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Resumen

A modo de recurso de aprendizaje, el mundo del juego se ofrece como un poderoso aliado en
la empresa de la renovacién de métodos y estilos de ensefianza de la Historia que la Didactica
de las Ciencias Sociales lleva reclamando ya por un largo tiempo. El presente articulo explora
desde una perspectiva teodrica las diferentes metodologias didacticas que se sirven del juego y
presenta un ejemplo de disefio didactico gamificado en base a un juego de narrativa interactiva
de ambientacion histérica. Puesta a prueba la funcionalidad didactica de la herramienta en una
primera ocasion experimental, el analisis de las percepciones del docente durante la actividad y
las valoraciones del alumnado recogidas por encuesta complementan los resultados de una
prueba de conocimientos y permiten reflexionar sobre el potencial y las limitaciones de
recursos de esta indole a la hora de promover un aprendizaje mas significativo.

Palabras Clave: Didéactica de las Ciencias Sociales, empatia histérica, gamificacion,
aprendizaje basado en juegos, Serious Games, innovacion didactica, narrativas interactivas,
motivacion y participacion del alumnado.

Abstract

As a learning resource, the field of game and play offers itself as a powerful ally in the effort of
renovating History teaching methods and styles, as has long been requested by Didactics of the
Social Sciences. This article explores from a theoretical point of view the different didactic
methods that make use of games and presents an example of gamified didactic design based
on a historically ambiented interactive narrative game. With the didactic functionality of the
device tested on a first experimental occasion, the analysis of the teacher’s perception during
the activity alongside the students’ feedback collected through inquiry complement the results of
a regular knowledge test and allow to reflect on the potential and limitations of such resources
when it comes to promoting a more meaningful learning.

Key words: Didactics of the Social Sciences, Historic Empathy, Gamification, Game Based
Learning, Serious Games, didactic innovation, interactive narratives, student motivation and
participation.

1. Introduccioén

Es una creencia comun —debida, en gran medida, a la larga predominancia del

paradigma empirico-positivista en la academia histérica hasta tiempos relativamente
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recientes (Moradiellos, 2011; Valls y Lépez Facal, 2011)— que la habilidad intelectual
y cognitiva fundamental para el aprendizaje de la Historia es la memoria (Prats y
Santacana, 2011). Aplicada a las aulas escolares, esta nociébn ha propiciado la
predominancia histérica —y todavia pervivente de forma generalizada, a pesar de lo
que por un largo tiempo ya lleva predicando la Didactica de las Ciencias Sociales
(Prats y Santacana, 2011)— de métodos expositivos de explicacion y comunicacion de
contenidos, en los que el aprendizaje del alumno se produciria —en teoria y de forma
hipotética— por recepcidon pasiva y memorizacion de unas informaciones
seleccionadas por el docente y ensambladas en un discurso propio (Gil de la Serna y
Escafo, 2010), con frecuencia presentado como absoluto o incuestionable (Gémez
Carrasco et al., 2018). Aun cuando un aprendizaje del alumnado en esta constelacion
es posible (Quinquer, 2004), y la hibridacién de explicaciones del profesor con
métodos mas interactivos no solo es recomendable, sino también es muy frecuente en
las aulas (Gil de la Serna y Escafio, 2010; Prats y Santacana, 2011), la experiencia
docente demuestra que la apuesta por este modus operandi de ensefianza y este
enfoque descripcionista, episddico y memoristico de la Historia repercute, con
frecuencia, negativamente en la desatenciéon y desmotivacibn de gran parte del

alumnado (Gil de la Serna y Escafio, 2010; Prats y Santacana, 2011).

Mas, a pesar de su difusion y tradicibn extensa, esta concepcion de la Historia
puramente memoristica no define de forma representativa ni exclusiva la naturaleza
del conocimiento histérico y de su correlativa disciplina cientifica (Carretero, Pozo y
Asensio, 1989). El aprendizaje de la Historia en la escuela tiene el potencial de
trascender la mera memorizacibn de lugares, nombres y fechas, para ser un
entendimiento mucho mas profundo del pasado que sirva también como primera

herramienta de acercamiento a la comprension critica del presente.

En efecto, en Europa la tendencia general de los (ltimos afios ha sido precisamente
esta reivindicacion de la ensefianza de la Historia como Ciencia Social que sirva al
alumnado para formarse cara a los problemas de la contemporaneidad en materia de
pensamiento critico y conciencia social y ciudadana, familiarizandolo con los métodos
de generacion del conocimiento historico cientifico y facilitandole unas claves
interpretativas para la comprension del pasado, extrapolables —mutatis mutandis—

también al presente (Prats y Santacana, 2011; Gémez Carrasco et al., 2018). Para
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referir a este paradigma renovador, a los expertos en Didactica de la Historia les gusta
emplear una formula acuiiada por el historiador Pierre Vilar: los alumnos deben

aprender «a pensar histéricamente» (Prats y Santacana, 2011, pp. 67-68).

En estos razonamientos, como es sabido, coinciden ademas la Did4ctica especifica de
la disciplina histérica y la Psicopedagogia mas general, en cuanto una de sus
corrientes mas relevantes en el presente —el constructivismo y todas escuelas
derivadas—, predica precisamente también la necesidad de renovar las estrategias de
aprendizaje y los métodos de ensefianza en favor de una mayor actividad,
protagonismo y autonomia del alumnado: asi pues, la tarea del docente en este
modelo consistiria no en la predisposicion de la materia en un discurso cerrado, sino
en la orientacién y el disefio de entornos y situaciones de aprendizaje que permitan al
alumnado aprender descubriendo e indagando en los contenidos de forma individual,
interactiva con el profesor, o en cooperacion con sus iguales, construyendo asi de
forma mucho mas significativa su propio conocimiento (Prats y Santacana, 2011;
Quinquer, 2004).

Pero del ambito anglosajén surgen también otras propuestas para renovar la
ensefianza y el aprendizaje de la Historia alejandolos de la mera memoristica, como
por ejemplo, el acercamiento a una comprensién mas profunda del pasado desde la
empatia histérica (Gonzélez Monfort et al., 2009; Ayasta, 2010). Segun este
razonamiento, si los hechos que estudia la Historia son la consecuencia de actos
tomados por personas en el pasado, no se puede hablar realmente de una
comprension de los hechos y su causalidad sin tomar conciencia y tratar de entender
el porqué de las decisiones que dichos actores tomaron en el tiempo pretérito (Trepat,
1995). La Historia como conocimiento puede ser entendida asi también como «una
toma de conciencia de la condicién humana en el pasado, una apreciaciéon de cémo
los problemas humanos han cambiado a través del pasado, y una percepcion de cémo
hombres, mujeres y nifios vivian y respondian a los sucesos en el pasado» (Pluckrose,
2002, p. 17). Cabe resaltar, sin embargo, que la empatia histérica no debe tener
implicito ni juicio de valor ni justificacion de las acciones del pasado: el acercamiento a
la Historia desde la empatia principalmente debe buscar obtener mejores respuestas
causales e intencionales, con especial atencién sobre factores fisicos, demograficos,

econdmicos, culturales, psicoldgicos, etc. (Trepat, 1995). Mas, como efecto colateral

CLIO. History and History teaching (2022), 48. ISSN: 1139-6237



208

positivo a este enfoque, los ejercicios de empatia historica no limitan el efecto de su
aprendizaje a la comprension del pasado, sino ayudan también a desarrollar la
empatia en el alumnado hacia sujetos menos distantes, una capacidad también
necesaria para los miembros de cualquier sociedad (Feliu y Hernandez Cardona,
2013).

Sin embargo, por valioso que puedan ser en su funcién social el aprendizaje de la
Historia mediante la empatia, le es implicito un obstaculo que hay que tratar de
superar: por si no fuera ya suficientemente dificil sacar al alumnado adolescente de su
vision presentista de la realidad e invitarles a tratar de comprender e interpretar las
acciones de hombres y mujeres del pasado, la reconstruccion de los valores y la
cosmovisién de un periodo pasado sin incurrir en anacronismos o prejuicios algunos
es una tarea sumamente complicada que requiere de un desarrollo y una

documentacion previa (Feliu y Hernandez Cardona, 2013; Ayasta, 2010; Trepat, 1995).

Aun con esta dificultad afadida, se trata de un enfoque que suele rendir cuentas,
puesto que no solo permite un aprendizaje de la Historia completamente emancipado
de los planteamientos memoristicos, sino que también ha demostrado fomentar la
motivacion de los alumnos para el aprendizaje histérico (Ayasta, 2010). A ello se suma
que las actividades con las que mejor se puede trabajar la empatia histérica suelen
tener un caracter mas interactivo y ludico: asi, por ejemplo, es comun trabajar este
concepto en dramatizaciones, recreaciones histéricas de eventos y procesos, la
elaboracion de ficciones, o mediante juegos de simulacién o rol (Feliu y Hernandez

Cardona, 2013), como el que pretende presentarse en las paginas que siguen.

En efecto, el presente articulo describe una propuesta de disefio de actividad de
aprendizaje gamificada que pretende ser una herramienta de acercamiento para los
alumnos al Zeitgeist y contexto del tardio siglo XIX —en particular el tema de la
Industrializacion de la Europa occidental— mediante el trabajo de capacidades como
la inmersién narrativa y la empatia histérica. Para ello, la actividad se servira de un
juego en formato digital de narrativa interactiva o visual novel, expresamente creado
para este propdsito con recursos de facil y gratuito acceso, como a continuacion se

desarrollara.
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Las caracteristicas generales y el proceso de elaboracion de esta actividad ludificada
titulada Gears of Time —jugando con el imaginario simbdlico de los engranajes que
comparten tanto los relojes como las maquinas industriales— se expondra mas abajo
en el pertinente apartado. Antes, sin embargo, se ofrecera una breve introduccién
tedrica en el ambito del juego como recurso y método para el aprendizaje del
alumnado, tanto con la finalidad de desglosar el fundamento del que se ha partido para
el disefio de la propuesta, como para servir a modo de posible inspiracién o iniciacion
conceptual a cualquier otro docente interesado en adentrarse en este ambito tematico.
Del mismo modo, la actividad en su versién mas reciente se pudo poner a prueba una
primera vez de forma experimental con alumnos del cuarto curso de la Secundaria
Obligatoria —publico al que va destinada la propuesta—, con tal de comprobar su
viabilidad y funcionalidad como recurso didactico. Los datos recogidos en dicha sesion
en cuanto al funcionamiento de sus mecanicas, el impacto en el aprendizaje de los
alumnos, o la general recepcion de la propuesta por estos, se comentaran también

hacia el final de este escrito.

Por rigor sea mencionado en esta ocasion que, en un inicio, el disefio, la elaboracion y
la evaluacion critica y sisteméatica de esta actividad gamificada se llevé a cabo en el
marco de una propuesta de programacién didactica mas amplia, presentada en el
Trabajo Final del autor de estas lineas para el Master de Formacion del Profesorado
de Secundaria Obligatoria y Bachillerato de la Universidad de Barcelona. La base del
presente articulo, pues, viene dada por dicha labor anterior, cuyos medios y recursos

——cabe admitir— se hallaban circumstancialmente limitados.

2. El juego y su potencial didactico: una breve panoramica teorica
2.1. Ambiguedades intrinsecas del concepto de juego y su dificil definicién

En la modernidad del pensamiento occidental el juego recibe la atencién de diversos
autores en cuanto que actividad humana de lo mas primaria y universal. El poeta
aleman Friedrich Schiller, por ejemplo, llegdé a sostener en la decimoquinta de sus
Cartas sobre la educacion estética del hombre que la accion ludica es indisociable de
la condicibn humana, sentenciando: «porque, para decirlo de una vez por todas, el

hombre sélo juega cuando es hombre en pleno sentido de la palabra, y solo es
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enteramente hombre cuando juega»! (Schiller, 1999, p. 241). Cerca de un siglo y
medio mas tarde, el historiador y filosofo neerlandés Johan Huizinga —cuyo famoso
estudio Homo Ludens, publicado en 1938, es hasta la fecha una de las obras mas
significativas e influyentes de la teorizacion antropoldgica, socioldgica v filoséfica del
juego— le otorgaba al juego similar relevancia, determinando que este se manifiesta
de un modo u otro en todas nuestras acciones y todas las expresiones de nuestra
cultura (Huizinga, 2007) —entendiendo por la misma todo producto abstracto y artificial
de la actividad humana, como, por ejemplo, las convenciones conceptuales e
ideolégicas de cada sociedad (Escribano, 2020)—, incluso precediéndola, al no ser el
juego exclusivo del contexto social y civilizatorio humano, sino mas bien propio de todo

el mundo animal (Huizinga, 2007).

