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Resumen
El juego motiva al momento de aprender nuevos contenidos. El concepto es la unidad minima de
conocimiento aplicable. Es una bdsica apreciacién. Empero, no ha recibido la atencién necesaria para
impartirlos de manera que el estudiante los asimile. Se critica que la ensefianza del curriculo del Derecho
es impartida de manera mondtona y repetitiva, acudiendo de manera excesiva a la memoria. Esto en
parte es cierto. Si bien se ha ido demostrando que se aprende con ambos lados del cerebro y que la
emocién asume un papel importante para aprender, no menos ha sido el calado de uso de la memoria
para superar ciertos retos. Desde esta perspectiva asume la gamificacién para completar un modelo de
aprendizaje bastante desacreditado. La investigaciéon y el resultado de la misma favorecerd el
mejoramiento del nivel de aprendizaje, en cuanto a conceptos juridicos se refiere.
Abstract
Games motivate learning new content. The concept is the minimum applicable unit of
knowledge. This is a basic appreciation. However, it has not received the necessary attention to impart
them in a way that students assimilate them. It is criticized that the teaching of the Law curriculum is
delivered in @ monotonous and repetitive manner, excessively resorting to memory. This is partly true.
While it has been shown that we learn with both sides of the brain and emotion plays an important role
in learning, memory has also proven essential to overcome certain challenges. From this perspective,
gamification takes on completing a discredited learning model. The research and its results will favor the

improvement of the level of learning regarding legal concepts.
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Capitulo |
Introduccién y tematica investigativa

El término gamificacion es un término nuevo. No obstante, su significado logra ser familiar; tiene
gue ver con juegos, pero es algo mas. El desarrollo educativo no depara esfuerzos en descubrir nuevos
ecosistemas de aprendizaje, en especial si se trata de nifios. Llevar juegos a la clase es parte de su dia a
dia y se ve completamente normal. Pero, élo mismo ocurre si llevamos juegos a clases de secundaria,
universidad o posgrado? La gamificacién, en gran parte de su ultimo desarrollo, inicia con esa
cuestionante. De aqui la importancia de una orientacién a suerte de un estado del arte sobre la
conceptualizacién, aplicaciones y su abordaje desde un punto de vista educativo, asi como la posibilidad
de su estudio en estrategias educacionales para otras areas que no sean la infancia temprana.

La gamificacion se la ha ido entendiendo como la aplicacidon de mecdnicas y dindmicas de juego a
contextos ajenos a este (Revuelta etal.,, 2013), escindiendo principalmente la idea de aprendizaje
exclusivo en la nifiez. Se hace evidente su traslado al dmbito profesional, empresarial, posgrado y
universitario. Cabalmente, este ultimo es el que despierta interés en la investigacion, concretamente en
el ambito juridico, y contrariamente a lo que podria suponer, existen variedad de intentos de llevar el
juego al Derecho. No obstante, su apreciacion no es del todo novedosa.

Johan Huizinga estudié de manera consistente el papel del juego en la sociedad. Este historiador
y filésofo holandés, nacido a finales del siglo XIX (lecturalia.com, s. f.), a través de su obra mas notable,
Homo ludens, desgrana la relacidon del Hombre y el juego desde tiempos inmemoriales. Huizinga examina
detenidamente la actividad humana, reduciéndose practicamente todo a un jugar. En si, la cultura
humana brota del juego y ahi se desarrolla. Incluso el juego es mas viejo que la cultura. Es una funcién
llena de sentido; el juego significa algo (2007).

El autor abre la idea de lo serio y el juego. La conciencia del juego se opone a lo serio. Hay

antagonismo con el mismo concepto de juego: el juego es lo no serio. Sin embargo, prescindiendo de la



proposicién, no dice nada acerca de las propiedades positivas del juego. Rebatir la contrariedad se
facilita enormemente. Es decir que el juego es lo no serio. Pero no, el juego —puede ser muy bien— algo
serio (2007).

Llega a ser tan serio, que el autor neerlandés conjuga el juego con el lenguaje, la competicion, la
guerra, el saber, la poesia, lo ludico de la filosofia, el arte y el Derecho. Si, este aspecto llama por si solo
la atencidn. Lo juridico es serio, pero no tanto. A primera vista la ley, los jueces, el proceso judicial
parecen estar muy apartados de lo ludico. Pero el tribunal logra ser un auténtico circulo magico, un
campo de juegos donde la porfia de las partes sale a relucir. Los juzgadores escapan de la vida habitual y
se cancela temporalmente la diferencia de rango habitual entre los hombres. Se visten con la toga o se
ponen una peluca. Es una representacion bastante cercana a las danzas de mdscaras de pueblos arcaicos.
Las partes procesales se convierten en otro ser. La contienda se concentra en ganar el caso. Hay reglas
que cumplir durante todo el juego (proceso). En cuanto al aspecto formal, es un campo de juego
antitético bien ordenado. La contienda juridica también es en el fondo un juego de azar, pero también
una carrera o una pugna de palabras, un duelo por quién tendra el derecho, la razén por ganar o perder
(Huizinga, 2007).

Indudablemente esta connotacién lddica se ha ido difuminando, pero no perdiéndose del todo.
La rigidez y el celo del Derecho quedan desmoronados al evidenciarse su componente de juego. Empero,
persiste el ideario tradicional de seriedad y formalismo, caracteristicas que se han trasladado a su forma
de ensefianza. Tal apreciacion se encuentra ligada con la manera tradicional de ensefar.

Existe cierto convencimiento respecto a la superacién del modelo de ensefianza del Derecho
imperante que podria denominarse algo asi como dogmatico-memoristico-pasivo; un aprendizaje con el
uso exclusivo de la memoria hacia el contenido. Profesores que dictan clases repitiendo libros a la par
gue compiten en superar a los tratadistas que los escriben; alumnos ausentes intelectualmente que

repiten lo que el profesor, a su vez, repitié de los textos, manifestando incapacidad para abordar



eficazmente el andlisis y la resolucidn de las cuestiones propias del abogado (Castifieira de Dios & Galli
Vacoto, 2014). El docente es el personaje central y el estudiante un personaje secundario. La clase se
centra en lo que él sabe. Indica los materiales a estudiar y aclara las dudas. El estudiante, por su parte,
toma apuntes, memoriza y luego repite fielmente en el examen. La nota dependera basicamente de ello
(Villalobos Soto, 2020).

Segun Villalobos Soto basar un aprendizaje “Unicamente en la memoria no produce un cambio
real en el estudiante ni lo prepara para su futura vida profesional” (2020, p. 20). La denominada
educacién tradicional estd focalizada en la ensefianza, no necesariamente en el aprendizaje. Cada
conocimiento es encapsulado y dispuesto por el profesor. El instrumento asociado a esta modalidad es
conocido como clase magistral.

Pese a ello, el mentado modelo tiene ciertas ventajas. Posibilita la transmisién de conocimientos
a un gran publico al mismo tiempo sin la necesidad de poseer muchos recursos educativos. Ademas,
genera autodisciplina que beneficia el desarrollo del esfuerzo personal. Es efectiva al transmitir datos
puros tales como fechas y niumeros. No se requiere de un proceso de adaptacién a la ensefianza por
parte del alumno ni del profesor y favorece los procesos de memoria (Rovira Salvador, 2018).

La ensefianza puede ser concebida como un plan disefiado para dar forma a un curriculo con
destino a crear materiales relacionados con la instruccidn y asi guiar los procesos del aprendizaje. Existen
multiplicidad de clasificaciones. La de Bruce Joyce y Marsha Weil agrupan cuatro familias centradas en
aspectos sociales, informacionales, conductuales y personales (CP Tenerife Sur Equipo, 2016). Otra esta
basada en las teorias pedagodgicas mas influyentes. De acuerdo con los planteamientos de Flérez y
Tobdn, la formacién se puede concebir desde tres enfoques: conductista, constructivista y social (M.
Contreras & Contreras C., 2013).

Como fuere, todas estas posturas, teorias o modelos devenidos de corrientes epistemoldgicas e

histéricas de la psicologia (cognoscitiva, principalmente) han tratado de superar esa perspectiva



tradicional de la ensefianza con mayor o menor éxito. El Derecho no ha estado exento de la influencia de
los diversos modelos de ensefianza, a pesar de que persiste, al parecer, el predominio de la formacidn
tradicional.

El contenido del Derecho es vasto y tedrico y quizas el éxito del modelo tradicional haya radicado
en el énfasis mayoritario de la memoria. Pero esta es un elemento del aprendizaje; no necesariamente
implica aprender. De por si, la dimensidn del Derecho es conceptual y ese conocimiento es una de las
mayores exigencias académicas. En general, no hay curriculo, silabo, plan o programa de estudios de
cualquier temdtica que no contemple como introduccidn o desarrollo, pautas conceptuales. En Derecho
esto se evidencia ain mas.

Este es un aspecto importante y de primer orden, lo cual no implica que sea el Unico, pero si el
mas relevante. El contenido del saber juridico en términos académicos podria ser englobado
propositivamente en cuatro partes: saber conceptual; saber procedimental; saber relativo a destrezas,
habilidades y competencias; saber actitudinal (Zolezzi Ibarcena, 2017). El interés es de primer orden con
respecto al saber conceptual.

El abogado necesita comprender el sistema juridico en sus componentes: estructura, sustancia y
cultura legal. Conocer las instituciones implicadas en casos, ir mas alla de las normas hacia principios y
teorias, y entender la cultura juridica y los valores sociales son esenciales. Esto requiere conocer el
corpus tedrico del derecho y las funciones legales, asi como la evolucién de sistemas como el romano
germanico y el anglosajén. Ademds, es crucial entender las interconexiones entre el sistema legal y otros
sistemas politicos, sociales y econdmicos, lo cual implica que la comprension del Derecho se basa en
sélidos conocimientos tedricos y practicos (Zolezzi Ibarcena, 2017).

El saber procedimental es parte del saber conceptual o incluso especie de subproducto (Zolezzi
Ibarcena, 2017). De hecho, el resto de los saberes (actitudinal y habilidades) no tendrian sentido sin un

saber conceptual consolidado. El Derecho, en definitiva, —dispensando la obviedad— estd formado por



conceptos.

Dada la importancia que ocupa el contenido conceptual en Derecho, el modelo tradicional ha
sabido responder en cuanto a su implementacién, no tanto asi a la asimilacién y aprendizaje. Quizas esta
sea la verdadera critica que se le deba hacer y no tanto asi al modelo en si. Las herramientas del modelo
deben ser complementadas, o en su caso, superadas.

Explicar, exponer un concepto no es una tarea del todo dificil. Sin embargo, lograr la
comprension de este y sus implicancias, si lo es. Acudir Unicamente a la memoria de manera directa
resulta en términos amplios poco pedagdgico. Es por ello que han ido apareciendo una variedad de
herramientas, métodos o técnicas que permiten mayor comprension conceptual: mapas mentales,
mapas conceptuales, cuadros sinépticos, entre otros.

La sociedad actual estd inundada de mensajes visuales en medios como la televisidn, Internet,
revistas y publicidad. La habilidad de comprender y comunicar usando imagenes es esencial en esta era
visual. El aprendizaje y el conocimiento son impactados por lo visual. Aunque antes los elementos
visuales eran considerados como apoyos secundarios, ahora se reconoce que la representacion visual es
crucial para retener informacién segun la teoria del aprendizaje visual (Campos Arenas, 2005). Ello es
una conjugacion de procesos neurobioldgicos que involucran a los hemisferios celebrales con funciones
especializadas.

Desde el siglo XIX, la investigacién con pacientes con lesiones cerebrales sugirié que el
hemisferio izquierdo controla el lenguaje, mientras que el derecho esta vinculado con la percepcion
espacial. Broca y posteriormente Sperry, citados por De Montes y Montes (2017), confirmaron estas
ideas mediante experimentos con pacientes epilépticos, demostrando que los hemisferios cerebrales
tienen funciones especializadas pero trabajan juntos para percibir y procesar informacién.

La comprensién del funcionamiento del cerebro ha ayudado a superar ciertos escollos

cognitivos, indudablemente. Los diferentes estudios sobre el aprendizaje ponen en evidencia nuevas



comprensiones sobre la forma de adquirir, representar, apropiar y compartir conocimiento. Todas
rescatan un aspecto de la forma de aprender y las traducen en metodologias que contribuyen a la
interaccién y a la innovacion. No obstante, en educacidn, nunca es suficiente.

Se puede decir que existe evidencia respecto a las limitaciones de la ensefianza denominada
tradicional del Derecho, siendo insuficiente frente a la demanda de un aprendizaje mas activo, analitico,
participativo y pragmatico. Las deficiencias se hacen notar. De ahi la implantacién de nuevas técnicas o
herramientas que superen esas limitaciones.

La gamificacién ha venido a presentarse, no s6lo como mecanismo innovador (mads bien habria
que referir a una especie de redescubrimiento). Ana Maria Beltran y otros, citando a Lozada-Avila, dice
gue en la educacion “la gamificacidn estd ganando un espacio importante, es utilizada como técnica para
motivar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje. El juego es un activador en la atencién y surge
como alternativa para complementar los esquemas de ensefianza tradicional” (2018, p. 98). Como diria
Huizinga, el caracter ludico puede ser propio de la accién mas sublime y este ideario pervive en la
gamificacion como referencia casi inmediata.

Pero, équé es gamificacion? Simplemente es aplicar conceptos y dindmicas propias del juego a la
educacién, estimulando el aprendizaje. Con ello los profesores tienen mejores resultados con sus
estudiantes (Torres-Toukoumidis & Romero-Rodriguez, 2018). Huizinga reconoce que el juego estd
practicamente en toda actividad humana, éentonces por qué no en la educacién? El juego fomenta y
motiva, permite transformar una actividad aburrida en algo divertido, simplificando de gran manera las
tareas dificiles y desglosando el aprendizaje en accién ludica. éPor qué no aplicarlo a la ensefianza de
conceptos que al parecer tienen cierta dificultad al ser impartidos?

La formacion de conceptos es uno de los componentes esenciales tanto del proceso de creacidn

y desarrollo del conocimiento, como de instruccidn y aprendizaje en el contexto educacional. .

.. La formacion de conceptos es abordada también desde diversas disciplinas cientificas,



entre ellas la pedagogia. Aun asi, el caracter complejo de su andlisis exige un enfoque

interdisciplinario que incluye, entre otras perspectivas, la que proviene del tratamiento

I6gico-gnoseoldgico de esta cuestion, el cual ayuda a esclarecer los fundamentos mas generales

sobre los cuales transcurre dicho proceso intelectual. (Ramos Serpa & Ldpez Falcdn, 2015, p.

617)

La diversidad de modelos de ensefianza compite por alcanzar la excelencia en distintos grados de
efectividad. El juego, como componente inherente a todos ellos, persiste como un elemento crucial. Sin
importar el enfoque pedagdgico que se aplique, la transmisidn de contenidos es un pilar fundamental, y
dentro de estos, los conceptos se destacan como los mas desafiantes. Es por esta razén que el propésito
de esta investigacion se orienta hacia la creacién de un nuevo vinculo entre la ensefianza de conceptos
en el dmbito del Derecho (un campo caracterizado por su enfoque tradicional) y la incorporacién del
juego. Mas aun, sin desacreditar el modelo tradicional, la gamificacion emerge como una via para
reconciliar los elementos fundamentales de la educacion tradicional con la innovacién disruptiva que
aporta el juego. La presente problematica serd abordada con profundidad en la formulacién del
problema.

Finalmente, la tesis se organiza en seis capitulos, siendo este el
primero que corresponde a la introduccién. El segundo capitulo aborda la problematica, mientras que el
tercero desglosa el marco tedrico y conceptual del trabajo. El cuarto capitulo se centra en el marco
metodoldgico, y el quinto presenta el andlisis de los resultados, respondiendo a las interrogantes
planteadas en el trabajo. Finalmente, el sexto capitulo expone las conclusiones y el cumplimiento de
objetivos. En cuanto al formato, se ha seguido la séptima versién del formato APA con algunas
adaptaciones, como la inclusién de capitulos y numeraciones en titulos y subtitulos, manteniendo los

niveles 1, 2 y 4 de titulos y subtitulos APA.



Asimismo, con la intencién de mejorar la legibilidad y cumplir con los requisitos de la Universidad, se ha
optado por una alineacién justificada del texto y una numeracion de paginas discontinua y alfanumérica.
Igualmente, se ha modificado la presentacidn de la cardtula, como también se ha reducido el
interlineado y el tipo de letra en las notas de figuras o tablas. La negrilla se ha utilizado en algunos
apartados para separar textos distintos. Estas adaptaciones buscan facilitar la lectura y comprension de

la tesis, ajustandose a los estandares establecidos por la institucidn universitaria.



Capitulo I
Planteamiento del problema

La relacion tedrica del juego reviste el fundamento, implicacidon y aplicaciéon practica de la
gamificacion en el dmbito de la educacidon. De la literatura revisada, se distingue la creacién de
estrategias para incluir la gamificacion como factor de influjo en el aprendizaje. Esto llega también de
forma directa a la ensefanza de lo juridico. Cristina Argelich, citando en parte a Carrizosa, seiala que la
motivacién del alumnado, especialmente en ensefianzas tedricas y abstractas como el Derecho, es un
reto al que las nuevas técnicas de innovacion docente deben dar respuesta. La gamificacion, es decir, la
utilizacion de instrumentos o herramientas que consistan en la adquisicién de conocimientos a modo de
juego, usandose para promover un papel activo del estudiante en el aula (2020). Aclara, sin embargo,
que su aplicacidon debe partir de conocimientos previos adquiridos en Derecho mediante la tradicional
clase magistral para garantizar el éxito en la implementacidon de esta técnica de innovacién docente
(Argelich Comelles, 2020). Pese a las criticas que pesan sobre el método tradicional, aparentemente sirve
de pivote para que la gamificacion mejore o potencie las ventajas que el modelo tiene, en especial, la
retencidon de conceptos. Su implicancia en la estructura del Derecho es indudable, pero no se la ha dado
la debida importancia desde una perspectiva pedagdgica.

El Derecho, ademas de regular conductas, estructura significativamente la realidad. Es decir, las
definiciones juridicas ponen de manifiesto un aparataje conceptual a través del cual el Derecho
categoriza la realidad que sera regulada por las normas (Corti, 2016). Los conceptos son importantes
dentro de la ensefianza del Derecho y de la ensefianza entendida globalmente. Su estudio se ha visto
analizado principalmente desde los debates tedricos de la psicologia cognitiva, surgiendo como
referencia el psicélogo estadounidense Jerome Bruner.

Con estudios experimentales sobre el aprendizaje de conceptos, Bruner abrazé la propuesta de

la revolucién cognitiva en la que el conocimiento humano tiene explicacion como un modelo formal de la



mente. Partiendo de este paradigma, estudiaria dos temas principales: la representacion de la
experiencia y la construccién categorial para el aprendizaje de conceptos (Camargo Uribe & Hederich
Martinez, 2010).

Bruner y sus colegas de Harvard propusieron un modelo cognitivo de aprendizaje de conceptos
basado en la identificacion de atributos. Aprendizaje seria un proceso inductivo de formulacién de
hipotesis sobre los atributos de una categoria, ajustdndolas en base a ejemplos y contraejemplos. Sus
experimentos prefiguran investigaciones psicoldgicas para crear modelos de aprendizaje de conceptos,
especialmente en dreas como Ciencias Naturales (Camargo Uribe & Hederich Martinez, 2010). En tal
caso, sélo serian una pauta para la formulacién de conceptos en otras dreas, como es la del Derecho. En
esta, se encuentran varios trabajos respecto a la importancia de los conceptos juridicos, algunos
entendidos como fundamentales (Hohfeld, 2001), y la doctrina unitaria de los conceptos fundamentales
de Adolfo Merkel (Azuara Pérez, 2017). También se exploran desde puntos de vista filoséfico-analiticos,
donde la légica desempefia un importante papel en la obtencién del conocimiento juridico (Napoles
Cafedo, 2010). Ademas, la formacidn de conceptos se examina desde un area especifica, como es el
Derecho Publico. En su nocion tradicional, esta vinculado al ejercicio del poder publico (Diez Sastre,
2015), incluso, considerado como sindnimo de consejo o asesoria’.

Es importante resaltar que en el campo de los conceptos y la gamificacion no se hallé un estudio
o investigacion especifica que aglomere tanto método como estado practico, o el uso de un modelo
pedagdgico, una estrategia en cuanto la ensefianza de conceptos juridicos de manera gamificada. La
mayoria de los trabajos son acercamientos de la gamificacion con el Derecho en un sentido amplio o

relacionado a otras disciplinas afines, como es la psicologia. Empero, de igual manera se ha logrado

! La terminologia puede generar confusién y en este caso se la estd utilizando como ejemplificacion. El
término en el sentido expuesto no sera utilizado en la investigacidon. De todas maneras, se traduce la cita para
limitacion de uso (la fuente serd parte de la referencia bibliografica como respaldo): “Un concepto es una
apreciacion o recomendacion juridica que generalmente esta expresada en términos de conclusiones. Quienes
necesitan un concepto juridico lo solicitan para tener un criterio de orientacion frente a un tema o recibir una
respuesta a una cuestién planteada” (Jaramillo Salazar, s. f.).
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acercar el objeto de investigacién, ayudando a la comprensién de la problematica conceptual y su
manera de ensefiar, tal como se lo detalla mdas adelante en el acdpite correspondiente al diseiio
metodoldgico.

El aporte mas significativo de esta tesis serd, entonces, la capacidad de identificar propensiones
conceptuales y metodoldgicas del juego y la gamificacion como ejes transversales aplicables a cualquier
area o disciplina que se pretenda ensefiar, especialmente en lo que respecta a conceptos. Estos son
elementos importantes dentro de cualquier materia, pero que a menudo no se consideran al momento
de ensefiar.

Pese a que los conceptos juridicos tienen una preminencia dentro del curriculo y planes de
estudio de las carreras de Derecho, esta no traduce la misma importancia para su ensefanza,
manteniéndose metodologias conservadoras o tradicionales. Empero, no se pretende realizar una critica
al modelo tradicional de ensefianza del Derecho, sino mas bien rescatar las fortalezas que tiene a través
de la gamificacion.

2.1. Formulacién del problema

La formacion del aprendizaje para ser enfocado en conceptos juridicos utilizando la gamificacién,
potenciaria significativamente la posibilidad de adquisicién de conocimientos y habilidades para un
adecuado abordaje del modelo tradicional de ensefianza, que pese a las criticas que pesan sobre este,
tiene potencialidades inexploradas y pueden salir a relucir con herramientas lidicas, generando el
ambiente de aprendizaje apropiado para consolidar un mejor desempefio académico, tanto en el
docente como en el estudiante.

A través de la gamificacidon se configura la posibilidad de poner en practica los estudios mas
recientes y conciliarlos con modelos que, en su momento, incluso provocaron la necesidad de
superacion. La ensefanza y aprendizaje conceptual deviene en el éxito venidero de programas

educativos mejor enfocados en la adquisicidon del conocimiento que en su aprehensién artificial. De aqui
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la justificacidon e importancia de la investigacion.

La ensefianza tradicional de conceptos juridicos se enfrenta a desafios en términos de
adquisicion de conocimientos y habilidades. Aunque existen criticas al modelo tradicional, se reconoce
su potencial no explorado. La incorporacién de la gamificacion como herramienta pedagdgica puede
ofrecer una solucién innovadora para mejorar el desempefio académico tanto de docentes como de
estudiantes, creando un ambiente de aprendizaje propicio para consolidar el conocimiento. La
investigacion busca explorar los efectos de la aplicacion de la gamificacion dentro del modelo tradicional
de ensefianza de conceptos juridicos.

Con la problematica asi planteada, es menester presentar la pregunta de investigacion que
guiara este trabajo:

® (Cual es el impacto que produce la aplicacién de la gamificaciéon dentro del modelo tradicional
de ensefianza de conceptos juridicos?

Preguntas que apoyaran, son las siguientes:

e (En qué consiste el modelo tradicional y otros modelos de ensefianza?
e (Cudles modelos o estrategias pueden ser aplicadas en la ensefanza de conceptos?
e Si los conceptos son la unidad basica de conocimiento, éipor qué no se le da la debida
importancia en el proceso de ensefanza-aprendizaje?
e (Qué experiencias gamificadas o no gamificadas hay en relaciéon a la ensefianza de conceptos?
e (Existen experiencias de gamificacién en educacion superior?
2.2. Justificacidn e importancia de la investigacion

Se considera valioso el uso de la gamificaciéon para complementar modelos existentes. Esto
impulsa el desarrollo de aprendizajes, para el caso conceptuales, a través de lo que se podria denominar
estrategias gamificadas, no sélo permitiendo cumplir exigencias académicas o curriculares, sino también

facilitando la innovacion, la competitividad, el reto y la creatividad. Se puede instaurar a la gamificacién
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como una herramienta curricular; usar todo lo que ofrece como gestién del conocimiento actualizado en
pedagogia, aporta de manera académica y cientifica al desarrollo del aprendizaje conceptual en el
ambito juridico.

La gamificacion logra que el estudiante se involucre y concentre en la tarea que esta
desempenando. El reto que provoca el juego da la sensacion de recompensa por el esfuerzo realizado. La
ensefianza del Derecho puede ser clasificada como aburrida, pero desde un punto de vista Iudico puede
ser reconvertida en dindmica y entretenida. Esto en lo absoluto resulta contradictorio.

Deterding, Dixon y otros defienden que la gamificacidn es basicamente el uso de elementos de
disefo del juego en contextos no Iudicos (2011). Esto se alinea directamente con la postura que se vio
anteriormente con respecto a la seriedad del juego segun Huizinga. Queda claro entonces, que a través
de la gamificacién la motivacién del alumno aumentaria (Erenli, 2013).

Beneficioso también, porque se soluciona un reto aun pendiente en las aulas (colegios o
universidades): la instauracion de un ambiente favorable al aprendizaje y en el cual el alumno aprenda
en cantidad y en calidad. Al desarrollar actividades basadas en juegos se pueden impulsar cambios de
habitos en los estudiantes y docentes. Este cambio de modalidad puede hacer que el estudiante pase de
un simple receptor pasivo de conocimiento a convertirse en un actor mas activo en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Cortizo Pérez et al., 2011), aspecto tan criticado del modelo tradicional.

Aprender jugando puede resultar una idea que evoque distraccion. Por ello se debe planear con
sumo cuidado y coherencia cada una de las tareas y actividades que se van a desarrollar (Von Ahn &
Dabbish, 2008). Por esta razon el trabajo de investigacién busca verificar la incidencia que tiene la
gamificacion en entornos tan formales como es el aula del Derecho y la ensefianza de conceptos. Y “son
tantas las ventajas y beneficios de la gamificaciéon que cada vez se esta utilizando mas como técnica de
aprendizaje en la Ensefianza Superior. En lo que respecta a los Estudios de Derecho, el empleo de esta

metodologia es minimo” (Bastante Granell & Moreno Garcia, 2020, pp. 27-28).
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2.3. Delimitacion de la investigacion (tematica, espacial, temporal)

En esta parte, se estableceran las fronteras dentro de las cuales se ha llevado a cabo el presente
estudio. Esto incluye definir la temdtica especifica abordada, el ambito espacial en el que se realizé la
investigacion y el periodo temporal en el que se llevaron a cabo las observaciones y analisis. Esta
delimitacién es esencial para comprender el alcance y los limites de los resultados y conclusiones
presentados en este trabajo.

2.3.1. Delimitacion tematica

La delimitacién tematica establece el enfoque preciso de la investigacion, definiendo cuales
aspectos especificos de la gamificacién y la ensefianza de conceptos juridicos seran abordados. Esto
garantiza que el analisis se centre en dreas relevantes y coherentes con los objetivos de la investigacion.

Formacion y ensefianza de conceptos

Impartir conocimiento es quizds una de las tareas mas arduas en la cual el ser humano se haya
involucrado. Por lo mismo, tienen una importancia capital en el basamento de la ensefianza. El
conocimiento es entendido de muchas maneras, pero desde un nivel educativo es un sistema amplio de
teorias, leyes, hechos y conceptos. Estos ultimos pueden ser considerados la unidad basica del
conocimiento. De ahi la importancia de entender su formacidon, modelos o teorias educativas que los
contienen y revelan. Parafrasear o repetir un concepto no es lo mismo que explicar un concepto, menos
aun, poderlo ensefiar. Los conceptos juridicos tendran una demarcacidon en cuanto a experiencias
gamificadas se encuentren al respecto. Como apoyo, se tomardn en cuenta las teorias o modelos de
aprendizaje que se hayan ocupado del tema conceptual.

Gamificacion y conceptos juridicos

La gamificacién ha tenido mayor acogida y uso en ambitos

corporativo-empresariales, principalmente en materia de marquetin. Pero la orientacién del trabajo sera
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encaminada hacia la aplicacién gamificada dentro del dmbito educativo en sentido estricto,
considerando su uso pedagodgico y didactico. Se procurara la experiencia gamificada del Derecho y, mds
concretamente, la ensefianza de conceptos juridicos en proyeccidon pedagdgica del pensamiento.
Modelo tradicional de ensefanza

Los modelos y teorias que se hayan ocupado de la formacién y
aprendizaje de conceptos seran el foco de atencidon del estudio, en especial el denominado modelo
tradicional de ensefianza, el cual configura un eje tematico relevante en la tesis.
2.3.2. Delimitacidn espacial

El concepto y el concepto juridico, al ser elementos basicos del
curriculo del Derecho, el estudio se concentrara en estudiantes de la Facultad de Derecho y CC.PP. de la
Universidad Mayor de San Andrés, carrera de Derecho, como grupo etario diverso con rango
demostrativo que puede ayudar a verificar que la gamificacidon puede ser aplicada en adultos y jévenes.
2.3.2. Delimitacién temporal

Los conceptos son impartidos a lo largo de toda la carrera
universitaria. Con fines comparativos y de evidencia, se llevd a cabo la actividad investigativa con
poblacion de primer afio/semestre y Gltimo afio/semestre de la carrera de Derecho, incluyendo un tercer
grupo de respaldo para verificacidn. La seleccidon de la materia o clase se basé en conceptos insertos en
el plan de estudios o que fueran comunes y transversales.

La fase de estudio tuvo lugar en las siguientes fechas: 26 de octubre de 2021, 28 de octubre de

2021, 5 de noviembre de 2021, 9 de noviembre de 2021, 10 de noviembre de 2021 y 12 de noviembre
de 2021.

