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educativos en el siglo XXI

Understanding the concept of presence in the educational
processes in the XXI century
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Abro este segundo nimero del volumen 16 de
Education in the Knowledge Society (EKS)
con una reflexiéon sobre céomo se deberian
entender el concepto de presencialidad en los
procesos educativos. Hasta ahora se habia
aceptado que una formacién podria ser
presencial cuando esta se imparte fisicamente
en un espacio, el alumnado y profesorado
interrelacionan directamente y las TIC son
un complemento (Duart, Gil.,, Pujol, &
Castano, 2008); online o virtual cuando es un
proceso formativo, de naturaleza intencional
o no intencional, orientado a la adquisicién
de una serie de competencias y destrezas en
un contexto social, que se desarrolla en un
ecosistema tecnologico en el que interactian
diferentes perfiles de usuarios que comparten
contenidos, actividades y experiencias y
que, en situaciones de aprendizaje formal,
debe ser tutelado por actores docentes
cuya actividad contribuya a garantizar la
calidad de todos los factores involucrados

(Garcia-Penalvo & Seoane-Pardo, 2015); o

I open this second issue of the Education in
the Knowledge Society (EKS) journal volume
16 with a reflection about how the concept of
presence in education should be understood.
Till now it had agreed that an educational
activity might be face to face when this is
physically taught in a classroom, students
and teachers interact directly and ICT are
complementary (Duart et al., 2008); online
or virtual when it is a learning process,
with an intentional or unintentional nature,
aimed at acquiring a set of competences,
skills and abilities in a social context, which
is deployed within a technological ecosystem
interacting different profiles of users who
share contents, activities and experiences,
furthermore, in formal education actions,
this learning process should me tutored
by teachers profiles whose activity ensures
the quality of the involved factors (Garcia-
Penalvo & Seoane-Pardo, 2015); or blended
when the learning activity combines both

face to face and virtual modalities (Graham,
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mixta, semipresencial o bLearning cuando la
modalidad formativa combina la ensenanza
presencial y virtual (Graham, 2006; Seoane-
Pardo, 2014). Una definicién tan laxa de
formacion bLearning da lugar a multiples
variantes e interpretaciones (Friesen, 2012;
Pardede, 2012), como ejemplo Staker y
Horn (2012) plantean cuatro modelos de
aprendizaje mixto:

1. Modelo rotatorio en el que los
estudiantes de una materia rotan en un
calendario establecido o por discrecién del
docente entre diferentes modalidades de
aprendizaje de las que al menos una es
online. Aqui se encuadrarian los modelos de
clase invertida.

2. Modelo flexible en el que los contenidos
se proveen principalmente de forma virtual,
pero hay profesores que supervisan de forma
presencial.

3. Modelo self-blend es el que describe
un escenario en el que los estudiantes se

matriculan en uno o més cursos online como

formacion complementaria a sus clases
presenciales.
4. Modelo virtual enriquecido es el que

combina la formacién virtual con sesiones

presenciales periddicas.

Con estas tres modalidades de formacién
se aceptaba tacitamente que la formacién
virtual y la parte virtual de la formaciéon
semipresencial se desarrollaba a distancia,
gracias al soporte de las plataformas
eLearning, con una interacciéon mayormente

asincrona que no descartaba actuaciones

EKS

2006; Seoane-Pardo, 2014). Such a loose
definition of blended learning (bLearning)
leads to multiple variants and interpretations
(Friesen, 2012; Pardede, 2012), for example
Staker y Horn (2012) raise for models of
bLearning:

1. Rotation model in which within a
given course or subject, students rotate on a
fixed schedule or at the teacher’s discretion
among classroom-based learning modalities.
The rotation includes at least one station
for online learning. In this category we may
classify the flip teaching models.

2. Flex model in which the contents are
mainly provided by the Internet, but the
teacher-of-record is on-site.

3. Self-blended model describes a
scenario in which students choose to take one
or more courses entirely online to supplement
their traditional courses and the teacher-of-
record is the online teacher.

4. Enriched-Virtual model combined

online training with periodic face to face

sessions.

Taking into account these three modalities
of training, it is tacitly accepted that
online training and the virtual part of the
blended learning actions be developed as
distance education thanks to the support
if eLearning platforms, with a manly based
asynchronous interaction that does not
discard sporadically synchronous sessions

that have been previously scheduled.

However, with the evolution and improvement
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sincronas de forma esporadica y previamente

pautada.

Sin embargo, con la evoluciéon y mejora de
los sistemas de videoconferencia y pizarras
compartidas, como entender la situacion
en la que un conjunto de estudiantes estan
siguiendo una clase que se estd impartiendo
en modalidad presencial, pero lo estan
haciendo de forma remota y participando
sincronamente gracias a los medios de
interacciéon que estos sistemas aportan y

que son propios de una formacién virtual.

Para cualquier docente este escenario asi
descrito no diferiria de una clase presencial
normal, ampliada por el poder de inclusion
y de ruptura de barreras, geograficas en
este caso, que aportan las tecnologias. Sin
embargo, los sistemas rigidos de verificacion
de las propuestas de titulos universitarios
de las agencias de calidad en Espana
imponen el calificativo de virtual a estas
situaciones cuando a todas luces se esta

ante una situacion mixta de presencialidad

y presencialidad diferida pero siempre
sincrona.
En términos técnicos, este tipo de

situaciones en las que la sincronia de las
actividades es el factor comun es lo que se
denomina eLearning directo o dLearning.
No es formacion presencial ni formacion
virtual, aunque combina elementos de

ambas, sin ser una mezcla de ellas como el

bLearning. Lo que caracteriza al dLearning

of the videoconference systems and shared
blackboards, how we can understand the
situation in which several students are
assisting to a lecture that is being developed
in a face to face mode, but they are really in
a remote place participating synchronously
throughout the interactive media that are

supported by these kinds of systems and that

they are typical of a virtual training.

For any teacher, this scenario would not
differ from a usual face to face lecture,
amplified by the power of inclusion and
breaking down barriers, geographical here,
which technologies provide. However, the
extremely rigid verification systems for the
high educational degrees proposals of the
quality agencies in Spain impose the virtual
qualifier with these situations when clearly
this constitutes a mixed situation of presence
and deferred presentiality but

always

synchronous.

In technical terms, when the synchrony of
the activities is the common factor is what is
called direct eLearning or dLearning. This is
not face to face training or virtual training,
although it combines elements of both,
without being a mixture of them thereof
as bLearning. The main characteristic of
dLearning is the presence, understanding it
both physically and virtually. In other words,
the dLearning is always synchronous, like

face to face teaching (Seoane-Pardo, 2014).

dLearning may be understood in two ways,



es la presencia, entendida, eso si, tanto
fisica como virtualmente. En otras palabras,
el dLearning es siempre sincronico, al igual
que la ensefianza presencial (Seoane-Pardo,

2014).

El dLearning se puede entender de dos

formas, bien como la aplicaciéon de
dindmicas, tecnologias y estrategias propias
de la formacién en linea en un contexto de
presencia fisica (Seoane-Pardo & Garcia-
2006),

de dinamicas propias de la ensenanza

Penalvo, o como la utilizacion
presencial en contextos de formacién virtual

de caracter sincronico.

Las diferencias entre el dLearning y las
otras modalidades no residen en el factor
tecnologico, sino en la manera en que se
organizan las dinamicas de trabajo del
grupo. A la vez que anaden el factor de
presencia sincronica, con la inmediatez y la
flexibilidad que permiten que un grupo de
personas puedan trabajar sin compartir un
espacio fisico, se potencia dicha presencia
con una amplia variedad de herramientas
que propician formas de aprendizaje

francamente interesantes (Seoane-Pardo,

2014).

Este segundo nimero del volumen 16 se
compone de una seccion especial sobre
Gamificacion que ha sido coordinada por el
Dr. Francesc Josep Sanchez i Peris (2015)
y que consta de cuatro articulos (Angelini

& Garcia-Carbonell, 2015; Eguia-Gdémez,

EKS

either as the application of dynamics,
technologies and strategies of the online
training in a physical face to face context
(Seoane-Pardo & Garcia-Penalvo, 2006), or
as the use of the typical face to face education

dynamics in virtual education contexts with

synchronous factor.

Differences between dLearning and other
modalities are not in the technological scope,
but in the way that working group dynamics
are organised. At the same time dLearning
adds the synchronous presence, with the
immediacy and flexibility that allow a group
of people can work without sharing a physical
space, also it enhances the presence with
a wide variety of tools that make possible
interesting learning models and approaches

(Seoane-Pardo, 2014).

This second issue of volume 16 includes a
special section about Gamification that has
been coordinated by Dr. Francesc Josep
Sénchez i Peris (2015) and it is composed by
four papers (Angelini & Garcia-Carbonell,
2015; Eguia-Goémez et al., 2015; Legeren
Lago & Doval Ruiz, 2015; Martin del Pozo,
2015).

Besides other three regular papers
complete the issue. The first one analyses
the competences development in online
education throughout the teachers’ proposed
activities in the subject syllabus. The results
present that there are differences between the

perception of the teacher and the perception
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Contreras, & Solano, 2015; Legeren Lago &
Doval Ruiz, 2015; Martin del Pozo, 2015).

Ademas se incluyen tres articulos regulares.
En el primero de ellos se analiza el desarrollo
de competencias en la formacién online a
través de las actividades propuestas por el
profesor en la guia docente. Los resultados
evidencian que existen diferencias entre la
percepcion del profesor y la del estudiante
sobre las actividades que sirven para
desarrollar cada una de las competencias

definidas (Mora-Valentin & Ortiz de Urbina
Criado, 2015).

Tejedo et al. (2015) tienen como objetivo
en su articulo determinar si existe una
relacion entre la metodologia y el sistema
de evaluacion utilizado y los resultados
obtenidos por los estudiantes de Ia
asignatura de Contabilidad Financiera,
diferenciando anos académicos en los que se
aplican diferentes metodologias en el marco

de la filosofia ECTS.

El ultimo de los articulos pone en valor

diferentes aplicaciones disponibles para
tabletas digitales que funcionan como juegos
e introducen al estudiante en el modelado y
la impresién tridimensional digital (Saorin
Pérez, Meier, Torre Cantero, Melian Diaz,

& Rivero Trujillo, 2015).

10

of the students about the activities to fulfil
each defined competence (Mora-Valentin &

Ortiz de Urbina Criado, 2015).

Tejedo et al. (2015) have the goal of
determining if a relationship exists between
the methodology and the assessment system
and the achieved learning outcomes by the
students of the Financial Accounting subject,
differentiating the academic years in which
different methodologies were applied under

the ECTS framework.

The last paper puts in value several
available apps for digital tablets that work
like games and induce students to the three-
dimensional modelling and digital printing

(Saorin Pérez et al., 2015).
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La utilizacion de las metodologias del La aplicacién de las tecnologias de la

juego para “trabajos serios” es un excelente
modo de incrementar la concentracion, el
esfuerzo y la motivaciéon fundamentada en
el reconocimiento, el logro, la competencia,
la colaboracién, la autoexpresién y todas las
potencialidades educativas compartidas por
las actividades Iudicas. Esta metodologia
denominada “gamificacién o ludificacién” se
ha venido asociando con los “juegos serios”
surgidos a partir de la utilizacion de las
tecnologias ludicas, los videojuegos, para
acciones educativas.

Las tecnologias han originado cambios que
han transformado las relaciones sociales y
culturales a partir de los nuevos modos de
gestion de las intervenciones educativas,
originando cambios a varios niveles, tanto
individuales como laborales, econdémicos
y sociales. Ello a provocado nuevos modos
de comunicacion mediante la utilizacién
interactiva con los instrumentos tecnolégicos,
superando las barreras espacio-temporales
de acceso y tratamiento de la infomacion y
provocando nuevas perspectivas y modos de

interacciéon del individuo con la cultura.
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informacion a la educacién requiere la
fundamentacion antropoldgica, cultural y
pedagogica que propicie una intervencién
eficiente, sin olvidar la formacién de los
profesionales que intervienen en el proceso
educativo. En este sentido, las tecnologias
en la educaciéon suponen la incorporacion de
entornos educativos que implican modelos
mas abiertos y flexibles que facilitan el acceso
a una informaciéon compartida.

Las aportaciones al presente monografico
describen varias experiencias que ilustran
la utilizaciéon de la ludificacién en las
metodologias educativas. Asi, Maria Laura
Angelini 'y  Amparo  Garcia-Carbonell
describen la aplicacion de la simulacién y
el juego y la clase invertida en la formacién
José Luis Eguia-Gomez

Sollano hablan

del profesorado.
y Ruth Contreras Lluis
de las virtualidades de la utilizacion de
juegos serios en las aulas y las dificultades
y barreras con las que se encuentran los
profesores para su aplicacion efectiva. Marta
Martin del Pozo describe varias experiencias

de la utilizacion de videojuegos para el
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aprendizaje colaborativo en las aulas de
Educacion Primaria. Beatriz Legerén Lago y
Maria Isabel Doval Ruiz presentan el proceso
de diseno y desarrollo de dos videojuegos
orientados a que los alumnos de Educacién
Primaria y Secundaria de la Unién Europea
consigan un mayor conocimiento basico sobre
la misma a través de la experiencia.

La de los

potencialidad  educativa

juegos serios viene determinada por el
reconocimiento de que su misién va mas alla
del puro entretenimiento. Para su utilizacién
educativa hay que tener en cuenta los
objetivos, las reglas y los retos determinando
el orden, los derechos y las responsabilidades
de los jugadores. Ademads, el jugador debe
enfrentarse con problemas a los que debe
buscar solucién. En este enfrentamiento a
través de la dindmica del juego surge una
interaccion que estimula las vivencias que
emergen como resultado de la interaccion.

A pesar de las potencialidades demostradas
por los juegos serios, Eguia y Contreras
indican que todavia son muy pocos los
profesores que utilizan este recurso en sus
clases a pesar de la existencia en las aulas
catalanas de los recursos necesarios y se
preguntan y tratan de averiguar los motivos a
partir del planteamiento de una investigacion
en la que han utilizado el videojuego titulado
“Miquel Crusafont” patrocinado por la
Generalitat de Catalunya y que narra la vida
de un personaje catalan.

En su investigacién, los autores describen
las causas por las que ain es muy escasa

la introduccién de videojuegos en las aulas
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de Catalunya, aunque muestran cierta
esperanza, pues los profesores investigados
reconocen el potencial que estos tienen
para la educacion. Asi mismo enumeran las
acciones que, a su juicio, son necesarias para
la normalizacién de su utilizacién como buen
recurso educativo.

El siguiente articulo incide en la formacién
permanente del profesorado como elemento
imprescindible para la mejora de la calidad
educativa adaptada al paradigma educativo
surgido a partir del Plan Bolonia (1999) y
su adaptacion denominada Espacio Europeo
de Educacién Superior (EEES) 2010, que se
fundamenta en pricipios socio-constructivistas
en los que los métodos y técnicas educativas
permitan a los alumnos la adquisicion de
competencias especificas e interpersonales
o transversales como la toma de decisiones,
habilidades de

comunicacion, la planificacién de estrategias,

el trabajo cooperativo,
etc. Se trata de orientar al alumnado hacia
la responsabilidad de su propia formacién
mediante la accién y la participacion con
el objetivo de formar profesionales con la
suficiente autonomia para el desarrollo de sus
capacidades de innovacion y creatividad.

En su trabajo, las autoras Angelini, M. L. y
Garcia-Carbonell, A. proponen como método
la utilizaciéon de los juegos de simulaciéon y la
clase invertida guiada por el docente, pero
donde las tareas son protagonistas frente al
discurso magistral. Es una metodologia que
exige un trabajo autéonomo fuera del aula
para que luego cada alumno disponga de

elementos para aportar al beneficio colectivo.



Asi, la clase invertida puede considerarse
como un modelo colaborativo que favorece
la responsabilidad del aprendizaje individual
y del colectivo. Esta metodologia supone un
cambio en los roles de docentes y alumnado
que implica una seleccion previa de materiales
por parte del profesor y un trabajo reflexivo
sobre los conceptos, previo a la asistencia a
clase.

Lasimulacion y el juego son, segtin las autoras,
un recurso valido para esta metodologia de la
clase invertida, pues favorecen la planificacién
de estrategias, la negociacion, la toma de
decisiones o la interculturalidad. Ademas, el
aprendizaje es mas significativo cuando se
involucra al alumnado en un rol y con una
responsabilidad. Por tltimo, y después de su
trabajo de investigacién, Angelini y Garcia
advierten del gran potencial que para el
aprendizaje tiene esta metodologia de la clase
invertida y el juego y la simulacién como
herramientas de ensenanza-aprendizaje.
Sabemos que los videojuegos suponen el
recurso mas utilizado para el ocio y el
entretenimiento y también conocemos su
gran potencial para la educacion en todos los
ambitos imaginables con beneficios en todos
ellos, como bien indica la autora del siguiente
articulo, Dona Marta Martin del Pozo. Desde
el desarrollo de habilidades y destrezas,
la capacidad de resoluciéon de conflictos, la
toma de decisiones, el trabajo de contenidos
de todas las areas educativas, actitudes ttiles

para la convivencia como la solidaridad, el
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respeto mutuo o la tolerancia, asi como el
aumento de la autoestima y la motivacion de
los estudiantes.

La autora pone énfasis en el aprendizaje
colaborativo con videojuegos, desmitificando
la idea que les atribuye aislamiento y juego

Asi

aprendizaje

exclusivamente  individual. mismo

describe  experiencias  de
colaborativo llevadas a cabo con éxito en
centros de educacién primaria, destacando
las tres caracteristicas esenciales para un
buen planteamiento educativo: Un diserio
intencional fundamentado en la Colaboracion
teniendo en cuenta el  Aprendizaje
Significativo.

La socializacién de las tecnologias permite
su utilizacién para la elaboracién de recursos
que cumplan con objetivos educativos para la
resolucion de necesidades concretas. Este es
el caso del trabajo de Beatriz Legerén Lago
y Maria Isabel Doval Ruiz, de la Universidad
de Vigo, cuya propuesta surge a partir de
la necesidad comprobada de adquirir un
mejor conocimiento de la Unién Europea.
Para ello han disenado dos videojuegos
como herramientas para la adquisicion de los
conceptos basicos a transmitir a la poblacion
a la que van dirigidos, alumnos de primaria
y secundaria.

El diseno de estos materiales con tecnologia
interactiva rompe con los modelos de
presentaciéon lineal y permiten la simulacion
y recreacion de la realidad consiguiendo con

ello el aprendizaje por la experiencia.
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Resumen

Laformacién de futurosdocenteseninnovaciéon
educativa es de vital importancia para obtener
una educacion de calidad adaptada al nuevo
paradigma educativo. La sociedad actual
requiere de profesionales de la educaciéon
versatiles, en pos de una mejora en la calidad
de la educacién ofertada. Durante los cursos
2012-13 y 2013-14, en el programa oficial
de doctorado de la Universidad Catolica de
Valencia ‘San Vicente Martir’, se lleva a cabo
un curso de formacién destinado a docentes
de educacién secundaria sobre recursos
didacticos para la ensefianza del inglés como

lengua extranjera. En el curso se aborda,
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Abstract

Teacher training in educational innovation
is of vital importance to obtain quality
education adapted to the new educational
paradigm. Today’s society requires versatile
professionals in education who will pursue
improvements in their field. During the
academic years 2012-13; 2013-14, the doctoral
program at the Universidad Catdélica de
‘San  Vicente Martir’

Valencia included

a course entitled ‘Didactic Resources for
Teaching EFL in Secondary Schools’.

The course implemented the simulation
and gaming methodology and the flipped
The

classroom model. student-teachers
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desde la experiencia, la implementacion de
la metodologia de la simulaciéon y juego y la
clase invertida o flipped classroom, donde los
alumnos-docentes experimentan el potencial
de la clase invertida. Se parte del marco
tedrico de la metodologia y el estudio de
casos de manera no presencial, para dedicar
el tiempo de clase a disenar escenarios que
permitan estudiar la literatura en inglés. Un
estudio cualitativo sobre percepciones de los
profesores en formaciéon permite analizar el
potencial de la simulacién y juego a través
de la clase invertida, en la adquisicion de

competencias especificas y transversales.

1. Introduccion

Los docentes de hoy en dia se enfrentan a
grandes retos. Por un lado, la necesidad
constante de una formacién permanente que
garantice la calidad en la ensenanza y un
manejo diligente de métodos y técnicas de
aula que permitan al alumnado desarrollar
competencias especificas e interpersonales
o transversales. Segiin el Plan Bolonia
(1999), la educacién ha de estar inspirada
en principios socio-constructivistas donde
los aprendices adquieran conocimientos de
diferentes areas, a la vez que desarrollan
competencias transversales tales como tomar
decisiones, trabajar de manera cooperativa,

habilidades

planificar estrategias, debatir o servir de

desarrollar de comunicacion,

mediadores, entre otras. No se busca un

alumnado receptor de informacién, sino un

EKS

experienced the potential of flipped learning
as they analyzed on their own the theoretical
framework of the methodology along with
case studies, to go on to designing in class
scenarios for studying literature in English.
A qualitative study of the perceptions of the
student-teachers enabled the analysis of the
potential of simulation and gaming through
the flipped classroom in the acquisition of

core and generic competences.

alumnado responsable de su propia formacion,
activo y participativo (Segovia y Beltran,
1998; Wentzel y Watkins, 2002; Cooperstein
y Kocevar-Weidinger, 2004; Dede, 2007).
Ante este panorama se justifica la demanda
creciente de practicas docentes orientadas
desde metodologias activas de ensenanza-
aprendizaje (EEES, 2010). El aprendizaje
basado en la experiencia, postulado por
Dewey (1938), resurge como precursor de
este cambio de paradigma en la ensenanza-
aprendizaje. Cabe anadir que este cambio ha
de reforzarse desde entornos de ensefianza
superior, principalmente aquellos donde
se forma a los futuros docentes. Se ha de
alcanzar un nivel de profesionales versatiles

en creatividad y autonomia para continuar

su labor de formacién permanente e innovar
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en materia educativa.
En consonancia con este cambio de paradigma
en la educacién, la clase invertida o flipped
classroom, surge como estrategia docente
alternativa (Musallam, 2001; Sams, 2011).
Este modelo didactico consiste en utilizar
el tiempo real de clase para potenciar otros
procesos de aprendizaje guiados en todo
momento por el docente (Bergmann et.al,
2013; Bergmann y Sams, 2012), donde las
tareas son protagonistas, en contraposicion
al discurso magistral (Berret, 2012). Esto
supone trabajo no presencial que ha de
asumir el alumno. Ese trabajo fuera de clase
potencia un aprendizaje auténomo y resulta
de suma importancia para ampliar su propio
aprendizaje (Adcock y Bolick, 2011; Tucker,
2012). Este tipo de aprendizaje integra
también al trabajo individual (Berret, 2012;
Bailey et al., 2013), ya que cada participante
ha de realizar sus propias aportaciones en pos
de un beneficio colectivo (Trigueros et al.,
2006). La clase invertida se puede considerar
como un modelo colaborativo que persigue
objetivos tales como aprender de los demas,
responsabilizarse del aprendizaje individual
y desarrollar

y colectivo competencias

especificas e interpersonales (Wentzel y
Watkins, 2002). Este enfoque supone una
renovacion en los roles asociados a profesores
y estudiantes (Tourén et al., 2014).

Elmodelo flipped classroom, puede sintetizarse
en un antes y durante la clase. El profesor ha de
preparar una cuidadosa seleccién de material,
digital o en otros formatos y actividades

guiadas para que el alumnado lo trabaje
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antes de asistir a la clase presencial (Rogers
et al., 2007). En este caso, el trabajo previo
de los estudiantes se recoge en un portafolio
electrénico, que recopila sus experiencias de
aprendizaje. Esto permite al profesor tener
constancia del trabajo de sus alumnos y a
los propios alumnos, a través de la reflexion
y conceptualizacién, tomar conciencia de
su progreso. Durante la clase, el profesor
realimenta a los alumnos con mini-lecciones,
explicaciones adicionales o practicas dirigidas
para aplicar los conocimientos adquiridos. Se
trabaja por secciones o rincones, en grupo o
equipos de trabajo, segin la actividad®.

La metodologia de la simulacion y juego, pese
a su relativa corta trayectoria en la docencia,
complementa y se nutre de la clase invertida
en la practica. A través de diferentes estudios,
se ha comprobado que las simulaciones,
al igual que la clase invertida, ademas de
2012;
Garcia-Carbonell 1998; Rising, 1999, 2009)

competencias especificas (Angelini,

facilitan la adquisicion de competencias
(Andreu-
Angelini

o transversales

2011);

interpersonales
Andrés y Garcia-Casas,
y Garcia-Carbonell, 2014; Angelini et al.,
2014; Angelini, 2014; Garcia-Carbonell y
Watts, 2009, 2012). Autores como Blum y
Scherer, 2007; Wedig, 2010; Woodhouse,
2012; Garcia-Carbonell et al. 2012, 2014,
sefialan el potencial de las simulaciones
en el trabajo en grupo, la planificacion de
estrategias, la negociacion, la toma decisiones
o la interculturalidad.

En la ensenanza del inglés como lengua

extranjera, a través de la simulacion y juego,



los participantes, a la vez que adquieren
destrezas lingiiisticas, también desarrollan
mayor conciencia acerca de realidades sociales
(Ekker, 2004; Ekker y Sutherland, 2009);
interacttian, debaten y realizan propuestas de
cambio motivadas por la propia dindmica de
la simulacién (Garcia-Carbonell et al., 2001)
y por los temas que plantean los escenarios
(Garcia-Carbonell y Watts, 2012; Angelini
et al. 2014). Esta préactica docente supone
un valor anadido, los alumnos adquieren
competencias especificas al tiempo que
aprenden el contenido propio de la asignatura
(Garcia-Carbonell et al 2014).

Durante los cursos 2012-13 y 2013-14, en el
Programa Oficial del Master parala Formacion
del Profesorado de Ensenanza Secundaria,
de la Universidad Catolica de Valencia ‘San
Vicente Martir’, se imparte la asignatura
Recursos Didacticos para la Ensenanza del
Inglés y su Literatura. La asignatura consta
de doce sesiones de tres horas cada una y

persigue los siguientes objetivos:

e Servir de plataforma en la adquisicién
2. Metodologia

Entre los recursos humanos utilizados en este
estudio estan los sujetos que intervienen en el
estudio, un total de 71 alumnos de los cursos
2012-13, 2013-14, que trabajan en grupo con
un maximo de cinco integrantes. La formacion
de los equipos se hace de forma aleatoria. Dada
la reciente implementacién de la simulacién y

el flipped classroom y siguiendo las directrices
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y practica de los modelos o estrategias
docentes como y la metodologia de la
simulacion y juego o la clase invertida o
flipped classroom.

e Promover el desarrollo de competencias
especificas e interpersonales mediante el
trabajo en equipo y el aprendizaje basado
en tareas.

e Diseniar escenarios de una simulacién
basados en obras literarias en inglés.

e Concienciar sobre los derechos humanos
mediante debates, reflexiones y utilizaciéon
de herramientas TIC para la elaboracion
de plataformas de interactivas y de
promocion.

En definitiva, el objetivo de este trabajo es

demonstrar a través de las percepciones de los

profesores de secundaria, alumnos del master,
que la simulacién y juego, a través de la clase
invertida, es un modelo didactico valido en la
adquisicion de la competencia comunicativa
en inglés, en el desarrollo de competencias
profesionales y en el tratamiento de la

literatura en educacién secundaria.

sobre el tamano de la muestra de Morales-
Vallejo (2012), con esta muestra no se
pretende extrapolar los resultados a otras
poblaciones. Nuestro objetivo es iniciar un
camino de innovacion metodologica y recabar
informacion que pueda ser orientativa acerca
de la efectividad y debilidades de la propuesta.

Por lo tanto, en este estudio evitamos realizar
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‘generalizaciones temerarias’ que puedan
invalidar el estudio (Hernédndez-Sampieri et
al.; 2008, pp. 211).

Al comienzo del curso, se plantea a los
alumnos-profesores la necesidad de un cambio
metodologico y el andlisis de la realidad
educativa actual. Se centra la atencién en los
destinatarios finales: alumnos en su mayoria
adolescentes, en sus intereses, motivaciones
y en su educacién en valores. Se plantea
la pregunta de investigacion que articula
todo el curso jcémo lograr que los alumnos
de secundaria mejoren sus habilidades
comunicativas en inglés y se interesen por leer
textos en inglés? Por escrito, los alumnos-
profesores responden a dicha pregunta,
cuyas respuestas arrojan visiones bastante
negativas al respecto. La mayoria opina que
es casi imposible revertir este desinterés
por leer y esmerarse en hablar inglés por
parte del alumnado de secundaria. Afirman
también que ensenar algunas obras literarias
adaptadas por niveles con preguntas de
compresion lectora y ejercicios gramaticales
supone un tratamiento mas cémodo, puesto
que resta horas de preparacién al profesorado.
Ante este panorama que se detecta, todo
hace suponer que la innovacién educativa
no encontraréd cobijo. Es en este momento
cuando se presenta la clase invertida o
flipped classroom y la simulaciéon y juego
como alternativas de cambio metodolégico.
Se analizan los fundamentos y el potencial
de estos enfoques y se pone en practica con

los propios alumnos-profesores del curso de

postgrado. Esto supone diferentes tareas que
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han de llevar a cabo.