En ese sentido antecediendo también la existencia de la humanidad, la accién de jugar
se presenta como un nexo entre el &mbito de lo humano y el de lo animal de dificultosa
categorizacion, que escapa en su fin a la mera racionalidad, pero también va mas alla
del puro instinto fisioldgico, por lo que Huizinga se limitaria a declarar que el juego es
«una categoria vital absolutamente primaria, patente sin mas», (Huizinga, 2007, p. 14).
En efecto, han sido numerosos los intentos de determinar —desde distintas disciplinas
cientificas como la Filosofia, la Psicologia, la Sociologia, la Historia, la Biologia, etc.—
la naturaleza total del juego y de su funcién, dando con resultados de lo mas diversos?
(Caillois, 1986; Escribano, 2020; Huizinga, 2007).

' Para la cita se ha empleado la traduccion al castellano de la edicién bilinglie de Jorge Seca y Jaime Feijd,
aparecida en la editorial Anthropos. El original en aleman dice asi: «Denn, um es endlich auf einmal herauszusagen,
der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt»
(Schiller, 1999, p. 240).

2 Para nombrar algunos ejemplos de estas variadas interpretaciones de la funcién del juego —que no implicacan
necesariamente incompatibilidad ni exclusion entre ellas (Huizinga, 2007)—, una idea comun es la de que el juego
nace de un exceso de energia vital, cuando las necesidades vitales primarias se hallan satisfechas y el individuo
puede reconducir sus fuerzas a actividades desinteresadas que le proporcionan un placer, algo que el juego tendria
en comun con el arte (Caillois, 1958; Huizinga, 2007). Otros autores, en cambio, han planteado que el juego podria
servir para la relajacion del individuo tras momentos de tension, asi como para la «descarga inocente de impulsos
dafiinos [...] o como satisfaccion de los deseos que, no pudiendo ser satisfechos en la realidad, lo tienen que ser
mediante ficcién» (Huizinga, 2007, p. 12). Y en otra linea distinta, también ha habido quien remarca solamente la
faceta competitiva del juego, en cuanto que muestra de la propia capacidad —a otros y a uno mismo— y como
deseo de comparacion y ejercicio de dominacion de otros (Huizinga, 2007). En suma, lo que esta claro es que mas
alla de su funcién, la necesidad de jugar esté prevista en la parte mas instintiva e impulsiva de nuestro ser, hasta el
punto en que se podria decir que esta grabada en nuestra genética (Escribano, 2020).
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Mas, una de las ideas mas populares entre los investigadores —y la que, para el
contexto didactico que aqui nos ocupa, resulta de mayor provecho—es la del juego
como escenario y método para el desarrollo del caricter, la inteligencia y/o el cuerpo
del individuo. Tanto en referencia al ambito de lo animal como al de lo ya propiamente
humano, tradicionalmente se ha asociado el juego a un impulso de imitaciéon ociosa
propia del estadio infantil, mediante el cual el individuo entrena sus capacidades y se
prepara para la realizacion de actividades necesarias en un posterior estadio adulto
(Caillois, 1958; Huizinga, 2007). Y efectivamente, la ciencia moderna ha demostrado
que el juego tiene una enorme relevancia en los procesos de desarrollo neuroldgico y
la constitucién de habilidades sociales y cognitivas de las personas (Escribano, 2020).
Por otro lado, esta cualidad formativa o perfectiva del juego no desaparece tampoco
con la maduracion del individuo, y va en todo momento de la mano de un potencial
socializador, siendo el juego un mecanismo basico de creacion de lazos sociales que

trascienden el acto y momento del propio juego (Escribano, 2020; Huizinga, 2007).

Aunque el juego animal estd dotado de una dimension puramente irracional e
instintiva, los humanos somos los Unicos animales que juegan sabiendo que juegan
(Huizinga, 2007). Mediante esta conciencia, por escurridizas y variadas sean las
funciones del juego, la definicibn de los elementos que le son esencialmente propios
nos es mucho mas tangible. Asi por ejemplo, en primera instancia llaman la atenciéon
de los teoricos del juego una serie de polisemias que son propias a la palabra y al
concepto de juego. Con la sola palabra juego no solo se denomina la actividad del
jugar, sino también a todos los elementos materiales o ideales necesarios para que el
juego se pueda realizar: simbolos, figuras, instrumentos, normas, etc. (Caillois, 1986).
En nuestro particular caso lingliistico, no existe distincion |éxica entre ambas
acepciones, pero en otros idiomas, a la diferencia semantica se corresponde también
un desdoblamiento terminolédgico: asi, por ejemplo, en el inglés existe la distincion
entre el sustantivo game y el verbo to play (Teixes, 2014). Game y play, sin embargo,
no solo distinguen el juego que es jugado y la accion del jugar, sino también definen
dos actitudes distintas ante el juego: el game es el juego reglado, sujeto a normas y
objetivos concretos, mientras to play puede referir al juego libre, espontaneo y solo
motivado por razones inmediatas e intrinsecas, como seria propio del nifio o del ocioso

(Teixes, 2014). En esa misma linea, otro gran tedrico del juego, el francés Roger
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Caillois, plante6 como equivalentes a la dicotomia game-play los términos clasicos

ludus y paidia, respectivamente (Caillois, 1986; Teixes, 2014).

2.2. Caracteristicas conceptuales del juego

Asi pues, el concepto de juego engloba tanto las ideas de libertad e invenciéon como la
de limites (Caillois, 1986). Tal coincidencia pareciera paradéjica, mas realmente el
contraste entre estos atributos del juego es mas bien flexible y en muchos aspectos los
significados contrarios se complementan y conjugan. Aun cuando se distinguen por el
grado de libertad de accién e improvisacion que permiten, comin a ambas formas de
juego, tanto ludus como paidia, es la necesidad de participacion libre y voluntaria por
parte de los jugadores (Teixes, 2014), puesto que «todo juego es, antes que nada, una
actividad libre» (Huizinga, 2007, p. 20), que pierde su encanto si es forzada (Caillois,
1986). El niflo y el animal juegan invitados por instinto, y el adulto juega por placer,
pudiendo los tres —en principio— cesar el juego libremente en cualquier momento
(Huizinga, 2007). Y si bien la libertad —de fracasar, de experimentar, de adoptar otras
identidades, de esfuerzo, de interpretacién, etc.— es el elemento definitorio de la
paidia, el ludus no renuncia a este atributo, por mucho que el juego esté encauzado en

un espacio, tiempo y condiciones por orden de un reglamento (Teixes, 2014).

Mas, por libre que pueda ser, por defecto de su misma naturaleza, el juego —ya sea
actividad o herramienta— es también un hecho forzosamente limitado. Todo juego se
desarrolla en un espacio determinado o en un radio de actividad concreto, en el que
con frecuencia se establece un orden especial, unas reglas de jurisdiccion limitada al
juego (Huizinga, 2007). Las reglas determinan lo que es un juego y lo que no lo es,
siendo exhortacién y prohibicibn a la par, pero dependiendo —en cuanto que
arbitrarias y convencionales— de la libre voluntad de los jugadores por aceptarlas para
tener un efecto (Caillois, 1986). Lejos de ser cadenas al deleite lidico, el encanto del
juego normativizado yace precisamente en el reto de la invencién y la inteligencia para
superar obstaculos a pesar de los limites, en el dar una respuesta libre a un problema
encasillado en reglas (Caillois, 1986). Siguiendo ese hilo, tan esenciales son las
normas para el juego que su violacién suele causar su ruptura (Caillois, 1986): pues

mientras el tramposo solo altera el transcurso del juego sin poner en cuestion el mismo
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juego, quien se resiste a reconocer la autoridad de las normas —el por los demas
jugadores estigmatizado «aguafiestas»—, imposibilita por completo el desarrollo del
juego (Huizinga, 2007, pp. 24-25).

Por otro lado, del hecho de que el juego conste de un inicio y un final, escogidos
libremente por los jugadores, se deduce que los limites del juego no son solo
espaciales ni normativos, sino también temporales® (Huizinga, 2007). Ya consista su
funcién en distraerse, entrenarse, desfogarse, medirse con otros, etc., el juego es por
definicion un paréntesis o0 «intermezzo» en la «vida real» o0 «corriente», y, por lo tanto,
es un hecho «encerrado en si mismo» (Huizinga, 2007, pp. 22-23). Siendo asi hasta
cierto punto una via de escapismo, al acceder libremente a las normas del juego, y al
entrar en ese espacio y tiempo limitado en el que se desarrolla, el individuo se abstrae
del ambiente cotidiano y se somete al imperio de unas reglas que no son las de la vida
corriente (Caillois, 1986; Huizinga, 2007). Asi pues, el juego no solo no corresponde a
la satisfaccion directa de necesidad o deseo primario alguno, sino que supone con
frecuencia su interrupcion, como «actividad provisional o temporera» que se practica
solamente por la satisfaccion y el placer que produce tal acto* (Huizinga, 2007, pp. 21-
22). Si obviamos que a posteriori se ha afiadido a muchos juegos un elemento de
riesgo y apuesta monetaria (Caillois, 1986), el juego se nos presenta como una
actividad desinteresada materialmente (Huizinga, 2007), orientada solo a su gozo, algo

que nuevamente lo acerca al arte.

Incluso los nifios son conscientes intuitivamente de este caracter irreal y simulado del
juego, que se desarrolla en la pretensa ficcional de una realidad, en el «como si»,
prestando la expresion de Huizinga (2007, p. 21). A menudo, por esa ruptura de la
realidad ordinaria, el juego adopta el formato del disfraz o de la representacion: entre
nifios, por ejemplo, son comunes los juegos de imitacidn, en los que el individuo se
proyecta fuera de si, pretendiendo encarnar o figurar temporalmente otra identidad,

aun sin olvidar la nocién de la realidad (Huizinga, 2007).

3 Aunque por lo general todo juego tiene un caracter ciclico y permite su repeticion infinita (Huizinga, 2007).

4 El encanto del juego, ademas, es mayor si es secreto, ya que el juego pasa a ser algo privado, algo propio que no
esta disponible a los demas. La abstraccion o cancelacion de la realidad cotidiana es entonces perfecta: como
explica Huizinga, en el juego secreto «lo que estos hacen “por alli fuera” no nos importa durante algun tiempo [...].
Nosotros “somos” otra cosa y “hacemos otras cosas’» (Huizinga, 2007, p. 26).
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Efecto colateral de estas dimensiones de simulacion y evasién propias del juego, es su
asociacion con la broma y la frivolidad y su consecuente oposicion a la seriedad
(Calllois, 1986; Huizinga, 2007). El juego no satisface ninguna necesidad material y
tampoco genera ningun producto: desde el punto de vista mas pragmatico, es, por lo
tanto, superfluo y accesorio® (Huizinga, 2007). Toda participaciéon en la actividad ludica
es voluntaria, por lo que el juego no exige nada del individuo, del mismo modo en que
las acciones tomadas dentro de los limites del juego no suelen tener consecuencias
para la vida real (Caillois, 1986). La oposicion juego-seriedad, es, sin embargo, otra
dicotomia traicionera y flexible en referencia: pues tanto como el juego es
representacion, también es competicion, y asi, la seriedad y la plena entrega no son
poco frecuentes como actitudes en los jugadores (Huizinga, 2007). En efecto, otro
atributo tipico del juego es la tension: precisamente el azar y la incertidumbre que
acompafian muchas modalidades y formas de juego obliga al individuo a demostrar su
inteligencia, destreza y competencia, con tal de ganar segun las vias previstas por el
reglamento (Caillois, 1986; Huizinga, 2007).

Mas, aun siendo fuente de su injusto desprestigio y descrédito, la gratuidad aparente
del juego es en realidad también uno de sus mayores atractivos: pues la ausencia de
consecuencias en el juego y su independencia respecto al &mbito de las actividades
relevantes, invita al jugador a entregarse de forma plena y despreocupada a la
actividad, explotando y estirando méas efectivamente su propio potencial (Caillois,
1986; Teixes, 2014). Por consiguiente, los juegos se constituyen como «“entornos

seguros™ donde los jugadores experimentan, exploran, se equivocan, corrigen,

5 Es por este elemento de escapismo, evasion y recreo que en la modernidad —a partir de la revolucion industrial—
el juego ha adquirido connotaciones profundamente negativas. Bajo el espiritu de la optimizacién temporal de la
produccién con el taylorismo, este tiempo dedicado a la diversién y a la distraccion es aborrecido, al ser tiempo que
se podria haber dedicado a tareas productivas mas Utiles (Caillois 1986; Escribano, 2020). Sin embargo, por
hedonista que pueda ser la funcion del juego, el juego no deja de tener importantisimas funciones biologicas,
sociales y culturales, siendo, por ejemplo, un elemento cohesionador de comunidad (Huizinga, 2007) que mejora
también las relaciones productivas.

