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Introducción 
El proyecto Educar para crear surge de la necesidad de favorecer el compromiso cívico de 
los jóvenes y el respeto a la Propiedad Intelectual. Su meta es aprender y enseñar a crear en 
un mundo donde conviven múltiples medios de expresión y canales de comunicación. Se trata 
de favorecer la creación respetando los derechos de todos, de quienes generan  conocimiento 
o contribuyen a su distribución y de quienes lo  procesan en situaciones de ocio o en su traba-
jo cotidiano. Tres razones justifican su puesta en marcha: 


• Crear es mucho más que pensar de forma individual, supone acercarse a lo que 
otros han hecho, respetarlo y construir desde allí algo nuevo.  


• Hoy los medios en los que se apoya  la persona innovadora y sin los que su 
aportación sería impensable, son numerosos. Por ejemplo, las películas, la música, 
los programas de ordenador, las fotografías, los libros,  los canales para comunicarnos 
con personas lejanas, los contenidos que aparecen en internet o en la prensa diaria son 
imprescindibles y, además, resultado del trabajo de otros. 


• La libertad y los derechos del creador pueden ser respectados desde el compromiso 
cívico de quien contempla, valora, utiliza y comparte sus creaciones. 


Los objetivos originales del proyecto fueron los siguientes: 


• Apoyar una educación respetuosa hacia la propiedad intelectual en el marco de 
la Primaria, Bachillerato y Educación Secundaria, considerando el contexto curri-
cular de estas enseñanzas. 


• Delimitar un marco de trabajo que considere el respeto a la propiedad intelectual 
como un valor asociado a las actividades de usuarios, productores y distribui-
dores, que contribuya a facilitar la comprensión y el cumplimiento de los derechos y 
deberes de cada uno de ellos. 
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• Elaborar un material didáctico con formato Web, orientado sobre todo al profesorado 
de Enseñanza Secundaria y Bachillerato. Favorecer la participación activa de los do-
centes que participaban en la experiencia inicial. 


Buscábamos, de forma más concreta, lograr las siguientes metas: 


• Elaborar los materiales educativos, en un diseño WEB, que permitieran trabajar 
en las aulas el tema de la propiedad intelectual. 


• Proponer escenarios educativos innovadores en los que están presentes tecno-
logías nuevas y ya consolidadas, como instrumentos que median la actividad de los 
jóvenes en relación con las creaciones intelectuales. 


• Analizar y evaluar, como un estudio de casos,  la experiencia piloto realizada en 
colaboración con los docentes en cuatro aulas de Educación Primaria, Secundaria 
y Bachillerato, desde la perspectiva  de la investigación acción. 


En el contexto de una cultura participativa, estimulando el pensamiento crítico de  los estu-
diantes, docentes e investigadores buscábamos desarrollar el compromiso cívico de ciuda-
danos responsables y solidarios.  
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2. RESUMEN EJECUTIVO 


Informe ejecutivo 
Este informe es el resultado de un proyecto sobre el compromiso cívico y la creación, llevado 
a cabo durante el curso 2007-08 por el grupo Imágenes , Palabras e Ideas (Universidad de 
Alcalá y UNED), dirigido por la Dra. Pilar Lacasa, catedrática de Psicología de la Educación, 
en colaboración con las empresas Cedro, Microsoft Ibérica, Teléfonica de España y NBC Uni-
versal, así como diversos Centros educativos del Principado de Asturias.  


El propósito de este proyecto ha sido definir unos contenidos, diseñar una metodología edu-
cativa y aportar algunos recursos para trabajar la propiedad intelectual en las aulas. Con es-
te fin exploramos las dimensiones que definen las creencias y prácticas culturales de niños y 
adolescentes en relación con la autoría y el uso de creaciones culturales en un contexto de 
respeto a la propiedad intelectual. Para ello, diseñamos escenarios educativos innovadores 
en los que están presentes las nuevas tecnologías que actualmente sirven a los jóvenes co-
mo instrumentos que median su actividad en relación con las creaciones intelectuales. 


Una propuesta curricular 


¿De donde partimos? Tres ideas guiaron la propuesta de unos contenidos educativos 
relacionados con la creación, el compromiso cívico y la propiedad intelectual.  


• Autoría, creencias y prácticas culturales: La presencia de las nuevas tecnologías ha 
modificado las prácticas de niños y adolescentes y los ha convertido en creadores y 
consumidores en un contexto de cultura participativa donde el derecho de propiedad 
intelectual ha de convivir con el compromiso cívico de creadores y usuarios. 


• Escenarios educativos como comunidades de práctica: Los nuevos entornos de comu-
nicación contribuyen a la aparición de comunidades en las que no sólo se comparten 
conocimientos sino también valores y formas de actuar. 


• Compromiso cívico y educación en valores: Para comprender la actividad de las perso-
nas en la vida cotidiana no basta con tener en cuenta sus conocimientos e, incluso, sus 
acciones. Existen motivos que suelen convertirse en la fuerza que impulsa la actividad 


El propósito de este proyecto 
ha sido definir unos contenidos, 


diseñar una metodología edu-
cativa y aportar algunos recur-
sos para trabajar la propiedad 


intelectual en las aulas 
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y están asociados a un universo de valores. Es aquí donde ha de apoyarse una educa-
ción en el compromiso cívico. 


Los contenidos educativos desarrollados se organizan en tres unidades didácticas 
que no tienen un carácter lineal. Aparecen en la Web “EDUCAR PARA CREAR”. .Son las si-
guientes: 


• El papel de los creadores en el desarrollo de la cultura. Se analiza el significado de las 
diferentes creaciones culturales en la sociedad actual profundizando en las relaciones 
entre el espectador, el autor y la obra. 


• El compromiso cívico en un universo multimedia. La propiedad intelectual se enmarca 
en el concepto de compromiso cívico ante creaciones culturales realizadas en múltiples 
soportes.. 


• La propiedad intelectual en el contexto de una cultura participativa. Se examina cómo 
presencia de las nuevas tecnologías y la existencia de múltiples canales de comunica-
ción e información inciden en los procesos de creación y en el concepto de propiedad 
intelectual. 


Cómo trabajar la propiedad intelectual en el aula 
Se propone una metodología apoyada en la participación y colaboración entre los particpan-
tes que conduzca a una reflexión crítica del alumnado ante los contenidos propuestos. Para 
ello proponemos lo que hemos llamado  


El circulo de la creación 


• Investigar, hacerse preguntas.  


• Buscar información y analizarla de forma crítica  


• Responder a las preguntas previas desde la propia creación 


• Publicar y comunicar  


Se propone una metodología 
apoyada en la participación y 


colaboración entre los  
participantes, que conduzca a 


una reflexión crítica del  
alumnado ante los contenidos  


propuestos.  
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Tres experiencias piloto, realizadas en diferentes centros educativos del Principado 
de Asturias durante el curso escolar 2007/2008, permitió evaluar la adecuación y validez de 
los contenidos y la metodología propuesta en diferentes niveles educativos.  
• Educación Primaria: Participó un grupo de 11 alumnas y 10 alumnos de 9- 10 años. El 


profesor introdujo progresivamente los contenidos sobre propiedad intelectual de for-
ma transversal al currículum oficial y trabajó en sesiones de tutoría. La preparación y 
representación de una obra de teatro contribuyó a acercar el tema a la vida cotidiana 
de los niños. Los investigadores trabajaron junto al docente en las aulas en un taller 
intensivo sobre el tema durante 5 sesiones en los meses de marzo y abril. 


• Educación Secundaria. El grupo estaba formado por 12 alumnas y 4 alumnos de 15-16 
años. La experiencia se realizó en la asignatura optativa Empresa Joven Europea en 4º 
curso de ESO. El taller se realizó en tres fases durante los meses de marzo y abril, di-
rigido por el profesor con el apoyo del equipo investigador. Los datos recogidos para el 
análisis corresponden a 5 sesiones. 


• Bachillerato. La experiencia se realizó en dos centros escolares y participaron dos gru-
pos de alumnos entre 16 y 18 años (de 1º y 2º curso) que cursaban la asignatura op-
tativa Comunicación audiovisual y multimedia. Los talleres se llevaron a cabo durante 
17 y 20 sesiones respectivamente 


¿Qué cambios se produjeron?. Algunos resultados del 
proyecto 
El análisis de lo que ocurrió en las aulas, realizado desde un enfoque etnográfico y con la 
metodología de un estudio de casos, ha dado lugar a  los resultados que se agrupan en torno 
a tres ejes: 1) Las ideas previas de alumnos y profesores, 2) el proceso de introducción en 
las aulas, que permitió descubrir las estrategias educativas y el modo en que aprendían los 
estudiantes, 3) el proceso de cambio que se produjo en una adolescente a través del tiempo 


Se han utilizado los programas informáticos para análisis cualitativos AtlasTi y NVivo, que 
permiten el análisis de textos escritos y audiovisuales; el uso de Photoshop Elements ha faci-
litado la organización de las imágenes fotográficas. El material analizado incluye un total de 
767 documentos escritos y audiovisuales recogidos a lo lardo de 47 sesiones en los cuatro 
centros educativos donde se realizó la experiencia piloto (Grabaciones en vídeo, 23 horas; 


Diversas experiencias piloto 
han permitido evaluar lo que 


ocurrió en las aulas  utilizando 
los contenidos y la metodología 
educativa  que se propuso para 


trabajar el tema de la  
propiedad intelectual  en  


Educación Primaria, Secundaria 
y Bachillerato 
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fotografías, 355; Sumarios38; Blogs, 52; otro material, 252 (ej. Cuestionarios, producciones 
del alumnado, etc.).  


Las ideas previas de alumnos y profesores  
¿Qué piensan el alumnado? Analizamos sus respuestas ante dos preguntas que 
contestaron los alumnos de bachiller y secundaria: ¿Qué es para ti la propiedad intelectual?, 
¿qué implicación crees que tiene la propiedad intelectual en la asignatura?. Estos son algu-
nos de los resultados más relevantes: 


• Las ideas que compartían los jóvenes sobre propiedad intelectual se pueden agrupar 
en cuatro categorías: los contenidos de la creación, la referencia a la legalidad, el con-
texto socio-cultural donde se enmarca la creación y la autoría.  


• El peso que los adolescentes conceden a cada una de esas dimensiones no es siempre 
el mismo, sino que está en función del contexto en el que viven y, sobre todo, de la 
materia que estaban cursando. Por ejemplo, los estudiantes de la asignatura Empresa 
joven europea conceden mayor importancia al contenido de la creación (63,16) que los 
alumnos que cursaban  Comunicación audiovisual (32 %). También para estos últimos 
es más importante el autor (19%) que para sus compañeros (9%). La asignatura en la 
que se desarrolla la experiencia tienen un papel determinante. En la empresa el conte-
nido del producto es lo importante y el autor queda más diluido, mientras que en el 
universo multimedia los autores son muy relevantes para los jóvenes.  


• Destacan también otros datos, relacionados con dimensiones del análisis más específi-
cas.  


• Cuando analizamos si las ideas previas sobre propiedad intelectual se rela-
cionan con su referente legal, observamos que la referencia a esta cate-
goría se vincula de forma clara con aspectos económicos en los dos grupos 
(un 15,49% en bachiller y un 11, 63% en secundaria). Este dato nos lleva 
a pensar en la influencia de la información que los adolescentes reciben a 
través de las campañas publicitarias y los debates sociales.  


La recogida y el análisis de datos 
se ha llevado a cabo de acuerdo 


con la metodología de un estudio 
de casos, adoptando un enfoque 
etnográfico. Se han utilizado los 


programas  
informáticos para análisis  


cualitativos AtlasTiy NVivo, que 
permiten el análisis de  


textos escritos y audiovisuales 


Las ideas que compartían los 
jóvenes sobre propiedad intelec-


tual se pueden agrupar en cuatro 
categorías: los contenidos de la 


creación, la referencia a la legali-
dad, el contexto socio-cultural 


donde se enmarca la creación y la 
autoría 
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• Finalmente los errores más frecuentes en ambos grupos se caracterizan 
por dos aspectos: confundir la propiedad intelectual con una capacidad 
mental (el 5,63 en bachiller y el 25,58% en secundaria) y relacionarla con 
algo inmaterial sin referencia al contexto o a los aspectos legales (más del 
30% en ambos grupos).  


¿Qué piensan los profesores? Sus ideas, previas a la experiencia, se han analizado 
a través de entrevistas individuales. Entre los resultados cabe destacar los siguientes. 


• Al incorporar la propiedad intelectual a la programación a las aulas el profesorado 
muestra tres preocupaciones: a) Cómo relacionar el tema con el currículum oficial, b) 
cómo plantear el tema en relación con la vida cotidiana de sus alumnos y c) cómo ge-
nerar una reflexión en los estudiantes y no solo una mera transmisión de contenidos 
concretos. 


• El profesorado aborda el tema desde una perspectiva reflexiva y crítica, buscando co-
nexiones con el conocimiento cotidiano y las prácticas de los estudiantes. Su objetivo 
es que los jóvenes entiendan el significado de los conceptos incorporándolos a situa-
ciones de su vida fuera del aula. 


• Las dudas y reflexiones de los docentes profundizaban en la dimensión intelectual y 
creativa de la propiedad intelectual, y no tanto de la dimensión económica del concep-
to. Este dato contrasta con las ideas de los adolescentes, que atribuyen un mayor peso 
a ese aspecto. 


El proceso de introducción en las aulas 
La propiedad intelectual en Educación Primaria. A través del análisis de las 
conversaciones en el aula se obtuvieron los siguientes resultados.  


• En un primer momento las ideas de los niños estaban centradas en aspectos concretos 
y en la dimensión material de la creación. Las numerosas creaciones manuales ayuda-
ron a introducir el concepto de propiedad intelectual.  


Las dudas y reflexiones de los 
docentes profundizaban en la 


dimensión intelectual y creativa 
de la propiedad intelectual, y 


no tanto de la dimensión 
económica del concepto  
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• La representación de obra de teatro permitió generar situaciones desde las que profun-
dizar en un concepto de propiedad intelectual cada vez más abstracto. 


• Las actividadesde los niños y sus conversaciones en clase mostraron que desde edades 
tempranas son capaces de reflexionar sobre problemas relacionados con el concepto 
de propiedad intelectual, siempre apoyados por las personas adultas.  


Estrategias docentes. El análisis en profundidad de lo que ocurrió en una de las aulas 
de Bachillerato, tomando como unidad de análisis a la profesora, ha mostrado  su proceso de 
toma de decisiones cuando se plantea este tema dentro del aula. Algunas de estas estrate-
gias son especialmente relevantes para alcanzar las metas propuestas en este proyecto: 


• Partir de los que los alumnos conocen y de las ideas previas que tienen del tema 


• Utilizar recursos, materiales y obras creativas cercanas a las que ellos utilizan en su 
vida cotidiana. 


• Enfrentarles a diferentes perspectivas sobre el tema, fomentando la discusión y la jus-
tificación de argumentos. 


• Facilitar que asuman la perspectiva del creador elaborando ellos mismos una obra cul-
tural y tomando conciencia del acto creativo y de su valor en un contexto real.  


• Utilizar un método socrático en el que por medio de preguntas los alumnos reflexionar 
y cuestionan sus propias opiniones y actitudes  


• Adaptar las ayudas a las necesidades de los alumnos, disminuyéndolas y traspasándo-
les control de la actividad.  


Adoptar la perspectiva de otras personas a través del juego de rol. 
Esta actividad, que se llevó a cabo en una clase de adolescentes, aportó numerosas situacio-
nes para reflexionar acerca de la importancia de enfrentar a los alumnos a diferentes pers-
pectivas del tema. El análisis que aportamos puede contribuir a orientar a quienes propongan 
una actividad similar.  


En un primer momento las  
ideas de los niños estaban centra-
das en aspectos concretos y ma-
teriales tanto del hecho de crear 
como del concepto de propiedad 


intelectual 


Partir de los que los alumnos  
conocen y de las ideas previas 


que tienen del tema fue una es-
trategia muy eficaz en todos los 


niveles educativos analizados 
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• Las descripciones de los personajes que se habían de representar y de su contexto tu-
vieron una importancia decisiva sobre el modo en que los adolescentes se situaron 
frente a ellos. El modo en que se presenta la información incide en el concepto que se 
construye de propiedad intelectual.  


• Por ejemplo, cuando los estudiantes han de representar un personaje que 
defiende la existencia del canon digital,  sus argumentos muestran un con-
cepto de propiedad intelectual vinculado a la legalidad (75%) y muy poco 
a la idea de autoría (12%) o al contexto de la creación (12,5%). 


• En el caso de personajes que no respetan la propiedad intelectual, bien 
porque descargan música de internet o manipulan imágenes, tiene un ma-
yor peso en el concepto de propiedad intelectual la dimensión de autoría 
(68%) y mucho menos a la legalidad (25%) o el contexto cultural de las 
creaciones (6,25%). 


• Son escasos los estudiantes que se muestran totalmente de acuerdo con el rol del per-
sonaje que han de representar. Sólo dos de los quince que participaron se muestran 
en total acuerdo. 


Los cambios de una adolescente a través del tiempo 
Un estudio de casos: Cristina es el capítulo de este informe que se ha centrado en 
la evolución que muestra, respecto a la idea de propiedad intelectual, una alumna de bachi-
llerato.  A través del análisis de los textos escritos que fue elaborando a lo largo del curso se 
han obtenido los siguientes resultados: 


• Al comienzo lo más importante para ella son los contenidos de la creación (33%), 
dos meses más tarde concede una mayor importancia al contexto personal, social 
y cultural de la obra creada (60%). Este dato puede interpretarse considerando 
que la reflexión a lo largo del curso ha contribuido a que esta adolescente sea ca-
paz de razonar sobre el tema contextualizando el problema y situando la obra 
creada como un producto cultural y no sólo individual. 


La estrategia del juego de rol  
permitió comprender diversas 


perspectivas ante el concepto de  
propiedad intelectual  


El modo en que los docentes pre-
sentaron la información de los 


personajes fue determinante en 
las reflexiones de los estudiantes  







15  


 


 


2. RESUMEN EJECUTIVO 


• Cristina parece descubrir poco a poco la idea de que la propiedad intelectual es un 
concepto que transciende el mundo privado para situarse en el ámbito del estado 
y, quizás, de la ley. Veamos, por ejemplo, las diferencias en sus respuestas a la 
pregunta ¿Qué es para ti la propiedad intelectual?, en dos momentos del curso: 


“Algo privado que tiene que ver con el mundo de los derechos del autor y lo relacionado 
con ello”. (Cuestionario 1, 25 03 08)  


Los derechos de los autores respecto a sus creaciones y actividades en distintos campos y 
la protección que el Estado intenta dar a estos autores. Para mí significa tener un derecho 
(Cuestionario 2, 19 05 08) 


Perspectivas ante el futuro 
Las páginas de este informe han mostrado que juntos, los alumnos y el profesorado de va-
rias etapas educativas han aprendido a crear, contemplar y utilizar las obras de otros de for-
ma responsable. Su desarrollo ha abierto nuevas perspectivas que contribuirían a enrique-
cerlo y a ampliar los resultados de este trabajo. Su proyección puede contemplarse en un 
triple eje: 


• En el ámbito educativo ha mostrado cómo los estudiantes y el profesorado van cam-
biando sus ideas sobre la propiedad intelectual a través del tiempo. Los contenidos que 
se aportaron para la reflexión y la metodología propuesta han contribuido sin duda a 
ese cambio. La introducción de contenidos relacionados con la propiedad intelectual en 
el currículum escolar contribuirá a educar ciudadanos críticos y responsables ante las 
creaciones propias y ajenas. 


• En relación con su proyección académica y científica el análisis de casos realizado nos 
ha permitido delimitar las dimensiones de ese cambio por lo que se refiere al concepto 
de propiedad intelectual. Nuevos trabajos habrán de profundizar en el tema.  


• Por lo que se refiere a su proyección social apuntaremos que las empresas e institucio-
nes relacionadas con la creación pueden tener un papel relevante a la hora de contri-
buir a la educación de ciudadanos responsables y competentes.  


 


Las páginas de este informe 
han mostrado que juntos, los 
alumnos y el profesorado de 
varias etapas educativas han 


aprendido a crear, contemplar 
y utilizar las obras de otros de 


forma responsable.  
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3. 
El punto de partida 
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3.1  
Propiedad  


intelectual y  
compromiso  


cívico 
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3.1 PROPIEDAD INTELECTUAL Y COMPROMISO CÍVICO 


Propiedad intelectual y compromiso cívico 


Autoría, creencias y prácticas culturales  


La forma en que los niños y adolescentes se comunican y acceden a la información ha cambiado en las últimas décadas.  La 
presencia de las nuevas tecnologías ha modificado sus prácticas y los ha convertido en creadores y consumidores en una 
cultura participativa. Esta situación exige una educación en el compromiso cívico, y en este marco nueva aproximación a la 
idea de propiedad intelectual.  


Los nuevos medios han desarrollado nuevos modos de consumir la cultura de una forma activa. Los jóvenes ya no son sólo re-
ceptores pasivos de información y conocimiento sino también pueden recrearlo y realizar nuevas creaciones. Así, se ha genera-
do un contexto de cultura participativa, en el que todos los ciudadanos se convierten en autores y usuarios de creaciones 
culturales. Veamos qué aspectos contribuyen a definir estas nuevas prácticas. 


• Actualmente son múltiples los canales desde los que podemos acceder a la información, el móvil, el ordenador o el  
ipod, y la inmediatez  son un buen ejemplo de ello. Su presencia constante en la vida cotidiana anima a utilizarlos y pue-
de provocar idea de que el conocimiento que obtenemos se ha generado en el vacío. Tomar conciencia de que esa infor-
mación tiene un autor o autora es uno de los mayores retos para la educación de una ciudadanía responsable y educada 
en el manejo de los medios. 


NIÑAS Y NIÑOS SON HOY CREADORES Y  
CONSUMIDORES DE INFORMACIÓN Y CONOCIMIENTO 
EN UNA CULTURA PARTICIPATIVA 







                           19  


19  


 


3.1 PROPIEDAD INTELECTUAL Y COMPROMISO CÍVICO 


• El uso de tecnologías digitales ha contribuido también a romper barreras entre diferentes formas de expresión que 
suelen estar fuera de la escuela. Por ejemplo, el fenómeno ha permitido a los jóvenes manipular y transformar la infor-
mación que otros han producido y generar nuevas creaciones compartidas. 


