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Resumen

Los estudiantes estdn creciendo en una sociedad
tecnificada vy, por ello, desarrollan distintas
capacidades cognitivas que resulta
imprescindible comprender y atender. Esta
realidad ha obligado a los educadores a
reconfigurar sus estrategias pedagdgicas para
una audiencia en la que los alumnos son
prosumidores. El objetivo nuclear del estudio nos
ha obligado a indagar cémo los docentes de las
universidades espanolas perciben y aplican el
método del juego en sus clases para obtener
6ptimos resultados en la ensenanza-aprendizaje.
Los resultados del informe de investigacién se han
basado en una metodologia cuantitativa para
analizar el panorama universitario actual y medir
la aplicacién de la gamificacion en la docencia
universitaria  espanola.  La  muestra quedd
constituida por 60 profesores en Comunicacién y
Educacién procedentes de diversas
universidades espanolas. Pese a las propuestas
metodoldgicas por el cambio de paradigma en
la ensenanza, los datos obtenidos demuestran
que sigue predominado un sistema anclado en
una evaluacién numérica, donde no prima la
adquisicién de competencias de aprendizaje.
Dados los resultados, al aprendizaje lUdico aun le
queda wun largo camino para llegar a
implementarse en las aulas como método de
ensenanza.
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Abstract

The students are growing in a technified society
and, therefore, they develop different cognitive
abilities, that it’s essential to understand and
attend. This reality has forced to educators fo
reconfigure their pedagogical strategies for an
audience in which students are prosumers. The
nuclear objective of the study has forced to
investigate how teachers from Spanish universities
perceive and apply the game method in their
classes to obtain optimal results. The results of the
research report have been based on a
quantitative methodology fo analyze the current
university profile and measure the application of
gamification in Spanish university. The universe of
the sample for the survey was constituted by 60
doctors in Communication and Education from
various Spanish universities. Despite of the
methodological proposals for the paradigm shift
in education, the data show that sfill prevailed
anchored in a numerical evaluation where no
premium to acquire skills. As a result, the gaming
learning has a long way to be implemented in the
classroom as a teaching method.
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1. Intfroduccién

Lairupcién de la tecnologia digital en sus multiples formatos ha frasformado los métodos tradicionales de
produccién, de almacenamiento y de difusion (Area & Gonzdlez, 2015). Sin embargo, estos cambios se
resisten a implementarse en los distintos niveles de ensenanza. Predomina un sistema educativo anclado
en la unidireccional del discurso, con lo cual el modelo bancario de Freire (1978), que establece una
relacion vertical entre el educador y educando, permanece vigente. De ahi que Mario Kaplin (1998)
proponga un modelo basado en la praxis reflexionada, capaz de estimular la discusion, el didlogo vy la
participaciéon. En otfras palabras, el profesor Cabero (1999 & 2010) entiende que el aprendizaje es un
proceso activo y social donde el Unico protagonista debe ser el alumno.

En la era actual, el despliegue de la cultura de la participacion no solo ha conseguido remodelar la forma
de interaccion de los usuarios, sino fambién el modo en que interpretan la realidad. Como consecuencia,
proliferan distintfas metodologias de aprendizaje como la flipped classroom (la clase invertida), el modelo
e-leaming, blended learning, aprendizaje movil y el aprendizaje basado enlos retos (CBL). Estas evidencias
no solo afectaron a los procesos de ensefanza, sino que desestabilizaron los principios axioldgicos sobre
los que debe guiarse la formacién en la universidad (Cabero, 2010). Tanto es asi que el investigador Joan
Ferrés (2007) considera que asistimos a un momento de desencuentro entre el sistema cldsico de
ensenanzay las nuevas generaciones de alumnos. Monereo & Monte (2011) reafirman esaidea y sostienen
que la educacion se enfrenta a un nuevo desafio porque el perfil de los estudiantes ha cambiado vy los
alumnos *ya no se enganchan tan facilmente con las performances de siempre” (Moreneo & Monte,
2011:20).

Taly como ilustra Julio Cabero (2010), catedrdtico en Diddctica en la Universidad de Sevilla, los estudiantes
de hoy se han criado en una sociedad tfecnificada. Por ello, desarrollan unas competencias y unas
capacidades cognitivas distintas al del ser humano que nacié en la era los medios de comunicacién de
masas. Hoy se hace necesario que el profesor disponga de metodologias activas para estimular el
aprendizaje. A su vez, el profesor, debe realizar un reflexion sobre las propias metodologias docente para
superar el yamikélll e interesarse por el proceso de ensenanza del alumno (Ferrés, 2014). La revision de los
materiales revela que el papel del docente tiende hacia la multiplicidad de funciones. Su papel como
planificador, orientador y evaluador de las asignaturas ya no es suficiente para emocionar y conectar con
las nuevas generaciones (Aguaded, 1996). De hecho, uno de sus cometidos radica en readaptarse a los
nuevos publicos. En esta misma linea, Joan Ferrés define el rol del educador como un mediador en el
proceso de aprendizaje reflexivo (Ferres, 2008). La situacién descrita plantea que el rol del docente se
encuentra en una especie de laberinto o de encrucijada.