6 Huizinga bautiza este «espacio seguro» para el despliegue de las capacidades del jugador como «circulo magico»
(Huizinga, 2007, p. 25). En lo concreto, el circulo magico es «el espacio, fisico o ideal (hoy podriamos hablar de
“virtual”), en el cual se desarrolla un juego: un tablero, un campo de juegos, una pantalla de ordenador, etc.»
(Teixes, 2014, pp. 31-32). Pero en la dimensién conceptual, el perimetro del circulo magico marca la frontera entre
un «mundo real con sus miedos, incertidumbres, realidades, cuestiones, etc.» exterior y un area interior en el que
«el jugador se encuentra en un estado de inmersién que le permite sofiar, enfrentarse a retos imaginarios, ganar o
perder siguiendo el curso de una historia més o menos compleja», que le permite maximizar su esfuerzo sin reparo,
al ser «el riesgo de perder es solamente ficticio en sus consecuencias» (Teixes, 2014, p. 32).
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adoptan roles y deciden la intensidad de su participacion» (Teixes, 2014, p. 31). Dada
la naturaleza ciclica del juego, ademas, el individuo puede aprender de los errores y
mejorar con cada repeticion del juego sus habilidades: cierto es que el juego nho
produce nada material (Caillois, 1986), pero el jugador suele salir del «circulo magico
con nuevas experiencias y conocimientos adquiridos en ese entorno motivador y

seguro a la vez» (Teixes, 2014, p. 32).

2.3. Usos didéacticos y educativos del juego: Serious Games, gamificacion y
aprendizaje basado en juegos

En efecto, el potencial educativo y formativo del juego, solo es posible gracias a esta
gratuidad y ausencia de consecuencias. La conciencia de que el juego es una
simulacién segura permite el autoconocimiento del individuo, y, por lo tanto, le da la
oportunidad de entrenar y tratar de mejorar o ajustar sus habilidades cara a
situaciones futuras mucho mas reales. También en el reino animal es comuna esta
funcion educativa del juego como entrenamiento «por ocio» y «por miedo» para
«futuras situaciones que, en muchos casos, no son ni agradables ni inofensivas»;
aungue evidentemente, por la capacidad cognitiva, intelectual y racional del humano,
nuestras expresiones ladicas son tanto mas complejas, abstractas y simbdlicas que las

de otros animales (Escribano, 2020, p. 21).

En definitiva, incluso en su versidn mas primitiva y animalistica el juego ayuda en el
desarrollo de capacidades fisicas, mentales y sociales, mediante un aprendizaje
experiencial (Escribano 2020). Donde este uso y potencial educativo del juego se da
de forma natural es en el ambito de lo que se suele llamar educacion informal, cuyos
recursos tipicos incluyen la imitacion y la simulacion de actividades realizadas por
adultos (Escribano, 2020). Por el contrario, la educacién formal ha tradicionalmente
evitado toda dinamica ludica: pues en su version moderna, es un producto de ese
mismo Zeitgeist decimonénico de la industrializacion, la revolucién burguesa y el
establecimiento del Estado-Nacion que habia estigmatizado el juego en cuanto que
momento de ocio y holgazaneria que entorpece y «roba» tiempo a la produccién de

bienes mas tangibles (Escribano, 2020).

CLIO. History and History teaching (2022), 48. ISSN: 1139-6237



216

Mas en tiempos recientes la educacion formal o escolar ha redescubierto el juego en
su potencial educativo. Importante ha sido en este avance la aparicion del concepto de
Serious Games, segun fue popularizado a partir de la década de 1970 por el
investigador Clark Abt, discipulo de teorias pedagdgicas innovadoras como las de la
escuela Montessori 0 John Holt (Escribano, 2020). Abt sefalé criticamente las
deficiencias del modo y de la metodologia de la ensefianza formal contemporanea,
que sobre todo tenian un efecto negativo sobre la motivacion del alumnado, y por
extensién, de su aprendizaje (Abt, 1987; Escribano, 2020). Para paliar esta
problematica, Abt defendia la necesidad de convertir el aula escolar en un espacio
mas interactivo en el que los alumnos fueran protagonistas y los profesores tan solo
asistentes y evaluadores (Abt, 1987), y proponia para ello la integracién del juego en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, en cuanto el juego permite visibilizar las
habilidades y atributos de caracter del alumnado, asi como trabajar la resolucién de
problemas (Escribano, 2020). Estos juegos disefiados para el uso didactico debian, sin
embargo, explotar prioritariamente ese acercamiento serio al juego, y no el casual o
ocioso: sin perder en calidad de entretenimiento, los juegos educativos 0 juegos serios
debian construirse primariamente para el fin del aprendizaje, y no para la diversion
(Abt, 1987).

En las ultimas décadas, la atencion de la investigacion pedagdégica de este &mbito ha
pasado a centrarse sobre todo en los usos potencialmente educativos de los
videojuegos, cuyo impacto cultural, mediatico y social en generaciones ascendentes
ya es incuestionable, y con previsién solamente aumentar en un futuro hasta que sea
inimaginable su ausencia (Escribano, 2020). En efecto, estudios recientes sefialan que
lejos de su mala fama, los videojuegos pueden tener un efecto positivo y constructivo
sobre las estructuras cognitivas de nifios y adolescentes (Escribano, 2020). En ese
sentido, autores como Henry Jenkins han destacado algunos caracteres beneficiosos
del videojuego, tales como la motivacién de un mayor compromiso con los materiales
didacticos ofrecidos y el aprendizaje, la practica de una mejor gestion del error y del
fracaso, o la promocion de una inmersién practicamente automatica (Escribano, 2020).
Y, en definitiva, resulta facil resolver que simplemente «la estética creativa de los
entornos lidicos (sobre todo de los videojuegos) se constituye como mucho mas
atractiva que la estética de los entornos educativos tradicionales (aulas)» (Escribano,

2020, p. 80), resultando en una estimulacion mas eficaz del alumnado.
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Es en esta misma linea de pensamiento e investigacion pedagodgica que entra en
juego el concepto y la metodologia de la gamificacion. Los origenes del término
gamificacion se hallan en el ambito empresarial-comercial’, siendo, segun la literatura
al uso, un recurso en boga y auge que permite a las empresas mejorar determinados
aspectos de su negocio (Hunter y Werbach, 2012; Kapp, 2012). Esta intervencion
puede tener distintos objetivos: si se orienta a la mejora del clima de trabajo y el
incremento de la productividad general de los empleados, se suele hablar de
gamificacion interna, mientras que se suele hablar de gamificacién externa cuando se
aplican estrategias de marketing que pretenden fidelizar y mejorar la relacién entre una
empresa y sus clientes (Hunter y Werbach, 2012). Pero el potencial de la gamificacion
va mas alla, pudiendo incluso causar modificaciones conductuales —en principio,

beneficiosas— en su publico receptor (Hunter y Werbach, 2012).

El concepto de gamificacion — a veces también traducido como ludificacion— carece
de una definicién unitaria (Burke, 2014; Hunter y Werbach, 2012), aunque por los
distintos intentos que de ello hacen los autores que la han tratado, se pueden llegar a
acotar los elementos que esencial e indispensablemente la caracterizan. Por lo
general, comun a toda definicién de la gamificacion es la idea de que esta consiste en
el uso de elementos, mecanicas, aspectos estéticos y disefios propios de los juegos
en el marco de contextos no-lidicos o a actividades que no son en si mismas un juego
(Hunter y Werbach, 2012; Kapp 2012). El sentido de tal recontextualizacion de
dindmicas y recursos ludicos es exportar la atraccién y motivacién que se desprenden
practicamente de forma automatica® del juego a otros contextos mucho mas mundanos
(Marin, 2018; Teixes, 2014; 2015), con tal de causar un efecto positivo en el
comportamiento y la actitud de los individuos hacia un objetivo o tarea marcados
(Burke, 2014; Kapp, 2012; Teixes, 2014; 2015). Dicho de otro modo, mucho mas

7 En lo concreto, algunos autores circumscriben la aparicién e inmediata popularizacion del término a los primeros
afios de la década del 2000, y sefialan al consultor britanico Nick Pelling como pionero en acufiarlo (Burke, 2014;
Hunter y Werbach, 2012).

8 Pues, como mas arriba se ha explicado, un juego que no atrae y motiva deja rapidamente de ser juego, acabando
prematuramente con el cese del interés de los jugadores, de cuyo favor libre todo juego depende. En ese mismo
sentido, un sistema gamificado depende también de esa misma disposicion favorable y voluntariedad de sus
usuarios: si una aplicacién gamificada no resulta lo suficientemente estimulante y divertida como para ser jugada por
motivacién intrinseca de sus usuarios previstos, se trata, en Ultima instancia, de una proyeccién fracasada (Hunter y
Werbach, 2012).
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sintético: la gamificacién consiste en disefiar sistemas que motivan a las personas a

«hacer cosas» emulando la apariencia del juego (Hunter y Werbach, 2012, p. 31).

En ese sentido, toda ludificacion principalmente persigue el fin de alinear las
conductas de los jugadores o0 usuarios con los objetivos e intereses concretos de los
disefiadores del sistema gamificado en cuestion (Burke, 2014; Teixes, 2015). Estas
metas pueden ser de naturaleza muy diversa, como, por ejemplo, la fidelizacion de
personas, la optimizacion de acciones mecanicas, la promocién del aprendizaje, la
estimulacién de innovacion, el fomento del trabajo en equipo, el entrenamiento de la
capacidad de resolver problemas, etc. (Kapp, 2012). Por consiguiente, el reto que se
propone todo sistema gamificado, es el de estimular la motivacion de los individuos
hacia una actividad que por si misma pueda resultar tediosa, mondtona y/o mecanica,
0 que por defecto pueda requerir una gran inversion de tiempo y esfuerzo, amenizando
el desarrollo de la operacién e introduciendo en esta elementos que sirvan para
afianzar el compromiso de las personas con su exitosa realizacion (Burke, 2014;
Teixes, 2015).

Por lo tanto, una intervencion gamificada gira, apunta y actla siempre entorno a la
motivacion y al compromiso de sus usuarios —el engagement, como a ello refieren los
tedricos angléfonos— (Hunter y Werbach, 2012; Kapp, 2012), puesto que la
motivacion es un factor fundamental y determinante en toda actividad humana que
requiera un minimo de dedicacion y esfuerzo, como los mencionados ejemplos del
aprendizaje y/o de la modificacion de un comportamiento (GOémez Carrasco et al.,
2018; Teixes, 2014; 2015). Por otra parte, la motivacién esta en correlacion directa a la
productividad del individuo, por lo que su incremento sistematico también se
corresponde —al menos en teoria— a una optimizaciéon del rendimiento personal®
(Teixes, 2014; 2015).

9A su vez, este Ultimo potencial de la gamificacién por incrementar el rendimiento individual en cualquier tarea
—oproductiva 0 no— explica la atencion —ironica, considerando que esos mismos ambitos tradicionalmente
repudiaban el juego— que esta técnica esta recibiendo actualmente en los debates del &mbito educativo, comercial,
socioldgico, psicolégico, etc. Desde su emergencia como técnica de optimizacion de procesos comerciales y del
funcionamiento empresarial, la gamificacion también se ha visto envuelta en un aura publicitaria que en base a unos
primeros resultados exitosos concretos la ha tratado de mitificar cual si de «a magic elixir for indoctrinating the
masses and manipulating them to do the company’s bidding» se tratara (Burke, 2014, pp. 6-7). Dicho todo lo
anterior, la gamificacion pareciera una suerte de atajo o engafio que permitiria incrementar exponencialmente los
resultados de cualquier proceso —y por lo tanto los beneficios empresariales—, a base de algo tan trivial como un
par de mecanicas ludicas (Kapp, 2012).
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En efecto, una gamificacion bien aplicada y planteada convierte en atractiva cualquier
actividad mundana consiguiendo un compromiso profundo y emocional en los
jugadores, de modo que estos emplean su maximo potencial (Burke, 2014). Se trata
de una respuesta que simplemente es connata a la naturaleza humana, algo que no
sorprende teniendo en cuenta ese caracter primario del juego que destacdbamos
inicialmente, con toda su diversidad de funciones biolégicas, psicoldgicas y simbdlicas
gque puede satisfacer. Del mismo modo, estudios relativamente recientes confirman el
vinculo entre la diversion propia de la actividad lidica y la secrecién de dopamina, por
lo que se derriba que cualquier actividad vestida de juego nos resulta
irremediablemente atractiva en cuanto que potencial fuente de placer (Hunter y
Werbach, 2012). Por lo tanto, la diversion® es, en definitiva, uno de los elementos
definitorios de la gamificacion, puesto que es también uno de los principales motores

para cualquier acto ludico (Teixes, 2014).

