proceso de aprendizaje (planificación, ejecución 
o monitoreo y autorreflexión).

3. 	 Contribuir al desarrollo de la capacidad de emitir juicios 
evaluativos y de transferir el aprendizaje a otros contextos 
a partir del uso de chatbots, como elemento tecnológico 
facilitador, permite a los estudiantes ser más reflexivos, más 
críticos.

4. 	 Entender la reflexión guiada y mediada por el uso de chat-
bots, para lograr otras autorreflexiones del proceso de 
aprendizaje, forma parte de una oportunidad de mejora 
para el estudiantado que condiciona no solo el proceso de 
aprendizaje, sino también la acción docente que se lleva a 
cabo.

5. 	 Es preciso que los planes de estudio den oportunidades de 
instaurar una cultura y herramientas tecnológicas adientes 
para trabajar explícitamente y de forma transversal las di-
ferentes fases de la autorregulación, y contribuir, así, a la 
competencia de aprender a aprender.
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Cinco recursos relacionados disponibles en internet

1. 	 Página web del proyecto de investigación, el cual tiene por 
objetivo último explorar las oportunidades y los desafíos 
del uso de herramientas de monitoreo para la mejora de la 
competencia de aprender a aprender: 
https://www.ub.edu/digital-feedback/es/inicio/ 

2. 	 Chatbot EDUguia diseñado e implementado en el marco 
del proyecto «Análisis de los efectos de la provisión de 
feedback soportado por tecnologías digitales de moni-
toreo sobre las competencias transversales» (PID2019-
104285GB-I00): http://endurae.com/bot.html 

3. 	 Dashboard diseñado e implementado en el marco del pro-
yecto «Análisis de los efectos de la provisión de feedback 
soportado por tecnologías digitales de monitoreo sobre 
las competencias transversales» (PID2019-104285GB-I00): 
https://la-e-feedskill.herokuapp.com/ 

4. 	 Catálogo de estrategias de feedback para profesorado 
universitario. Este documento recoge y sistematiza algunas 
estrategias de feedback para entornos universitarios que 
pueden ser complementarias al uso de chatbots centra-
dos en fomentar la autorregulación del estudiantado; 
entendiendo feedback como el proceso activo por el 
cual los estudiantes dan sentido a los comentarios que 
reciben y actúan en consecuencia: http://hdl.handle.
net/2445/180814 

5. 	 Página web que proporciona experiencias y ejemplos 
de prácticas de feedback orientadas a la autorregulación 
del aprendizaje en educación superior, que pueden ser 
complementarias al uso de chatbots centrados en fomen-
tar la autorregulación del estudiantado. Estas prácticas y 
recursos vienen enmarcados con una breve explicación 
teórica en torno a las finalidades evaluativas, los agentes 
evaluadores y los soportes para proveer feedback: https://
feedbackeneducacionsuperior.weebly.com/ 
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CAPÍTULO  6

Retos y pistas para el uso de chatbots en educación

Maite Fernández-Ferrer
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Con la incorporación de las nuevas tecnologías la sociedad actual ha 
cambiado permitiendo la mejora de la comunicación y, en consecuen-
cia, de la difusión del conocimiento (Villegas et al., 2020). Las teorías 
del aprendizaje ya aportaban guías claras sobre cómo aprenden las 
y los estudiantes, pero la aparición de las tecnologías educativas ha 
permitido nuevos modelos y sistemas que brindan al estudiantado 
una nueva oportunidad de aprender, incluso facilitando que pueda 
hacerlo a su propio ritmo. 

El presente libro ha planteado un tema especialmente prometedor, 
además de protagonista de una atención creciente durante la última 
década: los sistemas basados en chatbot (Hobert, 2019). La incorpo-
ración de chatbots en el ámbito educativo ha suscitado un elevado 
interés por identificar y explorar distintas maneras en que podrían 
implementarse en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Smutny y 
Schreiberova, 2020). Como se ha comprobado en capítulos anteriores 
existe infinidad de finalidades en el uso del chatbot en el contexto 
educativo (Hobert, 2019; Pilato et al., 2011; Sandoval, 2018; Villegas et 
al., 2020; Zahour et al., 2020): desde mejorar las habilidades y motivar 
al estudiantado apoyando las actividades de enseñanza y aprendizaje; 
hasta hacer que la educación sea más eficiente al proporcionar infor-
mación administrativa y logística relevante para las y los estudiantes. 
Estos bots conversacionales ofrecen una serie de beneficios poten-
ciales (Hadwin et al., 2005; Sandoval, 2018; Winkler y Söllner, 2018; 
Zahour et al., 2020), como son su atractivo, su capacidad y utilidad en 
la transmisión de conocimiento, su poder de interacción con las y los 
estudiantes, la personalización y soporte individualizado, la disponi-
bilidad instantánea y rápida, el feedback inmediato o su asociación a 
la motivación y retención del estudiantado, entre otros.