En este contfexto, el docente del siglo XXI tiene el poder de transformar los materiales diddcticos mas
tradicionales en nuevas formas expresivas del aprendizaje (Area & Gonzdlez, 2015). Es decir, la web vy las
multiples herramientas 2.0 les empoderan y les ofrecen las posibilidades de democratizar el conocimiento
(Ferrés, 2014). Sin embargo, el cambio de un sistema analdgico al digital, como es el caso del libro
interactivo, no supone una mejora educativa en si. De ahi nace la necesidad de que las TIC caminen de
la mano de estrategias pedagdgicas y de cambios curriculares.

La UNESCO es tajante en que la innovacion educativa no se entiende sin la inclusién de las Tecnologias
de la Informaciéon y la Comunicacion (TIC) en los procesos formativos, y ello plantea una revisién curricular
y un cambio de enfoques educativos (Pérez-Rodriguez & Delgado-Ponce, 2012). En este sentido, Cabero
ha incidido, desde sus primeras investigaciones sobre tecnologia educativa (1999), en la inclusion de
competencias digitales en la docencia. A su juicio, resulfa imprescindible que el profesor desarrolle
habilidades y destrezas sobre el uso de la tecnologia. Ello sintoniza con la propuesta de Pere M. Graells
(2013), quien recomienda la utilizacién del curriculo bimodal en las aulas. Este sistema consiste en la
inclusién de un plan curricular capaz de formar a los profesores para que consigan fomentar las
competencias medidticas en los alumnos. Ademds, su eficacia fue demostrada por los resultados
cientificos del grupo de investigacion Diddctica, Innovacién y Multimedia (DIM) (Romero & Marqués, 2012).
En esta misma linea, Tasende y Garcia (2014) destacan que, por ejemplo, la incorporacién de las tabletas
en el aula debe acompanarse de un cambio curricular. De lo contario, no producirdn ningun impacto en
el alumnado.

Cabe senalar, por otra parte, que la vinculacién entre las metodologias de ensenanza y el uso de las TIC
en la docencia estd asociada a un propdsito instrumental (Pérez-Rodriguez, Aguaded & Hernando, 2011).
De ello dan cuenta las investigaciones de perfil educomunicativo (Aguaded & Garcia-Matilla, 2012), que
demuestran que los docentes no acompanan la incursion de las TIC con cambios metodoldgicos en las
asignaturas, aun cuando las innovaciones educativas son tarea de los profesores y, por ello, deben servirse
de ellas para para que los alumnos sean criticos, receptivos y responsables (Aguaded, 1996). Un ejemplo
de esa realidad se evidencia en la errdnea utilizacién de plataformas docentes universitarias del entorno
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Moddle, y cuyo uso por parte de algunos profesores se limita al volcado de documentos de Word y PDF,
y presentaciones de PowerPoint. Siguiendo a Aguaded (2011), se podria decir que no cumplen con un
uso adecuado de las TIC porque no hay interaccion.

Ante todo ello, surge el interés de algunos investigadores por promover nuevos escenarios de aprendizaje,
enlos cuales primen las propuestas ingeniosas y afractivas, que fomenten la resolucién de tareas de forma
innovadora y colaborativa (Cabero, 2010). De esa idea son Carmen Marta-Lazo y José Antonio Gabelas
(2016), quienes, por medio del Proyecto TRICLABI2, defienden los entornos virtuales que impulsen la
comunicacién horizontal y la alfabetizacién medidtica. El término se compone de las siglas TRIC
(tecnologias + relacion + informacion + comunicacion) y LAB (laboratorio social de ideas, emociones y
prdcticas). De esta manera, Marta-Lazo y Gabelas precisan que la aplicacién de las TIC —sin tener en
cuenta otros factores— ha quedado obsoleta. Con su propuesta intentan dar otro enfoque a la
comunicacién y a la educacion, a fravés de la creaciéon de espacios virtuales que si ofrezcan la
oportunidad de facilitar el intercambio entre alumnos y docentes. Ademas, las TRIC ofrecen la posibilidad
de disminuir la distancia psicoldgica del conocimiento y fomentar una cultura participativa, a través de
espacios lUdicos y de didlogo. Estos se presentan como una oportunidad para recuperar de manera eficaz
el interés de los alumnos (Ferrés, 2008).