Asi pues, la gamificacion no es solo una recontextualizacion de elementos propios del
juego, sino también consiste en la manipulacién de la diversion que se derriba de
estos elementos —tarea no poco dificil y ambiciosa— para fomentar que un grupo de
individuos consigan unos determinados «real-world objectives» (Hunter y Werbach,
2012, p. 36). Este matiz es importante, pues la palabra diversion alberga un significado
mas amplio que el del mero sindénimo de entretenimiento, pudiendo también referir
—en un sentido pascaliano!'— a esa dimensién de gratuidad y simulacion del juego
que separa su esfera de actividad de la vida corriente o real. Asi uno de los principales
atractivos que la gamificacién importa del juego a cualquier contexto mas mundano es
esa posibilidad de exploracion auténoma, de busqueda libre de una solucion original y

creativa a cualquier problematica normativizada que se presente, de fracaso libre de

10 | a diversién que se encuentra en el juego puede variar mucho segun el jugador y su estilo de juego, pudiendo
hallarse la razon de goce mas en la superacion de obstaculos, en la socializacion del juego, la exploracidn
despreocupada de entornos de juego, etc. En base a tal diversidad, algunos tedricos han tratado de definir los
matices entre los distintos tipos de diversién y los distintos tipos de jugador. Mas, para no desviarnos por las
laberinticas y frecuentemente contradictorias tipificaciones de los expertos en esta cuestién particular, sea dicho
simplemente que toda propuesta de gamificacion que se destine a un publico amplio debe tener en cuenta esta
potencial diversidad y disefiar un sistema que permita la diversion y el juego en distintas modalidades (Teixes,
2014).

" En su obra cumbre Pensées, el filosofo francés Blaise Pascal planteaba la dicotomia entre el tedio y el
divertimiento —o diversion—, entendiendo este primero como una carga connata a la condicion humana, y el
segundo como toda accién de distraccién, de desviacién y de evasion que las personas toman para evitar el
aburrimiento y el tedio existencial propio de la vida real (Pascal, 2019).
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consecuencias del que se puede aprender en el proximo turno o la proxima partida,
etc. (Burke, 2014; Hunter y Werbach, 2012).

Sea como fuere, es en este peso constitutivo que se da a la diversion en cualquier
sistema gamificado, en lo que se halla su principal diferencia con los Serious Games,
puesto que estos Ultimos priorizan la actitud seria ante el juego encarada
principalmente a un aprendizaje (Hunter y Werbach, 2012; Marin, 2018). Dado que
ambos se sirven del concepto de juego para un fin ulterior al ladico, la confusion entre
ambos es frecuente (Kapp, 2012), como también suele haber un problema general de
distincién entre la gamificacion y los videojuegos clasicos. En estos, a diferencia de lo
que ocurre en un sistema gamificado, la diversion es el fin Gnico del juego, y no solo
una excusa para motivar otras acciones o objetivos (Burke, 2014), incluso cuando los
videojuegos pueden ser reutilizados para fines no previstos por sus desarrolladores,
como es el uso didactico en el caso del asi llamado aprendizaje basado en juegos, por
ejemplo (Gomez Carrasco, et al., 2018). Asi pues, clave para la gamificacion exitosa
de cualquier proceso de trabajo o aprendizaje es encontrar el equilibrio entre la
satisfacciéon de la necesidad primaria de diversidon y su colocacion en un segundo
plano (Burke, 2014; Hunter y Werbach, 2012; Marin, 2018).

Otra confusidn comun que justifica el fracaso de muchos intentos de gamificacion es la
erronea asimilacion de la ludificacion con los programas de recompensa y fidelizacion
tradicionales practicados por algunas empresas (Burke, 2014; Kapp, 2012). Este tipo
de reward programs tienden a tratar de seducir a los potenciales clientes o
trabajadores con regalos y recompensas extrinsecas por su colaboraciéon y consumo
(Burke, 2014), lo que conlleva una motivacién puramente transaccional (Burke, 2014).
La motivacién que promueve una correcta gamificacién, por el contrario, es puramente
intrinseca, y asi cualquier elemento ludificado de recompensa también debe ser

primariamente atractivo intrinsecamente para el usuario (Burke 2014; Kapp, 2012).

Mas es un error comun cometido por muchas empresas —fomentado por muchos
consultores y gurus— el tratar de hacer de cualquier cosa un juego, aplicando sobre
cualquier proceso la reparticion de medallas o un sistema de clasificaciones, puesto

que es una medida de facil ejecucién (Kapp, 2012; Teixes, 2014). Sin embargo, esta
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tendencia tan comin —a menudo referida como pointsification!? (Teixes, 2014)— si
bien se sirve de una tipica mecanica ludica como es presente en muchos juegos, no
explota realmente aquellos elementos propios de los juegos que mas fomentan la
motivacion intrinseca (Kapp, 2012; Marin, 2018). Por supuesto habra jugadores mas
competitivos que se veran estimulados por sistemas de ranking y puntuacién (Hunter y
Werbach, 2012; Teixes, 2014), pero la mayoria de los jugadores ignoran o aborrecen
estos aspectos de juego, viéndose mucho mas motivados por aspectos del juego
como «the sense of engagement, immediate feedback, feeling of accomplishment, and

success of striving against a challenge and overcoming it» (Kapp, 2012, p. xxii).

En ese sentido, existe una miriada de otros game elements de los que la gamificacion
se puede servir y que resultan tanto mas beneficiosos y estimulantes con tal de
motivar a los jugadores con retos, y no recompensas (Kapp, 2012). Mas, del mismo
modo en que no hay una definicion unitaria para la gamificacién, cada autor distingue y
clasifica también de modo distinto los elementos de juego que componen la caja de
herramientas para cualquier intervencion gamificada: mientras unos hablan de
mecanicas, dinamicas y estéticas (Teixes, 2014), los otros emplean dindamicas,
mecéanicas y componentes (Hunter y Werbach, 2012) refiriendo a conceptos
completamente dispares, mientras otros prescinden completamente de categorias
generales. En cualquier caso, mas alla de elementos ya mencionados como la
limitacion, las reglas (Hunter y Werbach, 2012; Kapp, 2012) o las recompensas
extrinsecas de puntos —de experiencia, de habilidad, monedas, etc.—, logros,
clasificaciones y medallas (Hunter y Werbach, 2012; Kapp, 2012; Teixes, 2014), todo
juego presenta algun tipo de mecénica segln la que avanza su progreso (Hunter y
Werbach, 2012; Teixes, 2014) como por ejemplo retos, misiones, niveles, aspectos de
azar, competicion o colaboracion, turnos, transacciones, etc. (Hunter y Werbach, 2012;
Kapp, 2012; Teixes, 2014).

Todos estos son componentes que el jugador debe completar para poder avanzar o

que condicionan el progreso del juego, siendo uno de los puntos de anclaje de la

12 E| error de la pointsification a menudo va seguido de otro fallo a la hora de crear sistemas gamificados: muchas
propuestas de gamificacion priorizan el objetivo previsto por sus creadores a los objetivos Iidicos de los usuarios
destinatarios. Esto, sin embargo, es contraproducente a la meta Ultima de promocionar la motivacién de los
jugadores, puesto que, si es demasiado evidente que se espera imperiosamente de ellos el cumplimiento con una
tarea, el encanto libre y voluntario de juego se pierde (Burke, 2014).
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motivacion del usuario (Teixes, 2014; 2015). Otros elementos, en cambio, que
pudieran parecer accesorios o incluso superfluos, no resultan tan necesarios para el
avance del juego, como si para definir la calidad de la experiencia ludica: por ejemplo,
avatares, colecciones, contenidos descargables, posesiones virtuales desbloqueables,

la estética y apariencia general del juego, etc. (Hunter y Werbach, 2012; Kapp, 2012).

Por otra parte, la gamificacion también puede aprovechar elementos o caracteristicas
del juego menos evidentes: en relacion estrecha a ese caracter de simulacién, por
ejemplo, muchos juegos consisten en una abstraccion simplificada de conceptos de la
realidad, recreando de forma depurada circunstancias y objetos complejos en su
funcionamiento, como ciudades, organismos, civilizaciones, etc. (Kapp, 2012; Marin,
2018). En la misma linea, la gratuidad del juego que acepta —incluso busca— el error
y el fracaso, asi como su posibilidad de restablecimiento y repeticion son los
fundamentos para aquellas tentativas de gamificacion enmarcadas en el ambito
educativo (Kapp, 2012; Teixes, 2014).

En efecto, como ya se ha mencionado con anterioridad, uno de los principales campos
de experimentacion y aplicacion de la gamificacion en la actualidad es el dmbito
educativo. El cuestionamiento critico y la entrada en crisis de los métodos tradicionales
de ensefianza ha propiciado que se viera en esa técnica de optimizacion de
rendimiento del a&mbito empresarial una oportunidad para la innovacién pedagodgica,
pues los elementos que interesa estimular y los resultados a los que se aspiran
—estimulo de la motivacién, compromiso por diversién, incremento de productividad,
etc.— son similares (Kapp, 2012; Teixes, 2014). El juego es, ademas, una forma
efectiva de repasar contenidos que se han estudiado previamente, y de comprimir el
maximo numero de inputs paralelos en un mismo evento educativo (Abt 1987; Prats y
Santacana, 2011), algo que, a su vez, satisface las nuevas pautas de construcciéon de
conocimiento —que exigen mas instantaneidad y menos estructuracion rigida— a las

que estan acostumbradas las generaciones mas jévenes (Prats y Santacana, 2011).

En otro orden de ideas, otro elemento lidico de gran potencial y relevancia en el
marco de la gamificacion es la narrativa o Storytelling: no todo juego presenta un
trasfondo narrado, pero para muchos juegos incluso la mas minima alusion a una
historia —mediante un titulo o detalles visuales— ya resulta en una experiencia tanto

mas significativa, completa y memorable (Kapp, 2012). Aplicando esta misma légica a
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la gamificacion, cuanto mas atractiva la ambientacion narrativa de un sistema
gamificado —eso incluye todos los elementos estéticos del juego, desde la musica
hasta la eleccién de colores—, mayor la implicacién del jugador y, por lo tanto, mas
exitoso sera su resultado (Hurtado, 2020). En efecto, la narrativa ya contiene en su
misma esencia cierta funcion didactica, pero en el marco de una gamificacién con fines
educativos, desarrolla plenamente esa naturaleza al proporcionar un escenario —si
bien ficticio— al aprendizaje a la par que sublimando las tareas bajo el maquillaje mas
divertido de un relato (Kapp, 2012; Teixes, 2014).

Por afadidura, la narrativa permite ademas una mejor secuenciacioén de toda actividad
gamificada, con tal de capturar, mantener y satisfacer la motivacion, el interés y las
expectativas del jugador de un modo mas duradero y efectivo (Kapp, 2012). De
nuevo®®, en la misma naturaleza de la narrativa esta la facultad de capturar —si la
historia esté bien planteada y desarrollada— la atencion y el interés de las personas,
generandoles el deseo de perseguir la trama hasta enterarse de su resolucion
(Hurtado, 2020). Asi pues, un sistema gamificado que pretende disefiar una buena
narrativa que capte el interés de cualquier jugador imita los elementos tradicionales de
toda narracion: una division tripartita de la trama en un inicio, un nudo y un desenlace,
un protagonista sobre el que el publico se proyecta ya sea por empatia o por inercia,
un suceso inesperado o extraordinario que violenta un status quo previamente
establecido causando un cierto caos, activando la intriga por saber cémo se

reestablecera el orden (Hurtado, 2020), etc.

Sin embargo, aun siguiendo un esquema y uUNnoOS recursos narrativos clasicos, un
sistema gamificado debe ofrecer un relato abierto y/o flexible: pues la particularidad de
la narrativa en el contexto del juego es que esté sujeta a la intervencién y participacion
del publico, es decir, del jugador, algo que se ha venido llamando retronarrativa
(Hurtado, 2020). En esencia, una narrativa gamificada no se distinguiria del «ocio
unidireccional y pasivo» (Escribano, 2020) del visionado de una pelicula, de la lectura

de un libro o de la escucha de un cuento, si no fuese por el papel activo que debe

13 Los paralelismos entre las caracteristicas del juego y las atribuidas a la recepcién de narraciones y relatos son
dignos de mencion: tanto juego como relato «se desarrollan como una secuencia articulada de acciones que se
suceden en el tiempo y que suponen la transformacion sucesiva de estados y situacionesy, a la par que ambos se
diferencian esencialmente de la realidad cotidiana (Ruiz Collantes, 2013, p. 31). Por estas similitudes, algunos
tedricos han concluido que tanto juego como narracion apuntan a una misma funcién: la proporcién de «vivencias
narrativas» (Ruiz Collantes, 2013, p. 22-23).
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jugar el receptor de la historia. Se entiende asi que el nivel de implicacion en una
narrativa ludica y de identificacion con el protagonista es algo —si bien la diferencia es
relativa— mayor a la de cualquier narrativa tradicional (Escribano, 2020; Hurtado,
2020; Ruiz Collantes, 2013)

En el marco particular del aprendizaje y de la ensefianza de la Historia, esta dinAmica
de retronarrativa resulta especialmente interesante ademas para alcanzar esa
aproximacion a la materia mediante la empatia histérica, que mencionabamos en el
apartado precedente. Como es sabido, el conocimiento histérico tiene desde su
génesis un caracter y una funcién esencialmente narrativos, al ser el recuento
—rpretendidamente— racionalizado sobre sucesos humanos en el pasado,
oponiéndose al relato mitoldgico, legendario o religioso (Carretero, Rosa y Gonzalez,
2006; Moradiellos, 2011). A ello se suma que, en la modernidad, esta dimension
narrativa ha propiciado la aparicion del género literario —y mas tarde,
cinematografico— de la novela histérica (Moradiellos, 2011). Siguiendo esa linea, los
videojuegos y las intervenciones gamificadas de ambientacion histérica solo

constituyen la ultima entrega de esta larga tradicion.