A pesar de su atractivo, y de ofrecer infinidad de posibilidades, en estos 
momentos los chatbots en educación todavía se encuentran en una 
fase inicial (Winkler y Söllner, 2018), pero ¿hasta dónde podrían llegar?

Cuando hace unos meses se planteó la posibilidad de este libro, el 
nuevo y ya famoso ChatGPT3 todavía no existía y la revolución en 
torno a su uso aún no había comenzado. De hecho hasta hace poco 
los chatbots en el mundo académico todavía partían de una atención 
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limitada (Zahour et al., 2020) y esta publicación era una prueba de su 
aumento en entornos educativos con la finalidad de apoyar el proceso 
de enseñanza y aprendizaje del estudiantado (D’Aniello et al., 2016). 
Parecía claro que la educación era un ámbito en el cual los bots con-
versacionales podían tener un impacto positivo y significativo para el 
aprendizaje (Kerly et al., 2016), y se intuía que incluso podrían llegar 
a convertirse en una innovación importante para los modelos de edu-
cación híbrida o virtual. Es por eso que se planteó la posibilidad de 
publicar este análisis de cuatro casos de uso del chatbot en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje como soporte para el estudiantado, 
hallando un conjunto de aspectos emergentes que podrían articular-
se en torno a sus finalidades en educación, la toma de decisiones para 
su diseño y las limitaciones de su implementación. Pero, ¿qué sucedió 
mientras tanto? Apareció ChatGPT3.

El ChatGPT es un sistema de chat basado en un modelo de lenguaje 
por inteligencia artificial entrenado para mantener conversaciones y 
que, como toda nueva tecnología, está sorprendiéndonos a todas y 
a todos por lo que es capaz de hacer y que ninguna otra tecnología 
había logrado antes. Su atractivo es su capacidad para entender el 
lenguaje natural y su elemento cautivador es que intenta replicar el 
modo en que las personas conversamos. Podría parecer un humano 
porque su forma de comunicarse es muy natural y tiene integrados 
muchos discursos pero en realidad tiene la misma limitación que no-
sotros. Al nutrirse de fuentes diversas y en ocasiones ni siquiera refe-
renciadas, posee no solo las mismas limitaciones que un humano sino 
muchas otras añadidas relativas a no entender los dobles sentidos, no 
identificar la reiteración de palabras o expresiones, etcétera.

Los chatbots que se presentan en los anteriores capítulos no tienen la 
fluidez de una conversación humana pero sus mensajes fueron pensa-
dos, creados y escritos por humanos. A través de un diseño reflexiona-
do y elaborado (y en algunos casos codiseño), se basan en un discurso 
automático, y plantean una interacción automatizada con las y los es-
tudiantes para responder como nosotros queremos que respondan. 
Cierto es que desde el punto de vista informático son mucho más sen-
cillos y podrían parecer un simple menú pues en realidad su interfaz 
está limitada a una serie de opciones. Aquí es donde se encuentra la 
gran diferencia entre uno y otros: en cómo están diseñados. El flujo 
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de diálogo del ChatGPT no tiene un diseño detrás ni la estructura de 
árbol de una conversación pero sí muchas posibilidades que los demás 
no tienen, y al revés. Los chatbots presentados permiten interactuar 
de manera autónoma a partir de las opciones que se ofrecen y detrás 
puede haber una tarea de aprendizaje programada, el otro es más 
general. Es una herramienta demasiado genérica para que pueda dise-
ñarse y es por eso que no se controla su respuesta. No tiene informa-
ción local y menos de nuestros cursos, de nuestras asignaturas ni de 
las tareas de aprendizaje que queremos plantear. Así que volvemos a lo 
mismo: tiene mucho conocimiento sobre cualquier tema y la cantidad 
de parámetros es inmensa pero, ¿es eso suficiente?