Esta nueva situación genera múltiples retos y preguntas a los educadores, por ejemplo: ¿Cómo respetar los derechos de los 
creadores cuando los medios digitales nos permiten acceder a las creaciones y conocimiento que otros generan en la red?,  
¿cómo respetar el derecho legitimo de los creadores sin perder la oportunidad de participar en la construcción colectiva del co-
nocimiento y la cultura? Estas cuestiones han estado presentes en las aulas donde se ha llevado a cabo esta experiencia  y han 
guiado  una propuesta orientada a favorecer  la tomar conciencia de los derechos y deberes de los estudiantes que navegan 
no sólo por textos tradicionales sino en universos digitales que exigen nuevas prácticas de comunicación. 


En suma, el desarrollo de la cultura y del conocimiento implica la búsqueda de nuevos caminos donde el derecho de propiedad 
intelectual conviva con la libertad ciudadana para acceder a  las creaciones intelectuales,  crearlas  y compartirlas.  


Escenarios educativos como comunidades de práctica 


Los nuevos entornos de comunicación contribuyen a la aparición de comunidades en las que los expertos ayudan a los novatos 
a acceder al conocimiento y, en muchos casos, a través de un proceso de colaboración se crean nuevos conocimientos.  Apare-
cen así  nuevas comunidades de práctica en las que no sólo se comparten conocimientos sino también valores y formas de 
actuar. Es difícil entender el conocimiento como algo separado de la comunidad en la que surge, ya que son los conocimientos 
que comparten sus miembros los que permiten interpretar lo nuevo. Pensemos por ejemplo en uno de los foros que existen en 
la red sobre un determinado videojuego, donde los jugadores comparten estrategias, transmiten trucos, etc.; es necesario que 


¿CÓMO RESPETAR LOS DERECHOS DE LOS  
CREADORES EN MÚLTIPLES MEDIOS DE  
COMUNICACIÓN? 
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3.1 PROPIEDAD INTELECTUAL Y COMPROMISO CÍVICO 


los participantes en el foro conozcan el juego. Además, es precisamente ese interés compartido el que  genera la necesidad de 
seguir avanzando en el conocimiento. Vemos, por tanto, que en  comunidad de práctica encontramos algunos conceptos que  


Compromiso cívico y educación en valores  


Para comprender la actividad de las personas en la vida cotidiana no basta con tener en cuenta sus conocimientos e, incluso, 
sus acciones. Tras éstas últimas existen motivos que suelen convertirse en la fuerza que impulsa la actividad y que suelen es-
tar asociados a un universo poblado  de valores. Es aquí donde ha de apoyarse una educación en el compromiso cívico. Los 
valores fundamentan actitudes que suelen ser socialmente compartidas, aunque también pueden ser individuales y una per-
sona puede valorar positivamente cosas que para sus conciudadanos carezcan de valor. 


Cuando los valores se generan en contextos sociales compartidos pueden estar asociados a las normas que organizan la vida 
en sociedad. La historia de las democracias occidentales es una buena muestra de ello.  Para vivir en sociedad es necesario 
respetar las normas de convivencia que nos permiten construir un universo compartido con las personas que nos rodean. Esas 
normas se construyen desde una cultura compartida y varían de unos lugares a otros dependiendo de los valores de cada co-
munidad. Esa cultura compartida, que actualmente se está transformando en una cultura participativa, es la que genera la 
exigencia de un compromiso cívico, necesario desde la infancia.  


 


EL COMPROMISO CÍVICO EN UNA SOCIEDAD QUE 
CREA EXIGE EL RESPETO A LOS DERECHOS Y  
DEBERES DE USUARIOS Y CREADORES 







 
21 


3.2  
Metodología de la  


investigación 
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3.2 METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 


Metodología de la investigación 
Este estudio se apoya en un enfoque etnográfico, en la observación participante y el estudio de casos. Su objetivo es observar 
y comprender los situaciones educativas sin renunciar al contexto sociocultural que les dá sentido 


El uso de esta metodología en psicología del desarrollo, y en el análisis de los medios y el discurso en contextos educativos no 
es nuevo. Se inició a finales de los años 70 con las contribuciones de Sylvia Scribner, psicóloga norteamericana. Buscaba ir 
más allá de la psicología experimental.  


La observación participante 
Hemos sido observadores participantes buscando captar el sentido que las personas confieren a sus propias actividades. Des-
cubrir la cultura es en parte una cuestión de aprendizaje a través de la práctica. Se pueden observar trabajos de investigación 
realizados desde la misma perspectiva en los estudios de autores norteamericanos como Michael Cole, Gordon Wells y Barbara 
Rogoff. Todos ellos han colaborado en comunidades escolares con el objetivo de hacer más fácil el aprendizaje el desarrollo del 
pensamiento y las interacciones entre los alumnos con otros participantes más expertos. 


Tratamiento de los datos  


En un enfoque etnográfico, la recogida de datos es un proceso que incluye múltiples elementos que deben tenerse en cuenta. 
Por ejemplo, el modelo teórico, la perspectiva del investigador y su papel, la negociación con los participantes, y la evolución a 
través del tiempo.  


ESTA INVESTIGACIÓN SE APOYA EN UN ESTUDIO DE 
CASOS Y NOS ACERCAMOS A ELLOS DESDE UNA 
PERSPECTIVA ETNOGRÁFICA 
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3.2 METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 


Los instrumentos de recogida de datos son múltiples. Se han utilizado tanto técnicas clásicas (diario de campo, fotografía, re-
copilación de materiales producidos por los participantes) como recursos digitales tanto en la toma de datos como en su análi-
sis (grabaciones de audio y vídeo, digitalización de todas las grabaciones, software de análisis)  


En este tipo de trabajos el proceso de interpretación de los datos  es continuo y se inicia en el momento en que los investiga-
dores se acercan al campo; finaliza con la presentación del informe investigador. 


Análisis de los datos  
Nos hemos apoyado en la psicolingüística, adoptando ciertos principios metodológicos fundamentales.  


• Nuestras unidades de análisis no son individuos aislados sino las actividades organizadas en torno a principios culturales 
que tienen lugar en un contexto social e histórico particular, en el que los participantes buscan objetivos concretos que 
dan sentido a sus acciones. 


• Con el fin de analizar los patrones de actividad, consideramos tanto las contribuciones de cada participante como como 
del contexto en que se producen.  


La unidad de análisis 
El fenómeno objeto de estudio se ha analizado considerando diversos planos de la realidad: 


• La comunidad. La elaboración de "sumarios" que integra narrativas etnográficas y descripciones  ha sido el instrumento 
fundamental en este momento. 


SE BUSCA ANALIZAR LAS ACTIVDADES DE LOS  
JÓVENES EN SU CONTEXTO COTIDIANO 
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3.2 METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 


• Las relaciones interpersonales, para cuyo análisis nos hemos apoyado en el análisis del discurso. 


• La observación de las actividades individuales y su expresión en textos escritos u otros documentos audiovisuales.  


Instrumentos informáticos 
Los programas informáticos utilizados han sido los siguientes: 


• NVivo, que permite realizar análisis textual combinando procesos analíticos y narrativos. Utilizamos este programa en la 
segunda fase del análisis para trabajar con fragmentos del discurso ya seleccionados y para examinar los textos escritos 
(blogs, sumarios, etc.). 


• AtlasTi, es especialmente útil para analizar cualitativa y cuantitativamente imágenes estáticas y en movimiento. 


• Photoshop Elements, que facilita la organización y clasificación de material fotográfico para complementar los análisis 
cualitativos. 


En suma, estos recursos nos permiten llevar a cabo interpretaciones narrativas (construcción del fenómeno como primer paso 
para su comprensión) y aproximaciones analíticas (definición de un sistema de categorías) que organizan la información delimi-
tando y clasificando dimensiones de los fenómenos observados. 
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4. 
Entrar en las aulas 
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4.1. 
Ideas en las que 


nos apoyamos 
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4.1 IDEAS EN LAS QUE NOS APOYAMOS 


Contenidos 


Existen múltiples perspectivas desde las que acercarse a una educación que favorezca el respeto a la propiedad intelec-


tual.  Las que ofrecemos son complementarias y permiten un acercamiento progresivo a ese concepto, muchas veces demasia-


do abstracto y difícil para los niños y adolescentes.  


Tres unidades didácticas organizan la información que el profesorado puede trabajar en las aulas cuando busca una educación 


que incentive la propia creación desde el respeto a lo que otros han creado. Para poder profundizar en el tema se incluyen dis-


tintos núcleos temáticos en cada una de esas unidades.  


Los contenidos propuestos no son lineales. La perspectiva que adopte el docente le orientará seguramente a considerar una 


unidad didáctica determinada como el punto de partida, desde ella podrá navegar hacia las siguientes.  


 


 


 


 


Contenidos 
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4.1 IDEAS EN LAS QUE NOS APOYAMOS 


Trabajar en el aula 


Hemos buscado una enseñanza activa y participativa que favorezca el diálogo, la reflexión y la práctica responsable en el aula. 
El camino a seguir es siempre el mismo. Nuestra forma de trabajar es muy similar a la que puede seguir un escritor, un direc-
tor de cine, un programador de videojuegos o un científico en su laboratorio. 


Delimitar el tema, generar preguntas, definir un problema 
El dialogo es clave en este primer momento, pueden buscarse otros recursos para generar la pregunta o delimitar el tema.  


Buscar información 
Una vez que se ha concretado el tema podemos buscar lo que otras personas han pensado sobre él porque ninguna creación es 
totalmente original. Esa información se analiza críticamente, contrastándola con las opiniones de otros, teniendo siempre pre-
sente que contrastar está lejos de copiar o plagiar.    


Responder con la propia creación 
Ha llegado el momento de situarse ante el papel en blanco, la cámara, o la pantalla del ordenador. Es el momento más intere-
sante y cuando se descubre realmente la importancia de que el propio trabajo sea respetado. La creación puede ser individual 
o colectiva, todos en la misma sala o comunicándonos a través de internet.  


 


 


 


Trabajar en el aula 
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4.1 IDEAS EN LAS QUE NOS APOYAMOS 


Publicar y compartir 
Una vez que el autor o autores han creado su obra, es imprescindible compartirlo con los demás en el marco del respeto  a los 


derechos propios y ajenos.  


Organizar las aulas, nuestras experiencias 


Buscábamos que los estudiantes, como usuarios o creadores,  aprendieran a valorar y respetar las creaciones intelectuales. 


Pero ningún material educativo es realmente válido hasta que se aplica en las aulas y se convierte en algo vivo cuando estu-


diantes y profesores trabajan sobre él. Las mismas ideas pueden ser reconstruidas de muchas maneras. En cada una de las 


experiencias que se ha llevado a cabo en centros educativos del Principado de Asturias  se observan  diferencias entre los gru-


pos que muestran cómo los mismos contenidos pueden trabajarse de forma diferente y cómo se  han adaptado a la edad e in-


tereses de los alumnos.  


“Al  escenario”.  Hacemos una obra de teatro.  
En este caso un grupo de niños y niñas de Educación Primaria  descubrieron observando su entorno más cercano  las cosas que 


les gustan y con las que disfrutan todos los días, un libro, una serie de televisión o sus propios dibujos. Juntos, a través de una 


obra de teatro,  debatieron y aprendieron que todas estas cosas han sido pensadas y creadas por alguien y que su difusión es 


lo que nos permite disfrutar de ellas.  


 


Experiencias 
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4.1 IDEAS EN LAS QUE NOS APOYAMOS 


“Derechos reservados”. La propiedad intelectual en la empresa 
Empresa Joven Europea es una de las asignaturas optativas que se ofrecen en Educación Secundaria Obligatoria en el Principa-


do de Asturias. En los 10 de los centros que participan en este programa piloto han trabajado en un taller el concepto de pro-


piedad intelectual en el contexto de una empresa. Se trataba de trabajar el compromiso cívico para aprender a respetar y ser 


respetado.  


“Cámara y acción”. Compartimos nuestro vídeo en la red 
Dos profesoras  de comunicación audiovisual en Bachillerato  decidieron incorporar en su programación algunos contenidos re-


lacionados con el respeto a los derechos de propiedad intelectual. Su objetivo  era que sus alumnos, jóvenes entre 16 y 18 


años, tomaran conciencia de los procesos creativos cuando ellos mismos eran los autores y de los derechos y deberes que co-


mo autores tenían cuando querían compartir con otros sus creaciones.  


 


Experiencias 


“SABÍA LO QUE ERA LA PROPIEDAD INTELECTUAL PERO ERA 
UN TEMA EN EL QUE NO NAVEGABA BIEN, PORQUE PRIMERO 
NO SABES LO QUE TIENES QUE HACER, NO CONTROLABA 
BIEN LOS CONCEPTOS, ENTONCES NO SABES CÓMO VAS A  
ENFOCAR EL TEMA” ENTREVISTA CON UNA PROFESORA. 
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4.2 
Los contenidos curriculares 
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4.2  LOS CONTENIDOS CURRICULARES 


BUSCÁBAMOS QUE LOS ALUMNOS Y ALUMNAS ENTENDIERAN 
QUÉ SIGNIFICA EL CONCEPTO DE PROPIEDAD INTELECTUAL 
DESDE UN DOBLE PUNTO DE VISTA: POR UNA PARTE, DE 
QUIENES PRODUCEN OBRAS “CULTURALES”, POR MUY VARIA-
DAS QUE SEAN, Y POR OTRA, DE QUIENES “LAS USAN” O “LAS 
CONTEMPLAN”.  


 


Los contenidos propuestos se han distribuido en tres núcleos temáticos, todos ellos están íntimamente 
relacionados. Se han desarrollado en profundidad en la página WEB del proyecto. Conscientes de que se 


simplifican en exceso podríamos sintetizarlos así: 


1. ¿Qué significa crear? Estamos ante un proceso laborioso y complejo, difícil de comprender sin la presencia 


conjunta del creador y el espectador, persona que da sentido a la obra creada. 


2. Vivimos en una sociedad en la que hemos de aprender y enseñar a respetar y ser respetados. Conceptos como 


ley, norma o derecho moral serán objeto de reflexión en las aulas a través de la discusión de los contenidos 


propuestos. 


3. ¿Qué significa respetar las creaciones propias y ajenas en el contexto de una cultura participativa, en la que el 


espectador, el usuario, transforma en muchas ocasiones la creación original?  


 







UNIDAD DIDÁCTICA NÚCLEOS SUBNÚCLEOS 


El papel de los crea-
dores en el desarrollo 


de la cultura 


N1 - El proceso creativo S1- Crear en la sociedad contemporánea 


S2- El autor y sus creaciones 


S3 - Aprendiendo a crear 


N2- Las producciones culturales: sus autores y co-
autores 


S1- El autor y sus derechos en el Siglo XXI 


S2 - ¿Quién es un autor? 


S3 - La autoría en las producciones culturales 


S4 - ¿Qué es una obra original? 


N3- Autores y espectadores ante la obra creada S1 - El autor y el espectador 


S2 - Educar en el respeto al autor y su obra 


S3 - Respuestas y actitudes ante lo que otros han creado 


UNIDAD DIDÁCTICA 2 NÚCLEOS SUBNÚCLEOS 


El compromiso cívico 
en un universo multi-


media 


N1 - Compromiso cívico y Propiedad Intelectual S1- Respetar y ser respetado 


S2 - Los valores y actitudes 


S3- La Propiedad Intelectual  sus retos y sus límites 


N2- un marco de convivencia para crear S1- La autoría de una obra original 


S2- El respeto a una obra y su difusión 


S3- Creadores y usuarios ante la Propiedad Intelectual 


S4- La diversidad de las creaciones 


UNIDAD DIDÁCTICA 3 NÚCLEOS SUBNÚCLEOS 


La propiedad intelec-
tual en el contexto de 
una cultura participa-


tiva 


N1 - Los ciudadanos como “consumidores”  y 
"productores" de conocimiento 


S1- Los nuevos medios y el acceso al conocimiento 


S2- Nuevas formas de creación para una nueva ciudadanía 


S3- La autoría y el derecho a una información auténtica y 


N2- Compartir el conocimiento y la cultura en un 
universo digital 


S1- Las obras multimedia como objeto de  Propiedad Inte-


S2-El derecho moral sobre la creación en soporte digital 


S3- Los derechos patrimoniales sobre la creación digital 


N3- La difusión de la creación intelectual en la red S1- La creación de una obra multimedia y la Propiedad In-


S2- El acceso libre al conocimiento y la Propiedad Intelec-
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Unidad didáctica 1. El papel de los creadores en el desarrollo de la cultura   
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Unidad didáctica 2. El compromiso cívico en un universo multimedia  







                 36  


 


Unidad Didáctica 3. La propiedad intelectual en el contexto de una cultura participativa  
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4.3 
Reflexionar en el aula 
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4.3 REFLEXIONAR EN EL AULA 


Reflexionar en el aula 
Tanto los docentes como los investigadores buscamos utilizar una metodología activa y participativa. Se pretendía que jóvenes 
y personas adultas reflexionaran y adquirieran no sólo un conjunto de conocimientos sino también la capacidad de respetar las 
opiniones y creaciones de otras personas. Para ello eran necesarias, al menos, dos condiciones: 


• Que los contenidos se presentaran como algo dinámico y los estudiantes entraran en contacto no sólo con produc-
tos culturales que les resultaban cercanos, por ejemplo composiciones musicales, películas o imágenes sino también que 
pudieran dialogar con sus creadores. Por ejemplo, los estudiantes de primaria establecieron contactos con el autor de 
una obra de teatro que representaron al público, los de bachillerato dialogaron el aula con el director de un cortometraje. 


• Que ellos mismos se convirtieran en creadores de productos que podían ser objeto de la propiedad intelec-
tual. Por ejemplo, los jóvenes publicaron sus producciones audiovisuales en Youtube y tuvieron oportunidad de reflexio-
nar tanto desde la perspectiva del creador como del usuario en el marco de una cultura participativa. En ocasiones pro-
ductos bajados de Internet eran transformados, otras veces las producciones se realizaban con sus cámaras fotográficas 
o de vídeo. 


El trabajo en el aula se realizó de forma sistemática a lo largo de las distintas sesiones de cada taller. Docentes e investigado-
res definieron conjuntamente una serie fases, no tanto lineales como circulares, que se adaptaban a cada una de las situacio-
nes.  


EDUCAR EN EL COMPROMISO CÍVICO EXIGE  


METODOLOGÍAS EDUCATIVAS INNOVADORAS 
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4.3 REFLEXIONAR EN EL AULA 


¿Qué buscábamos? 
Reflexionar en situaciones de colaboración a cerca de la  propiedad intelectual desde un doble punto de vista: por una parte, de 
quienes producen obras “culturales”, por muy variadas que sean, y por otra, de quienes “las usan” o “las contemplan”. Esta 
situación, que quiere insistir en la importancia de “mirar algo” desde distintas perspectivas, permitirá a los jóvenes sentirse 
creadores de sus propias producciones. Seguramente, el hecho de que una persona se sienta “creadora”, “autora” o 
“productora de bienes culturales”, ayudará a reflexionar sobre qué derechos tiene el autor de una obra y la importancia de res-
petarlos.  


Dos metas orientaron el trabajo en el aula: 


• Reflexionar sobre el trabajo que se esconde detrás de una creación para comprender el sentido de la propiedad inte-
lectual en la sociedad actual 


• Conocer las pautas adecuadas de actuación en relación a nuestros derechos y deberes como creadores y consumido-
res.  


El círculo de la creación 


Las orientaciones sobre el modo de organizar la actividad creadora en el aula estuvo marcada por una secuencia circular 
que buscaba dar sentido y coherencia a las diferentes actividades. Prendíamos también establecer relaciones entre los dis-
tintos contenidos temáticos. Es importante respetar esta secuencia que incluye las siguientes fases.  


 


EL AULA PUEDE CONVERTIRSE UN TALLER DE ESCRI-
TURA, UN ESTUDIO CINEMATROGRÁFICO O EL  


LABORATORIO DE UN CIENTÍFICO 
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4.3 REFLEXIONAR EN EL AULA 


Investigar, hacerse preguntas 
La primera fase, investigar, pretende que los alumnos se planteen preguntas acerca del tema y que a  partir de ellas reflexio-
nen y analicen los contenidos propuestos. Servirá para explicitar los conocimientos que los estudiantes tienen sobre el tema, al 
tiempo que ellos mismos toman conciencia de los conocimientos y las falsas creencias  que otros tienen. En este momento el 
papel del profesor no es ofrecer la información ya elaborada sino aportar  recursos y sugerencias para que los alumnos realicen 
una búsqueda activa.  


Buscar información 
Ahora los alumnos buscarán la información a través de múltiples medios, algunos de los cuales utilizan en su vida cotidiana. 
También y de forma muy relevante, consultarán la información contenida en la página web "educar para crear" . 


Analizar 
Servirá para acercarse de forma crítica a algunos de los contenidos que se hayan explicitado en la primera fase. Para ello se 
emplearán técnicas de discusión en grupo y técnicas de análisis y exposición de argumentos. 


Responder desde la propia creación 
La tercera fase se centra en la producción de un contenido multimedia. Se puede aprovechar para que los alumnos creen a 
partir de un tema relacionado con una materia del curriculum. El desarrollo de esta producción servirá para trabajar la propie-
dad intelectual desde las creaciones, el proceso creativo y los derechos y deberes del autor como creador. 


Publicar y comunicar 
La última fase se dedica a la publicación de las creaciones realizadas por los alumnos. A través de la publicación, los alumnos 
conocerán las reglas que presiden la difusión de obras de creación y la utilización por parte de otros de estas creaciones.    


SE BUSCABA REFLEXIONAR COLECTIVAMENTE  
SOBRE CREACIONES PROPIAS O AJENAS Y  
ACTUAR DESDE EL RESPETO MUTUO 
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4.4 
El contexto y  


la historia de las 
 experiencias 
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• El taller  sobre la propiedad intelectual se desarrollo a lo largo de todo el curso escolar 


• En el momento inicial del estudio, muchos niños y niñas no entendían la importancia del papel de los creadores en la cultura en 
la que vivimos. Nuestro objetivo fue ayudar a los estudiantes a comprender el proceso creativo,  para ello una de las actividades 
fundamentales fue transformar y participar en una obra de teatro. 


• El profesor mostró desde el principio gran interés por el tema, pretendía que sus estudiantes se convirtieran en los autores de 
sus propias creaciones, de esta manera creaban sus propios trabajos . Además utilizaban habitualmente en sus clases nuevas 
tecnologías, como Internet, cámaras de video o de fotos, etc., combinándolos con los libros de texto.  