2.4. Objetivo general y objetivos especificos
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En este apartado se presentardn el objetivo general y los objetivos especificos que orientan el
desarrollo de esta investigacidon. Estos objetivos delimitan la direccidn y el alcance de la indagacién en
relacidn con la efectividad de la gamificacion en la ensefianza de conceptos juridicos.

Objetivo general

El objetivo general de esta tesis consiste en determinar el impacto de la aplicacidn gamificada
dentro del modelo tradicional de ensefianza de conceptos juridicos.

Objetivos especificos

Igualmente, se desglosan los objetivos especificos de la siguiente manera:

= Definir el modelo tradicional y modelos o teorias que han pretendido superarlo.

= Enunciar los modelos o estrategias que pueden ser aplicadas en la ensefianza de conceptos.

= Deducir la importancia de los conceptos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

= Exponer experiencias gamificadas y no gamificadas que hay en relaciéon a la ensefianza de

conceptos.

= Establecer experiencias gamificadas en educacion superior.

2.5. Hipotesis

La hipotesis para el trabajo de investigacidn es la siguiente:

La utilizacién de la gamificacién dentro el modelo de ensefianza tradicional del Derecho mejora
considerablemente la comprensidn de conceptos juridicos.

Las variables que se pueden identificar en la hipdtesis son:

Variable independiente: Utilizacion de la gamificacion dentro del modelo de ensefianza

tradicional del Derecho.

16



Variable dependiente: Comprensidn de conceptos juridicos.
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Capitulo I
Marco tedrico

Dentro este marco se propone establecer una fundamentacién conceptual sobre la gamificacién
y su aplicacién en la educacién, con un enfoque particular en la ensefianza de conceptos, especialmente
en el dmbito del Derecho. La gamificacién, entendida como la incorporacién de elementos de juego en
contextos no ludicos, se analizara en relacidon a otras modalidades educativas y se abordaran los
fundamentos que sustentan su implementacidn. Se exploraron las ventajas intrinsecas de la gamificacién
en términos de motivacidon y compromiso del estudiante. Ademas, se revisaron experiencias gamificadas
en la educacién superior para entender su aplicacion practica y resultados.

Se contextualiza la gamificacion en contraste con el modelo tradicional de ensefianza, y se
examinaron aspectos fundamentales de la educaciéon, la ensefianza y el aprendizaje. Se abordaron,
igualmente, estrategias de enseflanza y aprendizaje en el contexto de la gamificacién, incluyendo la
formacién y comprension de conceptos. Los conceptos, fundamentales en la adquisicién de
conocimiento, fueron objeto de estudio en términos de su naturaleza y su importancia en la educacién.
Asimismo, se exploré como los modelos y estrategias pueden aplicarse en la enseifanza de conceptos,
especificamente en el ambito juridico.

El proceso de formacion de conceptos fue analizado desde perspectivas tedricas y practicas. La
ensefianza del Derecho, un campo que requiere una comprension profunda de conceptos como el
derecho vy la justicia, siendo examinada en relacién a formas pedagdgicas y estrategias educativas. La
exposicion de experiencias en la ensefianza de conceptos juridicos permitid observar aplicaciones
concretas de los fundamentos tedricos revisados.

3.1. Definiciones preliminares

3.1.1. Enseilanza y aprendizaje
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Ensefiar deviene del latin vulgar insignare, sefialar. La RAE (2022a)
establece las siguientes acepciones:

1. tr. Instruir, doctrinar, amaestrar con reglas o preceptos. 2. tr. Dar advertencia, ejemplo o

escarmiento que sirva de experiencia y guia para obrar en lo sucesivo. 3. tr. Indicar, dar sefias de

algo. 4. tr. Mostrar o exponer algo, para que sea visto y apreciado. 5. tr. Dejar aparecer, dejar ver
algo involuntariamente. 6. prnl. Acostumbrarse, habituarse a algo. (primera parte web)

En la tradicidn educativa, han destacado dos concepciones de la ensefianza: una que se enfoca
en poner conocimientos en la mente de los alumnos, y otra que se preocupa por sacar o permitir que los
sujetos expresen sus potencialidades. Estos enfoques han estado relacionados con diferentes tradiciones
pedagdgicas, algunas que ven al nifio como una tabla rasa y a la educacién como un proceso de
inscripcion, y otras que consideran al niflo como una suma de potencialidades a desarrollar.
Actualmente, la ensefianza ha perdido prestigio al ser asociada con aspectos directivos y transmisivos, y
ha surgido la nocién de que el ideal educativo es permitir que las cosas surjan desde los nifios. El autor
considera que las filosofias de ensefanza proporcionan orientacién y valores educativos generales, pero
no constituyen una pedagogia elaborada. Para él, la ensefianza no se define por el éxito del aprendizaje,
sino por el tipo de actividad en la que estdn comprometidos tanto el docente como el estudiante,
otorgando al estudiante una parte importante de la responsabilidad en el proceso de aprendizaje
(Feldman, 2008).

La investigacion sobre la ensefianza plantea desafios en cuanto a la definicién y diferenciacion
entre ensefiar y explicar. Ademas, surge la pregunta de si la autoensefianza es valida y si el receptor debe
tener intenciéon de aprender. También se cuestiona si el conocimiento debe estar en la mente o
simplemente tener acceso a la informacion. En el contexto escolar moderno, ser estudiante implica mas

que aprender, involucrando interacciones y situaciones diversas. Por tanto, se argumenta que la
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investigacion sobre ensefianza debe centrarse en las tareas y actividades de los estudiantes, en lugar de
la concepcidn tradicional basada en criterios estandar de evaluacion del éxito (Wittrock, 1997).

La aproximacion a la ensefianza la tiene el término didactico. La RAE (2022a) establece cuatro
acepciones para este término, el cual proviene del griego didaktikds: “a. Perteneciente o relativo a la
didactica o a la ensenanza; b. Adecuado o con buenas condiciones para ensefar o instruir; c. Que tiene
como finalidad fundamental ensefiar o instruir. d. Arte de ensefiar (primera seccion web)”.

La didactica es un campo diverso que busca abordar cémo ensefiar a todos. A lo largo del
tiempo, diversos pensadores han tratado esta cuestion, pero su complejidad ha aumentado debido a
mediaciones institucionales y cambios en la actividad escolar actual. La didactica genera conocimientos
practicos, tedricos, reglas y estrategias para la ensefianza, pero aun persiste el desafio de como ayudar a
ensefiar (Feldman, 2008).

En el siglo XVII, la obra Diddctica Magna de Juan Amds Comenio
introdujo una vision magica de la ensefianza como el arte de llegar a todos con conocimientos y buenas
costumbres mediante métodos adecuados. Esta idea persiste hoy en dia. A fines del siglo XIX y principios
del XX, surgié el Movimiento de Escuela Nueva, enfocdndose en la enseianza activa y la centralidad del
alumno. Pestalozzi, Decroly y Montessori destacaron en este enfoque, influyendo en la imagen actual de
la didactica (Hernandez-Pizarro & Caballero, 2009).

Pero Camilloni (2007) es quien define de mejor manera este aspecto,
al indicar la didactica es una disciplina que analiza practicas de ensefianza para describirlas, explicarlas y
establecer normas para resolver problemas docentes. Aborda cuestiones esenciales de la educacién
como disefio curricular, estrategias de ensefianza, ambientes de aprendizaje, materiales y evaluacion.

Es importante delimitar el enfoque de la tesis, distinguiendo claramente entre ensefianza y
educacién para evitar confusiones. La educaciéon engloba el conjunto de conocimientos, drdenes y

métodos que promueven el desarrollo integral del individuo, formando su caracter y habilidades. Por
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otro lado, la ensefianza se concentra en la transmisién efectiva y eficiente de conocimientos especificos
o generales sobre una materia en particular. En el caso de esta investigacion, se centra en la ensefanza
especifica de conceptos, enfocandose en cdmo transmitir de manera eficaz los conocimientos sobre una
materia para que los estudiantes adquieran un conocimiento completo y preciso.

Igualmente, hay que tener en cuenta que la ensefianza y la educacidn estan interrelacionadas,
siendo la ensefianza una herramienta clave dentro del proceso educativo. El concepto de
ensefianza-aprendizaje implica un proceso bidireccional donde el docente transmite conocimientos y el
estudiante los adquiere y asimila, desde la adquisicion de datos hasta la forma mas compleja de
recopilacién y organizacién de la informacion (Edel-Navarro, 2004).

En sintesis, “la base fundamental de todo proceso de ensefianza-aprendizaje se halla
representada por un reflejo condicionado, es decir, por la relacidn asociada que existe entre la respuesta
y el estimulo que la provoca” (Edel-Navarro, 2004, p. 4).

3.1.2. Estrategias de ensefanza y estrategias de aprendizaje

Las estrategias de ensenanza se conciben como aquellos procedimientos usados por el docente
con la finalidad de promover aprendizajes que impliquen actividades conscientes y orientadas a un fin. El
docente influye en los procesos de aprendizaje del alumno a través de estrategias, las cuales deben ser:
funcionales, significativas, utiles, necesarias, directa, informativa y clara.

Las estrategias de aprendizaje vienen a constituir actividades conscientes e intencionales que
guian las acciones a seguir para alcanzar determinadas metas de aprendizaje por parte el alumno. Esto
implica algo mds que una rutina automatizada, simple o secuenciada de alguna habilidad. Es conducta y
pensamiento del estudiante para poder adquirir, almacenar y utilizar la informaciéon que se le esta
aportando. A su vez, las estrategias estan constituidas por elementos mds simples: técnicas de

aprendizaje, destrezas o habilidades.
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En otros términos, la referencia de estrategias de
ensefianza/aprendizaje, ya sea el docente o el alumno, debe entenderlas como el empleo de
procedimientos flexibles y adaptativos a las distintas situaciones o circunstancias de la ensefianza (Parra
Pineda, 2003).

Existen diversidad de taxonomias, Diaz Barriga citado por Parra Pineda (2003) clasifica de
acuerdo a el momento de uso y presentacién en la secuencia didactica, el propdsito pedagdgico, la
persistencia en los momentos didacticos y segiin la modalidad de ensefanza. Sin embargo, se ocupara la
taxanomia propuesta por Parra Pineda, la cual reduce su enfoque desde: los sujetos (docente vy
estudiante), el proceso a las mediaciones didacticas y los objetos de conocimiento.

Las estrategias de ensefanza influyen en el aprendizaje del alumno y deben ser claras, utiles y
significativas. Las estrategias de aprendizaje son actividades conscientes que guian al estudiante hacia
metas especificas. Hay diferentes enfoques segun el foco en el alumno, docente o conocimiento,
influyendo en la comprension y aplicacion del contenido (Parra Pineda, 2003). Las estrategias de
ensefianza y aprendizaje son fundamentales para disefiar y ejecutar con éxito la gamificacion en la
educacién. Estas estrategias deben estar alineadas con los elementos del juego y los objetivos de
aprendizaje, involucrando a los estudiantes de manera efectiva y fomentando su participacién activa. De
aqui se desprende parte importante de la tesis en la division de tradicional y gamificado, tal como se
explica en el acapite correspondiente al disefio metodoldgico.

3.2. La gamificacién

La gamificacion se refiere a la aplicacion de elementos y mecdnicas de juego en contextos no
relacionados con los juegos en si. Se utiliza para motivar, involucrar y promover la participacion de las
personas en diferentes actividades, como el aprendizaje, el trabajo o la resolucién de problemas. La
gamificacion busca aprovechar la motivacién intrinseca que los juegos generan en las personas para

lograr objetivos especificos (Pineda, 2016).
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El término? hizo su primera aparicion en 2003, cuando Nick Pelling fundé la consultora
Conundra, que se dedicaba a utilizar las mecdanicas de juego como recurso para promover la venta de
productos de consumo. Inicialmente, se aplicd en el ambito del marketing, pero rapidamente se extendié
a otros sectores como la educacidn, la cultura y la investigacion cientifica. Segun la definicién clasica, se
refiere al “uso de los elementos y de la mecdnica del juego en contextos ajenos al mismo, con el objetivo
de orientar el comportamiento de las personas y conseguir determinadas metas” (Carreras, 2017, p.
109).

Oriol Ripoll, citado por Carreras (2017) propone una definicidn alternativa que se enfoca no
tanto en los recursos utilizados, sino en el resultado deseado: crear experiencias de aprendizaje
gratificantes utilizando elementos del juego. Esta definicion destaca la importancia de hacer que las
experiencias de aprendizaje sean gratificantes y estimulantes, y no sélo dirigir el comportamiento de las
personas. Es mas acerca de despertar el interés por el aprendizaje. A menudo, la gamificacidn se asocia
con el uso de elementos y mecanicas de los videojuegos. Sin embargo, Ripoll enfatiza que la gamificacion
no se limita exclusivamente al dmbito de los videojuegos, sino que debe entenderse de manera mas
amplia, incluyendo juegos de mesa tradicionales, juegos de calle, juegos de rol, juegos de competicién,
entre otros’. En este sentido, destaca la capacidad del juego en general, no solamente de los juegos
tecnoldgicos, para estimular la atencion y el compromiso de las personas en las tareas que realizan.

Siguiendo a Huizinga, el juego es:

... una accion libre ejecutada ‘como si’ y sentida como situada fuera de la vida corriente, pero

2 Se hace uso del término gamificacién en lugar de ludificacién para referirse especificamente a la
estrategia de incorporar elementos y mecanicas de juego en la ensefianza. Esta eleccion se debe a la preferencia
por el término mas extendido y utilizado en el ambito académico y profesional.

3 La gamificacién debe distinguirse de la teoria de los juegos, la cual constituye un marco tedrico que
analiza de manera matemdtica el comportamiento éptimo de multiples jugadores frente a las diferentes estrategias
aplicables para la resolucion de un juego. Un ejemplo ampliamente conocido de la aplicacién de la teoria de los
juegos en la vida real es el dilema del prisionero, popularizado por el matematico Albert W. Tucker, el cual ofrece
importantes implicaciones para comprender la naturaleza de la cooperacion humana. Es preciso enfatizar que la
teoria de los juegos se centra en el analisis de conductas y elecciones, y no guarda relacion con la utilizacion de
elementos del juego con propdsito ludico. Para obtener mas informacion sobre la teoria de los juegos se
recomienda consultar unir.net/empresa/revista/teoria-de-juegos.
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que, sin embargo, puede absorber completamente al jugador, sin que haya en ella ningun interés

material ni se obtenga ningln provecho, que se ejecuta dentro de un determinado tiempo y un

determinado espacio, que se desarrolla en un orden sometido a reglas y que da origen a

asociaciones que tienden a rodearse de misterio para disfrazarse y para destacarse del mundo

habitual. (2007, p. 27)

Esta definicidn enfatiza la naturaleza distintiva y caracteristica del juego como una actividad que
se desenvuelve en un dmbito aparte de la realidad cotidiana, ofreciendo una experiencia que trasciende
los intereses practicos y se centra en la exploracién y la diversion, brindando la oportunidad de aplicar el
juego en el dmbito educativo, y mas especificamente en el campo del derecho, como una herramienta
pedagdgica que fomenta la participacion activa, el aprendizaje experiencial y el desarrollo de habilidades
practicas. Al utilizar el juego como recurso didactico, los estudiantes pueden involucrarse
participativamente, adquiriendo conocimientos de forma mas dindmica y desarrollando competencias
legales en un entorno ludico y estimulante.

La implementacion de la gamificacidn se basa en una serie de pasos clave para alcanzar objetivos
didacticos. En primer lugar, se deben definir de manera clara los objetivos y metas que se pretenden
lograr a través del juego, determinando qué conocimientos, actitudes y competencias se espera que los
estudiantes adquieran. Una vez establecidos estos objetivos, se procede a transformar el proceso de
aprendizaje tradicional en una experiencia ludica y atractiva, convirtiendo asi el aprendizaje en un juego.
Es esencial presentar a los estudiantes un reto especifico y establecer las normas del juego de manera
coherente, asegurandose de que estas reglas refuercen el objetivo didactico y eviten posibles
confusiones en el desarrollo del juego. Ademads, es recomendable proponer retos concretos vy
motivadores que los estudiantes puedan tener presentes en todo momento, ya que esto se relaciona con
otro aspecto fundamental: las recompensas. Las recompensas desempenan un papel crucial en el juego

y pueden ser utilizadas para evaluar la adquisicién de contenidos, comportamientos, habilidades de
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trabajo en equipo y participacién en el aula, entre otros. En paralelo, se sugiere implementar una
competicion estimulante que fomente la colaboracién de los estudiantes y su aporte diversificado para
alcanzar la recompensa final. Ademas, es importante establecer niveles de dificultad ascendentes para
mantener el equilibrio entre el desafio y la superacidon, manteniendo asi la motivacién del estudiante
para seguir participando y esforzandose (Conchillo Garcia, 2017).

3.2.1. Otras modalidades

Cabe destacar que la gamificacion no debe ser concebida como la simple utilizacién de
videojuegos en el contexto educativo. La gamificaciéon implica la implementaciéon de mecanicas propias
de los videojuegos, con el objetivo de presentar a los estudiantes una serie de retos de aprendizaje que,
una vez cumplidos, generen una recompensa a corto plazo (R. Contreras & Eguia, 2017). Es decir, la
gamificacion busca motivar al alumnado a través de la utilizacién de elementos propios de los juegos, sin
gue necesariamente se haga uso de tecnologias complejas. De esta manera, se busca fomentar la
participacién activa del estudiante en su propio proceso de aprendizaje, al mismo tiempo que se
promueve el desarrollo de habilidades y destrezas especificas.

Una concrecién de la gamificacién se encuentra en los denominados juegos serios o serious
games, los cuales se distinguen por su finalidad educativa o formativa en lugar de buscar exclusivamente
el entretenimiento. Estos juegos representan una aplicacidn especifica de la gamificacién y comparten
los objetivos fundamentales propuestos por Ripoll para esta metodologia. En el contexto educativo, la
gamificacion se materializa a través de estos juegos, los cuales tienen como propdsito estimular la
atencién e implicaciéon de los estudiantes, transformando el proceso de aprendizaje en una experiencia
significativa y enriquecedora. El término serio en juegos serios se utiliza para destacar la importancia y
relevancia de esta forma de gamificacion en contraposicidn a la percepcidn inicial que podria asociarse al
término juego, connotando banalidad o superficialidad (Carreras, 2017).

Otra forma o herramienta es el aprendizaje basado en juegos (ABJ) o game based learning (GBL),
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el cual se refiere a la utilizacidon de juegos para mejorar la experiencia de aprendizaje. En este enfoque,
se emplea un juego especifico para que los alumnos adquieran habilidades o conocimientos particulares.
El juego se convierte en un medio para llevar a cabo el aprendizaje o trabajar un concepto especifico.
Durante el transcurso del juego o al finalizar una partida, el docente tiene la oportunidad de reflexionar
sobre lo que esta ocurriendo en el juego y los contenidos que se desean abordar. La metodologia del ABJ
no se encuentra limitada y, por lo tanto, resulta dificil de sistematizar. No sigue una clasificacion
concreta, ya que su aplicacién dependera de los contenidos que se deseen abordar y de como el
profesorado logre relacionarlos con el juego (Cornella et al., 2020). La flexibilidad y adaptabilidad del
enfoque permiten su adecuacidn a diversas tematicas y contextos educativos.
3.2.2. Como gamificar

La gamificacion en una asignatura puede ser aplicada de diferentes maneras, considerando
diversas mecdnicas y dindamicas, asi como las actividades y objetivos especificos que se desean lograr.
Segun Carreras (2017) algunas estrategias importantes a tener en cuenta son las siguientes: a) la
creaciéon de una historia atractiva que sirve como hilo conductor, motivando el aprendizaje; b)
personalizacion de roles y avatares para una mayor identificacion y compromiso; c) retroalimentacion
constante para un seguimiento efectivo del progreso; d) misiones y desafios que estimulan el interés y
habilidades de pensamiento; e) competencia entre participantes que aumenta la motivacion; f)
interactividad para un aprendizaje integral; y g) recompensas como puntos, bienes virtuales y acceso a
niveles.
3.2.3. Ventajas de la gamificacion

Estas mecdnicas presentan beneficios para el aprendizaje. La retroalimentacion inmediata
permite a los estudiantes recibir informaciéon precisa sobre su desempefio, lo que les ayuda a
comprender sus errores y realizar correcciones de manera oportuna. Ademas, fomenta la aceptacion del

error como parte inherente al proceso de adquisicién de conocimiento y crecimiento personal, lo que

26



reduce el temor al fracaso y promueve una mentalidad de aprendizaje continuo. La interactividad, por su
parte, actia como un factor adicional de motivacion al integrar todos los aspectos del aprendizaje en
una unidad de significado coherente. Al abarcar diversas habilidades y disciplinas de manera
interconectada, se facilita la percepcién de una experiencia de aprendizaje mas completa y relevante
para los estudiantes. Esta perspectiva también se encuentra en linea con el enfoque del trabajo por
proyectos, donde los estudiantes se involucran activamente en la resolucién de problemas y la aplicacién
de conocimientos en contextos reales (Carreras, 2017).

3.2.4. Experiencias gamificadas en la educacién superior

La gamificacion se ha consolidado como una opcidn relevante para superar las estrategias
convencionales de ensefianza en el ambito educativo, especialmente en la educacién superior. Su
creciente adopcion se refleja en el aumento de la produccidon académica y su aplicacién en diversas
disciplinas, como administracién, economia, arte, humanidades, ciencias de la salud, ciencias naturales,
ciencias sociales, juridicas, ingenieria y arquitectura.

Segun el estudio realizado por Lozada y Betancur, se habria observado que la gamificacion ha
generado un mayor nimero de trabajos de investigacién en dreas como psicologia, derecho e historia,
teniéndose como objetivo analizar los efectos de la gamificacién en el ambito educativo,
especificamente en el contexto de un curso universitario. Para ello, se compararon dos clases del mismo
curso, una gamificada y otra no. Los resultados mostraron que la gamificacién puede ser una estrategia
de doble filo, ya que puede desmotivar a aquellos estudiantes que ya estaban intrinsecamente
motivados. Esto sugiere tener una cierta precaucién con la diversion obligatoria y permitir a los
estudiantes elegir su participaciéon en estas actividades. Ademas, se identificd una disminucién en el
compromiso y el interés de los estudiantes del curso gamificado a lo largo del tiempo (2017). Tal
apreciacién tedrica sirvié de base para la eleccién de la muestra en el disefio metodoldgico.

En criterio de Lozada y Betancur (2017), a pesar del interés creciente en la gamificacion en la
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educacién superior, aun no hay una teoria unificada ni guias claras para su aplicacion completa. La falta
de un concepto unificado plantea preguntas sobre como medir su impacto, influencia en el rendimiento
y su adaptacion a todas las dreas. Mds investigacién y comparaciones son necesarias para desarrollar
enfoques efectivos en la gamificacidon en la educacidon superior. Identificar avances y aplicaciones es
esencial, para lo cual se sugiere usar busquedas mas detalladas y actualizadas.

Aguello, mas que un problema, puede ser representado como un desafio. La tecnologia es un
factor clave en su aplicacién, pero se requiere un seguimiento constante para comprender su impacto y
aplicarla efectivamente en diferentes contextos educativos.

En la educacién, la gamificacién se explora para motivar a los estudiantes. Profesores son clave
en la adopcién de innovaciones en el aula. El interés del alumno es esencial. La falta de interés podria
influir en profesores y la preparacidn de clases gamificadas puede ser un desafio para su adopcién como
método docente (Marti Parrefio et al., 2016).

3.2.5. Critica a la gamificacion

En el dmbito académico, se han planteado algunas pocas criticas y reflexiones en torno a la
gamificacion, aparte de la antes mencionada postura de Lozada y Betancur. Moretdn (2015) presenta
una perspectiva desfavorable desde su apariciéon en el andlisis de ciclo de expectacién de Gartner,
considerandola como un paso mas en la adopcién acritica de una determinada tecnologia en una cultura
especifica. El autor destaca la necesidad de construir una metodologia sélida y aceptada para la
aplicacién de la gamificacidon en entornos educativos, con el fin de evidenciar los avances, beneficios,
desventajas y limitaciones de su implementacién en dichos espacios.

En linea con estas reflexiones, Hamari, Koivisto y Sarsa (2014) llevan a cabo un analisis de
publicaciones sobre gamificacion, donde identifican que se enfatiza la definicién de la gamificacion, los
elementos del juego en contexto, el contexto gamificado y los usuarios involucrados. Sin embargo,

también resaltan deficiencias metodoldgicas en estas publicaciones, como tamafios de muestra
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pequefios, falta de grupos de control, sesgos de interpretacién en relacién con el concepto de
gamificacion, periodos de investigacion demasiado cortos y falta de claridad en el analisis de los
resultados a la luz de la gamificacidn.

Estas criticas y reflexiones resaltan la importancia de abordar la gamificacion desde una
perspectiva rigurosa vy reflexiva, que considere no sélo sus aspectos positivos, sino también los desafios y
limitaciones que puede presentar. Es fundamental realizar investigaciones sélidas, con metodologias
adecuadas, que permitan comprender de manera mas precisa los efectos y alcances de la gamificacion
en entornos educativos. En este sentido, la presente tesis constituye un aporte al campo, ya que se

enfoca en el desarrollo de una metodologia de investigacion rigurosa que busca precisar los alcances de

la gamificacion en entornos educativos. A través de un enfoque metodolégico adecuado, se busca
proporcionar una comprensién mas clara de los efectos y beneficios de la gamificacién en la mejora del
proceso de ensefianza-aprendizaje (Pineda, 2016).
3.3. El modelo tradicional
Siguiendo a Juan Ignacio Pozo y a Miguel Gédmez, Parra Pineda seiala que el enfoque tradicional
ha sido una forma prototipica de ensefianza, cuyos principales rasgos han sido derivados, tanto de la
formacidn recibida por los docentes como de la propia cultura educativa. Es una forma de transmisién de
conocimientos verbales, donde el alumno juega un papel reproductor del conocimiento de la manera
mas fiel posible, siendo el profesor el proveedor de estos, ya elaborados y listos para ser consumidos
bajo supuestos educativos (2003).
Conforme a las ideas de Parra Pineda (2003), estos supuestos o
enfoques pueden resumirse en lo siguiente:
® La educacidén busca llenar la mente del alumno con el saber conceptual, siguiendo la légica del

discurso cientifico.

e Se basa en conocimientos disciplinarios aceptados, siendo estaticos y absoluto.
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e El docente tiene un papel central en explicar rigurosamente los contenidos, mientras que los
estudiantes repiten lo aprendido.

e Las clases magistrales son esenciales, con el docente exponiendo y los estudiantes tomando
apuntes y realizando ejercicios.

e Laevaluacidn es selectiva y sumativa, enfocada en la repeticién de los contenidos.

e El modelo educativo unidireccional con poca flexibilidad, interpretacion, autonomia y conexion
en los estudiantes.

El modelo tradicional se basa en la transmisidon de conocimientos conceptuales, pero estos no
garantizan un uso dindmico y flexible del conocimiento fuera del aula. Ademds, se observa una
desconexidn y desinterés entre las metas del docente y las de los alumnos, siendo comuin escuchar
acerca de la falta de motivacién del docente hacia los alumnos. Este aspecto también es evidente en el
contexto de la gamificacion, como se abordard mds adelante.

3.3.1. La enseiianza expositiva

Segun Ausubel® y respaldado por Parra Pineda (2003), el problema de
la ensefianza tradicional no radica tanto en su enfoque expositivo, sino en mejorar la eficacia de las
exposiciones al transformar el significado légico en significado psicolégico. Es decir, el alumno debe
internalizar los significados cientificos como propios. La estrategia didactica mas efectiva es acercar
progresivamente las ideas del alumno al concepto cientifico, que es el nucleo del curriculo.

Al igual que la ensefianza tradicional, la ensefianza expositiva, segln Parra Pineda (2003) sigue

los siguientes supuestos o enfoques:

* Una de las més conocidas teorias de la ensefianza es la conocida como aprendizaje significativo,
propugnada por David P. Ausubel, la cual contrasta con el aprendizaje por descubrimiento disefiada por Bruner.
Para Ausubel, el sujeto obtiene el conocimiento a través de la recepcidn, y no asi por descubrimiento, tal como lo
sostiene Bruner, ya que los conceptos se presentan y comprenden, pero no se descubren. Ausubel valora la
informacién verbal, toda vez que de esta se deriva el aprendizaje significativo. En tal sentido, no considera
significativo al aprendizaje memoristico; esta no guarda ninguna relacion con el conocimiento ya adquirido.
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® Su objetivo principal es transmitir la estructura conceptual de las disciplinas y su significado
légico, priorizando el conocimiento conceptual sobre actitudes y procedimientos. Se parte del
hecho de que el estudiante ya posee una légica propia y lo que ya sabe es el factor mas
influyente en el aprendizaje.

e Organiza los contenidos siguiendo una légica inductiva, de lo general a lo especifico, conectando
progresivamente los nuevos contenidos con los anteriores para evitar la disgregacién y lograr
una estructura jerarquica coherente.

e Emplea un organizador previo como fase inicial, seguida de la presentacion del contenido por el
profesor y, finalmente, una fase de refuerzo para reforzar los lazos conceptuales y hacer explicita
la estructura del curriculo.

e La evaluacion se enfoca principalmente en el conocimiento conceptual, utilizando técnicas como
los mapas conceptuales propuestos por Novak y Gowin, que permiten evaluar las relaciones
conceptuales del alumno en un campo especifico.

e Establece conexiones explicitas entre los diferentes aspectos del curriculo, activando los
conocimientos previos del alumno y relacionandolos con los nuevos. Sin embargo, su eficacia
puede ser limitada cuando se necesite cambiar el conocimiento previo o reestructurar
concepciones anteriores.

Todo esto se integra como el modelo pedagdgico de la pedagogia instruccional.
3.3.2. La enseianza tradicional frente a otros modelos y teorias de ensefianza
Durante la Edad Media, la ensefianza de las ciencias fue minima en
escuelas y universidades. En el siglo XVIII y parte del XIX, con los grandes descubrimientos, surgio el
interés por las ciencias, pero la ensefianza seguia siendo tedrica y la ensefianza experimental llegé mas
tarde. En la actualidad, las estrategias de aprendizaje han ganado importancia, y la ensefianza de las

ciencias también debe adaptarse a la diversidad y complejidad. Los docentes deben enfocarse en la
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construccién de sujetos creativos y diversos en sociedades complejas (Torres Salas, 2010). Para ello, se

han desarrollado nuevos modelos de ensefianza, asunto que sera abordado en el siguiente apartado.