Algunos ejemplos de tecnologia para generar vinculos entre profesores y alumnos, y que actian como
ventana al mundo, se da en el caso de las cMOOCs (MOOC mds colaborativos), las wikis, los Entornos
Personales de Aprendizaje (PLE), la Pizarra Digital Interactiva (PDI), el mobile learning, y, cdmo no, las
técnicas de gamificacién. Las TIC o las TRIC permiten una aproximacion mds flexible y colaborativa entre
los profesores y los estudiantes. Por supuesto, con matices, pues, como afirma Ferrés (2008), las TIC no
deben anteceder a los procesos de ensefianza bdsicos. Conviene, por tanto, adoptar sistemas
intermedios que sitUen en su justo medio el uso de las nuevas tecnologias y los valores esenciales de la
ensenanza (Cabero, 2010).

Sobre todo, y como insiste Ferrés, debe evitarse caer en una aceptacion acritica y en un posicionamiento
radical que desemboque en el “fetichismo de la tecnologia” (Ferrés, 2008: 28). Es decir, considerar que las
TIC son todopoderosas y pueden poner fin al conflicto educativo que atraviesa la ensenanza actual.
Parece claro que la divinizacion de los recursos tecnoldgicos no mejorard, por si mismos, las practicas
docentes. Sin embargo, su utilizacion razonable puede contribuir a la adquisicion de determinadas
habilidades y competencias medidticas como el buen manejo del lenguaije, la tecnologia, la produccién
y la programacién; asi como la promocién de valores, la recepcion y la estética (Ferrés, 2017; Pérez-
Rodriguez y Delgado-Ponce, 2012).

Como se ha indicado, las tecnologias no actian como panacea para resolver los problemas educativos.
Su eficacia pedagdgica serd resultado de las relaciones que se establezcan con el resto de los
componentes del curriculum. Se tfrata de que la potencialidad de la tecnologia esté al servicio de un
método educativo eficaz e innovador, y que, sobre todo, permita desarrollar un aprendizaje colaborativo
y potencie la interaccion social (Avello-Martinez & Marin, 2016). Los autores estudiados estdn de acuerdo
en que el docente debe apostar por un modelo que sintetice tres cuestiones clave: el conocimiento del
contenido de su materia, el conocimiento de las estrategias pedagdgicas esenciales y el conocimiento
de los recursos tecnoldgicos. Ese es el caso del modelo Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK), de Koehler y Mishra. En definitiva, las barreras no son tanto la disponibilidad de medios por parte
de los docentes, sino de saber qué hacer con las TIC y cémo llevarlas a la praxis (Cabero, 2010).

En 2014, el informe Horizon del New Media ConsortiumB! proyectd que la gamificacion seria una tendencia
en las aulas, a fodos los niveles (Rovira & Llorens, 2015). Como muestra de que el referido consorcio no
andaba desencaminado se puede mencionar el siguiente hecho medidtico: el 6 de febrero de 2017, el
diario El Pais sentenciaba en un fitular que nos encontramos ante “Los Ultimos minutos de la clase magistral.
Los docentes inventan nuevos métodos de aprendizaje para captar la atencién de los alumnos”. La pieza
describe con lujo de detalles las estrategias de Alf Inge Wang, profesor de Ciencia y Tecnologia en la
Universidad Noruega, quien en 2006 empezd a investigar formulas para que el interés de sus alumnos no
decayese durante las clases, convencido de que “la media de atencién del ser humano no supera los 20
minutos y con herramientas interactivas puedes reiniciar ese reloj” (Torres, 2017). La noticia brindaba otra
informacion reveladora de esta tendencia: en Espaiia mds de 80.000 profesores usan la aplicacion Kahoot
en sus clases, y, desde comienzos de 2016, se han creado mds de 600.000 cuestionarios, que estdn
disponibles para cualquier usuario en su web. Solo esa herramienta interactiva, que en 2015 gand el
premio EdTechX Europe a la compania educativa mds disruptiva de Europa, suma mds 40 millones de
usuarios Unicos al mes en 180 paises.