En realidad lo que ha pasado durante los últimos meses es el boom 
que sucede con la inclusión de cualquier otra nueva tecnología: sor-
prende y atemoriza a partes iguales. Pero esta vez podría ser diferente 
pues la plausibilidad de su discurso no se había visto nunca antes. 
Lo que más asusta es la manera en que está entrando en la creativi-
dad. Por primera vez una herramienta puede elaborar un producto de 
forma creativa, puede mostrarte ejemplos de aquello que le pregun-
tes, y eso va más allá del copy-paste que proporcionan otras herra-
mientas. Pero, ¿al final, no es verdaderamente lo mismo? Su nivel de 
profundización es muy básico de manera que la orientación pedagó-
gica que se le puede dar o la función que puede tener en el proceso 
de aprendizaje todavía sigue siendo un misterio. Es solo un primer 
paso. Ahorra tiempo. Pero sin un trabajo competencial del estudian-
tado, sin tener la capacidad crítica suficiente para distinguir aquello 
que necesita de lo que no, sin ser capaz de autorregularse frente a la 
información que le proporciona, sigue siendo una tecnología más. 

Y aquí viene el que podría ser el primer aporte de esta publicación: la 
idea de hacer convivir las dos formas de chatbot. Que el ChatGPT no 
solo fuera una relación entre humano y máquina sino poder construir 
de alguna manera el conocimiento que hay detrás, que el profesorado 
lo pudiera entrenar en función de lo que necesite, e incluso que nos 
ayudará a la creación de chatbots. Pero antes que esto ocurra, este libro 
se enfoca en los chatbots basados en la interacción con el estudiantado 
facilitando el camino a través de preguntas y respuestas para que esté 
acceda a la información deseada. Son chatbots interactivos, autónomos 
y modificables. Y, ¿cómo se ha conseguido su implementación?
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La investigación, la toma de decisiones y el diseño son los puntos 
fuertes para el uso del chatbot en educación, ya que aseguran el desa-
rrollo de agentes pedagógicos atractivos, útiles y válidos que no solo 
aprovechen al máximo los avances tecnológicos, sino que también 
entiendan las preocupaciones educativas, emocionales, cognitivas y 
sociales del estudiantado. Por esta razón, su creación (o cocreación) 
debe ser eficaz y ejecutarse de manera eficiente puesto que de todo 
ello depende su impacto en el proceso de aprendizaje del estudian-
tado. Asimismo, su diseño debería ir acompañado de un seguimien-
to constante del profesorado en todas las actividades académicas en 
las que se enmarca (Villegas et al., 2020). En ese sentido no solo es 
una oportunidad para el estudiantado, sino que también condiciona 
la acción docente llevada a cabo, siendo necesario tener en cuenta el 
tiempo y esfuerzo que requiere el uso del chatbot para el estudian-
tado y, sobre todo, la importancia del momento de su integración 
dentro de una secuencia didáctica de aprendizaje ya prevista. Es decir, 
¿en qué fases o momentos del ciclo de aprendizaje las y los estudian-
tes podrán acceder, reflexionar e integrar mejor todas las informacio-
nes proporcionadas por este bot conversacional?

Por su carácter interdisciplinar, la introducción de chatbots en el aula 
es compleja. Si bien el contenido y el conocimiento sí se pueden 
esperar de cualquier docente en un área determinada, la forma de 
diseñar estas conversaciones en la plataforma implica un cambio en 
la manera de pensar, parecido al que se tiene cuando se construye 
un algoritmo o se aprende a programar. Por eso, el hecho de que la 
persona posea un perfil técnico puede contribuir de forma positiva a 
que ese cambio de enfoque sea menos costoso; lo cual evidencia las 
dificultades añadidas que puede conllevar esta tarea en profesorado 
con otra formación. Por este motivo, es de importancia entrever todos 
los elementos clave para que este tipo de propuestas se lleven a cabo: 
aquellos basados en la viabilidad tecnológica (por ejemplo, contar con 
conocimientos y herramientas de programación o de bases de datos) 
y aquellos fundados por la viabilidad económica (por ejemplo, tener 
los recursos necesarios para su despliegue o disponer de proveedores 
que puedan alojarlo). En este sentido, ¿qué podría ayudar a un mejor 
control de estas variables? Los capítulos anteriores intuyen algunas 
pistas para el diseño del chatbot señalando el trabajo colaborativo, 
los estándares de calidad y la elección de la plataforma, entre otros.
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En primer lugar se hace necesario resaltar la importancia del trabajo 
colaborativo, coordinado y consensuado del equipo docente, realizan-
do metodologías participativas para validar elementos clave del bot 
previamente a su implementación, como los requerimientos y reglas 
de aprendizaje, o la coherencia, pertinencia y suficiencia de dichas 
reglas. Pero cuando hablamos de colaboración no sólo el profesorado 
es el gran protagonista. Podríamos decir que una de las claves de la 
implementación del chatbot en educación superior son los procesos 
de cocreación y codiseño del asistente conversacional con sus futuros 
usuarios y estudiantes participantes (Durall et al., 2022). Con este tipo 
de experiencias no solo se busca involucrar al estudiantado de forma 
activa en el desarrollo de la herramienta, sino mejorar su aceptación 
y uso, motivarlos o aumentar su control sobre la asignatura (y sus 
contenidos), y asegurar una mejora en la consecución de su calidad. 
Ejemplos de estas fases de codiseño podrían ser talleres llevados a 
cabo a partir de preguntas abiertas a los grupos de interés (sobre 
la experiencia previa con chatbots o su percepción de utilidad en el 
entorno educativo, por ejemplo), seguidas de una puesta en común y 
una dinámica participativa centrada en el bot conversacional en cues-
tión para la recogida de información basada en las necesidades del 
estudiantado (expectativas e intención de uso, nivel de abstracción, 
aspectos éticos y de seguridad, entre otros). 