3.3.2.1. La investigacion dirigida

El concepto de aprendizaje como un proceso de investigacién no es nuevo; sin embargo, durante
la década de los 90 y principios de este siglo, han surgido iniciativas afines con ese planteamiento y ha
adquirido un impulso importante, especialmente fundamentado en el constructivismo. Podria decirse

gue la investigacion dirigida es una metodologia sustentada en el paradigma naturalista, fortalecido con

la teoria del constructivismo, que propone el aprendizaje de los conceptos como una construccién de

manera activa por parte del aprendiz y la cual se lleva a cabo con base en los conocimientos previos. Se
concibe el aprendizaje cientifico como una construccion social de teorias y modelos, donde los docentes
actuan como guias para sus alumnos, facilitando cambios en conceptos, actitudes y procedimientos. Esto
favorece un mayor desarrollo cognitivo, capacitdndolos para abordar con éxito problemas tanto tedricos
como practicos (Torres Salas, 2010)
3.3.2.2. Aprendizaje por descubrimiento

En esta forma de aprendizaje el alumno adquiere conocimientos
descubriendo los principios de la ciencia por si mismo. Para un proceso dptimo, se deben desarrollar
habilidades como la observacién, la elaboracion de supuestos, la problematizacién y otras. Esta forma de

aprendizaje permite el desarrollo de destrezas metacognitivas®. Los nuevos conceptos deben cimentarse

> La metacognicidon engloba una serie de procesos cognitivos que una persona utiliza para recopilar,
producir y evaluar informacién, a través de mecanismos intelectuales interiorizados. Esto le permite conocer,
controlar y autorregular su propio funcionamiento intelectual de manera efectiva. No es un término admitido por
la Real Academia de la Lengua Espariola, pese a que es usado de manera frecuente en diversos ambitos cientificos y
académicos. No obstante, otros Institutos y Academias si recogen su significado. Véase como ejemplo la respuesta
elaborada por la de la Academia Mexicana de la Lengua en
academia.org.mx/consultas/consultas-frecuentes/item/metacognicion.
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en una base sélida para que el aprendizaje sea eficaz y logre un cambio conceptual en el alumno,
reemplazando sus concepciones anteriores por ideas mds cercanas al conocimiento cientifico (Torres

Salas, 2010).

3.3.2.3. Aprendizaje por indagacién
En la actualidad, con un mundo lleno de productos cientificos, la
alfabetizacién cientifica se ha vuelto imprescindible, ya que todos debemos utilizar informacion cientifica
para tomar decisiones diarias. El objetivo principal de este modelo es brindar a los estudiantes la
oportunidad de investigar como la ciencia se encuentra presente en todos los aspectos de la vida y en
todas las actividades humanas. Ademas, busca integrar la vida cotidiana en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la ciencia. (Torres Salas, 2010)
3.3.2.4. La enseiianza de las ciencias y las nuevas tecnologias
En un mundo globalizado y en constante cambio, se enfrentan
desafios para mejorar la educacion y lograr un efecto transformador que contribuya al desarrollo. Para
lograrlo, es esencial que los estudiantes tengan entornos de aprendizaje mas efectivos y didacticos que
fomenten su pensamiento critico y capacidad de aprender. En el pasado, el enfoque curricular se
centraba principalmente en adquirir conocimientos cientificos para familiarizar a los estudiantes con
teorias y conceptos, pero con el avance de la tecnologia, especialmente con el desarrollo de Internet en
la década de 1990, se planted la necesidad de disefiar sistemas educativos adecuados para la sociedad
de la informacioén. Por lo tanto, las tecnologias educativas deben adaptarse a estas nuevas herramientas
para facilitar el acceso a la educacién en un mundo tecnolégico impulsado por la informatica y las
telecomunicaciones (Torres Salas, 2010).

3.3.2.5. La Escuela Nueva
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En la transicion del siglo pasado al presente, diversos pedagogos,
como Comenius, Dewey, Claparéde, Ferriere, Freinet, Decroly y Montessori, alzaron sus voces en contra
del mecanicismo, el autoritarismo y la falta de actividad presentes en la Escuela Tradicional. Estos
promotores de la Escuela Nueva rompieron con el paradigma tradicional del aprendizaje, que
consideraba el proceso como la recepcidn pasiva de impresiones externas. En cambio, la Escuela Nueva
abrazd la idea de que la accién directa sobre los objetos es la condicién y garantia del aprendizaje,
considerando que manipular es aprender. Esta nueva concepcién del aprendizaje generd una revolucién
en la educacion, con propdsitos distintos, variaciones en contenidos, secuenciacién, metodologias,
recursos didacticos y criterios de evaluacion. Asi nacid un segundo modelo pedagdgico: la pedagogia
activa (De Zubiria Samper, 1999).

3.3.2.6. La pedagogia activa

La pedagogia activista presenta una perspectiva diferente del
aprendizaje en comparacion con la pedagogia tradicional. Su principal caracteristica distintiva radica en
vincular el aprendizaje con la accidn, siguiendo la premisa de aprender haciendo, tal como lo expresé
Decroly, en un intento de resumir los principios fundamentales de la Escuela Nueva. Segln esta
corriente, el conocimiento adquiere eficacia cuando se basa en la experiencia vivida; en consecuencia, la
escuela debe propiciar condiciones que faciliten la manipulacion y experimentacién por parte de los
estudiantes. En este enfoque, el nifio se convierte en el elemento central de los procesos educativos, y
tanto los programas como los métodos deben partir de sus necesidades e intereses (De Zubiria Samper,
1999).

3.3.2.7. El conductismo
El conductismo surgié como una corriente psicoldgica en la década de 1920, enfocandose en el
comportamiento observable como fuente legitima de datos. Aunque enfrentd una crisis por no

desarrollar una teoria unificada del aprendizaje, sigue siendo relevante en la psicologia actual,

34



especialmente en el andlisis experimental del comportamiento, aportando a la comprensién de la
relacidn entre estimulos, respuestas y el aprendizaje en diversos campos de estudio (Pozo, 2006).
3.3.2.8. La teoria del procesamiento de informacion
El paradigma del procesamiento de informacién, surgido como una
alternativa al conductismo, ha adquirido un papel fundamental en la investigacién de la psicologia
cognitiva. Al concebir la mente humana como un sistema de procesamiento de informacién similar a una
computadora, se enfoca en conceptos esenciales como la percepcién, la atencién, la memoria y el
pensamiento (también presentes en la ensefianza tradicional) (Pozo, 2006).
3.3.2.9. El aprendizaje por asociacion, la formacién de conceptos (artificiales y naturales) y la
teoria de la reestructuracion
Para Juan Ignacio Pozo (2006) consideran dos teorias adicionales:
aprendizaje por asociacion y formacidon de conceptos artificiales y naturales. La primera explora la
conexion entre estimulos y respuestas, mientras que la segunda aborda conceptos artificiales y
naturales, destacando teorias probabilisticas y el prototipo de Rosen. En relacidon con la teoria de la
reestructuracion, Pozo (2006) describe cdmo ajustamos estructuras mentales para nuevas situaciones o
informacion. Teorias notables incluyen asimilacidon y acomodacidn de Piaget, aprendizaje significativo de
Ausubel y aprendizaje por descubrimiento de Bruner. Estas teorias han sido muy criticadas® y han dado
paso a enfoques como sociocultural y ecoldgico, que amplian en algo la comprension de la

reestructuracion y el aprendizaje (Pozo, 2006).

® Las criticas al constructivismo y a todas sus corrientes derivadas son fuertes, y la mayoria de ellas estan
bien fundadas. La visidén constructivista no distingue los diferentes papeles que juega la experiencia en diversas
edades; no tiene en cuenta situaciones en las que los conocimientos no se pueden adquirir empiricamente; y se
argumenta que la accion no garantiza la comprensién. Ademas, en muchos casos, son los propios constructivistas
los que sefialan sus errores y limitaciones. Por ejemplo, sefialan que no es suficiente con la percepcion subjetiva de
la realidad por parte del individuo para la internalizacién de los conceptos, sino que es necesaria la interaccién del
observador con el medio. Para apoyar estas afirmaciones, basta con consultar los trabajos de Roberto Bueno
Cuadra, Helen lveth Figueroa Cepeda, Karlita Elizabeth Mufioz Correa, Edwin Vinicio Lozano, Diego Fernando Zavala
Urquizo, Félix Bustos Cobos, Alberto Martinez Delgado o el propio Mario Bunge. En todo caso, el presente trabajo
no tiene como objetivo criticar las teorias o paradigmas educativos mas alla de lo que la gamificacion acepte como
teoria o la sostenga empiricamente.
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3.3.2.10. La gamificacion como paradigma educativo frente a la educacion tradicional

La gamificacion carece aun de una definicidon explicita en términos de su contribucién a la
generacion de conocimiento, lo cual es comprensible dada su ausencia de clasificacién como una nueva
teoria del aprendizaje. No obstante, aunque la gamificacidon no posee un concepto definido en relacién a
la creacion de conocimiento, se vislumbra una nocién latente en consonancia con el proceso de
aprendizaje. Aunque guarda similitudes con la teoria del aprendizaje conductista, es importante destacar
gue la gamificacidon no se limita a ser una mera actualizacion del enfoque de Skinner. El verdadero valor
de la gamificacion como teoria del aprendizaje requerird una evaluacidon basada en investigaciones a
mediano plazo en el dmbito pedagdgico, en contraposicion a enfoques de gestion o marketing, para
establecer su eficacia y aporte en este campo (Sanchez-Pacheco et al., 2020).

La ensefianza tradicional, arraigada en la formacidn docente y la cultura educativa, se caracteriza
por la transmisidon unidireccional de conocimientos. El profesor desempeiia un papel central como
proveedor de informacidn preelaborada, y el aprendizaje se centra en la acumulacidn de conocimientos
conceptuales estdticos y absolutos, siguiendo la légica del discurso cientifico.

En el contexto de la pedagogia juridica, la ensefianza tradicional ha sido predominante. Sin
embargo, la tesis destaca la necesidad de métodos que fomenten la comprensién activa y eviten la
repeticion memoristica. En este sentido, se propone la utilizacién de herramientas gamificadas para
facilitar la comprensién y aplicacion sélida de los conceptos juridicos, promoviendo el didlogo activo y la
iniciativa del estudiante.

En ultima instancia, se subraya que el concepto es central en el proceso de ensefianza, y los
métodos deben organizarse para asegurar el dominio de los conocimientos conceptuales. Esto se tratara
con mayor amplitud en el apartado concerniente a la ensefianza del Derecho y su contenido conceptual.

3.4. Los conceptos
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A lo largo de la historia de la educacion, la ensefianza tradicional ha prevalecido con su enfoque
expositivo y pasivo de transmitir conocimientos a los estudiantes. Sin embargo, este paradigma ha sido
objeto de criticas debido a sus limitaciones en el desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas. A
medida que se han propuesto y desarrollado nuevos paradigmas, modelos y teorias pedagdgicas, un
elemento comun ha sido destacado: los conceptos. El énfasis en los conceptos como elementos centrales
del aprendizaje ha sido considerado de gran relevancia, ya que estos representan las estructuras
fundamentales de conocimiento que permiten a los estudiantes entender, interpretar y relacionar la
informacion en su contexto. El enfoque en los conceptos, desde modelos tradicionales hasta enfoques
conductistas, incluso asociativos, subraya la importancia de que los estudiantes desarrollen una
comprension significativa de los conceptos y su aplicacion practica en la vida cotidiana y en la resolucidn
de problemas. Por lo tanto, la ensefianza efectiva de los conceptos se ha convertido en un pilar
fundamental en la busqueda de un aprendizaje mdas significativo y duradero en la educacidn
contemporanea.

El mundo estd construido sobre conceptos. Los conceptos son
fundamentales en el mundo y en el pensamiento humano. Desde lo simple hasta lo complejo,
enriquecen nuestro mundo mental y facilitan la comprensidon y comunicacién. Ayudan en el aprendizaje,
comunicacién y discernimiento entre realidad e imaginacion. Los conceptos organizan y simplifican el
conocimiento, evitando la dificultad y disfuncién en la recuperacion de informacion (Cooper, 2010).

El concepto abarca lo concreto y abstracto, real e imaginario.
Diferenciar nombre y concepto es importante, ya que distintas denominaciones pueden referirse al
mismo. En filosofia, hay dos posturas: el concepto como esencia de las cosas o como signo con relacién.
Su funcién tiene dos visiones: expresar sustancia (intencional) o herramienta para describir, clasificar y

avanzar (instrumental) (D’Amore, 2001).
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Para realizar una interpretacidon efectiva, maximizar la informacién
disponible y hacer inferencias precisas con los datos disponibles, los estudiantes deben cumplir con dos
exigencias fundamentales. En primer lugar, es indispensable que dominen los conceptos esenciales
propios de las disciplinas cientificas. En segundo lugar, deben ser capaces de llevar a cabo las
operaciones intelectuales tipicas del pensamiento humano, tales como el analisis, la sintesis y la
inferencia. Estas operaciones les permitirdn interpretar y extraer conclusiones tanto tedricas como
practicas y aplicadas, utilizando la vasta cantidad de informaciéon disponible a nivel mundial (De Zubiria,
1997).

La nocién de concepto varia entre personas. Algunos lo ven como
sinénimo de idea, tema o proposicion general, mientras que, en psicologia, se refiere a categorias’ que
ordenan conocimiento y experiencia. Estas categorias atraen y organizan pensamientos relacionados.
Formar conceptos implica clasificar, etiquetar y reflexionar activamente. Los conceptos organizan vy
afectan respuestas y reflexiones. Clasificar en categorias se basa en caracteristicas y comparacién con
prototipos. Si la informacidn cumple criterios, se conecta con el nombre y memoria asociada. Atributos
definen categoria y permiten comprensién y clasificacion ldgica (Cooper, 2010).

3.4.1. La naturaleza de los conceptos

La etimologia del término concepto ofrece una perspectiva valiosa sobre su significado.
Proveniente del latin conceptus, derivado de concipere. Se refiere al resultado del acto de concebir o
generar en la mente, superando las impresiones sensoriales y las representaciones particulares, y
alcanzando una significacién universal. Aunque se ha debatido si existe alguna coincidencia con la
palabra idea o si puede equipararse al I6gos (el verbum, la palabra mental) o incluso a la nocién, diversos

fildsofos han sostenido distintas interpretaciones. Esto abre la posibilidad de considerar al concepto

7 Se evitara en la tesis el uso del término categoria para no generar confusién con el término concepto.
Aunque ambos estan relacionados, es necesario distinguirlos ya que concepto se refiere a la representaciéon mental
de una clase y categoria se refiere a los ejemplos o elementos que pertenecen a esa clase. Al utilizar ambos
términos en el mismo contexto, podria generarse ambigiliedad y dificultad para entender el tema en cuestion.
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equiparable a la idea, aunque la idea implique una forma de representacién, mientras que el concepto
podria ser inmune a esta caracteristica (D’Amore, 2001).

Los conceptos son conjuntos rotulados de objetos, simbolos o acontecimientos que comparten
caracteristicas comunes o atributos criticos. Estos conceptos representan constructos mentales que
permiten identificar ejemplos y no ejemplos dentro de una categoria®. El aprendizaje de conceptos
implica la formacion de representaciones para identificar atributos, generalizarlos a nuevos ejemplos y
discriminar entre ejemplos y no ejemplos. Se ha observado que los estudiantes aprenden mejor cuando
se les presentan ejemplos positivos, es decir, ejemplos que pertenecen al concepto, en lugar de ejemplos
negativos. Estos hallazgos subrayan la importancia de las reglas que definen las caracteristicas criticas y
atributos intrinsecos del concepto en el proceso de adquisicidn y comprensién (Schunk, 2012).

La clasificacién de conceptos en aprendizaje puede basarse en su nivel
de concrecidn o abstraccion. Los concretos se perciben con sentidos, mientras los abstractos son
indirectos o no sensoriales. Silla, arbol serian concretos, mas faciles de aprender. Belleza, libertad,
justicia son abstractos, mas dificiles. Algunos escapan a esta clasificacién, adquiridos informalmente
(coche, casa) o formalmente (legislatura, hidrogeno). Abstractos pueden requerir instruccion compleja,
formal o informal, dificultando su aprendizaje (Cooper, 2010).

3.4.2. El concepto y la educacion

Zubiria (1997) destaca que conceptualizar un concepto implica
entenderlo como parte de conceptos superiores, distinguirlo de otros conceptos cercanos, conectarlo
con ideas afines y subdividirlo en sus subconceptos. En la educaciéon tradicional, es comin encontrar
nociones o proposiciones aisladas en lugar de auténticos conceptos. Los conceptos se diferencian de las

proposiciones porque son estructuras proposicionales complejas, y su existencia se basa en su

& Ver nota al pie 7.
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interaccién con otros conceptos. Como un tejido muscular, un concepto interactia con conceptos de
mayor y menor generalidad, estableciendo conexiones de coordinacidn y exclusién con otros conceptos.

Una tercera perspectiva sobre los tipos de concepto, los divide en tres clases: conjuntivos,
disyuntivos y relacionales. También, se pueden clasificar segin el medio dominante de representacion:
activo, iconico y simbdlico. La mayoria de los conceptos se aprenden informalmente, pero algunos
especializados requieren instruccion formal, especialmente cuando el estilo de vida de una persona es
diferente o limitado en comparacion con otros (Cooper, 2010).

A través de la diversidad de perspectivas y enfoques presentados
sobre el concepto, queda claro que este despliega una riqueza y complejidad en su naturaleza que
trasciende las definiciones estdticas y superficiales. Como se puede apreciar, el concepto no se limita a
ser una simple etiqueta o idea aislada, sino que representa una estructura dindmica que interactda con
otros conceptos y enriquece el mundo cognitivo de las personas.

Desde la educacién tradicional hasta las teorias pedagdgicas mas actuales, se destaca el énfasis
en los conceptos como elementos esenciales del aprendizaje significativo y duradero. Como se ha visto,
el enfoque en los conceptos implica un proceso activo de construccién y conexién de conocimientos, que
permite a los estudiantes entender, interpretar y aplicar la informacion en su contexto.

Es importante destacar en el contexto de esta tesis que se debe hacer una distincién clara entre
el concepto y el término definicion. A lo largo de este estudio, el énfasis recae en comprender y analizar
los conceptos en su naturaleza abstracta y su papel fundamental en el ambito juridico, y como
ensefiarlos en un entorno gamificado. El concepto se refiere a la representacion mental de una idea o
categoria, que nos permite comprender, clasificar y establecer relaciones entre diferentes elementos.
Por otro lado, el término definicidn se utiliza para describir y delimitar los atributos esenciales de un
concepto especifico. Si bien las definiciones son herramientas linglisticas que nos ayudan a comunicary

comprender los conceptos, es crucial evitar confundir ambos términos. En esta tesis, el enfoque estd en
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el andlisis de los conceptos, concretamente en los juridicos, reconociendo su importancia en la
comprension de un orden juridico-normativo y evitando su equiparacién con el concepto de definicidn.

En palabras de Murphy, citado por Gabucio Cerezo y Domingo Curto (2005), los conceptos
actian como un pegamento mental que vincula nuestros conocimientos pasados y presentes,
integrandose en nuestras estructuras o redes de conocimiento. Estos pueden ser determinados como
representaciones mentales de clases, mientras que las categorias® hacen referencia a los ejemplos
especificos de un concepto.

Un concepto es una idea abstracta o general que representa una categoria de objetos o eventos.
Nos permite agrupar y organizar informacion para facilitar la comprension y la toma de decisiones. Tener
una comprension clara de los conceptos nos ayuda a resolver problemas de manera efectiva y tomar
decisiones informadas. Por ejemplo, si entendemos el concepto de riesgo, podemos evaluar opciones y
tomar decisiones informadas en situaciones especificas (Bermejo, 1986).

Los conceptos son clave para la cognicion y comprension humana. Moreira y Vergnaud resaltan
su importancia en la formacién de esquemas. Vergnaud ve conceptos con situaciones e invariantes,
interconectados. La teoria de campos conceptuales enfatiza dominar distintos tipos para abordar
situaciones complejas. Ausubel destaca conceptos super y subordinados para el aprendizaje significativo.
Formacion y asimilacién de conceptos implican interaccidn con previos. Asimismo, Toulmin, citado por
Moreira, destaca que el andlisis de los conceptos es esencial para comprender cdmo alcanzamos vy
expresamos la comprensién en la vida intelectual humana. En las ciencias, ciertos conceptos
fundamentales son imprescindibles para su existencia. Las disciplinas se definen principalmente por sus
cuerpos de conceptos, mas que por sus métodos y objetivos. Resumidamente, los conceptos son
fundamentales para la cognicion, el aprendizaje y la comprensién humana en diversos contextos

(Moreira, 2010).

® Ver nota al pie 7.
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Los conceptos desempefian un papel central en la construccidon del conocimiento humano, el
desarrollo del ser humano y la comprensién humana. No obstante, en la ensefianza, los conceptos
suelen ser relegados a un segundo plano, limitdndose a meras definiciones. A pesar de ser los elementos
esenciales del mundo en el que vivimos y fundamentales para la comprensién humana, las formulas,
algoritmos, principios y teorias suelen recibir mucha mds atencién que los conceptos en la practica
educativa. Entonces, resulta imperativo otorgar una mayor atencién a los conceptos, los fundamentos
elementales del pensamiento y los pilares mediante los cuales alcanzamos y expresamos la comprension
humana, asi como también a la conceptualizacidn. Los conceptos deberian ocupar una posicién central
en las dindmicas de ensefianza y aprendizaje, ya que, sin ellos, todo aquello que denominamos
contenido educativo practicamente careceria de sustento, y la cognicién humana se veria perjudicada en
su desenvolvimiento (Moreira, 2010).

Es evidente que la enseianza efectiva de los conceptos juega un papel
fundamental en la formacién de individuos con habilidades cognitivas sélidas, capaces de abordar
problemas complejos y realizar inferencias precisas. Ademas, el dominio de los conceptos es esencial
para una interpretacion efectiva de la informacidn disponible y para el desarrollo del pensamiento critico
y reflexivo.

Pero, écdmo se aprende un concepto? Cada persona aprende cientos
de conceptos nuevos sin pensar mucho en el asunto. El ensayo y error, las preguntas y respuestas, y las
observaciones fortuitas, nos proporcionan una gran riqueza de conceptos de los cuales casi uno no tiene
conciencia de que los estd aprendiendo. Segin Cooper (2010), conforme el tiempo pasa y la gente
madura, muchos de estos conceptos se refuerzan, se afinan y se amplian. Este proceso continta de
manera natural a lo largo de la vida.

3.4.3. La formacion de conceptos

Desde una perspectiva tradicional, la adquisicién inicial de conceptos en los primeros afios de
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vida se asocia principalmente con las interacciones del nifio con los objetos. Sin embargo, las actuales
teorias del aprendizaje indican que la mayor parte de los conceptos son adquiridos de manera progresiva
a través de procesos relacionados con la asimilacién y diferenciacién conceptual. En este proceso de
formacién de conceptos, las operaciones intelectuales y las estructuras de pensamiento del individuo
participan de manera activa, y no meramente pasiva como se asumia tiempo atras. Se ha demostrado
que el principio que presupone un origen exclusivamente perceptivo en la conceptualizacién ha sido
desacreditado por la psicologia moderna (De Zubiria Samper, 1999).

Empero, segun Bruno D’Amore (2001), un modo completamente diferente de abordar
filoséficamente los conceptos surge en las corrientes francesa y alemana. En lugar de enfocarse en la
mera definicion de los conceptos, se busca analizar cémo se forman. En este sentido, se establecen las
siguientes distinciones:

e Conceptos a priori o conceptos puros, segin la terminologia de Kant. Estos conceptos no se
derivan de la experiencia y ejemplos de ellos son el concepto de unidad, pluralidad, entre otros.

e Conceptos a posteriori o conceptos empiricos, que son nociones generales que definen clases de
objetos dados o construidos. Por ejemplo, el concepto de vertebrado, placer, etc. Estos
conceptos se refieren a todos y sélo a los individuos que pertenecen a dichas clases, ya sea que
se puedan aislar, como un gato dentro de la clase de los vertebrados, o no, como en el caso del
placer. Esta postura es defendida por André Lalande en su obra Vocabulaire technique et critique
de la philosophie.

Es evidente, por tanto, que es posible hablar de la intencién y la extensidon de un concepto,
aunque existan situaciones en las que la extensién pueda ser vacia, es decir, no haya individuos que la
conformen, independientemente de su existencia.

Coronas Alonso (1975), citando a W. E. Vinacke, un concepto, desde una perspectiva psicoldgica,

se refiere a un sistema que nos ayuda a aprender y responder a diferentes situaciones. Estos conceptos
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no son en si mismos informacidn sensorial, sino sistemas que nos permiten identificar y caracterizar los
estimulos en base a nuestras respuestas pasadas.

Sin duda, de aqui se puede desprender que, para enseiar conceptos de manera efectiva, es
necesario comprender cdmo se forman y representan. El desconocimiento de las bases tedricas que
sustentan la formacidn de conceptos puede llevar a estrategias pedagdgicas inadecuadas o poco
efectivas, lo que dificulta el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por otro lado, el conocimiento
profundo de las diferentes teorias sobre la formacidon de conceptos permite a los educadores disefiar
enfoques de ensefianza mas adecuados y adaptados a las necesidades y capacidades de sus alumnos.

El modelo de procesamiento de informacion propuesto por Joyce, Weil y Calhoun®® se enfoca en
el pensamiento inductivo, resaltando la importancia de analizar informacién y formar conceptos. Basado
en trabajos de Hilda Taba y otros investigadores, este modelo se ha aplicado en diversas areas
curriculares y niveles educativos. La formacidn de conceptos es esencial para el desarrollo del
pensamiento y la organizacion de la informacién en las materias escolares. Ademas, el modelo
proporciona una forma efectiva de presentar y clarificar conceptos, asi como de capacitar a los
estudiantes para que sean mas eficientes en su elaboracién (Joyce et al., 2006). Conceptualizar es parte
de un pensamiento inductivo, indudablemente.

La fundamentacién del enfoque inductivo y su aplicaciéon en la formacién de conceptos no es
una novedad. Segun Taba, referenciada por Joyse et. al. (2006), se identifican tres habilidades
fundamentales del pensamiento inductivo, para las cuales se proponen tres estrategias. Una primera
estrategia se centra en la formacién de conceptos, siendo considerada como la base fundamental de la
ensefianza. Otra se enfoca en la interpretacion de datos y la tercera en la aplicacién de principios.

Segun Méndez-Estrada y Jiménez Aragdn, basdndose en Killeen y Glenberg, las teorias de la

19 | a taxonomia de modelos de ensefianza que proponen estos autores asume el denominativo de familias,
teniendo la familia de los modelos sociales, la familia de los modelos de procesamiento de informacion, la familia
personal y la familia de los modelos conductistas.
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cognicién sugieren que la adquisicién de conceptos implica la interaccién del organismo con el entorno,
la historia evolutiva y diversos procesos cognitivos que abarcan multiples niveles de representacién y
contenido cognitivo, como intenciones, sentidos y predisposiciones. Esta compleja interaccién puede
llevar al almacenamiento del conocimiento en redes conceptuales, que pueden transformarse en
proposiciones sobre temas especificos (2012).

Ausubel destaca la conexidn entre conocimientos previos y nuevos en la formacion de
conceptos, mientras que Vygotsky'' resalta la importancia del aprendizaje social y la mediacién cultural
(Ramos Serpa & Lépez Falcon, 2015).

En similar linea, Coronas Alonso (1975), los conceptos desempefian un papel esencial en el
pensamiento humano al asociar lo percibido con conocimientos previos. Los individuos utilizan
conceptos para responder a estimulos especificos, incluso si desconocen su nombre. Los conceptos se
forman a partir de respuestas particulares y son comparados con otros conocidos para categorizar
objetos nuevos. Su significado se basa en experiencias individuales, y su uso puede ser tanto en
extension como en profundidad, sin requerir conciencia consciente.

Se puede ir ampliando y profundizando a medida que se encuentran nuevas instancias y se
establecen relaciones con otros conceptos dentro del mismo sistema. Esto involucra ensayo y error para
determinar si un objeto es un ejemplo del concepto. Asi, se alcanzan diferentes niveles de dominio,
desde una etapa inicial hasta niveles de mayor abstraccién, con etapas intermedias. La formacién de
conceptos es un proceso gradual y progresivo, segin Gonzalez parafraseado por Angulo Vergara y otros
(2020).

De ello podemos relacionar la formacién de conceptos como un proceso dialéctico de
exteriorizacion-interiorizacion e histérico-social, por medio del cual se produce una transformacién de

funciones basicas superiores, incluidas la atencién, la memoria légica, la percepcién, el pensamiento

" Ver nota al pie 6.
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verbal, la conciencia, la autoconciencia y la voluntad, entre otras. Este proceso conduce a la apropiacién
de significados socialmente establecidos en los niveles cientificos y cotidianos (Gonzalez Vera et al.,
2011).

Segun Leticia Fiorentini y otros, citando a Knowlton, la formacién de conceptos se refiere a "todo
aquel aprendizaje en el cual una respuesta es generalizada a varios estimulos" (2015, p. 3). En otras
palabras, es la capacidad de identificar y comprender las caracteristicas comunes de diferentes objetos,
situaciones o ideas. Sin embargo, el proceso de formacién de conceptos no se limita Unicamente al
concepto en si, a su representacion o imagen, sino que también involucra las acciones y operaciones que
permiten montarlo e identificarlo (Angulo Vergara et al., 2020).

En neurociencia, especificamente en estudios de Paradisco y Eichenbaum, se ha observado que
las interrelaciones cerebrales entre conceptos juegan un papel importante en la facilitacion de la
percepcién. Cuando percibimos algo nuevo, se forman conexiones neuronales, mientras que, si el
estimulo es conocido, se conecta con el concepto ya existente en nuestra mente, enriqueciéndolo o
reelaborandolo. Estas interrelaciones cerebrales entre conceptos resultan en una mayor eficacia en la
percepcidn de los estimulos (Méndez-Estrada & Jiménez Aragdon, 2012).