Una realidad que, segun Villalustre y Del Moral (2015), se viene consolidando ante las enormes ventajas de
aprovechar los componentes motivadores de los escenarios de juego para estimular la cooperacion vy el

247



aprendizaje entre los estudiantes (Kapp, 2012). Por ello, el reto no estriba tanto en la utilizacion de las
estrategias lUdicas (la fendencia sigue al alza, y el fendbmeno acaba de comenzar), sino en —como se ha
venido enfatizando- en una aplicacién correcta y razonada, con un proceso previo de planificacién,
seguimiento, disefo, y realimentacion. Por lo demds, que tenga en cuenta la naturaleza de cada
asignatura, el campo de conocimiento al que pertenecen las materias, asi como los rasgos psicogrdficos
de los estudiantes (personalidad, estilos de vida, intereses, gustos, inquietudes, opiniones, valores, etc.). Si
ello no se respeta, seguird ocurriendo aquello que advertia la profesora Verdnica Marin (2015) que parte
de la crisis en la educacion se produce porque las innovaciones y las metoddlogas de ensefianza no estdn
en consonancia con el perfil de alumnos. En consecuencia, los estudiantes seguirdn mostrando falta de
interés y desmotivacion.

Cabe indicar que las experiencias gamificadas no serdn extranas a la audiencia discente, porque los
alumnos de las generaciones actuales interactUan con las nuevas tecnologias. Es decir, conforman una
parte significativa del mundo transmedia de los mds jévenes, y forman parte de su cultura (Pérez-Manzano,
& Almela-Baeza, 2018). De ahi que los estudiantes prefieran la instruccion lUdica frente al rigor de la
ensefanza tradicional (Zepeda - Herndndez, Abascal - Mena, & Lopez — Ornelas, 2016). Por todo ello, los
estudiantes deberian participar en el diseno de este tipo de actividades.

Conscientes de que al alumno promedio le cuesta mantener la atencién —como referia la informacién de
El Pais (Torres, 2017, 6 de febrero)-Sanchezi Peris (2015) sostiene que una actividad gamificada, y pensada
desde la fase de diseno, incrementa la concentracion y la autoexpresion de los alumnos. Esa idea la
comparte Quintanal (2016), quien manifiesta que la gamificacion favorece los procesos formativos
actuales, en los que el estudiante ha integrado las nuevas tecnologias en su aprendizaje diario. Frente a
la creencia generalizada de que los entornos digitales relajan la capacidad critica, Quintanal defiende
que las dindmicas del juego estimulan habilidades como la toma de decisiones vy la interaccién con
diversos elementos. No obstante, el mal empleo de la tecnologia y de las técnicas de gamificacién traerd
consigo prdcticas alienantes donde el estudiante quede aislado del entorno de aprendizaje en el aula
(Hernando & Paramio, 2013). Se plantea entonces que una actividad gamificada serd exitosa si, fras
finalizarla, el alumno tiene la conviccion de haber aprendido y no solo de haber experimentado una
experiencia ludica, sin mds. En definitiva, el juego en la ensenanza debe llevar implicito o explicito el reto
cognitivo (Foncubierta & Rodriguez, 2014).

2. Objetivos generales y especificos

Uno de los primeros objetivos generales es realizar una aproximacién a la gamificacion desde las teorias
educomunicativas, con el propdsito de delimitar la contribucién sobre la gamificacién en la ensenanza,
en concreto, en la universidad espanola. El segundo objefivo general es recopilar estudios y proyectos
piloto sobre la gamificacién para contribuir a un campo poco estudiado y presentar una revision de la
literatura cientifica. En Ultimo lugar, este trabajo tratard aproximar el concepto de gamificacion alas aulas,
con la finalidad de que se convierta en una pauta de estudio para aquellos docentes que deseen
continuar con la investigacién sobre la gamificacion en el dmbito educativo.

La finalidad del trabajo de investigacion se concreta en conocer cudl es el grado de conocimiento y
aceptacion del término gamificacion en las distintitas universidades espafolas centradas en los estudios
de Comunicacion y Educaciéon. Ademds de identificar qué opiniones tiene el profesorado espanol sobre
la gamificacién y las tecnologias educativas en las aulas. Y describir los resultados de su aplicacion en la
ensenanza universitaria a través de distintos programas informdticos o aplicaciones maéviles.