A través de la clase invertida, los alumnos han
de trabajar de forma individual y no presencial
en diferentes frentes. Han de familiarizarse
con el marco tedrico de la clase invertida o
flipped learning, su aplicabilidad y eficacia?®;
conocer los principios de la metodologia de
la simulacién y juego y analizar dos historias
adaptadas en inglés. Para ello se prepara
material especifico como videos explicativos
de las diferentes metodologias y la lectura de
diferentes articulos especializados®. Para el
estudio de los textos en inglés, se trabaja con
material de lectura que ellos mismos utilizan
en sus clases con alumnos de secundaria. Entre
las obras literarias adaptadas para alumnos
de nivel intermedio en inglés, se cuenta con
The Grapes of Wrath de John Steinbeck y
Things that Fall Apart de Chinua Achebe. Se
ha buscado una literatura que arroje ciertos
matices sobre temas de impacto social, en pos
de conseguir otro de los objetivos marcados,
la concienciacion y defensa de los derechos
humanos. Se provee al alumnado de videos
que analizan ciertos elementos literarios de
los textos leidos.

En clase, de forma presencial, se trabaja por
rincones en equipos de trabajo. Se comenta
acerca de los autores, contexto, género,
personajes, argumento, estereotipos, valores,
entre otros, y se practica el debate literario.
Una vez analizados los textos, se presenta a
la simulacién y juego como metodologia para
el tratamiento de la literatura en la clase
de inglés. Se debate y profundiza sobre el

marco tedrico y los principios que engloba



la simulacién y juego y el modelo flipped
classroom. Otrasdelasactividades presenciales
es el estudio de diferentes escenarios creados
por el proyecto International Communication
and Negotiation Simulations (ICONS)?, de
la Universidad de Maryland, en Estados
Unidos. Cabe aclarar que se presenta la
metodologia de la simulacién y juego desde
una perspectiva distinta hasta el momento, la
propia metodologia se introduce con la clase
invertida. Tradicionalmente, la simulacion
y juego se explica en una primera fase de
informacion o briefing, donde se ha de
proporcionar al alumno toda la informacion
posible sobre la simulacién: los objetivos, el
escenario, los perfiles o roles, las normas, el
protocolo de la fase de accién, entre otros. En
este caso, se parte del diseno de escenarios y
perfiles profesionales que desempenaran los
alumnos basados en la literatura tratada en la
escuela secundaria. Con la simulacion y juego
se pretende proporcionar una ampliaciéon en
el tratamiento de la literatura que involucre
de manera activa al alumnado a la vez que
mejoran sus habilidades comunicativas en
inglés, sus conocimientos socio-culturales y
las competencias interpersonales. Para ello, la
propuesta que se realiza desde la asignatura
es tratar la literatura de forma distinta a la
manera tradicional. Es decir, una vez acabada
la lectura, el debate y andlisis del texto
estudiado, se trata de involucrar al alumnado
en una simulacion que recoja los valores, las
motivaciones que promueve ese texto a través
de los escenarios que ellos han disenado. De

esta manera, atendemos a un factor central

21

EKS

en la ensenanza de lenguas, la recreacién de
situaciones significativas donde el alumnado
participe con autonomia. Con esta estrategia,
se persigue que sean los propios alumnos-
profesores quienes recorran la experiencia
de la clase invertida para poder aplicarla en
clase con sus alumnos de secundaria.

Para finalizar, se lleva a cabo la puesta en
comin y evaluacion o debriefing, donde
se reflexiona sobre la experiencia. Los
participantes comparten sus puntos de vista y
presentan sus portafolios digitales personales
a través de la plataforma Edmodo.com. Los
portafolios recogen el trabajo llevado a cabo
en clase y las reflexiones sobre el curso.
hablar de

De esta manera, podemos

una verdadera integracion de modelos
metodologicos, donde el modelo Flipped
classroom sirve de soporte parala introduccion
de la metodologia de la simulacion y juego;

dos plataformas que permiten conseguir

[ Trabajo no presencial ]

Anslisis individual de
textos literarios utilizados
enla escuels

Estudio individual del
marco tedricode Ia flipped
classroom (videos
explicativos y material de
lectura)

Estudio Individual del marco
tesrico de la metodologia de
I s ¥ juego |

explicativos y material de

I Trabajo presencial I l

Y

Andlisis y debate Estudio colective de
literario colectivo de casos. Escenarios de las
los textos en inglés simulaciones. Proyecto
adaptados ICONS

Disefio colective / por
grupos de escenarios

basados en los textos
adaptados

l Puesta en marcha de la simulacién I
Puesta en comun y evaluacién Presentacién de los
(debriefing) portafolios digitales

Cuestionario de opinidn

Andlisis cualitativo de los resultados
(método Teoria Fundamentada)

¥

I Conclusiones ]

Fig. 1. Procedimiento llevado a cabo
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evidencias de aprendizaje de conocimientos
especificos y competencias transversales.

La figura 1 muestra el procedimiento llevado
a cabo en este estudio donde, seguidamente,
se realiza un estudio cualitativo post-
tratamiento sobre los resultados obtenidos de
un cuestionario al que responden los alumnos-
profesores de secundaria.

El cuestionario es solo una pregunta abierta:
expresa tus opiniones de la asignatura
Recursos Diddcticos para la Ensenanza de la
Lengua y la Literatura en Inglés. Los estudios
cualitativos han adquirido un especial auge
en las ciencias sociales donde se valora el
papel de los participantes y sus percepciones
a través de su discurso (Goetz y Le Compte
(1988), (2005), (2000),
Rodriguez et al. (1996), Sandin (2003) o

Vallés (1997, 2002); entre otros. A través

Harris Martinez

de una tnica pregunta abierta pretendemos

3. Resultados

Las percepciones de los profesores asistentes
al curso de postgrado arroja tres categorias
principales de andlisis: el modelo flipped
classroom, la creacion de escenarios para
el tratamiento de la literatura en inglés y el
tratamiento de los derechos humanos a través
de la simulacion.

Respecto a la primera categoria, flipped
classroom, los profesores participantes del
interés

curso de postgrado demuestran

por seguir aprendiendo acerca de este

método. Perciben cierta dificultad en su
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encontrar hallazgos que nacen desde el
propio discurso de los participantes y a los
que resulta dificil interpretar por medios
de cuantificaciéon, como sostienen Strauss y
Corbin (1990). Asimismo, la pregunta abierta
de este estudio se aleja de cualquier forma de
induccién en la respuesta, lo que la convierte
en una herramienta clave para explorar la
manera en que los sujetos piensan (Kvale,
2011).

Las respuestas a la pregunta abierta se
codifican, es decir, se organizan y se reducen
hasta la saturacion de informacion para
elaborar las categorias, en términos de sus
propiedades y dimensiones. Finalmente, se
fundamentan las teorias que dan cuerpo a
la presente investigaciéon y se da paso a las
conclusiones. Las respuestas se analizan con
el programa informéatico ATLAS.TI, version

2.2

implementacion en la escuela secundaria
debido a la responsabilidad que cada alumno
ha de asumir para llevar a cabo las actividades
fuera de clase y del tiempo que requiere la
preparacion del material de audio y video.
Me ha parecido un método muy dinamico que
merece seqguir profundizando. Creo que los
alumnos se pueden involucrar en la actividad vy
beneficiarse mas. Sin embargo, considero que
debe haber un cambio cultural o apoyo desde la
Institucion por las limitaciones en el programa de

estudio. (P 2)



Muy interesante e innovador aungue requiere de

mas tiempo de elaboracion de material. (P 10)

No me ha resultado complicado porgue en el

colegio donde trabajo en Gandia utilizamos

muchos videos para Impartir docencia y los
alumnos estudian y preparan actividades fuera de

clase. Me gusta mucho este método. (P 65)
Algunos sugieren la implementacién paulatina
de este modelo. Para algunos profesores, este
modelo de ensenanza-aprendizaje resulta
desconocido mientras que algunos pocos
docentes ya lo han trabajado en alguna de sus
clases. De todas maneras, segiin expresan los
profesores, con el ejercicio del modelo flipped
classroom y la practica de la simulacién en
clase en el curso de postgrado, se puede
concluir que, la gran mayoria no solo se
encuentra muy satisfecha con la propuesta,
sino que la considera muy apropiada para
la clase de inglés en pos de promover mayor
interaccion en el aula y de acercarse al modelo
comunicativo descrito en el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas.

Ya habfa leido acerca de simulaciones v flipped

classroom pero nunca los habfa utilizado. Quisiera

poder aplicarlos cuando empiece a trabajar. Me
preocupa la carga de trabagjo auténomo de los
alumnos y su responsabilidad en el cumplimiento
de las tareas previas a las clases presenciales.

(P7)

Desconocfa la  forma de trabajar  con
simulaciones. Me parece una propuesta dinamica
y recomendable para hacer hablar a los alumnos.
Voy a sequir formandome. (P19)

Un cambio en los métodos requiere tiempo pero

serfa apropiado que los colegios empezaran de

EKS

a poco a implementar la simulacion y juego en
varias asignaturas. [..] El flipped classroom es otra
buena idea para fomentar la autonomia. Estos
cambios se verfan reflejados en un modo mas
responsable de actuar en el futuro. (P 21)
La simulacion en la clase de inglés parece mas
apropiada que los tipicos role-plays. He utilizado
alguna vez simulaciones muy simples y han
resultado efectivas para promover el speaking.
(P39)
Respecto a la segunda categoria, la
creacion de escenarios para el tratamiento
de la literatura en inglés, la mayoria de los
profesores demuestran una actitud muy
positiva hacia la simulacién aplicada a la
ensenanza de la literatura. Afirman que la
creacion de escenarios basados en los textos
literarios tratados en clase de secundaria les
permite darle a la literatura una dimension
antes desconocida para muchos.
Me ha encantado debatir acerca de temas tan
serios como la desigualdad y la falta de derechos.
Creo que se puede entender mejor la literatura
y la vida mediante una experiencia parecida a la
realidad. (P13)
Los escenarios han sido muy Interesantes y los
alumnos pueden beneficiarse a nivel lingtfstico v
cultural. (P17)
Mis alumnos podrian participar mas en mis clases
si las enfocara desde una simulacion, incluso
podrianrelacionar los temas con la realidad actual.
Se me ocurren muchas ideas ahora gracias a esta
asignatura. (P59)
Si bien, los temas tratados como el desempleo,
el racismo, el hambre, la privacion de

educacién y de la libre expresion, el trabajo
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infantil, entre otros, son parte de nuestra
vida cotidiana a través de los medios de
comunicacion, con la simulacién, los alumnos
se pueden acercar a esas realidades con
roles especificos y tomar decisiones para la
mejora de esas realidades. El aprendizaje
se hace mucho maés significativo cuando se
involucra al alumno en un papel y con una
responsabilidad.
Cabe anadir que este estudio aporta un factor
innovador hasta el momento. Se introduce la
simulacion y juego desde textos usados en
clase en lugar de utilizar una simulacién ya
creada para ensenar el contenido.
Los libros que se leen en secundaria pueden
servir para demostrar otras realidades a través de
simulaciones. Creo que esto puede funcionar bien
con alumnos de secundaria que deben aprender a
analizar el contexto donde viven. (P17)
Con las simulaciones los alumnos pueden mejorar
su vocabulario y dominio del inglés ya que en las
clases, cuando hacen trabajos en grupo, acaban
por hablar espafiol. (P42)
Eltrabajo en grupo se refuerza con la participacion
en simulaciones. Los alumnos deben llegar a
acuerdos v participar de manera activa en inglés.
Me agrada este planteamiento. (P59)
Asi pues, los profesores observan un gran
potencial en la creaciéon de escenarios para
la ensenanza en secundaria. Son los mismos
profesores quienes han debido manejar un
amplio registro de habilidades lingiiisticas
y profesionales para llevar a cabo el trabajo
de creacién de escenarios y perfiles. Debido
a esto, los profesores consideran que estas

habilidades se pueden potenciar gracias a la
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implementacién de simulaciones en el aula.
Para finalizar, respecto a la tercera categoria,
eltratamiento de los derechos humanos a través
de la simulacion, los participantes acentiian la
importancia de tratar los derechos humanos
en clase partiendo de la literatura. Muchos
afirman que es una manera de apartarse del
tratamiento convencional de la ensenianza de
la literatura.
Considero que hay temas muy serios que deben
tratarse en clase y no evadirlos. Me interesa
crear conciencia en mis alumnos. Con el flipped
classroom los alumnos prepararan un analisis del
material y con la simulacion pueden encontrar una
buena alternativa frente a las tipicas preguntas de
analisis de textos. (P3)
[..] una mejor educacion debe acentuar la reflexion
de la realidad y el compromiso de todos. Espero
poder aplicar la simulacion en clase este afio.
(P14)
La violacion de los derechos humanos es un tema
diario y me parece muy Inquietante presentar
estos temas con simulaciones. Creo que mis
alumnos pueden aprender mucho. (P49)
Al disenar simulaciones con especial atencion
a la promocién de los derechos humanos, los
profesores consideran que se puede alcanzar
un mayor entendimiento y sensibilizacion
sobre temas de gran impacto social. Asimismo,
el trabajo en equipo llevado a cabo también
se valora positivamente para desarrollar las
habilidades intra e interpersonales.
Al principio no sabfa como hacer trabajar a
mis alumnos en grupo. No todos trabajaban.
En cambio, ahora con el flipped classroom me

planteo que el trabajo auténomo como el trabajo



en equipo en las simulaciones pueden ser mas
efectivos para que todos reflexionen, participen e
intercambien modos de pensar. (P15)
El trabajo en eqguipo me ha parecido muy
enriquecedor. Creo gue mis alumnos se veran
iInmersos en situaciones donde deben usar el
inglés siempre y pueden afianzar sus relaciones
también. Hay mucha interaccion. Me gusta
mucho la propuesta. (P61)
Dado que alguno de los temas tratados
resultan un tanto controvertidos, unos pocos
profesores resaltan ciertas dificultades para
poderlos tratar con sus propios alumnos,
especialmente temas como la inmigracion, la
religion, la violencia de género, entre otros.
Sin embargo, la mayoria de los participantes
consideran muy recomendable esta
experiencia, especialmente en virtud de la
gran interaccion que potencialmente implica
una simulacién y el entendimiento de temas
actuales.
Tengo inquietudes y buenas percepciones ante la
simulacion. Pero tengo dudas respecto a ciertos
temas ya que mi grupo de alumnos es muy
variado, desde diferentes nacionalidades, hasta
niveles socio-economicos. Quisiera saber mas

acerca de como manejar situaciones gue pueden

llegar a conflic o o herir susceptibilidades. (P8)

4. Conclusiones

Los del

la buena disposicion de

resultados estudio cualitativo

demuestra los
profesores a utilizar simulaciones en las clases
de inglés con alumnos de secundaria para

tratar la literatura. Se recoge de los propios

EKS

Creo que puede ser complicado con algunos
temas, en especial en mi instituto por su caracter
religioso y por las edades de mis alumnos. Aparte
de esto, si solo me centro en los beneficios en el
aprendizaje del inglés y en la interaccion, creo que
puede funcionar muy bien. (P35)
Agradezco esta propuesta porque creo que podré
conseguir que mis alumnos encuentren una
relacion directa con la realidad, podran entender
mejor temas como los derechos humanos en
diferentes culturas. Esta metodologia es dindmica
y requiere de la participacion de todos los alumnos
de los grupos. (P46)
Hay que destacar que los responsables
de la eleccién del material literario y del
diseno de la simulacién son los propios
profesores. Es, por tanto, menester de
estos, la adaptacién del material en funcién
de las edades en las que se va a impartir,
entre otras variables. Recordemos que los
escenarios seran implementados con alumnos
de educacién secundaria y la formaciéon en
valores constituye una de las competencias
generales a desarrollar. Para finalizar, por
unanimidad, los profesores reconocen el
poder de las simulaciones para alcanzar un
mayor entendimiento de la condicién humana

al despertar empatia hacia otros.

testimonios de los participantes la creciente
insatisfaccién por las practicas docentes hasta
el momento utilizadas. Dado que nuestro
alumnado son profesores, las reflexiones van

en la linea de la aplicabilidad de la propuesta
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y en descubrir su potencial mediante

su propia practica en aula. Como bien
sostenemos en nuestro estudio, la propuesta
de integracion de los modelos pedagoégicos
‘simulacién y juego’ y ‘flipped classroom’ ha
dinamizado el tratamiento de la literatura. Si
bien, no se desestima un tratamiento inicial
de la literatura de manera convencional
que sirva de plataforma para la adquisicion
de contenidos lingliisticos y literarios, la
totalidad del alumnado concuerda que una
ampliaciéon a dicho enfoque puede darse
mediante la simulacion y juego.

Los profesores destacan el disefio de escenarios
como una actividad que, ademas de beneficiar
a los alumnos a nivel lingiiistico, les permite
estar mas cerca de la realidad y con ello
es posible entender mejor temas como los
derechos humanos y la diversidad cultural.
La simulacion parece una herramienta maés
adecuada que los role-plays, por ejemplo,

ya que un “final abierto” permite al alumno
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Resumen

Este articulo presenta una experiencia
didactica centrada en la aplicacion de un
juego digital en las aulas catalanas de quinto
y sexto grado de educacién primaria. En él se
explica y analizan los efectos de su aplicacién
en la practica docente, tomando el punto
de vista de los docentes que participaron
de la experiencia. El documento se basa en
el juego digital llamado Miquel Crusafont,
un juego que cuenta con el apoyo de la
Generalitat de Catalunya. El estudio obtiene
las opiniones de un grupo seleccionado de
once profesores —con edades entre 24 y 52—
en relacién a dicha innovacion metodolégica.
Se llevaron acabo entrevistas con el fin de
obtener el punto de vista del profesorado.

Los resultados muestran que los educadores

aprecian la potencialidad del juego digital
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Abstract

This article presents a didactic experience
for applying a digital game in Catalan
classrooms of grades fifth and sixth of
Primary Education. It explains and analyzes
the effects of its implementation on the
educational practice, taking the teachers’
viewpoint who participated in the experience.
The paper is based on the digital game
called Miquel Crusafont, a digital game
supported by Generalitat de Catalunya. The
study tries to understand the sense that
such methodological innovation made for
the selected group of eleven primary school
teachers —of ages 24 to 52—. Interviews were
done in order to see the teacher’s behaviours
and to know their point of view. The results
pointed that the teachers appreciated the
potentiality of the digital game to develop
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para desarrollar diversas habilidades a través
de areas como las matematicas y consideran
la forma en como pueden alentar a los
estudiantes a realizar algunas actividades de
aprendizaje colaborativo. Senalaron, ademas,
algunas dificultades para utilizar un juego
digital de estas caracteristicas en las aulas:
falta un tiempo destinado especificamente a
ello en el plan de estudios, algunos juegos
en el mercado no son apropiados para la
ensefianza 0 no cuentan con un manual de

uso que muestre la potencialidad del juego

1. Introduccion

Diversas investigaciones podrian explicar la
validez del uso de un juego digital o juego
serio en la educaciéon desde una perspectiva
pedagégica. La primera relaciéon podria
explicarse con el estudio de los procesos
cognitivos y no solo con el estudio de los
resultados. La aplicacién de contenidos de un
curso se ajusta a un proceso de construcciéon
del conocimiento que sirve como una doble
estimulacién para lograr un proceso de
mejora del aprendizaje y del resultado
(Vygotsky, 1978). Otros autores mencionan
que mediante los juegos digitales es posible el
desarrollo de habilidades sociales (Perrota et
al, 2013), la motivacién hacia el aprendizaje
(Kenny y McDaniel, 2011), una mejora en
la atencion, la concentracién, el pensamiento
complejo y la planificacion estratégica
(Kirriemuir y McFarlane, 2004). Incluso

se explica que ayudan en conocimientos
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diverse Math skills and encourage some
collaborative learning activities. They also
identified difficulties that obstructed the use
of a digital game in classrooms: lack of time
in the curriculum and some games in the
market are not appropriate to teach or they
do not have a user’s guide showing all the

potentiality of the game.

multidisciplinarios (Mitchell y Savill-Smith,
2004), al pensamiento légico y critico y a
mejorar habilidades que ayudan a resolver
diversos problemas (Higgins, Grant y Shah,
1999), desarrollar habilidades cognitivas y
en la toma de decisiones técnicas (Bonk y
Dennen, 2005). El profesor puede desplegar
diferentes estrategias orientadas a potenciar
el conocimiento de hechos y datos concretos,
gracias a los contenidos educativos presentes
en el juego como, por ejemplo, conocer la
vida de un personaje y su actividad, y el
conocimiento condicional (Paris, Lipson y
1983),

previamente,

Wixson, utilizando conocimientos

adquiridos para plantear
estrategias de forma consciente. En teoria,
la investigacion longitudinal en aprendizaje
basado en juegos (en adelante ABJ) y en juegos
serios (JS) ofrece la posibilidad de variar el

contexto, las variables de intermediacién,



mejorar la motivacion de los estudiantes,
asi como la experiencia de los facilitadores
del juego, y una mejora en las instalaciones
institucionales (Kenny y McDaniel, 2011).

En el contexto catalan los estudios que
encontramos en este campo son limitados,
pero existe un uso de juegos digitales en las
aulas. Segun el estudio European Schoolnet
realizado entre octubre de 2008 y febrero
del 2009, que pretende identificar practicas
de profesores utilizando juegos digitales,
en Cataluna existe un mayor uso de juegos
digitales en las aulas en comparacion con
paises como Francia, Italia, Dinamarca o
Austria (Kearney, 2011). Sin embargo este
estudio no proporciona datos especificos
sobre el uso de los mismos en las aulas
catalanas. Por otro lado se cuenta con
iniciativas como la red Teleméatica Educativa
de Cataluna (XTEC), que tiene la funcién de
proporcionar una gran variedad de contenidos
—entre los que se incluyen juegos digitales—,
propuestas y servicios especificos disponibles
en Internet para el sector educativo. Con
estos recursos, los profesores deben buscar
una correspondencia adecuada entre las
tareas didacticas y el uso de juegos (Wu y
Wang, 2012), como una forma de aplicar una
doble estimulacién para lograr un proceso
de mejora del aprendizaje y del resultado

como menciona Vygotsky. Y si el juego
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seleccionado entra en conflicto con las tareas
asignadas al alumnado, el profesor puede
reconsiderar cambiar las tareas. El estimulo
puede soportar la actividad de aprendizaje
para ambos métodos: la correspondencia
entre las tareas escolares y el uso de juegos.
Los profesores deben darse cuenta de esto y
analizar cuales son las mejores herramientas
para cumplir los objetivos de un curso y asi
estimular el aprendizaje en los estudiantes
cuando sea necesario (Wu y Wang, 2012).

En esta investigacion se analizan e interpretan
los efectos en la practica educativa de la
introducciéon de un juego digital que sirve
de soporte en las materias de quinto y
sexto curso de Educacién Primaria. Se ha
tomando como referencia el punto de vista
del profesorado. El informe se ha dividido
en dos partes. En la primera se describe el
diseno y desarrollo de la propuesta didactica
implementada, explicitando los objetivos del
juego, sus fundamentos pedagbgicos, asi como
la propuesta de evaluacion de las actividades
realizadas. En la segunda parte, se analizan
los resultados de las entrevistas realizadas
a los profesores. Indagar en los objetivos de
nuestra propuesta y en la concepciéon global
que se formé el profesorado gracias a la
experiencia constituye el ntcleo principal de

este trabajo.
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2.El juego digital como una experiencia didactica

2.1. Descripcion y metodologia

El proposito de la experiencia fue crear
un juego digital que sirviera de apoyo a la
docencia presencial. El juego denominado
Miquel Crusafont ha sido financiado por
la Generalitat de Catalunya y se centra en
dar a conocer el personaje, situarlo en la
historia relacionando los hechos ocurridos
contemporaneos a él, y dar a conocer su legado,
sus estudios y su trabajo en paleontologia.
El area bésica curricular que se trabaja es
el conocimiento del medio natural y social.
Otras areas curriculares relacionadas son las
matematicas, la lengua catalana e inglesa y
la educacion artistica. Como se trata de un
juego para ordenador, el &mbito de trabajo
puede realizarse en casa o bien en al aula
durante varias sesiones. Paralelamente el
profesorado puede trabajar diversos aspectos
del curriculo. Los objetivos son: 1) facilitar
el aprendizaje aplicando las posibilidades
didécticas de un juego digital; 2) integrar

el ABJ o los JS en un contexto curricular

2.2. Descripcion y metodologia

innovando metodolégicamente el tratamiento
de contenidos de quinto y sexto curso de
primaria.

La propuesta didéactica asume los principios
del constructivismo, los juegos permiten al
jugador construir su propia comprension
del mundo. El juego es una actividad libre
que se realiza sin una obligacién externa,
incentiva al alumnado

y esta actividad

a experimentar, a probar multiples
soluciones, descubrir la informacién y nuevos
conocimientos sin temor a equivocarse.
Se prima asi una metodologia basada en
la experimentacién, la autonomia y la
autoevaluacién, que busca: a) favorecer la
motivacién; b) promover su compromiso con el
aprendizaje; ¢) activar conocimientos previos;
d) motivar la exploracién activa; e) promover
la colaboracion como medio para facilitar el
aprendizaje. En definitiva, el juego se concibe
como un espacio que amplia y complementa

el trabajo presencial del profesor.

2.2.1 Aulas de clase seleccionadas y perfil de los participantes

La experiencia se realizo en dos escuelas

ubicadas en la provincia de Barcelona
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durante el anio 2012. Los escenarios fueron la

Escola Nostra Llar de la ciudad de Sabadell



y el Centro de Educacion Infantil y Primaria
Octavio Paz de la ciudad de Barcelona.
Ambos centros recomendados por el Centro
de Recursos Pedagdgicos Les Corts. Tras
sopesar lo que podria significar introducir
una nueva actividad en el curso, se optd por
sugerir el uso del juego en dos momentos
especificos, y durante dos dias. Se escogio
para ello a un grupo de educadores con las
siguientes caracteristicas:
e Profesorado de quinto y sexto curso de
primaria, con edad en un rango de 24 a
52 anos.
e Entre los profesores que participaron

habfa un nimero mayor de mujeres (9)

2.3. El juego digital utilizado
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que de hombres (3).

e Se encuentran a favor de la inclusién
de juegos digitales en el aula (6) pero
tambien se muestran reacios a su uso (6).

e Estdn familiarizados con herramientas

multimedia  disponibles en la red
Teleméatica  Educativa de Cataluna
(XTEC) donde pueden encontrarse

algunos juegos digitales.

e Hacen uso tanto de Internet como de
otros dispositivos, como tabletas digitales
o teléfonos méviles a nivel personal.

e Consideran positivoellenguaje audiovisual
y la interaccion para atraer la atencién de

los ninos.

2.3.1 Aulas de clase seleccionadas y perfil de los participantes

El juego estd estructurado en 14 niveles, y
se basa en secuencias temporales, de modo
que cada bloque puede contener eventos que
ocurren en diferentes espacios y tiene una
serie de objetivos que los jugadores deben
superar, aumentando la dificultad en cada
nivel. La figura 1 muestra el mapa de niveles.
La animacion inicial dispuesta en el juego
sirve de presentacion para situar al jugador
en el espacio fisico y temporal donde se
desarrolla la historia. Asi, el juego comienza
en la estacion de Francia de Barcelona, donde
Sandra Li —el avatar—, seguird los pasos de
Crusafont. Su primer contacto con la ciencia

despertara su deseo de conocimiento y esto

la empujard a emprender un viaje para
conocer la vida del personaje, el mundo de

la paleontologia y los hechos més relevantes

Mundo real

Presentacion

MNivel 1

1

Trabajo de campo

Estacion de Francia |
MNivel 2 |

F
MNivel 3 Laboratorio |
Nivel 4 > Mundo imaginario
Mivel 5 [ Exposicion universal I
-
Nivel 6 [ La creacion del museo |
I
Nivel 7 [ Las excavaciones |
I
Mivel 8 | La guerra civil |
. 1 |
Nivel 9 I El jardin botanico I
- 1
Nivel 10 l Divulgacion cientifica I
MNivel 11 [ La carrera espacial |
Nivel 12 I los Beatles |
MNivel 13 ’ Final |
Mivel 14
gura 1: Mapa de niveles
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de la historia del siglo XX. En este nivel se
recuerda, de manera muy simple, el calculo
de fracciones y se hace referencia al
modernismo. Durante el nivel 2, Sandra
conocerda a Miquel, de quien aprendera el
método cientifico: observacién, hipdtesis,
experimentacion, conclusiéon y elaboracién de
una teoria. Por eso, después de observar como
recoge muestras sobre el terreno ella podra
reunir las propias para ir al laboratorio. En
este espacio Sandra podra experimentar con
los huesos y fosiles reunidos para formar
esqueletos de varios animales; esto le permitira
adentrarse en el “mundo imaginario”, el
siguiente nivel donde simularda la vida de
estos animales. El uso de un imaginario que

contenga informacion relevante del juego se

utiliza para atraer a los alumnos a través de

lo irreal, y constituye un espacio paralelo al

Figura 2. Nivel 4, "Mundo imaginario”.

Esto da lugar a un espacio que incentiva la
creatividad. La caracteristica principal del
mundo imaginario, (figura 2), es que los
contenidos forman parte de las reglas de
juego y tanto elementos como personajes
se aprecian en vista tridimensional. Por

ejemplo, la supervivencia o evoluciéon de las
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especies esta incluida en las reglas, es decir, a
medida que el alumno juega, el animal puede
evolucionar. Con ello el jugador aprendera
conceptos relativos a la evolucion, el clima y
la geografia.