Callois ya establecié que existen diversos tipos de juego, que se diferencian en el
estimulo que ofrecen al jugador y, por lo tanto, su finalidad: la competicibn —agbén—,
el juego de azar —alea—, el vértigo —ilinx— o la simulacién—mimicry. Serian los
juegos de esta Ultima categoria los que mejor se ajustan a elementos narrativos en
general, pues se aprovechan de la ilusién creada por el juego para crear un universo
ficticio y cerrado en si mismo, pero también los que mejor se prestan al género de rol,
invitando al jugador a asumir una identidad imaginaria (Caillois, 1958; Marin, 2018). Y
asi, los juegos de simulacion, en los que el alumnado jugador se pone en la piel de un
personaje o entidad ajenos, se ofrecen como una metodologia activa y participativa
que permite trabajar la toma creativa de decisiones, por un lado, y la conciencia de los
problemas y limites de una determinada situacion —por ejemplo, una realidad histérica

pasada—, por el otro (Gémez Carrasco et al., 2018).

En ese sentido, para trabajar la empatia histérica con el alumnado, la gamificacion
—como también el aprendizaje basado en juegos— se presentan como potenciales
herramientas de gran flexibilidad, puesto que acercan a los estudiantes la

contextualizacion de hechos pretéritos, permitiendo una mayor comprension de una
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época histérica y de las formas de pensar y actuar que le fueron propias (Sanchez y
Colomer, 2017), asi como creando un imaginario controlado y contextualizado de las

épocas del pasado (Gémez Carrasco, et al. 2018).

3. Gears of Time: una propuesta de juego didactico en base a una narrativa

interactiva

Establecido todo este fundamento tedrico, el caso particular del juego didactico Gears
of Time puede resultar de gran utilidad —no solo como objeto de estudio, mas también
como referencia y relato de precedente para aquellos docentes que quieran
aventurarse a disefiar actividades y recursos similares— para ver, a modo de ejemplo,
como se puede concretar una propuesta didactica gamificada de estas caracteristicas,
qué recursos existen para crear narrativas interactivas y qué limitaciones u obstaculos
técnicos hay que eventualmente salvar. La premisa tras Gears of Time!# era la de
crear una herramienta ludica digitial que sirviera para acercar un contexto histérico
determinado de forma interactiva e inmersiva al alumnado, ofreciendo una visién
panoramica y general a la vez que mas concreta y personal, en clave de Historia
social, cultural y de la vida cotidiana. En este caso, se optd por ambientar el juego en
la Londres industrializada del siglo XIX, pero el potencial de la propuesta precisamente

yace en su versatilidad temporal y geografica'®, pudiendo el docente facilmente recrear

14 Para su consulta o uso, el archivo del juego Gears of Time se puede descargar bajo el siguiente enlace de Google
Drive. Teniendo en cuenta las puntuales dificultades técnicas que se observaron en la sesion de prueba con el
alumnado, se recomienda seguir las instrucciones que siguen, y se ruega contactar con el autor de este trabajo en
caso de cualquier incidencia con el archivo o el enlace. El archivo se halla accesible publicamente iniciando sesion
en cualquier cuenta de correo Gmail. De no disponer de una cuenta de correo de Google, el archivo deberia ser
igualmente accesible, si bien hay que autorizar las cookies a terceros, algo que no se recomienda necesariamente.
Para ejecutar el juego, hay que descargar el archivo al almacenaje local del ordenador —no se puede ejecutar
desde el Drive, donde solo se puede visualizar su codigo html— y abrir el archivo «Gears of Time_v. Alpha1.1.html»
con el navegador preferido, aunque se recomienda Firefox o Chrome para garantizar la plena compatibilidad. En
caso de que el archivo no se abra automaticamente con el navegador, hay que abrirlo mediante click derecho, «abrir
con» y seleccionar el navegador en el desplegable.

Enlace de descarga del juego Gears of Time:
https://drive.google.com/drive/folders/1jdzDRgi390fpQF9lj5ByHoBZ_eLlso1i?usp=sharing

15 De hecho, como ya se ha expresado arriba, el disefio del juego didactico Gears of Time empezd en motivo de la
elaboracion de un Trabajo de Final de Master, pero a su vez recogia —a modo de reto personal de continuacién—
una idea embrionaria surgida previamente en ocasion de otra labor académica menor, en la que se esboz6 la idea
de un juego de caracteristicas similares —si bien no idénticas— ambientado en una ciudad imperial romana.
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el juego en torno a cualquier otra realidad preterita y readaptarlo en sus elementos y

dificultad a las necesidades de cada grupo de alumnos en cuestion.

Dicho esto, en lo méas esencial, Gears of Time consiste en un juego de rol que imita el
estilo y las mecanicas del género visual novel. Por este motivo, para su elaboracién se
empled una de las herramientas digitales mas asequibles para la creacion de juegos
de este género —pero que al docente puede servir también para la elaboracién de
otros tipos de actividades interactivas—: la aplicacion Twine, un software gratuito y
abierto al publico que puede manejarse desde el mismo navegador para crear historias
con multiples ramificaciones y desenlaces, utilizando un lenguaje de programacion
html —el co6digo mas habitualmente empleado para crear paginas web— denominado
Harlowe 3.0.1. EI mismo programa, por lo tanto, exige una minima familiarizacién con
este lenguaje de programacién, mas existe un gran nimero de tutoriales en la web
tanto para aprender a usar estos codigos como para el funcionamiento general de
Twine. Ademas, Twine ofrece algunas herramientas en su mismo aplicativo para
agilizar el uso de algunos comandos bésicos, tales como resaltar textos y cambiar sus

tipografias, animar elementos, o afiadir imagenes.
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Figura 1: Vista del «esqueleto» de la trama de Gears of Time en el aplicativo Twine.
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Figura 2: Un ejemplo de la interfaz de edicién de codigo html de una pestafia
del juego Gears of Time en el aplicativo Twine. Los elementos resaltados en
color son comandos formales que pueden afectar el tamafio o el color del texto,

los hipervinculos entre pestafias, la insercion de imagenes, etc.

Asi pues, Gears of Time combina de forma muy minimalista texto e imagen en un
seguido de historias interactivas protagonizadas por personajes de perfil y condicién
social diversos, que el alumnado, repartido en grupos'® debe tratar de personificar y
guiar a través de las diferentes opciones narrativas que se le van presentando a
medida que su relato avanza. En la version actual y mas avanzada de Gears of Time,
el juego dispone de dos personajes plenamente jugables con sus historias separadas

integramente perfiladas, pudiéndose ampliar en un futuro para ofrecer también

16 Durante la prueba-piloto del juego se dejé libertad al alumnado participante para agruparse a su parecer y en
grupos de numero indeterminado con tal de observar también en la primera puesta en préctica qué combinaciones
resultaban en una mejor experiencia de juego. En ese sentido, se recomienda que los grupos no superen los cuatro
miembros, pues a partir de cinco personas 0 mas, las dinamicas de lectura, anotacion, debate y decisién del grupo
parecian verse entorpecidas. Idealmente, los grupos también seran elegidos por el mismo docente en base a su
propio criterio y experiencia con el alumnado, buscando una heterogeneidad sostenible y enriquecedora en cada
grupo.
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personajes de una mayor variedad de grupos sociales y colectivos profesionales. En la
version presente, estos personajes jugables son Emily Turner, una criada doméstica, y
Arthur Payne, un obrero maquinista, ambos trabajando al servicio de la ficticia familia
burguesa de los Godsworth. Los alumnos deberan, pues, escoger cual de los dos
personajes van a encarnar durante la partida, acompafiando los caracteres inventados
a lo largo de una jornada de sus vidas en la Londres de los ultimos afios del reinado

de Victoria.

Al inicio de la partida el alumnado habra recibido una ficha de juego en la que hacer
constar los miembros del grupo y el personaje escogido. Ademas, el alumnado debera
también fijar, previo inicio de la partida, los rasgos y atributos con los que quiere definir
la personalidad de su personaje: pues la mecanica principal del juego es que el
alumnado debera intentar ponerse en la piel de los personajes y tomar decisiones ante
distintas probleméticas segun los condicionantes sociales de la época y la forma de
ser escogida del personaje.

Cada decision debe ser anotada en la ficha de juego —y se sugiere al alumnado que
opcionalmente argumente en un espacio adyacente su mévil— para que el docente
pueda luego reseguir la partida realizada por cada grupo. Esto servird al docente cara
a la evaluacion como minima demonstracion del compromiso del alumnado con la
actividad. También sera prueba de la coherencia exhibida por el grupo respeto a este
caracter definido a priori para su personaje, y se complementara con una ficha de
autoevaluacién en la que cada miembro de un grupo reflexiona sobre su propia actitud
y participacion en la actividad. Este modo de minima evaluacién se ha escogido al ser
el menos intrusivo en la dinamica y experiencia de juego, preservando la libertad de
decision de los alumnos al jugar: pues las tramas de Gears of Time no se han
disefiado con una ruta correcta y otra incorrecta en mente; no hay ganador ni
perdedor. Los alumnos simplemente toman una decision, y esta tiene unas

consecuencias en mayor o menor grado previsibles.

En efecto, una de las mecanicas principales del juego consiste en que, a medida que

el alumnado avanza en la historia de cada personaje, esta se va bifurcando!” segun

17 Inicialmente, se habia disefiado la actividad para que, con cada toma de decision, esta se viese recompensada
con una puntuacién numérica, cuyo valor no era cualitativo, sino serviria para determinar en cada caso el desenlace
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las decisiones tomadas, llevando al protagonista a un desenlace diferente. En ese
sentido, existen tres variantes para el final de cada trama —uno de éxito para su
protagonista, otro mucho mas tragico y uno intermedio—, entre los cuales la historia
irA oscilando segun las decisiones del alumnado, siendo la norma general que
acciones violentas y/o irracionales acercan al personaje a un destino mas tragico. El
alumnado tiene de este modo la ilusion de ser el forjador de un destino histérico'® a
partir de sus elecciones, trabajando, asi pues, no solo la formacion de un conocimiento
y pensamiento histérico, sino también otras capacidades mas personales, como la

autonomia, el trabajo en grupo, la capacidad de decision, etc.

En definitiva, en su planteamiento esta propuesta de recurso didactico parte de una
premisa similar a la del uso didactico de una novela histérica o de un contenido
audiovisual cinematografico ambientado en una época pasada: se le ofrece al
alumnado una materializacion de la realidad pretérita mucho mas concreta que un
mero discurso expositivo, abstracto y generalista, con tal de estimular, a través de la
inmersion narrativa, una imaginativa inmersion y empatia histérica, mediante las
cuales el alumno puede descubrir un pasado mas humanizado y personal. La Historia
con la que se confrontaria al alumno, por lo tanto, no seguiria un enfoque positivista
centrado en personajes célebres y grandes eventos o dinamicas, sino una Historia de
tipo social centrada en la vida cotidiana de sujetos tradicionalmente anonimizados e
invisiblizados por el relato historiogréfico, pero que no por ello fueron menos

protagonistas de su particular realidad histérica.

Todo discurso histérico cientifico ya tiene en realidad cierto elemento narrativo
intrinseco, y de este modo la actividad busca explotarlo al maximo para acercar al
alumnado de esta forma entretenida, dinAmica e inmersiva una experiencia de la que
puede apropiarse por via de la empatia con un personaje perteneciente a un contexto

pretérito, trabajando indirectamente contenidos como la desigualdad de la sociedad de

del personaje antes del epilogo, cuando se haria un recuento de puntos. Aunque esta opcion todavia no se
desestima, y en el momento de la prueba piloto, se tratd de poner en practica, su uso resultaba complicado
conforme mas se bifurcaba la trama y podia ocasionar problemas de coherencia al final de la historia, por lo que por
ahora la mecanica no es funcional.