3. Metodologia

La investigacién se enmarca dentro de una metodologia cuantitativa. La primera etapa de la
investigacién, abordada en la fase cuantitativa, conllevé ala utilizacion de la encuesta como instrumento
de andlisis de la informacién. El cuestionario fue revisado por dos expertos en Periodismo en las facultades
de Comunicacién de las Universidades de San Jorge (Zaragoza) y de Navarra (Pamplona). Su estructura
recibié tres modificaciones debido a las recomendaciones de estos especialistas, en concreto a los
siguientes items: reducir la extension de las preguntas, abordar la misma temdtica y ampliar el objeto de
estudio. La encuesta estaba dividida en dos partes y contaba con una primera fase destinada a preguntas
de identificacion (profesion, aios en la docencia, universidad de procedencia). En cuanto ala estructura,
se dispuso de cuestiones de diverso tipo: Seleccidon multiple, preguntas cerradas y preguntas abiertas. Se
recurrié a un muestreo estratégico para obtener un mayor nUmero de respuesta. La encuesta fue enviada
a 100 docentes vinculados con la Comunicacién y Educacion y respondieron 60 profesores universitarios.
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En este caso, la primera parte de la entrevista constaba de diez preguntas centradas en la docencia, las
metodologias pedagdgicas, y sistemas de ensefianza. La segunda parte contenia veinte preguntas para
recopilar informacién sobre las opiniones de los docentes ante el sistema universitario espanol y la
gamificacion. Ello permitié realizar un diagndstico de la situacion actual, asi como recoger las opiniones y
rechazos que ofrece el término entre los sesenta docentes encuestados.

Las respuestas de todas las preguntas fueron contrastadas con los resultados empiricos en las bases de
datos internacionales como Web of Science (WOS), Education Resources Informacion Center (ERIC),
Scopus, Google Académico, Dialnet, y revistas cientificas. El cuestionario se suministré de forma online a
través de envio por correo electrénico en el mes de abril de 2017. Para la administracion de los resultados
se ufilizd la herramienta Google Forms, una aplicacion de Google Drive que permite generar cuestionarios
y adquirir estadisticas de los resultados de forma individual y grupall.

4. Resultados
El rol del docente universitario

En la primera criba de resultados cuantitativos, el 66.7 % (N=40) de los docentes asemejan su actividad de
ensenanza con la figura de “un entrenador personal que motiva a su equipo” (Lopez Pan & Rodriguez,
2014: 303). Frente al 30 % (N=18) que identifica su rol con una actividad ligada a la de “un actor que
consigue atrapar la atenciéon de su audiencia”. Esta primera aproximaciéon ha permitido establecer la
importancia de la motivaciéon en la ensenanza, como elemento integrador del aula universitaria. Los
resulfados del Ultimo estudio realizado por Joan Ferrés (2017), investigador en la Universidad Pompeu
Fabra, demuestra que el 82.4% de 1.272 profesores universitarios de educacion resaltaban el valor de lo
cognifivo y racional en el discurso de su actividad diaria, frente a los componentes emocionales y
motivadores. Por tanto, la interrelacion por la que apuestan algunos autores (Marta-Lazo & Gabelas, 2016;
Fonseca & Aguaded, 2007) entre la cognicién y la emocién en la ensefanza se sitia como un ideal
filantropico, mds que como una posibilidad real en la universidad, al frente de la obtencién de las
estadisticas.

El sistema procesual frente al lineal

Un 54% de los encuestados dieron respuestas ambiguas sobre el sistema de ensenanza empleado en sus
clases. Un 40% destaco el sistemal lineal focalizado en la trasmision de informacién de forma unidireccional
(Ferrés & Masanet, 2017), un sistema laswelliano de comunicacién donde no existe feedback entre los
alumnos. Las estadisticas de nuestra investigaciéon confirman los resultados obtenidos por Ferrés (2017).

La tendencia es similar en el caso de la predominancia de los dos sistemas. En nuestro estudio, tal y como
ilustra la Figura 2, el 42% (N=28) corresponde al sistema de ensenanza procesual de Freire (1978). El
estudiante se convierte en el protagonista del aula. Mientras que el 32% (N=21) de docentes especifica
que ufiliza un sistema lineal de ensenanza, lo que Freire (1978) denomina ‘“sistema bancario”. En este, el
docente actia como transmisor de informacidn y el rol del alumno es pasivo, quien se limita a almacenar
un conjunto de datos. Solo el 10% se atreve con la implantacién de la flipped classroom, que fomenta el
aprendizaje fuera del aula y potencia la reflexién y la critica durante las clases.

Figura 1. Sistema de ensenanza en las universidades espanolas

m Procesual
Lineal
m Conductista

m Flipped classroom

Otros

Fuente: Elaboracion propia.
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En cambio, el 93,3% de docentes (N=56) estaria dispuesto a cambiar su metodologia de estudio para
adaptarlo a los nuevos perfiles de alumnos. El 6,7 % (N=4) restante no muestra flexibilidad para la
renovacién metodologia en su docencia.