En el mundo imaginario se estudiaran
cuatro hébitats: la montana, el humedal, el
desierto y el bosque hiimedo. Y a medida que
evolucionan los animales, el jugador podra
tener la posibilidad de imprimirlos en papel.
Fuller y Jenkins (1995) mencionan que los
videojuegos ofrecen historias espaciales y que
son espacios con un alto potencial narrativo.
Los jugadores pueden imprimir y jugar con
los avatares y crear asi una extension del

juego virtual. Figura 3.

Aui pats inginir e lew avatar
per muntar-lo a casaleval
poder jugar-hi

s Impamie

Cancelar

Figura 3. Personajes de Miquel Crusafont en papel.



En el nivel 5, Sandra paseara por la exposicion
universal de Barcelona y descubrirda el
Novecentismo, la corriente literaria y artistica
catalana del final del siglo XIX y el inicio
del XX. En el siguiente nivel se plantearan
cuestiones historicas, como la inauguraciéon
de un museo con su seccién de paleontologia
a cargo de Crusafont. También se hace énfasis
en figuras geométricas basicas, que se pueden
aprovechar para trabajar en el aula. En el
siguiente nivel, Sandra tiene que recoger
muestras de huesos de las excavaciones
paleontologicas. En este momento, justo
en medio de la Guerra Civil, en el nivel 8§,
la alegoria del dolor y el sufrimiento de la
guerra se veran reflejados en el cuadro que
Pablo Picasso pinté: el Gernika. Esto dara
paso a una transicién, donde Sandra tendra
que pasear por un jardin botanico. Durante el
recorrido encontrara informacién y constatara
la importancia de la interdisciplinariedad del
conocimiento cientifico, puesto que la botanica
permite hacer avances en la paleontologia.
En el nivel 10, Sandra realizara un viaje al

pasado a la época de los dinosaurios. Mas
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tarde se hara incidencia en la importancia
de los viajes espaciales para el progreso de la
ciencia y la técnica. Ahi Sandra, ya en el nivel
11, tendra que soportar los entrenamientos

de los astronautas practicando su inglés.

Figura 4. Nivel 11, ‘La Carrera Espacial’
Uno de los hechos mas relevantes en cuanto
a la cultura y los movimientos sociales
contemporaneos a escala mundial fue la
irrupcion de la miusica de los Beatles. En
julio de 1965 el grupo tocé en la plaza
Monumental de Barcelona. En este nivel
Sandra tendra que encontrar al grupo inglés.
De esta forma se llega al nivel final, donde
se mostrara una sintesis de los hechos mas
relevantes relacionados con la vida y la

historia de Crusafont.

2.3.2. Competencias basicas en el curriculo de educacién primaria

El juego tiene por objetivo desarrollar
competencias basicas. En este sentido,
el tratamiento de las competencias es el
siguiente:

a) Competencia artistica y  cultural
(comunicativa). Es el conocimiento, la
comprension y la valoraciéon critica de
manifestaciones

diferentes culturales y

artisticas, que se utilizan como fuente de
enriquecimiento y se consideran parte del
patrimonio de cada cultura. El juego destaca
varias manifestaciones culturales y artisticas,
como el modernismo en Cataluna al inicio del
siglo XX, o la obra Gernika de Picasso, y las
relaciona con el contexto historico.

b) Tratamiento de la informaciéon y
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competencia digital (metodolégica). Trata

la captacion, la seleccion, el registro y

el procesamiento de informacién, con el
uso de técnicas y estrategias diversas con
una actitud critica y reflexiva. Requiere el
dominio de lenguajes especificos basicos
(textual, numérico, icénico, visual, grafico y
sonoro). El alumnado interactua con el juego
utilizando lenguaje audiovisual.

¢) Competencia matematica (metodolégica).
Habilidad para comprender, utilizar y
relacionar numeros y aspectos espaciales
de la realidad. Incluye operaciones basicas,
simbolos y el razonamiento matematico, asi
como problemas y situaciones relacionadas con
la vida cotidiana, el conocimiento cientifico o
el mundo laboral y social. En diferentes fases
del juego el alumnado debe resolver, bien
con operaciones o mediante razonamiento
matematico, situaciones relacionadas con la
vida cotidiana.

d) Competencia de aprender a aprender
(metodolégica). Habilidad para conducir
el aprendizaje y ser capaz de continuar
aprendiendo de manera eficaz y auténoma de
acuerdo con objetivos y necesidades propias.
En el juego se dan instrumentos para que
se investigue mas alla y se profundice en el
conocimiento.

e)

(personal).

Competencia autonomia e iniciativa

Adquisicién de la conciencia

y aplicacion de un conjunto de valores y

actitudes personales interrelacionadas,
como la responsabilidad, la perseverancia,
el conocimiento de si mismo, la autoestima,
la creatividad, la autocritica, el control
emocional, aprender de los errores y asumir
riesgos. En el juego se presentan diversas
situaciones en las que el alumnado tiene que
tomar decisiones para seguir determinados
caminos y continuar en los niveles.

f) Competencia de conocimiento e interaccion
con el mundo fisico (convivir con el mundo y
habitarlo). Movilizacién de saberes que tienen
que permitir al alumnado comprender las
relaciones que se establecen entre la sociedad
y su entorno para hacer un uso responsable
de los recursos naturales y cuidar el medio
desarrollo

ambiente. Incluye también el

y aplicacion del pensamiento cientifico-
técnico para interpretar informacién, hacer
predicciones y tomar decisiones.

g) Competencia social y ciudadana (convivir
con el mundo y habitarlo). Capacidad para
comprender la realidad social en que se
vive, afrontar la convivencia y los conflictos
empleando el juicio ético que se basa en los
valores y las practicas democraticas actuando
con criterio propio. En el juego se ofrece una

historia que permite comprender la realidad

social en que se vive.

2.3.3. Objetivos generales de la etapa de primaria

El juego, dentro del marco del curriculo de la

educacion primaria, quiere contribuir al logro
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de los siguientes objetivos de la etapa:

e Tener conciencia del valor del trabajo



individual y colectivo y desarrollar
habitos de esfuerzo y trabajo, asi
como actitudes de confianza, iniciativa
personal, autodisciplina, sentido critico y
responsabilidad. .
e Desarrollar competencias matematicas
basicas, inicidndose en la resolucion de
problemas que requieran la realizacion
de operaciones elementales de calculo,
conocimientos geométricos y estimaciones. e
e Conocer, valorar y estimar el entorno
natural, social y cultural cercano, y la
capacidad de extrapolar los conocimientos

al mundo en general; comprender, a partir

2.3.4. Criterios de evaluacion

Una vez realizada la actividad del juego y con e

las actividades posteriores, o previas al aula,

el profesorado puede valorar la posibilidad de

evaluar el aprendizaje adquirido. Los criterios

propuestos son los siguientes: En

e Analizar elementos fisicos y humanos, e
y los principales factores de cambio
producidos por los procesos naturales y la
actividad humana a lo largo del tiempo. e
Reconocer la diversidad de paisajes de
Catalufia y Espana, asi como la necesidad
de preservar la riqueza patrimonial.

e Relacionar la estructura de un ser vivo
con las funciones que realiza.

e Reconocer y respetar la diversidad de e
manifestaciones culturales del entorno.

o Identificar, describir y analizar procesos de
cambio y transformacién social, cultural,

econdmica y tecnoldgica en el entorno. .
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de la observacién de hechos y fenémenos
sencillos, los mecanismos principales que
rigen el entorno para ser capaz de tomar
compromisos.

Aplicar, en contextos diversos, los
diferentes conocimientos adquiridos y
los recursos propios, con el objetivo de
resolver problemas, situaciones personales
y necesidades de la vida cotidiana.
Conocer y valorar el medio natural, asi
como los animales méas cercanos al ser
humano, y adoptar comportamientos

para ayudar a protegerlos.

Utilizar diferentes tipos de fuentes
documentales para obtener informacion
sobre la sociedad de épocas pasadas y
situar los hechos en lineas de tiempos.

el area de las matematicas:

Cuantificar situaciones de la vida real como
un aspecto que favorece la comparacion,
la ordenacion y la clasificacion.
Reconocer y comprender los problemas,
buscar y utilizar cifras y signos
adecuados para seleccionar y organizar
datos necesarios, estimar una respuesta
razonable y desarrollar estrategias de
resolucion.

Interpretar el sistema de numeracion
decimal; interpretar y utilizar los niimeros
naturales y fraccionarios, de acuerdo con
contextos de la vida cotidiana.

Utilizar el significado de las operaciones
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con los nimeros naturales y fraccionarios
de forma apropiada a cada contexto;
desarrollar agilidad en el calculo exacto y
aproximado con operaciones basicas.

e Identificar, reconocer y describir con
precisiéon figuras y cuerpos geométricos
del entorno; clasificarlas de acuerdo con
las caracteristicas geométricas (vértices,
angulos, etc.).

El area de lengua catalana e inglesa se va

tratando a lo largo del juego mediante la

interaccion con los textos que aparecen. Se
trabaja mediante:

e La comprensién de la informacion escrita

en alguno de los formatos posibles que

hacen referencia a cualquier &mbito de la
escuela y la vida cotidiana.
e La respuesta a preguntas a partir de un
texto.
e Comprension de mensajes cotidianos
de intercambio social y de mensajes
relacionados con el contenido tematico,
procedencia geografica, etc.
textos

e Comprender auténomamente

escritos. Saber responder a preguntas
relacionadas con los textos que se han
leido.

e Comprender y extraer informacién

relevante de textos.

3. La experiencia Didactica desde el punto de vista de los

profesores

3.1. Diseno de la evaluacion

El propésito de la evaluacién fue analizar
y valorar la experiencia de los profesores.
Antes de realizar las entrevistas, los
profesores conocieron el juego y se solicitd
que lo utilizasen en clase para observar
el comportamiento de los alumnos. Cada
profesor pudo comprobar la actitud, la
colaboracion y el estado de animo de los
alumnos durante las sesiones. Observaron
la actividad, participaron comentando el
juego con los estudiantes y ayudaron en
diversas actividades del juego. Durante la
sesion se hicieron observaciones, y finalizada
la actividad realizamos las entrevistas en

profundidad. Esta se dividi6 en cuatro
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apartados, cada uno de los cuales incidia en
una dimension: circunstancias personales,
actitud, dificultades, y recomendaciones. La
construcciéon de las preguntas tenian como
finalidad: 1)
2)

profesor ante los juegos digitales en las aulas,

conocer sus circunstancias

personales identificar la actitud del
3) detectar las dificultades que presenta la
introducciéon de un juego de este tipo en el
aula, y 4) reunir el punto de vista personal
del entrevistado en relacién a como deberia
de ser un juego digital educativo. Creimos
interesante anadir el punto dos, porque la

actitud de los profesores es un aspecto esencial

en el proceso de ensefianza, y sobre todo es



basico cuando se aplican juegos digitales en
un curso, mientras que en el tercer y cuarto
punto se pretendia conocer un punto de vista
personal con el fin de detectar estrategias
orientadas a potenciar conocimientos, tal y
como respalda Flavell (1985). En relacién a

las circunstancias personales, se reunieron

3.2. Analisis de los resultados

Durante la sesiéon se observd que los ninos
se adaptaron facilmente al juego. Como
jugadores, asimilaron rapidamente el tejido
de las escenas de accién y solo en algunos
instantes se mostraron a la deriva ante las
posibilidades de exploracién. Los profesores
en estos casos ofrecieron ayuda, pero, al no
tener un conocimiento profundo del juego,
pidieron a los jugadores mas experimentados
que explicaran la situacion a sus companeros.

Después de finalizar la sesién, los nifos

hicieron referencia a los niveles del juego,
3.2.1. Circunstancias personales

Delosonce profesores del grupo todos disponen
de un ordenador, tableta digital y teléfono
movil. Indican acceder a Internet regularmente
desde el ordenador mas de dos veces por dia.
Sin embargo, con el uso de otros dispositivos
como tabletas digitales o teléfonos méviles, el
numero de accesos a Internet se incrementa
conectandose mas de cinco veces diarias. El
nimero de horas dedicadas al ordenador se
resume en cinco horas y dicen dedicarlas a

buscar informacion. El ordenador se utiliza
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aspectos relacionados con cada profesor: 1) Se
pregunto por el uso que hacen de Internet o
de otros dispositivos como tabletas digitales,
o teléfonos moviles; 2) su formaciéon como
docentes y 3) el uso habitual dedicado a los

videojuegos fuera del contexto escolar.

centrandose sobre todo en destacar: a) la
combinacién de elementos y personajes en el
“mundo real” y en el “mundo imaginario”,
b) la narracién del juego que conduce a los
ninos por dindamicas de prueba y repeticion
que privilegian la dimension sensorial de
la aventura. Los profesores en este sentido
resaltaron que los ninos enfocaron su
atencién en las tareas especificas del juego.
A continuaciéon se analizan los resultados

siguiendo el orden en que se presentaron.

como medio para buscar informaciéon y para
realizar actividades escolares. El mévil o la
tableta se utiliza para comunicarse con los
amigos. Sobre su formaciéon como docentes,
mencionaron no haber recibido informacion
especifica o incentivos para utilizarlos
durante su etapa académica universitaria.
Manifiestan que en algunos casos de forma
parcial se trabajaron algunos aspectos
relacionados con las tecnologias, pero esto

solo ocurre con los més jovenes. Sin embargo,
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el profesorado se dedica a autoformarse
realizando diversos cursos que incentivan
la utilizacién de herramientas tecnolégicas
como robots, videojuegos o apps. El informe
del Observatori Educacio Digital, comprueba
que existe un alto nivel de autoformacién en
Cataluna, siendo el género masculino el que
obtiene mas representatividad (Coromina,
Teberosky y Barbera, 2012). En relacién

al uso habitual dedicado a los videojuegos

3.2.2. Actitud

La actitud de los profesores es un aspecto
esencial en el proceso de ensefianza, y sobre
todo es basico cuando se aplican juegos
digitales en un curso, incluso es necesaria
una preparacion técnica previa con el fin
de resolver los problemas previstos que
puedan encontrarse durante el proceso de
ensenanza. Khan et al. (2001), mencionan
que el profesor deberia de tener experiencia y
técnica en el tema para proporcionar ayuda
a los estudiantes y evitar asi un cambio de
énfasis en el contenido del curso. Durante la
entrevista, los profesores senalaron no tener
problemas para entender el juego desde el
punto de vista funcional y destacaron la
posibilidad de contar con un manual que
les describia y ayudaba a contextualizar el
juego, innovando metodolégicamente en el
tratamiento de los contenidos. Sin embargo,
la mitad de ellos afirmé tener dificultades
para jugar, lo cual no extrafia si se atiende al
modo en que los videojuegos son una mezcla

de ensayo y error, intuicién y recepcién de
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fuera del contexto escolar, ningin profesor
reconocié ser jugador habitual —de juegos
en Internet, teléfono maévil o consola—. Tres
de ellos (hombres), mencionaron usar juegos
“regularmente”, y mencionaron la saga Mario
Bros, The Sims o Minecraft. Esta pregunta
estd centrada en conocer la aceptacion y
conocimiento del medio fuera del contexto

escolar.

informacion visual. Todos ellos destacan que
esto no ocurre con los estudiantes: “Como
nativos digitales muestran una gran confianza
para manejar cualquier aplicacion”; “Ellos no
se frustran facilmente”. Los 11 entrevistados
apreciaron el diseno del juego destacando
la informacién que proporciona, asi como
la utilidad de contar con un manual de uso.
Mencionaron que el tiempo destinado al uso
de juegos digitales en el aula no deberia ser
excesivo: “Hay que controlar la actividad, si
no solo se pierde el tiempo”, “Los juegos son
buenos, pero solo si son dentro de un horario”.
La actitud es un punto muy importante,
porque aunque los profesores no tengan
experiencia, el tener una buena disposicion
permite una continuidad en las actividades
del aula. Por ejemplo, durante las sesiones
donde fue utilizado el juego, los profesores
necesitaron de la ayuda de ninos mas diestros
para explicar a otros alumnos cémo superar
las pruebas de habilidad en el juego. Lejos

de percibir esto como un problema, lo vieron



como una oportunidad de trabajar en grupo.
De esta forma una debilidad se convirtio
en una fortaleza: “Lo que mas motiva a
los estudiantes es que pueden explicar algo
a otro”, “Si yo no lo sé, sus compaifieros
lo explican, se vuelve asi una actividad
colaborativa”. “En una de las sesiones
tuvieron que compartir ordenador, pero se
divirtieron igualmente porque tuvieron que
trabajar en pares”. Nueve de ellos indicaron

que emplearian el juego Miquel Crusafont en

3.2.3. Dificultades

Se menciona, en todos los casos, que la
principal dificultad de introduccir un juego
de estas caracteristicas en el aula es que el
curriculo educativo no contempla un tiempo
especifico para su uso. Hacen falta, ademas,
tanto metodologias y técnicas activas para
que el profesor pueda aplicar juegos en el
aula, como modelos que permitan evaluar
las habilidades adquiridas por el alumnado.
Consideran fundamental conocer todo el
potencial de los juegos: “En algunos casos
estos juegos no cuentan con un manual de uso,
y Crusafont me ha gustado porque muestra
claramente como puede utilizarse”. Destacan
que el papel del profesorado es basico a la
hora de seleccionar los videojuegos que
pueden emplearse en las aulas, y el principal
problema detectado es que existen muchos
titulos en el mercado, pero pocos de ellos
son apropiados para la ensenanza. Ninguno
de ellos conocia algun caso similar a Miquel

Crusafont con la “capacidad motivadora y
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un futuro, frente a dos de ellos que dijeron no
tener un posicionamiento “claro”. Aludieron,
béasicamente, al temor a tener problemas
de gestion en el aula. Otro de los puntos
destacados de manera unanime fueron los
contenidos y la propuesta de evaluacion
para desarrollar competencias basicas en
Sobre todo

actividades del juego centradas en interpretar

matematicas. senialaron las
y utilizar nimeros naturales y fraccionarios,

de acuerdo con contextos de la vida cotidiana.

componente lidico”. Detectar los apropiados
permitiria ademéas recomendar su uso en
casa de los escolares. A partir de aqui, se
menciona que es necesario motivar a los
padres y a las madres para que prueben los
mismos juegos que sus hijos e hijas utilizan
en las aulas. Respecto a los contenidos
presentes en el juego utilizado, todos ellos
consideran que son muy utiles. Ven que en la
mayoria de productos interactivos educativos
no existe una clara relaciéon entre los temas
que los alumnos deben trabajar en clase y
las ventajas que pueden obtener utilizando
esos recursos: “Es mnecesario tener maés
informacién y conocer cuales son las ventajas
de los diferentes juegos que existen y cémo se
pueden utilizar”. De manera generalizada se
pone de manifiesto la posibilidad de no poder
controlar el medio: “El problema podria ser
que no tenemos control del medio y el no

controlarlos puede alejarnos de ellos”.
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3.2.4. Recomendaciones

La principal recomendaciéon es que se debe

desarrollar un clima emocional positivo
para el uso de juegos digitales. Por tanto,
el profesor en todos los casos debe liderar
la iniciativa, este es el principal factor de
éxito. Nueve de los profesores indicaron,
también, estar de acuerdo en que un juego
digital “educativo” debe ser entretenido,
pero, ademas, no debe adaptarse al nivel del
usuario. El alumnado es quien, superandose
a sl mismo, debe alcanzar el nivel demandado
por el juego: “Los nifios tienen que superar el
nivel de frustracion, tienen que equivocarse,
porque del error también se aprende”. Un
total de ocho profesores destacan que,
gracias a los juegos, los estudiantes enfocan
su atencién en las tareas especificas. Valoran,
por tanto, el uso de un juego en el aula como
una estrategia para poder llegar a méas nifios,
teniendo en cuenta el tiempo que dedican
y que estos les motivan: “Cuantas més
estrategias o dindmicas tengamos para hacer
llegar los contenidos, podremos aprovechar
mejor el tiempo y los recursos. También creo
que esto depende de la edad y los intereses del
alumno, pero los juegos pueden ser positivos
y pueden ayudar a trabajar y desarrollar un
tema, introducir una parte de este, socializar
o entrar en debates a partir de una situacion
ocurrida en el juego”.

Los profesores resaltaron la relacion estrecha

que se logra entre el alumnado y la narrativa

del juego, lo que da pie a que se deriven
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nuevas historias fuera del juego digital:
“Viven el juego y se adentran en él, de hecho
después de las pruebas que hicimos en clase
con el juego Crusafont, el resto del dia los
ninos estuvieron hablando sin parar del juego
y sus personajes”. Ya que el juego Miquel
Crusafont permite imprimir los personajes
del juego, los profesores pudieron utilizar
junto con los ninos algunos de ellos para
crear una extension del juego virtual. Esta
propuesta fue bien recibida y propicié nuevas
actividades en clase, como la creacion de
nuevos animales que no figuran en el juego.
Recomiendan que otras propuestas repliquen
esta misma idea pero con el uso de manuales.
Finalmente, resaltan que el videojuego genera
una mayor motivaciéon que cualquier otro
producto interactivo. Al ser el “videojuego”
un producto mas cercano al alumnado,
su uso en el aula es una buena estrategia
para desarrollar competencias. Se incentiva
asi el aprendizaje basado en estrategias
cognitivistas y sirve como estimulaciéon para
lograr un proceso de mejora en los resultados.
Manifestaron ademas ser conscientes de que,
gracias a un juego como Miquel Crusafont,
los alumnos adquieren competencias que
son importantes para su futuro, fuera de la
formacion reglada: “Prima no solo el aporte
metodoldgico, como recurso, sino también
los contenidos especificos que incluye y su
tratamiento didactico para la ensenanza

de las matematicas o la lengua, asi como



la cultura y aspectos relacionados con la
vida cotidiana”. En concreto, nueve de ellos
consideraron que a través de los videojuegos
se puede trabajar cualquier contenido
propio de esta etapa educativa, mientras
que dos de ellos opinan que solo es posible
trabajar con contenidos de corte matematico

y mostrar contenido para las ciencias de la

4. Conclusiones

El proposito de nuestra evaluacién fue
analizar y valorar la experiencia obtenida por
los profesores de primaria, utilizando un juego
digital como Miquel Crusafont. Los profesores
utilizan regularmente diversos dispositivos
como medios para buscar informacién,
realizar actividades escolares o para socializar
con amigos y familiares. Significa que estan
habituados al uso de dispositivos. Sobre su
formacién como docentes, a pesar de que no
recibieron informacion especifica o alicientes
para utilizar juegos digitales o videojuegos en
las aulas, se dedican a autoformarse realizando
cursos que incentivan su utilizacién. Y aunque
no todos hacen un uso habitual de estos medios
fuera del contexto escolar, aceptan y valoran
la utilizacién de juegos digitales en las aulas.
Como hemos mencionado anteriormente, su
actitud es un aspecto esencial en el proceso
de ensenanza, y en este sentido los profesores
demostraron una actitud positiva tanto para
entender el juego como en su aplicacion en
las aulas. No percibieron que el alumnado

tuviera problemas destacables para utilizar el

juego de Crusafont, aunque ellos si tuvieran
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naturaleza. En el caso de las ciencias sociales,
nueve de ellos hacen especial mencion a los
contenidos que pueden introducirse en un
videojuego, como el conocimiento respecto a
diferentes culturas, el concepto de ciudad, las
nociones econdémicas y espaciales, asi como
procedimientos de seriacién, clasificacion y

observacion.

dificultades. Destacan incluso que en la
mayoria de actividades interactivas ocurre lo
mismo, los escolares son mucho mas hébiles.
La actitud positiva del profesorado permite
favorecer una continuidad en las actividades
del aula y una oportunidad para descubrir
nuevas metodologias de aprendizaje, sin
detectar un esfuerzo extra de trabajo.
Apreciaron ademas el diseio del juego
centrado en la figura de un paleontdlogo
destacando los contenidos que proporciona,
centrados en el curriculo, asi como la utilidad
de contar con una guia clara para su uso.
Incluso las actividades propuestas para
evaluar actividades. La opinién mayoritaria
es “la necesidad de controlar la actividad
dentro de un horario”. Lo que significa que
dentro de este escenario novedoso que facilita
desarrollar competencias y destrezas es
necesario establecer unos limites. También
indicaron que emplearian el juego Crusafont
en un futuro, ya que lo ven como una
herramienta de utilidad para las aulas. Las
principales dificultades detectadas desde el

punto de vista de los profesores de primaria
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para introduccir un juego de las caracteristicas
de Miquel Crusafont en el aula son: a) falta
un tiempo especifico en el curriculo destinado
al uso de juegos digitales, b) hacen falta
metodologias y técnicas activas para que
el profesor pueda aplicar juegos en el aula;
c¢) faltan modelos que permitan evaluar las
habilidades adquiridas por el alumnado; c)
es necesario ademas motivar a los padres,
madres y tutores o tutoras para que utilicen
los mismos juegos digitales que sus hijos o
hijas utilizan en las aulas.

En cuanto a las recomendaciones, el
profesorado indica: a) se debe desarrollar
un clima emocional positivo en el aula para
el uso de juegos digitales; b) deben ser los
profesores, en todos los casos, quienes deben
liderar la iniciativa; c) los juegos educativos
utilizados en el aula deben ser entretenidos
y adaptarse al nivel del usuario permitiendo
asi una superacién personal; d) los juegos
deben incluir diversas estrategias y dinamicas
para hacer llegar los contenidos; e) llevar
la experiencia educativa méas alla del juego
virtual; f) los juegos deben de contar con un
manual de instrucciones que muestre toda la
potencialidad del juego.

La conclusién general es que una vez que los
educadores observaron el comportamiento
de los alumnos en las dos sesiones de juego,
pudieron aprecian la potencialidad de un juego
de las caracteristicas de Miquel Crusafont
para desarrollar competencias en areas como
las matematicas, las lenguas o las ciencias de

la naturaleza. Vieron, ademés, como pueden

alentar a los estudiantes a realizar actividades
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de aprendizaje colaborativo y contextualizar
actividades en base al juego digital.
idea de

experiencia didactica como esta va en correcta

Creemos que la generar una
alineacion con la via de integracion de las
TIC en el curriculo de primaria, a pesar de
que dicha integracién no dependa ni tinica ni
fundamentalmente de una toma de decisiones
en cuanto a la implementacién de una
metodologia. El andlisis desde la perspectiva
del profesorado ha puesto en evidencia
algunas de las razones que pueden parecer
dificiles de controlar y que demuestran la
situacion del tema. Esta experiencia revela
unas circunstancias que concuerdan con
algunas de las investigaciones detectadas
por Perrota et al. (2013) y que hacen
patente la dificultad de enraizar el ABJ o
el uso de los JS en las practicas educativas.
Lamentablemente, el curriculo oficial no
estd adaptado, la organizacién de espacios y
tiempos en las escuelas, asi como los habitos
socioculturales, son factores contribuyentes a
que el proceso sea lento y dificil, y aun en el
supuesto de que los disenos tecnopedagogicos
tedricamente eficaces o fundamentados en
de

planteamientos ensenanza-aprendizaje

fueran ampliamente aceptados, faltaria
que estos fueran validados por la entidades
correspondientes. El futuro nos invita a
seguir estudiando e implementando nuevas
experiencias y replanteando las razones por
las que el ABJ y los JS todavia no cuentan
con la capacidad suficiente de transformar la

dindamica educativa en el nivel de primaria.
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Resumen

A pesar de los esfuerzos realizados por los
sistemas educativos de los diferentes paises en
los ltimos afios, informes europeos coinciden
en afirmar que el alumnado de los centros
educativos de Primaria y Secundaria de
FEuropa todavia debe incrementar su grado
de conocimiento sobre las cuestiones basicas
de la Unién Europea. Para ello, la formacion
inicial y permanente del profesorado sigue
siendo una cuestiéon clave, como también
lo es el introducir en las aulas materiales
y recursos educativos més innovadores y

atractivos para el alumnado.
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Abstract

Despite the efforts of the educational
systems of different countries in recent years,
European reports agree that students in
schools of Primary and Secondary Europe
still increase their level of knowledge about
basic issues of European Union. To do this,
initial and ongoing training of teachers
remains a key issue, an also the material
introduced into classrooms that have to be
more innovative and attractive educational
resources for students.

We the

development of two educational

present design process and

games
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En este trabajo presentamos el proceso
de diseno y desarrollo de dos videojuegos
educativos dirigidos a alumnado de Primaria
y Secundaria de Europa, a fin de mejorar
el conocimiento de la Uniéon Europea a
través de la experiencia de juego. Nuestro
trabajo se desarrolld en el curso 2013-14 en
11 centros educativos de la ciudad de Vigo
(Pontevedra), en el marco de un proyecto
més amplio, “We are European Citizens”,
financiado por la UE dentro de su programa
Jean Monnet “Learning Europe at School”.
Pretendiamos con ello responder a las
siguientes cuestiones: ;jEs posible que con
nuevos recursos, como los videojuegos
educativos con la UE como tema principal,
los alumnos de Primaria y Secundaria de
Europa muestren mas interés por adquirir
los conocimientos basicos sobre la misma?;
;jmejorarian con ese videojuego su nivel de
conocimiento sobre la UE?

A fin de conocer el estado de la cuestién en las
aulas viguesas, hicimos un diagnoéstico inicial
sobre actitudes y conocimientos previos de
los alumnos de Primaria y Secundaria y
materiales y recursos educativos que estan
utilizando  habitualmente profesores y
alumnos para la ensefianza y aprendizaje de
estos contenidos. Una vez establecida la linea
base, un equipo multidisciplinar adapté los
contenidos académicos para el aprendizaje
de las cuestiones europeas, puso en marcha
cursos de formacion tedrico-practicos para
el profesorado y disenié y desarrolld6 un
proyecto de entretenimiento interactivo para

el alumnado que consistié en dos videojuegos

50

aimed at students in Primary and Secondary
Europe in order to improve their knowledge
about the European Union through the game
experience. Our work was developed in the
2013-14 course in 11 schools in the city of
Vigo (Pontevedra), as part of a larger project,
“We are FEuropean Citizens” funded by the
EU within the Jean Monnet Programme
“Learning Europe at School”.