• Las familias de los niños del grupo participaron activamente en el proyecto. Se les informó del proyecto y de las actividades que 
se iban a realizar, además su ayuda fue muy importante para llevar a cabo el desarrollo de la experiencia 


Los participantes y su entorno 
Trabajamos con un grupo de  11 alumnas y 10 alumnos de 9- 10 años y su profesor. El centro imparte formación en Educación Infantil 
y Educación Primaria, y durante el curso académico 2007/2008, en el que se ha llevado a cabo el proyecto, contaba con 30 maestros y 
maestras. Ofrece enseñanza en T.I.C (Tecnologías de la Información y la Comunicación) desde los tres años y utiliza los medios audio-
visuales como apoyo de la enseñanza. La ciudad en la que está situado tiene unos  20.000 habitantes, sus gentes son muy activas y en 
ella se han instalado algunas empresas dedicadas a la tecnología. 


Un centro de Educación Primaria 


El contexto y la historia  
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El profesor y la investigadora planificaron el taller. Tomaron las primeras decisiones sobre las fases de la experiencia, la metodología y 
los contenidos sobre los que se trabajaría en el proceso de aprendizaje. A la vez, en la clase el docente buscaba que los niños 
aprendiesen a comprender su doble papel como ciudadanos: consumidores y productores de cultura. Se utilizó una metodo-
logía participativa y colaborativa para que los niños pudieran llegar a reflexionar sobre el tema. 


El proyecto se desarrollo dentro de una unidad didáctica llamada “las profesiones”. Los niños se  acercarían a 
lo que significa crear avanzando poco a poco hacia la comprensión de conceptos abstractos desde situaciones 
muy concretas. Buscábamos que los niños pudieran llegar a pensar desde tres perspectivas:  la del consumi-


dor, el inventor y el creador  


Avanzando un paso más en la reflexión Durante este mes se desarrolló la segunda fase de la experiencia en la que se descubría el pa-
pel de los inventores en la cultura. ¿Quién es un inventor?, ¿conocéis a algunos?, ¿qué necesitamos saber para inventar algo nue-
vo?  


Durante esta fase los niños se convirtieron en creadores. Aprendieron que podemos crear en colaboración y, sobre todo, a valorar 
el valor de un equipo.  El respeto por las obras propias y ajenas, es la base del trabajo de este último  mes. Los alumnos con ayuda del 
profesor y el asesoramiento de la investigadora, eligieron una obra de teatro de un autor profesional, para adaptarla y representarla 
ante el público- Fue necesario  contar con el permiso del autor y, sobre todo, dialogar sobre lo que esto significaba.  Toda la clase tra-
bajó activamente en la adaptación del guión, los decorados, etc.  


Diciembre a Febrero 


Marzo  


Abril 


La historia del 
taller 


 
EDUCACIÓN  


PRIMARIA 
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 Un centro de Educación  Secundaria 
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En este centro educativo los estudiantes realizan la asignatura optativa ‘Empresa Joven Europea’ en 4º curso de ESO. Durante este 
curso los alumnos gestionaron durante el año una cooperativa de comercio internacional en la que intercambian productos con coope-
rativas de alumnos de otros países a través de videoconferencias. Después, se venden en el mercado local los productos importados. Al 
finalizar el curso escolar, las cooperativas se disuelven y reparten los beneficios obtenidos igual que cualquier empresa. Este es el con-
texto en el que  se trabajó el concepto de propiedad intelectual. 


Los participantes y su entorno 
Trabajamos con un grupo de 12 alumnas y 4 alumnos de 15-16 años.  El centro contaba con un total de 801estudiantes distribuidos en 
34 grupos y participa en diferentes proyectos de innovación.  Está ubicado en una ciudad industrial que durante los últimos años ha 
comenzado a vivir también del turismo. 
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En proyecto  se desarrollo en distintas fases a través de las que el alumnado reflexionó sobre sus derechos 
ante las creaciones de las que eran autores y sus responsabilidades para hacer un uso adecuado de 


otras obras ..  


  


Investigación: ¿Qué sabemos sobre propiedad  intelectual? 
 
Juegos con palabras: Buscar términos que ayudan a definir el concepto. Por ejemplo,  autor, usuario, derechos de autor, obra, origina-
lidad, inspiración, creatividad, etc.  


El profesor pudo comprender las ideas que los alumnos traían al aula  antes de comenzar el trabajo, sus ideas previas. 


Reflexión: ¿Cómo incide el tema de la propiedad intelectual en nuestra cooperativa? 
 
El trabajo de esta fase fue  muy práctico y se  revisaron situaciones reales. Analizaron situaciones de empresas que habían visto afec-
tada su imagen corporativa y comentaron algunos de los problemas tanto económicos, como de reconocimiento público que ello les 
había ocasionado. 


Producción: Crear un anuncio publicitario 
 
Exploraron las fases en la creación de la cooperativa y, especialmente,  el diseño de la imagen corporativa y el desarrollo de una campaña publici-
taria sobre uno de sus productos. Los estudiantes que formaban cada grupo tuvieron que decidir cómo plantear la campaña, cual debía ser el men-
saje a transmitir, qué medio utilizar para ello (Internet, radio, TV, etc.) y desarrollar una creación original que sirviese como anuncio publicitario. 


Marzo: Fase I 


Marzo : Fase II 


Abril: Fase III 


InvestigaciónInvestigación  ReflexiónReflexión  ProducciónProducción  
La historia del 


taller 


 
EDUCACIÓN  


SECUNDARIA 
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Las docentes tenían amplia experiencia y estaba muy comprometidas con su trabajo cotidiano. Todas las actividades fueron previamen-
te discutidas con la investigadora y las decisiones se tomaron de forma consensuada a través de contactos frecuentes. La participación 
en el proyecto fue un elemento muy motivador para los estudiantes, que se convirtieron en creadores de sus propios productos.  El 
trabajo sobre la propiedad intelectual se integró plenamente en la programación docente. 


 


 


Los participantes y su entorno 
La experiencia se desarrolló en dos Institutos de Bachillerato con  alumnos y alumnas de 1º y 2º curso, entre 16 y 18 años. En ambos 
casos el taller sobre propiedad intelectual se desarrollo en la asignatura “Comunicación Audiovisual y Multimedia”. Los dos centros 
están situados en ciudades importantes del Principado de Asturias.   


 


Dos centros de Bachillerato 
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La investigadora y las docentes planificaron juntas la experiencia  haciéndose preguntas como las siguientes: , ¿cómo introducir un te-
ma tan controvertido y desconocido para la mayoría?, ¿cómo interesarles en la propiedad intelectual alejándose de adoctrinamientos? 
Solo lograrían sus objetivos si conseguían que los alumnos viesen la propiedad intelectual como un tema que les afecta en sus activida-
des diarias, tanto cuando disfrutan de la música o el cine como cuando son ellos mismos creadores y editores de contenidos en inter-
net.   


I Fase. Investigar.   
¿Qué sabían sobre el tema? ¿Qué hacer para que los estudiantes  comprendan el concepto como algo próximo a su vida  cotidiana? 
 
II Fase. Reflexionar 
En esta fase los alumnos exploraron dos perspectivas desde las que “mirar” el tema, la del espectador y la del creador. 


III Fase. Crear 
Crear sus propias obras, ayudó a tomar conciencia de las dificultades del hecho creativo, los problemas y beneficios de trabajar en co-
laboración con otros, o la necesidad de pedir permiso para usar creaciones ajenas 


IV  Fase. Publicar 
Publicaron sus creaciones en internet y se acercaron a la propiedad intelectual en su contexto cotidiano 


 


Los alumnos de los dos institutos publicaron sus creaciones en internet y al hacerlo pensaron, sintieron y ac-
tuaron como creadores. Algunos escogieron licencias de publicación que cedían  algunos de sus derechos, 


mientras que otros negaron a los demás cualquier derecho sobre su creación, “reservándose todos los derechos”. 


Diciembre a Marzo 


Marzo- Abril 


Abril - Mayo 


La historia del 
taller 


 
BACHILLERATO 
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5. 
¿Qué cambios se han producido? 







 


49  


5.1  
Buscando  


una definición 
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5.1 BUSCANDO UNA DEFINICIÓN 


Buscando una definición  


Una de las tentaciones del profesorado es que querer enseñar todo lo que 
sabemos, pensando que el alumnado no sabe nada. Es más, a veces  el pri-


mer día de clase empezamos a explicar el programa docente olvidándonos 
de que los estudiantes tienen también mucho que contarnos. En el caso de 


nuestros talleres quisimos evitar ambos riegos. El alumnado de Bachillerato 
y lo de Secundaria contestó unas breves preguntas por escrito. Su análisis 


nos ayudará a descubrir como entienden la propiedad intelectual los jóvenes 
que participaron en el proyecto. Lo descubriremos en las páginas que si-


guen. Las ideas de los más jóvenes, que cursaban 4º curso de Primaria, las 
fuimos descubriendo poco a poco a través de sus diálogos con el profesor o 


los investigadores. 


Un breve cuestionario 


¿Quiénes respondieron? 
Cincuenta estudiantes que participaron en la experiencia. Dos grupos de 17 alumnos/as 
eran estudiantes de Bachillerato que cursaban la asignatura de Comunicación Audiovi-
sual. Participaron también los 16 matriculados en la asignatura Emprendedores dentro 
de la Educación Secundaria.  La dificultad que observamos para acercarse al concepto de 
propiedad intelectual entre los más pequeños, estudiantes de Primaria, sugirió que no se 
presentaran las preguntas por escrito en esta etapa. 


¿Cuáles eran las preguntas? 
Dos preguntas nos interesa ahora comentar. Respondieron a ellas libremente y por escri-
to. La primera era la misma para todos   


¿Qué significa para ti la idea de propiedad intelectual? 


La segunda se formulo de forma distinta en los cursos de enseñanza Secundaria y Ba-
chillerato.  


Cuando los estudiantes llegan a 
las aulas tienen ya ideas  
personales sobre lo que  


significa  propiedad intelectual 
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5.1 BUSCANDO UNA DEFINICIÓN 


¿De los materiales utilizados o creados este curso en la asignatura Comunicación Audiovisual 
y Multimedia, ¿crees que alguno puede ser objeto de la propiedad intelectual?. Justifica tu 


respuesta  (Bachillerato) 


¿Cuál crees que puede ser la implicación de la propiedad intelectual para las cooperativas 
que desarrolláis en Empresa Joven Européa? (Enseñanza Secundaria) 


Rastreando el concepto 


Un análisis de las respuestas a través del programa informático NVivo ha permitido definir 
inductivamente un sistema de categorías. Una descripción detallada de todas ellas, con los 
correspondientes ejemplos, aparece en el anexo de este informe. Se agruparon en cuatro 
núcleos temáticos. 


•  Información y contenido: Alusiones al contenido de la creación. Suelen relacionarse 
con información y conocimiento.  


• Legalidad: Directa o indirectamente se refieren a la ley. Implica una conciencia de 
que existen unas normas que regulan la propiedad intelectual y tienen influencia en la 
sociedad. 


• Marco personal social y cultural: Se refiere al contexto que enmarca una creación 
que puede ser objeto de propiedad intelectual.  


• Autoría: Referencia a la persona del autor como alguien que ha producido una obra 
científica, literaria o artística.  


Estos núcleos, que aglutinan una gran variedad de respuestas, nos permitieron tener una 
primera perspectiva del sentido que los adolescentes participantes atribuían al concepto de 
propiedad intelectual.  La frecuencia de esas respuestas, expresada en porcentajes, respecto 
del total en cada uno los grupos de estudiantes de Bachillerato y Secundaria, aparece en el 
gráfico 1. 


Observamos inmediatamente que existen diferencias entre los grupos. En ambos casos el 
taller sobre propiedad intelectual está inmerso en una asignatura optativa del currículum 


Gráfico 1. Comprender el concepto de propiedad intelectual 


El profesorado ha de conocer 
las ideas previas de sus  


alumnos y alumnas para poder 
construir juntos algo nuevo 
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5.1 BUSCANDO UNA DEFINICIÓN 


que, seguramente contribuye a explicar estas diferencias. Los estudiantes de Emprendedores 
conceden un mayor peso 63,16% a respuestas relacionadas con el contenido de la creación 
frente a un 32,50% los estudiantes de comunicación. Por el contrario, son estos últimos los 
que asocian con más frecuencia la legalidad (18,33% frente a 7,02) o la autoría (27,5 % 
frente al 10,53 %) con el concepto  de propiedad intelectual. Observamos, finalmente, que 
no existen diferencias importantes entre estos dos grupos de estudiantes cuando se trata de 
relacionar la propiedad intelectual con el marco personal, social y cultural del creador o la 
obra creada.  


Los errores más frecuentes 


Existen dos tipos específicas relevantes entre las agrupadas en los contenidos de la creación: 
Por una parte los errores o confusiones y, por otra, aquellas respuestas que inciden en la 
dimensión inmaterial del conocimiento. Observemos el gráfico 2. 


Llaman la atención los errores más frecuentes. Veamos algunos ejemplos:  


¿Qué significa para ti la propiedad intelectual?  
Yo creo que significa que una persona tiene ideas propias. (EJE - Cuestionario 1. 03) 


La capacidad intelectual de cada persona. (Bachillerato 2. 03 25 08 Cuestionario 1. 1.) 


Característica que tenemos para innovar y crear. (Bachillerato 1. 03 25 08 pretest) 


En estos casos los errores se relacionan con el hecho de considerar el concepto legal de pro-
piedad intelectual como una capacidad mental, otros tipos de capacidades humanas o, sim-
plemente, la propiedad de algo inmaterial sin considerar ninguna otra dimensión social o le-
gal del concepto. En otras ocasiones ponen el acento no tanto en la capacidad de pensar co-
mo en las ideas propias. 


El marco legal 


Dos aspectos merece la pena destacar cuando aluden a la legalidad. Observemos el gráfico 
3. El primero se refiere a que se vincula con aspectos económicos (15,49% en Comunicación 
y 11,63% en Emprendedores). Veamos un ejemplo de esta referencia:  


La propiedad intelectual es un intento de protección para los propios autores de contenidos 
protegidos. Busca que tus creaciones sean solamente tuyas, y que nadie  excepto tu mismo, y a Gráfico 3. . Propiedad intelectual  y marco legal 


Gráfico 2. Propiedad intelectual y contenidos de conocimiento 
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quien des autorización, pueda aprovecharse económicamente de ello. (Bachillerato 2. 03 25 08 


Cuestionario 1.) 


En segundo lugar, el hecho de aludir al marco legal cuando se habla de propiedad intelectual 
no significa que los adolescentes participantes en el estudio tengan una idea clara de qué es 
la propiedad intelectual antes de comenzar los talleres. Veamos de nuevo algunos ejemplos. 


¿Qué significa para ti la propiedad intelectual? 
Es una ley que se impone para que no haya plagio en la música, documentos, etc. (Bachillerato 
1. 03 25 08 Cuestionario 1.) 


Por ejemplo propiedad intelectual es Microsoft, que es propiedad intelectual de Bill Gates. Es 
algo no material, una idea, con derechos y legitimidad. (EJE - Cuestionario 1. 10) 


El derecho que se tiene sobre las ideas. Por ejemplo si están patentadas para que no las copien. 
(EJE - Cuestionario 1. 10) 


Las ideas de los adolescentes son de nuevo excesivamente generales e incluso fragmentadas 
ya que no se establecen relaciones entre diversos aspectos del concepto. Quizás, Están  in-
fluidas por una publicidad que no contribuye demasiado a la comprensión del tema sino que 
lo simplifica en exceso. 


La importancia del creador 


Tal como se observa en el gráfico 4, los estudiantes de Bachillerato que cursan la asignatura 
de Comunicación Audiovisual poseen una conciencia del autor (19,72 %)  más clara que sus 
compañeros de Educación Secundaria que cursaban la asignatura de Emprendedores 
(9,30%). Lo mismo ocurre en el caso de las referencias a la copia o plagio de la obra creada 
por parte de los usuarios (15,49 Comunicación Audiovisual; 4,65 % Emprendedores). 


Veamos algunos ejemplos que permiten comprender mejor esas diferencias. 


De los materiales utilizados o creados este curso en la asignatura Comunicación Audiovisual 
y Multimedia, ¿crees que alguno puede ser objeto de la propiedad intelectual? Justifica tu 


respuesta. 


Si. Por ejemplo el trabajo de la Pág.  Web. Porque lo he inventado yo y es parte de mi trabajo y 
de mis ideas por tanto también de mi propiedad (Bachillerato 2. 03 25 08 Cuestionario 1. 1.) 


 


Gráfico 4. El lugar del creador en el concepto de PI 


El contexto en el que viven los 
jóvenes, su vida cotiana, los 


estudios que cursan  influye en 
su forma de pensar y, concre-


tamente, en su concepto de 
propiedad intelectual 
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¿Cuál crees que puede ser la implicación de la propiedad intelectual para las cooperativas 
que desarrolláis en EJE? 


Que nosotros tenemos una idea para nuestra cooperativa y es lo que le hace diferente de las 
demás. (EJE - Cuestionario 1. 05) 


Tal como podemos observar seguramente el producto del propio trabajo en clase de Comuni-
cación Audiovisual posee una referencia externa más clara, un producto que puede ser obje-
to de propiedad intelectual. Algo semejante puede ocurrir con el concepto de copia en rela-
ción con el propio trabajo, podemos fijarnos de nuevo en una opinión ya mencionada ante-
riormente. 


¿Qué significa para ti la propiedad intelectual? 
Es una ley que se impone para que no haya plagio en la música, documentos, etc. (Bachillerato 
1. 03 25 08 Cuestionario 1. 1.) 


En este ejemplo el alumno es consciente de que no siempre existe un respeto hacia el traba-
jo de otras personas. 


Reorganizar las ideas previas 
de los alumnos y ampliar su in-
formación sobre el concepto de 


propiedad intelectual es una 
tarea del profesado 
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5. 2 ¿Qué PENSABA EL PROFESORADO? 


¿Qué pensaba el profesorado? 
Conocer qué pensaban los docentes acerca de la propiedad intelectual  fue una de las tareas del equipo investigador a lo largo 
del proyecto. Mostraremos ahora como fue cambiando la forma en que se acercaban al tema durante el curso escolar. Seguire-
mos de cerca las opiniones de uno de los profesores participantes en Enseñanza Secundaria. En este centro  el tema de la pro-
piedad intelectual se presentó en la asignatura Empresa Joven Europea. En ella, los estudiantes llevan a cabo un proceso em-
presarial completo durante el curso académico, en el que crean, gestionan y disuelven una cooperativa real a través de la que 
comercian con estudiantes de otros centros a nivel internacional.  


Nuestros datos proceden de dos entrevistas mantenidas con el equipo de formadores que llevaron a cabo la experiencia en el 
aula en colaboración con el docente del centro educativo y el equipo de la Universidad. Las entrevistas se realizaron en dos 
momentos clave del proceso de trabajo en el proyecto: La primera, en la fase de preparación, previamente al trabajo en el aula 
(5 de marzo); la segunda, en el periodo comprendido entre la primera y la segunda sesión de aula (16 de abril).  


Durante todo el proceso, el equipo de formadores, el docente y los investigadores, trabajamos conjuntamente en el diseño del 
taller sobre propiedad intelectual y la actividad a realizar en el aula en la sesión de trabajo práctico, ambas descritas en la pre-
sentación de la experiencia en este informe.  


Antes de participar en el proyecto 
La primera preocupación de los docentes era adaptar el tema de la propiedad intelectual a los contenidos de la asignatura en la 
que trabajaban: 


UNA DE LAS PRIMERAS PREOCUPACIONES DE LOS 
DOCENTES FUE RELACIONAR LOS CONTENIDOS  
SOBRE LA PROPIEDAD INTELECTUAL CON EL  
CURRICULUM ESCOLAR  
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En un principio..., lo que podría ser... todo giraría en torno a, al tema de logo e identidad corporativa, ¿no?... Entonces ver cómo, en 
principio pues hablaríamos un poco del proceso creativo y de lo que sería el creador o el usuario de la creación, que de eso daríamos 
unas pinceladas, quizás. Y luego meternos ya de lleno en cuál va a ser la creación de la cual ellos van a ser autores y que tienen que 
defender. Y sería pues todo el tema de la identidad corporativa. Entonces, ellos, una vez que diseñen un logo, y... pues escojan una 
tipografía, unos colores, elaboren un manual de identidad corporativa, van a hacer una página web... Bueno, pues una vez que tienen 
todo eso. ¿Cómo deberían que gestionar esa creación de acuerdo con los derechos de autor? Una vez que la tienen ¿Qué tienen que 
hacer con ella?  


Entrevista con el equipo de formadores. 5 de Marzo 


Vemos cómo explican de qué forma creen que se podrían integrar los contenidos en el contexto curricular de “Empresa Joven 
Europea”. Conceptos como proceso creativo, creadores y usuarios, derechos de autor tienen sentido para ellos en el contexto 
de la creación del logo que define la identidad corporativa (‘todo giraría en torno a, al tema de logo e identidad corporativa’).  
Así, una vez que tengan esos contenidos trabajados y experimenten el sentido de los diferentes conceptos, el objetivo pasa a 
que los estudiantes sean capaces de reflexionar (‘una vez que tienen todo eso. ¿Cómo deberían que gestionar esa creación de 
acuerdo con los derechos de autor? Una vez que la tienen ¿Qué tienen que hacer con ella?’). 


Trabajar en el aula 


Cuando el tema comienza a trabajarse en el aula los profesores van tomando conciencia de que sus estudiantes traen al aula 
ideas previas sobre el tema. El profesor,  una vez realizada la primera sesión, asumió el reto de trabajar sobre unos contenidos 
que en algunos casos quedaban muy lejanos de las preocupaciones de  los alumnos: 


 ‘A ver, los conceptos más básicos, como podíamos explicarles qué era una obra, o qué era el autor, hasta ahí, pues más o menos con 
las definiciones pues sí. Porque lo hicimos un poco como un juego, ¿no?, dar definiciones y que ellos pues intentaran en dos grupos 
adivinarlas, a ver quién ganaba, y tal. Entonces bueno, ahí parecía que sí. Otras eran como que era la primera vez que las oían, es 


LOS PROFESORES SE FUERON DANDO CUENTA POCO 
A POCO DE QUE LOS ESTUDIANTES VENÍAN AL AULA 
CON IDEAS PREVIAS SOBRE EL TEMA 
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decir, pues yo les decía, 'bueno, esta es difícil, a ver...'. Y por ejemplo les costó mucho identificar temas de quién era el usuario, el 
espectador... de ese tipo de cuestiones, ahí les costó’. 