18 En ese sentido, se recurre para la actividad a la creacion de personajes ficticios que sirvan de ejemplo de distintos
arquetipos sociales presentes en la sociedad de la época. Pero no por este recurso a la ficcién se da concesion
alguna a la inverosimilitud o al anacronismo: al contrario, toda la actividad se funda en la exigencia de una previa
investigacion del periodo por parte del docente que la elabora y pone en préactica.
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clases, el modelo de produccion capitalista, el florecimiento de la burguesia industrial,
el progreso tecnoldgico, concepciones y roles de género de la época, el surgimiento de
los movimientos obreros, las dinAmicas demogréaficas y urbanisticas del siglo XIX, etc.
En ese sentido, se confia en que la experiencia personal —si bien simulada— de, por
poner un ejemplo, un castigo impartido al personaje por el desafio de un determinado
rol u orden impuesto por la sociedad de la época generara un mayor impacto en el
aprendizaje del alumno que la mera constatacion de ese orden en el marco de una
clase expositiva. El juego intenta, mediante su formato en narrativa perspectivistica,
incitar el trabajo de la empatia histérica del alumnado con tal de que este comprenda
mejor el porqué de los hechos y realidades del pasado, asi como las concepciones,
costumbres y condicionantes socioeconémicos que determinaban y motivaban las
acciones no de grandes personajes historicos, sino de sujetos anénimos y mundanos
en sus vidas cotidianas y civiles. En ese sentido, los contenidos histéricos devienen
mas bien un escenario que hay que tener en cuenta para la toma de decisiones que no

tanto el objeto central del juego.

Dicho todo esto, tal vez cabe aclarar el empleo del término gamificacion que venimos
haciendo para referir al juego Gears of Time, pues stricto sensu la gamificacion no
consiste simplemente en la creacion de juegos, y al servirse de un juego como
herramienta principal, podria parecer un uso de la métodologia del aprendizaje basado
en juegos, del mismo modo que por su finalidad principalmente didactica podria
confundirse esta propuesta con un Serious Game. Mas, en el caso de Gears of Time
por encima del mero aprendizaje mediante una simulacion, prima la accién del
alumnado: es decir, la toma de decisiones y su participacion, de la que se espera
conseguir cierta diversion por inmersion narrativa. Del mismo modo, tampoco se
emplea un juego preexistente de fabricacion ajena o incluso comercial con un fin
didactico que no estaba previsto por su desarrollador original. Al contrario, Gears of
Time solo emula el funcionamiento de cierto tipo de videojuegos preexistentes, y es un
recurso elaborado desde zero para el propésito didactico. A la practica, no pretende
ser mas que la aplicacion de mecéanicas y elementos de juego a una trama narrativa
histérica para ofrecer al alumnado el imaginario concreto de una época, como se
podria haber obtenido también de forma menos dindmica mediante la lectura de un

libro o una pelicula de género historico. La eleccion terminolégica para definir este
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proyecto —que, admitidamente, hibrida elementos de origen dispar— quedaria asi

justificada.

4. Metodologia
4.1. Métodos de obtencién de datos

En las circumstancias académicas de su primera incepcién, se exigia a la propuesta
de disefio didactico de la que formaba parte el juego Gears of Time una primera
evaluacion critica y reflexiva en base a su puesta en practica experimental. Por ello se
realizé en un centro de practicas una sesion de prueba con un grupo de alumnos de
cuarto de la ESO para recaptar informacion y posteriormente valorar la viabilidad de la
actividad en el formato que se habia proyectado inicialmente. Para esta tarea, se
decidi6 emplear una metodologia mixta, combinando la obtencién y el analisis de
datos tanto cualitativos como cuantitativos mediante métodos de observacion directa e
indirecta (Quivy y Carnpenhoudt, 2005) con tal de acabar con una vision mas amplia y

completa del desarrollo practico de la actividad y de su efecto en los participantes.

Por un lado, se llevé a cabo una observacién directa simple (Sierra Bravo, 2003) de la
actividad, realizada por el mismo docente durante sesién de prueba, fijando los datos
con anotaciones de campo en proximidad temporal. Se opté por este acercamiento
puesto que de este modo se podia captar directamente las particularidades del
comportamiento del alumnado durante la actividad (Quivy y Carnpenhoudt, 2005) y su
actitud hacia las dinamicas del juego, asi como recoger su feedback espontaneo. En
ese sentido, la observacion no se realiz6 de modo distanciado para evitar la influencia
del observador sobre la conducta de los sujetos de estudio —pues dada la familiaridad
del grupo de alumnos con el docente, no se consideré necesario—, sino que, al
contrario, se apostd por una observacion participante (Quivy y Carnpenhoudt, 2005;
Sierra Bravo, 2003) tratando de sacar el maximo provecho en informacion cualitativa

de la interaccion con los adolescentes mientras jugaban.

Evidentemente este método va asociado inevitablemente a algunos inconvenientes y
problemas para la investigacion: la limitacion fisica y psicoldgica del sujeto observador

para captar la totalidad de un fenédmeno tan amplio y complejo como el bullicio de un
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aula de alumnos adolescentes inmersos en una actividad ladica; los posibles errores
de percepcion asociados; el compromiso de la neutralidad por la observacion
participante y por la subjetividad de la percepcion e interpretacion de los datos; la
imperfeccion de la memoria y las anotaciones, etc. (Quivy y Carnpenhoudt, 2005;
Sierra Bravo, 2003). Con tal de remediar estos potenciales condicionantes, por otro
lado, se ha complementado la observacién directa con su contrario, una clasica
observacion indirecta mediante encuestas al alumnado (Quivy y Carnpenhoudt, 2005;
Sierra Bravo, 2003).

Asi pues, a priori y a posteriori de la sesion de prueba, se mandé al alumnado
participante en la actividad rellenar, en cada caso, una encuesta. De este modo se
obtuvieron dos secciones transversales sucesivas (Campbell y Katona, 1992) que
permitieran detectar posibles cambios en su disposicion hacia la asignatura de Historia
en un sentido mas general y en su conocimiento sobre la época de la Industrializacion.
Del mismo modo, siendo la encuesta una buena herramienta para la obtencion de
informacién de temas diversos con una sola aplicacion (Quivy y Carnpenhoudt, 2005;
Sierra Bravo, 2003), también se aprovecharon los cuestionarios para recolectar
opiniones y valoraciones del mismo publico objeto sobre la experiencia de juego que

matizaran y corroboraran las impresiones del docente.

4.2. Objetivos de la sesion prueba

De la combinacién de métodos y de los diversos datos de interés a los que se ha
aludido arriba, tal vez ya se deduce que, mas alla del objetivo general de la
comprobacion de la viabilidad y funcionalidad del recurso didactico Gears of Time, este
ejercicio persigue también multiples objetivos especificos. En primer lugar, la prueba
piloto se propone comprobar el correcto funcionamiento de las mecanicas del juego y
el correcto funcionamiento de la actividad, mas alla del uso del juego digital. En
segundo lugar, también interesa recoger el feedback y las criticas del alumnado, para
tener en cuenta aspectos dignos de mejora en posteriores versiones del juego y
—teniendo en cuenta que una de las principales ventajas de la gamificacién es la
supuesta mayor implicacion y motivacion del alumnado en su proceso de

aprendizaje— poder estimar si la actividad les ha resultado realmente mas estimulante
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a los participantes en comparacion con meétodos mas tradicionales de ensefianza.
Siguiendo ese hilo, evidentemente la comprobacion de la eficacia didactica —eso es,
si la actividad ayuda realmente o0 no a generar un aprendizaje mas profundo y
significativo— también es de maxima relevancia. Y en otra linea completamente
distinta, algunos elementos del disefio de la actividad, como por ejemplo, la duracién
minima necesaria para la actividad, el tamafo de los grupos, o el nivel de autonomia
que el docente debia dejar a los grupos para autogestionarse durante su partida, se
dejaron deliberadamente sin concretar para poder apreciar en esta primera prueba
piloto si la diversidad en la organizacibn de los grupos conllevaba también

problematicas o desarrollos distintos de la actividad.

4.3. Muestra y circumstancias de la prueba piloto

Para la realizacion de la prueba-piloto de la actividad se pudo disponer de una sesion
extraordinaria de una sola hora con un grupo de venticuatro alumnos de cuarto de la
ESO en un centro de préacticas. Asi pues, condicionando las circumstancias la prueba,

se optd por un muestreo no probabilistico por conveniencia (Corbin y Strauss, 2015).

Mas no todos los alumnos del grupo participante en la actividad acabaron completando
las dos encuestas, incluso cuando en la misma sesion se dejé un tiempo para el
relleno de cuestionarios y hubo diversos recordatorios. Aun asi, la tasa de no-
respuesta no dista del 40% que es usual, segun los expertos, en encuestas de tipo
similar (Sierra Bravo, 2003), por lo que el andlisis que seguira se reducira simplemente

a los datos disponibles.

Asi pues, es solo justo advertir aqui que la evaluacibn de la funcionalidad vy
aplicabilidad de la propuesta de actividad que se pueda realizar estd inevitablemente
limitada, por lo que le convendria tal vez una revision futura tras ulteriores
aplicaciones, dado que la diversidad del alumnado y de las dinamicas de grupo bien

podria llevar a resultados de lo mas dispares en otra casuistica.
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4.4. Instrumentos de evaluacion de la funcionalidad didactica de la actividad

Mas all4 de la observacion directa, ya se ha aludido al uso de dos cuestionarios para
obtener datos sistematicos del alumnado participante —por lo tanto, no-mediados por
la subjetividad del docente— en relacion a diversos de los objetivos especificos
planteados. Para la elaboracién y la reparticién de las encuestas, se apost6 por el
aplicativo Google Forms, con la esperanza —en retrospectiva, demasiado ingenua—
de que su facil acceso agilizaria la sesién de prueba —los alumnos ya tuvieron aceso
al enlace dias antes y se les habia pedido contestar con anterioridad— y se

maximizaria el nimero de respuestas.

El primero de los cuestionarios iba orientado a realizar un diagnéstico de las ideas y
conocimientos previos del alumnado de cuarto en cuanto al tema de la
Industrializacion, asi como a inquirir sobre el compromiso e interés de los alumnos
hacia la materia de Historia. Esta averiguacién de las nociones ya presentes en el
alumnado era relevante puesto que la prueba se realizé en el tercer trimestre del
curso, y la materia de esta unidad ya se habia dado durante el primer trimestre. Mas,
se esperaba que de este modo se compensara minimamente la ausencia de las
restantes actividades y estrategias de aprendizaje que, en el trabajo original, se habia
planteado como propuesta de programacion en torno al juego Gears of Time, dado
que la sesién de prueba solo se centraria en el juego de forma aislada. Asi pues, para
confirmar la existencia de unos conocimientos previos minimos —aunque distantes,
equivalentes aproximadamente a unos hipotéticos contenidos impartidos previamente
al juego— vy discernir su profundidad cara a la observacion de eventuales
aprendizajes, una parte del primer cuestionario planteaba una serie de preguntas de lo
mas genéricas sobre el periodo a tratar. La mayoria de estas cuestiones eran de tipo
test con algunas preguntas cerradas de respuesta binaria, otras preguntas
categorizadas para escoger entre respuestas multiples, y otras preguntas de respuesta
escrita breve. En otra linea distinta, el primer cuestionario también incluia algunas
preguntas de tipo escala sociométrica (Sierra Bravo, 2003) que informaran sobre el
interés general y la actitud del alumnado en relaciéon a la asignatura y materia de
Historia en general, asi como algunos subtemas, como la historia social y de la vida

cotidiana.
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El segundo cuestionario, por el contrario, pedia al alumnado sobre todo valorar su
experiencia de juego y dar de esta retroalimentacion y criticas mediante preguntas
sociométricas, categorizadas y preguntas bateria (Sierra Bravo, 2003). En una
segunda parte del cuestionario quedaba una repeticién de la prueba de conocimientos
—con algunas preguntas nuevas y algunas modificaciones en las anteriores— para
poder apreciar un eventual efecto del juego en aprendizaje nuevo o consolidacion de

nociones que en la prueba anterior flaqueaban.

4.5. Andlisis de los datos

El método de analisis de los datos obtenidos antes, durante y tras la sesién de prueba
se adapt6é tipologicamente en cada caso, en coherencia con la metodologia de
investigacion mixta que se habia determinado. Las respuestas cualitativas
proporcionadas a las preguntas abiertas de los cuestionarios fueron analizadas en su
contenido teméticamente (Quivy y Carnpenhoudt, 2005), y luego clasificadas y
codificadas en tablas agrupando respuestas conceptualmente similares o repetitivas
(Corbin y Strauss, 2015), mientras para los datos cuantitativos se optdé por un
tratamiento estadistico descriptivo y la representacion en graficos a partir de las

herramientas que el mismo aplicativo Google Forms ofrece.