Y en este camino de diseño previo a su implementación no deben aban-
donarse los procesos de evaluación de la calidad del chatbot (Khalil y 
Rambech, 2022) mediante estándares internacionales de validación del 
software, pues su valoración impacta de manera directa en la acepta-
ción y uso por parte del estudiantado (en este caso a partir de indica-
dores relacionados con la funcionalidad, la confiabilidad, la usabilidad, 
la eficiencia, la mentalidad y la portabilidad del bot conversacional, por 
ejemplo). Ejemplos de esta fase previa de validación podrían basarse 
en realizar un primer estudio exploratorio a partir de una prueba inicial 
con una estudiante (user test). Este tipo de prácticas tienen el obje-
tivo, por un lado, de ver qué ocurre al poner a una persona usuaria 
real frente al chatbot y, por otro, identificar mejor los límites del diseño 
realizado. De este modo, y en sintonía con los procesos de codiseño ya 
mencionados, experiencias como estas ofrecen pistas para la recogida 
de información valiosa con la que se entiendan mejor las condiciones 
necesarias para implantar chatbots en educación. 
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Otros elementos clave son la elección de la plataforma para el chatbot: 
que no sea necesario programar, que permita integrarse en cualquier 
medio (por ejemplo, en entornos de aprendizaje basados en Moodle), 
y que pueda personalizarse y adaptarse a los requerimientos de 
diseño y a las funcionalidades marcadas por el equipo docente y el 
estudiantado. De hecho, la importancia de realizar una inversión con-
siderable de tiempo para analizar las plataformas existentes y valorar 
la más adecuada a partir de adquirir un nivel de destreza suficiente 
para asegurar su implementación es un principio recurrente. 

Una de las limitaciones de la implementación de chatbots en el ámbito 
educativo es la dificultad de su efectivo desarrollo. Simular diálogos 
humanos es una tarea realmente difícil y que, además, implica retos 
relacionados con el ámbito de investigación del procesamiento del 
lenguaje natural (NLP) para los que el profesorado no está realmente 
preparado (Zahour et al., 2020). A esta primera barrera se le añaden 
los problemas derivados de la falta de familiarización de los usuarios 
con la herramienta y los mecanismos deficientes para el descubrimien-
to y la comprensión de sus directrices de uso (Smutny y Schreiberova, 
2020). Las experiencias de uso del chatbot requieren especialmente 
de un papel activo y una implicación por parte del estudiantado. Y, 
en esta misma línea, queda patente la necesidad de instaurar una 
cultura transversal que asegure que el uso del bot conversacional es 
una estrategia efectiva para el aprendizaje del estudiantado univer-
sitario, y realizar un llamamiento a las instituciones educativas para 
que dispongan de diferentes tipos de chatbots que generen presen-
cia cercana y soporte a sus estudiantes. Y para lograrlo antes deben 
explicar y ejemplificar de qué manera el uso del chatbot mejorará el 
aprendizaje del estudiantado. Y sensibilizar y formar a los usuarios 
sobre la herramienta (profesorado y estudiantado). Por último, la 
carga de trabajo también se encuentra entre las limitaciones en el 
diseño y la implementación de chatbots en educación. Considerando 
su grado de dificultad y que no todo el profesorado posee las capa-
cidades, habilidades o actitudes necesarias ante dichas tecnologías, 
llevar a cabo este tipo de experiencias podría ser altamente deman-
dante para la media de los docentes (incluso del área de tecnología), 
lo que requeriría una importante inversión de tiempo (también para 
el estudiantado).
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A pesar de ello, la incorporación de la herramienta del chatbot en 
entornos educativos es una oportunidad prometedora para la mejora 
de la comunicación y la experiencia global de las y los estudiantes en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje, e incluso del profesorado que 
imparte su docencia (Sandoval, 2018). En este sentido, investigaciones 
como la que enmarca esta publicación (Análisis de los efectos de la 
provisión de feedback soportado por tecnologías digitales de moni-
toreo sobre las competencias transversales, PID2019-104285GB-I00) y 
que evalúan el impacto de su implementación podrían determinar sus 
futuras líneas de innovación e investigación basadas en varios retos. 
Un primer reto genérico centrado en trabajar para el desarrollo de 
aplicaciones y plataformas que incorporen los chatbots (involucrando 
a entidades de desarrollo, por ejemplo, para proponerlas como un 
recurso más de aprendizaje y dentro de los materiales pedagógicos 
para cada curso). Un segundo centrado en apoyar a los desarrollado-
res y creadores de su contenido ofreciendo herramientas al profeso-
rado que les permitan integrarlos en sus aulas sin dificultades. De esta 
forma, las y los docentes interesados en esta tecnología estarían más 
motivados y se evitarían las «barreras de entrada» actualmente exis-
tentes. Este ámbito incorporaría acciones específicas, como, a modo 
de ilustración, proporcionar determinadas directrices educativas para 
dar un soporte exitoso a los métodos de enseñanza y aprendizaje ya 
existentes; o definir plantillas de algunas de las plataformas señaladas 
y que cubran objetivos de aprendizaje concretos, entre otros. Y otro 
campo centrado en analizar el contenido de las conversaciones reales 
con los y las estudiantes (Smutny y Schreiberova, 2020). 