Entrevista con el equipo de formadores. 16 de Abril 


Al  comenzar a trabajar los conceptos con  los estudiantes, se encontraron ante dos situaciones: a) los conceptos que los alum-
nos conocen, aunque en algunos casos no los relacionen directamente con la propiedad intelectual (‘conceptos más básicos’; ‘ 
qué era una obra, o qué era el autor’); b), conceptos que son prácticamente desconocidos para ellos (‘Otras eran como que era 
la primera vez que las oían’; ‘les costó mucho identificar temas de quién era el usuario, el espectador... de ese tipo de cuestio-
nes, ahí les costó’). 


El docente comienza a preguntarse con qué profundidad ha de tratar los temas, cuál será el mejor camino para introducirlos en 
el aula y si, realmente, será posible adaptarlos a diferentes niveles educativos, aunque  en ese punto reconoce la relevancia de 
su papel como mediador: 


 ‘Ahora, por ejemplo, para alumnos, que vayan directamente a consultar, yo para mí está un poco... denso. Denso porque hasta a 
veces yo me perdía en los contenidos y en los bloques, tuve que leerlo dos veces todo lo que es el bloque de contenidos con los tres 
apartados, cada apartado con contenidos... lo leí varias veces porque la primera vez es un poco de toma de contacto, y luego vas 
centrando conceptos y vas viendo pues 'esto lo puedo utilizar para aquí, esto...' y vas estructurando un poco lo que quieres decir en 
función de la información’.  


Entrevista con el equipo de formadores. 5 de Marzo 


Algunos contenidos son muy densos y complejos. El profesor  deberá adaptarlos para que sean más cercanos a sus estudiantes 
y ello exige un análisis previo.  


LOS DOCENTES REFLEXIONABAN SOBRE LA NECESI-
DAD DE ADAPTAR LOS CONTENIDOS PROPUESTOS Y 
LA FORMA DE ABORDARLOS A LA EDAD Y LAS NECESi-
DADES DE SUS ALUMNOS 
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Análisis del material docente y sus posibilidades de uso 


Veremos ahora qué preocupa a los docentes cuando deben adaptar el material propuesto a las necesidades de su aula. 


Conocer los conceptos 
En primer lugar, los docentes reconocen que ellos mismos han de conocer en profundidad los conceptos clave que se traba-
jarán en el proyecto. Analizaron los contenidos del sitio web y comentaron diversos aspectos del material proporcionado que 
les habían sido útiles:  


‘Entonces, la web que nos facilitasteis me vino muy bien porque a nivel de contenidos pude informarme bastante, ¿no?…  es una 
forma de tenerlo todo recopilado. Entonces para los docentes yo creo que es una buena guía para saber un poco qué aspectos tocar’ 
Entrevista con el equipo de formadores. 16 de Abril 


Así, al ser un tema que en muchos casos se aborda por primera vez, la existencia de un material que, en sus palabras, pueda 
ser una ‘forma de tenerlo todo recopilado’, una ‘guía’ para saber ‘qué aspectos tocar’, supone un punto de referencia.  


Sin embargo, para ellos no es la única fuente de información, y la forma de utilizarlo puede ofrecer múltiples posibilidades en 
función del contexto al que se quiera adaptar el contenido: 


‘Luego pues también, yo estuve investigando pues en internet y cosas de esas para completar un poco y para tener más visiones. 
Para el docente creo que puede ser una buena guía de utilización. De hecho comentáis que no hace falta hacerlo pues “A, B, C y D” 
como lo estructuráis, sino que es, pues, leer y yo creo que extractar aquellos apartados que consideres que se adaptan 
mejor.‘Entrevista con el equipo de formadores. 16 de Abril 


Vemos cómo el docente busca ‘más visiones’ y una forma personal y contextualizada de utilizarlos, cuando señala que su idea 
es ‘extractar aquellos apartados que consideres que se adaptan mejor’ a la asignatura y la situación concreta, y no trasladar 
sin más los contenidos al aula tal como aparecen en la web. 


LA PAGINA WEB DEL PROYECTO FUE UN BUEN PUNTO 
DE APOYO PARA ORGANIZAR LA CLASE, PLANIFICAR 
EL TRABAJO Y BUSCAR INFORMACIÓN SOBRE  
PROPIEDAD INTELECTUAL 
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Un profesor crítico 
Como acabamos de mostrar el profesorado se preocupa por acercarse críticamente a los contenidos, buscando  conectarlos con 
la realidad más cercana de los alumnos: 


 ‘Entonces la idea que pensamos que podía reflejar un mejor esto fue empezar haciendo un taller a nivel un poco de juego, con una 
serie de definiciones, para que ellos vieran si conocían algún tipo de término relacionado con temas de propiedad intelectual, como 
autor, creación, obra, ley de PI, derechos de autor... así, cuatro nombres’.Entrevista con el equipo de formadores. 16 de Abril 


De este modo, su intención fue partir de los conocimientos previos de los alumnos para que, a partir de allí, adquirieran otros 
nuevos que fueran significativos. Además, lo que antes buscaba, adaptarlos a la materia específica que enseña, ahora parece 
haberlo logrado: 


 ‘Y a partir de ahí lo que intentamos fue unir todo este tema de creaciones a lo que ellos están más habituados a ver en la asignatura 
de Empresa Joven Europea, que es todo el tema lo relacionado con temas de imagen corporativa, logotipos y demás’. Entrevista con el 
equipo de formadores. 16 de Abril 


Así, una vez introducidos los conceptos teóricos, el objetivo de los docentes fue siempre relacionar los conceptos con lo que se 
había trabajado en la asignatura, en este caso, ‘Empresa Joven Europea’.  


La importancia de los ejemplos 
Para conectar los conceptos clave del proyecto con la asignatura, los docentes utilizaron diversos ejemplos relacionados con la 
cooperativa que los estudiantes de ese grupo habían creado y con otras cooperativas de alumnos de otros centros y otros cur-
sos. 


Algunos de esos ejemplos fueron referencias que tomaron de los contenidos de la web: 


Ejemplos utilizados por los formadores para trabajar los conceptos clave 
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 ‘Los ejemplos sí que los vi bastante asequibles, y bastante claros, porque a veces lo que nos pasa es que nos perdemos en 
definiciones y en contenido teórico y luego: ' sí, pero esto ¿cómo lo llevo yo a la práctica?... Entonces bueno, pues con los ejemplos 
que pusisteis con el tema de películas, con el tema de libros, con el tema ya un poco de las webs y demás, ahí sí que vas aclarándote 
un poco. (…) Eso si que lo vi bastante nítido, claro, y que se podían extraer algunos ejemplos y algún tipo de actividad para 
planteárselas a los alumnos’.  Entrevista con el equipo de formadores. 16 de Abril 


Vemos cómo los docentes buscan referentes que les ayuden a comprender los conceptos para adaptarlos al contexto curricular 
(‘los vi bastante asequibles, y bastante claros’), sobre todo si se busca una fuerte conexión entre teoría y práctica (‘a veces lo 
que nos pasa es que nos perdemos en definiciones’; ‘pero esto ¿cómo lo llevo yo a la práctica?’).  Los ejemplos se convierten 
en su punto de partida para ir profundizando poco a poco (‘se podían extraer algunos ejemplos y algún tipo de actividad para 
planteárselas a los alumnos’). 


¿Qué se logró? 
Para concluir con estas reflexiones, es importante hacer referencia al modo en que pensaba sobre sus propios objetivos y cómo 
se habían ido alcanzando: 


 ‘Y que sean, bueno, más responsables y con un compromiso en el uso que dan, pues, un poco... a todas las creaciones’. (…) ‘Que 
probablemente ellos habrían utilizado cualquier tipo de imagen, de foto, de película... sin pensar si se podía hacer o no... pues como 
cualquier otra persona que no haya estado aprendiendo con este tema. Y que a partir de ahora, pues ellos lo puedan seguir haciendo 
pero que sepan, “oye, pues yo creo que esto” pues... “está bien hecho” o “debería ser así” o “debería ser de aquella otra manera” (…) 
más que conocimiento teórico, sí que yo creo que es crear un poco una conciencia de uso responsable a futuro... creo que, eso viendo 
un poco la labor educativa’. Intentamos unir esa parte, pero siempre reflejándolo pues en que ellos vieran algo que tuviese que ver 
con la asignatura que estaban recibiendo’. Entrevista con el equipo de formadores. 16 de Abril 


Si analizamos su intervención, nos planteamos: ¿Cuál era su objetivo con los estudiantes? Fundamentalmente que el conoci-
miento que adquieran fuera práctico (‘que sean, bueno, más responsables y con un compromiso en el uso que dan, pues, un 


EL OBJETIVO DEL PROFESORADO ERA QUE LOS  
ALUMNOS LLEGARAN A ASUMIR UN COMPROMISO 
CÍVICO FRENTE A LAS CREACIONES PROIAS Y AJENAS 
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poco... a todas las creaciones’), de forma que les permita ser más responsables en el tratamiento de la propiedad intelectual 
(‘crear un poco una conciencia de uso responsable a futuro’). Pero todo esto debe tener un espacio en el marco del contenido 
de la asignatura en la que están trabajando (‘que ellos vieran algo que tuviese que ver con la asignatura que estaban 
recibiendo’).  


La reflexión del docente se centra en dos temas fundamentales: la toma de conciencia del papel de la propiedad intelectual a 
nivel social y la expectativa de generar una reflexión en los estudiantes, más que transmitir unos contenidos concretos:  


‘Lo que pretendíamos sobre todo es que tuvieran un poco una conciencia, algún conocimiento de lo que es propiedad intelectual y 
sobre la utilización que le pueden dar. Es decir, que a la hora de hacer una actividad, (…) que ellos fueran conscientes de esa 
utilización si es realmente legal,  o no; si por ejemplo citan a un autor cuando están haciendo un trabajo, o si cuando se descargan 
una película saben si lo están haciendo bien o no. Sin valorar un poco que se puede hacer y que no se puede hacer, sino que 
empiecen a tener conciencia de lo que realmente es algo que está legítimamente bien hecho o mal. (…) Sobre todo porque a partir de 
ahora en un par de años ellos pueden convertirse realmente en creadores, con todo el tema de blogs, de webs... que ellos sepan un 
poco, unirlo’ Entrevista con el equipo de formadores. 16 de Abril 


Vemos cómo el docente nos dice que no se pretende ‘adoctrinar’ acerca de lo que se debe hacer en relación con las creaciones, 
sino generar una conciencia de respeto mutuo entre creadores y usuarios (‘que tuvieran un poco una conciencia, algún conoci-
miento de lo que es propiedad intelectual y sobre la utilización que le pueden dar’), siendo además conscientes de que en un 
futuro inmediato los alumnos no solo experimentan el proceso creativo desde la perspectiva de usuarios, sino también de crea-
dores. 


 Una muestra de cómo el docente ha profundizado en el concepto de forma reflexiva, es el modo en que plantea sus dudas y reflexio-
nes sobre los contenidos y ejemplos desde el punto de vista de la dimensión intelectual y creativa, y no tanto de la dimensión econó-
mica, del concepto de propiedad intelectual.  


La reflexión que el docente se plantea para trabajar sobre la propiedad intelectual en el aula se centra en dos temas funda-
mentales: la toma de conciencia del papel de la propiedad intelectual a nivel social y la expectativa de generar una reflexión en 
los estudiantes, por encima de la idea de que transmitir unos contenidos concretos. 
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La propiedad intelectual en Educación Primaria 


Explorando el concepto 


Acercarse al tema de la propiedad intelectual en  educación Primaria es una tarea compleja 
porque estamos ante un concepto excesivamente abstracto para niños de 10 años. En este 
momento del desarrollo es más fácil pensar en situaciones concretas. Consciente de todo ello  
el docente diseñó una serie de actividades que se desarrollaron de Diciembre a Marzo  du-
rante las sesiones de tutoría.  


Nuestros datos 
Los datos que presentamos a continuación proceden de las tres últimas sesiones desarrolla-
das en el mes de abril. En este periodo los investigadores apoyaron al docente en esta tarea 
y fueron observadores directos del proceso. En estas sesiones queríamos que los niños nos 
contasen lo que habían hecho con el maestro en el aula con el fin de poder percibir y analizar 
los conocimientos y actitudes que éstos tenían tras realizar esas actividades. 


Tal y como se observa en la figura 2, las actividades en esta última fase de la experiencia 
fueron diferentes en cada una de las sesiones: 


• En la primera sesión los niños mostraron a los investigadores sus creaciones y les con-
taron qué habían estado trabajando y cómo lo habían hecho.  


• La segunda sesión se llevó a cabo en el teatro de la Felguera donde los niños repre-
sentaron la obra de teatro que habían estado preparando junto con el maestro y mos-
traron sus creaciones a todos los asistentes. 


• La tercera sesión se desarrolló el día siguiente a la celebración del día de la propiedad 
intelectual. Durante dos horas, los niños comentaron lo que había ocurrido el día ante-
rior y reflexionaron sobre lo que en líneas generales habían aprendido a lo largo del 
año sobre el tema de la propiedad intelectual.  


Momentos de la experiencia 


 Sesiones en las que participaron los investigadores 
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¿Cómo los analizamos? 
Al igual que en las otras dos experiencias, Secundaria y Bachillerato, tomaremos como refe-
rencia para el análisis de los diálogos los grupos de categorías establecidas y que recorda-
mos en la siguiente figura 3.  


Como veremos en los ejemplos que siguen, el proceso de acercamiento al tema de la propie-
dad intelectual los niños avanzaron a través de tres momentos. Al principio se comprendía 
como un concepto relacionado con el proceso creativo donde existe una persona clave que es 
el autor, poco a poco se fueron dando cuenta de la importancia que tiene que el espectador o 
usuario adopte una actitud de respeto hacia las creaciones. Los ejemplos que siguen mues-
tran cómo ha sido este proceso de toma de conciencia de los más pequeños y cómo las per-
sonas adultas han trabajado en el aula para que un concepto que resulta abstracto  resulte 
significativo.   


La evolución de los niños 


¿Usuarios y creadores? 
El profesor y los niños comienzan a trabajar desde la perspectiva de autor y usuario a través 
del análisis de creaciones ya existentes y de las suyas propias. En los ejemplos que siguen 
vemos cómo lo primero que los más pequeños se refieren a sus propias creaciones cuando 
les investigadores les preguntaron sobre cómo habían trabajado con el profesor el tema de la 
propiedad intelectual. 


Yo hice un robot 
Sesión 10.04.08 


Inv: Qué habéis estado haciendo con el profe aquí hasta ahora, cuéntanos 


Alumno: Yo hice un robot 


Inv: Un robot hiciste y ¿Cómo? 


Alumno: Pues lo hice de materiales reciclables para guardar cosas 


Inv: Ah para guardar cosas, y cómo se te ocurrio esa idea. Alguien más hizo un robot parecido? 


Alumnos: No 


Categorías de análisis 
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Inv: Solo tú tuviste esa idea? o sea que tú ahí fuiste un inventor, no? inventaste un robot para 
guardar cosas y además fíjate que bonito que lo hizo con materiales reciclables. El autor, el que 
firma debajo del robot tienes que ser tu sólo no? Alguien más te ayudo? 


Alumno: No lo hice yo solo 


Inv: Tu solo, o sea que él solo es el dueño de esa idea, que eso ya es difícil que ser dueño de 
una idea es complicado porque para eso hay que pensar mucho. Cuánto tiempo tardaste tú en 
hacerlo  


Alumno: Pues como dos días 


Inv: Imaginaros la cantidad de tiempo que un autor, un inventor o vuestro compañero dedica a 
hacer algo nuevo, algo que se le ha ocurrido a él." 


 


Como se puede observar los niños se centran en el aspecto material, yo hice un robot de 
materiales reciclables. Lo primero que cuenta es cuál fue su creación y cómo se logró. En 
este punto es la investigadora la que hace explícita la idea de “inmaterial”; se trata de ir de 
lo material a lo inmaterial, de la idea de inventor a la de creador, de propiedad industrial a 
intelectual, para que los niños tomen conciencia de ello. Se hace  hincapié en la importancia 
de tener una idea. Además,  la investigadora introduce el concepto de autoría, individual o 
compartida,  y destaca lo costoso del proceso de crear con el fin de que los niños sean cons-
cientes de la importancia que tiene valorarlo y respetarlo.  


Yo pinté un cuadro 
Sesión 10.04.08 


Inv: Qué hicistes 


Alumna: Yo hice un trabajo con acuarelas en casa que tuve tiempo libre y las hice y las tengo 
guardadas ahí en un armario 


Inv: Ah, fenomenal 


Alumna: Y un trabajo con tinta china 


Inv: O sea que tú hiciste cosas de pintura 


Alumna: Sí 


Inv: Conocéis algún autor-pintor? 


Alumna: Picasso 


Un análisis de las conversacio-
nes en el aula permite  


descubrir cómo las niñas y los 
niños van construyendo nuevas 


formas de entender la propie-
dad intelectual  
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Inv: Picasso y yo ahora acabo de conocer a otro, Elsa. Elsa tb es un autor pintor, no? Ella hizo 
dos obras nos ha contado una con acuarelas y otra que ha sido con tinta china. Y cuánto tiempo 
tardaste? 


(…) 


Inv: ¿Y cómo se te ocurrió esa idea? 


Alumno: "Me inspiré en un paisaje de un pueblo que fui durante las vacaciones de semana 
santa." 


En este segundo ejemplo se puede observar un mayor nivel de abstracción. Los niños hacen 
referencia a la expresión artística como creación, un trabajo de acuarelas. Nos alejamos de 
lo propiamente material como era el robot, un invento, para considerar a un pintor autor de 
una obra. Además según avanza el diálogo con el adulto, la niña destaca un momento clave 
en el proceso de creación que en el ejemplo anterior no aparecía, la inspiración. Es una 
forma indirecta de hacer presente lo inmaterial, las ideas no surgen de la nada, el autor ne-
cesita inspirarse en algo para comenzar a crear.  


A partir de esta idea de inspiración, el investigador sigue trabajando con los alumnos algunos 
conceptos de propiedad intelectual, centrando todo su interés en lo costoso que es crear una 
obra original  Es en este momento cuando introduce el concepto de copia, preguntándoles 
si alguno ha copiado alguna vez en clase o ha visto copiar a algún compañero, rápidamente 
un alumno levanta la mano y explica lo que ocurrió un día en clase.  


Profe: Me copió 
Sesión10.04.08 


Alumno: Estamos haciendo una obra que consiste en la piratería que se titula Ni pirata, ni 
cómplice ni víctima. Entonces hicimos un concurso de libros y el maestro leyó el libro de Zulema 
pero en vez de poner el nombre de Zulema dijo el nombre de Elsa, pero Elsa no había escrito 
ese cuento entonces lo hizo para ver qué decía Zulema 


Otro alumno: Para engañar 


Asier: Para que viéramos como se copiaba, como se hace la piratería. 


Inv: Muy bien esa es la visión del espectador que presencio el hecho." 


Como se observa en el ejemplo, el alumno relaciona el contenido del guión de la obra de tea-
tro con lo que había ocurrido en clase. Esta experiencia fue muy enriquecedora para los 
alumnos, porque casi todos alguna vez habían pronunciado estas palabras, Profe me ha co-


Sólo pudieron acercarse al con-
cepto de propiedad intelectual 


a través de ejemplos relaciona-
dos con el mundo material 


Poco a poco, desde sus creacio-
nes manuales, se acercaron a 


la idea de autoría  
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piado. Era una muestra clara de cómo los niños son capaces de llegar a ciertos niveles de 
abstracción cuando los adultos toman como punto de partida su contexto próximo. A partir 
de esta experiencia y como se muestra en el siguiente ejemplo, los alumnos se enfrentaban 
a conceptos relacionados con la propiedad intelectual desde otra perspectiva.  


¿En qué consiste la piratería? 
Sesión 10.04.08_ 


Inv: Entonces el día que el profe hizo lo del cuento, entendistéis en qué consiste la piratería? 


Alumnos: Si 


Inv: A ver quién me cuenta en qué consiste? 


Alumna: Es un acto delictivo que consiste en reproducir una obra sin permiso del autor. 


Inv: Fenomenal, esa definición es de experto por lo menos 


Alumnos: Claro, es que sale en la obra" 


Durante la experiencia los niños habían trabajado el guión de teatro con el maestro y habían 
entendido los conceptos que en ella aparecían. El ejemplo anterior, nos muestra cómo la ni-
ña había memorizado perfectamente la definición que tenía que decir. 


La representación teatral 
La preparación de la obra fue la actividad más atractiva para los niños y su docente. No sólo 
la representaron,  sino que durante varias sesiones trabajaron en sus decorados, vestuario, 
adaptación del guión etc. Esto despertó en la clase un sentimiento de autoría tal y como re-
fleja el ejemplo que sigue. 


A quién le pertenece la autoría de la obra que hemos representado 
Sesión 10.04.08 


Inv: Eso sale en la obra me habéis dicho, en qué obra 


Alumnos: en la nuestra 


Alumno: Bueno no es nuestra 


        


Inv: Sara, a ver cuéntanos por qué no es nuestra esa obra 


Sara: Porque Fernando (el profe) le pidió un permiso al autor para poderla representar 
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Inv: Le pidió permiso al autor para poder hacerla 


Alumno: Y nosotros no la hicimos 


Inv: O sea que nosotros no hemos escrito ese cuento (...) eso no lo hemos escrito nosotros 


Alumnos: No 


Podemos observar el proceso de cambio que se produjo. Los niños comienzan atribuyén-
dose la autoría pero, según avanza el diálogo con el adulto, van puntualizando la relación 
que existe entre ellos y la obra que van a representar. Resulta significativo ver cómo los ni-
ños puntualizan que el docente ha pedido permiso al autor para poder representar la obra. 
De forma indirecta están mostrando una actitud de respeto hacia los derechos de autor como 
usuarios. La perspectiva va cambiando, al principio todos sus comentarios se centraban en el 
autor pero, poco a poco, son capaces de situarse en la perspectiva del usuario adoptando 
una actitud en la que están presentes los derechos y deberes de ambos. Esta situación de 
dualidad entre lo que podrían denominar autoría directa o indirecta ayudó a los niños a to-
mar conciencia de la situación y ver cómo se podía trabajar respetando los derechos de autor 
con una creación que había sido realizada por otras personas. 