We intended thereby answer the following
questions: Is it possible that with new
resources such as educational games with
the EU as its main theme, students of
Primary and Secondary Europe showing
more interest in acquiring basic knowledge
about it?; Improve this game with their level
of knowledge about the EU ?

In order to know the perception about
European Union in the classrooms of Vigo,
we made an initial diagnosis of attitudes
and prior knowledge of students in Primary
and Secondary educational materials and
resources that are used for teachers and
students for teaching and learning of this
content. Once the baseline is established, a
multidisciplinary team adapted academic
learning content of European issues, launched
courses of theoretical and practical training
for teachers and project designed and
developed an interactive entertainment for
students consisting of two multilingual video
games (an adventure game and a simulation).
Finally we evaluate the level of satisfaction
among students and teachers regarding

training courses and new designed tools. In

this course we are evaluating the knowledge



multilinglies (una aventura gréafica y una
simulacién). Finalmente evaluamos el nivel
de satisfaccion de alumnos y profesores
con respecto a los cursos de capacitacion
y las nuevas herramientas disefiadas. En el
presente curso 2014-15 estamos evaluando los
conocimientos adquiridos por los alumnos de
los centros participantes después de mejorar
el nivel de formacion del profesorado y del uso
y disfrute de los videojuegos desarrollados.
En el trabajo que presentamos ahora nos
centramos en la fase de creaciéon y validacién
de dichos videojuegos y en la metodologia de
aprendizaje basada en la experiencia en el
diseno de los productos de entretenimiento
interactivos.

La conclusion a la que hemos llegado tras ese
trabajo ha sido que los videojuegos pueden
ser herramientas muy motivantes y efectivas
para su uso en el aula para el aprendizaje
de materias tan tedricas como puede ser el

conocimiento de la Uniéon Europea.

1. Introduccion

Los datos ofrecidos por los ultimos Standard

Eurobarometer (European Union, 2014)

nos muestran que todavia hay muchos
ciudadanos de la UE que tienen una imagen
negativa de la misma, unas cifras que han
ido empeorando a medida que la actual crisis
econémica se prolongaba. Por su parte, la
buena imagen que los espanoles tienen de la

UE es inferior a la media de los ciudadanos

de la UE (Espana ocupa el pentltimo puesto
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acquired by students participating centers
after improving the level of teacher training
and the use and enjoyment of developed
games. In the work presented now we focus
on the creation phase and validation of these
games and learning methodology based
on experience in the design of interactive
entertainment products.

The conclusions we have reached after this
work has been the use of game for learning
as theoretical subjects such as knowledge of
the European Union can be very motivating

and effective for use in the classroom tools.

en confianza, por detras de Grecia). Por
ultimo, el Standard Eurobarometer, a la hora
de establecer el grado de conocimiento sobre
la UE que tienen los ciudadanos, establece
que en Espana ocupa el peniltimo puesto en
respuestas correctas, solo superada por Reino
Unido.

Se hace pues necesario dar a conocer la
UE y sus

instituciones entre todos los

ciudadanos europeos, y en especial entre los
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espafioles. Urge mejorar la percepcion de las
instituciones comunitarias por parte de los
ciudadanos mas jovenes que estan formando
su cultura politica precisamente en estos
anos y, por supuesto, también la percepciéon
de sus docentes llamados a jugar un papel
importante en el proceso de socializacion
politica de las nuevas generaciones. FEl
profesorado y el alumnado de los centros
educativos de Primaria y Secundaria deben
de

sobre la UE, su proceso de integraciéon, sus

incrementar su grado conocimiento
principales actividades y politicas, y mejorar
también su confianza en las instituciones
de la UE. Pero, ;jcomo explicar y motivar a
estudiantes de Primaria y Secundaria de una
regiéon de un pais europeo, como es Galicia,
sobre la importancia que tienen para ellos
su pertenencia a una entidad supranacional,
Unién Europea, donde se toman las decisiones
que les afectan en la vida diaria?

Pensamos que el empleo de materiales
didacticos en formatos atractivos es muy
importante en la formacion extracurricular
actual de la juventud, y que el uso de este
material ayudard a incrementar el impacto
esperado del proyecto. En la misma direccion,
conocer los procedimientos de participacion
en la toma de decisién de las instituciones
comunitarias y la incitacion a utilizarlos ya
desde los niveles no universitarios puede
contribuir a una mayor empatia con el proceso
de construccion europeo al sentirse participes
del mismo y no meros objetos pasivos que

soportan Sus consecuencias.

El avance tecnoldgico ha permitido que
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todas las industrias, y entre ellas la del
entretenimiento, comenzasen a utilizar esta
para desarrollar productos méas atractivos
que motivasen al usuario a participar y
entretenerse de una forma mas activa.
Pero esa misma tecnologia ha permitido
replicar la forma basica de comunicacién del
ser humano a través de la interaccion y la
retroalimentacion, rompiendo el paradigma
de la linealidad imperante desde la aparicion
de la escritura (Rafaeli, 1988).

Sin embargo, los videojuegos son formatos
poco utilizados para introducir la Union
Europea en las escuelas, a pesar de su alto
grado de atractivo para los estudiantes de
Educacién Primaria y Secundaria.

La tecnologia nos permitié disenar dos
herramientas a través de las cuales no solo
poder entretener al alumnado de Primaria
y Secundaria sino también favorecer la
adquisicion de los conceptos bésicos que se
querian transmitir a este amplio grupo de
poblacién, permitiendo que ellos mismos
fuesen los protagonistas de una historia. Por
otra parte, su versiéon en inglés permitira
incrementar el grado de plurilingiiismo en las
aulas y, al mismo tiempo, su posible difusion
por los amplios territorios de la Union
Europea.

Este proyecto se enmarca dentro de otro méas
amplio, de un curso académico de duracién
(2013-2014) y titulado “We are European
Citizens”, que fue financiado por la UE dentro
de su programa Jean Monnet'. Este proyecto,
desarrollado en la ciudad gallega de Vigo, se

marca como principal meta dar a conocer la



UE y sus instituciones entre el profesorado
y el alumnado de los centros educativos de
Primaria y Secundaria.

En el diseno y desarrollo de los videojuegos
participaron profesores y alumnos de 11
centros de educacién Primaria y Secundaria
de la ciudad de Vigo y 15 académicos y
profesionales que bajo el paraguas de la
Catedra de Excelencia Jean Monnet de la

Universidad de Vigo se unieron para crear

2. Marco Tedrico

El juego va més alla de una funciéon puramente
biolégica, es en si una funcién llena de sentido,
cuyo estudio se ha abarcado desde ambitos
psicolégicos y biologicos intentado describirlo
y encontrar alguna explicacién a por quéy para
qué se juega. Desde siempre, el ser humano
ha tenido la necesidad de jugar. Todas las
comunidades animales utilizan el juego como
parte del adiestramiento de sus cachorros.
Jugar permite simular, crear, ejecutar, ganar
o perder, pero también entretener.

‘Play Is voluntary activity or occupation executed

within certain fi ed limits of time and place.

According to rules freely accepted but absolutely

binding, having its aim itself and accompanied by

a feeling of tension, joy, and consciousness that it

is different from ordinary life’

(Huzinga, 1955).

Para remarcar la anterior definicién, el

filésofo francés Roger Caillois escribi6:

‘Play is an occasion of pure waste: waste of time,

energy, ingenuity, skill, and often of Money. It is

EKS

productos que permitan a los jévenes aprender
mas y mejor sobre la Unién Europea. Nos
gustaria hacer énfasis en el alto grado
de interdisciplinariedad de este proyecto,
que sumoé a profesorado universitario de
ambitos poco frecuentes en las actividades
Jean Monnet, como pedagogos, disenadores
de plasticos y

videojuegos,  artistas

comunicélogos.

also an essential element of human social and
spiritual development”
(Calllois, 2001).

Aunque el juego estd presente desde el
momento del nacimiento, este evoluciona
a medida que el ser humano se desarrolla.
Para los nifios el juego se asocia al concepto
de Paidia, mas complejo en su definiciéon y
estructura, ya que basicamente carece de
ella y que es la base de aprendizaje de los
cachorros del mundo animal. A medida que
crecen los juegos van evolucionando hacia
formas mas estructuradas de entretenimiento,
donde se comienzan a aplicar reglas, orden
y condiciones de victoria. Los juegos que se
reunen estas caracteristicas se enmarcan en
el concepto de Ludus.

Para nuestro estudio nos centraremos en los
juegos catalogados por Caillois como Ludus,
ya que ellos suponen las formas superiores de
entretenimiento, en esencia son mas faciles

de describir, pues estan mas estructurados
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y desarrollados que los juegos primarios o
Paidia, ya que cuentan con unas con unas
reglas y unos cédigos que permiten, no solo
entender el juego, sino participar en él.
Puesto que el juego no slo crea orden, sino
que es orden en si mismo. El juego es azar,
desenlace, triunfo y pérdida. El juego es
aprendizaje y conocimiento (Legerén, 2012).
Existe constancia de que ya en la antigiiedad
clasica pensadores como Platon y Aristételes
daban una gran importancia al aprender
jugando. De tal forma, en el libro Las Leyes,
Platon fue uno de los primeros en reconocer
el valor practico del juego y recomienda que
los ninos utilicen manzanas para aprender
mejor las matemaéticas.

'(..) es importante recordar que en realidad, para

determinar qué es lo que se aprende, es mas

importante lo que hace el alumno que lo que hace

el profesor”

(Biggs, 1993).

Considerar el aprendizaje desde la experiencia,
es lo que dentro de la teoria constructivista
se denomina “aprendizaje experiencial”
(experiential learning). Las caracteristicas
de la ensenanza constructivista parten del
precepto de que el aprendizaje humano es
siempre el producto de una construcciéon
mental interior, ya sea uno el primero o el
ultimo en entender el nuevo conocimiento.
En su libro, Biggs define cuatro acciones
fundamentales:
1. Parte de las ideas y esquemas previos del

alumno.
2. Prevé el cambio

conceptual y su

repercusion en la estructura mental, a
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partir de la construccién activa del nuevo
concepto por parte de los alumnos.

3. Confronta las ideas y preconceptos afines
al concepto que se ensena.

4. Aplica el nuevo concepto a situaciones
concretas y lo relaciona con aquellos
previos a fin de ampliar su transferencia.

De este modo tenemos una determinada

secuencialidad de las actividades que puede

favorecer el mayor grado de significatividad
de los aprendizajes, dentro de un proceso que
contribuye al mismo tiempo a que el alumno

aprenda nuevos contenidos (sepa), aprenda a

aprender (sepa hacer) y aprenda que puede

aprender.

No es hasta los ultimos afios del siglo XX
cuando se comienza a hablar del juego como
“objeto” que puede tener méas valor mas alla
de lo ladico. En esa época fue cuando se
acuii6 el término de “Juego serio” o “serious
game”:

‘Una prueba mental, llevada a cabo frente a
una computadora de acuerdo con unas reglas
especificas, que usa la diversion como modo
de formacion gubernamental o corporativo, con
objetivos en el &mbito de la educacion, sanidad,
politica publica y comunicacion estratégica’
(Zyda, 2005).
El uso de juego en el aula ha dado lugar
a la creacion de grupos de trabajo,
como es el caso del Grupo Alfas, que
consideran que los videojuegos “ensenan”
desde su narrativa y desde su propuesta
lidica instalando en el imaginario del
jugador estilos de aprendizaje implicito,

puesto que tal como expresa una de sus



investigadoras y fundadoras, Graciela

Esnaola, directora de la linea de
investigacion —Videojuegos y educacion
formal-,

'Para jugar videojuegos se activan competencias
proplas de un modelo de aprendizaje implicito,
mas alld de la eficacia de las conductas que
permiten ganar o continuar jugando. Los usuarios
incorporan conductas adaptativas de acceso
a la informacion y de resolucion de problemas
practicos que les permite circular velozmente a

través de las autopistas de la tecnologfa high tech

y poner en juego el saber ludico-narrativo’

2.2. Gamificacion

Hasta aqui hemos hablado del juego y su
interés en la educacion, veamos ahora cémo es
posible crear un contenido ludico-educativo.
Para ello vamos tomar prestado un término
que va cobrando cada vez mayor relevancia
en el ambito de la industria de contenidos:
“Gamificacion”.

‘Gamification is the concept of applying game-

design thinking to non-game applications to make

them more fun and engaging’

(Gamification, 2010)

Se denomina gamificacién a la aplicacién de
mecanicas de juego en contextos y entornos
distintos a los juegos. Hoy se considera la
gamificacion como una potente estrategia
que puede motivar a los estudiantes a acceder
y permanecer en la actividad formativa, si
ademas de crear un entorno mas atractivo
se disenan dindmicas para otorgarles como

recompensa a logros en sus desempenos,

EKS

(Grupo Alfas, 2014).
Otras iniciativas en este ambito son
las promovidas por la académica Pilar
Lacasa, quien a través del grupo de
investigacion “Images, Words and Ideas”
que dirige en la Universidad de Alcala de
Henares:
"We approach video games and interactive media
as cultural objects present in children and young
people’s lives. We explore games in relation
to specific ways of thought, expression and

communication...”

(Lacasa, 2014).

premios, también denominados “badges” o

“insignias”. Tomando como referencia las

palabras del Fernando Santamaria Gonzalez

(Santamaria Gonzalez, 2004), investigador

en el uso de las nuevas tecnologias para la

educacién, estos hitos motivacionales pueden

servir para:

o Capturar y convertir el aprendizaje en
distintos contextos.

e Fomentar y motivar la participacién y los
resultados del aprendizaje.

e Formalizar el aprendizaje y mejorar la
participacion social.

o Consolidar el capital social.

En otras palabras, la gamificacién consiste

en aprovechar lo que cautiva en los entornos

del entretenimiento y aplicarlo en entornos

diferentes, utilizando las reglas para crear

interactivos a

contenidos de diversién

productos que a priori no lo son, con la
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finalidad de hacerlos méas cautivadores.

3. Objetivos

Los contenidos educativos pueden ser
expresados a través de diferentes formatos
y soportes; sin embargo, casi todos ellos
se presentan de forma lineal, de tal forma
que el alumno habitualmente cuenta con
un manual que es el que le guia y que debe
aprender y conocer para poder recuperar esos
conocimientos en el momento en que se le
evalué sobre los mismos.

Sin embargo, en nuestro caso concreto se
utilizé6 la tecnologia para la creacion de
un proyecto interactivo, videojuego, que
abordamos como contenido dentro de lo
que Herbert Simén denomina “Ciencias de
lo Artificial” entendido como manmade: es
decir, aquello hecho por el hombre (Simén,
1938). Pues entendemos el videojuego como
el resultado de un proceso de sintesis que
basandose en aspectos de la realidad, no es
igual a ella, pero nos permite simularla de
forma més realista gracias al avance de la
tecnologia (Juul, 2011).

En nuestro caso ademés de la creacion del
juego, una de los aspectos importantes del
proyecto fue que los contenidos permitiesen
el aprendizaje de conceptos y realidades
relacionados con la Union Europea.

Todo ello nos llevé a plantearnos las siguientes
cuestiones: jEs posible que con nuevos
recursos, como los videojuegos educativos con

la UE como tema principal, los alumnos de

o6

Primaria y Secundaria de Europa muestren
mas interés por adquirir los conocimientos
bésicos sobre la misma?; ;mejorarian con ese
videojuego su nivel de conocimiento sobre la
UE?
Con la finalidad de poder confirmar o
refutar esta cuestion de partida se disend
una investigacion PRE-POST, optando por
el método mixto. En concreto, se trata de
un diseno CUAN + cual (Creswell, 2009),
donde el método o enfoque cuantitativo tiene
mayor priorizacion en el diseno, y el método
cualitativo (secundario en nuestro caso) se
utilizé simultaneamente en el mismo periodo
de recogida de datos.

Los objetivos planteados fueron los siguientes:

e Objetivo 1: Hacer un diagnostico inicial
sobre actitudes y conocimientos previos
de los alumnos de Primaria y Secundaria
y materiales y recursos educativos que
estan utilizando habitualmente profesores
y alumnos para la ensenanza y aprendizaje
de estos contenidos.

e Objetivo 2: Poner en marcha cursos
de formacién tedrico-practicos sobre
cuestiones europeas para el profesorado.

e Objetivo 3: Adaptar

los contenidos

académicos para la creacion de un
proyecto interactivo de entretenimiento
(2 videojuegos).

e Objetivo 4: Evaluar el nivel de satisfaccién



de alumnos y profesores con respecto a
los cursos de capacitacion y las nuevas
herramientas disenadas.

o Objetivo 5 (en proceso): conocer el alcance
de lo aprendido por los alumnos después
del uso y disfrute de los videojuegos y
de mejorar el nivel de formaciéon de su
profesorado.

En el trabajo que presentamos ahora

expondremos el proceso desarrollado para

alcanzar los cuatro primeros objetivos (fase

EKS

PRE), haciendo especial hincapié en la fase
de creacién y validacion de dichos videojuegos
y en la metodologia de aprendizaje basada en
la experiencia en el disefio de los productos
de entretenimiento interactivos.

Los participantes fueron 12 centros de
educacién Primaria y Secundaria de Vigo, de
diferente titularidad y condicién, tanto del
extrarradio como del centro de la ciudad. El
procedimiento de muestreo utilizado fue el

accidental o muestra disponible:

Tabla 1. Centros participantes.

4. Jugar para aprender a ser Europeos- Intervencion

educativa

Como ya dijimos, el proyecto “We Are
European Citizens” fue desarrollado durante
el curso 2013-13 por la Catedra de Excelencia
Jean Monnet de la Universidad de Vigo, con
la finalidad de elaborar un proyecto para
dar a conocer la realidad de Uniéon Europea
a los alumnos de Primaria y Secundaria
de la comarca de Vigo. Supuso el trabajo
conjunto de 15 académicos y docentes de
distintas  disciplinas —politica, historia,
filologia, derecho, educacién y comunicacion

audiovisual— que han estado trabajando en el

desarrollo del mismo durante los 12 meses de
duracion del mismo.

Con un equipo tan multidisciplinar el primer
reto al que nos enfrentamos fue comunicar de
forma entretenida pero eficiente. Debiamos
ser capaces de disenar y desarrollar los
contenidos educativos basicos de una forma
atractiva y diferente para los alumnos, con
el principal objetivo de fomentar su interés,
concienciarlos acerca de la importancia y las
funciones que la UE tiene sobre sus vidas. Pero

ademas existia otro reto igual de importante,
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coOmo investigadores en distintas disciplinas
podian trabajar de forma conjunta poniendo
en valor a todas y cada una de las areas de
conocimiento de las que partian.

El videojuego fue la opcién elegida y el

4.1. El punto de partida

Con la finalidad de aplicar la metodologia del
Aprendizaje desde la Experiencia en el disefio
de los videojuegos se adaptd la complejidad
y dificultad, segtn los usuarios a los que iban
dirigidos, Primaria o Secundaria. Creamos
una aventura grafica para los primeros y un
juego de simulacién para los segundos.
Antes de continuar es importante remarcar
que el disennio de un juego no es un arte, es
un oficio. Por ello, cuando nos encontramos
con un proyecto de estas caracteristicas, lo
primero que se debe hacer es definir qué vamos
a contar, para a continuaciéon analizar como
lo contamos. Antes de decidir qué vamos a
contar debemos conocer qué es lo que sabe
nuestra audiencia / usuario del tema, ya
que tomando como base sus conocimiento
podremos crear los contenidos que son
necesarios en cada momento para fomentar el
aprendizaje de forma mas intuitiva y también
de forma mas entretenida.
Para ello empleamos 3 técnicas de recogida
de informacion:
a) el cuestionario, 3 en total: uno para
alumnos de Primaria, otro para alumnos
de Secundaria—ambos cerrados y en papel—

y otro abierto y en papel para el profesor.

Los cuestionarios para los alumnos hacian
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aprendizaje experiencial la base sobre la cual
construir un proyecto al que se le aplicarian
reglas del juego a contenidos que a priori no

han sido creados y disenados para tal fin.

referencia a tres dimensiones: qué conocen
sobre la UE (Geografia, Demografia, los
principios comunes a todos los paises de
la UE, cuestiones econémicas, zona Euro,
cuestiones sobre diversidad en FEuropa,
cooperacién y paz, servicios comunes a
todos los ciudadanos, las instituciones,
etc.); actitudes

qué sienten y qué

tienen hacia Furopa (hacia nuevas
incorporaciones de paises, apoyo a paises
intra-comunitarios y extra-comunitarios,
la valoracién que ellos mismos hacen
sobre su propia formacion en cuestiones
europeas, sentimiento de pertenencia o de
ciudadania europea, los estereotipos, etc.)
y como perciben la idea de participacion
en la UE (conocimiento de los canales
decisiones

de participaciéon, toma de

conjunta, etc.). Las cuestiones para el
profesor hacian referencia a la tipologia
de contenidos que trabajan sobre la UE, la
reaccion que perciben en el alumnado, al
tipo y calidad de los materiales y recursos
que emplean en sus clases;

el grupo de discusién (en 4 de los centros,
con un total de 94 alumnos participantes),

donde se profundizaba en las cuestiones

planteadas en los cuestionarios;



c) el anélisis documental, que consistié en
el analisis del principal recurso empleado
en las clases por profesores y alumnos: el
libro de texto. Se analizaron 18 libros de
texto, 14 del alumno y 4 del profesor, de
editoriales y cursos diferentes.

Para el andlisis de los datos obtenidos de los

cuestionarios del alumnado, se han ordenado

los datos obtenidos utilizando el programa

A

mediante el paquete estadistico SPSS, se

informatico Microsoft Excel. mayores,
llevé a cabo el analisis de varianza (ANOVA).
Al no existir diferencias estadisticamente
significativas entre los diferentes centros, se
analizaron los resultados totales para cada
una de las preguntas. Asimismo, para la
interpretacion de los resultados, se dividieron
las cuestiones en tres dimensiones, las que estan
en la base de este proyecto (conocimientos,
sentimientos y participaciéon) y apoyamos los
resultados con la informacién obtenida en los
grupos de discusiéon. En cuanto al andlisis
de los datos obtenidos de los cuestionarios
del profesorado se optd por crear una matriz
de datos mediante el procesador de textos
Microsoft Word. Las grabaciones en audio de
los grupos de discusion se transcribieron en
un fichero Word y se analizaron empleando el
programa Microsoft Excel.

Sin 4nimo de ser exhaustivos, pues no es el
objeto de este trabajo, la conclusiéon general
extraida de esta fase de diagndstico mediante
las tres técnicas descritas fue que debemos
reflexionar sobre como se estd ensenando
y aprendiendo Europa en los colegios. La

situacién es francamente mejorable:
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Los alumnos necesitan actualizar y mejorar
en general el nivel de conocimientos
basicos de la UE. La presencia de
contenidos sobre la UE en el curriculum
y en los libros de texto es muy escasa,
pues siguen priorizandose los contenidos
locales, regionales o nacionales que no
se ponen en relaciéon con los europeos.
Los propios alumnos creen que necesitan
mejorar sus conocimientos sobre la UE.
Los sentimientos hacia la idea de la UE,
ciudadania europea y Europa en general,
necesitan también mejorarse. Cierto es
que hay pocas alusiones directas a esta
cuestion en el curriculum y en los libros
de texto. Cuando se trabaja en el aula,
se hace tangencialmente. No es suficiente
el tratamiento que se hace de esta
dimensiéon en los colegios, sobre todo
en un momento especialmente dificil
para los ciudadanos mas jévenes de Vigo
en cuanto a la interpretaciéon que hacen
de su relacién con Europa. Vigo es en la
actualidad un “entorno caliente” en este
sentido. Y en ese entorno viven los ninos
y sus profesores.

Los contenidos 0 competencias
relacionadas con la participacién en las
cuestiones europeas estan practicamente
ausentes en las aulas. No se trabaja la
participacion de los ciudadanos en las
instituciones europeas o en las cuestiones
que directamente afectan a los alumnos.
Los profesores perciben que su alumnado se

muestra interesado en temas relacionados

con la UE, pero a pesar de ellos estan
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muy desinformados.

e El libro de texto sigue siendo el principal
recurso que utilizan profesores y alumnos
para trabajar contenidos relacionados

con la UE. Sin embargo, las paginas que

dedican a la UE suponen una minima parte
en proporcion al volumen total y priman
los contenidos conceptuales, son escasos

los relativos a los sentimientos y valores y

practicamente nulos los relacionados con

la participacién ciudadana. Adema&s, no

siempre se da un tratamiento transversal

de estas cuestiones, quedando relegadas

al corpus teméatico de determinadas
materias que no todos los alumnos han de
cursar. Por otra parte, estos contenidos
suelen estar al final del temario con lo que
a veces no hay tiempo para transmitirlos.
Con este planteamiento, en el mejor de
los casos, al final de cada una de las
etapas educativas, el conocimiento de
Europa puede restringirse no mas que a
un listado de paises y capitales y un vago
agrupamiento en torno al euro. Y si asi
es la realidad, resulta dificil esperar que
surjan ciudadanas y ciudadanos europeos
de las aulas.

e Los profesores demandan mejores y

diferentes materiales y recursos didéacticos,

adaptados verdaderamente a cada una
de las etapas educativas, que presenten
preferentemente un caracter ludico, y en
formato multimedia y que traten temas
variados (més alld de la geografia y las

instituciones).

Una vez finalizado el diagndstico, el grupo
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multidisciplinar del Centro Jean Monnet de
la Universidad de Vigo decidié organizar
de

Educacion e Ordenacion Universitaria de la

conjuntamente con la  Conselleria
Xunta de Galicia, dos cursos de formacion
presencial con apoyo de plataforma online
para el profesorado (Objetivo 2). El programa
formativo que se disendé para los docentes
fue intencionalmente holistico, esto es, se
organizaron los contenidos en base a las tres
dimensiones que se consideran fundamentales
en el acercamiento de los escolares a la UE:
conocimientos, sentimientos y participacion.
A continuacién se muestran los indices de
contenidos de los dos cursos de formacion
para el profesorado.

Curso de formaciéon para profesorado de
Educacién Primaria: La Uniéon Europea en
la escuela. Recursos Educativos? . N total de
asistentes: 18

Unidad 1 — Principales etapas historicas del
proceso de construcciéon europea: de Roma
a Lisboa. Unidad 2 — El modelo politico de
la UE. Unidad 3 — Conociendo los 28 paises
de la UE. Unidad 4 — La Carta de Derechos
Fundamentales de la UE. Unidad 5 — Las
instituciones de la UE. Unidad 6 - Las
politicas de cohesién de la UE. Unidad 7 —
Recursos didacticos sobre la UE en Internet.
Unidad 8 — Navegar por el portal de la UE.
Unidad 9 — El trabajo en el aula con recursos
docentes audiovisuales. Unidad 10 — Recursos
docentes en las plataformas europeas de arte
y patrimonio.

Curso de formaciéon para profesorado de

Educacién Secundaria: La Union Europea



hoy. Recursos educativos® N° total de
asistentes: 16
Unidad 1 - Principales etapas histéricas

del proceso de construcciéon europea: de
Roma a Lisboa. Unidad 2 — Las politicas
comunitarias: la politica medioambiental de
la Unién. Unidad 3 — La politica social de
la Unién Europea: del Estado de Bien-Estar
a la Europa social. Unidad 4 — El modelo
politico de la UE. Unidad 5 — El dibujo de la
UE en el marco financiero 2014-2020. Unidad
6 — El modelo de construccién europea, la
gobernanza multinivel y el federalismo.
Unidad 7 — Navegar por el portal de la UE.
Unidad 8 — Recursos didéacticos sobre la UE
en Internet. Unidad 9 — Recursos docentes
en las plataformas europeas de arte y
patrimonio. Unidad 10 — El trabajo en el aula
con recursos docentes audiovisuales.

Los resultados de la escala de satisfaccion
que se aplico a todos los asistentes fueron
muy positivos (una media de 8’5 sobre 10 en
ambos cursos).

Simultdneamente a la organizacion de los
cursos formativos, se empezaron a disenar

los contenidos mas relevantes que debian ser

EKS

integrados en los videojuegos (Objetivo 3).
Los guiones que sustentaron los materiales
didacticos interactivos, desarrollaron varias
ideas fuerza, relacionadas de nuevo con las
tres dimensiones sobre las que pivotd todo el
proyecto global (contenidos, sentimientos y
participacién):

La UE como territorio comun para los

ciudadanos de 28 estados.

e La UE como portador de los valores
de democracia, libertad, solidaridad y
defensa de los derechos humanos.

e La UE como impulsora del crecimiento
inteligente sostenible e integrador.

e La UE como actor en un mundo global.

La ensenanza sobre la UE debe llevar

a las y los estudiantes a desarrollar

una comprension de la UE que vaya més alla

del conocimiento de los hechos béasicos. El
alumnado debe disponer de las herramientas
que le permita participar en una reflexion
critica sobre los asuntos europeos, y cémo
estos influyen en su pais y sus propias
actividades. Pero de una forma sencilla y

atractiva.

4.2. Disefo de los videojuegos interactivos

Paralelamente a la recepcion de los primeros

resultados que nos permitiria saber el
conocimiento que nuestro publico objetivo
tenia del tema sobre el que trabajar,
comenzamos a dar los primeros pasos para el
diseno de los productos interactivos.