En educacidn, se ha observado que el cerebro aprende mejor a través de la repeticion, pero esto
no significa que los contenidos curriculares deban ser siempre impartidos de la misma manera. Un
enfoque gamificado de aprendizaje, que aproveche todas las vias sensoriales, puede aumentar la
consolidacion de conceptos en la memoria de los estudiantes. Aunque tradicionalmente se ha centrado
en la memorizacidn y evaluacién cuantitativa, es importante promover tareas activas y reflexivas que
permitan una asimilacion mds profunda y conexiones significativas con experiencias personales (Pineda,
2016).

Hay algunas otras teorias que explican de cémo se forman los conceptos: la cldsica, que se basa

en caracteristicas definitorias; las probabilisticas o del prototipo, que abstraen caracteristicas
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compartidas; y las del ejemplar, que utilizan multiples representaciones para juzgar la pertenencia a una
categoria’®. Aunque se han propuesto algunos modelos mixtos, ninguna de estas teorias es capaz de
explicar completamente cémo se forman los conceptos. No abordan el efecto del aprendizaje, la
influencia del conocimiento previo o el papel del nivel de conocimiento especifico del dominio en la
formacion de conceptos (Gabucio Cerezo & Domingo Curto, 2005).

La mayoria de estas teorias evidencian la necesidad de abordar la enseianza y la evaluacién de
manera mas amplia y significativa. Es crucial explorar enfoques pedagdgicos que fomenten una
comprension profunda de los contenidos conceptuales. Es aqui donde la gamificacion se presenta como
una perspectiva que integra los principios del juego y la motivacion intrinseca para promover un
aprendizaje mas activo, participativo y conectado con experiencias reales.

3.4.4. Enseilanza-aprendizaje de conceptos

Aprender conceptos es esencial para adquirir conocimiento. Estrategias como prototipos y
ejemplos ayudan. La motivacion y metas son cruciales para el cambio conceptual. Las creencias
motivacionales influyen y deben considerarse en la ensefianza. Cambio conceptual involucra cognicidn y
motivacién, crucial en educacion en ciencias. Los estudiantes no sélo reciben, también cimentan
conocimiento (Schunk, 2012).

Estas son pautas importantes respecto al uso de la gamificacidn en el aprendizaje. Para ensefiar
conceptos, es necesario identificar sus atributos, generalizarlos a nuevos ejemplos y distinguir entre
ejemplos y no ejemplos. Al presentar un concepto para su aprendizaje, se puede utilizar conceptos
superiores, coordinados y subordinados, asi como atributos criticos y variables, para que los estudiantes
puedan comprender claramente su estructura. La motivacion desempefa un papel fundamental en el
proceso de aprendizaje. A pesar de que la ciencia aborda una amplia gama de temas interesantes, es

comun que algunos estudiantes muestren falta de interés por conocerlos. Para mejorar el aprendizaje,

2 Ver la aclaracién de la nota al pie 7.
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resulta beneficioso implementar estrategias de ensefianza prdctica que relacionen los temas con
aspectos relevantes de la vida de los alumnos. En este sentido, la gamificacién se presenta como una
herramienta efectiva para fomentar la motivacion y el compromiso de los estudiantes, al permitirles
aprender de manera ludica y divertida mientras se involucran en tareas desafiantes y significativas. De
esta manera, la gamificacién puede resultar en un enriquecimiento del proceso educativo y una mayor
retencidn del conocimiento adquirido.

Pero resulta paraddjico que el método mas efectivo para ensefar y aprender conceptos sea uno
tradicional, propuesto hace veinticuatro siglos por Sdcrates y complementado por Platén. De acuerdo
con el estudio presentado por el filésofo espafiol Francisco Larroyo, citado por De Zubiria (1997), el
método socratico tiene como finalidad acceder a conocimientos universalmente validos, es decir, a los
conceptos. Desde una perspectiva didactica, este método parte siempre del examen de casos y
situaciones concretas, con el fin de ejemplificar el concepto y, a partir de ahi, remontarse a las ideas mas
generales: los conceptos que el maestro pretende ensefiar a los estudiantes.

En el prélogo de los Topicos Aristotélicos, Larroyo, referido por De Zubiria (1997), expone una
clasificacion de la didactica Socrdtica en tres etapas secuenciales. La primera, denominada Protéptica,
busca suscitar un vivo interés en el interlocutor sobre el tema en cuestidn, alejandolo de su cotidianidad
y llevandolo hacia un didlogo filosdfico. La segunda etapa, Idnica, tiene un caracter destructivo y
negativo, donde Sdcrates busca mostrar la ignorancia del supuesto sabio a través de preguntas incisivas.
Finalmente, la tercera etapa, Mayéutica o Heuristica, se enfoca en el arte de dar a luz las ideas de cada
individuo y descubrir la verdad que orientara su vida.

En la etapa Protéptica, basada en las palabras griegas pro (primero) y trepo (cambiar), Sdcrates
busca motivar al interlocutor para abordar el tema en cuestién. Es esencial abordar la cuestidn de la
motivacién en esta etapa, ya que el aprendizaje complejo requiere una sdlida motivacién por parte del

estudiante. Para ello, es necesario apartarlo de su cotidianeidad y llevarlo hacia un nivel mas abstracto y
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reflexivo de pensamiento mediante el uso de proposiciones y conceptos simbdlicos.

La etapa idnica o eléntica, de caracter destructivo y negativo, tiene como objetivo revelar la
ignorancia del alumno mediante preguntas incisivas. Soécrates destaca los errores conceptuales del
estudiante y expone sus equivocaciones con paciencia. Se centra en sefialar las falsas supraordinaciones,
demostrando la existencia de bases supraordinadas de menor jerarquia, y pone de manifiesto
propiedades excluyentes compartidas por otras subclases. Es importante resaltar que la toma de
conciencia de la propia ignorancia es esencial para el proceso de aprendizaje, aunque esta conciencia
puede ser ausente en alumnos con actitudes pedantes y prepotentes desde el punto de vista intelectual.

La etapa mayéutica o heuristica, derivada de los términos mayeuein (parir) y heuristiché (arte de
descubrir), se enfoca en la habilidad de ayudar al individuo a dar a luz sus propias ideas y descubrir la
verdad que guiara su vida. Sélo cuando alguien reconoce plenamente la insuficiencia de sus antiguas
herramientas, se interesa por adquirir nuevas que las reemplacen. Esta habilidad didactica de Sécrates es
ejemplificada en esta etapa. El estdmago muestra mayor aceptacion al alimento cuando se encuentra
vacio, y entre mas vacio esté, mas lo acoge. Andlogamente, sucede con el conocimiento, lo cual nos lleva
a plantearnos una pregunta retdrica crucial: ¢ Por qué aprender lo que ya conocemos? (De Zubiria, 1997).
3.4.5. Experiencias con respecto a la ensefianza de conceptos

El Grupo de Investigaciones en Didactica de la Historia (GIEDHIS) se enfoca en los problemas de
ensefianza y aprendizaje de la Historia, especialmente en cémo los estudiantes manejan conceptos clave
como Estado, Crisis y Revolucidn. El estudio utiliza planificaciones de la Escuela Secundaria para recopilar
datos y concluye que ensefiar ciertos conceptos histéricos representa un desafio para los docentes,
quienes pueden dominar el contenido, pero carecer de conocimientos didacticos en la seleccién de los
conceptos a ensefar. El aprendizaje de estos conceptos es crucial para pensar sobre la realidad social y
comprender los procesos histéricos, pero requiere estrategias didacticas adecuadas. Los conocimientos

previos de los estudiantes pueden ser obstdculos para el aprendizaje, por lo que es necesario revisarlos y
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considerarlos para facilitar el cambio conceptual. La formacidn inicial de los docentes busca promover
una comprension profunda de la realidad social en las aulas. En consecuencia, se enfatiza la necesidad
de continuar investigando y desarrollar estrategias didacticas efectivas para ensefiar conceptos en las
clases de Historia en la Escuela Secundaria (Fernandez, 2016).

Por su parte el Grupo de Investigacién en Psicologia de la Universidad de Cadiz realizé un estudio
sobre la importancia de las Nuevas Tecnologias en la educacién, en particular la Informatica, y su
impacto en la formacidon de conceptos en alumnos de educacién infantil. Para llevar a cabo esta
investigacion, se trabajé con dos grupos de 64 estudiantes de Educacién Infantil en el distrito de la
ciudad de Cadiz. Se utilizd una estructura de programa que sigue una ldgica presente en el modelo de
instruccional de Gagné, asi como en el anadlisis de conducta aplicada. Los resultados obtenidos por el
estudio fueron estadisticamente significativos en cuanto a la eficacia y generalizacidn de la formacidén de
conceptos de formas y posiciones corporales, frente a los sistemas estandar de ensefianza-aprendizaje. A
partir de estos resultados, se concluyé que el uso de programas de computadora mejora la adquisicidn
de los conceptos bdsicos en alumnos de Educacién Infantil con una dotacion intelectual normal, en
comparacién con aquellos que utilizan técnicas de aprendizaje tradicional exclusivamente. Ademas, se
encontré que el uso de técnicas de control de estimulos facilita el proceso de generalizacién de los
conceptos entrenados, debido al efecto expansivo de este tipo de aprendizaje. Es decir, el uso de
técnicas de control de estimulos permite que los estudiantes puedan transferir los conceptos aprendidos
en un contexto a otro, lo que resulta en una mayor eficacia del aprendizaje (Marchena Consejero et al.,
1998).

El estudio realizado por un equipo a la cabeza de Juana Elizabeth Aleman Castillo y otros (2018),
adscritos a la Universidad Auténoma del Estado de México, evalud la aplicacién de un juego de mesa
como herramienta pedagdgica para ensefar conceptos de nutricidn y actividad fisica a ninos de escuela

primaria y secundaria. La muestra incluyé a 377 alumnos, 289 de primaria y 88 de secundaria. El juego
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de mesa fue usado en el proceso de ensefianza y luego se realizd una evaluacién para medir los
resultados. Los resultados mostraron que el juego de mesa fue efectivo para ensefiar sobre nutricion y
actividad fisica, ya que los estudiantes que participaron en el juego demostraron un mayor conocimiento
sobre estos conceptos en comparacién con los que recibieron la ensefianza tradicional. Ademas, se
concluyé que el juego de mesa puede ayudar a seleccionar alimentos y promover un estilo de vida
saludable. Estos hallazgos son relevantes para la educacidn en nutriciéon y actividad fisica, ya que
sugieren que el uso de juegos de mesa puede ser una herramienta pedagdgica efectiva e innovadora
para ensefiar estos conceptos de manera ludica y atractiva, beneficiando la promocidn de un estilo de
vida saludable en los nifios.

Una otra experiencia de formacién en didactica, para el caso en Ciencias Sociales, fue llevada a
cabo en la carrera de Educacion Bésica de la Universidad de Playa Ancha. La autora, Marta Castafieda
Meneses (2013), realizé un estudio de casos y reflexiones sobre cdémo ensefiar conceptos sociales de
manera efectiva. Para ello presenté distintas estrategias para ensefiar conceptos sociales, entre ellas se
destaca la utilizacién del proyector multimedia para trabajar con el texto, la realizacion de preguntas de
comprension lectora a partir de imagenes que acompanan la lectura y la revisién de los conceptos de
norma y regla a través de ejemplificaciones. Se destaca la importancia de fortalecer la relacion entre
disciplina y didactica en el campo de las ciencias sociales. Se hace énfasis en la importancia del
conocimiento previo y del bagaje cultural que presenten los estudiantes para la formacidn adecuada de
los conceptos. La autora también reflexiona sobre la importancia de ensefiar conceptos sociales de
manera efectiva para formar ciudadanos criticos y reflexivos. En este sentido, se destaca la necesidad de
que los estudiantes comprendan la relacidon entre los conceptos abstractos y la realidad social en la que
se encuentran inmersos.

En la Institucién Educativa Técnico Rafael Garcia Herreros, en Bucaramanga, se realizd una

investigacion entre agosto y octubre de 2020 para estimular el pensamiento critico en estudiantes de
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grado transicion. Se aplicaron 24 actividades que abordaron habilidades y subhabilidades de
pensamiento mediante la plataforma virtual Google Meet debido a la situacidon sanitaria. La investigacion
se enfocé en crear un manual para docentes con actividades basadas en el juego, el arte, la literatura y la
exploracion del medio para despertar el interés de los nifios y fomentar sus habilidades y subhabilidades.
Se destacé la relevancia del juego en el desarrollo infantil y su potencial como herramienta pedagdgica.
Se concluyd que estas actividades pueden estimular habilidades de investigacién, razonamiento,
conceptualizacién y traduccidn, y que el contexto virtual no limita su implementacion. El manual
proporciona una guia para docentes interesados en promover el pensamiento critico y el desarrollo
cognitivo de los nifios a través de actividades ludicas y creativas (Pabén Méndez & Prada Lamus, 2021).
Un estudio llevado a cabo por Marlin Aarén Gonzélvez (2016) de la Universidad de La Guajira en
Riohacha, Colombia tuvo como objetivo ayudar a los estudiantes de primer semestre del Programa de
Ingenieria de Sistemas a comprender los contenidos tematicos, reconocer el autoaprendizaje y generar
conceptos de manera participativa y acompafiada. Para lograr este objetivo, se utiliz6 una metodologia
blended learning™ que combiné elementos de aprendizaje en linea y presencial. Durante las sesiones
presenciales, los estudiantes participaron en la presentacién de los temas y en el desarrollo de la clase a
través de una estrategia didactica denominada el estudiante en el rol del profesor. Ademas, se utilizé la
plataforma tecnoldgica Smile como un andamiaje para la construccién del conocimiento. La plataforma
permitio la elaboracion de preguntas esenciales que permitieron a los estudiantes generar sus propios
conceptos y desarrollar competencias de conocimiento, comprension y analisis. Los resultados

mostraron un cambio en los estudiantes en cuanto a la apropiacion de conceptos, las competencias

13 El blended learning, un modelo educativo que amalgama la ensefianza presencial con actividades en
linea, se distingue del elearning al no prescindir completamente de la interaccidon presencial, utilizando la
tecnologia como un respaldo para optimizar la experiencia de ensefianza y viceversa. La simbiosis entre ambos
enfoques repercute positivamente en el estudiante. Para ejemplificar, pensemos en carreras universitarias que,
ademads de clases presenciales, proporcionen un campus virtual. En este entorno digital, los alumnos pueden
complementar su formacidn con recursos en linea, participar en foros para intercambiar ideas y utilizar plataformas
para cargar trabajos o realizar evaluaciones. Esta integracidon ofrece a los estudiantes una experiencia educativa
mas completa y flexible. Mas informacidn en: Hrastinski, S. What Do We Mean by Blended Learning? TechTrends
63, 564-569 (2019). https://doi.org/10.1007/s11528-019-00375-5
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digitales y el sentido critico de cémo aprender. Sin embargo, se identificd que una de las mayores
dificultades de los estudiantes era la falta de atencidn para realizar sus actividades y lograr su propio
aprendizaje (2016).

Un trabajo publicado en Proceedings of the National Academy of Sciences (PNAS) revela que los
estudiantes que participan en métodos de aprendizaje activo en clases universitarias tienen menos
probabilidad de fracaso en comparacidn con aquellos que siguen técnicas de ensefianza tradicionales. El
anadlisis de 225 estudios sobre asignaturas demostré que la participacion activa de los estudiantes, a
través de preguntas y actividades de grupo, mejora significativamente sus calificaciones, reduciendo las
tasas de fracaso y aumentando en aproximadamente un 6% las puntuaciones promedio de los
examenes. Los resultados sugieren que el método de ensefianza y el entorno fisico o virtual influyen en
el aprendizaje, y que el enfoque activo es beneficioso para los estudiantes en su formacién académica
(Los limites de la ensefianza tradicional, 2014).

En lo relacionado a la ensefianza de conceptos juridicos, sélo se evidencié una entrada en
busqueda a priori. El uso de dibujos de los estudiantes como una manera novedosa de ensefar
conceptos juridicos, siendo un tipo de modelo de ensefianza que se ocupa especialmente de aquellos
alumnos que tienen una facilidad para aprender a través de la vista, llamados aprendices visuales
(Legarre, 2015). Cabra sefialar que esta seria una notoria muestra de la teoria del uso de ambos
hemisferios del cerebro.

La tendencia gamificada en el ambito de la ensefianza del Derecho estaria mas enfocada a
disciplinas especificas dentro de este y su asociacién con medios digitales. Cristina Argelich examina la

posibilidad préctica de la gamificacién en el Derecho Civil, mediante la plataforma Kahoot™ (2020). Ovilla

% El respaldo empirico puede encontrarse en pnas.org/doi/10.1073/pnas.1319030111

> Se trata de una plataforma web disefiada para que los educadores puedan crear cuestionarios
educativos, permitiendo a los profesionales en el campo evaluar el nivel de conocimiento de sus alumnos. Su
propdsito principal es facilitar la realizacion de concursos y debates centrados en temas especificos. Mas
informacién en: www.hseducacion.com/que-es-kahoot-y-sus-caracteristicas.
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Bueno, describiendo las caracteristicas del Derecho Natural y el Positivo, disefiando un juego de escape a
través de una aplicacion para dispositivos méviles o PC (2019). Wisner Glusko con una experiencia de
gamificacion basada en breakout™ para la ensefianza del Derecho Administrativo en el Grado en Derecho
(2020).

3.5. Enseiianza del Derecho

No es ninguna novedad sefialar que el Derecho es un campo del conocimiento que se apoya
fuertemente en conceptos fundamentales. Estos conceptos son las bases sobre las cuales se construye el
entramado juridico que regula la sociedad y promueve la justicia. El estudio del Derecho implica
entender y aplicar estos conceptos en situaciones practicas, con el fin de resolver dilemas sociales y
éticos.

En concordancia con las reflexiones de Eduardo Garcia Maynez (2003), se establece que los
conceptos juridicos fundamentales desempefian un papel crucial en la comprensidn de cualquier sistema
juridico. Estas categorias o nociones son consideradas elementos irreductibles, cuya presencia resulta
indispensable para la adecuada aprehensién y comprensiéon de cualquier ordenamiento juridico. Su
ausencia generaria una situacion de ininteligibilidad y dificultaria el entendimiento de los principios y
normas que rigen en el ambito del Derecho. Por ende, la identificacién y el estudio de estos conceptos
esenciales se erigen como pilares fundamentales en la formacién juridica, a fin de garantizar una
interpretacion y aplicacion coherente y congruente del sistema legal en cuestion.

Alf Ross sostuvo que los conceptos juridicos desempefian una funcién de gran relevancia en la
ciencia del derecho, ya que posibilitan la presentacion clara, sistematica y ordenada de un extenso
conjunto de normas que forman parte de un determinado sistema juridico (Caballero Elbersci, 2017).

Volviendo a la formacion de conceptos no siempre implica la creacién de nuevos conceptos, sino

8 Un breakout es un juego inmersivo derivado de los populares Escape Rooms, pero en un breakout no
hay que salir de una habitacién. Una persona o un grupo que esta encerrado tiene que abrir una caja cerrada con
diferentes tipos de candados. Mas informacion en
educaweb.com/noticia/2017/07/26/breakoutedu-microgamificacion-aprendizaje-significativo-15068.
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gue también puede tratarse de la reformulacién de conceptos ya existentes para ajustarlos a la realidad
0 a una nueva propuesta tedrica. En el dmbito juridico, es comiUn que se empleen conceptos con
distintas acepciones y connotaciones en distintas areas del conocimiento. Ademas, en ocasiones existen
discusiones sobre la definicion y el uso de los conceptos entre distintas escuelas o tradiciones
intelectuales. Los juristas discuten habitualmente sobre conceptos, pero no suelen dar cuenta del
método utilizado para formar esos conceptos. Apenas existen estudios que examinen los conceptos
juridicos en general, como forma del pensamiento juridico, o que establezcan pautas de formacion
conceptual: cudles son los pasos que deben darse y qué orientaciones o criterios han de guiar esa tarea
(Diez Sastre, 2018).

Igualmente, se presentan contraposiciones conceptuales, como las de Herbert L. A. Hart. y
Ronald Dworkin sugiere que los conceptos juridicos no sélo deben describir algo objetivo, sino que
pueden ser construidos por los estudiosos del derecho. Esta perspectiva implica abandonar la nocién de
Hart y permitir el analisis de los conceptos legales sin restricciones cientificistas y sin evitar juicios de
valor. En relacién con el derecho tributario, Fernando Atria introduce la distincién de Michael Moore
entre clases naturales, nominales y funcionales. Sin embargo, Atria modifica esta clasificacién,
denominando a las clases nominales como clases naturales y destacando que estas ultimas carecen de
una naturaleza interna definida®’.

Empero, cabe aclarar que el objeto de esta tesis no se centra en la complejidad de la
construccién de conceptos juridicos, sino en investigar y proponer la mejor manera de ensefarlos.
Aunque se reconoce la importancia de la construcciéon conceptual en el campo del derecho, el enfoque

principal de este estudio se enfoca en abordar estrategias pedagogicas efectivas para facilitar el

7 Para mejor comprensién de este debate, revisar Atria Lemaitre, F. (2016). La forma del derecho.
Disponible en repositorio.uchile.cl/handle/2250/171766; Dworkin, Ronald. El post scriptum de Hart y el cardcter de
la filosofia politica (trad. Ernesto Riffo Elgueta) en Orellana Benado, M.E. (2010). Causas Perdidas. Ensayos de
filosofia juridica, politica y moral. Catalonia y Hart, H.L.A. (1963). E/ Concepto de Derecho (trad. Genaro R. Carrid).
Abeledo-Perrot.
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aprendizaje de dichos conceptos. El propésito es brindar herramientas y enfoques didacticos gamificados
que permitan a los estudiantes comprender y aplicar de manera sélida los conceptos juridicos
fundamentales, sin perderse en su complejidad tedrica, socioldgica o filoséfica.
3.5.1. Formas de enseiiar Derecho

En el contexto de la pedagogia juridica, la docencia tradicional ha sido una metodologia
predominante durante mucho tiempo, donde el profesor asume el papel central como el portador y
transmisor del conocimiento. En este enfoque, el alumno tiene un papel pasivo, limitdndose a recibir la
informacion, escuchar, observar y responder. La planificacién de las actividades se basa en la cobertura
de una seleccidon de temas, y la relacién entre el profesor y el alumno tiende a ser vertical, con el
docente ejerciendo un papel de superioridad y autoridad sobre los estudiantes. Por otro lado, el modelo
de docencia tecnocratica, que se origind en Estados Unidos, se enfoca en la neutralidad del docente y en
el uso de estimulos premio-castigo para guiar el aprendizaje. En este enfoque, los contenidos
histdrico-sociales de las disciplinas cientificas tienden a ser descontextualizados, centrdndose
principalmente en cambios observables en la conducta de los estudiantes como indicadores de
aprendizaje. En contraste con las metodologias tradicionales y tecnocraticas, surge la docencia critica,
gue aborda el proceso de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva dialéctica. Este enfoque busca
analizar los aspectos contextuales que inciden en el fendmeno educativo y se preocupa por promover
una ensefianza mas consciente y significativa tanto para el docente como para los estudiantes. En lugar
de buscar un modelo de buena ensefianza, la docencia critica se centra en comprender el contexto en el
que se lleva a cabo la educacién y como este influye en el proceso de aprendizaje. Adicionalmente, se ha
adoptado un nuevo modelo de docencia basado en competencias. En este enfoque, el aprendizaje se
centra en los resultados que los estudiantes pueden lograr, es decir, en lo que son capaces de hacer. Los
objetivos de aprendizaje se definen de manera clara y precisa, y la evaluacién se enfoca en verificar si los

estudiantes han alcanzado dichos resultados. Este modelo integra el conocimiento tedrico con la
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capacidad de aplicarlo en situaciones practicas, promoviendo habilidades concretas y relevantes para la
vida y el entorno laboral. En el ambito de la investigacidén juridica, esta constituye un proceso de
indagacidn y busqueda de informacion relevante sobre temas del Derecho. El jurista se enfoca en
estudiar los antecedentes histdricos y la realidad actual del Derecho para obtener conocimientos validos
y aplicables. La investigacion juridica tiene como objetivos ampliar, corregir, verificar o aplicar los
conocimientos adquiridos en el campo del derecho. Su importancia radica en su capacidad para
proporcionar soluciones vélidas a los problemas sociales y legales, asi como en brindar herramientas
para una mejor comprensién y analisis de las leyes y normativas que rigen la sociedad. La investigacion
juridica contribuye al desarrollo de la ciencia juridica y a la mejora de la justicia y el sistema legal en
general (Garcia Fernandez, 2015).

El contenido de la asignatura juridica se basa en los conceptos fundamentales de la rama del
derecho que se estudia. Es esencial encontrar métodos que promuevan la comprensién constante y el
descubrimiento de las caracteristicas esenciales de estos conceptos, evitando la repeticion de
definiciones y el aprendizaje memoristico. El maestro debe fomentar la iniciativa, el deseo de saber y el
didlogo activo sobre los conceptos, para evitar la rutina y la pasividad en los estudiantes. El concepto es
lo mas importante y central en el proceso de ensefianza. En definitiva, los métodos de ensefanza
organizan la actividad de los estudiantes para asegurar el dominio de los conocimientos (conceptuales);
son el camino hacia el aprendizaje y se basan en acciones secuenciales del maestro para provocar la
reaccion de los alumnos (Lépez Betancourt, 2009).

Para conseguirlo, Lépez Betancourt sefiala que un buen método debe tener los siguientes
lineamientos:

1. El método debe estar en correspondencia con los objetivos y con el nivel cientifico del

Derecho. 2. Debe garantizar que paralelamente a la adquisicién de conocimientos, se desarrolle

un sistema de capacidades y habitos necesarios para la actividad intelectual en beneficio de la
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colectividad. 3. Debe estimular la actitud productiva y creadora en el proceso de ensefianza
aprendizaje, y motivar el desarrollo de los intereses cognoscitivos. 4. Propiciar la actividad y la
independencia cognoscitiva. 5. Desarrollar cualidades de caracter acordes con un pensamiento a
favor de la colectividad. 6. Ensefiar al alumno a aprender, colocarlo en un método de
conocimiento y pensamiento cientifico en donde su interés por investigar esté vinculado
permanentemente. 7. Vincular a la escuela con la colectividad. (2009, p. 9)

La formaciéon de un arsenal conceptual critico requiere una metodologia ambiciosa que

modifique la ensefianza del derecho, combinando elementos de diversas disciplinas (Courtis, 2003).

Vazquez citado por Ledn Molina (2018) plantea diversas modalidades de ensefianza del derecho que

promueven la interaccion del estudiante con el sistema juridico y los problemas facticos a resolver,

pudiéndose encontrar:

La ensefianza positivista ortodoxa se centra en el positivismo juridico, enfocandose en la
ensefianza de las formas del ordenamiento juridico y las normas como elementos esenciales en
la conceptualizacion del sistema juridico.

El enfoque critico-realista de la ensefanza del derecho desafia el positivismo y el formalismo,
proponiendo una ensefianza integral que modifique los métodos y amplie las fuentes,
abordando el estudio del derecho desde una perspectiva politico-sociocultural y transcultural.

El modelo deliberativo-democratico busca la participacién activa de todos los individuos en la
actividad educativa, promoviendo valores democraticos que puedan cohesionar acciones en
beneficio de la comunidad, aunque su implementacién podria afectar la imparcialidad en la
preparacion del proceso de ensefanza.

No tomar en cuenta estas pautas puede conllevar problemas pedagdgicos. Por ejemplo, en la

ensefianza de la materia procesal, se ha descuidado un estudio importante conocido como La Teoria de

la Prueba o Derecho Probatorio en el pensamiento juridico. En esta perspectiva, resulta relevante
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abordar: el concepto de prueba procesal y los principios de Derecho Probatorio, la carga de la prueba,
los medios probatorios especificos y su estudio individualizado segln la rama procesal a la que
pertenecen (derecho procesal civil, penal, etc.). Otra consideracidon es la notoria deficiencia en los
estudiantes promedio de derecho en el uso adecuado de la terminologia juridica. Esta deficiencia se
evidencia especialmente en el dmbito procesal, donde el alumno debe preocuparse por profundizar en la
investigacion de la terminologia juridica para expresarse con un lenguaje juridico claro, lo cual es esencial
para todo abogado (Misari Torpoco, 2009).

3.5.2. El concepto de Derecho

Pocas cuestiones relacionadas con la sociedad humana han sido objeto de tanto estudio y
debate como las preguntas sobre el significado de la justicia y el Derecho. Rodriguez-Toubes Muiiz
(2020) presenta un argumento en el que destaca la importancia y la sensatez de formar un concepto
neutral de derecho como objetivo tedrico. Segln su perspectiva, este enfoque promueve una
comprension mas clara y precisa del fendmeno juridico, facilitando asi la toma de decisiones y la
resolucion de conflictos en el ambito juridico. El punto de partida para alcanzar este propésito es el
significado ampliamente aceptado de la palabra derecho. No obstante, se destaca una distincidn entre el
significado y el concepto de derecho. Mientras el significado se refiere a la comprensién generalmente
aceptada del Derecho, la busqueda del concepto persigue una definicion mas precisa y neutral del
fenémeno juridico, trascendiendo la comprension comun y ofreciendo una perspectiva tedrica mas
detallada.

Como se ha podido apreciar anteriormente, la ensefianza de conceptos es un tema central en el
campo de la educacidn, y su aplicacion es esencial en la ensefianza de diversos campos de conocimiento.
En particular, la ensefianza de conceptos juridicos requiere una comprension clara y precisa de términos
y principios legales que son fundamentales para la practica del derecho. La ensefianza de conceptos

juridicos no solo implica la transmisidn de informacion, sino también el desarrollo de habilidades de
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pensamiento critico y la capacidad de aplicar conceptos en situaciones practicas. En este sentido, la
ensefianza de conceptos juridicos debe ser disefiada para lograr un equilibrio adecuado entre la teoria y
la practica, lo que permitird a los estudiantes comprender no solo los conceptos legales sino también su
aplicacién en la vida real. Este enfoque pedagdgico puede ayudar a los estudiantes de derecho a
desarrollar habilidades y destrezas necesarias para su desempeifio profesional, y contribuira al desarrollo
de una comprensidon mas profunda y analitica.