Es evidente que la representación teatral fue un momento relevante en la experien-
cia, puesto que no sólo permitió a los niños conocer algunos conceptos relacionados con la 
propiedad intelectual de forma divertida sino que también tuvieron la oportunidad de conver-
tirse en escritores del guión y creadores del decorado y vestuario sin faltar en ningún mo-
mento el respeto del autor que dio origen a la obra.  


Partiendo de esta situación y puesto que los niños habían representado la obra el día de an-
tes, nos interesaba saber qué pensaban ahora, por eso al día siguiente iniciamos de nuevo el 
diálogo en el aula. 


¿Cuál es la moraleja de la obra? 
Sesión 30.04.08 


Inv: ¿Cuál fue la moraleja? 


Alumno: Que no se puede ser pirata 


Inv: Que no se puede ser pirata pero, ¿qué es eso de ser pirata? 


(…) 


Alumna: Robar las creaciones de alguien 


Representar  una obra de tea-
tro en el aula acercó a los niños 
y niñas a su autor y al proceso 


creativo 
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Inv: Eso es lo que no debemos de hacer robar las creaciones de alguien (…) 


Alumno: Cuidar los derechos 


Inv: Cómo 


Alumno: Cuidar los derechos 


Inv: Cuidar los derechos de quién 


Alumno: Del autor 


Inv: ¿Nosotros los cuidamos ayer en la obra que vimos? 


Alumnos: Si 


Inv: Pensais que sí, ¿por qué? 


Alumno: Porque le pidió Fernando permiso al autor 


Tras este diálogo en pequeño grupo, escribieron lo que habría que hacer si otros compañeros 
quisiesen representar una obra de teatro de la cual no son autores. Como se puede observar 
en la segunda imágen, el tema de la autorización del autor es algo que han aprendido y deci-
den transmitir a su audiencia para generar una actitud de respeto hacia los derechos de au-
tor.  


¿Qué hemos aprendido?  
Una vez terminada la actividad, la investigadora quiere hacer reflexionar a los niños sobre lo 
que han aprendido durante estos meses sobre la propiedad intelectual. Cuando les pregunta 
obtiene tres tipos de respuestas que hemos agrupado según aparece en la  figura de la pági-
na siguiente.  


Sus conclusiones 


Como se puede observar en los ejemplos que siguen las principales conclusiones que los ni-
ños dieron ante la pregunta de la investigadora estaban directamente relacionadas con el 
argumento de la obra de teatro. 


No hay que copiar ni robar las ideas de otro 
Sesión.30.04.08 


Inv: A ver qué hemos aprendido Javier en estos meses. 


Aula de Primaria. Sesión 30 de abril 
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Alumno: Que no hay que piratear, que no hay que robar ni copiar las ideas de alguien sin su 
autorización 


Este ejemplo muestra como uno de los objetivos que las personas adultas se habían pro-
puesto al inicio de la experiencia se había alcanzado. Los alumnos ya no hablan sólo de 
creaciones materiales, sino que se centran en el valor de lo inmaterial, las ideas. Y 
tal y como aparece en el siguiente ejemplo, los alumnos son conscientes que todos pueden 
participar en un proceso creativo. 


Todos podemos crear algo 
Sesión 30.04.08 


Inv: Muy buena idea no hay que copiar ni robar las ideas de alguien. Siempre como hemos 
hecho con la obra de teatro hay que pedir la autorización. Muy bien. Qué más hemos 
aprendido? 


Alumno: Que todos podemos crear algo 


Llegados a este punto, observamos que se ha producido un gran cambio en la forma de pen-
sar de los alumnos en comparación con el principio del taller. Si recordamos este momento, 
los alumnos apenas conocían lo que significaba la propiedad intelectual y sin embargo al final 
de la experiencia son conscientes de la importancia del proceso creativo y capaces de valo-
rarlo y respetarlo. 


Dudas 


El hecho de conocer y tener información a cerca de un tema hace que la persona se plantee 
preguntas. En este caso los alumnos también plantearon diferentes situaciones relacionadas 
con el tema que les generaba cierta curiosidad. 


Si el autor está muerto, ¿a quién hay que pedir permiso? 
Sesión.30.04.08 


Alumna: Una pregunta si por ejemplo una persona hizo una obra hace por ejemplo tres años y 
murió al año siguiente y quieres representar esa obra, a quién tienes que pedir permiso? 


Inv: A ver, a quién pensáis que tenéis que pedir permiso en ese caso? Vamos a pensar opciones 


Alumno: A los familiares 


Alumno: Al heredero 


Alumno: Al hijo 


¿Qué habéis aprendido? Respuestas de los niños 







72  


 


 


5.3 LAPROPIEDAD INTELECTUAL EN EDUCACIÓN PRIMARIA 


Inv: Muy bien todas las respuestas son parecida fijaros si el autor dejó en herencia sus 
derechos como autor a su familia, sus hijos... a quién hay que pedir permiso de esos derechos, 
al heredero durante un tiempo concreto pasado ese tiempo concreto ya la obra queda libre(...). 


Este ejemplo es una muestra del nivel que han adquirido los niños. Ellos se han visto en una 
situación donde el autor está vivo y les ha autorizado, pero se plantean qué ocurriría si el 
autor no viviese: ¿Siguen existiendo derechos de autor?, ¿a quién pertenecen? Estas y otras 
preguntas surgieron en el diálogo de los niños a raíz de la reflexión sobre lo que había pasa-
do en esta experiencia.  


No tenemos que ser cómplices 
Sesión 30.04.08    


Inv: Qué mas hemos aprendido o alguna pregunta más? 


Alumna: Que tampoco tenemos que ser cómplices 


Inv: ah, genial esa idea se nos olvidaba y Qué significa ser cómplice? 


Alumna: Que no tenemos que copiar a nadie 


Inv: A ver alguien que perfile esa idea 


Alumno: Si tu por ejemplo copias una cosa y se lo dices a otro, por ejemplo si yo copio una 
obra de teatro y Álvaro sabe que yo copie la obra de teatro el cómplice es Álvaro. 


(…) 


Inv: y cuando uno sería cómplice 


Alumno: cuando lo compras 


Inv: cuando lo compras eres cómplice porque estas apoyando que eso se siga haciendo 


Alumna: pero también eres víctima 


Inv: muy bien efectivamente, también somos víctimas porque cuando llegamos a casa y 
ponemos la película no se escucha, está en un idioma que no entendemos, no se ve bien, 
también eres víctima efectivamente" 


Las palabras de los niños son un ejemplo de la actitud de respeto y comprensión que han 
alcanzado. Al principio sólo eran capaces de situarse en la perspectiva del autor, sin embargo 
llegado el punto final de la experiencia no sólo se sitúan en la del usuario, convirtiéndose en 
víctima tal y como muestra el siguiente ejemplo, sino también en la de la persona que cono-
ciendo que eso existe lo permite y lo apoya. 


Reflexionar y dialogar sobre 
creaciones concretas, a veces, 
las suyas, ayudó a los niños a 


profundizar en conceptos  
complejos, en este caso el de 


propiedad intelectual   
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Observaciones 


Comenzábamos el análisis de datos comentando la importancia de partir del contexto próxi-
mo de los niños para trabajar temas con carácter abstracto como es la propiedad intelectual. 
En el ejemplo que sigue vemos cómo los niños tienen clara la información, la aplican a situa-
ciones cotidianas y son capaces de reflexionar sobre sus implicaciones.. 


En YouTube necesitas ser autor o una autorización para publicar tu obra 
Sesión.30.04.08 


Alumno: En Youtube puedes colgar videos de programas y eso pero necesitas una autorización 
para subirlo y dice que si está hecho por ti lo puedes poner y si no es por tí y no tienes 
autorización que no lo subas 


Inv: ¡Y por que crees que pone eso? Si está hecho por tí lo puedes poner, ¿por qué? 


Alumno: Pues porque es una creación mía 


Como se ha podido observar a lo largo de los ejemplos que se han expuesto, los niños a par-
tir de su propia experiencia han ido tomando conciencia de lo que significaba el concepto de 
propiedad intelectual, para terminar planteando dudas y aportando comentarios, como este 
último ejemplo, de cómo el tema de la propiedad intelectual también les afecta a ellos de for-
ma directa, no son sólo los autores los que deben proteger sus obras, sino que los usuarios 
también deben aprender a utilizarlas con respeto. 
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Estrategias docentes en Bachillerato 


Veremos ahora cómo se introdujo en un aula de Bachillerato el tema de la 
propiedad intelectual. Nos detendremos  en la mirada de la docente. La ex-


ploraremos a través de múltiples datos procedentes de entrevistas, del 
análisis de su programación, de los sumarios que elaboró y de sus entra-


das en los blog.  


¿De dónde partimos? 


Al comienzo del proyecto, los investigadores y la docente trabajaron juntos para decidir 
cómo introducirían la propiedad intelectual al aula. La experiencia se estructuró en tres mo-
mentos que ponen el acento en el papel que la profesora desempeñaría en el aula.  
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•  Los alumnos, con la ayuda de la docente y con los recursos que pondrá a su alcance, 
empezarán a conocer de una forma general y amplia los conceptos que explican y defi-
nen la propiedad intelectual. 


• Después les ofrecerá la posibilidad de ampliar esa primera visión, explorando diferen-
tes perspectivas y formas de ver e interpretar la propiedad intelectual.  


• Finalmente, les ofrecerá una participación más activa, dándoles la oportunidad de cre-
ar, producir y publicar sus propias obras. Esta posibilidad incentivó la reflexión y el 
compromiso crítico de los alumnos que experimentaban en sí mismos problemas rela-
cionados con la propiedad intelectual y los derechos de autor.  


¿Cómo lo hacemos? 
“Partimos del supuesto de que el alumnado debe ser el auténtico protagonista el proceso de 
aprendizaje. Un aprendizaje que parte no de meros objetivos conceptuales sino más bien de 
valores y actitudes, de contrastación de ideas y de integración de esos valores dentro de su 
propio universo vital. Para eso el alumnado será el actor principal de las distintas actividades 
propuestas: búsqueda de información, representación de roles, productor audiovisual, editor y 
distribuidor del resultado” (escrito por la profesora en su programación de la experiencia. Enero, 
2008) 


Tres los principios organizaron esta experiencia. Así es cómo expresó la docente en su pro-
gramación. 


Una primera aproximación al tema. 


Para comenzar era necesario que los alumnos tuvieran una primera idea general de la pro-
piedad intelectual, pero ¿cómo introducir un tema tan desconocido para ellos e incluso para 
ella misma?, ¿cómo abordar un tema que cuestionaba muchas de sus prácticas diarias?.  


La profesora mostró sus dudas en el mensaje de bienvenida en el blog 


Nuestra experiencia en este campo no es muy grande y, en general, nos encontramos con algu-
nas incertidumbres que nos gustará ir aclarando en el proceso de experimentación abierto sobre 
el tema en nuestras aulas (Entrada de bienvenida IES Roces en el blog del 2 de abril) 
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Estas dudas la llevaron a escoger una estrategia cercana a una pedagogía tradicional, que 
acercaba, desde un conocimiento declarativo y “literal”, los conceptos que definen la pro-
piedad intelectual. 


Actividad: Buscando una definición  


Para despertar el interés la profesora propuso que cada alumno dijera en voz alta una pala-
bra relacionada con la propiedad intelectual y que después buscaran la definición. Con esta 
actividad se familiarizarían con el vocabulario específico d el tema: Creación, derechos de 
autor, copia original, obra colectiva, etc. 


Estos fueron su comentarios una vez que los estudiantes la habían realizado 


Ante este primer ejercicio (seleccionar los términos y buscar su definición), que a lo mejor fue 
muy bruto empezar así…, se limitaron a escribir la definición y lo dejaron así y me lo daban 
“toma profe ya está”…, para ellos fue resolver un ejercicio de clase….,(entrevista con la profe-
sora, minuto 16:40) 


Bueno tampoco pretendía que supiesen exactamente lo que era una obra derivada o colecti-
va.., pero bueno que les sonara para luego poder preparar bien los personajes (del juego de 
rol).., un primer acercamiento de vocabulario. Nada más  (entrevista con la profesora del 17 
de junio-, minuto 4:27) 


Actividad: ¿Quién ha hecho esta película?  


También les propuso que consultasen cómo se recogen los derechos de autor en diferentes 
tipos de creaciones que ellos consumen a diario, en un DVD, en un CD o en un programa 
informático. La profesora pensó que comprobar que la propiedad intelectual tenía que ver 
con una película o un programa de ordenador despertaría en los alumnos curiosidad y sor-
presa. Y no se equivoco 


les llamó la atención la cantidad de formas de expresión de derecho de autor (C, CC, LLC…)… 
Les llamó la atención el contrato licencia para el usuario final de Word… en fin empezaron a 
ver un poquito más allá. (sumario de la profesora del 1 de abril) 


Esta reacción de los alumnos llevo a la profesora a pensar que ya estaban preparados para 
abordar el tema desde un conocimiento más reflexivo, crítico y significativo.  


La profesora fue transformando 
su metodología en función de 


las  necesidades de su alumna-
do, que fue adoptando una po-
sición cada vez más activa en 


el proceso creador. Se creó así 
un escenario  motivador para 


introducir el tema de la propie-
dad intelectual 
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Buscando un aprendizaje significativo  


Ya no bastaba con conocer la definición de algunos términos, ahora la meta era que los 
alumnos los interiorizasen reflexivamente relacionándolos no solo con conceptos sino tam-
bién con valores y actitudes. La estrategia escogida por la docente para cumplir este objetivo 
se centró en: 


• La  elaboración de narrativas utilizando los términos definidos previamente 


• Técnicas de discusión de grupo con exposición y justificación de argumentos.  


Actividad: escribir una historia.  
Con esta propuesta los alumnos se acercan a los conceptos que han visto antes, no de una 
manera memorística, sino con actividades que les ayudarán a darles sentido. 


 Se me ocurrió mandarles hacer en un documento Word un párrafo con sentido donde aparez-
can las palabras cuya definición han buscado. Cada uno lo interpretó a su manera (sumario de 
la profesora del 1 de abril). 


Aida elaboró esta historia sobre los problemas de su amiga.  


Tengo una amiga un poco desorientada. Me dice que es la autora de una creación, un cuadro, 
y la verdad a mi me resulta muy familiar, yo diría que ya lo he visto antes en algún lado. Claro 
que me imagino que si es algún cuadro famoso estará protegido por la propiedad intelectual, 
porque el creador de esa obra original tiene unos derechos ( escrito por Aida en su cuader-
no) 


En esta narración los conceptos están organizados alrededor de su significado dentro de la 
historia. Escribirla le permite a esta alumna, aunque aún tímidamente, trascender el aprendi-
zaje literal, que realizó con el ejercicio de las definiciones, en beneficio de un aprendizaje 
más significativo.  


Actividad: El juego de rol. 
Con esta actividad los alumnos contemplan la propiedad intelectual desde diferentes pers-
pectivas. Se les asigna diferentes roles relacionados de una forma u otra con la PI, un guio-
nista, un cantante, un productor, o un representante de la Sociedad General de Autores 
(SGA). Los alumnos toman conciencia de las repercusiones que tiene la propiedad intelectual 
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y los derechos de autor, tanto cuando se disfruta de creaciones culturales como cuando se 
colaboran en el proceso creativo.  


El objetivo de esta actividad es comprometer y despertar la conciencia del alumnado sobre la 
“propiedad intelectual” y los derechos de autor y el contexto sociocultural en el que se plantea 
el tema. Se trabajará de forma que se puedan evaluar las distintas posiciones que pueden deri-
varse de este tema en general y dentro del campo audiovisual, en particular. 


(Escrito por la docente en la entrada “Juego de rol en el IES Roces”, blog del 13 de abril). 
Esta actividad se organizó entorno a tres momentos que aparecen en la primera figura. El 
juego de rol resulta una estrategia muy interesante para abordar no solo los conceptos sino 
también actitudes y valores.  


Lo que yo creo es que se están dando cuenta con la preparación de los personajes de que hay 
algo más…. Si resumimos en una palabra lo que para mi es este proyecto es “respeto”, que 
ellos sepan que hay situaciones que se pueden dar, pero que hay una segunda parte que es el 
respeto a los derechos de otro (entrevista con la profesora del 8 de abril) 


Somos creadores: Aprender en un contexto real 


En esta fase se da un paso más y explorarán la propiedad intelectual desde el punto de vista 
del creador, experimentando en una situación real las repercusiones de todos aquellos as-
pectos que han visto y aprendido en las fases anteriores.  


El profesorado asume cada día 
el reto de acercar los temas a 


las preocupaciones de los  
jóvenes. Ahora, para trabajar 


el tema de la propiedad  
intelectual las tareas propues-


tas se acercaron a la vida fuera 
de las aulas 
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 Esta situación, que quiere insistir en la importancia de "mirar algo" desde distintas perspecti-
vas, les permitirá sentirse creadores de sus propias producciones. Seguramente, el hecho de 
que una persona se sienta "creadora", "autora" o "productora de bienes culturales", ayudará a 
reflexionar sobre qué derechos tiene el autor de una obra y la importancia de respetarlos.  


(escrito por la profesora del IES Roces en su programación) 
Ahora los alumnos realizarán unos vídeos y pensarán y sentirán como creadores. Esta estra-
tegia facilita un aprendizaje “situado” en un contexto real e implica: 


• Un compromiso cognitivo y afectivo con las decisiones tomadas al editar y publicar su 
vídeo. 


• Asumir las consecuencias reales de sus acciones y su repercusión en el respeto a Ia 
propiedad intelectual.  


• Entrar a formar parte de la comunidad de creadores audiovisuales, lo que ayuda a que 
se identifiquen con sus derechos.  


• Una participación más activa del alumno y una dirección indirecta, a través de la facili-
tación de recursos, de la profesora  


Actividad: Producir y publicar un vídeo en internet 
Durante un tiempo el instituto se convirtió en un plató y el aula en un estudio de grabación 


Con esta actividad los alumnos se pusieron “al otro lado” y tomaron conciencia del acto crea-
tivo, apreciando el valor de la creación y las repercusiones que los derechos de autor tiene 
para los creadores.  


fuimos viendo la otra cara que nunca se ve…del acto creativo…empezar a ver, no ser espectado-
res de esa obra sino decir “me voy a poner en el otro lado, lo voy hacer yo y luego me voy a 
poner en el punto de decir…los que me vean como quiero que me vean desde este punto de 
vista o desde el otro…” ese paso es el que teníamos que dar y creo que lo hemos dado 


(entrevista con la docente del 20 de mayo, minuto 18:39) 
Publican su video en internet 


La profesora propuso a los alumnos que publicarán sus obras en los medios que utilizan 
habitualmente. La mayoría eligió You tube para que otros vieran su vídeo. Al hacerlo tuvie-
ron algunas dudas, por ejemplo: ¿estarían dispuestos a ceder todos sus derechos?, ¿cómo 
podrían proteger la autoría de algo que les había costado tanto esfuerzo?.  
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Les preparo unos ejercicios para pensar en su vídeo viendo la página web de propiedad intelec-
tual . Con esto darán otra vuelta a la página web PI y reflexionarán…, Al final, deberán darse 
cuenta de que hay que modificar su vídeo para incluir el tipo de autoría y licencia que deseen. 
(sumario de la profesora del 2 de junio) 


Para ayudarles la profesora sugirió que revisarán lo que sabían sobre propiedad intelectual y 
que reflexionarán contestando a estas preguntas:  


• ¿Cómo puedo compartir mis creaciones sin ignorar los derechos de autor?  


• ¿Conoces otro tipo de licencia? 


• ¿Cómo lo hiciste tú?, ¿Refleja tu vídeo la cesión de derechos?  


Algunos alumnos decidieron ceder algunos de sus derechos mientras que otros, por el con-
trario, niegan a los demás cualquier derecho sobre su creación. En el coloquio final explican 
las razones de su decisión.  


Investigadora: Entonces pusisteis creative comons, ¿por qué? 


Alumno: Me pareció la más adecuada para mi corto. Así podían verlo, pasárselo entre sí.., pero 
no hacer negocio con ello. 


Investigadora: ¿alguno pusisteis “todos los derechos reservados”? 


Alumno. Nosotros 


Investigadora: ¿por qué? 


Alumno: Nuestro corto no es que fuera una maravilla…, no queríamos que nos lo quiten… 


(diálogo entre la investigadora y los alumnos en la última sesión del 17 de junio. minuto 11:06) 


Cuando los alumnos se con-
vierten en creadores  es más 


fácil que sean capaces de  
comprender el tema de  
la propiedad intelectual  


adoptando múltiples  
 perspectivas de pensamiento  
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Adoptar la perspectiva de otras personas 


Tomaremos ahora una nueva perspectiva. Profundizaremos en las estrategias 
educativas utilizadas por una de las profesoras, que diseñó una actividad ba-
sada en un juego de rol, y en las respuestas que los estudiantes dieron ante 
ella. Se buscaba que aprendieran a razonar adoptando puntos de vista muy 


diferentes. La figura que incluimos a continuación dará una idea del lugar que 
ocupó esta actividad en el contexto general del taller. 


La Propiedad intelectual en contexto 


La actividad se desarrolló durante varias sesiones. La profesora aportó información, toda ella 
contextualizada alrededor de varios personajes.  Cada uno, en distintas situaciones profesiona-
les y vitales, tenían diferentes opiniones sobre lo que significa “propiedad intelectual” y ello in-
cidía en su forma de actuar.  


En la figura  incluimos un ejemplo de la información, tal como se le entregaba al alumnado pa-
ra que asumiera su personaje. Es de tres tipos:  


• La descripción del personaje y de su contexto.  


• Sus opiniones o formas de actuación en relación con la propiedad intelectual. 


• Algunas sugerencias sobre posibles fuentes de información que ayudarían a los estudian-
tes a profundizar sobre el tema. 


El ejercicio incluía un debate en el que los alumnos habían de defender la posición de su perso-
naje. Cada grupo de tres alumnos asumió el mismo rol. En la tabla adjunta se incluye una pe-
queña síntesis de la información que aportó la profesora para cada uno de ellos. 