Es importante matizar que la creacién de

61

un videojuego es un oficio complejo, ya que
consiste en la simbiosis entre varias disciplinas
que a priori no tienen nada en comun.

Un videojuego tiene la dificultad de la
creaciéon de una obra de arte (la gréafica,
escenarios

ilustracion, de un juego son

elementos artisticos), los desafios de un
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proyecto de disenio industrial (entendemos
el diseno industrial como una disciplina que
permite conceptualizar una probleméatica
y desarrollar un producto que dé respuesta
a dicha necesidad, de modo que pueda ser
replicada la solucién de manera seriada) y
la complejidad de un proyecto de software
(concretamente de la gestion de un proyecto
de software en el que un jefe de proyecto
controla y coordina los recursos, costes,
tiempos, planificacién, entregables y calidad)
(Figura 1). En resumen, disenar y desarrollar
un videojuego, con independencia de la
sencillez o limitacién de los contenidos que se
vayan a presentar, es complejo, puesto que son
muy variados los perfiles de los profesionales

que deben trabajar en él.

Figura 1: Disefio y Creacion de un juego
Elaboracion Propia.

Una vez que contamos con la idea a disenar

a implementar necesitamos 4 elementos mas:

Figura 2: Elementos presentes en el disefio de un
videojuego. Elaboracion Propia.

., Cémo comenzar a desentranar la madeja?
Sabiamos que queriamos hacer un juego,
mas concretamente un videojuego, pero ;de
qué tipo? Sabemos lo que queremos contar,
pero ;cémo vamos a contarlo?, ;qué podemos
hacer para que sea de interés para todos los
participantes? En primer lugar es importante
conocer lo que hay, por ello se realizé6 un
benchmarking entre diferentes productos de
edutainment (educacién y entretenimiento)
dirigidos a los publicos objetivos a los que

nosotros nos dirigiriamos.

4.2.1. El videojuego para los alumnos de Educacion Primaria

Para poder disenar la estructura del juego, asi
como el nivel de interactividad, los contenidos
se adaptaron en cuanto a complejidad y
dificultad al nivel educativo de Primaria,
con el objetivo de reforzar el concepto de
aprendizaje y la vertiente ludica. Con tal
motivo se disenaron una serie de misiones

que el jugador tenia que resolver para poder
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finalizar el juego y a través de las cuales

Figura 3: Fotograffa de los principales
protagonistas del juego



familiarizarse con el concepto de la Unién

Europea.

Figura 4: Interface de menu del juego de Primaria

El producto de Primaria debia ser una
aventura grafica a través de la cual los
alumnos, una vez seleccionado el sexo del
avatar con el que jugarian, deberian ayudar
a su abuela a preparar la mejor fiesta de

cumpleanos para su abuelo, emigrante y

EKS

cuya familia estd dispersa por Europa, de
manera que los alumnos jugadores tendrian
que organizar un viaje que les permitira
conocer mejor la Unién Europea. Para ello
el jugador deberd completar varias misiones,
a través de las cuales aprendera: qué es el
euro y que antes de su existencia cada pais
tenfa una moneda diferente (deberd buscar
las diferentes monedas desperdigadas por
toda la casa); sabrd quien fue Jean Monnet,
donde nacié y que fue uno de los impulsores
de la creaciéon de un estado paneuropeo que
dio como resultado la actual Unién Europea
(a través de una botella de Conac vacia en el
batl de su abuelo); también conocerd en qué
consiste el acuerdo de Schengen (busqueda
de informacién a través de los sellos que
encuentra en un pasaporte antiguo); dénde

esta el Parlamento, etc...

4.2.2. El videojuego para los alumnos de Educacion Secundaria

En el caso del producto para Secundaria,
con la finalidad de reforzar el concepto de
nuestro debe

aprendizaje, protagonista

establecer contacto con sus amigos europeos

igura 5: Propuesta de accion para el jugado
Fic Propuesta de accion para el jugador de
secundaria.

a través de internet para poder participar
en un concurso internacional. El objetivo del
jugador es conseguir que sus amigos “online”
le envien fotos de los principales lugares de
Furopa para poder participar en un concurso

de Foto-Comic internacional y cuyo premio

Figura 6: Simulacion de red de amigos del
jugador.
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es visitar el Parlamento de Bruselas. Para
ello debera conocer el funcionamiento béasico
de la Unién Europea y asi ir consiguiendo las
imagenes que necesita en un tiempo marcado.
El interface del juego serd la habitacion de
estudio del jugador en la cual encontraremos
un portatil, una estanteria, un teléfono y
la puerta de salida. A través del portatil,
el protagonista se podra comunicar con sus
amigos via e-mail, mediante una interface
que emule un gestor de correo electrénico
real. Los contactos irdn apareciendo en la
lista a medida que el juego avanza. Junto
a estos contactos e-mails veremos una foto
(de carnet) a modo de avatar del autor del
mismo.

En encontrard libros

la estanteria con

informacion sobre la UE. Al leerlos, el
interface mostrara un libro abierto; mucha
similitud con la realidad.

Por la puerta el protagonista podra acceder
a un mapa de Europa en el que podra elegir
qué ciudad visitar, de las que se encuentren
disponibles, que se mostraran mediante un
icono parpadeante ubicado en los paises
correspondientes.

Una vez haya visitado las ciudades y sacado las
fotos necesarias sera el momento de presentar
el fotocomic. Para ello, en el ordenador
apareceran las fotografias que el usuario ha
sacado. Podra arrastrar las fotografias al
orden que él quiera para después pulsar el

botéon PRESENTAR, que se encontrard en la

parte inferior derecha. Una vez presentado se
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le preguntara, al usuario, si quiere imprimir

su fotocdédmic.

Figura 7: Interface del juego de secundaria.

Una vez acabado este proceso, el jugador
tendra opciéon de volver al estudio o salir del

juego.

Figura 8: Fotos del Tribunal de cuentas de Lux-
emburgo y del Banco de Europa de Francfort del
Meno.



4.3. Revisién del proyecto

El alumnado y el profesorado de los centros
participantes testearon los videojuegos en
dos momentos durante su desarrollo

1. Al llegar a la fase beta del juego, es decir,
cuando ya tenemos un prototipo jugable,
se facilito a los colegios el acceso para que
los alumnos pudiesen probar el juego y
emitiesen los primeros comentarios sobre
el proyecto. En esta fase, y dependiendo
de las infraestructuras de los centros, los
alumnos trabajaban individualmente o en
parejas.

2. Una vez realizado este testeo por parte
de los usuarios se concertaron entrevistas
con algunos de los centros, a la cuales
asistieron los responsables del proyecto,
los de desarrollo del juego, los alumnos
y los profesores. Asimismo se realizé6 un
analisis a través de cuestionarios on-
line con preguntas cerradas y abiertas,
dirigidos al alumnado participante en el
estudio, ademas de grupos de discusion
con alumnos y entrevistas con sus
profesores. En este caso los centros fueron
10, 6 de Primaria y 4 de Secundaria con
un total de 204 alumnos. Las reuniones
tuvieron lugar la ultima semana de mayo
y primera de junio del ano 2014.

3. Tras esa entrevista se hicieron cambios
finales y mejoras aplicadas al material

teniendo cuenta los

educativo, en

comentarios y sugerencias recibidas

durante las visitas a los colegios asi como

EKS

aquellos expresados por escrito, por parte
del alumnado que participo en las pruebas,
asi como también problemas detectados
por los expertos durante dichas visitas.

El resultado de las encuestas de los alumnos
de Primaria nos ha permitido mejorar la
rapidez en la ejecuciéon del juego, los didlogos
de los personajes se han perfilado mas y se
ha optimizado el producto para dispositivos
mas sencillos.

En el caso del juego de Secundaria las

solicitudes de mejora han sido muy semejantes

y se han aplicado, aunque a mayores los

alumnos nos han proporcionado informacién

sobre el tipo de graficos con los que debemos
trabajar en los productos dirigidos a ellos. En
este caso debemos pensar en 3D.

Como ejemplo de las mejoras realizadas,

podemos citar las siguientes:

e Poder seleccionar personaje.

e Los textos conversacionales se han
ajustado para adaptarlos al lenguaje que
utilizar los usuarios en cada grupo de
edad.

e Se han creado mensajes de ayuda que a lo
largo del juegos nos van indicando lo que
debemos hacer, asi como aquellas cosas
que todavia nos faltan por realizar.

¢ Se

personajes para que el juego sea mas

ha ajustado la velocidad de los

dindmico.
e Se han creado rutas alternativas para que

los jugadores puedan explorar un poco
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mas el entorno.

e Se han seleccionado musicas diferentes
asociadas a cada una de las acciones del
jugador y el entorno en el que se desarrolla
la accion.

e Se ha creado una version multi idioma de
tal forma que el juego es uno y podemos
seleccionar el idioma una vez que estamos
en él.

e Se han establecido fundidos que nos
permiten saber el cambio de escenario en
cada una de las distintas fases del juego.

o La iconografia ingame se ha adaptado
para que el jugador pueda tener una guia

de las acciones a desarrollar.

5. Conclusiones

Para finalizar, decir que ambos juegos han
tenido muy buena acogida, ya que los usuarios
a los que van dirigidos comentan que este
tipo de acciones hacen mas entretenido el
proceso de aprendizaje. A la gran mayoria de
los alumnos les divirtié el videojuego, creen
que es facil de usar y accesible y lo consideran
util para aprender cuestiones interesantes
la Uniéon

sobre Europea.

Figura 9: Captura de pantalla del espacio Aba-
lar donde se puede ver uno de los videojuegos
desarrollados.
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El resultado de las encuestas realizadas tras
las pruebas con alumnos permitié mejorar el
producto antes de su entrega final, asi como
detectar para futuras entregas qué tipos de
proyectos podrian ser méas atractivos para
el aprendizaje de materias en los diferentes
grupos edad.

Aunque hay otra seria de solicitudes que no se
han podido llevar a cabo, pero que se tendran
en cuenta para futuras actualizaciones del
producto, como puede ser el incluir locuciones
ademas de audio, asi como hacer muchos
mas niveles en los juegos y dotar de mas
dinamismo a los objetos con los que pueden

interactuar los jugadores.

Nuevos materiales educativos, mas
innovadores, realmente adaptados a cada
estadio educativo, game-oriented, como los
videojuegos, son buenos recursos para mejorar
el nivel de conocimientos y las actitudes de
los alumnos con respecto a las cuestiones
bésicas de la Unién Europea.

Para finalizar, solo resta informar sobre la
diseminaciéon del proyecto y sostenibilidad
del mismo. La difusiéon de los videojuegos
se ha realizado por dos medios: a) dos
cursos de formacién presenciales con apoyo
de plataforma e-learning, para docentes de
Primaria y Secundaria; b) los videojuegos se
han difundido en el portal educativo de la
Unién Europea y también en portal ABALAR
de la Xunta de Galicia, de manera que estan

ahora disponibles para todos los profesores y



alumnos de Galicia y Europa.
A través de la siguiente direccién se puede

acceder a los productos desarrollados.
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Resumen

Los videojuegos no son solamente una
forma de entretenimiento, sino que también
pueden ser utilizados como recurso educativo
para el aprendizaje. En este sentido, el
objetivo de este articulo es llevar a cabo
una revision sistematica sobre experiencias
e investigaciones del uso de videojuegos en
la etapa de Educacién Primaria (es decir,
con alumnado de 6 a 12 afos), pero, de
manera particular,

experiencias con un

enfoque de aprendizaje colaborativo, y
también con una evaluacién pre y post del
aprendizaje que muestre si los alumnos
consiguieron ganancias de aprendizaje. Para

conseguir dicho objetivo, el articulo esta
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Abstract

Video games are not only a way of
entertainment, but also they can be used for
learning as an educational resource. In that
sense, the aim of this article is to perform
a systematic review about experiences and
research about the use of video games in
the stage of Primary Education (that is to
say, with children between 6 and 12 years
old), but, in particularly, experiences with
a collaborative learning approach and, also,
with a pre and post achievement or learning
test to show if students made learning gains.
In order to fulfill the main objective, the

article will be divided in five key sections

showing the main aspects related to this
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dividido en cinco secciones que muestran los
principales aspectos relacionados con este
tema: videojuegos en educacién, aprendizaje
colaborativo, la metodologia para la revision
sistematica, resultados y conclusiones. Como
resultado, 8 estudios cumplian los criterios
de inclusién y fueron seleccionados para el
analisis. En este sentido, mostramos que los
videojuegos pueden ser utilizados bajo un
enfoque de aprendizaje-trabajo colaborativo,
en contraste a la idea extendida de que los
videojuegos generan personas aisladas, sobre
todo en el caso de los menores y, ademas,
en general, los alumnos consiguen mejoras
en su aprendizaje. En conclusion, los
videojuegos pueden ser un buen recurso para
el proceso de aprendizaje y, por ejemplo,
pueden ser utilizados dentro de un enfoque
de aprendizaje colaborativo pero es necesaria
mas informaciéon sobre esto debido a los
limites que mostramos al final del articulo,
como, por ejemplo, la necesidad de maés
estudios con evaluacion pre y post de los
logros de aprendizaje y que usen grupos de

control y experimental.

1. Introduccion

Los videojuegos se sitian como uno de los
recursos méas utilizados como elemento de
entretenimiento, estando omnipresentes en
nuestras vidas. ;Quién no ha visto a personas
o jugado a videojuegos esperando para un
evento o en el transporte publico? En este

sentido, los videojuegos llaman la atencion
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topic: video games in education, collaborative
learning, the methodology for the systematic
review, results and conclusions about the
results. As a result, a total of 8 studies met
the inclusion criteria and they were selected
for the analysis. In that sense, we show that
video games can be used in a collaborative
learning approach, in contrast to the common
idea that video games generate isolate
persons, above all children and, furthermore,
in general, students improve their learning
achievement. In conclusion, video games can
be a good resource for learning process and, for
example, they can be used in a collaborative
learning approach but it is necessary more
information about that because of the limits
we show at the end of the article, like, for
example, more studies are required with
pre and post achievement tests and using

experimental and control groups.

de nuestros estudiantes en el dia a dia, que
se encuentran inmersos en estos mundos
digitales, motivandoles a persistir, seguir
insistiendo, para lograr los objetivos, ya sea
llegar a la meta, conseguir elementos o salvar

a otro personaje. Los jugadores insisten,

vuelven a intentarlo, cambian la estrategia si



fallan, replantean la hipétesis, colaboran con
otros personajes o jugadores, todo ello con
animo, interés y ganas de lograr los objetivos.
Dicho lo cual nos podemos plantear ;por
qué no utilizarlo como recurso educativo? De
hecho, estos aspectos mencionados deberian
ser igualmente aplicables en la educacion,
insistieran en

como que los estudiantes

sus aprendizajes, volvieran a intentarlo,
replantearan las estrategias de aprendizaje y
las hipétesis si no funcionaran, colaboraran
con otros estudiantes, todo ello con animo e
interés de lograr el aprendizaje.

En este sentido, en este texto trabajamos sobre
el aprendizaje colaborativo con videojuegos,
como un enfoque a tener en cuenta que
aglutina los beneficios del aprendizaje
colaborativo y de los videojuegos, implicando

a los estudiantes en tareas con un elemento

2. Videojuegos y Educacion

Visto que los videojuegos son un elemento de
ocio muy extendido en la sociedad, ;por qué
no utilizarlo como recurso educativo?

Numerosos estudios y autores han senalado
aspectos positivos y beneficios en términos de
aprendizaje de los videojuegos (Etxeberria,
1998; Gros, 2000; Gee, 2004; Felicia, 2009;
Marques, 2011; AEVI & GfK, 2012a, 2012b;
Revuelta y Guerra, 2012, entre otros) desde
diferentes perspectivas. Mencionamos,
por ejemplo, el desarrollo de habilidades
contenidos

y destrezas, el trabajo de

(incluyendo  contenidos  curriculares) y

actitudes (solidaridad, respeto o tolerancia) y
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que procede de su experiencia fuera del aula
y trabajando de manera colaborativa, praxis
muy reclamada en una sociedad cada vez
mas diversa.

Para ello, presentamos primero dos apartados
a modo de estado de la cuestion relativos a
videojuegos en educacién y al aprendizaje
colaborativo ya sea con o sin tecnologias. A
continuacion, presentamos la metodologia
de nuestro estudio, pues tratard de una
revision sistematica en torno a experiencias
y estudios en la etapa de Educacion Primaria
en las que se haya utilizado un videojuego en
torno al cual se hayan realizado actividades
colaborativas ya sea dentro del juego o fuera
de él. Después, presentamos los resultados
encontrados para posteriormente pasar a un

proceso de discusion de dichos resultados.

el aumento de la autoestima y la motivacion.
Ademas, como muestra de su beneficio
educativo, podemos encontrar experiencias
de aula en las cuales se utilizaron videojuegos
o propuestas y andlisis indicando qué
cuestiones se podrian trabajar. Presentamos
entonces algunos ejemplos relativos a la
etapa de Educaciéon Primaria (en términos de
edad relativos al sistema educativo espanol,
es decir, entre 6 y 12 afios) por ser en la que
centramos el andlisis posterior.

En cuanto a experiencias de utilizacion en el
aula, Bottino, Ferlino, Ott y Tavella (2007)

presentan un proyecto para promover las
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habilidades estratégicas y de razonamiento en
alumnos de primaria al utilizar videojuegos de
ordenador, principalmente “mind games” o
juegos mentales (por ejemplo, PappaLOTTO,
Hexip, Studio 5, Magical Balls y Math
Blaster). Garcia Gigante (2009) utiliza el
videojuego Pokémon Diamante (2007) en
4° de Educacion Primaria para desarrollar
la competencia para trabajar con tablas
alfanuméricas y graficos de barras. Lacasa
(2011) presenta un taller en Educacién
Primaria en el que trabajaron el fenémeno
trans-media de Harry Potter para contribuir al
desarrollo del pensamiento narrativo, usando
Harry Potter y el Caliz de Fuego en formato
pelicula (2005), videojuego (2005) y otros
objetos. Por otro lado, Macias y Quintero
(2011) presentan una investigacion en la que
se exploraba el uso de ambientes virtuales
de videojuegos comerciales para el desarrollo
de la orientacién espacial con alumnado de
quinto y sexto y los videojuegos Fable (2004)
y Sacred (2004). Garcia y Raposo (2013)
presentan una experiencia con alumnado
de tercer ciclo trabajando la percepcion y
discriminacién auditiva con Wii Music (2008)
y el programa Earmaster. Por ultimo, Artola
(2014) nos muestra varias experiencias,
en una de las cuales se aplicé God of War
(2005) para la ensenanza y aprendizaje de
elementos mitologicos en narrativas digitales
con alumnado de 11 y 12 anos.

En lo que respecta a propuestas o analisis
de videojuegos en relacién a los aspectos

educativos que se podrian trabajar, el Grupo

F9 realiza anélisis de multitud de juegos,
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como el videojuego Snoopy (Grupo F9, 2002),
con el que se plantea trabajar con nifios de
6 a 8 anos el desarrollo de habilidades de
comprensiéon lectora y se pueden trabajar
contenidos de areas como Ciencias Sociales y
Matematicas. Por otro lado, Haunted House
podria utilizarse con alumnado de 5° y 6°
de Primaria en inglés en fechas cercanas
a Halloween para familiarizarse con el
vocabulario y aprender a dirigir y entender
a otra persona en otro idioma (Santamaria y
Grupo F9, 2007).

Marin, Ramirez y Cabero (2010) realizan
una propuesta de empleo de un videojuego
de la saga Lemmings en quinto de Educacion
Primaria con un enfoque basado en
competencias basicas. Por otro lado, Arias
y Revuelta (2014) analizan videojuegos y
elaboran una propuesta de secuencia didactica
de cémo llevarlos al aula, como con New
Super Mario Bros. (2006), alrededor del cual
se plantean actividades para el tercer ciclo
respondiendo al objetivo curricular relativo
a desarrollar habitos de trabajo individual y
de equipo respetando a todos los alumnos.
También Guerra y Revuelta (2014) proponen
diferentes actividades con Minecraft (2009)
planteadas para 2° y 3° ciclo, trabajando,
entre otras, el fomento de actitudes de
cooperaciéon y comunicacion entre iguales e
intergrupos, nociones de calculo o asignacion
de tareas.

Como los pueden

vemos, videojuegos

utilizarse en Educaciéon Primaria para el
aprendizaje de conceptos, habilidades y

actitudes, y en relaciéon a diferentes areas,



como Matematicas, Lengua y Mausica.

Pero, ;y por qué no plantearlo a través del

3. Aprendizaje Colaborativo

Si buscamos en el diccionario de la Real
Academia Espanola (RAE) el término
“colaborar” entre sus acepciones esta:
“Trabajar con otra u otras personas en la
realizacién de una obra” (RAE, 2001). Sin
embargo, para adentrarnos en el término
“aprendizaje colaborativo” y conocer las
nociones subyacentes necesitamos ir mas alla
y focalizarnos en lo que senialan autores al
respecto.
En cuanto a definiciones del aprendizaje
colaborativo Barkley, Cross y Major (2007)
indican que
‘el aprendizaje colaborativo es una actividad
estructurada de aprendizaje que aborda las
principales preocupaciones relacionadas con la
mejora en la forma de aprender de los alumnos.
Implica activamente a los estudiantes, poniendo
asf en préactica la conclusion predominante de
medio siglo de investigacion sobre el desarrollo
cognitivo. Los preparan para sus carreras
profesionales, dandoles la oportunidad de
aprenderlas competencias detrabajoengrupo gue
valoran los empresarios. Ayuda a los estudiantes
a apreciar multiples perspectivas y a desarrollar
competencias para abordar colaborativamente
los problemas comunes de cara a una socledad
diversa; y compromete a todos los alumnos
valorando la perspectiva que cada uno puede

aportar desde su experiencia personal académica
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aprendizaje colaborativo, praxis necesaria en

esta sociedad cada vez mas diversa?

y vital. Dicho esto, el aprendizaje colaborativo es
un meétodo apropiado para conseguir algunos
objetivos vy realizar ciertas tareas, pero no para
otros. En la mayoria de los casos, consideramos
que el aprendizaje colaborativo no es un sustituto
de la clase magistral, el dialogo u otros metodos
tradicionales, sino un complemento Util’
(Barkley et al., 2007, p. 21).
Por otra parte, Iborra e Izquierdo (2010)
senalan que el aprendizaje colaborativo es
‘un tipo de metodologia docente activa, que se
incluye dentro del enfoque del constructivismo
del aprendizaje, en la que cada alumno construye
Su propio conocimiento y elabora sus contenidos
desde la interaccion que se produce en el aula. En
un grupo colaborativo existe, pues, una autoridad
compartida y una aceptacion por parte de los
miembros del grupo de la responsabilidad de las
acciones y decisiones del grupo. Cada miembro
del equipo es responsable total de su propio
aprendizaje y, a la vez, de los restantes miembros
del grupo’
(Iborra e Izquierdo, 2010, p. 223).
Como vemos, podemos resaltar varias ideas
fundamentales de lo que mencionan. Por
un lado, la interaccién, implicacién activa y
compromiso de todas las personas. Por otro,
la autoridad y responsabilidad compartida
de todos los participantes del aprendizaje

colaborativo tanto en las decisiones vy
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acciones como en el aprendizaje propio y del
resto, llevando de esta manera al abordaje
colaborativo de los problemas y la valoracion
de la perspectiva y experiencia de cada
uno como riqueza vital y académica de los
integrantes. Ademas, como enfoque en el aula
es necesario que se lleve a cabo a través de un
proceso o actividad estructurada.

Este tipo de metodologias, segtin lo recogido
por Calzadilla (2002), (2006),
Carri6 (2007) y Barkley et al. (2007),

conllevan ventajas y beneficios en torno a:

Scagnoli

un aprendizaje significativo, duradero y
mas profundo en términos conceptuales,
de habilidades, actitudinal y competencial;
mayor motivacion en cuanto a la realizacion
de tareas; mejora de autoestima, satisfaccion
personal y confianza en si mismo; conocimiento
de su propio ritmo y estilo de aprendizaje; y
desarrollo y fomento de situaciones que llevan
a la amistad personal y profesional.
Teniendo en cuenta esto podemos resenar
experiencias englobadas bajo el paraguas del
aprendizaje/trabajo colaborativo, también
con alumnado de Primaria, que nos permiten
ver, en términos de practica de aula, la
bondad del trabajo colaborativo en contextos
de aprendizaje de distinta naturaleza, ya sea
con tecnologias o sin ellas.

et (2008)

investigacion sobre el trabajo colaborativo

Garibay al. presentan una
entre ninos de 6° grado de primaria mediante
la utilizacién de foros de discusién en linea.
El desempeno del alumnado en el trabajo
distancia fue

colaborativo realizado a

satisfactorio y la aceptacion y agrado por
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esta metodologia fue muy bueno.

Por su parte, Renou y Lozano (2010)
muestran una experiencia para mejorar la
competencia lingliistica en castellano de
6 discentes marroquies de 3°, 42 y 5° de
Primaria mediante el trabajo colaborativo.
Se queria fomentar la interaccion lingiiistica,
mejorando sus destrezas comunicativas y
favorecer y practicar la ayuda mutua y
transmitir valores humanistas. Los discentes
mejoraron en lengua castellana, a la par que
se promovieron las alianzas y el sentido de
pertenencia a un grupo a través del desarrollo
de actitudes de ayuda mutua y habilidades
sociales.

Ademas, podemos resaltar los resultados
obtenidos por Garcia-Valcarcel y Basilotta
(2015) al evaluar un proceso de aprendizaje
desarrollado a través de la participacion
de alumnado de Primaria en proyectos de
aprendizaje colaborativo con TIC. A través
de la aplicacion de una escala de evaluacion
con formato de diferencial semantico a 140
alumnos se obtuvo que vivieron de forma
satisfactoria la experiencia de los proyectos,
valorando de manera positiva el proceso y
los resultados, mostrandose satisfechos con el
aprendizaje. A su vez, podemos recalcar los
resultados obtenidos por Pedrero, Sanchez e
Iglesias (2014) en cuanto a las percepciones
positivas de docentes de Primaria sobre
los procesos curriculares de aprendizaje
colaborativo con el uso de TIC.

En este sentido, vemos que a través de
también realizar

de

tecnologias se pueden

actividades aprendizaje colaborativo,



videojuegos?

ééla

pero jqué ocurre con los
(2009, pp. 7-8)

premisa de los videojuegos es aprender,

Felicia senala que
memorizar, colaborar, explorar o conseguir

informacion suplementaria para avanzar”.

4. Metodologia

Llevaremos a cabo una revisién sisteméatica
de las contribuciones de investigacion,
experiencias e innovaciones de aula que se
enmarcan dentro de lo que denominamos
aprendizaje colaborativo con videojuegos,
es decir, situaciones de aprendizaje/trabajo
colaborativo en las que el videojuego es el
recurso principal en torno al que se trabaja
de manera colaborativa, ya sea dentro de él o
fuera de él a partir de lo jugado en él. Como
senala Sanchez-Meca (2010), una revision
sistematica se trata de un tipo de investigacion
cientifica mediante la cual los investigadores
han de revisar la literatura cientifica generada
en torno a un tema, partiendo de una pregunta
de investigacién formulada de forma precisa
que permita guiar el proceso, utilizando
en la busqueda de la informacién métodos
sistematicos y explicitos que les permitan
localizar, seleccionar y valorar de manera
critica las investigaciones relevantes relativas
a dicha cuestion y aplicando protocolos
sistematicos para dicha recogida de datos e
informacion de las investigaciones, todo ello
con el fin de llegar a conclusiones validas y

objetivas sobre qué es lo que muestran las

evidencias sobre el tema en cuestiéon. Para
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Entonces, ;podrian plantearse actividades
de aprendizaje colaborativo en las que el
recurso principal sea un videojuego y las
tareas colaborativas giren en torno a él ya

sea dentro o fuera del videojuego?

dicho proceso, vamos a tener en cuenta las
consideraciones realizadas por Sanchez-Meca
(2010) y los pasos senalados por Boland,
Cherry y Dickson (2014) para realizar una
revision sistematica.

Como partes fundamentales de dicho proceso
es preciso que planteemos de manera clara
nuestra pregunta para la revision, de la cual se
extraen los objetivos que queremos alcanzar,
a la par que la definicién de los criterios de
demarcaciéon de la bisqueda o de inclusion y
exclusion de los estudios.

Como pregunta nos planteamos la siguiente:
Pueden plantearse en la etapa de Educacion
Primaria, es decir, con alumnado de entre 6 y
12 anos, actividades de trabajo colaborativo
entre los propios alumnos en las que el
recurso principal en torno al que se desarrolla
la actividad sea un videojuego, ya sea
colaborando dentro del videojuego o fuera de
é1? En base a ella, los objetivos son: Conocer
si se han realizado actividades de aprendizaje
colaborativo con videojuegos con alumnado
de entre 6 y 12 anos; Conocer si han mejorado
los resultados de aprendizaje del alumnado
participante en dicho planteamiento de aula.

A la hora de la seleccion de los estudios se

75



E KS

han tenido en cuenta los siguientes criterios de aula, Metodologia de investigacién y
de demarcacién de la biisqueda, clasificAndose Caracteristicas del texto, que aparecen en la

en las categorias Alumnado, Metodologia Tabla 1.

/6
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Tabla 1. Criterios de demarcacion de la busgqueda.