Metodologias activas y evaluacién por notas

El cldsico sistema de ensenanza universitaria impone a los profesores medir las competencias de los
alumnos a través de criterios objetivos. De nuevo, los resultados de las encuestas confirman esa realidad.
Del andlisis se desprende que el 50% de los educadores y comunicadores (N=30) realiza una evaluacién
continua a través del pruebas escritas, un examen final y exposiciones orales. El 43,3% (N=26) es partidario
de la evaluacion por proyectos. Le sigue un 25% (N=15) que evalUa utilizando solo el examen escrito, y un
13.3% (N=8) que cdlifica a través de portfolios. Las evaluaciones a través de méritos al final del curso (6,7%;
N=4) y metodologia de casos (10%; N=6) ocupa las Ultimas posiciones de interés para los docentes. Pese
a las propuestas metodoldgicas por el cambio de paradigma en la ensefanza, los datos obtenidos
demuestran que sigue predominado un sistema anclado en una evaluacion numérica, donde no prima
la adquisicion de competencias de aprendizaje, sino el error o acierto ante exdmenes encorsetados.

Si el sistemma de evaluacion se centra en medir el error y el acierto, estaremos lejos de fomentar las
dimensiones criticas y las competencias medidticas (Ferrés, 2017; Pérez-Rodriguez y Delgado-Ponce, 2012).

La razén frente a la conciencia critica

Los sistemas de evaluaciéon en la ensenanza condicionan la forma de aprendizaje de los alumnos, y por
ende, las competencias que los docentes esperan medir en ellos. Asi lo avalan la mayoria de docentes
de los dmbitos de la Comunicacion y la Educacion. El 56,7% (N=34) esperan de sus sistemas de evaluacion
que los estudiantes “aprendan e interioricen los conocimientos”, frente al desarrollo de una conciencia
critica (51,7%; N=31) y a la elaboracion nuevos materiales a través de los datos (30%; N=18). Por ello,
Hernando & Paramio (2013) proponen abordar los distintos contextos educativos desde una escala de
grises, es decir, variedad de perspectivas, en vez de una perspectiva que se limite a valorar por los
exfremos: o blanco, o negro. En el campo educativo debe primar la duda cartesiana, sino serd complejo
desarrollar pensamientos criticos y opiniones disconformes con los planteamientos de los profesores
(Hernando & Paramio, 2013).

El método socratico

Se preguntd a los docentes universitarios qué método les ayudaba a atrapar mejor la atencién de los
estudiantes. En la Figura 3 se observa que el 30% (N=18) identificd la inferrogacion socrdtica como método
de gran éxito en la ensenanza. Este consiste en el didlogo para llegar al conocimiento y fomentar la
escucha activa. A través del método socrdtico, los docentes establecen un didlogo con los alumnos a
fravés de preguntas que dan paso a otfras preguntas, y nuevas respuestas, muchas de estas propiciadas
por los discentes. Esta técnica, segun los profesores consultados, son complementadas con el contacto
visual y la gestién del silencio (Hernando y Paramio, 2013). La participacion de los alumnos en clase (23%;
N=14) y la exposicion de ejemplos (13%; N=8). En Ultimo lugar, se sittan tanto las propuestas novedosas
(1%; N=1) y las actividades a través de juegos de rol (1%; N=1).
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Figura 3. Sistema de ensenanza exitoso
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Fuente: Elaboracién propia.

Aungue el método socrdtico se presenta como el gran triunfador en el sistema de ensefanza—-aprendizaje,
un 55% (N=33) de los docentes afirma que las TIC también son herramientas de gran importancia para
garantizar la calidad en la docencia. El 45% (N=25) le restan importancia, y no las consideran
fundamentales en el desempeno de sus prdcticas en el aula.

La gamificacién como herramienta diddctica

De los resultados, se extrae que la mayoria de docentes estd de acuerdo (85.7%, N=48) en que se puede
aprender en las aulas a fravés de las dindmicas del juego, mientras que el 14.3 %(N=8) no piensa igual. La
gamificacion llega al aula universitaria de la mano de la tecnologia, por ello su vinculacion con las TIC es
indisoluble. Las respuestas de la segunda parte de la encuesta, vinculada con la gamificacién, confirman
cierta confusién entre los docentes en su intento por definirla. En la pregunta abierta formulada para
indagar su grado de conocimiento sobre esta metodologia nos encontramos respuestas del tipo: “Algo
que debe referirse al juego” o “sel uso de técnicas del juego?2”, “hacerjuegos”, “incorporar nuevos roles”,
“jugar con tecnologia”, etc. Frente a estas afirmaciones, ofras se aproximan mds al concepto de
gamificaciéon que se aborda en las primeras pdginas de este frabajo de investigacion: “La utilizacién de
técnicas y dindmicas IUdicas en el entorno educativo para incentivar la motivacion, favorecer la
adquisicién de competencias, el pensamiento critico y su aplicaciéon practica”, o “la utilizacién de las
potencialidades de los juegos para mejorar la experiencia de aprendizaje”. En las explicaciones del
término, nos encontramos con respuestas certeras y otras ambiguas. Aunque primen las segundas, los
andilisis estadisticos nos arrojan como resultado en la Figura 4 que el 78% (N=46) de docentes si sabe qué
es la gamificacién y el restante 22% (N=13) lo desconoce.