Tras el debate que mantuvieron en clase, asumiendo el papel del personaje correspondiente, 
cada estudiante individualmente escribió una pequeña síntesis. Aportaron una descripción del 
personaje que habían representado y la posición personal que ellos mismos adoptaban dialo-
gando con él.  
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 No respetan La PI Respetan la PI 


 FRAN Y LOLA IVÁN Y JENNY PETER Y HANNA JESÚS TEDDY Y KARINA 
 Manipulan imáge-


nes 
Descargan música Negocios en inter-


net 
Guionista mal paga-


do 
Sociedad de autores 


Profesión Editor gráfico y creati-
va contracultural 


Ambos aspiran a reali-
zar estudios artísticos 


Ejecutivos de compañ-
ías de Internet 


Guionista de cine y TV Representantes de la Sociedad 
de Autores 


Contexto per-
sonal y profe-
sional 


FRAN manipula las 
imágines en sus tra-
bajos 


IVAN toca la guitarra y 
aspira a formar un 
grupo musical 


PETER trabaja en la 
sección de producción 
del programa Emule. 
JANNA es ejecutiva de 
una empresa de soft-
ware gratuito 


Considera que su tra-
bajo está muy mal 
pagado y que debería 
tener una participa-
ción en el dinero de la 
publicidad que se 
anuncia en las series 
para las que escribe 
guiones 


TEDDY entró a trabajar en la 
Sociedad de Autores al final de 
su carrera discográfica. KARINA 
una economista que trabaja en 
una empresa de gestión de li-
cencias por internet 


Opiniones y 
acciones en 
relación con la 
PI 


Cualquier información 
disponible en internet 
ha de ser de libre dis-
posición 


Descargan productos 
de la red sin respetar 
la PI 


No tienen reparo en 
saltarse los derechos 
de PI si ello aumenta 
las visitas a Internet 


Está de acuerdo con 
respetar los derechos 
de PI, pero no con el 
tipo de contratos que 
le hacen las producto-
ras 


Están de acuerdo con respetar 
los derechos de PI y luchan 
porque se imponga por ley el 
Canon Digital 


Otras informa-
ciones 


Los derechos sobre la 
imágenes son abusi-
vos 


Opinan que productos 
audiovisuales son ca-
ros y que las ganan-
cias no se distribuyen 
de forma justa. Pien-
san que no es justo 
que haya "negros" que 
crean producciones 
intelectuales y que 
luego otros las disfru-
tan 


Valoran los productos 
que pueden bajarse 
desde internet y las 
oportunidades de ne-
gocio alrededor de 
ellos 


Considera que el dine-
ro de la publicidad se 
lo se lo llevan funda-
mentalmente las pro-
ductoras y grandes 
cadenas de TV 


Consideran que una canción 
debe generar derechos econó-
micos para los productores y 
creadores de la misma cada 
vez que es reproducida 


Tabla 1. Descripción de los personajes: Documento de trabajo en clase  
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  Respetan la PI No respetan la PI  


  


  


FRAN Y LOLA IVÁN Y JENNY PETER y 
HANNA 


JESÚS TEDDY Y 
KARINA 


Total 


 Manipulan  
imágenes 


Descargan 
 música 


Negocios en 
internet 


Guionista mal 
pagado 


Sociedad 
de autores 


 


Acuerdo   1      1 2 
Desacuerdo 1  1 3 1 6 
Ambos 2 2 2   1 7 
Total 3 3 3 3 3 15 


¿Se identificaron los estudiantes con sus personajes? 


 


Observemos el grado de acuerdo que muestran los estudiantes con las opiniones y activida-
des del personaje que representaron.  


Fijándonos en la tabla 2 observamos que sólo dos alumnos de los quince analizados se iden-
tifican plenamente con las opiniones o acciones de sus personajes. Además, existe una cierta 
consistencia en las opiniones: cuando el personaje respecta la propiedad intelectual mues-
tran mayoritariamente un acuerdo parcial con sus ideas o forma de actuar; por el contrario, 
cuando no la respectan, los desacuerdos son mayores.  


 


Tabla 2: Acuerdo o desacuerdo con el personaje  


El juego de rol permitió  que 
los estudiantes se identificaran 


o no con personajes que  
defendían distintas opiniones  


sobre el concepto de propiedad 
intelectual.  
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En el análisis de los textos producidos por los estudiantes reveló diversos ámbitos de interés 
que sintetizamos en la tabla 2 y que serán considerados en la exposición. Observamos primero 
que debemos distinguir entre la información que aportó la docente, relacionada con las si-
tuaciones de los personajes y sus actitud ante la propiedad intelectual, y las representacio-
nes que los estudiantes construyeron cuando participaron en el aula en un debate asu-
miendo el rol de sus personajes. Si nos fijamos en estas últimas descubrimos, al menos, tres 
ámbitos de interés: a) el grado de acuerdo o desacuerdo que los estudiantes manifiestan, b) las 
dimensiones conceptuales que introducen en la descripción del personaje, y c) el modo en que 
expresan esa descripción en un contexto comunicativo (el blog de la profesora). 


En el análisis que aportamos a continuación tendremos en cuenta cómo todos estos factores 
interactúan entre sí. No podemos olvidar que se trata de un análisis cualitativo en el que se 
busca la validez interna de los datos y el análisis del proceso más que los productos por sí mis-
mos.  


Contexto del personaje 
introducido por la do-


cente 


No respetan la PI Manipulan imágenes 


Descargan música 
Negocios en internet 


Respetan la PI Guionista mal pagado 
Sociedad de autores 


Representación del per-
sonaje construida por 


los estudiantes 


Grado de acuerdo con su 
personaje 


Acuerdo 


Desacuerdo 
Ambos 


Dimensiones conceptuales 
de la descripción 


Legalidad 


Contexto personal, social, cultural 
Autoría 


Marco comunicativo de la 
descripción 


Juicios de valor 


Opiniones 
Justificaciones 


Los estudiantes representaron 
el papel de sus personajes. El 
hecho de ponerse en la pers-


pectiva de otra persona incidió 
en su forma de pensar sobre la 
de propiedad intelectual y tam-


bién en cómo expresaban sus 
opiniones  


Tabla 3: El juego de rol: Dimensiones de análisis  
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Propiedad intelectual y conocimiento situado 


Uno de los primeros aspectos que llama la atención cuando se exploran los textos de los es-
tudiantes es el modo en que el contexto personal y laboral en el que se presentan los perso-
najes parece condicionar sus opiniones. La figura nos muestra las dimensiones que se atribu-
yen a cada personaje. Hay que tener en cuenta que tres de estos personajes no respetan la 
propiedad intelectual y dos de ellos si lo hacen.  


Si observamos la figura adjunta vemos cómo el contexto de los personajes, su si-
tuación personal y laboral, va a incidir en las consideraciones que sobre ellos hacen 
los alumnos cuando asumen su papel. Entre los datos más relevantes nos encontramos con 
porcentajes altos en la dimensión de autoría. En todos los personajes sobresale esta 
dimensión, salvo en el caso de los representantes de la sociedad de autores (68,75% frente 
a 12,50%). Veamos un ejemplo cuando uno de los alumnos reflexiona sobre sus personajes, 
Fran y Lola, editores que manipulan imágenes en internet sin respetar la propiedad intelec-
tual. 


1.Mi personaje fue Lola y Fran. Estaban en contra de la propiedad intelectual, porque decían 
que cualquier persona que publique una creación tiene que asumir las consecuencias de que se 
lo pueden copiar y hacer con ella. 


 2.Estoy de acuerdo en que los derechos de las imágenes o canciones son abusivos y tendrían 
que bajarlos para que se reduzca la piratería. Pero estoy en desacuerdo cuando dice que al es-
tar publicado algo podemos hacer con ello lo que queramos, porque deberíamos respetar al 
autor. 


Bachillerato 1 04 13 08 Blog Juego de rol  Comentarios 


En este caso la relación con el personaje se establece a través de la idea de creación: ¿de 
quién son las imágenes que aparecen en internet? Es evidente que esta alumna es conscien-
te de que tienen un autor que ha de ser respetado.  


Podemos explorar también cómo los adolescentes son conscientes de la importancia 
de la ley. Si nos fijamos de nuevo en la figura  observamos que los porcentajes son altos 
cuando se refieren a aquellos personajes que defienden una postura extrema ante el concep-
to de propiedad intelectual (representantes de la sociedad de autores, 75,00 %). Fijándonos 
en la descripción que hace la profesora de estos personajes, observamos que son partidarios 
de la imposición por ley de un canon digital. Hay que destacar, por otra parte, que además Gráfico 1: Comprender el concepto de propiedad        


intellectual  en funcion del personaje que se representa 
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de las  referencias a la ley, en la mayoría de los casos, aluden también al beneficio econó-
mico.  


Veamos algunos ejemplos que muestran cómo los adolescentes mantienen opiniones 
contrapuestas e incluso contradictorias. Analizando el texto de Laura comprobamos que, 
en la primera parte, es especialmente respetuosa no sólo con la ley sino también con los de-
rechos de los autores. 


1.Mi personaje fue Teddy y Karina y defendía los derechos de autor, defendiamos la SGAE y 
demás organizaciones, el canon digital y la propiedad intelectual. 


2.En algunos aspectos si estoy de acuerdo, ya que si hiciéramos lo que estos personajes dicen y 
defienden no se perdería tanto dinero y toda la gente está metida detrás de cada publicación 
sería mejor recompensada. También acataríamos la Ley y haríamos lo correcto y tendríamos la 
moralidad suficiente para entender que las cosas son así y se deben hacer y respetar así. Bachi-
llerato 1 04 13 08 Blog Juego de rol  Comentarios 


 


Si nos fijamos ahora en el texto que introduce pocas líneas después del anterior nos daremos 
cuenta de la complejidad del problema ante el que se debate esta adolescente. En este caso 
su opinión es contradictoria con la anterior. Si bien antes reconocía la importancia de com-
pensar a los autores, ahora se queja de los altos precios. Expresiones semejantes aparecen 
en otros estudiantes, casi siempre les resulta muy difícil separar el precio que ha de pagarse 
por la música u otros tipos de creaciones y el respeto a la propiedad intelectual. 


No estoy de acuerdo por ejemplo en el canon digital porque aunque sea compensatorio, no de-
beríamos de pagar por algo que vamos a hacer uso personal de él. Y con respecto a la pirateria 
la gente no tenemos dinero suficiente para gastarnos tanto dinero en cada CD,DVD, etc, de 
cada artista que nos guste. Deberían de rebajar los precios. 


Otro aspecto que llama la atención es cómo el hecho de reflexionar sobre unos persona-
jes u otros se relaciona con distintas formas de expresión que manifiestan distintos 
niveles de complejidad en la reflexión: juicios de valor, opiniones y justificaciones. Vea-
mos el gráfico adjunto.  


Comprobamos en la figura mencionada que mientras que la presencia de juicios de valor es 
muy alta en relación con algunos personajes, con independencia de que respeten o no la 
propiedad intelectual (100% entre quienes manipulan las imágenes y 60% en los represen-


Gráfico 2. Análisis del personaje: 
 Procesos de pensamiento y contexto comunicativo  


Los adolescentes son conscien-
tes de la importancia de las 


normas para  vivir en sociedad.  
Les resulta difícil integrar en 


ellas una dimensión económica 
que sea contraria, en ocasio-


nes, a sus intereses personales  
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tantes de la sociedad de autores), en otros casos llama la atención la presencia de justifica-
ciones (100,00% guionista mal pagado). Veamos un ejemplo de éstas últimas:  


Mi personaje fue Jesús. Consideraba que su trabajo estaba mal pagado, estaba de acuerdo con 
defender los derechos de lapropiedad intelectual pero no está de acuerdo con el tipo de contra-
tos que le hacen las productoras. 


No estoy de acuerdo porque por ejemplo,en la música los discos son muy caros, lo que provoca 
que la gente se los baje; aunque por otro lado estoy de acuerdo en que si los discos fueran mas 
baratos la gente seguiria bajandose música,porque pudiendo tenerla gratis, para que comprarla 
(Bachillerato 1 04 13 08 Blog Juego de rol  Comentarios) 


 


Hemos calificado como “justificación” esta respuesta porque aporta dos razones para explicar 
su idea: a) el precio de los discos explicaría que la gente los baje de la red, b) ella misma 
rectifica y reconoce que, aunque fueran más baratos, la gente seguiría haciendo lo mismo. 


Hasta el momento hemos insistido en cómo, más allá de que el personaje respecte o no la 
propiedad intelectual, el contexto en el que se desenvuelve condiciona no sólo las descripcio-
nes de los estudiantes sobre su personaje, sino también la forma en que las expresan. Nos 
detendremos ahora en cómo puede condicionar ambos aspectos el hecho de que se identifi-
quen o no con ellos. 


Identificarse con el personaje 


Nos fijaremos ahora en cómo el hecho de identificarse o no con sus personajes influyó en el 
pensamiento de los adolescentes. Explorar las respuestas mostró que si bien las dimensio-
nes conceptuales atribuidas al personaje no variaban apenas en función de que el 
alumnado mostrase acuerdo o desacuerdo con las opiniones y acciones del perso-
naje que representaron, si lo hacían sus formas de expresión cuando introducían en 
sus respuestas juicios de valor, opiniones o justificaciones. Los datos que nos permi-
tirán comprobarlo aparecen en el gráfico 3.  


Destaca ante todo el hecho de que la presencia de justificaciones es mayor cuando los estu-
diantes no están de acuerdo con el personaje que representaban (50% en el caso de que 
existiese un desacuerdo total y 20% si el desacuerdo era parcial). Podemos explicarlo consi-
derando que ante una situación de desacuerdo el estudiante se siente más obligado a justifi-


Gráfico 3.  Grado de identificación y procesos de pensamiento en un  
contexto comunicativo 
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car su forma de pensar. Este dato tiene importantes implicaciones educativas y muestra 
cómo los desacuerdos facilitan procesos de pensamiento más complejos.  


Sin duda estamos ante un tema abierto en el que será necesario profundizar. Veamos un 
último ejemplo para explorar las razones que dan los estudiantes cuando expresan su acuer-
do o desacuerdo con el personaje que les ha tocado representar. 


Justificación de un desacuerdo 
1. Mi personaje era Jesús,un guionista descontento con su salario y que defendía la propiedad 
intelectual. 


2. Mi postura acerca de las opiniones de mi personaje son contrarias en algunos aspectos, aun-
que si yo me viese en la situación de tener que vivir de la guionización o cualquier otro empleo 
en el que entrase a formar parte mi autoría, opinaría también que la propiedad intelectual debe 
ser respetada en su totalidad.(Bachillerato 1 04 13 08 Blog Juego de rol  Comentarios) 


Juicio de valor cuando se comparte la postura parcialmente 
1- Mis personajes eran Peter y Hanna, estaban en contra de la pi y defendían el software y el 
emule libres. 
2- En parte si y en parte no . Estoy de acuerdo con Peter al afirmar que el software debería ser 
libre , y que el precio de los CDS no debería ser tan alto, ya que si necesitan dinero deberían 
buscarlo de otra manera como hace todo el mundo. Estoy en contra con él porque también se 
debería respetar un poco los derechos a la privacidad de la persona . (Bachillerato 1 04 13 08 
Blog Juego de rol  Comentarios) 


Cuando comentamos los ejemplos conjuntamente nos damos cuenta de la complejidad del 
problema. El hecho de haber considerado la opinión de Marina como una justificación es de-
bido a que es capaz de ponerse claramente en la posición de otra persona y, además, dife-
renciarla conscientemente de la suya propia. Está claro que no comparte algunas opiniones o 
actividades del personaje, que bajaba música de Internet sin respetar la propiedad intelec-
tual, en ese contexto reconoce que Jesús es un autor y que sus derechos no son respetados. 


Por el contrario, Soraya da opiniones y juicios de valor sin una justificación, es decir, no es-
tablece relaciones entre los distintos elementos de la situación. Sus juicios son mas una su-
cesión de ideas que una justificación en la que las ideas se suceden de forma coherente. 


Reflexionar de forma coherente  
ante las situaciones concretas 
en las que incide el tema de la 


propiedad intelectual exigirá 
poner en práctica estrategias  


educativas innovadoras que fa-
vorezcan la reflexión y el com-


promiso cívico   
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Un estudio de casos: Cristina 


Modificaremos ahora la perspectiva de análisis para fijarnos en un estudio de casos. Exploraremos cómo 
ha ido cambiando el concepto que Cristina, una estudiante de Bachillerato, construyó acerca de la pro-
piedad intelectual a lo largo del taller en el que participó. Esta nueva mirada nos permitirá descubrir en 


profundidad el por qué de sus cambios 


Cristina en el contexto del taller 


Cristina es una adolescente que cursa la asignatura de Comunicación Audiovisual en un centro de Bachillerato. Su profesora 
integró en ella el taller relacionado con la propiedad intelectual, que se desarrollo entre el 29 de marzo y el 19 de mayo  


El contexto del trabajo que se llevó a cabo en el aula se sintetiza en la figura adjunta, en ella aparecen dos tipos de informa-
ción: a) las actividades realizadas por todos los alumnos tal como las describió la profesora, b) las que realizó Cristina y hemos 
analizado para comprender su evolución. 


Tal como puede observarse en la figura anterior, una estrategia relevante en el taller parece relacionarse con la preocupación 
de la docente por acercar a los adolescentes a determinadas creaciones relevantes en el mundo actual, relacionadas con el 
mundo de la imagen en sus múltiples manifestaciones. Por ejemplo, los alumnos analizaron algunos videos presentes en You-
tube en las que sus creadores se habían inspirado en obras ya existentes, que habían analizado y transformado. Trabajaron 
también sobre el concepto de crear en colaboración, a partir del análisis de un comic y, además, pudieron conversar con un 
creador. Finalmente, la última parte del taller, a partir de la sesión 13, se dedicó a que los adolescentes reflexionaran sobre las 
posibilidades de ser ellos quienes crearan.  


BUSCÁBAMOS COMPRENDER COMO EVOLUCIONARON 
LAS IDEAS Y ACTUACIONES DE UNA ADOLESCENTE A 
LO LARGO DEL TIEMPO QUE DURÓ SU PARTICIPACIÓN 
EN ESTA EXPERIENCIA 







 


Contexto del taller 


Gráfico 1. Cristina construye un nuevo concepto  de propiedad intelectual  
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¿Cómo cambió el significado del concepto propiedad intelectual? 


Cristina, además de trabajar junto a sus compañeros y participar no sólo en los diálogos del aula sino también en los blogs, 
respondió individualmente y por escrito a algunas preguntas preparadas por la docente al comienzo y al final del taller. El gráfi-
co 1 nos muestra su evolución entre esos dos momentos.  


Al principio es más importante para ella el contenido de la creación o los procesos de conocimiento; al final, con-
cede mayor peso al contexto personal, social y cultural en el que se sitúa la obra creada y el trabajo del creador.  


Para explicarlo podemos considerar el papel que se concede a lo largo del taller a la relevancia social y cultural de determina-
das creaciones contemporáneas que los alumnos discutieron en clase. 


Superar errores 


Para explicar el por qué de los cambios que acabamos de señalar, mostraremos ahora, a través de algunos ejemplos, cómo 
Cristina fue construyendo durante el tiempo que duró el taller un concepto cada vez más complejo de propiedad intelectual.  


Veamos concretamente qué significa este concepto cuando se refiere a él contestando a la pregunta al comienzo y al final del 
taller: 


¿Qué significa para ti la “Propiedad intelectual”? 
Algo privado que tiene que ver con el mundo de los derechos del autor y lo relacionado con ello. (Cuestionario 1, 25 03 08)  


Los derechos de los autores respecto a sus creaciones y actividades en distintos campos y la protección que el Estado intenta dar a 
estos autores. Para mí significa tener un derecho.  ) Cuestionario 2. 19 05 2008) 


LA PROPIEDAD INTELECTUAL SE RELACIONABA PRI-
MERO CON EL CONTENIDO DE LA CREACIÓN, AL  
FINAL DE LA EXPERIENCIA CON EL CONTEXTO SOCIAL 
Y CULTURAL DEL CREADOR 
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Estas dos respuestas muestran claras diferencias. En la segunda se ha superado un error, ya no se indica que “propiedad Inte-
lectual” es “algo privado”. Se insiste en la idea de derechos de autor pero ahora se alude a “la protección del estado”. Segura-
mente ha comprendido que en España existe un marco legal que la protege. 


Podemos observar también como a lo largo del taller Cristina ha ido comprendiendo qué significa crear en un determinado con-
texto cultural.  


Seguramente, como veremos a continuación, es más fácil comprender estos conceptos cuando se presentan en situaciones 
concretas. En cualquier caso, observamos como la definición del concepto al final del taller insiste en los beneficios de las crea-
ciones culturales para la sociedad y se concede menos peso a los contenidos de conocimiento propiamente dicho.  


Veremos  cómo la profesora ayudó a los estudiantes a profundizar en las relaciones de la cultura con la propiedad intelectual. 
Nos fijaremos ahora en dos ejercicios en los que los alumnos trabajan el tema analizando situaciones en las que la creación ha 
surgido a partir de obras ya creadas.  


¿En qué medida puede un creador utilizar creaciones de otro para crear él mismo? Esta cuestión, indudablemente compleja y 
difícil, se planteó en el aula. Veamos cómo. 


Síntesis del ejercicio propuesto (28 de marzo de 2008) 


Alguien ha colgado en YouTube un video creado a partir del videojuego los Sims y la serie Buffy Cazavampiros, además, los persona-
jes muestran las habilidades y la trama de una serie de televisión (http://www.youtube.com/watch?v=rljbZAoYoLs) . 


Veamos las reflexiones de Cristina ante las preguntas de la docente: 


¿Qué derechos tiene el autor de este vídeo? 
No creo que tenga ningún derecho puesto que no son imágenes creadas por él. 


AL FINAL DE LA EXPERIENCIA LA PROPIEDAD INTE-
LECTUAL NO SÓLO SE ASOCIABA A UN ÁMBITO PRI-
VADO, SINO QUE ESTABA PRESENTE LA DIMENSION 
SOCIAL, CULTURAL Y LEGAL 
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¿Qué derechos tienen los creadores del videojuego y de la serie de TV? 
Deberían tener ellos al menos la mayoría del derecho porque son los creadores de serie y videojuego 


Observamos que, incluso existe una contradicción en sus respuestas y le resulta difícil llegar al fondo de la cuestión, es decir, 
no parece preguntarse hasta qué punto las creaciones implican en la mayoría de las veces un punto de partida, un apoyo, en 
otra creación. Veamos que ocurre en una sesión posterior 


Síntesis del ejercicio propuesto (21 de abril de 2008) 


En una de las clases de CAM hemos proyectado un vídeo sobre el Cómic, su proceso de elaboración, producción, personajes que inter-
vienen desde la concepción de la idea hasta su publicación…. 


Tú mismo has elaborado distintos trabajos a lo largo del curso (presentaciones, páginas web, clips de audio, etc) 


¿Crees que alguna de ellas puede ser objeto de la propiedad intelectual? Razona la respuesta. 