5. Resultados y discusion
5.1. Relato de la sesién de prueba y feedback del alumnado

Para la fecha de la sesion de prueba, las lineas argumentales para dos personajes del
juego Gears of Time, se hallaban completamente perfiladas y redactadas: la del obrero
Arthur Payne y la de la criada Emily Turner. Mas, solo una de estas historias estaba ya
plenamente configurada en el archivo del programa Twine. A la hora de pasar el texto
narrativo con sus multiples ramas al aplicativo, surgié un problema técnico —una
cuestiéon de codigo, resultdé mas tarde— cuya resolucién no era aparente ni pudo ser

inmediata.
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Este era solo el ultimo episodio de una serie de complicaciones técnicas con el
programa que habian ido surgiendo a lo largo de su proceso de elaboracién —si bien
en la mayoria de los casos la culpa era humana y se pudo solventar—: y es que el
programa Twine es de facil uso incluso para el inexperto en este tipo de empresas
informéticas, mas, como en todo lo que concierne la programacién informéatica, un solo
error de cddigo puede llegar a causar el fracaso de todo un sistema. Sumandosele a
esta incidencia la descompensacion en la extension de la historia de la criada frente a
la del obrero, se decidié aprovechar la ocasion para realizar algunos recortes y
modificaciones y realizar la prueba con un solo personaje para no comprometer la

experiencia de juego de antemano.

Al inicio de la sesion de prueba, tras saldar diversas cuestiones introductorias y
explicar el funcionamiento de la actividad al alumnado, este se dividié libremente en
grupos de numero dispar, a lo que se les habia invitado precisamente con fines
experimentales para poder observar qué grupos avanzaban mejor y en cuales se
daban las dinamicas méas enriquecedoras. Asi, los veinticuatro alumnos se dividieron

en un grupo de cinco, un grupo de cuatro, tres grupos de tres y tres parejas.

Tras dejar un tiempo para el relleno de las fichas de juego, se dejé al alumnado
empezar libremente a jugar mientras el docente se paseaba por el aula observando e
interactuando con los alumnos. El ambiente, como era de esperar por la actividad fue
mas bien distendido y Iudico. Por lo general, muchos grupos se tomaron en serio sobre
todo la fase inicial del juego, leyendo bien las pestafias en colectivo y tomando
decisiones conjuntas razonadas. Conforme avanzaba la sesion, sin embargo, la
paciencia de algunos flaqueaba, y solo dos de los grupos —uno de tres y otro de dos
miembros— acabaron realizando la restante historia con el debido rigor y lectura. Pudo
observarse también otra conducta por parte de algunos alumnos, en parte totalmente
previsible: algunos simplemente pasaban de pestafia en pestafia del juego sin
detenerse excesivamente en la lectura, acabando en un tiempo récord cual si
estuvieran —tomando un préstamo del ambito mediatico del videojuego— realizando
un asi llamado speedrun del juego. De este modo, mientras practicamente todos los
grupos llegaron al final del juego antes del final de la sesion, algunos ya habian
acabado de jugar a los veinte minutos, y otros reintentaron incluso sus campafas en

busqueda de otros finales para sus historias.
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Por lo demas, no hubo realmente incidentes técnicos mas que el ocasional fallo de
alguna imagen de alta resolucion, incluyendo la de la portada, probablemente a causa
de un problema o bien de cddigo, o bien del servidor local de cada juego. Una de las
mecanicas del juego, sin embargo, se revelé6 como completamente inefectiva: si se
seguia el modelo previsto por el sistema de puntos —aludido arriba en una nota al
pie— mediante los que se determinaria, en teoria, el final de la historia en cada
partida, podian darse itinerarios de juego en los que el tercer acto empezara de un
modo implausible desde el punto narrativo, ya que pareciera haberse escogido una
decision determinada en los actos anteriores que no necesariamente se habia tomado.
Asi pues, se acabo indicando a los alumnos que escogieran la opcién de acto tercero

segun esa decision tomada de forma manual, ignorando el sistema por puntuacion.

Del mismo modo, también la dinamica del registro de todas las decisiones en la ficha
de juego fotocopiada, si bien no resultdé problematica, para muchos grupos ralentizaba
el juego y solo distraia del juego, segun diversos de los alumnos comentaron al
finalizar la actividad y recogerse las fichas. Por lo general, fueron los grupos con
menos miembros —siendo los grupos de tres y dos alumnos los mas equilibrados—
los que a mejor ritmo avanzaron en la actividad sin desatender la tarea de lectura y
debate: en estos, las tareas se repartian o turnaban sin que faltase responsabilidad a
ninguno de los miembros, mientras en los demas tipos de grupo solia haber algun u

otro alumno menos implicado en el juego.

Al ir finalizando la actividad los diferentes grupos, empezaron ya a surgir algunas
criticas, valoraciones y sugerencias. Por lo general, la actividad parecia haber divertido
a la mayoria de los alumnos, independientemente del provecho que hubieran podido
sacar de la misma. Algunos se mostraban insatisfechos por haber conseguido un final
tragico para su protagonista, mientras otros recargaban el juego para jugar un
itinerario distinto y poder asi descubrir los desenlaces alternativos. Algunos alumnos
sentian también curiosidad sobre los aspectos técnicos del juego, o querian saber
como se hubiese desarrollado la trama de juego de la criada, de haber estado esta

disponible.
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5.2 Resultados del primer cuestionario

El enlace al primer cuestionario estuvo disponible para el alumnado participante con
una semana de antelacién a la sesiébn de prueba del juego y obtuvo catorce
respuestas en total. En el caso de dos preguntas de respuesta breve, una de las

catorce entradas se declaré nula por falta de decoro.

Los primeros resultados que el cuestionario de ideas y conocimientos previos
proporciond no resultaron en exceso sorprendentes, aunque presentaron algun u otro
dato curioso. En especial, llama la atencién el resultado de las dos primeras
preguntas, orientadas a conocer el nivel de interés del alumnado del grupo-muestra en
primer lugar, por la Historia en general, y en segundo lugar, por la historia de la vida
cotidiana en lo particular. mientras en el primer caso en lo global las respuestas
parecen reflejar un interés moderado por la disciplina e incluso algo méas de la mitad
de las 14 respuestas lo puntuaban por encima de un 7/10, en el segundo caso, al
menos cinco respuestas lo situaba su interés por la historia de la vida cotidiana por
debajo del aprobado y las demas contestas se repartian mucho mas por el ancho de la

escala. Véase el grafico que sigue:

4,5
3.5

2,5

L5
4]
1 i 3 4 5 & 7 B 8 10

W 1. Enuna escala del 1 [no me interesa en absoluto) al 10 [me interesa mucho), indica tu grado
de interés en la asignatura y la materia de Historia [en general):

W 2. Enuna escala del 1 [no me interesa en absoluto) al 10 [me interesa mucho), indica tu grado
de interés por la histaria de la vida cotidiana enépocas pasadas:
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Figura 3: Respuestas a las preguntas 1y 2 del primer cuestionario
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En cuanto a los métodos preferidos o considerados mas efectivos para el aprendizaje
de la Historia, pudiendo escoger diversas respuestas, los métodos activos obtuvieron
el mayor nimero de votos, algo poco soprendente dado que el alumnado particular en
cuestién esta habituado a cierta frecuencia de estas estrategias didacticas en sus
sesiones ordinarias de la asignatura de Sociales. Véanse los resultados concretos a

continuacion.

Visionado de documentales o medios de
entretenimiento de ambientacion histérica

Trabajos de investigacion individuales o grupales

Explicaciones orales del profesor/clase magistral

=}
=
5]
w
Fs
w
@
~
o
w

Figura 4: Respuestas a la pregunta 3 del primer cuestionario

Los métodos expositivos mas bien tradicionales, sin embargo, también obtuvieron el
favor de cinco alumnos, indicando la conformidad o incluso comodidad de algunos
alumnos con la recepcién mas pasiva de informacion. Por afiadidura, resulta digno de
mencién que siete alumnos indicaron que el visionado de documentales e incluso de
medios audiovisuales ficticios con premisa histérica les resultaban una forma efectiva
de aprender sobre Historia, confirmando la tesis de que, para una fraccion del
alumnado, un acercamiento narrativo a la Historia puede llegar a ser una manera de

capturar su interés y atencion.
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5.3. Resultados del segundo cuestionario

El segundo cuestionario recibié un total de trece respuestas. Las respuestas a las
preguntas de valoracion y feedback coinciden en gran medida con esos primeros
comentarios y opiniones recogidos in situ durante y después de la actividad. El 84,7%
de los encuestados, por ejemplo, valoran el grado de su diversion durante la actividad
por encima de un 8/10, y también le dan una nota superior al notable a la experiencia

del juego mismo.
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5 6 7 8 9 10

1 2 3 4
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B 1. En una escala del 1 al 10, valora el grado de diversidn experimentada durante la actividad:

m 2. Enuna escala del 1 al 10, valora tu grado de satisfaccidn con la experiencia de juego:

Figura 5: Respuestas a las preguntas 1y 2 del segundo cuestionario

Del mismo modo, se ofrecieron diversas preguntas abiertas de respuesta opcional en
las que se invitaba al alumnado a dejar sus opiniones, valoraciones y criticas, tanto
positivas como negativas, sobre la actividad en general y el juego en lo particular. La
siguiente tabla recoge, clasificados por agrupacion tematica, los conceptos que han

surgido repetidas veces en estos comentarios, asi como su frecuencia:
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Feedback positivo Nume_ro de Criticas Nume_ro de
menciones menciones
La actividad ha Extension del juego
proporcionado diversion 3 perC|b_|da como 3
excesiva

Abundancia de texto y

Valoracion positiva de la . :
exigencia de lectura

participacién y de las 3 . 6
dinamicas grupales conS|d¢rada
demasiado elevada

Valoracién positiva de la
narrativa interactiva y la Aparicién de algan

. 8 o 2
capacidad de tomar problema técnico
decisiones
Valoracién positiva de la Falta de opciones de
actividad en cuanto que 2 decision y/o finales 5
forma de aprendizaje alternativos més
alternativa variados

Exigencia y/o
sugerencia de
3 ampliacion de la 2
historia y de los

personajes disponibles

Interés por el contexto
histérico determinado
suscitado por la
ambientacion del juego

Tabla 1: Feedback del alumnado clasificado por coincidencias conceptuales e indicacién de su
frecuencia.

Se aprecia, pues, que en general la experiencia habia sido percibida positivamente,
valordndose elementos como la originalidad general de la propuesta, el
entretenimiento proporcionado por la actividad, la inmersion en el ambiente historico
creado por el juego, las dinAmicas de grupo, la variabilidad de los finales, etc. El
elemento mas celebrado, al parecer, fue la narrativa interactiva misma, la capacidad
de poder escoger cémo actuaba el protagonista y que esto tuviera su impacto en el

desarrollo del juego.

Pero los alumnos también le hicieron criticas diversas al juego Gears of Time,
alegando que las decisiones y los finales alternativos no fuesen lo suficientemente
distintos entre si en su repercusién sobre la historia, que no hubiera mas personajes,
etc. Las principales —y poco sorprendentes— quejas, sin embargo, acabaron siendo
aquellas que referian a la extension del juego en general y la cantidad de texto que
este exigia leer. En efecto, tales criticas se anticipaban en parte, pues se sabia con

anterioridad a la actividad que entre gran parte del alumnado de este particular grupo
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existia un bajo interés en la lectura. Un propdsito indirecto de la actividad
precisamente era observar si la intriga narrativa y la parcelacién del texto a lo largo de
las distintas pestafias de juego seducian a la lectura al alumnado, sin que este

reparara en la extension exacta del texto.

En cuanto al valor educativo de la actividad, la percepciéon mayoritaria del alumnado
—en torno al 69% de los encuestados, véase grafico abajo— parecié ser que un juego
como Gears of Time les podria ser util para aprender mas sobre Historia en general, y
una fraccion de 10 de los 13 alumnos afirmaron que la actividad les habia servido para
aprender mas sobre el periodo de la Industrializacion en particular. También un 46%
de los alumnos que respondieron indicaron su total conviccién de que estudiar Historia
mediante juegos como este podia ayudarles a incrementar el interés por la asignatura,
aunque también hubo algunos alumnos que declararon su indiferencia o desinterés en

tal propuesta.