La reflexion sobre el concepto de Derecho tiene una larga historia que abarca miles de anos.
Diversos pensadores han debatido sobre su definicidn, sin alcanzar una resolucion definitiva. Se plantean
preguntas sobre si el Derecho es real o Unicamente ideal, si es un axioma, una hipdtesis, una norma
fundamental o una condicién trascendental para el Derecho en general. Se propone ver la idea de
Derecho no como algo supremo, sino como un modelo que refleja la triple configuracion del ser humano
como ser auténomo (creador del Derecho), como fin de su mundo (y del Derecho), y como ser
heterénomo (con sentido del Derecho). La fuerza del Derecho radica en el consenso de sus destinatarios,
guienes ajustan su comportamiento a las normas al creer que estas regulan adecuadamente las
relaciones humanas. La definicidon del Derecho enfrenta dificultades debido a la carga emotiva que lleva
el término, influenciada por las ideologias, concepciones filosdficas, politicas y religiosas de los juristas.
Existen diversas corrientes filosdfico-juridicas en este contexto (Ponce Esteban, 2005).

La ensefianza de conceptos juridicos puede ser una tarea desafiante, ya que los estudiantes
deben comprender y aplicar conceptos complejos y abstractos. Sin embargo, existen estrategias que
pueden facilitar el proceso de ensefianza y ayudar a los estudiantes a comprender mejor los conceptos
juridicos.

3.5.3 El concepto de justicia
Otro concepto juridico importante es de la justicia porque es uno de los tres conceptos

fundamentales junto con el Derecho y la ley que son esenciales para la organizacién y funcionamiento de
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cualquier sociedad. Francisco Puy Mufioz (2018), analizando el enfoque de Francisco Suarez, encuentra
que las palabras justicia, justo y equidad pueden tomarse en dos sentidos relacionados con los dos
significados bdsicos contenidos en la palabra ius.

La justicia es un valor que permite discernir lo que es justo de lo injusto; es humana y social, un
equilibrio entre realidad e ideal. Implica comportamiento ideal hacia el cual aspirar, aunque no siempre
se logra. Implica a al menos dos personas y sus relaciones. Trata cdmo las personas se comportan y
afectan a otros (Ponce Esteban, 2005).

Complementando lo anterior, en la teoria del Derecho y en filosofia, la justicia es clave, guiando
el comportamiento social. Implica equidad, imparcialidad y correccién en relaciones personales y con el
Estado. Busca igualdad de oportunidades y respeto a derechos fundamentales, creando un marco ético y
moral para la sociedad (Rojas Gonzalez, 2018).

3.5.4. La enseiianza de conceptos juridicos

La ensefianza de conceptos es clave para fomentar el pensamiento critico y reflexivo en los
estudiantes. Los conceptos proporcionan herramientas para abordar problemas reales y evitan que el
pensamiento se limite a opiniones sin fundamentos. Ademas, ensefiar conceptos impulsa la creacion de
nuevos conocimientos y desafia las certezas del pasado, permitiendo una vision mas critica y reflexiva
sobre la relevancia actual del conocimiento construido en circunstancias histéricas, culturales y sociales
especificas (Pulido Cortés, 2004).

Con lo antes visto, la ensefianza de conceptos es crucial para el desarrollo del pensamiento
critico y reflexivo de los nifios y jovenes, ya que los conceptos son la base del pensamiento filosdfico y
permiten la creacién de herramientas para abordar problemas verdaderos. La ensefianza de conceptos
también es importante para promover la invencidn de nuevos conceptos y para desafiar las certezas del
conocimiento construido en condiciones histéricas, culturales y sociales especificas. Al ensefar

conceptos, se fomenta un aprendizaje mas profundo, duradero y significativo, lo que resulta en una
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formaciéon mds completa y critica de los estudiantes. Por lo tanto, es crucial que los educadores presten
atencién a la ensefianza de conceptos y la integren en sus metodologias de ensefianza para formar
individuos criticos, reflexivos y capaces de comprender el mundo que les rodea.

Los juristas han dedicado gran atencién al estudio y analisis de los conceptos juridicos
fundamentales, buscando enumerar y clasificar adecuadamente cada uno de ellos. Por ejemplo, Hans
Kelsen propone una clasificacidon que incluye: el hecho ilicito o antijuridico, la sancién, el deber juridico,
el derecho subjetivo, el sujeto de derecho o persona juridica, y la responsabilidad juridica (Lastra Lastra,
1998).

En general, los conceptos juridicos son términos o ideas que se utilizan en el ambito del derecho
para describir situaciones o relaciones legales. Estos conceptos son fundamentales para la comprension
del Derecho y su aplicacidn practica. Asi, los conceptos juridicos fundamentales son términos o ideas que
se utilizan en el ambito del derecho para describir situaciones o relaciones legales basicas. Estos
conceptos son esenciales para la comprension del Derecho y su aplicacién practica. Algunos ejemplos de
conceptos juridicos fundamentales son la persona, el objeto, la accién, la omisién, el hecho juridico, la
responsabilidad civil y penal, entre otros (Robles et al., 2018).

Los conceptos son abstracciones que se utilizan en el dmbito juridico para solucionar conflictos.
Estos conceptos son creados por tedricos o estudiosos del Derecho y se consideran verdades absolutas,
dogmas que descansan en si mismos. Es tal su importancia que incluso aparece un denominativo propio
para su estudio: La jurisprudencia de concepto.

En el dmbito juridico, la jurisprudencia de conceptos busca resolver conflictos con abstracciones
tedricas consideradas verdades absolutas, pero esto puede alejarse de la realidad y descuidar la equidad.
Los conceptos abstractos pueden dejar lagunas en el sistema, que los jueces deben llenar. Aunque
necesaria, la técnica de elaboracion de conceptos debe basarse en la realidad y ser aplicable en Ia

practica judicial. Surgida en la Escuela Histérica Alemana, algunos tedricos se centraron en teoria sin
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abordar problemas reales (Flores Avalos, 2006).

La jurisprudencia de concepto es considerada como la maxima expresidon de la dogmatica
juridica tradicional, la cual sostiene que el derecho es un sistema de conceptos interconectados que dan
lugar a las normas juridicas a través de un razonamiento deductivo o inductivo (RAE, 2022b). Esta
corriente sostiene que los conceptos deben ser creados por tedricos y cientificos del Derecho, y que la
tarea del juez es puramente cognoscitiva, sin hacer evaluaciones basadas en las consecuencias practicas
de su resolucién (Flores Avalos, 2006).

Los conceptos juridicos fundamentales son aquellos que se consideran esenciales para la
comprension del derecho y su aplicacidn en la practica. Estos conceptos son universales y se aplican a
todas las ramas del Derecho, y su estudio es fundamental para cualquier estudiante o profesional del
derecho. Algunos ejemplos de conceptos juridicos fundamentales pueden incluir la justicia, la igualdad,
la libertad, la propiedad, el contrato, la responsabilidad civil y penal, entre otros (Azuara Pérez, 2017).

Eduardo Garcia Maynez (1956) complejiza los conceptos juridicos en cinco categorias distintas.
La primera distincién es entre conceptos logico-juridicos y ontolégico-juridicos, dependiendo de si se
incluyen en las normas del derecho o no. La segunda categoria se refiere a la distincidon entre conceptos
normativos y no normativos, dependiendo de si son elementos de las normas del derecho o no. La
tercera categoria es la ley de correspondencia, que establece que a cada concepto légico-juridico debe
corresponder un concepto ontoldgico-juridico, y viceversa. Las dos ultimas categorias se refieren a los
conceptos relacionados con la conducta objeto de los deberes y derechos, y a los conceptos relacionados
con los sujetos de la relacidn juridica.

Los conceptos juridicos son ideas abstractas usadas en el derecho para describir y clasificar
situaciones. Su interpretacion y aplicacion se dan en casos especificos por abogados y jueces. Se
aprenden a través de la experiencia practica y estan sujetos a refutacidn por excepciones (Pazos, 2005).

Esto recalca que el aprendizaje de los conceptos juridicos es una pauta esencial en la ensefianza del
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derecho.

Sin embargo, a pesar de la importancia de los conceptos juridicos en la practica del Derecho, hay
relativamente pocas experiencias o estudios sobre la ensefianza de estos conceptos. A menudo, los
estudiantes de derecho aprenden los conceptos juridicos a través de la experiencia practica en el campo,
en lugar de una ensefianza explicita en el aula o de manera mecdnica. Segun Moreira (2010), el
aprendizaje mecdnico se refiere a un tipo de aprendizaje que se basa en la repeticién y la memorizacién
de informacién sin una comprension profunda de los conceptos. En este tipo de aprendizaje, los
estudiantes pueden recordar la informacién temporalmente, pero no pueden aplicarla en situaciones
reales o transferirla a otras areas del conocimiento. El aprendizaje mecanico puede ser util en el
entrenamiento, pero no es efectivo para la educacién ya que no promueve el desarrollo cognitivo ni la
capacidad para resolver problemas complejos.

En el marco de esta tesis, es importante establecer una diferenciacion clara entre la formacion,
la adquisicién y el aprendizaje de conceptos. Asi, sobre la base de lo ya dicho, la formacién de conceptos
se refiere al proceso cognitivo mediante el cual se construyen y desarrollan las representaciones
mentales, clases, eventos o ideas. Implica la identificacidon de caracteristicas comunes y la construccién
de una definicidon o conjunto de propiedades que permiten distinguir un concepto de otros.

Por otro lado, la adquisicién de conceptos deberia entenderse como el proceso de incorporar
nuevos conocimientos a nuestro pensamiento. Esto involucra aprender de diferentes maneras, desde la
interaccién con otros hasta la instruccién formal, y se relaciona con la asimilacién de informacion y la
conexidon con conocimientos previos. También, el aprendizaje de conceptos va mds alld de entenderlos
superficialmente, ya que implica aplicarlos en diferentes contextos y crear conexiones significativas.
Ademas, la investigacion se enfoca en la ensefianza de conceptos, dado que este aspecto es menos

abordado en el campo juridico en comparacién con la formacidn de conceptos.
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Capitulo IV
Marco metodoldgico

Como fase inicial para establecer los términos de busqueda, se realizd una revision
tedrico-documental en base de datos generales utilizdndose el buscador Google. Se digitd la palabra
gamificacion, con cerca de 1 760 000 resultados. Con la combinacion gamificacion y conceptos juridicos
se obtuvo alrededor de 83 600 resultados. Seguidamente se establecid la frase modelo tradicional de
ensefianza, obteniéndose cerca de 30 300 000 resultados. Finalmente, la combinacién formacion vy
ensefianza de conceptos obtuvo cerca 80 800 000 resultados. Esto evidencia un importante y alto
numero de coincidencias, pero no indica necesariamente la relevancia y utilidad para el estudio.

En el buscador académico de Google Scholar se obtuvo aproximadamente 16 200 resultados
para el término gamificacién y 1 460 resultados para gamificacion y conceptos juridicos. Resultados mas
reducidos también se obtuvieron del resto de términos. Sin embargo, de estos se desprende un
porcentaje aceptable de relevancia y utilidad para la investigacion.

Para mayor respaldo, también se realizaron buUsquedas en otras bases de datos: ResearchGate,
SciElo, Dialnet, Alicia y Lejister, repitiendo los términos utilizados en los dos anteriores buscadores y
usando los campos de palabras clave y texto completo. Con estos criterios se condiciond y se limité la
busqueda descartando aquellos que: conceptualmente no corresponden a andlisis, investigaciones y
estudios generales en gamificacion; documentos de otros campos al educativo que no definen la
terminologia como corpus de la discusion de la tesis; documentos breves o de muestra. Como producto
de todo este ejercicio se obtuvo como resultado 139 documentos que responden al presente trabajo de
manera general y 23 documentos de manera especifica.

Para la estructura o marco metodoldgico se adoptd la investigacidon de tipo aplicada, con
enfoque cuantitativo de disefio cuasiexperimental explicativo. El paradigma de método fue

principalmente inductivo. Fue aplicada, dado que en el grado de desarrollo del conocimiento relacionado
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a los objetivos formulados, el trabajo se enfocé en solucionar una necesidad reconocida, practica y
especifica (Arispe Alburqueque et al., 2020). Se pretendié no sélo evaluar la teoria de la gamificaciény la
ensefianza de conceptos, también verificar su resultado comparativo (con y sin estos elementos) dentro
de un modelo tradicional. El enfoque fue cuantitativo, puesto que a través de la medicidn se pueden
obtener tendencias o plantear hipotesis nuevas que logran construir teorias (Bonilla, 2005, como se cito
en Arispe 2020). Ello esta directamente relacionado con el disefio explicativo. Se manipularon variables a
fin de medir los efectos; la variable independiente (VI) de gamificacién fue sustituida o eliminada para
estimar el cambio del evento ensefianza de conceptos. La variable dependiente (VD) fue medida en dos
tiempos: antes, para establecer la linea base o valor inicial; después de manipular la VI para contrastar
los cambios provocados. Mejora o empeora son indicadores que pueden medirse, asi como el aumento o
disminucién del grado de gamificacion de la ensefianza conceptual. Con esto se comprende mejor la
eleccidn del diseio explicativo, el cual no agota la investigacion con el descubrimiento de la causa (qué lo
ocasiona), sino que trata de explicar por qué sucede (Arispe Alburqueque et al., 2020).

El paradigma fue inductivo, dado que este se fundamenta en la observacidon y el andlisis
detallado de casos particulares para llegar a conclusiones generales y teorias mas amplias, alinedndose
con el objetivo de descubrir patrones, tendencias y relaciones significativas en los datos recopilados a
través de las encuestas y la aplicacion de una escala adaptada. Al analizar las respuestas y percepciones
de los estudiantes, se busca identificar perspectivas y hallazgos que contribuyan a una comprension mas
informada y fundamentada sobre el impacto de la gamificacién en la comprensidon de conceptos
juridicos. Este enfoque inductivo proporciona un marco para explorar y explicar como la gamificacion
puede influir en el proceso de aprendizaje, permitiendo un acercamiento holistico y enriquecedor a la
investigacion.

En relacion al disefio propiamente dicho, los disefios de investigacién cuasiexperimentales

contrastan generalmente hipoétesis causales y, por definicidn, carecen de distribucion aleatoria (White &
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Sabarwal, 2014). Esta es una diferencia importante con el disefio experimental en el cual esto si es
posible, en especial para controlar sesgos y variables extrafias. Sin embargo, dadas las circunstancias en
las cuales se desenvolvié el estudio®®, el disefio cuasiexperimental fue el adecuado. En definitiva, existen
o existieron circunstancias que hicieron dificil disponer de participantes a libre arbitrio.

Los disefios cuasiexperimentales identifican a un grupo de comparacién lo mas parecido posible
al grupo de tratamiento en cuanto a las caracteristicas de referencia (grupo de control y experimental)
(White & Sabarwal, 2014). El grupo de control fue al que se le impartieron conceptos juridicos de forma
tradicional sin aplicar la gamificacion. El grupo experimental fue aquel al cual se le transmitieron
conceptos juridicos de forma gamificada. Como se puede apreciar, las variables se manipularon en
situaciones reales con grupos predefinidos (cursos de primer y ultimo afo). Esto implica la creacidn de
un grupo de comparacion se utilizan a menudo cuando no es posible asignar, como se menciond, de
manera aleatoria los individuos o grupos de tratamiento y los grupos de control, respectivamente (White
& Sabarwal, 2014). Existieron dos grupos del primer afio de la carrera de Derecho (uno experimental y
otro de control, y dos grupos del ultimo afio de la Carrera de Derecho (uno experimental y otro de
control), haciendo cuatro grupos de estudio. Los grupos fueron seleccionados de una misma clase o
paralelo lectivo.

Igualmente, se vio la pertinencia de un tercer grupo (denominado de respaldo), conformado por
estudiantes de segundo afio de la materia que se dicta (Metodologia de la Investigacién Juridica),
quienes recibieron una combinacién de ensefianza tradicional y gamificada, lo que permitié comparar
directamente los efectos de ambos métodos de ensefianza en un mismo grupo.

De igual manera, se evalué la pertinencia de aumentar el nimero en caso de que la cantidad de

integrantes no lograra ser significativa. Para el caso, se consideréd conveniente implementar ambas

'8 Dadas las circunstancias excepcionales por la emergencia sanitaria del Covid-19, las clases se dictaron de
forma remota a través de plataformas virtuales. Mas informacion en
bolivia.com/actualidad/nacionales/educacion-asi-sera-regreso-clases-este-2021-291179.
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modalidades en un mismo curso, constituyendo asi un Unico grupo tanto de control como experimental,
llevando a cabo la misma progresion y evaluacidn estadistica.

Asimismo, se empled un método de apoyo comparativo para evaluar la influencia de la
gamificacion en la comprensién de conceptos juridicos en el dmbito educativo. Este método implico la
realizacién de una comparacion sistematica entre dos tipos de clases: las clases tradicionales y las clases
gamificadas. A través de esta comparacién, se pretendid analizar y contrastar las respuestas y
percepciones de los estudiantes en ambas modalidades de ensefianza, con el objetivo de identificar
posibles diferencias significativas en términos de absorcion, diversion, pensamiento creativo, activacion,
ausencia de afecto negativo, dominio y evaluacion, asi como las dimensiones de los conceptos.

La elecciéon de los instrumentos y herramientas gamificadas fueron elegidas en la proporcién de
relevancia que arrojd la investigacion del marco tedrico, las cuales se detallaran dentro este acdpite.

4.1. Operacionalizacion de la hipétesis
Hipdtesis: La utilizacion de la gamificacion dentro del modelo de ensefianza tradicional del Derecho
mejora considerablemente la comprensién de conceptos juridicos.
Variable Independiente: Utilizacidon de la gamificacidn
e Definicién: La incorporacién de elementos de gamificacion en el proceso de ensenanza
tradicional del Derecho, incluyendo mecanicas de juego y elementos interactivos.
e Dimensiones:
e Diversion: Medicién del nivel de disfrute y placer experimentado por los estudiantes
durante la gamificacion.
e Indicadores: D1 a D6
e Absorcion: Medicidon del nivel de inmersién y absorcion de los estudiantes en el
contenido impartido.

e Indicadores: Al a A6
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e Pensamiento creativo: Medicion del grado de despertar de la imaginacidn, la flexibilidad
o la exploracién en la clase.
e Indicadores: PC1 a PC4
e Activacién: Medicidon del nivel de estimulacidon y dinamismo experimentado por los
estudiantes durante la clase.
e Indicadores: AC1 a AC4
e Ausencia de afecto negativo: Medicidn de la ausencia de emociones negativas durante la
clase.
e Indicadores: AAN1 a AAN3
e Dominio: Medicién del sentido de dominio, influencia y confianza de los estudiantes
durante la clase.
e Indicadores: DOM1 a DOM4
e Evaluacion: Medicidn de la percepcién de la evaluacion y su relacidn con el aprendizaje
durante la clase.
e Indicadores: E1 a E5
Variable Dependiente: Mejora de la comprension de conceptos juridicos
e Definicidn: Incremento en la capacidad de los estudiantes para comprender y asimilar conceptos
juridicos.
e Dimensiones:
e Diversion aprendizaje conceptos: Medicion de la diversion experimentada durante la
clase afectando la comprensidn de conceptos juridicos.
e Indicadores: DC1 a DC3
e Asimilacion del concepto: Medicién de la asimilacién y comprensién de conceptos

juridicos.
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e Indicadores: AC1 a AC4
4.2. Instrumentos y técnicas

En el desarrollo de esta investigacién, se ha empleado una serie de instrumentos
cuidadosamente seleccionados y adaptados para recopilar los datos necesarios en la evaluacidn de la
efectividad de la gamificacidn en la ensefianza de conceptos juridicos. Entre los instrumentos utilizados,
destaca la adaptacion de la Escala de Evaluacion de Experiencias Gamificadas (GAMEX), originalmente
concebida para evaluar aspectos de gamificacion en el dmbito del marketing (Parra-Gonzilez &
Segura-Robles, 2019). Esta adaptacién se ha realizado con el propdsito de aplicarla en el contexto
educativo, permitiendo medir y analizar la experiencia de los estudiantes en un entorno de aprendizaje
gamificado.

La eleccién de adaptar la escala GAMEX para el contexto educativo se basa en la necesidad de
contar con herramientas de medicidon pertinentes y confiables que se ajusten a los objetivos de la
investigacion. La escala resalta la importancia de su adaptacién y aplicaciéon en diversos contextos de
investigacion, respaldada por la sugerencia de Vesa y Harviainen, citada por Parra-Gonzilez vy
Segura-Robles (2019), de que la gamificacion merece un estudio riguroso en distintos ambitos,
incluyendo el educativo.

La adaptacion de la escala GAMEX ha requerido ajustes especificos para capturar los elementos
esenciales de la experiencia gamificada en el proceso de ensefianza y comprension de conceptos
juridicos. Estos ajustes se han centrado en reflejar de manera precisa las particularidades del entorno
educativo, garantizando que la versién adaptada conserve su validez y confiabilidad. Se han considerado
los indicadores clave propuestos por la autora original y se han adaptado para abordar las dimensiones
especificas relacionadas con la ensefianza de conceptos juridicos, afiadiéndose cambios si se trata de una
clase gamificada o de una clase tradicional. Igualmente, se adicioné la dimensién de evaluacién.

La incorporacién de esta escala adaptada en el disefio de investigacién representa un avance
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metodoldgico significativo, ya que permite medir la experiencia de los estudiantes en un contexto

gamificado y proporciona datos cuantitativos que respaldan el andlisis de la hipdtesis planteada.

La

justificacién de la eleccién de esta adaptacion y su aplicacién se encuentran alineadas con la

fundamentacién tedrica y los objetivos de la investigacion.

A continuacién, se presentan las dimensiones adaptadas y sus respectivas definiciones, las

cuales se emplearon como herramienta de evaluacidn para medir el grado de involucramiento vy

compromiso de los estudiantes en las actividades gamificadas. Notese el cambio linglistico en la

redaccién en una y otra modalidad.
Clase tradicional

Diversion
D1 Estar en la clase fue divertido
D2 Me gusto estar en la clase
D3 Disfruté mucho la clase
D4 Mi experiencia con la clase fue placentera
D5 Creo que la clase fue entretenida
D6 Repetiria la clase, incluso si estuviera solo/a
Absorcién
Al Estar en la clase me hizo olvidar dénde estoy
A2 Me olvidé de mi entorno inmediato mientras estaba en la clase
A3 Después de estar en la clase me senti como volver al mundo real después de un viaje
A4 Estar en la clase me alejé de todo
A5 Mientras estaba en la clase sentia estar completamente ajeno/a a todo lo que me rodeaba
A6 Mientras estaba en la clase perdi la nocidon del tiempo
Pensamiento Creativo
PC1 Estar en la clase desperté mi imaginacién
PC2 Mientras estaba en clase me senti creativo/a
PC3 Mientras estaba en clases senti que podia explorar cosas
PC4 Mientras estaba en clase me senti aventurero/a
Activacion
AC1 Mientras estaba en clases me senti activo/a
AC2 Mientras estaba en clase me sentia nervioso/a
AC3 Mientras estaba en clases me sentia frenético/a
AC4 Mientras estaba en clases me sentia emocionado/a
Ausencia de afecto negativo
AAN1 Mientras estaba en clases me senti molesto/a
AAN2 Mientras estaba en clases me senti hostil
AAN3 Mientras estaba en clases me senti frustrado/a
Dominio
DOM1 Mientras estaba en clases me sentia dominante. Tuve la sensacidn de estar al mando
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DOM2 Mientras estaba en clase me senti influyente
DOM3 Mientras estaba en clases me senti autonomo/a
DOM4 Mientras estaba en clases me senti confiado/a

Evaluacion
E1 Durante la evaluacién senti que aprendia
E2 La evaluacién me parecié amena
E3 Durante la evaluacién pude responder y aplicar lo aprendido sin mucho problema
E4 Pude comentar mis resultados con otras personas
E5 Senti satisfaccidn al concluir la evaluacion

Clase gamificada

Diversion
D1 Jugar en la clase fue divertido
D2 Me gusto jugar en la clase
D3 Disfruté mucho jugar en la clase
D4 Mi experiencia con el juego en la clase fue placentera
D5 Creo que el juego en la clase fue entretenido
D6 Repetiria el juego en la clase, incluso si estuviera solo/a
Absorcidn
A1l Jugar en la clase me hizo olvidar dénde estoy
A2 Me olvidé de mi entorno inmediato mientras jugaba en la clase
A3 Después de jugar en la clase me senti como volver al mundo real después de un viaje
A4 Jugar en la clase me alejo de todo
A5 Mientras estaba jugando en la clase sentia estar completamente ajeno/a a todo lo que me
rodeaba
A6 Mientras estaba jugando en la clase perdi la nocidon del tiempo
Pensamiento Creativo
PC1 Jugar en la clase desperté mi imaginacion
PC2 Mientras estaba jugando en la clase me senti creativo/a
PC3 Mientras estaba jugando en clases senti que podia explorar cosas
PC4 Mientras estaba jugando en clases me senti aventurero/a
Activacién
AC1 Mientras jugaba en clases me senti activo/a
AC2 Mientras jugaba en clase me sentia nervioso/a
AC3 Mientras jugaba en clases me sentia frenético/a
AC4 Mientras jugaba en clases me sentia emocionado/a
Ausencia de afecto negativo
AAN1 Mientras jugaba en clases me senti molesto/a
AAN2 Mientras jugaba en clases me senti hostil
AAN3 Mientras jugaba en clases me senti frustrado/a
Dominio
DOM1 Mientras jugaba en clases me sentia dominante. Tuve la sensacién de estar al mando
DOM?2 Mientras jugaba en clase me senti influyente
DOMS3 Mientras jugaba en clases me senti auténomo/a
DOM4 Mientras jugaba en clases me senti confiado/a
Evaluacidn
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E1 Durante la evaluacién senti que aprendia
E2 La evaluacidén me parecié amena
E3 Durante la evaluacién pude responder y aplicar lo aprendido sin mucho problema
E4 Pude comentar mis resultados con otras personas
E5 Senti satisfaccion al concluir la evaluacion
Conceptos clase tradicional
Diversidon aprendizaje concepto
DC1 Aprender conceptos juridicos en la clase fue divertido
DC2 Creo que aprender conceptos juridicos de esta manera en la clase fue entretenido
DC3 Aprender conceptos juridicos de esta manera fue motivante
Asimilacién del concepto
AC1 Aprendi conceptos juridicos de la manera que se expuso en la clase
AC2 Comprendi lo expuesto en la clase
AC3 Senti que mejoré mi comprensién de conceptos juridicos
AC4 Mi atencién no se desvidé en ningin momento mientras estaba aprendiendo conceptos
juridicos en la clase
Conceptos clase gamificada
Diversion aprendizaje concepto
DC1 Aprender conceptos juridicos jugando en la clase fue divertido
DC2 Creo que aprender conceptos juridicos de esta manera en la clase fue entretenido
DC3 Aprender conceptos juridicos de esta manera fue motivante
Asimilacién del concepto
AC1 Aprendi conceptos juridicos de la manera que se expuso en la clase
AC2 Comprendi lo expuesto en la clase
AC3 Senti que mejoré mi comprension de conceptos juridicos
AC4 Mi atencidon no se desvid en ningin momento mientras estaba aprendiendo conceptos
juridicos en la clase

4.3. Diseio de la investigacion

El disefio cuasiexperimental se seleccioné debido a las circunstancias en las cuales la asignacion
aleatoria de los participantes no era factible ni practica, utilizindose una muestra compuesta por cursos
de primer y ultimo afo de la carrera de Derecho, asi como un grupo adicional de segundo afio para fines
de respaldo y comparacion. La asignacidon de los estudiantes a los grupos de control y experimental se
realizé de manera estratificada segun la inicial de sus nombres de pila. Los grupos de control
representaron la ensefianza tradicional de conceptos juridicos, mientras que los grupos experimentales
experimentaron la gamificacién como parte del proceso de ensefianza.

En un primer momento, los estudiantes cuyos nombres de pila comenzaban con letras de la A a

la G fueron asignados al grupo de control, donde se les impartié la ensefianza tradicional de conceptos
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juridicos. En una segunda instancia, los estudiantes cuyos nombres comenzaban con letrasdelaHalaZ
conformaron el grupo experimental, donde se les brindd la ensefianza de conceptos juridicos mediante
el enfoque de gamificacion.

Adicionalmente, un grupo de estudiantes de segundo afio se sometidé tanto a la ensefianza
tradicional como a la gamificada, sin distincidn entre grupos de control y experimental, permitiendo asi
comparar directamente los efectos de ambos métodos de ensefianza dentro de un mismo grupo.

Este disefio cuasiexperimental permite evaluar las diferencias en la comprension de conceptos
juridicos entre los grupos de control y experimental, asi como establecer comparaciones con el grupo de
respaldo para validacion que recibid ambos enfoques. La adopcidon de esta metodologia facilita la
exploracion de los efectos de la gamificacion en la mejora de la comprensidon de conceptos juridicos, al
tiempo que considera las limitaciones y desafios inherentes a la asignacién no aleatoria de los
participantes.

4.4. Contexto y herramientas

La metodologia aplicada en la presente investigacién se sustenté en una modalidad que
considerd las circunstancias de la pandemia y la naturaleza virtual de las clases, adaptando tanto los
contenidos de enseifanza como las técnicas de evaluacién a un entorno digital. A continuacién, se detalla
el contexto y herramientas utilizadas las clases tradicionales y gamificadas.

Las clases fueron llevadas a cabo de manera virtual utilizando la plataforma Google Meet®,
facilitando la interacciéon en tiempo real entre profesorado y alumnado. Esta eleccidn respondid a la
necesidad de adaptarse a la situacidn de la pandemia y garantizar la continuidad de la ensefanza.