Sí, porque aunque la información haya sido tomado de distintas fuentes ( y ellos también tengan por tanto derechos sobre el trabajo) 
el trabajo de creación ha sido personal. 


En la breve reflexión de Cristina, cuando ha transcurrido casi la mitad del taller, se observa un pensamiento más complejo: a) 
Por una parte, domina y utiliza el concepto de “fuente”, con el que parece referirse al hecho de que una creación no surge de la 
nada; b) es capaz de diferenciar el papel que en la creación tienen los diversos creadores cuando se apoyan o inspiran unos en 
otros sucesivamente para crear. 


Propiedad intelectual y vida cotidiana 


Para comprender cómo Cristina llegó a procesos de comprensión cada vez más complejos e, incluso, fue capaz de generalizar 
lo aprendido a sus propia vida cotidiana nos detendremos en un último ejemplo que procede de las preguntas que el alumnado 
respondió al comienzo y al final del taller. 
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¿Crees que los derechos de autor o la PI afectan en algo tu vida cotidiana? 
Creo que en mi vida cotidiana no afecta para nada pero en la vida cotidiana de las personas que se dedican al mundo de la música y 
de la televisión si que afecta, pues son gente que viven DIRECTAMENTE de ello y deben estar atentos a las creaciones existentes y a 
los derechos de autor para crear nuevas cosas. (Cuestionario 1. 25 03  2008) 


Sí , en mi vida cotidiana uso muchas cosas que tienen propiedad intelectual porque son creaciones personales de autores. En todos 
estos productos el derecho es de su autor y la propiedad intelectual lo protege (Cuestionario 2. 19 05 2008) 


 


Las reflexiones de esta estudiante muestran con claridad el cambio conceptual que se ha producido a lo largo del taller. Su al 
comienzo creía que era algo que sólo afectaba a los autores al finalizar ha comprendido que se trata de algo que incide en su 
vida diaria como usuaria. Este cambio de perspectiva revela sin duda un proceso más complejo en la comprensión del concep-
to. 


LOS PRIMEROS DÍAS LA PROPIEDAD INTELECTUAL 
ERA ALGO AJENO A LA VIDA COTIDIANA, AL FINAL 
DEL TALLER SE ASUMÍA QUE PODÍA ESTAR PRESENTE 
EN LAS DECISIONES DE LA VIDA COTIANA 
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6. PERSPECTIVAS ANTE EL FUTURO 


Perspectivas ante el futuro 
Las páginas de este informe han mostrado el alcance de este proyecto. Juntos, los alumnos y profesores de varias etapas edu-
cativas han aprendido a crear, contemplar y utilizar las obras de otros de forma responsable. Su desarrollo ha abierto nuevas 
perspectivas que contribuirían a enriquecerlo ampliando los resultados de este trabajo. Su proyección se ha organizado en tor-
no a tres ejes: Educativa, social-institucional y académico- científica 


Proyección educativa 
La educación ha sido el eje central. Creemos que los resultados han mostrado de forma clara que el ámbito educativo es uno 
de los más relevantes para abordar este tema, debido a los cambios conceptuales que se han producido en el alumnado. 
Señalamos algunas acciones que pueden ampliar y profundizar esta propuesta. 


• L a consolidación de un espacio web donde maestros y alumnos encuentren contenidos, actividades y recursos para 
comprender la propiedad intelectual y relacionarla con sus prácticas diarias. Esta tarea exigiría un nuevo trabajo de 
apoyo permanente a los docentes a través la propia WEB, manteniendo la colaboración entre ellos y aportando una 
estructura que haga más fácil una participación eficaz donde estén presentes la práctica y la reflexión teórica.  


• El diseño de un plan de formación para docentes en el uso de los contenidos y metodología evaluados en este 
proyecto. Esta formación ofrecerá las herramientas necesarias para introducir este tema en sus aulas. 


• La búsqueda de conexiones entre los contenidos de propiedad intelectual y el currículum oficial.  


EDUCAR EN EL COMPROMISO CÍVICO CONSTRUYENDO 
UNA CULTURA PARTICIPATIVA ES UN RETO EN LA  
SOCIEDAD CONTEMPORÁNEA 
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• Se pueden explorar otras posibilidades para introducir este tema en el aula. Por ejemplo, los contenidos desarro-
llados pueden relacionarse con temas específicos de algunas materias como “Educación para la ciudadanía” o 
“conocimiento del medio”. También se puede buscar la presencia transversal de este tema en el marco curricular. Por 
ejemplo, explorando los contenidos de propiedad intelectual en las creaciones del aula o en cualquier situación de la vira 
real y digital en la que se desenvuelven los estudiantes.  


• Fomentar una comunicación más fluida entre la escuela y los creadores. Como hemos visto en el desarrollo de 
este proyecto, es importante que los alumnos conozcan y valoren el proceso creativo de la mano de sus autores. Además 
de animar a las escuelas a que abran sus centros a los creadores locales, se puede diseñar un espacio en la web para que 
se establezca comunicación con creadores de ámbitos más lejanos  


• Creemos que los contenidos elaborados en este proyecto están íntimamente relacionados con la educación en los me-
dios de comunicación que debe ser un objetivo prioritario en una educación ciudadana y el compromiso cívico.  


Proyección social 


El éxito de un proyecto como éste, cuya meta es contribuir a la educación de ciudadanos responsables y competentes. 
Las empresas e instituciones relacionadas con la creación pueden tener un papel relevante en este proceso.  


• Establecer una colaboración entre las instituciones sociales y entidades de gestión con los centros educativos 
a través de campañas que acerquen el proceso creativo a los jóvenes en todas sus vertientes.  


LAS EMPRESAS E INSTITUCIONES RELACIONADAS 
CON LA CREACIÓN PUEDEN CONTRIBUIR A  
LA FORMACIÓN DE UNA CONCIENCIA SOCIAL  
RESPETUOSA CON LA PROPIEDAD INTELECTUAL DE 
LOS CREADORES Y CON LOS DERECHOS DE LOS 
USUARIOS 
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6. PERSPECTIVAS ANTE EL FUTURO 


• Abrir las puertas de las entidades de gestión económica y cultural a los centros educativos, para que los jóvenes se 
acerquen también a la creación desde estas perspectivas  


• Ampliar la participación en proyectos como éste a entidades o instituciones relacionadas con diferentes tipos de crea-
ciones (arquitectura, diseño, plástica). Esto contribuiría a ampliar en los jóvenes la idea de creación y a relacionar la 
propiedad intelectual con experiencias alejadas de su vida cotidiana.  


Proyección académica y científica.  


Asumir como investigadores la dirección y el asesoramiento de este proyecto ha sido un reto desde el que se proyectan nuevos 
caminos para seguir. 


• Analizar los procesos cognitivos y afectivos que explican la comprensión de la propiedad intelectual en niños y jóve-
nes. Solo entendiéndolos se podrá abordar una intervención educativa adecuada. 


• Investigar y analizar nuevas estrategias didácticas que acerquen, de forma significativa y cercana a la vida de los 
niños y jóvenes, la propiedad intelectual. Este proyecto ha demostrado como la investigación-acción es el marco más 
adecuado para fomentar el cambio cognitivo y las actitudes de respeto a las creaciones propias y ajenas. 


• Continuando lo ya iniciado en este proyecto, incentivar la colaboración entre la universidad, las empresas y otras 
entidades sociales. Un trabajo conjunto repercutirá en la formación de ciudadanos críticos y responsables. 


EL CONCEPTO DE PROPIEDAD INTELECTUAL ABRE UN 
CAMPO DE INVESTIGACIÓN RELACIONADO CON LA 
CONSTRUCCIÓN DE NUEVAS IDEAS Y PRÁCTICAS  
CIUDADA NAS, NECESARIAS PARA DESENVOLVERSE 
EN LA SOCIEDAD CONTEMPORÁNEA 
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Ficha técnica 
A continuación exponemos los diferentes tipos de datos que se han recogido a lo largo del proyecto. Su análisis se hizo utilizando los programas NVivo 8, 
AtlasTi  5.1 y Photoshop Elements. 


4º de Ed. Primaria 


Sesiones de aula 


 


4º de E.S.O. Empresa Joven Europea 


Cuestionarios 
Nº de alumnos: 16. Fecha Cuestionario 1: 31 marzo / Fecha Cuestionario 2: 05 mayo 


Sesiones de aula 


 


Fecha Nº Sesiones Nº Videos Nº Fotos Nº Sumarios Nº Blogs Otro Mate-
rial 


Total 


Marzo 1 2    34 37 


Abril 3 4 217   54 278 


Junio 1 1     2 


Total 5 7 217   88 317 


Fecha Nº Sesiones Nº Videos Nº Fotos Nº Sumarios Nº Blogs Otro Mate-
rial 


Total 


Marzo 2   1 1 1 5 


Abril 1 3 11 2 1  18 


Mayo 1     16 17 


Junio 1 1 4  1  7 


Total 5 4 15 3 3 17 47 
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Bachillerato 1: Comunicación Audiovisual y Multimedia 


Cuestionarios 
Nº de alumnos: 17. Fecha Cuestionario 1: 25 Marzo 


Sesiones de aula  


 


Bachillerato 2: Asignatura: Comunicación Audiovisual y Multimedia 


Cuestionarios 
Nº de alumnos: 17. Fecha Cuestionario 1: 25 Marzo / Fecha Cuestionario 2: 19 Mayo 


Sesiones de aula  


 


Fecha Nº Sesiones Nº Videos Nº Fotos Nº Sumarios Nº Blogs Otro Mate-
rial 


Total 


Marzo 4 1 13 4 1 60 83 


Abril 10 3 38 10 20 31 112 


Mayo 1  4 1 2 14 22 


Junio 2 4 48 2   56 


Total 17 8 103 17 23 105 273 


Fecha Nº Sesiones Nº Videos Nº Fotos Nº Sumarios Nº Blogs Otro Mate-
rial 


Total 


Marzo 3   4 1 13 21 


Abril 15 2 15 13 6 29 80 


Mayo 1   1 19  21 


Junio 1 2 5    8 


Total 20 4 20 18 26 42 130 
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Apéndices 


El concepto de propiedad intelectual: Dimensiones de análisis  
Las dimensiones del análisis de los datos  se organizan en cuatro núcleos con diferentes, cada uno de los cuales incluye a su vez diversas subdi-
mensiones , tal como apreciamos en la tabla: 


 


A continuación definimos las dimensiones y subdimensiones utilizadas para la codificación y análisis, acompañadas de un ejemplo explicativo:  


Información y contenido 


Este núcleo incluye alusiones a los contenidos del acto creador, relacionados con la información o con procesos de conocimiento 


Falta de información 
Conciencia de que no se tiene una respuesta adecuada y de que sería necesario tener más información para responder: ‘¿Qué significa para ti la 
propiedad intelectual? No significa nada para mí porque nunca he oído hablar de ello’ 


Dimensiones 1 Información y contenido 2 Legalidad 3 Marco social 4  Autoría 


Subdimensiones 1.1 Falta de información 2.1 Marco legal 3.1 Protección 4.1 Invención e innovación 


 1.2 Facultad de conocimiento 2.2 Beneficio económico 3.2 Posesión 4.2 Colaboración 


 1.3 Otros errores 2.3 Derechos y Deberes 3.2 Contexto E-T 4.3 Plagio / Copia 


 1.4 Referencia al conocimiento 2.4 Derechos de autor 3.4 Cultura 4.4 Usuario 


 1.5 Tecnología audiovisual 2.6 Creative Commons 3.5 Expresión artística 4.5 Creación 


 1.6 Web 2.6 Licencia 3.6 Finalidad 4.6 Autor 


 1.7 Dimensión inmaterial  3.7 Sociedad  


   3.8 Respeto  
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 Facultad de conocimiento 
Capacidad de conocer, por ejemplo, puede confundirse con la inteligencia u otros procesos de conocimiento. ‘Es algo que sirve para adquirir co-
nocimientos que nos puedan servir en un futuro’. 


Otros errores 
Errores debidos a falta de información pero que se expresan aceptándolos como una respuesta u opinión adecuada. ‘¿Crees que afectan algo los 
derechos de autor o la propiedad intelectual en tu vida cotidiana? Si porque todos pagamos un impuesto que nos cobran de mas al comprar 
artículos que pueden obtener gratis mediante otras formas, como por ejemplo cuando compramos un disco, ropa, etc.… siempre nos puede salir 
por interne gratis o a muy bajo precio’. 


Referencia al conocimiento 
Contenidos cognitivos. Alusiones al resultado de proceso de conocer. ‘‘¿Qué significa para ti la propiedad intelectual? Los conocimientos de cada 
persona o grupo de personas’ 


Tecnología audiovisual 
Referencia a los medios o instrumentos de comunicación que utilizan códigos o instrumentos audiovisuales. ‘¿Crees que tiene algo que ver con 
la asignatura de comunicación audiovisual? Sí, porque creo que la propiedad intelectual de algún modo y sin saber mucho del tema está relacio-
nado con el cine y con la tecnología (ordenadores...) 


Web 
Alusiones explícitas a redes digitales. ‘De los materiales utilizados o creados este curso en la asignatura Comunicación Audiovisual y Multimedia, 
¿crees que alguno puede ser objeto de la propiedad intelectual? Si, por ejemplo la creación de páginas Web, porque es algo que me parece bas-
tante útil para un futuro’. 


Dimensión inmaterial 
Alusiones a propiedades no materiales. Por ejemplo: ‘¿Qué significa para ti la propiedad intelectual? Las propiedades de las cosas que tienes en 
el intelecto’. 


Legalidad 


 Este núcleo incluye referencias a la relación,  directa o indirectamente, entre la propiedad intelectual y  la ley. Implica una conciencia de que 
existen unas normas que regulan la propiedad intelectual y, además, tienen una incidencia social. 


Marco legal 
Se alude ampliamente al marco desde el que se deriva una obligación en relación con la Propiedad intelectual. ‘¿Crees que afecta en algo los 
derechos de autor o la propiedad intelectual en tu vida cotidiana? Si puesto que tú no puedes plagiar ni películas ni libros gracias a la propiedad 
intelectual, si no existiese cualquiera podría copiar y hacer suyo el merito de otros’. 
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 Beneficio económico 
Se alude a las ventajas económicas que implica el hecho de que una creación sea reconocida socialmente. ‘¿Qué significa para ti la propiedad 
intelectual?  Creo que es un derecho de los creadores a disfrutar de los beneficios que aportan la divulgación de sus ideas’.Derechos y Deberes 


Derechos y deberes 
Surgen de la ley o pueden apoyarse también en una obligación moral. ‘Ser creadores y a la vez consumidores de productos culturales” 


Derechos de autor 
Se hace referencia explícita a estos términos y al concepto que se esconde tras ellos en el marco de la propiedad intelectual. ‘¿Qué significa pa-
ra ti la “Propiedad intelectual”? Es parecido a los derechos de autor o por lo menos eso creo yo. Lo que cada uno crea pues es de su propiedad 
ya que esta creado y pensado por esa persona’. 


Licencia 
Existe una referencia explícita a este término y se relaciona con un determinado modo de divulgar una creación en el marco de la legalidad. ‘Si 
hemos utilizado materiales ya creados ¿qué debo hacer antes de publicarla? ¿Dónde me puedo dirigir para pedir autorización? Buscar un acuer-
do de licencia para su uso y disfrute. Tendrá que  acudir al autor de la obra original’. 


Licencias especiales: Creative Commons 
Existe una referencia directa a este concepto, utilizado literalmente por los alumnos en el marco de una creación que puede ser utilizada con 
cierta libertad. ‘¿Crees que afecta en algo los derechos de autor o la propiedad intelectual en tu vida cotidiana? Aunque no escucho generalmen-
te música protegida, los derechos de autor son una gran traba para por ejemplo, aquel que solo quiere hacer un poco de retoque fotográfico, o 
una remezcla de un mp3, sin ningun fin comercial. Por esto mismo, prefiero apoyar otras licencias como creative commons, en vez del ya cono-
cido copyright, por la cual puedes decidir tu las limitaciones de uso de tus creaciones’. 


Marco personal, social y cultural 


Se refiere al contexto en el que se enmarca una creación que puede ser objeto de propiedad intelectual. Dicho contexto puede ser analizado 
desde diversos puntos de vista que se focalizan no sólo en el creador o el usuario sino también en el marco socio-cultural que le rodea. 


Protección 
Amparo para resguardar los derechos del creador respecto de sus obras. ‘¿Qué significa para ti la “Propiedad intelectual”? La protección de tus 
derechos con respecto a tus obras’. 
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 Posesión 
Se hace explícito el hecho de que el creador tiene un derecho particular sobre su obra. Se pone el acento en el término “propiedad”. ‘¿Qué sig-
nifica para ti la propiedad intelectual? Un derecho que tiene cada persona, por ejemplo si alguien compone una canción que el se lleve una parte 
del mérito si es que la cede o que no puedan utilizarla sin su consentimiento’. 


Contexto Espacio-Temporal 


Se puede referir al contenido de la creación o a la situación en que se encuentra el creador. ‘¿Qué es para ti una creación cultural? Una creación 
cultural es para mí una innovación que tiene que ver con el mundo que nos rodea y en el cual nos encontramos. Es algo que nos acerca más 
temas relacionados con nuestros días. Sirve para entretener y educar.  


Cultura 
Se alude explícitamente a este término que, en función del contexto en que aprece, adquiere distintos significados. ‘¿Qué es para ti una crea-
ción cultural? Una creación cultural, para mí, es realizar una creación de carácter social, que tenga que ver con la cultura de la zona de donde 
uno es’. 


 Expresión artística 
Existe una cierta identificación entre cultura y arte, por ejemplo, excluyendo de la cultura las producciones científicas. ‘¿Qué es para ti una crea-
ción cultural? Es una expresión artística tanto en fotografía como en cine, pintura, música, etc.’. 


Finalidad 
Se alude explícitamente a la utilidad de la obra creada o al hecho de que pueda estar enmarcada en el contexto de la propiedad intelectual. 
‘¿Qué significa para ti la propiedad intelectual? Es una ley que se impone para que no haya plagio en la música, documentos, etc’. 


Sociedad 
La creación objeto de propiedad intelectual se enmarca en un contexto social. ‘¿Qué es para ti una creación cultural? Algo nuevo dentro del 
mundo de la cultura y los distintos ámbitos que relaciona y que puede ser de utilidad para las personas y enriquecer sus conocimientos’. 


Respeto 
Consideración de los derechos y deberes del creador. ‘Crees que tiene algo que ver con la asignatura de CAM? Si crees que si razona tu res-
puesta. Posiblemente, la relación entre la P. I. y la asignatura de C. A. M. sea que, al igual que se nos enseña a crear dándonos unas pautas 
técnicas, se nos inculque el respeto por las obras de los demás’. 


Autoría 


Este núcleo hace referencia explícita a la persona que crea o produce algo.  Siguiendo de cerca la definición de la RAE, se trata de la persona 
que ha creado una obra científica, literaria o artística.  
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 Invención e innovación 
Creación o modificación de un producto, y su introducción en un mercado. ‘¿Qué es para ti una creación cultural? La creación cultural es para mi 
la construcción o reconstrucción de un objeto antiguo, una manera de pensar y la tradición de un pueblo que vive o quiere recuperar su costum-
bre. También se puede llamar a toda clase de arte que innova, es decir, que cambia ya sea radicalmente o fraccionariamente’. 


Colaboración 
Trabajar con otra u otras personas en la realización de una obra. ‘Pero no estoy de acuerdo en que el trabajo que conlleva realizar un CD, tenga 
el mérito solo de la cantante, y creo que deberían ser tan bien vistos como ella las demás personas que también lo realizan’. 


Plagio / Copia 
Copiar en lo sustancial obras ajenas, dándolas como propias. ‘¿Crees que afecta en algo los derechos de autor o la propiedad intelectual en tu 
vida cotidiana? Si puesto que tú no puedes plagiar ni películas ni libros gracias a la propiedad intelectual, si no existiese cualquiera podria copiar 
y hacer suyo el merito de otros’. 


Usuario 
Alguien que usa ordinariamente algo. ‘¿Qué significa para ti la propiedad intelectual?-Significa que cuando un individuo crea algo que es propio 
(libro, canción, novela…) no pueda ser plagiado por otro, y si quien lo hace obtiene alguna ganancia, parte de ellas debería de dárselas al 
creador’. 


Creación 
Producir algo Nuevo. ‘¿Crees que afecta en algo los derechos de autor o la propiedad intelectual en tu vida cotidiana? Creo que en mi vida coti-
diana no afecta para nada pero en la vida cotidiana de las personas que se dedican al mundo de la música y de la televisión sí que afecta, pues 
son gente que viven DIRECTAMENTE de ello y deben estar atentos a las creaciones existentes y a los derechos de autor para crear nuevas 
cosas’. 


Autor 
Persona que ha producido alguna obra científica, literaria o artística. Se hace una referencia explícita a la persona que crea o produce algo. 
‘¿Qué significa para ti la “Propiedad intelectual”? Significa que cuando una persona tiene una creación totalmente propia, nadie le puede plagiar 
ni copiar ya que eso perjudicaría los derechos que tiene el autor sobre la obra’. 
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Sumario Ejecutivo  


En este informe analizamos las creencias que manifiesta el 
alumnado de educación secundaria respecto al valor de los 
videojuegos comerciales como instrumentos de aprendizaje. 
Más concretamente se examinan las siguientes dimensiones. 


1. Si se puede aprender o no con estos instrumentos de ocio, en 
la escuela o en instituto. 


2. Qué puede aprenderse con videojuegos comerciales y cómo 
puede lograrse cuando entran en las aulas. 


3. Que características valoran los adolescentes de los 
videojuegos. 


A continuación presentamos los datos más significativos del 
análisis. 


1. Aprender en la escuela a través 
de los videojuegos comerciales 


El primer resultado de este análisis nos muestra que un 90,24% de 
los adolescentes que han participado en el estudio consideran 
que SÍ es posible aprender utilizando videojuegos 
comerciales. Tan solo un 9,76% piensa que no lo es. En relación 
con este dato: 


• Por videojuegos, el más apreciado en este sentido es 
Spore, con un 100% de valoraciones positivas. En Los 
Sims 3 encontramos el porcentaje más bajo (86,21%). 
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• Las diferencias por género son mínimas, ya que las chicas 
consideran que sí en un 90,48% y los chicos en un 
89,90%. 


Este dato alcanza mayor relevancia considerando el elevado 
porcentaje de adolescentes que tiene ordenadores (chicos 98,20%; 
chicas 98,60%) y videoconsolas (chicos 96,50%; chicas 
86,60%) en sus hogares. 