Figura 4. ;Sabe lo que es la gamificacién?

78%

=NO =Si
Fuente: Elaboracion propia
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Gamificacién en la docencia universitaria

De los resultados del andlisis, en la Figura 5 se desprende que el 63% de los docentes (N=36) afirma que
utiliza la gamificacién, frente al 37% (N=21) que no las emplea en el aula. Cabe indicar que estos datos
resultan un fanto contradictorios con los porcentajes obtenidos en otras categorias, pues, como se ha
seflalado, un 45% (N=25) no considera fundamentales la inclusiéon de las nuevas tecnologias en el aula, y
un 22% (N=13) desconoce en qué consisten las actividades gamificadas. Una posible interpretacion es
que ello sea consecuencia de la confusion que genera el término, ya que, como se explicado en otros
apartados, los docentes equiparan algunas estrategias creativas con lo que implica gamificar. En
cualquier caso, consideramos imprescindible llevar a cabo un trabajo de campo a través de métodos
como la observacion participante, para conseguir datos que nos permitan conocer las herramientas que
los docentes estdn utilizando en las aulas. Se trataria de no confundir el modelo ideal con el modelo real,
con resultados avalados por el andlisis de la docencia en las aulas universitarias.

Por ese motivo, se preguntd a los profesores si, en el caso de utilizar la gamificaciéon, cémo la llevaban a
cabo. Las respuestas confirmaron la percepcion sobre el desconocimiento de la metodologia: “Intento
disenar actividades que tengan un contenido IUdico o divertido”, “Utilizo elementos de refuerzo”, “intento
motivar a los alumnos hacia un tema, o “utilizo test interactivos en tiempo real a través de Kahoot". Los
profesores que reconocieron que no utilizaban la gamificaciéon en clase, se mostraron dispuestos, en un
65%, a implementarla como estrategia. Un 65.8% se mostrd dispuesto a utilizarla si le ensenan cémo
hacerlo, mientras que el 7.9% no la aplicaria en ninguna de sus asignaturas, bajo ningdn concepto. En
algun caso, sorprendié que entre los docentes totalmente reticentes a la gamificacién se encontraban
perfiles de investigadores muy implicados en demostrar las ventajas de las nuevas tecnologias en dmbitos
como el Periodismo.

Figura 5. Gamificacion en la enseianza universitaria en Espana

u Si

-

Fuente: Elaboracion propia.

Gamificacién: motivacién y aprendizaje

En esta pregunta solo se obtuvieron 19 respuestas de los 60 docentes que realizaron la encuesta. Como
en el epigrafe anterior, se hizo evidente la confusién ante la gamificacion y sus técnicas en el aula, uno
de los motivos porlos que se abordd la temdtica de este proyecto. Los porcentajes indicaron que el 78,9%
(N=15) de los docentes obtuvo “mayor motivacion de los alumnos y mayor aprendizaje” tras su aplicacion,
frente al 21,1% (N=4) que reconoce que obtuvo “mayor motivacién de los alumnos, pero escasos
resultados de aprendizaje”.

Herramientas para gamificar

Del andlisis de esta pregunta abierta solo se han obtenido 31 respuestas por parte de los docentes. Quince
personas afirman que no utilizan la tecnologia para gamificar en sus clases, frente a dieciséis docentes
que reconocieron utilizar alguna aplicacion mévil como Kahoot (N=7), Socrative (N=2), Plickers (N=1)
Quizziz (N=2), Celebriti (N=1) y otros (N=3), tal y como ilustra la Figura é.
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Figura 6. Recursos tecnoldégicos de gamificacién
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5. Discusion de los resultados y conclusiones

Hasta el momento, las escuelas espanolas y la universidad no han integrado del todo las TIC en las aulas,
y. en algunos casos, las experiencias demuestran que es imprescindible afinar en la estrategias, segun
concluyen los estudios referenciados en el epigrafe anterior. Las investigaciones consultadas a lo largo del
proyecto senalan que sigue predominado la instrumentalizacion de la tecnologia educativa, frente a su
fin diddctico. En este contexto, comienzan a emerger los primeros estudios sobre la gamificacion en las
universidades espanolas.