4.4.1. Clases tradicionales

% Google Meet es una poderosa pero sencilla herramienta de videoconferencia incluida en G-Suite, el
popular paquete de aplicaciones de Google para empresas. Permitiendo reuniones virtuales interactivas de forma
facil e intuitiva, Google Meet ha reemplazado a Google Hangouts como solucidn de conferencias en la nube dentro
de G-Suite, convirtiéndose en una herramienta clave para la colaboracién profesional remota en la era del trabajo
hibrido y distribuido. Mas informacién en edu.gcfglobal.org/es/google-meet/que-es-google-meet/1.
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En el marco de las clases tradicionales, se empled el articulo titulado: Los conceptos de justicia y
derecho en Kant, Kelsen, Hart, Rawls, Habermas, Dworkin y Alexy, de la autora Maria Enriqueta Ponce
Esteban, como recurso de estudio (Figura 1). La estrategia pedagogica adoptada consistié en una
metodologia expositiva, que abarcé la lectura detenida y el analisis critico de dicho articulo,
manteniéndose fiel a los cimientos clasicos del enfoque tradicional. Especificamente, se siguié la linea de
la modalidad socratica, la cual se ha mantenido como una de las formas mas idéneas para la ensefianza
de conceptos. En la fase Protéptica, SAcrates se esforzd por inculcar una motivacion activa en los
estudiantes, reconociendo que el aprendizaje de contenidos de cierta complejidad requiere un estimulo
constante para alcanzar un aprendizaje mas profundo y significativo.

La evaluacion de la comprensidn se llevd a cabo de manera virtual, empleando una metodologia
que incorpord un crondmetro visible en pantalla. Esta técnica fue disefiada para simular un examen oral
tradicional, permitiendo a los estudiantes demostrar su comprension y dominio de los conceptos
abordados en un entorno similar al académico. A través de esta metodologia, se busco evaluar no sélo la
retencion de informacién, sino también la capacidad de los estudiantes para expresar y comunicar sus

ideas de manera efectiva, tal como se espera en un contexto de evaluacion oral.

Figura 1
PDF utilizado para impartir la clase tradicional de manera expositiva

= Meria Eniquets Ponce - Los conceplos de Derecho y Justicia pf

lll. El derecho

El uso de la expresion “Filosofia del Derecho” se difundio a comienzos del siglo XX, a
raiz de la aparicion de "Los principios de la Filosofia del Derecho” de Hegel publicada
en ¢l afio 1821, no asi la reflexion acerca del concepto de Derecho, que es tan antigua
como el propio Derecho.

Alexy”" “considera que la discusién acerca de la definicién de Derecho, cuenta ya
con dos mil afios...” y sigue sin resolverse. Kaufmann considera que lo que debemos
entender por idea de Derecho sigue atin sin esclarecerse. ;Es algo real o (s6lo) ideal? ;Es
un axioma, una hipétesis, una norma fundamental, un principio regulativo o una condi-
cion trascendental para ¢l Derecho en general? Para €1 la idea de Derecho no se deberia
colocar demasiado en alto, sino solo comprenderla como “modelo” de la idea del hom-
bre en su triple configuracion: el hombre como ser auténomo (como creador de Dere-
cho), como fin de su mundo (y por tanto también del Derecho) y como ser heteronomo
(sentido del Derecho)®,

Recordemos que el Derecho, aungue debe contar en tltima instancia con la fuerza

oh gin sn anerncs
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4.4.2. Clases gamificadas

Para las clases virtuales gamificadas, se utilizé la misma informacién del PDF mencionado, pero
se adaptd a la plataforma Classcraft®®, una herramienta que convierte la experiencia de aprendizaje en
un juego de rol educativo en linea (Figura 2). Esta plataforma, basada en caracteristicas de juegos
modernos, permitié gamificar la clase, incorporando elementos Iudicos y motivadores para el alumnado.

En esta modalidad, tanto los conceptos como parte de la evaluacidn se integraron de manera interactiva.

Figura 2
Captura de pantalla de un momento de la evaluacion gamificada en Classcraft

DERECHO » Herramientas de clase » Batallas de jefes (Revisidn formativa)

4.4.3. Actividades evaluativas gamificadas
Al llegar al cierre de la enseflanza del concepto de Derecho en el entorno gamificado, se

incorpord una actividad evaluativa disefiada para fomentar la participacion activa y la aplicacién de los

2 Es una plataforma educativa que permite gamificar el proceso de ensefianza-aprendizaje mediante la
replicacion de dinamicas propias de los videojuegos de rol, a través de la cual los estudiantes crean avatares que
evolucionan en base a su desempefio académico y cooperacion, mientras el profesorado gestiona las recompensas
y penalizaciones que se ven reflejadas tanto en la partida como en el aula, fortaleciendo el compromiso del
alumnado con su propio aprendizaje al trabajar los contenidos curriculares de modo ludico y motivador sin
interrupciones en la clase. Gracias a su interfaz intuitiva disponible en multiples idiomas, se facilita una
administracidon agil por parte del docente mientras este desarrolla la sesion con normalidad y la herramienta se
ejecuta de forma simultanea adaptandose a su  metodologia. Mas informacién  en
intef.es/observatorio_tecno/classcraft-convierte-la-clase-en-una-aventura-epica/ y en
educaciontrespuntocero.com/recursos/classcraft-tutorial.
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conocimientos adquiridos. Esta dindmica consistié en un desafio de enfrentamiento contra un jefe final
(Figura 2), en el cual los estudiantes tuvieron la oportunidad de poner a prueba su comprension. Cada
respuesta acertada tenia un efecto directo sobre la energia del jefe, reduciéndola gradualmente,
mientras que las respuestas incorrectas afectaban la energia del avatar que representaba al estudiante.
Esta mecanica no Unicamente incentivd a los estudiantes a aplicar sus conocimientos de manera
estratégica, sino que también creé un ambiente ladico y motivador que facilitd el proceso de evaluacion.

En el caso de la evaluacién del concepto de Justicia, se optd por una aproximacion diferente al
incorporar un juego de tipo Space Invaders en la plataforma Genial.ly (Figura 3). Este enfoque permitio
disefar una experiencia interactiva de aprendizaje y evaluacidn, donde cada respuesta correcta permitia
disparar a los invasores y pasar al siguiente nivel. Este juego no solo brindé un contexto divertido y
participativo para la evaluacidn, sino que también estimuld la conexidn entre el contenido conceptual y
la accion practica, consolidando de manera efectiva la comprensidn de los estudiantes en un entorno

interactivo y memorable.

Figura 3
Evaluacién gamificada al estilo Space Invaders

NIVEL 1
DE 5

SEGUN KANT, EL ESTADD
SER4 JUSTD ST

HAY IGUALDAD, LIBERTAD E
INDEPENDENCIA

HAY EQUIDAD, ECUANIMIDAD
¥ PROSPERIDAD

HAY TOLERANCTA

iQuieres hacer contenidos tan geniales como este? | REGISTRATE AHORA

Para mayor claridad se detalla el procedimiento evaluativo de la siguiente manera:

Evaluacion Tradicional:
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Paso 1:

Paso 2:

Paso 3:

Preparacion del entorno virtual

Configuracién de una plataforma virtual para la realizacidn de la evaluacién tradicional.

Incorporacién de un crondmetro visible en pantalla para simular el tiempo de un examen oral.

Desarrollo de la evaluacion

Planteamiento de preguntas que aborden conceptos juridicos relevantes.
Los estudiantes responden oralmente en un entorno virtual.

Medicidn del tiempo y respuestas

Uso del cronémetro para limitar el tiempo de respuesta de cada estudiante.

Evaluacidn de la capacidad de los estudiantes para expresar y comunicar ideas efectivamente.

Evaluacion gamificada: Desafio del jefe final (concepto de Derecho):

Paso 1:

Paso 2:

Paso 3:

Disefo del desafio

Creacion de un escenario de desafio virtual relacionado con el concepto de Derecho.
Incorporacidn de un jefe final como elemento central.

Participacion activa de los estudiantes

Invitacidn a los estudiantes a participar en el desafio gamificado.

Presentacion de preguntas sobre conceptos de Derecho.

Retroalimentacién interactiva

Cada respuesta acertada afecta negativamente la energia del jefe final.

Respuestas incorrectas afectan negativamente la energia del avatar del estudiante.

Evaluacion Gamificada: Space Invaders (concepto de justicia):

Paso 1: Integracion del juego en la plataforma Genial.ly

Incorporacion de un juego de tipo Space Invaders en la plataforma Genial.ly.

Disefio de una experiencia interactiva para evaluar el concepto de justicia.

Paso 2: Dinamica del juego
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e Estudiantes disparan a los invasores con respuestas correctas que permiten pasar de nivel.
e Preservacion y fortalecimiento de conceptos relacionados con la nocién de justicia.
Paso 3: Estimulacién de la conexidn conceptual y practica
e Creacion de un contexto divertido y participativo para la evaluacién.
e Estimulo de la conexidn entre el contenido conceptual y la accién practica.
En términos generales, la estrategia gamificada no se limita a evaluar la retencion de informacidn, sino
gue tiene como objetivo principal medir la aplicacién estratégica de conocimientos. La creacion de
ambientes ludicos y motivadores se presenta como un elemento fundamental para facilitar la evaluacion
en el contexto gamificado. En relacidn con la evaluacidn tradicional, la implementacion de la evaluaciéon
gamificada se destaca por fortalecer la comprension préctica y la aplicacion activa de los conceptos. Este
enfoque contrasta significativamente con la evaluacidn tradicional, que se centra principalmente en la
expresion oral, brindando asi una perspectiva integral y enriquecedora del aprendizaje de conceptos
juridicos.
4.4.4. Recopilacion de datos y analisis
Para recopilar datos sobre la experiencia de los estudiantes en las clases tradicionales y
gamificadas, se implementé una técnica de encuesta a través de la plataforma Google Forms. Al concluir
tanto las clases tradicionales como las gamificadas, los estudiantes respondieron a un formulario que
contenia preguntas especificamente formuladas para cada dimensidon adaptada de la escala GAMEX.
Estas preguntas abordaban diversos aspectos relacionados con la experiencia de aprendizaje, la
sensacion de absorcién, el nivel de diversién, la percepcién de autonomia y otros elementos clave de la
gamificacion. La técnica de encuesta a través de Google Forms permitié recopilar datos de manera
eficiente y estandarizada, facilitando posteriormente el analisis y la interpretacidn de los resultados.
En el proximo capitulo, se presentaran y analizardn detalladamente los resultados obtenidos a

partir de la aplicacidon de la escala adaptada y la técnica de encuesta, con el objetivo de evaluar la
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efectividad y el impacto de la gamificaciéon en la comprensién de conceptos juridicos por parte de los

estudiantes.
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Capitulo V
Presentacidn y analisis de resultados

En este acdpite se presentaran y analizardn los resultados obtenidos a través del estudio
comparativo entre clases tradicionales y gamificadas en el contexto de la ensefianza de conceptos
juridicos. El enfoque metodolégico adoptado involucrd la adaptacién de la Escala de Evaluacién de
Experiencias Gamificadas (GAMEX) al entorno educativo y su aplicacion a través de una encuesta a los
estudiantes. La comparacion entre ambas modalidades de ensefanza permitié explorar el impacto de la
gamificacion en la comprensiéon de conceptos juridicos, presentdndose los analisis explicativos vy
comparativos de los datos recopilados. De igual manera, se evaluaran los resultados a la luz de la
hipdtesis planteada y se discutiran las implicaciones de estos hallazgos para la investigacion educativa y
la préactica docente.
5.1. Caracteristicas de la muestra

En el andlisis de la muestra se recopilaron datos demograficos que ofrecen una visidon general de
los encuestados. La distribucién por edad y sexo se presenta de manera grafica mediante un diagrama de
torta y grafico de barras, respectivamente, lo que permite visualizar la composicion diversa de la
muestra. Ademas, se examinaron las respuestas a la pregunta: ¢Ha escuchado el término gamificacién
alguna vez?, con el fin de evaluar el nivel de conocimiento general sobre este término. Los resultados de
esta indagacion se reflejan en una grafica de torta que brinda una instantanea de la percepcién colectiva
en relacién con la gamificacion.
5.1.1. Distribucion por edad y sexo

Se recolectaron datos demograficos de un grupo diverso de participantes, y se presentan a

continuacién en forma grafica para ilustrar la distribucién por edad y sexo:
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Datos generales: Primer afio de la Carrera de Derecho en clase tradicional (grupo control)

Figura 4

Alumnos participantes de ler. afio en clase tradicional

M 1ER. ANO

Figura 5

Distribucion por grupos etarios de alumnos participantes de ler. afio en clase tradicional
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Figura 6

Distribucidn por sexo de alumnos participantes de 1er. afio en clase tradicional
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Figura 7

Pregunta: ¢Ha escuchado el término gamificacién alguna vez?

ENO
ms|

Datos generales: Primer aiio de la carrera de Derecho en clase gamificada

Figura 8

Alumnos participantes de ler. afio en clase gamificada

M 1ER. ANO
M OTRO
M (en blanco)

Figura 9

Distribucién por grupos etarios de alumnos participantes de 1er. afio en clase gamificada

ENTRE32Y 39 ANOS
ENTRE 26 Y 31 Afios i

enTre 17 ¥ 25 Afos [N
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Figura 10

Distribucion por sexo de alumnos participantes de 1ler. afio en clase gamificada
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Figura 11

Pregunta: ¢ Ha escuchado el término gamificacion alguna vez?

HNO
msi

En el primer afio de la Carrera de Derecho, en la clase tradicional, la muestra estuvo compuesta
por 23 participantes pertenecientes al mismo curso (Figura 1). La Figura 5 muestra que los alumnos se
encontraban dentro del rango de edad de 17 a 25 afios, con una mayoria destacada de sexo masculino
en la muestra (Figura 6). En relacién a la familiaridad con el término gamificacion, el 70% de los
participantes indicé no haberlo escuchado previamente, mientras que el 30% afirmd estar familiarizado
con el término (Figura 7).

En contraste, en el primer afio de la Carrera de Derecho, en la clase gamificada, la muestra
consistié en 37 estudiantes pertenecientes al curso, con 2 estudiantes declarando pertenecer a otros
cursos, lo que suma un total de 39 estudiantes (Figura 8). La distribucién de edades en este grupo (17 a
25 afios) fue similar a la de la clase tradicional (Figura 9). Sin embargo, hubo una mayor representacién

femenina que masculina en esta muestra, tal como se puede apreciar en la Figura 10. En cuanto al
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conocimiento sobre el término gamificacién, 67% respondid que no estaban familiarizados con el
término, mientras que 33% indico que si estaban familiarizados (Figura 11).

Datos generales: Primer aiio de la carrera de Derecho en clases tradicionales de conceptos

Figura 12

Alumnos participantes de ler. afio en ensefianza de conceptos (clase tradicional)

M 1ER. ANO

Figura 13

Distribucién por grupos etarios de alumnos participantes de 1er. afio en clase tradicional de conceptos
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Figura 14

Distribucién por sexo de alumnos participantes de 1ler. afio en clase tradicional de conceptos
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Datos generales: Primer afio de la Carrera de Derecho, clase con conceptos gamificados
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Figura 15

Alumnos participantes de ler. afio en ensefianza de conceptos gamificados

M 1ER. ANO
M OTRO

Figura 16

Distribucion por grupos etarios de alumnos participantes de 1er. afio en clase gamificada de conceptos
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Figura 17

Distribucidn por sexo de alumnos participantes de 1er. afio en clase gamificada de conceptos
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En relacién al primer afio de la carrera de Derecho para la investigacidn sobre la ensefianza de
conceptos en la modalidad de clases tradicionales, la muestra total consistié en 25 estudiantes, con una
distribucidon predominante en el grupo etario de 17 a 25 afios (Figuras 12 y 13). Se observé una mayor
presencia del sexo masculino, con un total de 16 estudiantes masculinos y 9 del sexo femenino (Figura
14).
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En el caso de la clase de ensefianza de conceptos gamificados la asistencia fue mas amplia,
contando con la participacidn de 40 estudiantes de primer afio y un participante adicional proveniente
posiblemente de otro curso (Figura 15). La distribucion por grupo etario se mantuvo en el rango de 17 a
25 afios (Figura 16), con una caracteristica distintiva en términos de sexo, puesto que, en esta modalidad
gamificada, se observd una presencia mayoritaria del sexo femenino con 25 estudiantes, frente a 16 de
sexo masculino (Figura 17).

Datos generales: Ultimo afio de la Carrera de Derecho, clase tradicional (grupo control)

Figura 18

Alumnos participantes de ultimo afio clase tradicional
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e
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Figura 19

Distribucidn por grupos etarios de alumnos participantes de tltimo afio en clase tradicional

entre 32 v 39 Afos || NG
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Figura 20

Distribucién por sexo de alumnos participantes de ultimo afio en clase tradicional
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Figura 21

Pregunta: ¢ Ha escuchado el término gamificacion alguna vez?

HNO
| sj

Datos generales: Ultimo afio de la Carrera de Derecho, clase gamificada

Figura 22

Alumnos participantes de ultimo afio clase gamificada
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Figura 23

Distribucion por grupos etarios de alumnos participantes de ultimo afio en clase gamificada
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Figura 24

Distribucion por sexo de alumnos participantes de ultimo afio en clase gamificada
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Figura 25

Pregunta: ¢Ha escuchado el término gamificacién alguna vez?
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Del analisis al ultimo afio de la Carrera de Derecho, especificamente en la modalidad de clase
tradicional, que operd como el grupo de control en la investigacidn, se contd con la participacion de 8
estudiantes, distribuidos de manera homogénea en dos rangos etarios: entre 26 y 31 afios, asi como
entre 32 y 39 afios (Figuras 18 y 19). Cabe destacar que en este grupo se mantuvo una paridad en cuanto

al sexo (Figura 20).
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En relacién a la familiaridad con el término gamificacidn, dentro la clase tradicional, el 75% de
los estudiantes indicd no haber escuchado previamente este término, mientras que el 25% restante
afirmé tener conocimiento del mismo (Figura 21).

En la clase gamificada, la afluencia fue mayor, con la participacién de 32 estudiantes y un
participante que declaré pertenecer a otro curso (Figura 22). La distribucidn etaria mayoritaria en este
grupo estuvo en el rango de 32 y 39 afios, y se observd una mayor presencia de estudiantes femeninos
(Figuras 23 y 24). Andlogo a la modalidad tradicional, la pregunta sobre la familiaridad con el término
gamificacion fue planteada a los estudiantes en esta clase, con similar resultado: el 76% de los
participantes indic6 no estar familiarizado con el término, mientras que el 24% afirmé tener
conocimiento previo (Figura 25).

Datos generales: Ultimo afio, clase de conceptos tradicional

Figura 26

Alumnos participantes de ultimo afio clase tradicional de conceptos
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Figura 27

Distribucion por grupos etarios de alumnos participantes de ultimo afio en clase tradicional de conceptos
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Figura 28

Distribucién por sexo de alumnos participantes de ultimo afio en clase tradicional de conceptos
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Datos generales: Ultimo afio, clase de conceptos gamificados
Figura 29

Alumnos participantes de ultimo afio conceptos gamificados
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Figura 30

Distribucién por grupos etarios de alumnos participantes de ultimo afio en conceptos gamificados
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Figura 31

Distribucién por sexo de alumnos participantes de ultimo afio en conceptos gamificados
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Respecto a la instruccion de conceptos en el Ultimo afio de la Carrera de Derecho, el cuestionario

fue completado por un total de 6 participantes (Figura 26). La distribucion de edades permanecié
uniforme en los intervalos de 26 a 31 afios y de 32 a 39 afios, con una predominancia masculina (Figuras
27 y 28). En lo que concierne a la ensefianza gamificada de conceptos, esta contd con la participacion de
32 estudiantes, ademas de 1 individuo que manifestd ser de otro curso (posiblemente oyente), segln se
aprecia de la Figura 29. La segmentacion etaria oscilé en el rango de 32 a 39 afos, evidenciando una
mayor representacion del sexo femenino (Figuras 30y 31).

Datos generales: Grupo de respaldo para validacion (clase tradicional)

Figura 32

Alumnos participantes grupo respaldo (clase tradicional)
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Figura 33

Distribucién por grupos etarios de alumnos participantes grupo respaldo en clase tradicional
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Figura 34

Distribucion por sexo de alumnos participantes grupo respaldo en clase tradicional
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Figura 35

Pregunta: ¢Ha escuchado el término gamificacién alguna vez?

17%

[ IN[e]
Wsi

83%

Datos generales: Grupo de respaldo para validacion (Clase gamificada)
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Figura 36

Alumnos participantes grupo de respaldo en clase gamificada
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Figura 37

Distribucion por grupos etarios de alumnos participantes grupo respaldo en clase gamificada
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Figura 38

Distribucién por sexo de alumnos participantes grupo respaldo en clase gamificada
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Figura 39

Pregunta: ¢ Ha escuchado el término gamificacién alguna vez?
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El grupo de apoyo para la validacién consistié en un mismo curso de la Carrera de Derecho, pero
de segundo afo, al cual se le impartieron tanto la clase tradicional como la gamificada sin ninguna
particion aleatoria. Sin embargo, para los propdsitos del estudio se utilizdé la designacién grupo de
respaldo para validacion con el fin de mantener la coherencia en la asignacién de cursos de control y
experimental (primer y ultimo ano). La asistencia se compuso de 17 estudiantes, con la adicién de 1
individuo que indicé pertenecer al ultimo afio (posiblemente oyente), totalizando 18 participantes
(Figura 32). La distribucién de edades abarcé los rangos de 17 a 25 afios, 26 a 31 afios y 32 a 39 afios
(Figuras 33 y 37). En términos de distribucidn de sexo, se mantuvo una paridad equitativa entre
masculino y femenino (Figura 34). En respuesta a la pregunta sobre la familiaridad con el término
gamificacion, el nivel de desconocimiento se elevo al 83%, en contraste con un 17% que manifesté tener
conocimiento del término (Figura35). Empero, esta diferencia se acorta en la clase gamificada (56% que
no y 44% que si), segin muestra la Figura 39. Hay que tomar que es el mismo curso al que se les dio
ambas modalidades de clase.

5.1.2. Procedimiento de segmentacion

Metodoldgicamente, cabe destacar que la segmentacion de los cursos en el primer y ultimo afio
se llevd a cabo segln la nomenclatura de los nombres de pila, como se precisé en etapas anteriores. Con
el grupo de respaldo no hubo necesidad de realizar ese ejercicio. Al culminar el periodo de estudio, se

implementaron formularios a través de Google Forms a todos los cursos. Estos formularios se
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desplegaron en dos modalidades: uno que abordé la variable de la clase gamificada en comparacién con
la tradicional, y otro que evalud la ensefianza de conceptos gamificados en contraposicion a la
metodologia tradicional de instruccidon. Estos cuestionarios fueron administrados en las respectivas
clases correspondientes al estudio. La separacidn de los formularios se ided con el propédsito de
potenciar la comprensién y la medicidon de las variables, teniendo en cuenta la premisa central del
estudio que se centra en la instruccidon de conceptos. Es menester también sefalar que se presentaron
variaciones en el proceso de recopilacion de datos entre las diferentes muestras, debido a las
circunstancias de conectividad a Internet, agotamiento de planes de datos, inestabilidad eléctrica y otras
variables contingentes que afectaron el acceso y la participacion de los estudiantes en el entorno virtual.
No obstante, pese a estas diferenciaciones inherentes a las condiciones contextuales, la muestra se
mantuvo relativamente constante en su composicién, sin experimentar alteraciones sustanciales, salvo
las que se presenten y detallen en el apartado correspondiente a los hallazgos y resultados de la tesis.
5.2. Andlisis de resultados por dimensiones.

En esta fase del estudio, se efectud un analisis comparativo de los resultados obtenidos en las
dimensiones adaptadas de la escala GAMEX. La recopilacién de datos se realizd6 mediante la
implementacion de formularios en linea a través de Google Forms, disefiados especificamente para
evaluar las experiencias de los estudiantes en las clases tradicionales y gamificadas. Dichos formularios
solicitaban a los participantes que describieran su experiencia y otorgaran una puntuacion del 1 al 5,
representados por: totalmente en desacuerdo (1), parcialmente en desacuerdo (2), indiferente (3),
parcialmente de acuerdo (4) y totalmente de acuerdo (5), respectivamente. Esta eleccion de escala
permitid una evaluacién detallada de las percepciones de los estudiantes, al tiempo que facilitd la
cuantificacion de las respuestas.

Un aspecto relevante a resaltar en el analisis es el cambio Iéxico en las preguntas planteadas en

los formularios para las clases tradicionales y gamificadas. Se implementd una adaptacidn en el uso de
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los verbos en consonancia con el enfoque metodoldgico de cada tipo de clase. Por ejemplo, en la
dimension Diversion, para la clase tradicional se utilizd la pregunta de: Estar en la clase fue divertido,
mientras que para la clase gamificada se adaptd la pregunta como: Jugar en la clase fue divertido. Esta
adaptacién permitié destacar la naturaleza especifica de cada método de ensefianza y contribuyd a una
comparacién mas precisa.

Posteriormente, los datos recopilados fueron procesados y analizados utilizando hojas de célculo
en Excel, generando cuadros que detallaban la distribucion de respuestas para cada dimension y clase.
Cada cuadro presentaba un desglose de las puntuaciones otorgadas por los estudiantes en cada nivel de
la escala, lo que permitid calcular porcentajes de respuestas en cada categoria, desde totalmente en
desacuerdo hasta totalmente de acuerdo. Asimismo, se calcularon las variaciones en las respuestas entre
las clases tradicionales y gamificadas para cada dimensidén, lo que posibilité identificar tendencias y
patrones en la percepcién de los estudiantes respecto a la ensefianza en ambos enfoques.

Esta metodologia de anadlisis permitié una evaluacidén comparativa de las dimensiones en estudio
y sus variaciones entre las clases tradicionales y gamificadas. Los cuadros y graficos resultantes
contribuyeron a visualizar de manera clara y concisa las diferencias en las respuestas de los estudiantes,
brindando una base para la posterior comparaciéon y discusion de los resultados. En el siguiente
apartado, se presentaran los cuadros de andlisis por dimensiones, resaltando las diferencias y similitudes
entre las clases tradicionales y gamificadas, y se abordara la interpretacion de los hallazgos en relacion
con la hipdtesis planteada y el contexto de la investigacion.

5.2.1. Comparativa tradicional y gamificada

En el siguiente anadlisis se presentan los resultados de la comparacién de las respuestas
obtenidas en los formularios que evaltan la percepcion de las clases tradicionales y gamificadas en
relacién a las dimensiones adaptadas de la escala GAMEX. Se realizard una comparativa entre los tres

cursos (primer afio, ultimo afio y grupo de respaldo) con el fin de identificar las variaciones positivas y
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negativas en funcién de cada dimensidn. Los datos recopilados permitiran discernir los cambios en la
percepcién de los estudiantes segin la metodologia empleada y proporcionaran una visién integral de
los resultados a lo largo de las distintas dimensiones, reflejando su nivel de acuerdo con la escala
establecida.

Dimensidn Diversidon: Medicién del nivel de disfrute y placer experimentado por los estudiantes.

Tabla 1

D1 Estar en la clase fue divertido. D1 Jugar en la clase fue divertido

RESPG-DI  RESPTDI  VARRESP 1ERANOG-D1I 1ERANOT-DI  RESPLER  ULTANOGD1 ULTAROT-DI  VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% 6% 3% 9% 6% 0% 0% 0%

2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 0% 17% 7% 0% 13% H -13%

3. INDIFERENTE 0% 17% -17% 5% 17% -12% 12% 13% 0%

4. PARCIALMENTE DEACUERDO 22% 2% 0% 3% 39% 37% 18% 25% u T%h

5. TOTALMENTE DEACUERDO 8% 56% 2% 90% 17% 12% 70% 50% 20%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Nota. RESP hace referencia al grupo de respaldo; 1ERAANO y ULTANO representan el primer y ltimo
afio, respectivamente; VAR, indica la variaciéon positiva o negativa en relacién entre el mayor
porcentaje y el menor porcentaje, ademas, las letras G y T al final de cada sigla denotan la clase
gamificada y la clase tradicional, segin corresponda.

Tabla 2

D2 Me gustd estar en la clase. D2 Me gusto jugar en la clase

RESPG-D2  RESPT-D2  VARRESP  1ERANOG-D2 1ERANOT-D2  VARIER ULTAROG-D2  ULTANOT-D2 VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% H 6% 3% 0% 3% 3% 0% 3%

2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% H 6% 0% 9% 9% 0% 0% 0%

3. INDIFERENTE 0% 0% 0% 5% 2% m A7% 18% 0% 18%

4, PARCIALMENTE DEACUERDO 11% 28% m A7% 15% 39% m 2% 15% 25% -10%

5. TOTALMENTE DEACUERDO 89% 61% 28% 1% 30% 46% 64% 75% 11%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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Tabla 3

D3 Disfruté mucho la clase. D3 Disfruté mucho jugar en la clase

RESPG-D3  RESPTD3  VARRESP  1ERANOG-D3  1ERANOT-D3 VARLER  ULTANOG-D3  ULTANOT-D3  VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 5% 0% 5% 3% 0% 3%

2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% T 0% w I 0% 0% 0%

3, INDIFERENTE 0% 17% 7% 3% 30% m 28% 18% 0% 18%

4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 17% 33% 7% 10% s [X] 2 6% wild| o

5. TOTALMENTE DE ACUERDO 83% 44% 39% 82% 2% 60% 3% 63% 10%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 4

D4 Mi experiencia con la clase fue placentera. D4 Mi experiencia con el juego en la clase fue placentera

RESPG-D4  RESPTD4  VARRESP 1ERANOG-D4 1ERANOT-DA VARIER  ULTANOG-D4 ULTANOT-D4  VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 5% 4% 1% 0% 0% 0%

2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% 5% 0% 2% 2% 0% 0% 0%

3. INDIFERENTE 0% 1% 1% 3% 4% 2% 18% 0% 18%

4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 2% 39% 17% 8% 48% -40% 15% ss%m 47%

5, TOTALMENTE DE ACUERDO 78% 4% 33% 85% 2% 63% 67% 38% 29%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 5

D5 Creo que la clase fue entretenida. D5 Creo que el juego en la clase fue entretenido

RESPG-D5  RESPTD5  VARRESP 1ERANOG-DS 1ERANOT-DS  VARLER  ULTANOG-DS ULTANOT-DS VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 3% 0% 3% 0% 0% 0%
2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 33% 33% 0% 13% -13% 0% 0% 0%
3, INDIFERENTE 0% 2% 2% 3% 17% -15% 18% 25% " %
4, PARCIALMENTE DEACUERDO 17% 4% 28% 15% 52% 37% 6% 50% m -44%
5, TOTALMENTE DEACUERDO 83% 0% | 83% 79% 17% 62% 76% 25% 51%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 6

D6 Repetiria la clase, incluso si estuviera solo/a. D6 Repetiria el juego en la clase, incluso si estuviera solo/a

VALORACION GAMIFICADA RESPG-D6 RESPT-D6  VARRESP 1FRANOG-D6 1ERANOT-D6  VARLER  ULTANOGDS ULTANOT-D6 VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 3% 0% 3% 0% 0% 0%
2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% H 6% 0% 17% m A7% 0% 0% 0%
3. INDIFERENTE 6% 11% H -6% 5% 17% 12% 2% 0% 2%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 2% 17% 6% 21% 43% m 23% 18% 25% H T
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 2% 67% 6% 2% 2% 50% 61% 15% -14%

TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%




Al analizar los datos de los estudiantes de primer afio, Ultimo afo y el grupo de respaldo para la
validacidn, observamos que la clase gamificada, genera el mayor porcentaje de diferencia en varianza
positiva a la opcion 5 (Totalmente de acuerdo) con las afirmaciones relacionadas con el disfrute de la
clase en contraste, en la clase tradicional (Tablas 1, 2, 3 y 4). Esta diferencia sugiere que la gamificacidn
puede haber contribuido a una mayor satisfaccion entre los estudiantes de primer afio.