Y, entre las líneas futuras, sería primordial recuperar la exigencia o 
requisito de una mayor formación del profesorado para la inclusión 
del chatbot en el aula, sobre todo con la  aparición del ChatGPT. ¿El 
profesorado es verdaderamente consciente de las potencialidades de 
estas  inteligencias artificiales emergentes y de sus posibilidades de 
explotación en el contexto educativo?, ¿tiene claro con qué sentido 
pedagógico podrían aplicar los chatbots en el aula?, ¿son conscientes 
de las dificultades a las que se enfrentarían a la hora de diseñar un bot 
conversacional para sus clases?, ¿qué recomendaciones clave podrían 
necesitar para completar este reto con éxito?
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Como ella misma nos viene advirtiendo hace años, la tecnología ya va 
(mucho) más rápido que nosotros. El ChatGPT ha terminado por lle-
varnos a la disrupción en el mundo tecnológico, pero aún así parece 
ser que todavía no hemos aprendido que, como toda tecnología edu-
cativa, puede constituir una herramienta más o menos relevante y 
siempre al servicio de nuestro diseño pedagógico. Tal y como las ex-
periencias presentadas en este libro han mostrado, la incorporación 
de chatbots en educación debería ir precedida por una reflexión en 
profundidad y que defina su finalidad educativa o sentido pedagó-
gico. E incluso precedida también por una serie de requisitos clave 
como, por ejemplo, su imposibilidad de sustituir las figuras docen-
tes o el personal de administración y servicios, o de reemplazar las 
propias tareas asumidas por estas figuras a las que sí que podría com-
plementar, contribuir y ayudar (Villegas et al., 2020). Y es que, ¿y si la 
verdadera aportación de estas herramientas fuera recordarnos que 
no podemos continuar con las mismas metodologías ni las mismas 
actividades de evaluación? 

Si hay alguna cosa que desde la irrupción del ChatGPT de momento 
sabemos con claridad  es la necesidad de replantear nuestro modelo 
pedagógico. De romper con el círculo vicioso de pedir tareas reproduc-
tivas a las y a los estudiantes y, de una vez por todas, lograr el a veces 
olvidado aprendizaje competencial. Dar sentido a la evaluación para 
aprender y no para evaluar, y repensar el modelo educativo abordan-
do el tema que sí debería preocuparnos como docentes: la evaluación 
de los aprendizajes. El problema nunca ha sido que la o el estudiante 
“haga trampas” cuando nos entrega una actividad (de hecho, eso ya 
existía antes), sino que esté verdaderamente aprendiendo cuando la 
esté haciendo. Y los chatbots podrían ayudarnos a conseguirlo. 

Los ejemplos presentados en este libro destacan por la finalidad es-
pecífica del chatbot de contribuir al desarrollo de la capacidad de 
autorregulación, es decir, de emitir juicios evaluativos y transferir el 
aprendizaje a otros contextos. En este sentido, y teniendo en cuenta 
que la capacidad de autorregulación es un requisito para el aprendi-
zaje, que conduce y acompaña a las y los estudiantes en su proceso 
de aprender a aprender, el uso de este tipo de herramientas parecería 
altamente acertado para la adquisición y desarrollo no solo de esta, 
sino de otras competencias transversales clave de la sociedad actual.
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