Ademds, la mayoria de los casos estdn adscritos a las dreas de Ingenieria y Tecnologia; y, en menor
medida, al drea de Humanidades y Ciencias Sociales. Por ofra parte, aunque son muchos los proyectos
que reconocen los beneficios de la gamificaciéon, muy pocas entidades los han llevado a la praxis de
forma regular y ordinaria. A tal efecto se anade la insuficiencia de datos que apoyen la existencia de
problemas de fondo. Ante ese panorama, nos vimos obligados a consultar fuentes de cardcter
multidisciplinar. Consideramos oportuno indicar, asimismo, que el corpus bibliogrdfico lo componen obras
en lengua inglesa, ya que la mayor parte de experiencias de gamificacion en las aulas, asi como la
literatura cientifica se circunscriben al dmbito anglosajén.

El presente estudio forma parte de una linea de investigacién emergente sobre el uso de las técnicas de
gamificacién en las aulas universitarias espanolas. Tanto en las experiencias a partir del afo 2011, como,
por ofro lado, la producciéon cientifica lo demuestra a nivel espanol y anglosajéon. En la universidad
espanola se registraron los primeros proyectos en 20134, Eso se refrenda con los estudios encontrados en
Scopus, donde Espana acumula 21 articulos; le sigue Estados Unidos con 13 publicaciones; Alemania con
12 articulos, y Australia con 10 textos. Con esta investigacién estamos asistiendo a la construccion tedrica
de un proceso que se estd aplicando a nivel internacional y nacional.

En Espana, donde mds se estd aplicando es en los colegios. Un valor de medida se puede advertir en
distintas publicaciones como la del diario El Paiss, que inciden en la aplicacion de la gamificacién en las
aulas escolares. Sin embargo, estd por verse como termina de implantarse en el dmbito universitario,
debido a que, aun hoy, predomina el peso de la tradicidn. Y, con respecto a las universidades, se ha
encontrado mds estudios sobre la gamificacién en las facultades de Tecnologia, Ingenieria y Arquitectura,
frente a las escasas investigaciones en el drea de Comunicacion y Educacién. Cabe destacar que la
universidad que mayor puntaje acumula de volumen sobre estudios de gamificacién a nivel internacional
es la Universidad Ramon Liull de Barcelona

Las encuestas han permitido llegar a la conclusién de que existe una gran dispersién de opiniones sobre
qué se entiende por gamificacién desde el punto de vista tedrico, como desde el punto de vista practico.
En sus respuestas se advierte la voluntad del docente por conectar con el alumno a través de
metodologias alternativas a las tradicionales, pero es verdad que ello requiere una formacion previa, en
tanto que la gamificacién implica el uso de las nuevas tecnologias y alcanza su mayor rendimiento en un
contexto mas digitalizado. Como se ha sefalado, un 45% (N=25) no considera fundamentales la inclusion
de las nuevas tecnologias en el aula, y un 22% (N=13) desconoce en qué consisten las actividades
gamificadas. Una posible interpretacion es que ello sea consecuencia de la confusidn que genera el
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término. En cualquier caso, consideramos imprescindible llevar a cabo un trabajo de campo a través de
métodos como la observacién participante, para conseguir datos que nos permitan conocer las
herramientas que los docentes estdn utilizando en las aulas.

A la gamificacién en la universidad aun le queda un largo camino para llegar a implementarse en las
aulas como método de aprendizaje, dada la rigidez impuesta por los sistemas evaluativos en el sistema
espanol. Tanto en las encuestas como en las entrevistas en profundidad, se muestran un pequeno
porcentaje (7,1%) de resistencia ofrecida por algunos profesionales ante el uso de la gamificacién en el
aula, lo cual se ha verificado que coincide con su desconocimiento y su inexperiencia sobre la misma. Los
estudiantes también experimentan —en un primer momento- resistencia al uso de las metodologias activas
y al uso de la gamificacién en el aula, debido a que llevan muchos aios insertados en un sistema rigido
en el que asumen el rol de oyentes. Finalmente, los estudiantes se involucran en los nuevos sistemas de
aprendizaje y no desean volver a los métodos fradicionales. Por ello, los docentes que han experimentados
con estas técnicas IUdicas no cesan en incluirlas en sus materias como metodologias de aprendizaje.
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