5. Resultados. Experiencias De Aprendizaje Colaborativo

Con Videojuegos

En base a los criterios de demarcacion
sefialados para la busqueda, tuvimos que
excluir estudios que no respondian a los
criterios, sobre todo porque no incorporaban
una prueba pre-test y post-test que nos
permitiera conocer las diferencias en
resultados de aprendizaje, a la par que
estudios con alumnado de otras edades.

De este modo, se incluyeron 8 estudios (Tabla
2) comprendidos cronolégicamente entre 2000
(Henderson, Klemes y Eshet, 2000) y 2014
(Lester et al., 2014). En cuanto a la muestra
de alumnado, las edades comprenden el
rango establecido de 6 a 12 anos y se presenta

diversidad en el tamano de la muestra, desde 8

alumnos (Lim, Nonis y Hedberg, 2006) hasta
mas de 200 (Lester et al., 2014). A su vez,
proceden de diferentes paises, Estados Unidos
(tres de ellos), Singapur, Italia, Turquia,
Suecia y Taiwéan. En cuanto al videojuego,
todos ellos utilizan un Serious Game y en 6
ocasiones disponemos del nombre.

En lo que respecta al proceso llevado a cabo,
difiere la temporalizacion de las actividades
a realizar en torno al juego, siendo en algtiin
caso 3 horas como ocurre en Tiizun, Yilmaz-
Soylu, Karakus, Inal y Kizilkaya (2009) en
el que utilizaron el videojuego durante 3
semanas, una hora al dia una vez por semana,

mientras que, por otro lado, en Garzotto
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(2007) se realizaron 4 sesiones, cada una de
una duracion aproximada de 115 minutos.
En este sentido, el nimero de alumnos en las
agrupaciones giré en torno a pequetnos grupos
de entre 2 y 4 alumnos, siendo la agrupacion
en forma de pareja la mas recurrente, aunque
también, como vemos en Garzotto (2007), el
alumnado estaba organizado en dos equipos
y cada equipo (con un objetivo comin para
colaborar) estaba subdividido en 4 grupos de
2 o 3 nifios que participaban en un ordenador
representando a un jugador.

En relacion a  diferentes elementos
metodologicos de los estudios, todos los
estudios realizan algtin tipo de prueba pre-
test y post-test en términos de ganancias
de aprendizaje, cumpliendo nuestro criterio
de inclusion. A su vez, 5 de ellos realizan el
estudio de varias formas de trabajo (grupos
experimentales y/o control), permitiendo
establecer si hubo diferencias en dichas
formas de trabajo. En Henderson et al.
(2000) se compararon 3 parejas seleccionadas
que trabajaban juntas durante el tiempo de
investigacion con el resto de alumnos que
mayormente trabajaron con compaferos,
pero dependiendo de como se sentian o la
disponibilidad de companero elegian trabajar

con otro u ocasionalmente solos, teniendo

en cuenta entonces el hecho de interacciones
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entre companeros mas permanentes o menos
durante el juego. En cuanto a Meluso, Sheng,
Spires y Lester (2012) se comparé la condicion
de juego de jugador tunico o la condicion
colaborativa en cuanto a participacion en el
juego. Pareto, Haake, Lindstrém, Sjoden y
Gulz (2012) comparan el juego en parejas
en una clase mientras que en otra se sigue
el curriculum ordinario. En Sung y Hang
(2013) se comparé un grupo experimental
que aprendia con el videojuego colaborativo
de ordenador acompanado de una tabla
compartida, un grupo control A que aprendia
con el videojuego de manera colaborativa pero
sin usar la tabla, y un grupo de control B que
aprendia individualmente y desarrollaban
sus propias tablas. Por dultimo, Lester et
al. (2014) compararon utilizar el juego de
manera colaborativa entre dos alumnos cara
a cara y, por otro, utilizando el videojuego
de manera colaborativa entre dos alumnos de
forma virtual, en ambos casos con enfoque
“planner-driver”.

Por dltimo, en cuanto a los resultados,
podemos hablar, en términos generales, de
que los estudios muestran en los post-test un
incremento del aprendizaje de los alumnos por
participar en la actividad con el videojuego

de manera colaborativa.
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6. Discusién y Conclusiones

En términos generales, podemos hablar de un
incremento en el aprendizaje del alumnado
al realizar practicas educativas colaborativas
en torno a un videojuego, es decir, al realizar
actividades educativas en las que el recurso
educativo principal es un videojuego y los
alumnos han de colaborar ya sea dentro o
fuera del videojuego para la realizacién de
actividades de aprendizaje. A su vez, pueden
plantearse estas actividades en diversas
areas o para trabajar diferentes contenidos
como ciencias, aritmética, geografia y el
conocimiento de otras culturas, pareciendo
méas aplicable en el dmbito de las ciencias
como vemos en los estudios. Ademas, en
cuanto al videojuego podemos percibir la
utilidad de los Serious Games pues todos los
estudios usan esta tipologia, lo que nos hace
pensar que resulta mas facil de incorporar
un videojuego que ya incluye directrices o
contenido educativo como los Serious Games,
que la aplicacion de Games for Entertainment.
En cuanto a limitaciones, en primer lugar, los
estudios que cumplen con nuestros criterios
de demarcacion son escasos, sin embargo,
consideramos que los criterios senalados nos
permiten analizar la situaciéon planteada en
nuestro objetivo de estudio. En el proceso
de revision de la literatura, la exclusion de
estudios se debié sobre todo al hecho de que
no habia una prueba pre-test y post-test que
nos permitiera con datos establecer si hubo

mejoras de aprendizaje, facilitando asi saber
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si este enfoque es positivo para la practica y
aprendizaje de nuestros alumnos. En algunos
casos nos encontramos que solamente se
realizaba una prueba post-test (impidiéndonos
conocer la situacién anterior al juego) y en
otros casos las valoraciones en torno a un
efecto positivo del uso del videojuego en
tareas de trabajo colaborativo se debieron
a las percepciones de los investigadores. Es
importante de todos modos valorar todos
los estudios y experiencias sobre videojuegos
y aprendizaje colaborativo, sin embargo no
cumplen con los criterios establecidos.

En relacién con lo anterior, no todos los
seleccionados varios

estudios presentan

grupos para establecer diferencias entre
diferentes modos de agrupaciéon o de trabajo
del alumnado, lo que permitiria ver si unos
métodos son mas efectivos que otros. Seria
interesante en un futuro la existencia de mas
estudios en esta linea, aunque conocemos las
dificultades, limitaciones y algunos aspectos
éticos que podria conllevar.

Por otro lado, se hace dificil comparar

los estudios senalados al encontrarnos
muestras de muy diferente tamano (ademaés
de algunas muy pequenas), a la par que
diferente organizaciéon, modo de agrupacion
y planteamiento de las actividades de trabajo
colaborativo con los videojuegos.

Detodosmodos, cabesenalar quelosresultados
obtenidos podrian estar influenciados por el

hecho de que en las bases de datos y portales



utilizados para la revision y seleccion de
estudios no se incluyen todos los tipos de
publicaciones que podrian centrarse en el
objeto de estudio que abordamos en este
articulo, lo que podria provocar el no haber
analizado algunos documentos relevantes.
En este sentido, hemos utilizado las que
de alguna manera resultan fundamentales
para el ambito trabajado, realizando asi una
busqueda lo suficientemente exhaustiva para
aproximarnos al fenémeno. Sin embargo, otro
tipo de fuentes como, por ejemplo, los blogs
docentes también han de tenerse en cuenta
como fuentes reales de la practica de aula en
los que los docentes incorporan de manera
directa lo realizado, siendo una posible linea
de investigacién a trabajar en posteriores

estudios.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar el
desarrollo de competencias en la formacién
on-line a través de las actividades propuestas
por el profesor en la guia docente. Para
ello, se ha realizado un estudio exploratorio
en la asignatura de Direccion Estratégica
y Politica de Empresa I que se imparte
Grado de

Administracion y Direccién de Empresas en

en modalidad on-line en el
la Universidad Rey Juan Carlos. Nuestros
resultados han puesto de manifiesto que
existen diferencias entre la percepcién
del profesor y la del estudiante sobre las
actividades que sirven para desarrollar cada
una de las competencias definidas. Por ello, el

docente deberia reflexionar sobre cuéles son
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Abstract

The aim of this paper is to analyze the
development of competences in the on-line
learning through the activities proposed by
the teacher in the teaching guide. To do this,
we have made an exploratory study on the
on-line subject of Strategic Management
and Business Policy I taught in the Degree
of Business Administration at the Rey Juan
Carlos University. Our results have shown that
there are differences between the per-ception
of the teacher and student on the activities
used to develop the competences. Therefore,
the teacher should reformulate the activities
it proposes to achieve the competencies and
to define clearly each competence and how it

is acquired.
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las actividades que propone para trabajar
cada una de las competencias y, mucho mas
importante, definir bien qué entiende por

cada competencia y como se alcanza.

1. Introduccion

La implantacion de los grados en el nuevo
contexto educativo supone la necesidad de
llevar a cabo ciertos cambios en la docencia
universitaria con el objetivo de formar a los
estudiantes en unas competencias practicas
que les capaciten para el ejercicio de su
labor profesional. En este escenario, el disefio
de los grados exige la definiciéon clara de
competencias y actividades que permitan
al estudiante adquirir o desarrollar un nivel
adecuado de dichas competencias.

La puesta en marcha de modelos educativos
de gestiéon por competencias es un proceso
bastante complejo (Guerrero-Roldan,
Huertas, Mor, & Rodriguez, 2013). Esta
comple-jidad puede ser mayor en el caso de las
universidades que ofrecen ensefianza on-line.
Las caracteristicas especificas de este tipo de
formacion hacen necesario definir claramente
el tipo de actividades a desarrollar para que
el estudiante pueda adquirir las competencias
definidas en la guia docente de la asignatura.
El uso de plataformas como WebCT o Moodle
resulta fundamental en la puesta en practica
de esta formacién virtual (Betegén Sanchez,
Fossas Olalla, Martinez Rodriguez, & Ramos

Gonzalez, 2010; Martin Galan & Rodriguez

Mateos, 2012), facilitando la generaciéon de
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competencias por parte del estudiante.
Como consecuencia de ello, se ha producido
un crecimiento importante en el niimero de
trabajos que analizan diferentes aspectos de
los procesos de adaptacion de asignaturas
de los planes antiguos a los nuevos o de
la implantaciéon de las asignaturas en los
grados, entre los que destacan especialmente
la implantacién de modelos educativos por
competencias tanto en formaciéon presencial
como on-line (Bustos Lambert, Arjona
Fuentes, & Celaya Pomposo, 2007; Ceular
Villamandos, Ntunez Tabales, Serrano Mu-
noz, & Caridad y Ocerin, 2012; Guerrero-
Roldén et al., 2013).

El objetivo de este trabajo es analizar el
modelo de competencias en la asignatura de
Direccién Estratégica y Politica de Empresa
I que se imparte a través de la plataforma
Moodle en el Grado en Administraciéon
y Direccién de FEmpresas On-line de la
Universidad Rey Juan Carlos. Para ello se
han identificado las competencias que se
pueden adquirir en la docencia on-line y se
ha contrastado en qué medida cada una de

las actividades realizadas permite al alumno

el desarrollo de determinadas competencias.
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2. Planteamientos tedricos

2.1. Formacién por competencias

El desarrollo de competencias se ha
constatado como uno de los pilares basicos
en la implantacion de los estudios de grado
en el EEES (Espacio Europeo de Educacién
Superior). El concepto competencia esta
formado por tres dimensiones: el saber

(disponer de los conocimientos técnicos
necesarios para la tarea), el saber hacer
(capacidad de aplicar y utilizar dichos
conocimientos mediante el despliegue de
las habilidades y destrezas apropiada) y el
saber ser (adoptar las actitudes y desarrollar
el comportamiento adecuado a las normas y
cultura de la organizacién) (Abad Guerrero
& Castillo Clavero, 2004). Por tanto, las
competencias pueden definirse como un
conjunto de comportamientos observables que
llevan a desempenar eficaz y eficientemente
un trabajo determinado en una organizacion
concreta (Pereda, Berrocal, & Lépez, 2002).
En este trabajo distinguimos entre
competencias genéricas y especificas. Las
competencias genéricas se definen como una
conducta asociada con el desarrollo, que es
comun a las distintas ocupaciones y ramas
de actividad y que, a su vez, se pueden
clasificar en instrumentales, interpersonales y
sistémicas; las competencias especificas hacen
referencia a un conjunto de conocimientos

relevantes para cada tipo de trabajo (Garcia
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Manjén & Pérez Lopez, 2008).

En este contexto, el sistema universitario
europeo ha definido los grados en base a
un conjunto de competencias generales y
especificas que deben ser adquiridas por
los estudiantes, siendo necesario alinear
cada competencia con las actividades que
realiza el estudiante. Este modelo basado
en las competencias deja de lado el logro de
objetivos, para centrarse en las competencias
a alcanzar y el grado de adquisicién de cada
una de ellas, de forma que los estudiantes
son evaluados por competencias (procesos)
y no solo por contenidos (conocimientos).
A su vez, los criterios de evaluacion de
cada actividad deben reflejar el grado de
adquisicion de cada competencia. Tanto la
calificacion emitida como el feedback que
recibe el estudiante deben estar relacionados
con las competencias para poder mostrar al
estudiante su progresién (Guerrero-Roldan et
al., 2013). Este cambio de paradigma, supone
un replanteamiento del proceso de evaluacion
para alinearlo con el logro de competencias
(Avargil, Herscovitz, & Dori, 2012).

Sin debemos olvidar la

embargo, no

complejidad que presenta el diseno e
implantacion de modelos educativos por
competencias (Guerrero-Roldéan et al., 2013).

Esta complejidad resulta aiin mayor en el caso



de la ensenanza a distancia. La comunicacion
asincrona y la no presencialidad de estos
entornos de aprendizaje virtuales hacen
necesario definir claramente cémo se trabajan
y evalian las habilidades y destrezas del
estudiante. Para ello, es importante disenar
las actividades que deben realizarse para el
desarrollo o adquisicion de cada una de las
competencias de la asignatura. Otro problema

anadido es que si bien, la identificaciéon de

competencias estd bastante bien definida
2.2. Docencia on-line

El concepto de educacién a distancia incluye
todas las formas de ensefianza en la que el
alumno no acude de forma presencial a las
clases como la teleformacion, la ensenanza-
aprendizaje virtual, la ensefianza on-line o
el e-learning (Garcia Aretio, 1986). Aguaded
Gomez, Tirado Morueta y Hernando
Goémez (2011) se refieren a la teleformacion
como una modalidad educativa apoyada
por las tecnologias de la informacion y
comunicacion (TICs) que se desarrolla dentro
del aprendizaje abierto y a distancia (open
and distance learning). En este trabajo, nos
centramos en la docencia on-line, que implica
docencia a distancia mediante el empleo de
TICs y espacios virtuales.

La docencia on-line se ha convertido en
una practica cada vez mas habitual en las
universidades presenciales, pudiendo los
estudiantes elegir entre formaciéon presencial
o no presencial. Incluso existen algunas
universidades totalmente virtuales como la

Oberta de Catalunya (UOC) que desarrollan

EKS

en el ambito laboral, no es asi en el ambito
educativo (Oliveros Martin-Varés, 2006). De
ahi que algunos autores adviertan que la tarea
de definir los planes de estudio en términos
de competencias estd siendo mas compleja
en el A&mbito universitario que en otros como
el de la formacién profesional debido a que,
en general, los estudios universitarios estan
més desligados del a&mbito laboral (Guerrero

Serén, 1999).

toda su docencia a través de Internet,
considerandose su Campus Virtual como
uno de los mas avanzados y completos del
panorama universitario a nivel internacional
(Mondéjar, 2007).
Un claro indicador de esta nueva tendencia
de

universidades abiertas a nivel mundial (Lavina

Mondéjar, & Vargas,

formativa es el creciente nimero
& Mengual, 2008). En Espana, por ejemplo,
se crea en 2006 la Universidad a Distancia de
Madrid (UDIMA) y en 2009 la Universidad
Internacional de La Rioja (UNIR).

Superadas las primeras etapas de la puesta
en marcha de la formacién on-line, el rapido
desarrollo de las TICs y la Web 2.0 han
abierto nuevas posibilidades pedagogicas para
este tipo de ensenanza. Las metodologias
de este tipo de ensenanza se basan en un
didlogo didactico mediado entre el profesor
(institucién) y el estudiante que, ubicado
en espacio diferente al de aquel, aprende
de forma independiente y/o cooperativa

(Garcia Aretio, 2001). El uso de plataformas
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virtuales disenadas con fines docentes como
WebCT o Moodle resulta de gran ayuda
en esta modalidad de formacién (Betegén
San-chez et al., 2010; Garcia Aretio & Ruiz
Corbella, 2010; Martin Galan & Rodriguez
Mateos, 2012). En la misma linea, Pavén
Rabasco y Casanova Correa (2007) definen el
aula virtual como un entorno educativo que
intenta facilitar el aprendizaje cooperativo y
colaborativo entre estudiantes, y entre estos
y los profesores.

Existen muchos trabajos que han puesto de
manifiesto las caracteristicas especificas de
la formacién on-line. Siguiendo a Mondéjar
et al., (2007), el e-learning es capaz de
suprimir el contacto presencial por el
contacto virtual, puede estar sujeto a una
serie de normas o reglas de funcionamiento
fijadas por los administradores del mismo, se
puede controlar la cantidad de informacion
suministrada en todo momento y, por ultimo,
el tamano de los grupos (que era una variable
prioritaria en la ensefianza presencial), pasa a
un segundo plano, y solo sera relevante para
el hecho de no poder realizar un seguimiento
por parte del profesor de todos sus alumnos.
Para Gonzalez Diaz-Caneja, Lépez Garcia
y Chasco Irigoyen (2003), la formacién on-
line permite asistir a clase de forma remota
asi como crear un espacio virtual de reuniéon
para la realizacién de trabajos, facilitando un
aprendizaje mas dindmico y una importante
reduccion de costes. En la misma linea,
Acosta Lugo (2004) cita otras ventajas
como la eliminacion de la distancia fisica, la

posibilidad de trabajo individual o en grupo,
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el horario flexible, que estd dirigida a un
nimero mayor de destinatarios, el ritmo de
aprendizaje individualizado, la participacion
de multiplicidad de expertos y la evaluacion
En definitiva,
y debido a

la educaciéon a distancia ha ido ganando

on-line. en la actualidad

sus innumerables ventajas,
terreno de forma progresiva a la modalidad
presencial debido a que permite aprovechar
al maximo el potencial educativo de Ila
conectividad, de la relacién asincrona entre
estudiantes y profesores, de forma que cuanto
mas tiempo se esté debatiendo, colaborando,
compartiendo conocimiento y, en definitiva,
aprendiendo, mejores resultados académicos
se obtendran (Duart, 2010).

Sin embargo, la formacién on-line también
problemas las

presenta algunos

de

como

elevadas tasas abandono o fracaso

que, con frecuencia, son mas altas que
en los formatos presenciales. Una de las
explicaciones de esta alta tasa de fracaso
se encuentra en el sentimiento de soledad
del estudiante, especialmente al inicio del
periodo formativo. Se trata de un alumno
que fisicamente se encuentra solo ante unos
materiales y recursos, en un entorno muchas
veces poco favorecedor para el estudio. Por
eso, las estrategias necesarias para el estudio
on-line difieren de las presenciales, y el grado
de autonomia del estudiante es sensiblemente
mayor desde el inicio de su proceso de
aprendizaje, lo que conlleva la adquisicion de

unas destrezas especificas (Garcia Aretio &

Ruiz Corbella, 2010).
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2.3. Desarrollo y adquisicién de competencias en la docencia on-line

El proceso de transformacion de los planes
antiguos en grados ha supuesto un cambio
importante en la regulaciéon de las asignaturas,
sustituyéndose el programa de la asignatura
por la guia docente. Siguiendo a Garcia
Martin (2010), la guia docente constituye
una planificaciéon detallada de cualquier
asignatura basada en los principios que guian
el proceso de convergencia en la creacion
del EEES. Si en los antiguos programas el
eje se situaba sobre el contenido (seleccién
de contenidos, estructura y distribuciéon en
el programa, criterios para su evaluacién,
etc.) en este caso el eje se centra tanto en las
competencias propias de la asignatura como
en el trabajo del estudiante para adquirir
esas competencias. Constituye un documento
en el que se especifican todos los aspectos
relevantes de una asignatura, esto es, los
objetivos formativos, las competencias que
se adquieren, el programa, la metodologia, la
bibliografia y el catdlogo de técnicas docen-
tes, de actividades académicas y de métodos
de evaluacion.

Para el profesor, la elaboracion de la guia
docente supone un auténtico ejercicio de
planificaciéon y reflexién, para relacionar

los objetivos del aprendizaje con las

competencias que se pretenda desarrollar

con la asignatura, a través de las actividades

formativas y empleando la evaluacion
como elemento de seguimiento y control
del aprendizaje. Sin embargo, uno de los
problemas fundamentales que se ha puesto
de manifiesto con las guias docentes es que
si bien la metodologia empleada permite
al alumno la adquisicién de conocimientos
tedricos, no suele contemplar la forma en
que el estudiante puede desarrollar las
competencias que en ella se definen, es decir,
no se definen actividades que favorezcan la
adquisicion de dichas competencias.

Por otro lado y debido a las diferencias
que existen entre la formacién presencial
la aplicacion directa de

y la on-line,

metodologias formativas presenciales en
escenarios de educaciéon on-line hace que los
niveles de calidad formativos se resientan
considerablemente. En la docencia on-line, el
diseno de la asignatura debe contribuir a que
el alumno pueda asimilar los conocimientos
que se le transmiten asi como desarrollar las
competencias definidas en la guia. En este
sentido, el papel desarrollado por el profesor
resulta fundamental al tener que identificar
cuales son las competencias que se pueden
generar con la docencia on-line y definir el
tipo de actividad que debe realizar el alumno

para adquirir cada competencia.
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3. Metodologia

3.1. Experiencia practica

Para tener una perspectiva general de las
competencias en los estudios de Direccién de
Empresas se han analizado las conclusiones
del Tuning FEducation Structures in Europe
(Gonzélez & Wagenaar, 2003) asi como las
del Libro Blanco del Titulo en Economia
(ANECA, 2005). Ambos

documentos, el primero a nivel europeo y el

y  Empresa

segundo a nivel nacional (Espana), muestran
tanto las competencias genéricas que deben
conseguir los estudiantes universitarios,
como las especificas propias de cada area de
conocimiento. Partiendo de estos trabajos, en

la Tabla 1, hemos recogido las competencias
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que mas relacion tienen con las titulaciones
de Empresa y, mas concretamente con la
disciplina de Direcciéon de Empresas!.

En este trabajo nos centramos en la
asignatura de Direccién Estratégica y Politica
de Empresa I?, que se imparte a través de
la plataforma Moodle en 3° del Grado en
Administracion y Direccién de Empresas On-
line de la Universidad Rey Juan Carlos, en
el curso 2013/14. Esta asignatura tiene una
carga docente de 6 créditos, se imparte en
el primer cuatrimestre, e incluye todos los
temas relativos al analisis estratégico y la

formulacion de las estrategias competitivas.
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Tabla 1. Competencias genéricas y especificas en Di eccion de Empresas.

Teniendo en cuenta que la asignatura se
imparte on-line, hemos procedido a identificar
solamente aquellas competencias que mejor se
adaptan a esta modalidad formativa (Tabla
2). En primer lugar, de las ocho competencias
instrumentales hemos seleccionado seis
debido a dos motivos. Teniendo en cuenta
que la asignatura se imparte en castellano, no
se ha incluido la competencia comunicacién
oral y escrita de una lengua extranjera;
por otro lado, también hemos eliminado la
competencia conocimientos de informética
relativos al ambito de estudio ya que en el
temario no se incluyen aspectos relacionados
la informéatica. En segundo lugar, no se han
considerado cuatro de las ocho competencias
personales: trabajo en un equipo de caracter
interdisciplinar, trabajo en un contexto
internacional, habilidad en las relaciones
personales y capacidad para trabajar en
entornos diversos y multiculturales. Ello se
debe a una de las principales limitaciones de

la formacién on-line: la inexistencia del trato

cara a cara profesor-alumno. En tercer lugar,
hemos considerado todas las competencias
sistémicas excepto la relativa a temas
medioambientales. Por tltimo y respecto a
las competencias especificas, hemos excluido
las relacionadas con el disenio y gestion
de proyectos y con la capacidad para la
divulgacién de las cuestiones econémicas, por
ser cuestiones no tratadas en la asignatura.

La asignatura incluye un total de nueve temas
que se evaltian en un 30 % con las practicas
realizadas y en un 70 % con un examen final.
Para la parte practica se han propuesto seis
actividades obligatorias y evaluables con las
que se pretende que el alumno desarrolle
un conjunto de competencias que han sido
identificadas a criterio del docente. Para
ello y con el objetivo de analizar la relacion
competencia-actividad, se llevd a cabo un
minucioso proceso que se materializé en un
listado de varias competencias vinculadas

a cada una de las actividades propuestas

(Tabla 3).
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Tabla 2. Competencias genéricas y especificas en la asignatu a Direccion Estratégica y Politica de Empresa |

Teniendo en cuenta las actividades realizadas
y la seleccion de competencias, para me-
dir el grado de adquisicion de competencias
por parte de los estudiantes, al final del
cuatrimestre (diciembre de 2013) se realizo
un cuestionario on-line (a través de Moodle)
que consta de dos partes. En la primera
parte, se pide al alumno que valore en qué
grado tenia disponible cada competencia

antes y después de cursar la asignatura. En

3.2. Resultados

A partir de la informacién obtenida a través
de este cuestionario se han realizado varios
analisis estadisticos con diferentes objetivos.

En primer lugar, para evaluar las diferencias
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la segunda parte, el alumno debe valorar
en qué medida cada una de las actividades
realizadas le ha permitido desarrollar cada
una de las competencias seleccionadas. Todos
los alumnos que realizaron las practicas a
lo largo del cuatrimestre cumplimentaron
el cuestionario, es decir, un total de treinta
y siete alumnos de los cuarenta y tres

matriculados en la asignatura (86%).

que hay entre el grado de competencia que
tenia el alumno antes y después de cursar la
asignatura. En segundo lugar, para valorar

en qué medida cada una de las actividades
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Tabla 3. Asignacion de actividades a competencias a criterio del profesor.

realizadas le ha permitido desarrollar cada una
de las competencias seleccionadas y analizar
si se corresponden con las competencias que
el profesor queria desarrollar al proponer
cada una de las actividades. Para el logro del
primer objetivo, se ha realizado un anélisis
de frecuencias® y de diferencias entre las
competencias disponibles antes y después de
cursar la asignatura (Tabla 4).

Para las competencias genéricas
instrumentales, se obtienen valores medios
de entre 6,81 y 7,54 antes de cursar la
asignatura, mientras que después de hacerlo
la media sube y oscila entre 8,08 y 8,32.
Para las competencias genéricas personales
se obtienen valores medios de entre 7,03 y
7,81 antes de cursar la asignatura y de entre
7,92 y 8,43, después de hacerlo. También
para las competencias genéricas sistémicas
y para las especificas para la aplicabilidad
se obtienen resultados similares. Para las

primeras, los valores medios oscilan entre 6,59

y 7,65 antes de cursar la asignatura y entre

7,46 y 8,46 después de hacerlo. En el caso
de las competencias especificas, se observa
un aumento mayor en los valores medios,
oscilando entre 6,84 y 7,14 antes de cursar
la asignatura y entre 8,32 y 8,43 después de
hacerlo.

Si analizamos las correlaciones entre el grado
en que el alumno tenia disponible cada
competencia antes y después de cursar la
asignatura, observamos que entre muchas
de las competencias hay correlacion media
o alta (superior a 0,4). Sin embargo hay
algunos casos en los que la correlacion es
baja; esto ocurre para la capacidad para
tomar decisiones, el compromiso ético en
el trabajo y la capacidad para aplicar los
conocimientos a la practica. Por otra parte,
la Tabla 4 muestra que para diecisiete de
las dieciocho competencias analizadas hay
diferencias significativas, es decir, el alumno
considera que ha mejorado el grado en el que
tenia disponible esa competencia una vez que

ha cursado la asignatura. El tnico caso en
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Tabla 4. Relacion entre competencias antes y después de cursar la asignatura.

que el alumno no ha percibido una mejora
significativa ha sido en el compromiso ético
en el trabajo.

En segundo lugar, se ha realizado un anélisis
de en qué medida cada una de las actividades
realizadas ha permitido al alumno desarrollar
cada una de las competencias seleccionadas
(Tabla 5).

En la actividad 1, se propuso un estudio
dirigido del tema 1 con el objetivo de
que el alumno fuera capaz de realizar un
resumen del mismo que le sirviera como guia
para el estudio de los contenidos teoricos.
Con esta actividad se pretendia que el
estudiante desarrollase cuatro competencias:
capacidad de andlisis y sintesis, capacidad de
organizacién y planificaciéon, comunicacién

escrita en lengua nativa y capacidad de
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aprendizaje auténomo (Tabla 3). Los alumnos
consideraron que las competencias que se
podian desarrollar en mayor medida (media
superior a 8) eran la capacidad de andlisis
y sintesis y la capacidad de aprendizaje
auténomo. También se obtienen valores
medios altos (entre 7,5 y 8) para otras cuatro
competencias: capacidad de organizacion
y planificacién, comunicaciéon escrita en
lengua nativa, motivacién por la calidad y
habilidad para la busqueda de informacion
e investigacion (Tabla 5). Destacar que las
dos ultimas no fueron contempladas por el
profesor ya que para realizar esta actividad
solo se necesitaba el tema 1 del libro (y no
otras fuentes adicionales) valorando solamente
la capacidad de sintesis, de organizacion y de

comunicacion escrita.