En cuanto a los estudiantes del grupo de respaldo, se verifica que las variaciones no son tan
extremas y mds cercanas en percepcion, a diferencia del resto de los cursos que tuvieron grupo de
control y experimental, a excepcion de la D5 que es uno de los porcentajes mas elevados en favor de la
gamificacion en un 83% (Tabla 5).

Sin embargo, es importante sefialar que las opciones intermedias son mdas representativas en
primer afio en las categorias: Parcialmente en desacuerdo e Indiferente, presentando diferencias entre la
gamificacion y la metodologia tradicional, con tendencia favorable en favor de esta ultima (Tabla 6).

Dimensién Absorcion: Medicién del nivel de inmersion y absorcién de

los estudiantes en el contenido impartido.

Tabla 7

A1 Estar en la clase me hizo olvidar donde estoy. A1 Jugar en la clase me hizo olvidar donde estoy

1ERANOGAM  1ERAND ULTANOGAM:  ULTARO

RESPGAM-A1 RESPTRAD-A1  VARRESP VARLER VARULT
Al TRAD -A1 Al TRAD-A1

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 11% -11% 5% 13% 3% 0% 13% -13%
2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 17% m -17% 0% 2% 22% 0% 13% -13%
3. INDIFERENTE 6% 17% -11% 15% 35% -19% 15% 38% m 22%
4. PARCIALMENTE DEACUERDO 56% 50% 6% 44% 26% 18% 33% 38% u A%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 39% 6% 33% 36% 4% 32% 52% 0% 52%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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Tabla 8

A2 Me olvidé de mi entorno inmediato mientras estaba en la clase. A2 Me olvidé de mi entorno inmediato mientras

jugaba en la clase

1ERANOGAM- 1ERAROTRAD-

uLTANO

uLTAND

RESPGAM-A2 RESPTRAD-A2  VARRESP . VARLER I TG VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% 6% 3% 13% -10% 0% 13% W -13%
2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 11% 11% 3% 26% -24% 0% 0% 0%
3. INDIFERENTE 6% 17% 11% 10% 30% -20% 18% 38% A -19%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 50% 56% 6% 31% 30% 0% 18% 38% A -19%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 44% 11% 33% 54% 0% 54% 64% 13% 51%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 9

A3 Después de estar en la clase me senti como volver al mundo real después de un viaje. A3 Después de jugar en la

clase me senti como volver al mundo real después de un viaje

1ERANO  1ERAND

uLTafio  uLTANo

RESPGAM-A3 RESPTRAD-A3  VARRESP AMAZ  TRADA VARLER AMAZ TRADA3 VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% ﬂ 6% 3% 9% H 6% 3% 13% -9%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 17% m A7% 3% 30% m -28% 3% 0% 3%
3, INDIFERENTE 11% 28% m 7% 10% 26% m -16% 18% 50% -32%
4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 39% 50% 11% 4% 30% 11% 2% 38% -16%
5, TOTALMENTE DE ACUERDO 50% 0% 50% 44% 4% 39% 55% 0% 55%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 10
A4 Estar en la clase me alejo de todo. A4 Jugar en la clase me alejo de todo
RESPGAM-AL RESPTRAD-A4 VARRESP wANO  1ERANO -\ copp  ULTANO ULTANO .\ cir
GAM-A4  TRAD-A4 GAM-A4  TRAD-A4
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 3% 13% -10% 0% 13% -13%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 6% 2% 7% 3% 26% -24% 3% 13% H -9%
3, INDIFERENTE 0% 2% 22% 13% 17% 5% 15% su%m -35%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 28% 39% 11% 36% 39% 3% 28% 13% 12%
5, TOTALMENTE DE ACUERDO 67% 17% 50% 46% 4% 2% 58% 13% 45%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100%  100%
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Tabla 11
A5 Mientras estaba en la clase sentia estar completamente ajeno/a a todo lo que me rodeaba. A5 Mientras estaba

jugando en la clase sentia estar completamente ajeno/a a todo lo que me rodeaba

RESPGAM-AS  RESPTRAD-AS  VARRESP LERANG — 1ERANO VARLER ULTANO— ULTANO VARULT
GAM-A5S _ TRAD-AS GAM-A5 _ TRAD-AS

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 5% 13% l 8% 3% 13% 9%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 33% m -33% 5% 22% H A7% 3% 0% 3%
3. INDIFERENTE 6% 2% 47% 10% 17% ! 1% 15% 63% A47%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 56% 44% 11% 31% 43% I 13% 33% 25% 8%
5, TOTALMENTE DEACUERDO 39% 0% 39% 49% 4% 44% 45% 0% 45%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 12

A6 Mientras estaba en la clase perdi la nocion del tiempo. A6 Mientras estaba jugando en la clase perdi la nocion del

tiempo

RESPGAM-A6 RESPTRAD-A6  VARRESP ;:';:_ﬁz ::::_22 VAR1ER z;mﬁz :Rl:;zz VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 6% 6% 0% 8% 17% -10% 3% 13% -9%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% zs%m -28% 0% 13% 13% 3% 13% -9%
3, INDIFERENTE 17% 17% 0% 8% 13% H 5% 21% 50% Ll -29%
4. PARCIALMENTE DEACUERDO 28% 2% 6% 38% 43% H 5% 27% 13% 15%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 50% 28% 2% 46% 13% 33% 45% 13% 33%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Al analizar los datos recopilados de los cursos de primer afio, ultimo ano y del grupo de respaldo
utilizado para validar, emerge una marcada diferencia en favor de la gamificacion en la dimension
Absorcién. Entre los estudiantes de primer afio, la modalidad de clase gamificada registra notables
disparidades en relacién con la opcion 4 y 5 (Parcialmente de acuerdo y Totalmente de acuerdo),
superando a la clase tradicional (Tablas 7, 8, 9, 10, 11 y 12). Esta distincidn sugiere que la integracién de
elementos de gamificacion puede haber desencadenado un mayor grado de absorcion entre los
estudiantes de primer afo.

En el contexto del grupo de respaldo, pese a la coexistencia simultanea de enfoques gamificados

y tradicionales, las disparidades son mas notables, inclindndose claramente en favor de la gamificacién,
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mas claramente verificable en las Tablas 9 y 10. Este hallazgo destaca el impacto que la estrategia
gamificada puede ejercer incluso cuando se comparte contenido con métodos tradicionales.

Asimismo, es relevante sefialar que, en el caso de los estudiantes de primer y ultimo afio, las
opciones intermedias: Parcialmente en desacuerdo e Indiferente, adquieren una representatividad
menos significativa (Tablas 7, 8, 9 y 10). Estas categorias declinan diferencias entre la gamificacion y el
enfoque tradicional, aunque ciertos aspectos pueden inclinarse favorablemente hacia este ultimo (Tablas
11y 12). Estas apreciaciones atestiguan la complejidad de las preferencias estudiantiles.

Pensamiento creativo: Medicion del grado de despertar de la imaginacion, la flexibilidad o la

exploracion en la clase.

Tabla 13

PC1 Estar en la clase desperté mi imaginacion. PC1 Jugar en la clase desperté mi imaginacion

RESPG-PCL RESPTPCI  VARRESP 1ERANOG-PCI 1ERANOT-PCL VARIER UTANOG-PCL  ULTANOT-PCL  VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 3% % 2% 6% 0% 6%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 11% 11% 0% 13% 13% 3% 0% 3%
3, INDIFERENTE 6% 17% 11% 8% 26% m 18% 12% 25% 3%
4, PARCIALMENTEDEACUERDO 28% 4% 7% 18% 5% m 39% 2% 50% 2%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 67% 28% 39% 72% 0% 2% 52% 25% 0%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 14

PC2 Mientras estaba en clase me senti creativo/a. PC2 Mientras estaba jugando en la clase me senti creativo/a

RESPG-PC2  RESPT-PC2  VARRESP  1ERANOG-PC2  LERANOT-PC2 VARIER ULTANOG-PC2  ULTANOT-PC2 VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 3% 9% ﬂ 6% 3% 0% 3%

2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 1% 1% 0% 13% -13% 3% 13% H 9%

3. INDIFERENTE 11% 2% 1% 10% 35% m -25% 18% 50% m 3%

4.PARCIALMENTE DEACUERDO 8% 44% 7% 2% 43% m -20% 7% 25% %

5. TOTALMENTE DEACUERDO 61% 2% 39% 64% 0% 64% 48% 13% 36%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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Tabla 15

PC3 Mientras estaba en clases senti que podia explorar cosas. PC3 Mientras estaba jugando en clases senti que podia

explorar cosas

RESPG-PC3  RESPT-PC3  VARRESP  1ERANOG-PC3  1ERANOT-PC3 VARIRE UTAROGPC3  ULTAROT-PC3 VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 5% 0% 5% 3% 0% 3%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 1% n 1% 0% 2% 2% 3% 0% 3%
3. INDIFERENTE 6% 17% R 1% 5% 2% A7% 12% 38% |Z| 25%
4. PARCIALMENTE DEACUERDO 33% 4% n 1% 3% 43% -10% 33% 38% H A%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 61% 8% 33% 56% 13% 43% 48% 25% 23%

TOTAL

100%

100%

100% 100%

100%

100%

Tabla 16

PC4 Mientras estaba en clase me senti aventurero/a. PC4 Mientras estaba jugando en clases me senti aventurero/a

RESPG-PCA RESPTPCA  VARRESP  1ERANOG-PCA  1ERAWOT-PCA VARLER UTANOGPCA  ULTANOT-PCA  VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 5% 4% 1% 3% 0% 3%
2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 17% 7% 0% 17% m A7% 3% 13% H 9%
3. INDIFERENTE 17% 33% 7% 8% 26% m -18% 18% 63% m 4%
4. PARCIALMENTE DEACUERDO 2% 33% % 2% 43% m -23% 30% 13% 18%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 56% 17% 39% 67% 9% 58% 45% 13% 33%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Es destacable que la inclinacién hacia la gamificacion se mantiene (Tablas 13, 14, 15y 16), y esta

diferencia favorable persiste en los tres grupos analizados (primer afio, Ultimo afo y grupo de respaldo).

No obstante, se observa una ventaja particularmente pronunciada a favor de la gamificacidn en el primer

afio (Tablas 13, 14 y 16). En este grupo, existe una notoria preferencia por la opcion 5, (Totalmente de

acuerdo), en contraposicion a la clase tradicional. Esta disparidad subraya la posibilidad de que la

integracion de elementos de gamificacidn haya influido en el fomento del pensamiento creativo, el cual

puede a su vez estimular la curiosidad, la exploracidn y la imaginacidn entre los estudiantes.

Por otro lado, en el grupo de respaldo, se aprecia que las variaciones en las respuestas se

equiparan en comparacion con los grupos de control y experimental, lo cual indica una mayor

uniformidad en la percepcién en esta dimensién (Tabla 13, 14y 16).
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Con respecto a las opciones intermedias, es evidente que estas presentan valores mas bajos en

comparacién con las preferencias hacia los extremos, es decir, Totalmente en desacuerdo y Totalmente

de acuerdo, esto se percibe mejor en la Tabla 15. Este hallazgo refuerza la nocidn de que las diferencias

entre las modalidades de ensefianza se manifiestan de manera mas notable en los extremos, mientras

qgue las percepciones intermedias tienden a ser mds uniformes entre las clases tradicionales vy

gamificadas.

Activacién: Medicién del nivel de estimulacidn y dinamismo experimentado por los estudiantes

durante la clase.

Tabla 17

AC1 Mientras estaba en clases me senti activo/a. AC1 Mientras jugaba en clases me senti activo/a

REPG-ACL  RESPTACL  VARRESP  1ERANOG-ACL  IERANOT-ACL VARIER  ULTANOGACI  ULTANOTACL VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% 6% 3% 0% % 0% 0% 0%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% 6% 0% 13% 13% 3% 0% 3%
3. INDIFERENTE 6% 0h 7% 8% 6% 18% 15% 5% 10%
4. PARCIALMENTEDEACUERDO 33% 44% A1% 10% 2% 4% 33% 50% 7%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 61% Wh 3% 1% %% 11% 48% 5% 23%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 18

AC2 Mientras estaba en clase me sentia nervioso/a. AC2 Mientras jugaba en clase me sentia nervioso/a

RESPG-AC  RESPT-AQ2 VARRESP 1ERAR0G-AC2 1ERAROT-AQ VARTER ULTAROGAC? ULTAROTAC:  VARULT
1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% ] £/ 13% 13% 0% ] 0% 7]
2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 1% 17h B/ 18% W A 12% 0% 12%
3. INDIFERENTE 3% 1] A% 18% 0% 18% 15% 5% m 10%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 8% 17h 11% 38% 30% 8% 30% 50% m 20%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 8% 17h 11% 13% 35% 2% 36 8% 1%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

105



Tabla 19

AC3 Mientras estaba en clases me sentia frenético/a. AC3 Mientras jugaba en clases me sentia frenético/a

REPG-AG3  RESPTAC3  VARREP  1ERANOG-AG  1RRANOT-AC3 VARLER ULTANOGAC3  ULTAROT-ACS  VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 6% 11% H 7] 18% ) %% 9% 5%
2. PARCIALMENTE ENDESACUERDO 0% % m Wh 10% 0% A% 0% 13%
3, INDIFERENTE 50% 50% 0% 2% 3% % 36% 63%
4,PARCIALMENTE DEACUERDO 2% 11% 17% 3% 2% 12% 30% 0%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 17% 6% 1% 8% 9% 1% % 0%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 20

AC4 Mientras estaba en clases me sentia emocionado/a. AC4 Mientras jugaba en clases me sentia emocionado/a

REPG-ACH  REPTACH  VARRBP  IRRANOGACH  IERAWOTACH VARIER UTAROGACH  UITAROT-ACH  VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% G k13 9% £ 6% 0% 6%

2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 11% 1% kz3 13% 10% 0% 0% 0%

3. INDIFERENTE 11% 8% A7% 10% 26% -16% 15% 5% ] 35%

4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 4% 4% 0% Mk 3% B 39% 1% 14%

5, TOTALMENTE DEACUERDO 4% 11% 33% 64% 9% 55% 3% 25% 14%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

La dimensidon de Activacion se distingue por sus particularidades en comparaciéon con las
dimensiones previas, lo que motiva un analisis individualizado de cada item. Al explorar el AC1, se
constata una variacién positiva similar a las dimensiones anteriores en favor de la gamificacion (Tabla
17). No obstante, el AC2, mostrado en la Tabla 18, presenta una dinamica distinta, mostrando una
tendencia negativa hacia la gamificacién y, en principio, una inclinacién positiva hacia la modalidad
tradicional. Es importante destacar que la redaccién de este item puede generar una interpretacién
inversa, ya que se pregunta si los estudiantes sienten nervios durante la clase, y en este aspecto,
especialmente en el grupo de primer afio, predominan las respuestas Totalmente de acuerdo en la
modalidad tradicional. Resulta llamativo que, a pesar de la diferencia notable en la variacién (11%) entre
el ultimo afio y el grupo de respaldo, la gamificacién haya sido destacada por abordar este aspecto.

En el AC3, se observa nuevamente la preeminencia del primer ano, caracterizada por una

distribucion equilibrada en las opciones intermedias y extremas (Tabla 19). En particular, la opcidn 3,
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respecto a sentirse frenético, se hace notar. Por otro lado, los otros grupos tienden a manifestar
opiniones extremas e intermedias, como Totalmente en desacuerdo hasta Indiferente. En el AC4, la
gamificacion resalta en relacion con la emocion de estar/jugar en clases, siendo nuevamente el primer
ano el grupo que destaca en esta dimensidén, mientras que el Ultimo afo no muestra una inclinacién
similar en favor de ninguna de las modalidades (Tabla 20).

Ausencia de afecto negativo: Medicién de la ausencia de emociones negativas durante la clase.

Tabla 21

AAN1 Mientras estaba en clases me senti molesto/a. AAN1 Mientras jugaba en clases me senti molesto/a

RESPG-AANL  RESPTAANL  VARRESP  1ERANOG-AANL  1ERANOT-AANL VARIRR ULTAROG-AANL  ULTAROT-AANL VARULT

1. TOTALMENTEEN DESACUERDO 61% 61% 0% 85% 8% 3% 3% 50% 1%
2. PARCIALMENTEEN DESACUERDO 6% 17% m A1% 8% 17% 10% 12% 0% 12%
3.INDIFERENTE 0% 0% 0% 3% 17% 15% 18% 5% %
4. PARCIALMENTE DEACUERDO 6% 0% 6% 0% (3 &% 12% 5% 13%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 6% 0% 6% 5% 13% % 18% 0% 18%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 22

AAN2 Mientras estaba en clases me senti hostil. AAN2 Mientras jugaba en clases me senti hostil

RESPG-AAND  RESP T-AAN2 VARRESP  LERAFIOG-AAN2  1ERAFlOT-AAN2 VARIER ULTAOGAAN  ULTAROT-AAN2 VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 8% S6% % 7% 3% 4% 15% 50% ] S
2, PARCIALMENTEENDESACUERDO % 11% H % 10% 0% m 0% 1% B0
3, INDIFERENTE 11% 3% m 0% 5% 9% ﬂ 4% 15% 25% E[ A0%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO % 0% % % 13% m 40% % 13% H %
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 0% 0% 0% 3% 9% 1] 1h %o
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 23

AAN3 Mientras estaba en clases me senti frustrado/a. AAN3 Mientras jugaba en clases me senti frustrado/a

RESPG-AAN3  RESP T-AAN3 VARRES?  1ERANOG-AAN3 1ERAROT-AANS VAR1ER ULTAROGAANS  ULTAROT-AANS  VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 61% 4% 17% 85% 39% 45% 2% 0% 3
2, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 6% 33% m 28% 8% 0% pUs 12% 18% 0%
3. INDIFERENTE 8% 17% 11% 3% 13% 0% 15% 5% 0%
4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 6% 6% 0% 0% 13% 3% 6% 13% EY)
5. TOTALMENTE DEACUERDO 0% 0% 0% 5% 13% R Uk 0% Wk
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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En la dimensién que aborda la Ausencia de afecto negativo, se observa una inversién destacada

en el extremo Totalmente en desacuerdo en favor de la gamificacion, con particular énfasis en el grupo

de primer afo (Tablas 21, 22 y 23). En contraste, los resultados obtenidos en el grupo de respaldo y

Ultimo afio muestran una distribucién mas conservadora, dispersandose de manera uniforme, aunque en

magnitudes reducidas, entre las diversas opciones restantes.

La dimensién en cuestidn, revela un patrén interesante en relacién con la gamificacién. En

especial, los estudiantes del primer afio muestran una fuerte inclinacion hacia la negacion de

sentimientos/emociones negativas durante la clase gamificada, lo cual podria indicar que esta modalidad

impacta positivamente en su experiencia emocional. Por otro lado, los resultados en el grupo de

respaldo y ultimo afio reflejan una distribucion mds homogénea en cuanto a la percepcién de afecto

negativo, lo que podria sugerir que la gamificacién no tuvo un impacto tan pronunciado en estos grupos,

lo cual se nota mejor en la Tabla 21 y en la Tabla 23.

Dominio: Medicidn del sentido de dominio, influencia y confianza de los estudiantes durante la

clase.

Tabla 24

DOM1 Mientras estaba en clases me sentia dominante. Tuve la sensacion de estar al mando. DOM1 Mientras jugaba

en clases me sentia dominante. Tuve la sensacion de estar al mando

RESPG-DOML  RESPTDOML  VARRESP  1ERANOG-DOML 1ERANOT-DOML VARLER  ULTANOGDOMY ULTANOTDOML  VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 1% A% 8% 0 14% 1% 38% AT
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 6% 8% 2% % 3% 34k 0% 13% 13%
3. INDIFERENTE 17% 33% -16% 26% 26% 0% U 5% L
4. PARCIALMENTE DEACUERDO 56% Wh 3% 4% 13% 8% Ui 5% L
5. TOTALMENTE DEACUERDO 0% 73 16% 1% 0% 1% 30% 0% 0%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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Tabla 25

DOM_2 Mientras estaba en clase me senti influyente. DOM2 Mientras jugaba en clase me senti influyente

RESPGOOM2 REPTOOM  VARREP  1MANOG-DOM2  1ERANOT-DOM: VARIER  ULTAROGDOM2 WTAFIOTOOM2  VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 1% 1% 5% 17% m 2% 15% 5% 10%
1, PARCIALMENTE EN DESACUERDO 1% 6% 5% 0% 30% m 3% % 5% P
3. INDIFERENTE 1% % 33% 3% 6% 10% W 38% 14%
4, PARCIALMENTEDEACUERDO 56% 3% P£7) 8% 17% 11% 0% 13% 15%
5, TOTALMENTE DE ACUERDO 0% 6% 16% 3% 0% 31% 30% 0% 30%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 26

DOM3 Mientras estaba en clases me senti auténomo/a. DOM3 Mientras jugaba en clases me senti auténomo/a

RESPGDOM3  REPTOOM3  VARRESP  1RRANOG-DOM3  16RAfOT-DOM3 VARIER  UTAROGDOMS3 ULTAROT-DOM3  VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% ki3 13% m 10% % 38%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 6% 17% 1% ki 35% m 3 3 0%
3. INDIFERENTE 11% 8% ATh 18% W H 4 "% 3%
4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 3% 50% ATh 4% 6% 18% 36% 5%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 50% 6% 4% 33% L 1% 30% 0%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 27

DOM4 Mientras estaba en clases me senti confiado/a. DOM4 Mientras jugaba en clases me senti confiado/a

RESPGDOMA  RESPTOOMA  VARRESP  1ERANOG-DOMA 1ERAROT-DOMA VARIER  ULTAROGDOMA ULTAROT-DOMA VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% R 3 13% 10% 1% 5% 3%

2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% ] L] 3h 13% 10% ¥ 13% 10%

3. INDIFERENTE 0% 17% ATh 10% 0 12% 18% 5% Th

4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 50% 61% pivs 8% 48% 20 30% 38 %

5. TOTALMENTE DE ACUERDO 50% 11% 3% 56% % S0 36 0% 36
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

El andlisis comparativo de la dimension de Dominancia muestra una preferencia por la opcién 5,
(Totalmente de acuerdo), en todos los grupos, con una predominancia particular en los estudiantes de
primer afio (Tablas 24, 25, 26 y 27). Sin embargo, resalta la presencia de una opcidn intermedia,
especificamente la opcidon 2 (Parcialmente en desacuerdo), en los items DOM1 y DOM2 (Mientras
estaba/jugaba en clases me sentia dominante y Tuve la sensacién de estar al mando. Mientras

estaba/jugaba en clase me senti influyente, respectivamente), tal como se aprecia de las Tablas 24 y 25.
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Esta tendencia se inclina en mayor medida hacia la clase tradicional, evidenciada por un amplio
porcentaje de respuestas en la opcidn 2 en un 39% (Tabla 25) y 35% (Tabla 26), respectivamente. Estos
hallazgos apuntan a que la sensacion de dominancia y control en el ambiente de aprendizaje puede estar
mds asociada con la modalidad de clase tradicional en comparacion con la gamificada, especialmente en
los items relacionados con la influencia y el mando en el aula.
5.2.2. Comparativa de ensefanza de conceptos de forma tradicional y gamificada

Dentro del marco del disefio metodolégico implementado, se considerd apropiado que los
estudiantes completaran dos formularios distintos: uno enfocado en la experiencia de la gamificacion y
otro centrado en la ensefianza de los conceptos juridicos. Esta eleccion metodoldgica permitié una
delimitacién precisa de las variables pertinentes a la hipdtesis planteada, al mismo tiempo que facilité la
operacionalizacion efectiva de dichas variables. En esta instancia, resulta pertinente dirigir la atencién
hacia los resultados derivados del tltimo formulario mencionado, a fin de concluir la presentacién de los
hallazgos en esta investigacion.

Diversidon aprendizaje conceptos: Medicidn de la diversién experimentada durante la clase

afectando la comprension de conceptos juridicos.

Tabla 28

DC1 Aprender conceptos juridicos en la clase fue divertido. DC1 Aprender conceptos juridicos jugando en la clase fue

divertido
RESPGAM DC1 RESP TRADDC1 VARRESP  1FRANOGAM-DC1 1ERANOTRAD-DCI VARIER  ULTAFOGAM-DCL ULTAROTRAD-DCI VARULT
1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% u -b% 0% 4% A% 0% 0% 0%
3. INDIFERENTE 0% 6% u -b% % 16% 14% 6% 17% H 11%
4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 1% 41% m 31% 2% 44% A% 1% 17% 5%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 89% 4% 42% 95% 36% 9% 13% 67% %

TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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Tabla 29

DC2 Creo que aprender conceptos juridicos de esta manera en la clase fue entretenido

RESPGAM DC2 RESP TRADDC2 VARRESP  1ERANOGAM-DC2 1ERANOTRAD-DC2 VAR1ER

ULTARIOGAM-DC2  ULTANOTRAD-DC2 VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 0% 4% &% 0% 0% 0%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 5% 6% 1% 0% 4% 4% 0% 0% 0%
3. INDIFERENTE 0% 6% 5% W% 8% % 3% 0% 3%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 1% 9% % 7% eo%m 53% 18% 33% H 15%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 4% 59% | 15% 90% 2% 66% 7% 67% 12%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 30
DC3 Aprender conceptos juridicos de esta manera fue motivante

RESPGAM DC3 RESPTRADDCS  VARRESP L ANOCAM- LERANOTRAD- e ULTANOGAN- ULTANOTRAD- oy

D3 D3 DC3

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 0% 8% H % 0% 0% 0%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% 5% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
3. INDIFERENTE 5% 6% 1% 5% 20% 15% 6% 0% 6%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 21% 29% 8% % se%m 29% 15% 17% 2%
5, TOTALMENTE DEACUERDO 4% 59% 15% 88% 36% 52% 9% 83% 5%

TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Dentro del andlisis de la dimensidon de aprendizaje de conceptos, se destaca de manera evidente
gue la modalidad de clase gamificada logré una mayor captacion en la comprension de los conceptos
juridicos (Tabla 28, 29 y 30). Este efecto se acentUa especialmente en el primer afio, donde la
distribucion de respuestas se inclina mayoritariamente hacia la opcién 5 (Totalmente de acuerdo), e
incluso registra una parte considerable en la opcién 4 (Parcialmente de acuerdo), pero con tendencia
hacia lo tradicional (Tabla 29). En contraste, las opciones intermedias se presentan de manera poco
relevante en los demas grupos estudiados.

Asimilacién del concepto: Medicién de la asimilacion y comprensién de conceptos juridicos.

AC1 Aprendi conceptos juridicos de la manera que se expuso en la clase

111



Tabla 31

AC1 Aprendi conceptos juridicos de la manera que se expuso en la clase

RESP GAMACL RESP TRADACL VARRESP 1ERAMOGAM-ACL LERAROTRAD-ACL VARIER

ULTANIOGAM-ACL ULTAROTRAD-ACL VAR ULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 0% % A% 0% % %
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% % & % 0% % 4% 0% % W%
3. INDIFERENTE 0% 1% W 12% % 16% A 0% 9% 16% %
4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 1% a7%h LA 26% % % m 2% 30% 4% 1%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 9% 3% | 4% T6% 0% |44k 61% 3% 9%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 32

AC2 Comprendi lo expuesto en la clase

RESP GAM-AC2 RESPTRAD-AC2 VARRESP 1ERANOGAM-A 1ERANOTRAD-AC2 VARIER  ULTANOGAM-AC2 ULTARNOTRAD-AC2 VARULT

1, TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% | 0%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% 6% 0% 8% H % 0% 8% H-s%
3. INDIFERENTE 0% 2% W 12% 5% 12% ﬂ % 3% 12% H 9%
4, PARCIALMENTE DE ACUERDO 26% 4% LAl 1% 17% 44%@ 2% 39% 4% | 5%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 4% 35% 38% 78% 36% 0% 58% 36% | 22%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 33

AC3 Senti que mejoré mi comprension de conceptos juridicos

RESPGAM-AC3 RESPTRAD-AC3 VARRESP 1ERANOGAM-AC3 1ERANOTRAD-AC3 VARLER ULTARNOGAM-AC3 ULTAROTRAD-AC3 VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 0% 0% 0% % | 4% 0% 4% " 4%
2. PARCIALMENTEEN DESACUERDO 0% 12% W 12% 0% % | 4% 0% 4% " 4%
3. INDIFERENTE 0% 1% W 1% 5% 20% W -15% 9% 20% H 1%
4, PARCIALMENTE DEACUERDO 0% 4% 1% 20% 48% LA -28% 18% 43%m -30%
5. TOTALMENTE DEACUERDO 58% 35% | 23% 76% Wh | 5% 73% W% | 49%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Tabla 34

AC4 Mi atencidn no se desvio en ningin momento mientras estaba aprendiendo conceptos juridicos en la clase

RESPGAM-ACA RESPTRAD-ACA VARRESP 1ERANOGAM-AC4 1ERANOTRAD-ACH VARLER  ULTAROGAM-ACA ULTANOTRADACA VARULT

1. TOTALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% % 0% 4% u 4% 0% 4% 4%
2. PARCIALMENTE EN DESACUERDO 0% 6% % 0% 8% H 8% 3% 8% 5%
3. INDIFERENTE 5k 2% 18% 5% 2% m 19% 12% 2 & -12%
4. PARCIALMENTE DE ACUERDO 37% 47% 10% 32% 48% -16% 36% 48% W -12%
5. TOTALMENTE DE ACUERDO 58% 18% 40% 63% 16% 47% 48% 16% | 32%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%
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La dimensién relacionada con la Asimilacién de conceptos juridicos exhibe una inclinacién
positiva hacia la gamificacién, con un énfasis notable en el primer afo (Tablas 31, 32, 33 y 34). Las
categorias intermedias también apuntan en direccién favorable hacia la ensefianza tradicional, aunque
de manera mas sutil.