=
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9
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7
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4
3
2
1
o M I I 1
Totalmente de De acuerdo Ni de acuerdo ni en En desacuerdo Totalmente en
acuerdo desacuerdo desacuerdo

m 19. Indica en qué grado estas de acuerdo con la siguiente afirmacién: juegos como Gears of Time
me sirven para aprender sobre Historia

m 20. Indica en qué grado estas de acuerdo con la siguiente afirmacion: el juego Gears of Time me ha
servido para aprender mas sobre la época de la Industrializacidn

21. Indica en qué grado estds de acuerdo con la siguiente afirmacién: aprender Historia mediante
un juego aumenta mi interés por la asignatura

Figura 6: Respuestas a las preguntas 19, 20 y 21 del segundo cuestionario

Aun asi cabe recordar que tampoco se partia de una situacion de absoluto desinterés
por la materia en este particular caso, como se habia comentado arriba. Pero
curiosamente ese menor interés por la temética especifica de la historia social y de la

vida cotidiana que se habia apreciado en el primer cuestionario, se vio contrastado
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tras la experiencia de juego: asi, aparecieron algunas respuestas que celebraban el
caracter abierto e interactivo de la trama del juego, recalcando que «no parecia tanto
de historia —de la disciplina histérica, entiéndase— sino la historia como de un
hombre». Es decir, que algunos alumnos encontraron un particular gusto en el
costumbrismo del juego, prefiriendo ese relato de la vida de un personaje sin
relevancia histérica —en cuanto que ficticio— a la macrohistoria de grandes

acontecimientos y personajes célebres.

5.4. Resultados de las dos pruebas de conocimiento

En cuanto a las preguntas de contenido tedrico sobre la Industrializacion mediante las
cuales se queria discernir el nivel de conocimientos previos del alumnado y su
evolucion tras la actividad, los resultados fueron en cierta medida elocuentes, pero
también ocasionalmente algo ambivalentes. Algunas de las cuestiones més evidentes
y clasicas, como por ejemplo, la localizacién del origen geografico de la Revolucién
Industrial, la explicacién de las principales diferencias entre proletariado y burguesia, o
el nombramiento del invento que protagoniz6 la primera Revolucion Industrial
recibieron respuestas mayoritariamente correctas. Mas, otras preguntas de escasa
mayor dificultad no obtuvieron una tasa de acierto mayoritario: ese fue el caso, por
ejemplo, a la hora de sefialar el proletariado como grupo social emergido en el siglo
XIX, o en otra pregunta que pedia nombrar las tecnhologias protagonistas de la
segunda Revolucién Industrial, en la que Gnicamente una sola persona acert6é. En
preguntas sobre contenidos mas abstractos, referidas a fendmenos como la
desigualdad econdémica y social de género o las dindmicas demograficas de la
Industrializacion, la tasa de acierto no superd el 50%, como se puede observar en el

cuadro que sigue.

Pregunta (Respuesta correcta)

Cuestionario
1: porcentaje
de respuestas

Cuestionario
2. porcentaje
de respuestas

acertadas acertadas
¢En qué pais se inicio la Revolucion Industrial? . No se repitio la
(Inglaterra) 85,7% pregunta
¢ Qué invento protagonizo la primera Revolucién itié
85.7% No se repitio la

Industrial? (La maquina de vapor)

pregunta
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Verdadero/Falso: La industrializacion fue un periodo
muy liberal en el que hubo una relativa igualdad de

género a nivel econémico, social y politico, aun si 42,9% 61,5%
luego se perdié. (Falso)

¢,Cudl de estos grupos sociales aparecio durante la

0, 0
Revolucion Industrial? (El proletariado) 35.7% 69.2%
¢,Cual de estos cambios sociales se produjo durante .
la Revolucién Industrial? (El paso de la sociedad de | 5go No se repitio la
estamentos a la sociedad de clases) pregunta

¢, Qué inventos protagonizaron la Segunda
Revolucion Industrial? (El motor de combustiony la | 7 104 15,4%
electricidad)

Verdadero/Falso: Durante la Revolucion Industrial,

la poblacion experimenté un rapido decrecimiento a | 42 9o No se repitio la
causa de la elevada mortalidad (Falso) pregunta
JENnqué se diferenciaban pring:ipalmente burguesia - No se repitio la
y proletariado? (Respuesta abierta) 1170 pregunta

Tabla 2: Comparacion entre las tasas de acierto a las preguntas de contenido entre el primer y
el segundo cuestionario.

Asi pues, contra la hipétesis inicial, pareciera que el conocimiento del alumnado sobre
este periodo estaba lejos de escaso en lagunas, incluso en algunas ideas
fundamentales. Como se aprecia en el cuadro anterior, algunas de las preguntas del
primer cuestionario se repitieron explicitamente en el segundo, obteniendo, por lo
general, resultados mejores, aunque tampoco extraordinarios. Por lo demas también
se incluyeron algunas preguntas nuevas que hacian referencia a temas o elementos
que la narrativa en particular mostraba, cuyos resultados fueron satisfactorios aunque

mas bien moderados, como se puede apreciar en la siguiente tabla.

Cuestionario 2:
Pregunta (Respuesta correcta) porcentaje de
respuestas acertadas

En las fabricas del siglo XIX... (los accidentes laborales y el
malestar fisico de los trabajadores era comun). 76,9%

Verdadero/Falso: En el siglo XIX aparece por vez primera
la “conciencia de clase” y la clase obrera se organiza en | g1 59
sindicatos y asociaciones de ayuda mutua (Verdadero).

Verdadero/Falso: Durante la Industrializacién el trabajo
obrero infantil estaba era muy comun (Verdadero). 53,8%

Tabla 3: Tasa de acierto a las preguntas de contenido exclusivas del segundo cuestionario
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Con todo, los resultados de las pruebas de conocimientos evidenciaron que, por un
lado, incluso habiendo ya en principio los alumnos cursado el tema de la
Industrializacion, algunas nociones en general no estaban bien asentadas. Por otro
lado, la experiencia didactica del juego les supuso un estimulo positivo para consolidar
y corregir algunos de sus conocimientos, pero que aun asi, el porcentaje de

respuestas erréneas no deja de ser significativo.

Una de las posibles explicaciones para esa mejora mas bien timida seguramente se
encuentra en el seguimiento superficial del juego por parte de algunos alumnos, que
no se tomaron excesivas molestias en la lectura y por lo tanto, habrian obviado
también en gran medida toda informacion que les podria resultar nueva. Del mismo
modo, la singularidad y discontinuidad de esta actividad respeto a una unidad didactica
completa también justificaria los resultados, sobre todo los del primer cuestionario.
Para muchos alumnos faltaba un aliciente evaluativo para esforzarse, y al tratarse de
una actividad extraordinaria y descontextualizada, el temario de la unidad quedaba
lejos, y no se vié plenamente refrescado por el juego. Estas especulaciones
cuadrarian con lo que algunos estudios de propuestas didacticas similares —no
necesariamente basadas en juegos, pero si en otros contenidos mediaticos modernos
de ambientacién histérica, como peliculas y capitulos de series— han aportado en
afios recientes: asi, por ejemplo, un estudio de investigadores en Didactica de la
Universidad de Murcia concluyé que la retencion de conocimientos del alumnado solo
aumenta en el uso de este tipo de recursos si la informacion se da en proximidad

temporal por distintos canales complementarios (Arias et al. 2019).

6. Conclusiones

En definitiva, se concluye pues que Unicamente de un juego didactico como Gears of
Time no se derriba un aprendizaje lo suficientemente sélido y auténomo, requiriendo
de aclaraciéon y mayor elaboracion ya sea mediante explicaciones del docente o
investigaciones del alumnado. Aun asi, contra el temor a haber elaborado una trama
demasiado descriptiva y aburrida por el empefio en incluir detalles y conceptos de
relevancia para el aprendizaje de la Historia, la actividad fue un éxito desde el punto

de vista de la diversion y la implicacién del alumnado, demostrandose pues como las
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metodologias didacticas basadas en el juego son buenos vehiculos para captar la
atencion de los adolescentes y luego exponerles a contenidos de una forma mas

indirecta y aparentemente inofensiva.

En otra linea, es fltil negar que el proyecto Gears of Time tiene todavia muchas
esquinas por pulir, mas la base ya es lo suficientemente funcional como para ser un
recurso didactico que genere un impacto minimamente memorable en el alumnado y
su aprendizaje. Las criticas principales del alumnado a la hora de valorar la actividad,
en parte no tienen demasiado remedio: la abundancia de texto no tiene realmente
alternativa —con los recursos presentes— para preservar tanto contenidos historicos
como trama narrativa; y la ficha de juego fisica que en ser rellenada ralentiza el juego
no puede tampoco eliminarse en la version actual de la propuesta si se quiere de

algin modo poder valorar cémo han jugado los miembros de cada grupo.

En efecto, el programa Twine compensa negativamente su accesibilidad con
limitacion: en comparacion con otros programas alternativos que se estuvieron
considerando al inicio de este proyecto, Twine es desde luego el mas manejable y
menos exigente a nivel técnico; sin embargo las muchas posibilidades de una mayor
sofisticacion del juego ofrecidas por otros programas rivales, como por ejemplo
Monogatari'® —que emplea el cédigo algo mas complicado Javascript— invitan a una

reconversién futura del juego a otro aplicativo mas sofisticado.

Ademds, el camino por seguir mejorando el juego invitaria a continuar afadiendo
personajes para dar al alumnado todavia mas opciones de juego y contextos en los
que indagar ludicamente. Asi, las ideas de algunos personajes que no se han llegado
a realizar para la actual versién v. Alpha 1.1. —como el cabeza de familia burgués

Charles Godsworth, su hijo bohemio, su hija en edad de matrimonio o su médico—

19 Asi, por ejemplo, tanto el problema de una percibida sobreabundancia textual o la cuestion del registro se podrian
superar mediante la inversion —temporal— en un cambio de aplicativo futuro. Monogatari ofrece, entre otras
herramientas addicionales, la posibilidad de incluir sonido y animaciones en cada escena, pudiendo asi afiadirse un
doblaje del texto que lo leyera para el jugador en caso de no querer este seguir leyendo, o cubrir algunas escenas
de forma dinamica con una pequefia cinematica. Del mismo modo se podria disponer de una funcién de registro
automatico mediante un asi llamado path-log, e incluso la problematica mecanica de los puntos —de momento,
solucionada de forma algo ortopédica en la v. Alpha 1.1.— se podria salvar de este modo, pues con otros lenguajes
de programacion se abririan las puertas a secuencias todavia mas interactivas en las que, por ejemplo, una opcién
solo estuviera disponible si antes se han realizado ciertas misiones secundarias. También el factor de reto o
competicién se podria aumentar tomando este paso, dado que, en el presente estado, puede flaquear.
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podrian recuperarse y completarse finalmente para enriquecer la totalidad del juego en

materia de diversidad social.

Mas, no hay que subestimar el volumen de la inversion temporal que estos cambios
exigirian. Ese es, en definitiva, el principal lastre —asi como también, en parte una
virtud— de esta propuesta de actividad y disefios didacticos similares. El profesorado
deberd invertir para su elaboracion muchos recursos, dado que construir estas
historias de en torno a treinta paginas cada una con todas sus bifurcaciones, exige
tiempo y voluntad, del mismo modo en que lo hace la investigacion del tema, si este no
se tiene plenamente por mano, y de imagenes o tutoriales para solventar problemas
concretos. Un docente que emprenda un proyecto similar se encontrara rapidamente
con que sus ambiciones se tendran que readaptar progresivamente, simplificando
historias, renunciando a sofisticaciones técnicas y estéticas, y recortando personajes
y/o rutas narrativas, etc. Aun asi, el resultado final de la actividad probablemente

compense por toda la labor y esfuerzo necesarios.

Efectivamente, por laboriosa que sea su confeccidn, existe una necesidad de
renovacién e innovacion en metodologia didactica y pedagdgica que de forma
generalizada afecta todo nuestro sistema educativo, y a la que tentativas de disefio
didactico como Gears of Time pueden dar respuesta. En el campo de la Historia, ya
hemos sefialado que todavia estan muy profundamente arraigados los métodos
expositivos y la ensefianza de una Historia positivista y memoristica, que poco interesa
al alumnado y no le proporciona un aprendizaje sélido y duradero. Es evidente que un
conocimiento arbitrario, impersonal e inocuo para el alumnado, como lo ha sido con
frecuencia la Historia bajo un enfoque tradicional, simplemente no es capaz de dejar
una huella permanente en el alumnado, de integrar nuevas informaciones en los
esquemas mentales ya presentes en el adolescente y crear el fundamento para futuros
aprendizajes. Crucial para que se produzca un aprendizaje efectivo y el estudiante
muestre una actitud favorable hacia la adquisicion de nuevos conocimientos, es la
motivacién del alumnado, para lo que el empleo de recursos y metodologias didacticas

lidicas resulta una ayuda de gran valor.

Aun asi, no hay que incurrir en juicios precipitados y presumir que toda metodologia
activa —en lo particular, que toda gamificacibon— es autométicamente eficiente, eficaz

y exitosa, del mismo modo en que no hay que confundir y creer que, por ceder el
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protagonismo y el papel activo al alumnado, el profesorado pueda delegar trabajo y
esfuerzo. Mas bien, en la aplicacion de métodos indagativos, se trata de un
protagonismo prestado, que exige muchas veces al profesorado un trabajo afiadido y

mucho mas creativo y/o diverso, estimulante a la par que desafiante.
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