Tabla 5. Competen

El objetivo de la actividad 2 era buscar un
ejemplo de una empresa real que pusiese de
manifiesto algunos de los aspectos analizado
en los temas 2 y 3. El profesor seleccioné una
empresa espanola y pidié a los alumnos que
analizaran la creacion de valor, los grupos
de interés y los objetivos y valores de la
misma. En este caso, la actividad se propuso
para desarrollar o mejorar las siguientes
competencias: CAS, COP, CEN, CAIF, CCP
y HBI (Tabla 3). Los resultados (Tabla 5)
muestran que los alumnos otorgaron los
valores mas altos a estas competencias
(media superior a 8), pero también anadian
una competencia mas, la motivaciéon por la
calidad.

En la actividad 3 el alumno tenia que
participar en un foro para identificar
factores del entorno general para la empresa

seleccionada por el profesor en la actividad 2.

EKS

cias y actividades

Cada alumno tenia que proponer un factor,
clasificarlo y aportar informacién adicional
para justificarlo (noticias de prensa, webs,
libros, etc.). Esta actividad iba dirigida
varias

principalmente al desarrollo de

competencias: CAS, CEN, CAIF, CTD,
CRE, CCP y HBI (Tabla 3). La Tabla 5
muestra que la competencia més destacable
es la HBI (media superior a 8) seguida por
otras seis (media entre 7,5-7,9): CAS, CAIF,
CCA, CAA, MPC y CCP. En este caso hay
diferencias entre las competencias propuestas
por el profesor y las valoradas por el alumno.
Asi, el alumno destaca algunas competencias
no consideradas por el profesor, en concreto,
capacidad de critica y autocritica, capacidad
para el aprendizaje auténomo y motivacion
por la calidad, dando menos importancia a
algunas de las propuestas por el profesor:

comunicacion escrita en lengua nativa y
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capacidad paratomar decisionesy creatividad.
En la actividad 4 se pedia al alumno que,
tras la lectura de un articulo sobre un
sector, identificara las 5 fuerzas competitivas
de Porter y justificara su efecto sobre el
atractivo de la industria. En este caso el
profesor destaco las siguientes competencias:
CAS, COP, CAIF, CCP y HBI (Tabla 3).
Los alumnos dieron valores altos a todas
estas competencias (media superior a 8) pero
también incluyeron dos maés: capacidad de
aprendizaje autéonomo y motivacion por la
calidad (Tabla 5).

Enlaactividad 5 se pedia al alumno que hiciera
un DAFO para la empresa seleccionada por
el profesor para las actividades anteriores.
Se indicaba al alumno que utilizase la
informacion disponible tras la realizacién
de la actividad 3 (foro). Las competencias
que se planteaban para esta actividad eran:
CAS, COP, CAIF, CCA, CET, CCP y HBI
(Tabla 3). En este caso y tras comprobar la
disponibilidad en Internet de algunos anélisis
DAFO, en muchos casos incompletos o incluso
mal planteados, el profesor decidi6 incluir esta
actividad para comprobar si el alumno tenia
capacidad de critica, un comportamiento ético
y era capaz de utilizar y citar informacion
proveniente de varias fuentes para realizar
la actividad. Tras la realizacion de la
actividad el profesor comprobdé que muchos
alumnos copiaron alguno de los analisis
DAFO disponibles en la web, no incluyeron
informacion proveniente de otras fuentes y
no citaron la fuente de informacién utilizada.

Los resultados muestran que algunas de las
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competencias propuestas por el profesor no
fueron valoradas como las mas importantes
por los alumnos (medias inferiores a 7,5), en
concreto, capacidad de critica y autocritica
y comportamiento ético en el trabajo. Sin
embargo, valoraron otras competencias como
la capacidad de aprendizaje auténomo y la
motivacién por la calidad (media superior a
7,5).

La ultima actividad fue la tinica que se realizé
en grupo. El profesor cre6 grupos de cuatro
personas de forma aleatoria y les propuso
la resolucion de un caso practico sobre las
estrategias competitivas. Para ello, cada
grupo tenia a su disposiciéon herramientas
como los foros, el chat y el correo. En esta
actividad una de las principales competencias
que se deseaba potenciar era la del trabajo en
equipo (CTE). También se incluyeron otras
como CAS, COP, CEN, CAIF, CRP, CRE,
CCP y HBI (Tabla 3). Los resultados (Tabla
5) muestran que esta actividad es en la que
se destaca un mayor niimero de competencias
(media superior a 8). Tres de las competencias
propuestas por el profesor no obtuvieron las
puntuaciones méas altas: CEN, CRP, CRE;
sin embargo los alumnos valoraron otras
como la capacidad para tomar decisiones,
la capacidad de critica y autocritica, el
compromiso ético en el trabajo, la iniciativa y
espiritu emprendedor y la motivacién por la
calidad. Un aspecto destacable en este caso
es la importancia que se da al compromi-so
ético en el trabajo. Tras la realizacién de la
actividad 5, el profesor comenté en el foro

general que varios alumnos habian copiado



la actividad (sin indicar los nombres) vy
explicé como se debe utilizar la informacion
disponible y cémo citar las fuentes, tam-
bién advirti6 sobre las consecuencias de la
copia o plagio en los trabajos (suspenso de

la asignatura). Tras este mensaje, el profesor
4. Discusion e implicaciones

Algunos autores han destacado la importancia
que tiene alinear las competencias que se
definen para una asignatura con las actividades
que realiza el estudiante (Guerrero Roldan et
al., 2013). En este trabajo se ha realizado un
estudio exploratorio que ha permitido, por
un lado, identificar las competencias que se
pueden desarrollar en un contexto formativo
virtual y, por otro, analizar las posibles
diferencias que hay entre las percepciones del
profesor y del alumno con relacién al grado
en que se puede desarrollar una competencia
a través de la realizacion de determinadas
actividades. En este sentido, la percepcion
del alumno puede diferir bastante de la del
profesor, por lo que podria ocurrir que las
actividades propuestas por este tultimo no
sirvan para desarrollar ciertas competencias
por parte del primero. De esta forma, nuestro
analisis deberia alertar al profesor sobre
cuales son las actividades que realmente
funcionan y cuales no en la generacién de
cada competencia.

Para ello, tras identificar las competencias
genéricas y especificas que mas se adaptan

a la formacion on-line, se han propuesto

EKS

observé que los alumnos utilizaron y citaron
varias fuentes de informacién para realizar
la dltima actividad. Otro aspecto que puede
tener efecto en la mejora del compromiso
ético es el hecho de que el trabajo se realiz6

€n grupo.

una serie de actividades que, en opinion del
profesor, deberian ayudar a generar dichas
competencias, en otras palabras, se han
vinculado e interrelacionado competencias
y actividades. Ademéas y con la finalidad
de conocer al grado de percepcion del
estudiante, se ha preguntado a los alumnos
sobre el grado de mejora de sus competencias
asi como de si las actividades propuestas
han contribuido al desarrollo de dichas
competencias. De esta forma, al comparar la
percepcion del profesor con la del estudiante,
deberiamos obtener informacién que nos
permita reformular las actividades propuestas
para trabajar cada competencia. En este
sentido, resulta de especial interés que el
profesor defina claramente qué entiende por
cada competencia, es decir, puede que la
percepcion del profesor y del alumno sobre
una determinada competencia difiera, por
ejemplo, la creatividad o el liderazgo. Si el
profesor no aclara al alumno qué entiende por
estas competencias, puede que la valoracion
se esté llevando a cabo en términos diferentes.

Sirva como ejemplo la competencia referida a

la motivacion por la calidad valorada de forma
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recurrente en casi todas las actividades por
parte del alumno, percepciéon que no coincide
con la valoracién realizada por el profesor.
Este hecho parece logico, ya que lo contrario
supondria un reconocimiento por parte del
estudiante de que no estd motivado a hacer
un trabajo de calidad. En este sentido, lo
que si ha podido comprobarse es una mejora
importante en la calidad de los trabajos a lo
largo del cuatrimestre.

Los resultados muestran que el alumno percibe
y entiende que las actividades realizadas le
han permitido desarrollar en mayor o menor
medida todas las competencias definidas en
la guia docente. Sin embargo, si se reflexiona
sobre este hecho, lo que se deduce es que
el alumno toma como punto de partida la
percepcion que tiene sobre el grado en que
tiene disponible una competencia para
valorar la aportacion o mejora de la misma
con el desarrollo de una o varias actividades.
Por ejemplo, en el caso de la capacidad
para trabajar en grupo, aunque casi todas
las actividades se han realizado de manera
individual, los alumnos han valorado esta
competencia por encima del 5 en todas las
actividades.

Resulta especialmente destacable el resultado
obtenido para la competencia compromiso
ético en el trabajo. En términos estadisticos
no se observan diferencias significativas en
los valores medios antes y después de cursar
la asignatura; sin embargo es interesante
analizar con mas detalle los datos. Antes de

cursar la asignatura, trece alumnos valoraron

su comportamiento ético entre 5 y 7, quince
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consideraron que tenian un grado de 8§,
cuatro de 9 y cinco de 10. Una vez cursada la
asignatura, y teniendo en cuenta la situaciéon
que se planteé cuando se realiz6 la actividad
5 (varios alumnos copiaron la solucién de
una pagina de internet) y el feedback que
dio el profesor ante este hecho, los alumnos
que valoraron su ética con un 8 mantuvieron
esta puntuacion; mientras que todos los que
consideraron que tenian un grado de 6 y dos
de los que pusieron 7, tras cursar la asignatura
pasaron a puntuar esta competencia con un
9; vy uno de los que la valoré inicialmente con
9 paso6 a 10. Estos resultados son una muestra
de la importancia que tiene que el alumno
sea consciente de lo que hace, de como lo
hace y de las consecuencias que puede tener
un comportamiento no ético. Esta situacion
pone de manifiesto un problema que se esta
dando de forma recurrente en el panorama
educativo: el plagio o copia en los trabajos.
Para evitarlo se estan desarrollando sistemas
que permitan detectar esta mala practica
como el programa Turnitin (Matias-Pereda
& Lannelongue, 2013) y se estd insistiendo
en la necesidad de explicar a los alumnos en
qué consiste el plagio y cuales son las buenas
practicas de citacion (Comas Forgas, Sureda
Negre, & Oliver Trobat, 2011).

Otro resultado destacable es que, cuando
el alumno trabaja en grupo, percibe un
mayor desarrollo de competencias, lo cual,
curiosamente, coincide con la realizacién de
la dltima actividad del curso. En este sentido,
la percepcion de haber adquirido un mayor
deberse

nimero de competencias puede



tanto al tipo de actividad realizada en grupo
como al momento en que se ha realizado.
Otra implicacion que puede desprenderse de
esa situacién es que resulta recomendable
realizar una planificacion temporal del tipo
de actividad a realizar en funcién de las
competencias que se quiera trabajar. En
este caso, el docente deberia plantearse si
una actividad en grupo no habria sido mas
recomendable en un momento diferente del
tiempo.

Por otra parte, los criterios de evaluacion
de cada actividad deben reflejar el grado de
adquisicién de cada competencia (Guerrero
Roldan et al., 2013). En este trabajo no
se ha analizado la forma de evaluar cada
actividad a través de las competencias pero
los resultados del mismo han planteado
varios retos. Por una parte, tanto profesor
como alumno entenderian y valorarian mejor
su aprendizaje a través de las competencias

si ademas de identificar qué competencias se
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involved a substantial change in traditional
practices of university education, introducing
important modifications both to the teaching
methodology and the evaluation criteria.

The objective of this work is to determine
whether there is a relationship between the
methodology and the evaluation scheme used
and the results obtained by the students,
differentiating academic years in which

different methodologies were applied within

the framework of the ECTS philosophy. To
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un cambio sustancial en las practicas
tradicionales de la educacion universitaria,
introduciendo importantes modificaciones
tanto en la metodologia de la ensenanza
como en los criterios de evaluacion.

El objetivo de este trabajo es determinar
si existe una relacion entre la metodologia
y el sistema de evaluacion utilizado y los
resultados obtenidos por los alumnos,
diferenciando anos académicos en los que se

aplican diferentes metodologias en el marco
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this aim this work focuses on the results

achieved for the Financial Accounting
subject, located in the first course of the
Management and Business Administration
degree. Firstly, a depiction of its electronic
guide is undertaken, showing the teaching
the

methodology followed for subject.

Afterwards, the results of the research
are displayed, analyzing the relationships
between the applied methodology and the
marks achieved by the use of contingency

tables and Pearson’s chi-square tests.

1. Introduccion

education is one of the main

Higher
instruments of companies to encourage the
development of their economies, since public
expenditure destined to support the cost
of higher education is really an investment
of the whole society in the human capital
formation.

Therefore, the students comprise the main
social capital of a country, with the nation’s
development depending on the education of
its young generations (Pasek et al., 2006).
This justifies the change of the university
education model promoted by different
European countries, Spain included, through
the

Bologna Process, fostering students’

acquisition of the skills and abilities required

110

de la filosofia ECTS. Para ello, este trabajo
se centra en los resultados obtenidos en la
asignatura de Contabilidad Financiera, que
se encuentra en el primer curso del Grado en
Administracion y Direccién de Empresas. En
primer lugar, se realiza una descripcién de la
guia electréonica, mostrando la metodologia
de ensenanza seguida por la asignatura. A
continuacion, se muestran los resultados de
la investigacion, el andlisis de las relaciones
entre la metodologia aplicada y los resultados
logrados mediante el uso de tablas de
contingencia y la prueba chi-cuadrado de

Pearson.

to enter the job market (Martinello and
Cook, 2000).

The achievement of the Bologna goals and
the establishment of a KEuropean Higher
Education Area of quality require the
modification of the educational system,
developing a professional profile, roles and
activities different from the traditional in
the students and the professors (Monereo
and Pozo, 2003). Teachers should assume
new competencies that affect concepts and
attitudes on education and learning within
the framework of training projects (Zabalza,
2003; Camacho, 2012). Also, the student must

assume its protagonist role in the educational

process, developing an autonomous learning



that should be meaningful and cooperative
(Mateos and Marin, 2009).
Undoubtedly, this

significant

process I'GQUiI“GS a

change of mentality in the
dominant culture of students and university
teaching staff, and a cooperative work of
both oriented towards the learning results. In
this sense, teachers should select appropriate
methodologies for achieving the proposed
objectives, using as a reference the academic
profile and characteristics of professional
skills training (Cafiibano, 2008), in addition
to structural and organizational conditions
in which these activities will be carried out
(group size, space, educational organization,
etc.).

In this context, a large literature focuses
on analyzing the factors determining the
students’ academic success in different areas
of knowledge, with the aim of promoting
measures or changes in educational policy
that reduce the high university drop-out rate
and provide a well-trained active population
(Marti, 2012).

However, despite the efforts made, the
Furopean Union member states present
a high school drop-out rate (European
Commission, 2011). In particular, in Spain,
the academic drop-out and/or failure rate of
university students reached 35% on average,
during the 2004-2009 periods, according to
data provided by the Ministry of Education
and the National Statistics Institute.

University faculties and administrators are

making a great effort to ensure that students

EKS

receive quality education with an increasingly
reduced budget allowance (Marti, 2012).
Considering this situation, knowing the main
pedagogical methods that determine the
students’ academic performance in higher
education is primordial.

Admitting that teaching-learning processes
and evaluation systems are closely related
(Col et al., 2007; Fernandez-Barberis et al.,
2006; Lopez-Pastor, 2009), the paper aims
to determine whether the new teaching
methodologies and criteria for evaluation
used in recent years have impacted positively
on the improvement of the students’ academic
performance. In order to achieve this, this
paper compares the qualifications obtained
by students during the academic years
2008-2009, 2009-2010 and 2010-2011 (where
different proactive learning and evaluation
tools were applied) within the subject
Financial Accounting. This subject is located
in the first course of the Management and
Business Administration Degree of the Faculty
of Economics and Business Administration of
Albacete (University of Castilla-La Mancha,
Spain).

This paper is structured as follows. In section
2 the theoretical framework is introduced, as
well as a literature review. Section 3 describes
the learning and evaluation tools envisaged
by the teaching guide of the subject Financial
Accounting during the three academic years.
In section 4, the results from our empirical
study are discussed. Lastly, some concluding

comments are provided.
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2. Theoretical background and

One of the key aspects in the elaboration
of teaching guides is the methodology and
criteria of evaluation.

It is essential to highlight, despite being
obvious, the acceptance of the system of
continuous evaluation as a basic part of the
new European credit system. This system
is considered the most useful and consistent
approach to evaluate the objectives of the
subjects, as reflected in the publication of
Common European Framework of Reference
Teaching,

for = Languages:

Assessment (Council of Europe, 2001). This

Learning,

European credit system has become an
indispensable reference point for European
convergence in questions related to the
education.

The continuous evaluation is the result of
the improvement of different evaluation
procedures, which arisesfromthe consideration
of the educational process as an evolution
that occurs over the entire training period
(Imbernén, 1998 and Colen et al., 2006), by
applying methods that positively affect the
student’s learning. However, “pure” systems
of continuous evaluation are not usually
used, but these methods are added to typical
methods or procedures of other formative
evaluation systems, summative evaluation
or self-evaluation (Cabrera, 2003; Delgado
and Olivier, 2009; Loépez, 2001). These
modifications are intended to maximize the

chances of student feedback so that, being

aware of their strengths and weaknesses from
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literature review

the first moment, they can take a leading
role in the development of their own learning
throughout the educational period (Delgado
and Olivier, 2006; Fernandez-Barberis et al.,
2006).
Consequently, to be successful this
methodology requires a change in the way
of work, both for teachers and students, and
therefore a change in the methods applicable
to the subject, where the student becomes
an active part of this process and the teacher
is no longer the protagonist of education
and becomes the person who structures the
learning process, the supervisor and tutor
of works (Barnet and Di Napoli, 2008). The
figure of the teacher becomes “a companion in
the process of learning, who helps students to
achieve certain competencies” (Gonzélez and
Wagenaar, 2003, 74). The teacher should lead,
stimulate and promote the learning process,
but also to monitor and assess it (Delgado
and Olivier, 2009; Cuadrado and Fernandez,
2008). Consequently, it is logical to equip
the evaluation with one double mission,
because it must have both pedagogical and
accreditation purposes (Plaza et al., 2010).
As the objective of higher education is to
foster (Davidson,

2002), educators need to understand the

high quality learning
factors that influence students’ engagement
in the learning process and that subsequently
impact on academic performance (Biggs,
1999).

In this context, an important part of the



education literature focuses on examining
whether active learning methods surpass
or not the traditional method (where the
student plays a passive role in its own
learning) (Michel et al., 2009). In the case
of Spanish universities, the study of Pérez
and Vila (2012) evidences that, in general,
proactive methods such as problem-based
learning, practical knowledge and practices
in companies are especially influential in
the development of different capacities and
competitions of future graduates, whereas
more traditional methods such as attendance
to class, written assignments and the teacher
as the main source of information, present,
on the contrary, little or no influence.

Also, in the field of university education
in  Accounting, several studies (Porter
and Carr, 1999; Demski and Zimmerman,
2000; Albrecht and Sack, 2000; Archer and
Hutchings, 2000; Burnett, 2003) indicate
the convenience of introducing appropriate
and

innovations

that

pedagogical changes in

evaluation systems allow students
to develop professional competencies and
abilities of this area of knowledge (Gandia
and Montagud, 2011). On the other hand,
in the field of Financial Accounting, some
relevant studies exist on how students’
performance can be affected depending on
the use of certain methodological techniques.
Besides, other research question whether
the new evaluation methodologies promoted
at the European Higher Education Area
(EHEA) are suitable to assess the students’

performance (Pascual et al., 2011).

EKS

Some of these studies show that student’s
critical analysis must be reflected clearly in
the final tests; others studies focus on the
effect that new technologies (e-learning)
have in the rates of student’s success
(Perera and Richardson, 2010); some others
incorporate the case methodology to promote
a deep learning, incorporating affective and
institutional factors of the students (Healy
and McCutcheon, 2010); other empirical
results confirm that students’ academic
performance is better in those groups that
receive innovative teaching methods, opposite
to those groups that receive traditional
methods (Gandia and Montagud, 2011).

Finally, at the national level (Spain) it is
worth highlighting the works of Mateos and
Marin (2009), Carrasco et al. (2010), Pons
and Mauleén (2010), Barnabé et al. (2011)
and Lépez et al. (2011), which demonstrates
the effectiveness of using active methodologies
in the Accounting.

Thus, Carrasco et al. (2010) demonstrate

subject  Financial

the effectiveness of active participation

methodologies (project-based learning

and activity-based learning) to improve
the students’ performance in the subject
Financial Accounting. Similarly, the results of
the work of Mateos and Marin (2009) show a
remarkable correlation between the academic
results obtained by students in the subjects of
Accounting and their participation in active
methodologies of problem-based learning
through the intensive use of information

and communication technologies (ICT). In

the same line, Lopez et al. (2011) show that
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the undertaking activities on the web by
Financial Accounting students has a positive
impact on their results. On the other hand,
the work of Bernabé et al. (2010) evidences
that the introduction of new evaluation
instruments results in an improvement of the
marks obtained by students in the subject
Financial Accounting.

In conclusion, in recent years the theoretical

contributions and empirical studies have

increased in order to determine the causes
of students’ academic performance in higher
education. However, it is also necessary to
develop empirical studies that demonstrate
which of the main proactive educational and
evaluation methods have a greater impact on
the students’ academic performance. In this
line, our paper questions whether the new
evaluation methods to assess the students’

academic performance are appropriate.

3. Description of the teaching methodology for the subject

“financial accounting” over the

The subject Financial Accounting is currently
located at the first course in the curriculum of
Bachelor’s degree in Business Administration,
with a load of 9 credits, equivalent to 225
hours of work by the student, both face-to-
face and distance.

The teaching guide of this subject has evolved,
especially as far as evaluation activities are
concerned, throughout the three considered
periods: 2008-2009, 2009-10 and 2010-2011.
Despite the fact that during this time the
Guide

common content, which is described briefly

has maintained a structure and
in the following lines, also methodological
differences have been introduced conferring a
different character to each one of the periods.
These differences will be the main object of
our attention.

Firstly, the teaching guides start with general

information about teaching staff, hours of

tutoring, prerequisites for the course, the
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academic years considered

subject relationship with other subjects and
impact on future professional activity of
graduates. With respect to the prerequisites,
they are not considered necessary and essential
for the student to complete this course,
although they must show predisposition to
daily work to properly address the continuous
assessment methodology. Regarding the
relationship of this subject with others of
the degree and its impact in the workplace,
this course represents an important piece
in the learning and understanding of other
multidisciplinary subjects of the degree in
Business Administration and, at the same
time, aims to provide the student with one of
the basic instruments to carry out business
management, such as the ability to prepare
and understand financial and economic
information, being this key for decision-
making.

Subsequently, guides detailed the objectives



to be achieved and the competencies to
be developed by the student relating to
curriculum. Another common section is the
syllabus of the subject, consisting of fifteen
themes that encompass from the foundations
of the Accounting Science to the accounting
process concerning specific assets and
complex operations.

However, the main variation across the
three considered academic years is the one
relating to the evaluation and teaching
methodology system. The ways of assessment
is a fundamental issue that affects the entire
process of teaching and learning (Perez-
Paredes and Rubio, 2005). It must be in line
with the objectives and global competences
already referred (Camilloni, 1998; Delgado
et al., 2005; Diaz, 2002) and it must be
transmitted clearly to the students, so they
understand the importance of each assessment
activity with a view to the obtaining of the
final grade for the course. The methodology
used is explained below, making a distinction
between activities where the teacher takes a
leading part and those in which the student
has to play an active role, either face to face
or distance.

First, we will describe the evaluating activities
included in the guides where the teacher takes
a leading part, being all of them common
throughout the three considered academic
years:

o Classroom

(theory):  The

development of this training activity

teaching

is carried out using an expositive

methodology or lecture. In this sense,
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theoretical and practical face to face
classes are provided, aimed at clarifying
the main concepts and bases of the syllabus
previously specified, so the student can
reach, along with the material means
placed at its disposal, to the achievement
of the objectives and competences outlined
in the teaching guide. It is considered as
a non-mandatory training activity and
since it is not possible to replicate the
same scenario in the extraordinary exam,
it is considered a non-recoverable activity.
Classroom  teaching  (practice): This
training activity is developed through
exercises and problems resolution. It
consists of practical classes of face to face
nature aimed at the clarification of the
main concepts through the realization of
practical cases, in order that these become
a part of the student’s working material
and serve as a basis for the configuration
of their portfolio.

With regard to the activities that require
an active participation of the student,
those which are common to the three
academic years considered are described
next:

-Seminars: these consist of regular
meetings with students, face-to-face
nature, in which teachers resolve additional
exercises which, preferably, would have
been suggested by the students, in order
to deepen and clarify concepts that have
not been addressed in more detail in the

class schedule. It is a non-mandatory

activity and non-recoverable.
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- Attention in tutorials: individually or in
a group, the student may attend hours
of tutorials that have been established by
their teachers, in order to seek guidance
and resolve their doubts with regard to
the understanding and overcoming of the
subject. It is a non-mandatory activity
and non-recoverable.

- Partial tests: consisting of written exams
that combine multiple-choice questions
(theoretical and practical) and practical
cases. They are timed, carried out under
control and provided with preset marking
criteria, well-known both by teachers
and students. Multiple-choice tests are
considered useful to assess the acquisition
of knowledge, whereas the practical
cases pursue evaluating the capacity of
expression, organization of ideas, the
level of application of knowledge, the
capacity of analysis and the creativity
of the student. Two partial tests are
performed  throughout the course,
accumulating matter in each one of them.
Both present an obligatory character and
are recoverable, although in a different
percentage according to the academic
year considered.

- Final exam, which adopts a similar
structure to the partial test referred, that
is, combining practical and theoretical
questions, but including all the topics
studied in the course. It is considered
useful for the learning and evaluation of

the skills acquired throughout the course

such as the accounting concepts and
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procedures learnt, the ability to apply
knowledge to practice and the reasoning
skills. Its character is mandatory and
recoverable but, as in the previous case,
in a different percentage according to the
considered academic year.

- Improvement test: designed for those
students who achieve certain performance
(a mark of four out of ten on the weighted
average of the partial exams), this oral
test gives the opportunity to students to
upgrade their final mark. Held at a public
meeting, in it the student must answer
or resolve some questions concerning
both theoretical and practical accounting
issues. In addition, it permits to assess
transversal competences required in a
public exhibition, such as the ways of
expression, the capacity for synthesis and
the quality of exposure. Its character is
non-mandatory and non-recoverable.
- Autonomous work by the student: it
concerns the time that the student must
invest in the preparation of tests and
exams. [t is the work conducted outside the
classroom which is necessary to overcome
the subject of “Financial Accounting”.
In the opinion of Rico and Rico (2004),
this autonomous work represents a
form of learning in which the student is
responsible for the organization of its own
work, the acquisition of knowledge and its
assimilation at their own rhythm. This
activity has a non-obligatory character

and is not recoverable. As regards the

evaluating activities that require the



student to play an active role, it must be

noted that they have been applied only

according to the needs detected over the

three periods analyzed, constituting the

main methodological innovation that, in

the next pages, will be put into relation

with the findings gathered from the

statistical analysis of the student’s results

(final marks). These are the following two:

An

student must overcome a

individual case, whereby the
set of
practical cases referred to the whole
syllabus of the subject. Designed for
individual students, it grows from
simple operations to the accounting
process of complex transactions over
different financial years. These cases
were delivered to the students at the
beginning of the course its resolution
was monitored throughout the period.
For its accomplishment, the student
has at his/her disposal the teachers’
advice within their tutoring schedule.
On the other hand, it presents a
non-mandatory character but is a
non-recoverable activity. It must be
highlighted the fact that the inclusion
of this cases within the evaluation
methodology took place exclusively
in the first of the periods considered,
that is 2008-2009, and was suppressed
after it. This decision was based on
several reasons ranging from the
increased workload for the student to

possibility of copying among students

or the excessive complexity of the

EKS

evaluation system.
e Oral
of three periodic tests whereby the

tests of progress: consisting
student, previously to its holding,
is required to prepare and submit a
number of questions related to the
topics covered in the course. The day
where the tests are held, a competition
is organized and, by drawing, students
ask to each other in an oral way. These
tests are performed in class time
and evaluate knowledge, expression
and synthesis capabilities. They are
voluntary nature and non-recoverable.
This activity was applied during the 2008-
2009 in groups of one hundred students,
which obliged to form groups of four students
for competition. The fact that students’
failures affected their group mates gave rise to
complaints. On the other hand, the number
of students hampered an agile development of
the tests. In order to solve these drawbacks,
during the academic year 2009-2010 these
tests were organized in groups of 25 students,
which forced to use more space and teachers,
but that allowed a better follow-up of
student’s progress and permitted the students
to participate individually.
During the last period considered, 2010-2011,
these oral tests of progress were abolished,
mainly due to the lack of resources for its
proper development, because they involved
a great extra job of supervision for teachers
and, on the other hand, due to the poor
quality of the questions prepared by students

themselves, forcing teachers to continuously
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¢ 2 partial tests and a final exam (70%)

Academic year

¢ 3 oral tests of progress in groups (20%)

e Submission of an individual case (10%)

2008-2009

e 1 Improvement test (1.5 points out of 10)

e Extraordinary exam ( 70% recuperable)

e 2 partial tests and a final exam (85%)

Academic year
2009-2010

» 3 oral tests of progress (individually)(15%)
¢ 1 Improvement test (1.5 points out of 10)

e Extraordinary exam (85% recuperable)

Academic year

¢ 2 partial tests and a final exam (100%)

¢ 1 Improvement test (1.5 points out of 10)
e Extraordinary exam (100% recuperable)

2010-2011

Figure 1: Grading scheme.

demand their reformulation.