5.2.3. Resultados de la dimensién de evaluacién

A continuacidn, se presentardn los resultados de la dimensidn de Evaluacion, la cual fue
estimada tanto en la modalidad gamificada como en la tradicional.

Evaluacion: Medicién de la percepcién de la evaluacion y su relacion con el aprendizaje durante

la clase.

Figura 40

E1 Durante la evaluacion senti que aprendia (Primer afio)

1 1 |

1. 2. 3. INDIFERENTE 4, 5.
TOTALMENTE PARCIALMENTE PARCIALMENTE TOTALMENTE

EN EN DE ACUERDO  DE ACUERDO

DESACUERDO DESACUERDO

Figura 41

E1 Durante la evaluacién senti que aprendia (Ultimo afio)

70%

1. TOTALMENTE 2. 3. INDIFERENTE 4. 5. TOTALMENTE
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Figura 42

E1 Durante la evaluacion senti que aprendia (Grupo respaldo)
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La dimensién de Evaluacidn se considerd de gran relevancia en este estudio, ya que en Ultima
instancia proporciona una indicacién del éxito o fracaso de la actividad y contribuye a formar la
impresion final de la clase impartida. En relacion al item E1 (Durante la evaluacidon senti que aprendia),
se observa una tendencia en la que esta afirmacion es predominante en los tres grupos analizados,
siendo particularmente notoria en el primer afio (Figura 46). A medida que se avanza hacia las opciones
intermedias y extremas opuestas, las diferencias se vuelven menos marcadas, sugiriendo que la
sensaciéon de aprendizaje durante la evaluacién es generalmente compartida por los estudiantes, con un
énfasis mas pronunciado en el primer afo (Figura 46). Estos resultados apuntan a una percepcion
positiva de la dimension de evaluacién en todos los grupos, destacando la importancia de este aspecto

en la experiencia de aprendizaje, incluso en las opciones intermedias (Figuras 47 y 48).
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Figura 43

E2 La evaluacién me parecié amena (Primer afio)
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Figura 44
E2 La evaluacién me parecié amena (Ultimo afio)
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E2 La evaluacion me parecié amena (Grupo respaldo)
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En relaciéon al item que indaga si la evaluacidn resultd amena para el estudiante, al igual que en
la cuestion anterior, se observa un patrén a favor de la modalidad gamificada. Sin embargo, se evidencia
una distribucion de las respuestas que se desplaza desde la tercera opcidn (Indiferente) hasta la quinta
opcion (Totalmente de acuerdo). Esta tendencia se mantiene consistente en los tres grupos estudiados
(Tablas 49, 50 y 51), lo cual sugiere que, si bien la gamificacion tiende a generar una evaluacion mas
amena, todavia existe cierta variabilidad en la opinidn de los estudiantes. Esta tendencia se observa de
manera consistente en los tres grupos, lo que indica que la percepcién de la amplitud de la experiencia

de evaluacidén es similar en todas las condiciones.

Figura 46

E3 Durante la evaluacion pude responder y aplicar lo aprendido sin mucho problema (Primer afio)
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Figura 47

E3 Durante la evaluacioén pude responder y aplicar lo aprendido sin mucho problema (Ultimo afio)
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Figura 48

E3 Durante la evaluacion pude responder y aplicar lo aprendido sin mucho problema (Grupo respaldo)
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En relacién al item E3 (Durante la evaluacién pude responder y aplicar lo aprendido sin mucho
problema), se observa que ambas modalidades, gamificacion y tradicional, presentan una distribucién de
respuestas en todas las opciones (Tablas 52, 53 y 54), siendo la opcién 4 (Parcialmente de acuerdo) la
mas destacada. A pesar de que la gamificacion mantiene una tendencia favorable en la percepcién de los
estudiantes, esta distribucién sugiere que la evaluacién tradicional también ha cumplido con éxito su

cometido en términos de aplicar el conocimiento adquirido durante la clase.
Figura 49

E4 Pude comentar mis resultados con otras personas (Primer afio)
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Figura 50

E4 Pude comentar mis resultados con otras personas (Ultimo afio)
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Figura 51

E4 Pude comentar mis resultados con otras personas (Grupo respaldo)
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En el item E4 (Pude comentar mis resultados con otras personas), se observa una tendencia
similar a la anterior, con una distribucién casi equitativa de respuestas entre todas las opciones (Tablas
55, 56 y 57). Esto sugiere que tanto la modalidad gamificada como la tradicional proporcionan
oportunidades para que los estudiantes puedan comentar y discutir sus resultados con otras personas,

sin una diferencia clara en la percepcion entre ambas modalidades.
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Figura 52

E5 Senti satisfaccion al concluir la evaluacion (Primer afio)
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E5 Senti satisfaccién al concluir la evaluacién (Ultimo afio)
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En relacion al ftem E5 (Senti satisfaccidn al concluir la evaluacidn), se observa nuevamente una
tendencia hacia la modalidad gamificada, aunque esta vez de manera menos marcada en comparacién
con las respuestas anteriores. La distribucién de respuestas se inicia en la opcion 3 (Indiferente),
continla en la opcién 4 (Parcialmente de acuerdo) y finaliza en la opcidn 5 (Totalmente de acuerdo). Esta
tendencia sugiere que, aunque la gamificacidon sigue influyendo positivamente en la percepcién de
satisfaccion al concluir la evaluacidn, la diferencia en comparacion con la enseianza tradicional puede no
ser tan amplia como en otras dimensiones (Tablas 58, 59 y 60).

5.3. Evaluacion de hipétesis

Los resultados obtenidos en este estudio respaldan la hipdtesis planteada, la cual afirmaba que
la implementacién de la gamificacidon en la ensefianza de conceptos juridicos podria tener un impacto
positivo en la comprensidon y percepcion de los estudiantes. A través del andlisis de las diferentes
dimensiones evaluadas, se ha observado consistentemente una tendencia favorable hacia la
gamificacion en comparacion con la ensefianza tradicional.

Por ejemplo, en las dimensiones de Activacién, Asimilacion y Diversién aprendizaje de
conceptos, la gamificacion ha demostrado ser mas efectiva en captar el interés y la atencién de los
estudiantes, asi como en facilitar la comprensidon y asimilacién de los conceptos juridicos.
Especificamente, se ha destacado la marcada preferencia de los estudiantes de primer afio hacia la
gamificaciéon en todas estas dimensiones, sugiriendo que esta metodologia puede tener un impacto
especialmente positivo en estudiantes mas jovenes y menos familiarizados con el contenido.

En cuanto a la dimensién de Evaluacidon, si bien la gamificacion ha mostrado ventajas en
términos de satisfacciéon y sensacién de control durante las evaluaciones, las diferencias con la
ensefianza tradicional pueden ser menos pronunciadas. Esto sugiere que ambas metodologias tienen
méritos en términos de evaluacién y retroalimentacion, aunque la gamificacién aun prevalece en ciertos

aspectos.
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En general, las respuestas de los estudiantes en las diferentes dimensiones proporcionan una
comprension global de la efectividad de la gamificacién en la ensefianza de conceptos juridicos. Las
tendencias favorables hacia la gamificacion en multiples dimensiones indican que esta metodologia
puede influir positivamente en la motivacién, comprensidn y percepcién de los estudiantes en el dmbito
juridico. Sin embargo, es importante reconocer que la enseiianza tradicional también ha demostrado
mantener su relevancia en ciertas areas, lo que sugiere que una combinacién equilibrada de ambas
metodologias podria ser beneficiosa para un enfoque educativo integral y efectivo.

5.4. Discusidn de los resultados

Los hallazgos obtenidos en este estudio presentan contribuciones significativas al contexto
existente en la literatura educativa y pedagdgica, especialmente en lo que respecta a la aplicacion de la
gamificacion en la ensefianza de conceptos juridicos. La correlacion entre los resultados y los objetivos
de la investigacidon resalta la importancia de comprender cémo la gamificacion puede influir en la
percepcién y comprensién de los estudiantes en el dmbito juridico, al tiempo que brinda una perspectiva
mds completa sobre los beneficios y limitaciones de esta metodologia.

En relacién con la literatura previa, los resultados refuerzan la nocién de que la gamificacion
puede ser una herramienta efectiva para mejorar la motivacién y la participacion de los estudiantes en el
proceso de aprendizaje. La tendencia positiva hacia la gamificacion en dimensiones como la activacion,
asimilacion y aprendizaje de conceptos coincide con investigaciones anteriores que destacan cémo los
elementos ludicos pueden estimular la curiosidad y el interés de los estudiantes, lo que a su vez puede
influir en una mayor retencién de la informacion.

Los resultados también sugieren que la gamificacion puede tener un impacto positivo en
estudiantes de primer afo, que a menudo pueden enfrentar desafios para adaptarse a un contenido
académico mas avanzado y complejo. Esta observacién se alinea con estudios que resaltan cémo la

gamificacion puede proporcionar un ambiente mds amigable y accesible para los estudiantes novatos.
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Desde una perspectiva practica, los hallazgos sefialan la viabilidad de la gamificacion como una
estrategia complementaria en la ensefianza de conceptos juridicos. Sin embargo, también es importante
reconocer que la ensefianza tradicional aun tiene su lugar en ciertos aspectos, como la evaluacion y la
retroalimentacidn. Esta combinacién de enfoques puede brindar a los educadores una gama mas amplia
de herramientas para adaptarse a las necesidades y preferencias de los estudiantes.

En el dambito tedrico, los resultados refuerzan la importancia de considerar la experiencia del
estudiante en la elaboracidn de estrategias de ensefianza. La gamificacion puede influir en la percepcion
subjetiva del estudiante y en su disposicion a participar activamente en el aprendizaje. Esta investigacidn
contribuye a la comprensién de como factores lddicos pueden ser decisivos en la eficacia de diferentes
enfoques educativos.

Los resultados de este estudio enriquecen la literatura existente al proporcionar evidencia
empirica de cdmo la gamificacidon puede impactar en la comprensidn de conceptos juridicos. La discusidon
de las implicaciones practicas y tedricas subraya la importancia de considerar una variedad de enfoques
pedagdgicos para optimizar el aprendizaje de los estudiantes en el ambito juridico y ofrece una base
solida para futuras investigaciones en este campo.

La gamificaciéon ha demostrado ser un enfoque flexible y adaptable que crea una experiencia
atractiva y personalizada para los estudiantes. Proporciona retroalimentacidn constante, utiliza misiones
y retos que estimulan el interés, promueve la competitividad y favorece la interactividad. Esta
metodologia, implementada a través de herramientas como ClassCraft y Genial.ly, ha demostrado su
eficacia en la ensefianza y evaluacién de conceptos juridicos. En esta tesis, se ha adoptado la
gamificacion como el pilar del enfoque pedagdgico para la ensefianza de conceptos juridicos, ya que
aquella implica la integracion de elementos y dindmicas del juego con el propdsito de motivar y
comprometer a los estudiantes en su proceso de aprendizaje. En esta perspectiva, la gamificaciéon

emerge como el marco tedrico y metodoldgico que guia la implementacidn de la estrategia educativa.
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La literatura existente destaca la necesidad de mds investigaciones en el campo de la
gamificacion en la educacién superior. Si bien no existe una teoria unificada, se reconoce su potencial
para promover un aprendizaje mds activo y conectado con experiencias reales. Sin embargo, también se
ha observado que la ensefanza tradicional sigue siendo efectiva en varios aspectos.

Al respecto, la comparacidon de los resultados obtenidos con la literatura existente revela
coherencia tedrico-practica. La gamificacion ha demostrado su capacidad para fomentar la motivaciény
el interés de los estudiantes, asi como para promover la comprension y aplicacion de conceptos. Sin
embargo, también se ha reconocido que la ensefianza tradicional sigue siendo valiosa en términos de
estructura y transmision de conocimientos disciplinarios.

Es importante destacar que la gamificacién no es una panacea y que la efectividad de cualquier
enfoque pedagdgico depende de diversos factores contextuales y de implementacién. Si bien la
gamificacion ha demostrado beneficios en términos de motivacidn y participacién, es fundamental
reconocer que la ensefianza de conceptos complejos requiere una soélida motivaciéon y un enfoque
pedagdgico efectivo, que puede ser complementado con elementos de gamificacién.

5.5. Limitaciones del estudio y posibles variables intervinientes

Es importante reconocer las posibles limitaciones que podrian haber influido en los resultados y
gue deben ser tomadas en consideracion al interpretar y generalizar los hallazgos.

Para empezar, la muestra utilizada en este estudio podria presentar ciertas limitaciones en
términos de representatividad. Los participantes fueron seleccionados de cursos especificos de una
institucion educativa, lo que podria afectar la generalizacidon de los resultados a otras poblaciones,
institutos o contextos. Ademas, la muestra se concentrd principalmente en estudiantes de primer y
ultimo afo, lo que podria dejar fuera a otros grupos de estudiantes con diferentes niveles de experiencia
y conocimientos. Empero, esta situacion fue salvada en parte con la asignacién de un grupo de respaldo

para validacidn.
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Otra limitacion se relaciona con la metodologia de recopilacién de datos a través de formularios
en linea. Aunque esta metodologia ofrece ventajas en términos de accesibilidad y anonimato, también
podria haber dado lugar a respuestas sesgadas o incompletas debido a la falta de interaccidn directa con
los participantes. Ademas, la falta de control directo sobre el ambiente en el que se completaron los
formularios podria haber influido en la calidad y autenticidad de las respuestas.

Ademds, es importante mencionar que la percepcion de los estudiantes puede estar influenciada
por diversos factores individuales, como sus preferencias de aprendizaje, experiencias previas y
motivaciones personales. Estos factores podrian haber contribuido a variaciones en las respuestas y en la
interpretacion de las dimensiones evaluadas.

Por otro lado, la duracién limitada del estudio y la falta de seguimiento a largo plazo también
podrian ser consideradas limitaciones. Los efectos de la gamificacidn podrian manifestarse de manera
mas sostenida en el tiempo, y un estudio mas extenso podria brindar una vision mas completa de la
efectividad a largo plazo de esta metodologia.

Igualmente, posibles variables intervinientes que podrian haber influido en los resultados
obtenidos, tales como el nivel previo de familiaridad de los estudiantes con la gamificacidon, sus
preferencias de aprendizaje, su nivel de motivacion intrinseca o extrinseca y otros factores personales,
podrian haber ejercido un impacto en la percepcién de la gamificacién y en la comprension de los
conceptos juridicos. Estos elementos podrian haber limitado la capacidad para comprender plenamente
los factores que potencialmente influyeron en los resultados observados. No obstante, es vdlido
considerar que la pregunta formulada sobre si los estudiantes conocian el término gamificacién podria
haber reducido en cierta medida este tipo de variables intervinientes, dado que en la mayoria de los
casos la respuesta fue negativa respecto a su conocimiento.

Otra variable que puede haber influenciado es el contexto intercultural. Al ser transversal, la

gamificacion puede adaptarse para integrar elementos que respeten y reflejen diversas perspectivas
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culturales. Este enfoque abarca la posibilidad de enriquecer la experiencia de aprendizaje al considerar la
diversidad cultural como un componente integral.

Es relevante sefalar que en este estudio se opté por metodologias de evaluacién diferenciadas
entre las clases gamificadas y las tradicionales. Las clases tradicionales incorporaron una evaluacidn
virtual simulada con crondmetro, mientras que las gamificadas incluyeron una actividad interactiva
basada en un juego tipo Space Invaders y vencer a un jefe final. Esta eleccidn metodoldgica, aunque
plantea cuestionamientos acerca de la comparabilidad directa de las evaluaciones, se sustentd en la
naturaleza experiencial propia de la gamificacién. Es importante destacar que se llevaron a cabo andlisis
estadisticos y se utilizé una adaptacién de la Escala de Evaluacidn de Experiencias Gamificadas (GAMEX)
para recopilar datos cuantitativos. La decision de emplear metodologias distintas se ajusté al propdsito y
las particularidades de cada enfoque de ensefianza, buscando representar fielmente las diferencias en la
percepcidn y comprension de los estudiantes en contextos especificos de gamificacion y ensefanza

tradicional, con el objetivo de proporcionar resultados coherentes y equitativos.
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Capitulo VI

Conclusiones

6.1. Cumplimiento de objetivos

El cumplimiento de los objetivos planteados en esta investigacion se ha logrado a través de un

anadlisis de la aplicacion de la gamificacion en el contexto de la ensefianza de conceptos juridicos en el

ambito tradicional. A continuacidn, se detalla cdmo cada objetivo especifico se ha abordado:

Definir el modelo tradicional y modelos o teorias que han pretendido superarlo: A lo largo de
este estudio se ha llevado a cabo una revisidon detallada de los distintos enfoques pedagdgicos
utilizados en la ensefianza de conceptos juridicos, centrandose tanto en el modelo tradicional
como en otros enfoques innovadores que han intentado superarlo.

Enunciar los modelos o estrategias que pueden ser aplicadas en la ensefianza de conceptos: Se
ha abordado esta cuestion al explorar y analizar diversas estrategias pedagdgicas, incluida la
gamificacion, que pueden ser implementadas para mejorar la ensefianza de conceptos juridicos
y fomentar un aprendizaje mds activo y participativo. Empero, la forma Socratica sigue siendo la
manera mas afin a la ensefianza de conceptos.

Deducir la importancia de los conceptos en el proceso de enseifanza-aprendizaje: Mediante el
anadlisis de la literatura existente y los resultados obtenidos en el estudio, se ha destacado la
importancia fundamental de los conceptos en general, asi como el mundo conceptual del
Derecho, usdandose como ejemplo representativo el propio concepto de Derecho y de justicia, en
el proceso de ensefanza-aprendizaje, y cdmo estos influyen en la comprensién global de la
materia.

Exponer experiencias gamificadas y no gamificadas que hay en relaciéon a la ensefianza de

conceptos: A través de la revision de experiencias gamificadas en la ensefianza de conceptos,
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tanto generales, como en el Derecho, se ha proporcionado una vision amplia de cémo la

gamificacion ha sido aplicada en este contexto y cudles han sido sus resultados.

e Establecer experiencias gamificadas en educacion superior: La exploracién de la gamificacién en
el dmbito de la educacion superior ha permitido identificar como se ha implementado esta
estrategia, qué elementos se han utilizado y cdmo ha impactado en la comprensién de
conceptos juridicos.

En cuanto a la pregunta de investigacién que guid este trabajo y se tradujo en su objetivo
general, los resultados obtenidos a partir del analisis de datos recopilados han demostrado que la
gamificacion efectivamente tiene un impacto positivo en la comprension de los conceptos juridicos en
comparacién con el enfoque tradicional. Los hallazgos respaldan la idea de que la gamificacién puede
aumentar la motivacion, el compromiso y la participacion de los estudiantes, lo que a su vez influye en
una mejor asimilacidn y aplicacion de los conceptos estudiados.

En conjunto, la investigacion ha logrado cumplir con sus objetivos y ha respondido a las
preguntas planteadas, proporcionando una base de evidencia empirica sobre los efectos de la
gamificacion en la ensefianza de conceptos juridicos en el contexto de la educacién superior.

6.2. Hipétesis planteada

Los resultados obtenidos respaldan la hipdtesis planteada, proporcionando una base de
evidencia empirica que confirma que la gamificacién contribuye a una mejora (en algunos aspectos)
significativa en la comprension de conceptos juridicos en comparacion con el modelo tradicional de
ensefianza.

La variable independiente, representada por la utilizacién de la gamificacion como enfoque
pedagdgico dentro del modelo tradicional del Derecho, ha demostrado tener un impacto positivo en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes. La incorporacién de elementos y mecdnicas propias de los

juegos ha resultado en un aumento en la motivacién, participacion y compromiso de los estudiantes con
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los contenidos juridicos, lo que a su vez ha influido en una mayor asimilacién y comprensién de los
conceptos estudiados.

Por otro lado, la variable dependiente, que se refiere a la mejora de la comprension de
conceptos juridicos, se ha visto influenciada positivamente por la aplicacién de la gamificacion. Los
hallazgos muestran que los estudiantes que fueron expuestos al enfoque gamificado presentaron un
mayor nivel de comprension de los conceptos juridicos en comparacion con aquellos que siguieron el
modelo tradicional de ensefanza, en especial en los primeros cursos de la Carrera de Derecho.

6.3. Conclusiones que se desprenden de los hallazgos

Es relevante mencionar que la cantidad de asistencia a la clase gamificada no fue atribuida a la
modalidad de la clase en si, sino que se basé en un proceso de seleccidn aleatorio basado en las iniciales
de los nombres de pila de los estudiantes. Aquellos cuyos nombres iniciaban con las letrasdelaAala G
asistieron a la clase tradicional, mientras que los estudiantes con iniciales de la H a la Z formaron parte
de la clase gamificada. Los porcentajes antes mencionados reflejan la aleatoriedad de este proceso de
seleccién y no estan asociados al tipo de clase, lo que podria atribuirse a la novedad y particularidad de
la modalidad gamificada. EI método de seleccidén basado en las iniciales de los nombres de pila es una
estrategia aleatoria que buscé minimizar cualquier sesgo en la asignacion de los estudiantes a las
distintas modalidades de clase.

La falta de familiaridad con el término gamificacién podria haber limitado la percepcion y
comprension de los estudiantes sobre la metodologia utilizada, lo que a su vez podria haber tenido un
impacto en su participacidn y compromiso en las actividades gamificadas. Esta variable interviniente
podria haber influido en los resultados y en la forma en que los estudiantes experimentaron y valoraron
la gamificacion como método de ensefianza.

Desde una perspectiva metodoldgica, resulta relevante destacar que, entre los estudiantes de

primer afo, las alternativas intermedias de respuesta, es decir, Parcialmente en desacuerdo e
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Indiferente, adquieren un menor peso en términos de representatividad. No obstante, esta observacién
indica que existen diferencias perceptuales entre la gamificacion y el enfoque tradicional. Aunque se
evidencian diferencias significativas en diversas dreas, es importante sefialar que existe una inclinacién
favorable hacia el enfoque tradicional en ciertos aspectos. Esta inclinacién podria sugerir que, a pesar de
las variaciones en las percepciones, algunos estudiantes encuentran ciertos elementos mas satisfactorios
en la metodologia tradicional en comparacién con la gamificacidon. Esta interpretacién resalta la
complejidad de las preferencias de los estudiantes y destaca la importancia de considerar multiples
factores al analizar los resultados de la investigacion, destacando el impacto que la estrategia gamificada
puede ejercer incluso cuando se comparte contenido con métodos tradicionales, en especial en
estudiantes del ultimo curso, aspecto corroborado en el grupo de respaldo.

La variabilidad en la percepcidon de Afecto negativo entre los diferentes grupos podria estar
influida por diversos factores, incluida la familiaridad que los estudiantes del ultimo afo y el grupo de
respaldo tienen con la clase tradicional. Es posible que la clase tradicional haya creado un arraigo
emocional en estos grupos, lo que podria explicar la distribucion mas uniforme de respuestas en la
dimension de ausencia de afecto negativo. Por otro lado, la gamificacion podria haber provocado una
sensacion de novedad y emocidn entre los estudiantes del primer afio, lo que se refleja en la notable
preferencia por respuestas en el extremo de Totalmente en desacuerdo en esta dimension. Este
fenémeno subraya la importancia de explorar mas a fondo las relaciones entre la familiaridad, la
emocién y las distintas modalidades de ensefianza en el contexto educativo.

La interpretacién metodoldgica de estos hallazgos sefiala que los estudiantes experimentan una
mayor sensacidon de dominancia y control en el entorno educativo cuando se encuentran en una clase
tradicional en comparacién con una clase gamificada. Especificamente, los items relacionados con la
percepcién dominio en el aula muestran una preferencia significativamente mayor por parte de los

estudiantes hacia la modalidad de ensefianza tradicional. Esto implica que la estructura y dindmica
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establecida en una clase tradicional podria estar contribuyendo a que los estudiantes se sientan mds
empoderados y en control de su aprendizaje en comparacion con la gamificacidn. Esta observacion es
relevante para entender como los aspectos de autoridad y dominio del concepto (incluso se podria intuir
algo de liderazgo) pueden influir en la experiencia de aprendizaje en diferentes enfoques pedagdgicos.

Indudablemente, la cuestién de la sensacion de dominancia y control en el entorno educativo es
de suma trascendencia en la reflexidn sobre la gamificacion como modernizacién de las dindmicas
pedagdgicas. La distincion entre las modalidades tradicional y gamificada puede encontrar su raiz en
como estas configuraciones moldean la percepcion de poder en la relacién entre educadores vy
estudiantes. La ensefianza tradicional, en su estructura convencional, podria generar un ambiente en el
cual el educador ejerza una mayor autoridad y el estudiante se posicione en un rol mas pasivo y
subordinado. Por otro lado, la gamificacion, al introducir elementos lidicos y desafiantes, puede
propiciar un cambio en esta dinamica al otorgar a los estudiantes un mayor grado de agencia y control en
su proceso de aprendizaje. Al sumergirse en actividades que involucran la resolucidon de desafios y la
competicion amigable, los estudiantes podrian sentir que estdn cocreando su experiencia de
aprendizaje, lo que potencialmente reduce la sensacion de dominancia inherente a la ensefianza
convencional.

Es fundamental resaltar que esta transformacion en la percepcién de dominancia puede tener
implicaciones profundas en el fomento de la creatividad, la curiosidad y la profundizacidon-ampliacién de
conceptos. Al experimentar un mayor grado de control sobre su proceso de aprendizaje, los alumnos
podrian sentirse mas inclinados a explorar ideas y conceptos de manera auténoma, en lugar de
depender exclusivamente de la direccion del educador. Esto podria resultar en una mayor apertura hacia
la exploracién de temas relacionados y en la formulacidn de preguntas mas intrincadas y desafiantes.

En consecuencia, es evidente que la gamificacidén, a través de su capacidad para influir en la

percepcién de dominancia y control, puede tener un impacto significativo en la promocién de un
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ambiente educativo que fomente la creatividad, la curiosidad y la profundizacidén-ampliacién de
conceptos. Al ofrecer a los estudiantes una participacion activa y autdnoma en su proceso de
aprendizaje, la gamificacién no sélo moderniza la dindmica entre educador y estudiante, sino que
también abre puertas a nuevas formas de explorar y comprender los contenidos educativos.

Los resultados obtenidos en la dimensién de Evaluacidn revelan un patrdn consistente en los tres
grupos de estudio, resaltando el mérito inherente a la gamificacién como enfoque pedagodgico.
Especificamente, la afirmacion E1 (Durante la evaluacidon senti que aprendia) exhibe un predominio
notable en los tres cursos, con una expresion mas sobresaliente en el grupo de primer afio. Esta
consistencia sugiere que, ademas de experimentar un aprendizaje activo y atractivo en el entorno de
clase, la gamificaciéon puede ofrecer un doble beneficio al facilitar la percepcién de aprendizaje durante
los procesos de evaluacion. Se subraya la naturaleza intrinseca de la gamificacion para fomentar tanto la
comprension de conceptos en el contexto de la instruccion como la retencidn y aplicacion efectiva de
dicho conocimiento durante los momentos de evaluacién, lo que resalta su valor afiadido en el proceso
de aprendizaje.

Estos resultados indican que la gamificacién como método de ensefanza fue altamente eficaz en
mejorar la comprensién de los conceptos juridicos entre los estudiantes. Esta mejora es particularmente
notable en el primer afio, donde los estudiantes no sélo expresaron un alto grado de acuerdo con la
efectividad de la gamificacion, sino que también evidenciaron un nivel significativo de acuerdo parcial.
Tal tendencia sugiere que la estructura ludica y participativa de la gamificacion pudo haber estimulado
un mayor nivel de compromiso y asimilacién de los contenidos, especialmente en comparacién con la
ensefianza de conceptos de manera tradicional. Por otro lado, los demds grupos estudiados mostraron
un menor grado de acuerdo con las opciones intermedias, lo que podria sefalar una respuesta mas
polarizada hacia la modalidad gamificada. Conjuntamente, estos resultados aportan respaldo empirico al

potencial de la gamificacién como enfoque pedagdgico en la ensefianza de conceptos juridicos,
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particularmente en su capacidad para mejorar la comprensién y el aprendizaje entre los estudiantes.

Asimismo, la aplicacién de la gamificacion en la ensefianza de conceptos podria ser beneficiosa
en varias circunstancias y contextos:

e Motivacion y participacion: La gamificacion puede ser especialmente util cuando se busca
aumentar la motivacion y la participacion de los estudiantes. Si se identifica que un grupo de
estudiantes muestra falta de interés o participacién en la materia, la gamificacién puede ser una
estrategia para hacer que el aprendizaje sea mas atractivo y emocionante.

e \Variedad en la ensefianza: La gamificacion introduce variedad en la ensefanza. Esto puede ser
util para romper la monotonia y mantener el interés de los estudiantes a lo largo del tiempo.

e Desarrollo de habilidades practicas: La aplicacion de conceptos en entornos de juego puede
fomentar la aplicacién activa de los conocimientos.

En cuanto a su aplicacidn en contextos universitarios, la gamificacion puede ser pertinente si se
reconoce la importancia de mantener el interés y la participacion activa de los estudiantes, incluso en
niveles superiores de educacién. La universidad no estd exenta de desafios relacionados con la
motivacién y el compromiso de los estudiantes, y la gamificaciéon consigue ofrecer una herramienta
efectiva para abordar estos aspectos. Sin embargo, es crucial adaptar las estrategias de gamificacién a la
madurez y las expectativas académicas de los estudiantes universitarios, centrdndose en objetivos
especificos de aprendizaje y habilidades. La gamificacion podria ser utilizada de manera selectiva para

determinados conceptos, temas o asignaturas donde se considere que puede tener un impacto positivo.
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