Finally, and leaving aside the section of
recommended bibliography included in the
teaching guides, it remains to explain the
grading scheme applied to the subject in
each of the academic years studied, which
is underpinned by the assessing activities
described above. The following figure 1
provides an overview of this scheme.

From the figure above, it can be noticed
that the

evaluation methodology and,

consequently, the grading scheme have
evolved towards a simpler system over the
three academic years analyzed. In particular,
during the first period, 2008-2009, two partial
tests and a final exam where accompanied
by three oral tests of progress and by the
submission of an individual case.

Subsequently, in the academic year 2009-

2010 the individual case was withdrawn
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and the grade associated to the oral tests
of progress was reduced, for the benefit of
partial tests and final exam. This decision is
due to the fact that, given the large number
of students, each of them had the opportunity
to participate three times in each test at a
maximum, being sometimes the case that
students’ answers didn’t allow the teacher to
determine the degree of knowledge and the
possession of other skills. This situation led to
considering that linking a 20% of the overall
mark to these oral tests might be excessive.

In the following academic year, 2010-2011, oral
tests of progress were definitively suppressed,
which meant that he written tests and exam
accounted for the total score. However, in
all periods an oral-nature improvement test
persisted, although it was only accessible
for students who had obtained a certain

performance in the written tests. On the



other hand, the possibility of recovering the

marks at the extraordinary exam raised every

4. Empirical study

EKS

academic year, insofar the written tests/exam

gained weight in the overall grade.

4.1. Description of the population analyzed

The starting point for the empirical part of
this research are the final marks obtained by
students registered at the first course of the
degree on Business Administration at the
Faculty of Economics and business of the
University of Castilla - La Mancha, Albacete
(Spain) over the three academic years
selected. Table 1 presents the population

covered by the study.

4.2. Analysis of the results

As it has been pointed out, the main objective
of our research is to identify the relationships
existing between the results obtained by the
students and the methodology of evaluation
applied. To this end, a descriptive analysis
will show the evolution of final marks of
students taking exam, measured through
a numerical number referred to a scale of
ten points, following the Spanish marking
system. Subsequently, an analysis using
contingency tables is carried out leading to
verify the existence of relationships between
the variables studied (results obtained by
the literal

students, measured through

marks, versus academic years’ methodology).

Table T Students enrolled in Financial Accounting

With that aim, Pearson’s Chi-square test is
applied to the contingency tables referred to,
enabling to contrast the null hypothesis of
independence between the aforementioned
variables.

As far as the selection of variables is concerned,
it is worth highlighting that learning outcomes
are usually measured through academic
achievements, the improvement of learning
habits or the acquisition of competences
and skills (Lei, 2010). In this research, the
students’ learning outcomes will be measured
through academic achievement, in particular
through the final marks obtained (Broad
et al., 2000; Dowling et al., 2003; Drennan
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and Rohde, 2002; Farley and Ramsey, 1988;

4.3. Descriptive analysis

In order to understand the behavior of the
results obtained by the students over the
three academic years considered, a descriptive
analysis has been accomplished resulting in
the statistics gathered in table 2. It can be
appreciated that academic year 2010-2011

Freeman and Capper, 1999).

possible points, whereas the highest mark
achieved in 2008-2009 was only 7.5. On the
opposite, the lowest mark in academic years
2009-2010 and 2010-2011 was 0 points, akin
to the 0.1 points corresponding to 2008-2009.
Finally, it must be noted that the coefficient

Table 2: Descriptive Statistics (students taking exam).

presents an average final mark (3.25) which
exceeds the correspondent to the periods
2009-2010 (2.98) and 2008-2009 (2.94). As to
the number of students taking exam, it can be
observed how it has increased from 189 in the
academic year 2008-2009 to 198 and 288 in
the academic years 2009-2010 and 2010-2011,
respectively. On the other hand, the highest
score was obtained by students in 2009-2010

and 2010-2011, reaching the maximum of ten

of variation, indicative of data dispersion,
is higher in the second period, 2009-2010,
reaching an 83.39%, followed by a 79.37% in
2010-2011 and by a 71.80 in 2008-2009.

By way of synthesis, Figure 2 shows the
trend followed by the average results over
the three academic years analyzed. It can be
appreciated a slight rise in the average marks

as periods pass.

Average mark

33
3.2
3:1

29
2.8

2.7

2008-2009 2009-2010

- Average mark

2010-2011

Figure 2: Average marks per academic year.
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4.4. Contingency tables and Pearson’s Chi-squared Test

In undertaking this analysis the whole

population was used as sample, in particular

211 students enrolled in 2008-2009, 209

students enrolled in 2009-2010 and 308

students enrolled in 2010-2011.

Table 3 contains a comparison of the results

obtained by students for each analyzed

academic courses. The following remarks are
applicable:

e A 10.4% of students did not take exam in
2008-2009, compared to a 5.3% in 2009-
2010 and to 6.5% per cent in 2010-2011.
These results show an overall decrease in
that rate throughout the three academic
years, which could indicate a greater
motivation by students to overcome the
subject.

e The percentage of students failing the
subject decreases from a 69.7% (2008-

2009) to a 68.4% (2009-2010) and to a
63.6% (2010-2011).

An upward trend can be detected in the
percentage of students obtaining “pass”,
from a 15.2% in the first period considered
until a 19.6% and a 20.5% in the two last
academic years.

Similarly, the percentage of students
evaluated as “very good” increases every
academic year, being 4.7% in 2008-2009
and reaching a 7.8% in 2010-2011.
“Excellent”  marks  were  obtained
exclusively in academic course 2009-2010,
reaching a 1.9%.
As to the  highest evaluation,
“outstanding”, a positive evolution has
occurred, progressing from 0% in 2008-
2009 to 0.5% in the following year and to

1.6% in 2010-2011.

Table 3. Contingency table: Final marks * Academic year (Marks obtained in ordinary call)
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B Exam not taken | Fail
w Pass ® Very good

® Excellent

¥ Outstanding

Figure 4: Final Marks (students taking exam) in
academic year 2009-2010

Consequently, most of the measures of
students’ achievement show an improvement
throughout the period considered. This
fact points to simpler and less participative
evaluation methodologies being related to

higher student performance and motivation.

B Exam not taken ® Fail
w Pass ® Very good

® Excellent

¥ Outstanding

Figure 5: Final Marks (students taking exam) in

academic year 2010-2071.
It can be observed (see Figures 3, 4 and 5) that
there is a relation between the results obtained
by students for each of the academic years.
In this regard, the results presented in Table
4 show that Chi-square test (p-value=0.006)

is significant, which means that differences
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between the methodologies used in each of the
academic years were statistically significant
with a 95% significance level. That is, there
is a significant association between the marks

obtained and the methodology used.

Table 4. Chi-square test.

Finally, it must be noted that the results
obtained in this study are in line with those
obtained by Pascual et al. (2011), since
everything seems to indicate that more
active methodologies, and therefore more
complex evaluation schemes, have a negative
impact on academic results. However, the
results of studies conducted by Mateos and
Marin (2009), Carrasco et al. (2010), Pons
and Mauleén (2010), Bernabé et al. (2011),
Loépez et al. (2011) and Zafra et al. (2011)
demonstrate the effectiveness of using active
methodologies in subjects of Accounting.
This controversy indicates the need to

undertake further empirical research in the
field of study.



5. Conclusions

The implementation in Spain of the European
Higher (EHEA)

involved a substantial change in traditional

Education Area has
practices of university education, introducing
important modifications both to the teaching
methodology and the evaluation criteria.
Teachers and students should select
appropriate working methods to achieve
training objectives and competencies in each
degree, using as a reference the academic
profile and characteristics of professional
skills training.

Consequently, for this teaching methodology
to be successful it is required a significant
change in the form of work, both for teachers
and students. Therefore it requires a change
in the methods applied in the course, where
the student becomes an active part of this
process and the teacher is no longer the
protagonist of education and becoming the
person who structures the learning process,
the supervisor and director of works.

It is necessary to introduce appropriate

6. References

Albrecht, E. S. & Sack, R. J. (2000).
Accounting education: Charting the course
through a  perilous  future. American
Accounting Association, Education Series 16,

Florida.

EKS

pedagogical innovations and changes in
assessment systems that allow students to
develop professional skills and abilities of
each knowledge area.

In relation to the results achieved in our
study, we obtained a slight rise in the average
marks in each one of the years analyzed.
Furthermore, the results of contingency tables
and Chi-square test show that differences
between the methodologies used in each of the
academic years were statistically significant
with a 95% significance level.

The results of this empirical study are fully
consistent with the results obtained in the
work of Pascual et al. (2011), demonstrating
the ineffectiveness of using certain active
methodologies in Financial Accounting
subject, which leads us to question the
assessment method established in this subject
in order to promote better alternatives to
implement other types of evaluation under
European Higher Education Area (EHEA).
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Resumen

Enlaactualidad, unadelasformasmasdirectas
por la que los nifios acceden a la tecnologia
digital es mediante los videojuegos. Este
aspecto no suele ser considerado en entornos
educativos en la adquisicién de Competencias
Basicas. Sin embargo, existen informes
internacionales que valoran la potencialidad
de los videojuegos como recurso educativo.
En este sentido, desde el 2006, el Informe
Horizon incluye los videojuegos educativos
como una tecnologia con repercusiéon en la
ensenanza, el aprendizaje y la expresion
creativa dentro de los entornos educativos.

En este mismo informe, a partir del 2012 las
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Abstract

Currently, one of the most direct ways
children access to digital technology is
through games. This aspect is usually not
considered in educational settings in the
acquisition of Basic Skills. However, there are
international reports assessing the potential
of video games as an educational resource.
Since 2006, the Horizon Report includes
educational video games as a technology
impact on teaching, learning and creative
expression in education environments. In the
2012 Report, Digital Tablets are considered
as one of the technologies most likely to be

in widespread use in education in the short
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Tabletas Digitales son consideradas como
una de las tecnologias con mayor posibilidad
de ser de uso generalizado en educacién a
corto plazo. Por otro lado, existen estudios
que relacionan mayor interés de alumnos en
carreras de ciencia, arte y tecnologia al uso
prematuro de herramientas de modelado o
impresion 3D. En este articulo queremos
poner en valor dos aplicaciones, Blokify y
Pottery, disponibles para tabletas digitales,
que funcionan como juegos y que introducen
al alumno en el modelado y la impresion

tridimensional digital.
1. Introduccion

Existe una corriente educativa, (gamification),
que trata de potenciar la motivacion, la
concentracién, el esfuerzo y otros valores
comunes a todos los juegos, para influir
y motivar a los alumnos. Con dos y tres
anos de edad los ninos comienzan a utilizar
los dispositivos moviles tipo tabletas y
smartphones de sus padres para entretenerse
con los juegos. El 52,5 % de los menores de
11 a 14 anos de edad juega habitualmente
con sus dispositivos méviles y el 35,5 % lo
hace en alguna ocasién, solo un 11 % afirma
no hacerlo nunca (Cénovas, Garcia de Pablo,
Oliaga San Atilano, & Aboy Ferrer, 2014).

Elinforme Horizon 2013 (Horizon, 2013) indica
que las tabletas digitales y las impresoras 3D
son tecnologias que tendran impacto en la
educacion en los proximos cinco anos. Las

tabletas digitales y dispositivos moviles son

usados por el 30 % de los nifios espafioles
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term. On the other hand, there are studies
linking student interest in careers in science,
art and technology to the premature use of
3D modeling tools or 3D printing. In this
article, we want to value two applications,
Blokify and Pottery, available for digital
tablets, which work like games that introduce
students to the three-dimensional digital

modeling and printing.

de 10 anos de edad. A los 12 anos, casi el
70 % dispone ya de este tipo de tecnologia,
y a los 14 anos el 83 % (Canovas, Garcia de
Pablo, Oliaga San Atilano, & Aboy Ferrer,
2014). Uno de los estudios mas extensos
“The
education — a case study” (Heinrich, 2012)

sobre tabletas iPad as a tool for
demuestra el impacto significativo y muy
positivo en la ensenanza y en el aprendizaje
de los alumnos. Las tabletas digitales, debido
a su portabilidad y su autonomia, permiten
convertir cualquier aula en un espacio digital,
eliminado la problematica asociada a aulas
de ordenadores.

Por otro lado, las impresoras 3D son maquinas
controladas por ordenador que permiten
generar objetos mediante adiciéon de material
utilizando para ello diferentes tecnologias
(plastico fundido, resina fotosensible, etc.); a

esta tecnologia se la conoce también como



Fonda, &

Zennaro, 2013). El abaratamiento de esta

prototipado rapido (Canessa,
tecnologia en los 1ltimos afios permite pensar
en su uso para contextos educativos.

En este articulo se van a analizar dos
aplicaciones para tabletas digitales: Blokify
y Pottery. La primera de ellas, Blokify, que
permite modelar en 3D mediante cubos, con
un modo de funcionamiento que recuerda a

la construccién con lego. La otra aplicacion

es Pottery, que imita el modelado de barro

2. Antecedentes

El modelado y la impresion 3D, hasta hace
aproximadamente ocho afios, eran tecnologias
reservadas para expertos en la materia y
requerian un largo y costoso aprendizaje,
ademas se precisaba un equipo técnico
avanzado y el precio de los programas era
muy elevado y solo accesible para grandes
centros, empresas o universidades (Cano, de
la Cruz, & Solano, 2007).

La tecnologia de la impresién 3D se empezo
a utilizar en los anos setenta y desde su
aparicion, las universidades han tratado de
utilizarlas como complemento a su docencia.
Desde hace afios, el prototipado rapido es un
tema habitual en los cursos y en los libros
de expresiéon grafica dirigidos a estudiantes
universitarios. Pero uno de los grandes
factores limitantes del uso de esta tecnologia
en las aulas ha sido el precio. En el afio 2000
una maquina de prototipado rapido tenia un
precio que oscilaba entre 10.000 y 100.000

dolares, por lo que solo los grandes centros

EKS

en un torno con posterior decoraciéon de las
creaciones. Por lo tanto, los dos juegos que
tratamos en este articulo son de modelado
tridimensional y debido a que funcionan
en tabletas digitales, pueden ser aplicados
en contextos educativos para asignaturas
de dibujo y artes plasticas. Es interesante
senalar que ambas aplicaciones cuentan con
la posibilidad de imprimir los disenos en una

impresora 3D.

podian permitirse el lujo de tener una.

Sin embargo, en el ano 2005 se crea el
proyecto RepRap con el objetivo de abaratar
los costes asociados a la impresion 3D. Esta
iniciativa dio lugar a la popularizacién de
dichas maquinas, ya que los costes asociadas
a fabricar una de ellas eran del orden de
los 1000 dolares. Uno de los fundadores del
proyecto RepRap, Zach Smith, fund6é en
2009 la empresa MakerBot, cuyo objetivo
era vender kits de impresoras 3D para que
todo el mundo pudiera montarse su propia
impresora por menos de 1000 délares. A
partir de ese momento, las impresoras de
bajo coste se han popularizado y ha surgido
una industria alrededor de ellas. La aparicion
de esta nueva gama de impresoras permite a
la mayoria de los centros educativos disponer
de una de ellas y utilizarla en su docencia.
Por lo tanto, una vez superado la barrera del
precio, es necesario disponer de metodologias

y recursos docentes que nos permitan sacar
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partido de las impresoras 3D en entornos
educativos (Canessa, Fonda, & Zennaro,
2013).

Respecto al modelado 3D, en el ano 2006 se
hizo popular el programa Sketchup gracias a su
distribucién gratuita por la empresa Google.
Sketchup es un programa de libre acceso,
multiplataforma (PC y Mac) y de descarga
gratuita que nos ofrece la posibilidad de
introducirnos en el Modelado 3D con pocos
conocimientos y en muy poco tiempo. Dispone
de una interfaz amigable, con un reducido
nimero de Ordenes intuitivas unido a una
sencillez de manejo que propicia un rapido
aprendizaje. Debido a estas caracteristicas,
este programa se ha utilizado en entornos
educativos en materias relacionadas con el
dibujo y para la mejora de la visién espacial
(de la Torre Cantero J., Saorin, Carbonell,
Del Castillo Cossio, & Contero, 2012).

Otras empresas que desarrollan software de
modelado tridimensional estan empezando a
desarrollar programas con esta nueva manera
de entender el modelado 3D. Por ejemplo,
Autodesk, que ha desarrollado programas y
aplicaciones gratuitas y sencillas de aprender
y manejar. Agrupados dentro de una suite
llamado 123Dapp. Cada una de ellas sirve
para un modelado especifico, por un lado
mas geométrico como 123D Design o mas
organico como 123D C'reature. Todas estas
cuentan con la posibilidad de imprimir los
disefios en una impresora 3D.

Estas aplicaciones tienen una version

desarrollada para tabletas digitales y por ello

son ideales para introducirlas en cualquier
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aula, sin necesidad de recurrir a aulas
especificas de ordenadores. Estas tecnologias
de pantallas portatiles con las funciones de
ordenador llevan tiempo desarrollandose.
Los primeros aparatos que podemos llamar
tabletas digitales surgieron en el ano 93,
llamadas Apple Message Pad, mas conocido
como Newton. El modelo nunca llegd a
tener éxito, pero sin embargo el desarrollo
del software que se utilizo por la industria
de la electrénica sirvié de base para crear
un nuevo aparato electrénico denominado
Personal Digital Assitant (PDA). En el ano
2001 Microsoft presenta diversos prototipos
de Tablet’s Pc, pero el funcionamiento y la
experiencia de uso de estos dispositivos no
logré convencer a la mayoria de los usuarios.
Sin embargo, esta iniciativa de Microsoft
popularizé el terminé Tablet PC y sento
las bases de la corriente actual de tabletas
digitales. La empresa Apple lanz6 en 2010 la
primera tableta digital realmente operativa,
el iPad, que aprovechaba la experiencia de la
empresa con los dispositivos moviles tactiles
que ya tenia en el mercado (el iPhone, el iPod
Touch) (Escuelapedia, 2014).

Respecto al uso de videojuegos en educacion,
ya en 1978 G. Ball publicé el articulo
“Telegames Teach More Than You Think”
(Ball, 1978) en el que establecié cuatro
areas para la evaluaciéon de los videojuegos
como medios didacticos: el desarrollo
instructivo de los videojuegos, el desarrollo
de habilidades por parte de los videojuegos,

el diseno de los videojuegos y su capacidad

de adaptabilidad y flexibilidad. Uno de los



estudios sobre el potencial instructivo de
los juegos, realizado por B. Lowery y F.
Knirk (1982), més concretamente sobre los
videojuegos, destaca la mejora en habilidades
espaciales y el beneficio de la simulacion
tridimensional, aspecto también fundamental
de la visualizacién espacial. En Espana, en
la Universidad de La Laguna, existe una
experiencia que utiliza el videojuego Tetris
como herramienta educativa para la mejora de
la visién espacial (Saorin, Martin Gutiérrez,
Martin Dorta, & Contero, 2009).

En 1984 S. Long y W. Long (Long & Long,
1984) defienden los principios del aprendizaje
motivador que subyacen en los videojuegos:
el desafio, la fantasia y la curiosidad. Poco
después, S. Silvern (Silvern, 1985-86) publico
un articulo titulado “Classroom Use of Video
Games” en el que, de igual modo, defendid

todo aquello que los videojuegos pueden

EKS

ofrecer en términos de experiencias educativas
utiles.

En 1998 se publica el libro “Jugando con
Videojuegos: educacién y entretenimiento”
(Gros, 1998), acerca de la experiencia en
la utilizacion de videojuegos en el aula.
La publicaciéon de 2004 “Pantallas, juegos
y educacién: la alfabetizacion digital en la
escuela” (Gros, 2004), es la construcciéon
de bases sélidas para la integracion de las
TIC (tecnologias de la informacién y la
comunicacién) en la educacién. En 2011 el
del

Europeos,

Instituto de Tecnologias Educativas,
Departamento de Proyectos
publica el proyecto Imagine, “Juegos digitales
para el aprendizaje” (Instituto de Tecnologias
Educativas, 2011). Su objetivo es aumentar
la experimentaciéon del aprendizaje basado
en juegos y la integraciéon de éste en las

ensenanzas generales del sistema educativo.

3. Descripcién de las aplicaciones Blokify y Pottery

Blokify es un juego, gratuito, disponible para
tabletas iPad que permite construir figuras
mediante el uso de bloques en forma de cubos.
Dispone tunicamente de dos funciones, una
es colocar bloques y la otra eliminarlos. La
interfaz del juego es tipo tablero de ajedrez
y cuenta con un entorno adaptado para los
ninos. Practicamente no es necesario un
aprendizaje, solo se necesitan las instrucciones
béasicas de cémo rotar el espacio y moverse

en el entorno de modelado tridimensional

(Figura 1). Ademéas la aplicacién cuenta

con la posibilidad de imprimir en 3D los
modelados tridimensionales.

La otra aplicacién es Pottery, un juego
que imita el proceso de creacion de figuras
de arcilla en un torno. Se trabaja a base
de presionar con el dedo en la pantalla y
moldear mediante revolucién la arcilla del
torno. También permite decorar las figuras
con diferentes colores o pinceles. A medida
que avanzamos en el juego, “vendiendo”
nuestras creaciones, se consiguen puntos para

comprar mas colores y nuevas decoraciones
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Figura 1: interfaz de la aplicacion Blokify.

(Figura 2). Esta aplicacion cuenta con la aunque solamente envidndolos por mail a una

posibilidad de imprimir en 3D los disenos, empresa de servicios de impresion 3D.

Figura 2: Funcionamiento de la aplicacion Pottery.

4.Descripcion de las actividades

4.1. Blokify

Una de las actividades que se pueden normalizadas y los objetos en perspectiva se
desarrollar con Blokify es la introduccién basan en ejercicios sobre papel que incluye
a las vistas normalizadas como planta, dibujos en los que los alumnos deben

alzado y perfil. La ensenianza de las vistas identificar las figuras y saber sacar las vistas
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normalizadas. O al revés, sacar el dibujo en
tres dimensiones a partir de las tres vistas.
La interpretacion de los graficos es compleja
y requiere conocimientos especificos y
habilidades espaciales (Diezmann & Lowrie,
2009), complicados en un principio para los

alumnos.
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la eleccién de carreras més técnicas (Wai,
Lubinski, & Benbo, 2009). Estas carreras
son mas conocidas bajo las iniciales STEM
(Science, Technology, FEngineering, and
Mathematics), estudios de ciencia, tecnologia,
ingenieria y matemaéticas. Consideradas en
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Figura 3: Ejercicios de Perspectivas y vistas normalizadas.

El desarrollo de las habilidades espaciales es
un objetivo presente en los curriculos a partir
de la Educacién Secundaria. Incluye las
relaciones espaciales y la percepcion, vision
y rotaciéon espacial (Sjolinder, 1998). En la
Educacion Primaria estos objetivos estan
relacionados con el espacio fisico que rodea al
nino (Holloway, 1982).

Esta demostrado que las habilidades espaciales
se desarrollan mediante entrenamiento (de
la Torre Cantero J. , Saorin, Carbonell,
Del Castillo Cossio, & Contero, 2012). Y se
relaciona mejor conocimiento y facilidad de

asimilacién de las vistas normalizadas con

del  United States National Research
Council y la National Science Foundation,
disciplinas fundamentales para las sociedades
tecnolégicamente avanzadas e importantes
para el desarrollo econémico futuro (Brown,
DeVillez, & Luczak, 2013).

Para la realizacion de la actividad, se
utilizaran ejercicios impresos con imagenes
de objetos 3D y de vistas normalizadas. Las
figuras, para que se pueden construir en
Blokify, deben estar formadas por cubos y
no contener rampas ni elementos circulares.

La tarea que se les propondra a los alumnos

es que realicen el mayor nimero de piezas
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Figura 4: Figuras de Blokify impresas con una impresora 3D.

posibles en el tiempo que resta hasta finalizar
la sesién. Realizando primero una figura de
los ejercicios a partir de la perspectiva y
después a partir de las vistas normalizadas
(Figura 3).

Todas las creaciones que se realicen en Blokify
se podran imprimir con la impresora 3D
(Figura 4), posibilitando asi a los alumnos
la opcién de tocar sus creaciones. Usando las
diferentes maneras de ver o percibir el objeto
contribuye a la mejora de la visién espacial

de los ninos (Holloway, 1982).

Figura b: Diferentes formatos del mismo ejercicio.

4.2. Pottery

Como se ha comentado, la aplicaciéon Pottery
imita el proceso de creacién de figuras
de arcilla en un torno. El modelado en un

torno pertenece a la profesiéon de alfarero
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Por lo tanto, con esta actividad los alumnos

juegan con las mismas piezas pero en 4

formatos diferentes (Figura 5).

1. Dibujada sobre papel, interpretando la
tridimensionalidad del objeto.

2. Dibujado sobre papel las 3 vistas de un
objeto.

3. Modelado en wun programa 3D con
construccion a base de Dbloques y

posibilidad de rotar el objeto en el espacio.

disenado.

4. Impresion 3D del objeto

Teniendo la posibilidad de tocar un objeto

fisico.

o ceramista, y es considerado una de las
técnicas mas dificiles de esta profesion. El
proceso solo permite hacer figuras redondas y

simétricas (Midgley, 1982), llamadas también
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Figura &: Tipo de representacion de las figu as de revolucion.

cuerpos o figuras de revolucion. Un cuerpo de
revolucién es aquel que se origina al girar una
figura plana alrededor de un eje y crea caras
curvas. Los principales son la esfera, el cilindro
y €l cono. El modelado de arcilla en torno
no se incluye en la programacién escolar de
Primaria o Secundaria, aunque si en estudios
y carreras artisticas, pero el estudio de figuras
de revolucion ya se encuentra incluido en el
curriculo desde Secundaria (BOE, 2007). La
ensefianza de estas figuras habitualmente
se realiza mediante dibujos del perfil y/o
en tres dimensiones, lo que obliga al nino a
imaginarse esta figura, al girar alrededor de

un eje (Figura 6).

Figura 7

Pottery nos da la oportunidad de generar
cuerpos de revolucion directamente y entender
a base de practicar con un juego cémo son.
Como actividad a realizar con Pottery, se

entregan varias siluetas de figuras dibujadas

como las que se ven en la Figura 7.

El ejercicio consiste en modelar la figura
con la aplicacién (Figura 8), tratando que
el resultado sea lo méas parecido posible a
la imagen dada. Atendiendo a las diferentes
alturas y a la silueta dibujada. La misma
actividad también es posible plantearla al
revés, que los alumnos crean libremente una
figura, pero que luego dibujen la silueta y el
eje de rotacion del cuerpo de revolucion.

La aplicaciéon cuenta con una visualizacion
tridimensional de las figuras y al ser la
imitacién de un torno siempre estan rotando.
Aunque hay que tener en cuenta que la

aplicaciéon tiene ciertas limitaciones y no se

OLOODOIMIRE

- Siluetas de Figuras de revolucion.

puede realizar cualquier figura.

Al principio el juego se centra més en la forma,
debido a que no tenemos todavia pinceles ni
colores, por lo tanto los ejercicios partiran de

una geometria. Conforme se realizan vasijas
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Figura 8; Ejercicio de rodelado.

se obtienen elementos ornamentales y colores
que permiten adornar las vasijas, por lo que
en una segunda fase los ejercicios pueden

incluir aspectos creativos que incluyan colores

y disenos. Asi, cada alumno podra realizar

Y

Figura 9: Posibilidades de decoracion de las
vasijas.

una galeria de imégenes con sus disenos
(Figura 9), presentando estas, como parte del
ejercicio.

Al avanzar en el juego, la misma aplicacion
plantea unos ejercicios a seguir. Facilita una
fotografia de una vasija terminada, la cual
hay que modelar y decorar exactamente
igual. Dependiendo del resultado se obtiene

diferentes puntuaciones (Figura 10).

F\gura 10; Ejercwcwo p\ameado por la aplwcacwom

5. Conclusiones y futuros trabajos

Blokify y Pottery, debido a que son
aplicaciones en tabletas digitales, permiten
introducir el modelado 3D digital en cualquier
aula. Son aplicaciones aptas para iniciar
a los ninos en el modelado tridimensional,
acostumbrandolos a trabajar y desenvolverse
en un entorno 3D con medios digitales, sin
requerir un aprendizaje ni conocimientos
previos de programas de modelado.

Blockify puede ayudar a los alumnos,
desde muy jévenes, a entender las vistas
normalizadas, el alzado, la planta y el
perfil de un objeto geométrico. Este tema
es importante para el dibujo técnico y su

conocimiento es necesario para carreras como

ingenieria o arquitectura.
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Pottery se puede usar para introducir a los
alumnos desde Primaria en las figuras de
revolucion. Nos da la posibilidad de modelar
con las manos el perfil de objetos de revolucion
y asi introducir al alumno de forma lidica
en este temario. La posibilidad de trabajar
con formas organicas y de decorar las vasijas
permite desarrollar aspectos creativos de
asignaturas de dibujo, disefio y artes plasticas.
Por lo tanto, como futuras actuaciones se
realizaran estos talleres en entornos escolares
y en diferentes niveles educativos, para de
esta manera comprobar si, efectivamente, se
pueden utilizar como recursos docentes en la

ensenanza reglada.
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