En cuanto a las razones por las que los adolescentes consideran que 
es posible aprender con los videojuegos comerciales, un 56.26% 
señala que los videojuegos “enseñan cosas” diversas (, 
incluyendo tanto contenidos curriculares específicos, como  
aspectos de la vida cotidiana).  En este sentido: 


• Señalan motivos como ‘Estar relacionados con la 
realidad’ (15,63%) y ‘Estar relacionados con los 
contenidos de las asignaturas’ (9,38%). 


• Ente los chicos destaca, por ejemplo, que permiten aprender 
a manejar las nuevas tecnologías (8,33%) o a trabajar en 
grupo (8,33%). 


2. Qué y cómo se puede 
aprender con los videojuegos 
en el aula 


Los estudiantes valoran muy positivamente su experiencia cuando 
los videojuegos se han introducido en sus clases. Es decir, no solo 
creen que se puede aprender sino que lo confirma una vez que lo 
han probado: 
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• Valorando de 1 a 10 su experiencia con los juegos en las 
aulas, la media de 7,26 puntos sobre 10 es la que se refiere al 
aprendizaje en términos generales. 


• El aprendizaje sobre los contenidos de la asignatura en 
las actividades realizadas en los talleres con una media de 
6,71 puntos sobre 10. 


La valoración de los vínculos existentes entre los videojuegos 
comerciales y el contenido de las asignaturas que cursan en 
Educación Secundaria Obligatoria también es muy alta: 


• La percepción media de los adolescentes sobre la relación 
que existe entre los videojuegos comerciales y las 
asignaturas que cursan en el IES es de 7,22 puntos sobre 
10. 


• En cuanto a la conexión que perciben entre las actividades 
realizadas en los talleres y los contenidos de las 
asignaturas en las que se enmarcaban, alcanza un valor 
medio de 7,17 puntos sobre 10. 


Valoración del propio aprendizaje 


Un 52,77% de participantes tienen una alta consideración del 
aprendizaje llevado a cabo en el taller de videojuegos. 


• Son los alumnos que jugaron con el videojuego Spore en la 
asignatura de Biología quienes, con gran diferencia, afirman 
haber aprendido más en términos generales (71.42%) y, 
especialmente, en relación con la asignatura (78.57%). 


• El porcentaje más bajo lo encontramos en los estudiantes 
que utilizaron el videojuego Los Sims 3, un 36,6% en 
cuanto al aprendizaje sobre la asignatura (Lengua y 
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Literatura, Inglés y Ámbito lingüístico-social) y un 
43,3% en cuanto al aprendizaje en general. 


En cuanto al género, las chicas tienen una opinión más positiva 
del aprendizaje a través de los videojuegos que los chicos 
tanto en términos generales (65,22% frente a 39,10%) como en 
relación con el contenido de las asignaturas (56,53% frente a 
50,08%).  


Vinculación entre videojuegos y 
conocimiento escolar 


Los adolescentes consideran mayoritariamente que es posible 
establecer relaciones entre los videojuegos comerciales y las 
asignaturas que cursan. El porcentaje de valoraciones altas 
(45,45%) es muy superior al de las bajas (13,64%). 


• De los tres videojuegos usados, es Spore en el que más 
relación encuentran, con un alto porcentaje de opiniones 
positivas (64.28%)  y tan sólo un 7.14 % de opiniones 
negativas.  


En cuanto al género, la valoración es positiva tanto en los 
chicos (38,10%) como en las chicas (52,17%), aunque en ellas es 
mucho más significativa. Por el contrario tan solo el 19,04% de los 
chicos y 8,70% de las chicas que la relación con la asignatura 
es poca o ninguna. 
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3. Las características de los 
videojuegos comerciales y el 
aprendizaje 


Las características más apreciadas en un videojuego como 
instrumento de aprendizaje escolar son, en los chicos, los 
elementos gráficos y sonoros (18,55%) y que tenga un carácter 
realista (16,73), y en las chicas, el planteamiento de retos que se 
puedan ir superando (19,82%), que el videojuego permita tomar 
un papel activo (15,67%) y la calidad del argumento (12,44). 


Precisando algo más encontramos respuestas como las siguientes: 
‘Que se pueda aprender cosas jugando’ (9,68% chicas / 2,18 
chicos) y ‘Que plantee retos que se deban ir superando’ 
(19,82% chicas / 5,82 chicos).  


También se establecen vinculaciones entre sus videojuegos 
preferidos y lo que pueden aprender de ellos: simulación 
(24,80%) por las chicas y deportes (27,84%) y acción (24,23%) 
por los chicos. 
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Introducción 


Contexto y objetivos 


En este informe se presentan los resultados de un estudio realizado 
durante el curso 2009/2010 en el que se analizan los videojuegos 
comerciales como instrumentos educativos en aulas de Educación 
Secundaria. 


Este trabajo surge de la colaboración entre el Grupo de 
Investigación Imágenes, Palabras e Ideas de la Universidad de 
Alcalá 1 y Electronic Arts España, en el marco de su Programa de 
Responsabilidad Social Corporativa. Supone una prolongación de 
estudios anteriores, y especialmente del proyecto realizado durante 
el curso 2008/2009 Videojuegos en el Instituto. Ocio digital 
como estímulo en la enseñanza cuyo informe de investigación 
puede consultarse en la página web “Aprende y Juega con EA”2  


La investigación analiza qué significa aprender y enseñar con los 
videojuegos comerciales y desde ellos3. En este contexto, 
entendemos por videojuegos comerciales aquellos que han sido 
diseñados para el ocio pero que pueden convertirse en poderosos 
instrumentos educativos cuando se introducen en las aulas4. Todos 
estos juegos, presentes en nuestra vida cotidiana a través del 
ordenador, videoconsolas o aparatos móviles, introducen al jugador 
en un mundo virtual en el que las acciones están regidas por las 
reglas del juego, que han sido creadas por sus diseñadores con un 
fin lúdico. La inmersión en el juego motiva a superar los retos que 
se plantean en cada pantalla y para ello será necesario resolver 







 


 


 


Videojuegos comerciales y aprendizaje escolar. Análisis de las creencias del alumnado en Ed. Secundaria 


Grupo Imágenes, Palabras e Ideas UAH y Electronic Arts España 


12 


problemas o descubrir la trama de la aventura. En este contexto, 
James Paul Gee5 o Henry Jenkins6, investigadores norteamericanos, 
han aportado el marco teórico desde el que formular las preguntas 
que han orientado esta investigación. Sus trabajos justifican la 
necesidad de educar a los jóvenes para vivir en un universo 
cambiante creado por las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación. Las personas no son ya simples receptoras de los 
mensajes de los medios, sino que también pueden crearlos. 


Los datos de este informe proceden de un estudio realizado durante 
el curso escolar 2009/2010 en el IES Manuel de Falla de Coslada7 
en el que se ha colaborado con los profesores y profesoras para 
introducir los videojuegos comerciales en las aulas. 


En esta investigación se han utilizado los videojuegos como un 
instrumento educativo más, junto con otras tecnologías como 
Internet o las cámaras de grabación digital, audio y vídeo, así como 
algunos dispositivos móviles. Las actividades se realizaron en las 
aulas ordinarias formando parte de diversas asignaturas del 
curriculum y, por tanto, dentro del horario escolar. Los videojuegos 
utilizados fueron acordados por el profesorado, alumnado y equipo 
investigador: Spore, Los Sims3, The Beatles Rock Band, y Fifa 10. 


Las actividades se organizaron en forma de talleres, coordinados 
por el profesor/a de la asignatura que delimitaba los objetivos, 
compartidos con el equipo investigador y el alumnado. Durante las 
sesiones de clase las actividades se organizaban a través de cuatro 
fases que vienen siendo habituales en nuestros trabajos8: dialogar; 
jugar con los videojuegos en pequeño grupo; reflexionar en gran 
grupo guiados por el profesor/a a partir de los objetivos de la 
sesión; elaborar diferentes productos audiovisuales que sintetizaban 
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la experiencia en el taller o los análisis del videojuego
curso se organizó un concurso para qu
pudieran presentar los vídeos que habían elaborado a partir de esta 
experiencia10.  


Los resultados que se presentan en este informe han sido 
organizados en tres grandes bloques:


 


 


• Creencia de los participantes sobre si han aprendido


• Por qué consideran que han aprendido


¿Se puede aprender con los videojuegos comerciales?


• Qué tipo de aprendizaje se ha producido


• Cómo ha tenido lugar


El videojuego como objeto educativo


• Ascpectos que los estudiantes valoran de los videojuegos


• Relación entre los videojuegos como instrumentos de 
aprendizaje y las características preferidas de los adolescentes


Características de los juegos
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la experiencia en el taller o los análisis del videojuego9. Al finalizar el 
curso se organizó un concurso para que los chavales que quisieran 
pudieran presentar los vídeos que habían elaborado a partir de esta 


Los resultados que se presentan en este informe han sido 
organizados en tres grandes bloques: 


 


Creencia de los participantes sobre si han aprendido


Por qué consideran que han aprendido


¿Se puede aprender con los videojuegos comerciales?


Qué tipo de aprendizaje se ha producido


Cómo ha tenido lugar


El videojuego como objeto educativo


Ascpectos que los estudiantes valoran de los videojuegos


Relación entre los videojuegos como instrumentos de 
aprendizaje y las características preferidas de los adolescentes


Características de los juegos
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. Al finalizar el 
e los chavales que quisieran 


pudieran presentar los vídeos que habían elaborado a partir de esta 


Los resultados que se presentan en este informe han sido 


 


Ascpectos que los estudiantes valoran de los videojuegos


aprendizaje y las características preferidas de los adolescentes
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Metodología 


Este informe parte de un proyecto desarrollado en un contexto de 
trabajo etnográfico, combinando una metodología propia del 
estudio de casos con la utilización de diversas técnicas, tanto 
cuantitativas como cualitativas. Estas investigaciones exploran lo 
que ocurre en situaciones naturales sin introducir modificaciones 
que modifiquen la marcha de la actividad. El proceso de análisis de 
las observaciones e interpretaciones en el contexto permite 
determinar patrones de actividad, que posibiliten comparar y 
explicar situaciones y los cuestionarios nos aporta información 
relevante acerca de las valoraciones de los participantes sobre las 
actividades realizadas y las creencias que sustentan sus opiniones. 


 


 







 


 


 


Videojuegos comerciales y aprendizaje escolar. Análisis de las creencias del alumnado en Ed. Secundaria 


Grupo Imágenes, Palabras e Ideas UAH y Electronic Arts España 


15 


Objetivo del análisis 


El objetivo de análisis que presentamos a continuación es 
comprender la valoración que hacen los adolescentes de los 
videojuegos comerciales como un instrumento educativo después 
de haberlos utilizado en sus clases. Para ello se analizan sus 
creencias y opiniones sobre si es posible aprender en la escuela o en 
el instituto con los videojuegos, qué tipo de aprendizaje tiene lugar, 
cómo se produce y cómo se pueden relacionar las diversas 
características de los juegos con los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que tienen lugar en las aulas. 


Proceso de toma de datos 


Este trabajo amplía los resultados del proyecto Videojuegos en el 


instituto. Ocio digital como estímulo en la enseñanza, iniciado en el curso 
2008/2009, y en cuyo informe de investigación se muestran los 
principales usos de los videojuegos comerciales por parte de los 
adolescentes. Este proyecto tiene por objetivo profundizar en el 
análisis de las creencias del alumnado en relación con el aprendizaje 
escolar y los videojuegos. 


El alumnado participante en el proyecto se distribuía  en los cursos 
de 1º a 4º de ESO (uno de ellos en la modalidad de 
“Diversificación”) y en una clase de PCPI (Programas de 
Cualificación Profesional Inicial), tal como se aprecia en la siguiente 
tabla: 
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Tabla 1. Resumen de los grupos que participaron en el proyecto 


Curso Asignatura Videojuego Participantes Sesiones 


1º ESO Lengua Los Sims3 13 alumnos (7 
chicas; 6 chicos) 


7 


2º ESO Inglés Los Sims 3 16 alumnos (9 
chicas; 7 chicos) 


7 


2º ESO Lengua Los Sims 3 14 alumnos 7 


3º ESO Inglés Los Sims 3 13 alumnos 6 


3º ESO Música The Beatles 
Rock Band 


29 alumnos (12 
chicas; 17 chicos ) 


3 


3º ESO Música The Beatles 
Rock Band 


26 alumnos (11 
chicas, 16 chicos) 


4 


3º ESO Música The Beatles 
Rock Band 


26 alumnos (8 
chicas, 18 chicos) 


2 


4º ESO DIV Ámbito 
lingüístico-
social e Inglés 


Los Sims 3 14 alumnos (6 
chicas; 8 chicos) 


9 


4º ESO Biología Spore 30 alumnos (17 
chicas,  23 chicos) 


6 


4º ESO Biología Spore 19 alumnos ( 9 
chicas,  10 chicos) 


4 


PCPI Ámbito 
lingüístico-
social 


FIFA10 14 alumnos (9 
chicas; 5 chicos) 


9 


 


Fuentes de datos utilizadas 


Para el análisis de los datos de este proyecto se han utilizado 
diversas fuentes de información tanto cualitativa como cualitativa. 
Éstas se detallan a continuación: 
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Sumarios 


A partir de las observaciones de campo y las notas recogidas 
durante las sesiones de trabajo en el aula, todos los investigadores 
elaboraron sumarios de cada una de las sesiones. Esta narración de 
cada uno de los investigadores es fundamental para poder 
reconstruir qué ocurrió en el aula. Esta información se utiliza para 
poder reconducir la marcha de las clases y al finalizar el proceso 
proporciona una visión profunda de lo ocurrido en cada uno de los 
grupos. 


Entrevistas 


A lo largo del curso escolar, mientras se estaba desarrollando el 
proyecto de utilización de los videojuegos comerciales en el aula, se 
realizaron diversas entrevistas a los profesores y profesoras 
participantes. Estas entrevistas tuvieron lugar antes y después de 
cada sesión de aula y permitieron registrar sus opiniones durante el 
proceso. Todas estas entrevistas fueron grabadas en audio para 
poder ser analizadas. 


Cuestionarios 


El objetivo al elaborar las preguntas del cuestionario era conocer la 
opinión de los alumnos y alumnas sobre los videojuegos 
comerciales y su utilización en el aula. El cuestionario fue facilitado 
al finalizar el curso por el/la docente a los grupos de estudiantes 
que participaron en esta experiencia. Si consideramos la franja de 
edad en la que nos situamos en este estudio, vemos que, como 
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corresponde a los cursos en los que desarrollamos las experiencias, 
la edad de los encuestados oscila entre los 12 y los 18 años. 


En este informe los cuestionarios son la fuente principal de datos, 
complementados con los sumarios de los investigadores y las 
entrevistas con los docentes.   
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El aprendizaje escolar con los 
videojuegos comerciales 
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El aprendizaje escolar con los 
videojuegos comerciales 


 


En estas páginas analizamos las creencias que manifiesta el 
alumnado de educación secundaria respecto al valor de los 
videojuegos comerciales como instrumentos de aprendizaje. 
Más concretamente se examinan las siguientes dimensiones. 


4. Si puede aprenderse o no con estos instrumentos de ocio, en 
la escuela o en instituto. 


5. Qué puede aprenderse con videojuegos comerciales y cómo 
puede lograrse cuando entran en las aulas. 


6. Que características valoran los adolescentes de los 
videojuegos 


Se comenzó planteando al alumnado si creía que se podía aprender 
con los videojuegos comerciales. Fue interesante descubrir que un 
alto porcentaje de ellos, un 90.24%, respondía de forma afirmativa a 
esta cuestión, frente a un 9,76% que contestó que no. La amplia 
mayoría de estudiantes que señaló que sí, argumentó que éstos 
“enseñan cosas”, en oposición a la extendida creencia que destaca  
su carácter estrictamente lúdico. 
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Figura 1. ¿Crees que se puede aprender con los 
comerciales? Porcentajes totales.


Algunas de las res
siguientes: 


“Porque algunos son educativos y tienen mensajes
Spore. Chica. 15 años)


“Porque aprendes divirti


“Contienen elementos educati
años) 


“Porque hay videojuegos con los que puedes aprender” (
Spore. Chico. 15 años)


En todas estas respuestas se 
los videojuegos, 
el aula. Por un lado, una de las alumnas afirma que 
tienen mensajes “ocultos” que descubrir y que están enseñando 
algo a la persona que juega. Por otro lado, 
no sólo como 
contexto formal
aprender de forma divertida
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¿Crees que se puede aprender con los videojuegos 
Porcentajes totales. 


Algunas de las respuestas ofrecidas por los estudiantes fueron


“Porque algunos son educativos y tienen mensajes” (4º ESO. Biología. 
Spore. Chica. 15 años) 


“Porque aprendes divirtiéndote” (4º ESO. Biología. Spore. Chica. 16 años)


“Contienen elementos educativos” (4º ESO. Biología. Spore. Chico. 15 


“Porque hay videojuegos con los que puedes aprender” (4º ESO. Biología. 
Spore. Chico. 15 años) 


En todas estas respuestas se incluye el papel educativo derivado
los videojuegos, bien propio de ellos o bien derivado de su uso en 


. Por un lado, una de las alumnas afirma que los videojuegos 
tienen mensajes “ocultos” que descubrir y que están enseñando 
algo a la persona que juega. Por otro lado, el videojuego se presenta 


 un instrumento de ocio, sino también, en 
contexto formal, como una herramienta de trabajo que ayud
aprender de forma divertida. 
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Profundizando más en el uso de los videojuegos como 
instrumentos educativos, cuando se analizan las respuestas dadas 
por los alumnos y las alumnas sobre la posibilidad de aprender con 
los diferentes  tipos de videojuegos utilizados en los talleres, se 
descubre que hay notables diferencias entre ellos.  


Figura 2. ¿Crees que se puede aprender con los videojuegos 
comerciales? Porcentajes por videojuego. 


 


En primer lugar, puede resaltarse que el 100% del alumnado que 
trabajó con el juego de Spore afirma que sí se puede aprender con 
los videojuegos comerciales. Así, se puede aventurar que este alto 
nivel de respuestas positivas puede deberse a la conexión generada 
entre el juego y los contenidos de la asignatura, tal y como algunos 
de los estudiantes afirmaban: 


 “Te ayuda a entender teorías como la de Darwin o la pamspermia”  (4º 
ESO. Biología. Spore. Chica. 16 años) 


En esta respuesta, la alumna está haciendo referencia  a dos de las 
teorías de la evolución de las especies que formaban parte del 
contenido de la asignatura en la que el taller se desarrollaba. Se 
puede afirmar, por tanto, que para ella los videojuegos comerciales 
resultaron una herramienta de aprendizaje, puesto que la ayudaron a 
comprender algunos de los contenidos explicados en clase. Sin 
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duda, hay que destacar el importante papel llevado a cabo en este 
taller concreto por la docente, una experta en dicho videojuego y en 
su uso dentro de su clase de biología, pues no era la primera vez 
que participaba en el proyecto. Este es un dato a tener en cuenta y 
que, más adelante, se verá reflejado en otras de las preguntas 
planteadas al alumnado y que aquí se analizan. 


En segundo lugar, otro dato evidente en la figura anterior es que las 
pocas respuestas negativas, acerca de si se puede aprender o no, se 
produjeron por parte de algunos de los estudiantes que habían 
trabajado con el juego Sims 3. Este dato sugiere alguns preguntas: 
¿Considera el alumnado Los Sims 3 como un juego con poco 
contenido educativo?, ¿Tal vez no encontró una potente conexión 
entre el videojuego y la asignatura?, ¿Su uso en el aula no fue del 
todo productivo?  Un ejemplo que sugiere lo anterior es el 
siguiente: 


 “Porque no creo que los Sims 3 nos enseñe nada” (4º ESO – 
Diversificación. Inglés / Lengua. Los Sims 3. Chica. 17 años) 


Esta respuesta lleva a intuir que, para esta alumna, este juego no 
resultó una herramienta del todo educativa. Puede deberse a la poca 
conexión que encontró con la asignatura o al contenido propio del 
videojuego. Sin embargo, debe resaltarse que no todos los alumnos 
y las alumnas tenían la misma opinión sobre este videojuego; es 
más, un mayor porcentaje de alumnos (86,21%) consideraba que el 
videojuego Sims 3 había resultado ser una herramienta interesante 
para aprender aspectos cercanos a la realidad. Aunque este dato se 
mostrará mas adelante en profundidad, pueden verse  aquí un par 
de ejemplos. 
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 “Porque por ejemplo Los Sims te enseñan a  vivir en una casa y a 
convivir” (4º ESO. Biología. Spore. Chica. 16 años) 


“Porque aprendes a conducir una vida, en los Sims parece la real y esas 
cosas” (4º ESO. Biología. Spore. Chica. 16 años) 


Ambas estudiantes han destacado, como un aspecto relevante para 
afirmar que se puede aprender con un videojuego comercial como 
Sims 3, el hecho de que presenta situaciones de la vida cotidiana.  
Se resalta el valor de la realidad presente en el juego como un 
contenido interesante para enseñarles aspectos de una futura vida: 
vivir en una casa, convivir, etc.  


Fijémonos un momento en el contexto. Si partimos del elevado 
porcentaje de adolescentes que tiene ordenadores y videoconsolas 
en sus hogares, así como de sus creencias acerca de si es posible 
aprender a través de los videojuegos comerciales, se hace evidente  
la posibilidad de aprovechar todo el potencial que estos recursos 
ofrecen. No cabe duda de que videojuegos y ordenadores pueden 
convertirse en instrumentos educativos para favorecer la 
alfabetización digital. 


Figura 3. Porcentaje de estudiantes que tiene ordenador o videoconsola 
en su hogar por género. 
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La presencia de videojuegos en las aulas junto a otros instrumentos 
digitales permitirá que los estudiantes descubran que los 
videojuegos comerciales  pueden ser instrumentos que contribuyen 
al aprendizaje de nuevas formas de pensar o de interpretar el 
mundo. Esa toma de conciencia, generada a través del diálogo y la 
reflexión en el aula, puede despertar el interés de los alumnos y las 
alumnas por conocer qué otras cosas pueden aprender a partir de 
los videojuegos que tienen en sus casas.  


Por qué se puede aprender con los 
videojuegos comerciales 


A partir de la pregunta anterior, “¿Crees que se puede aprender algo 
con los videojuegos comerciales?”, surge la siguiente: “¿Podrías 
decirnos por qué?” En la Figura 4 podemos descubrir las múltiples 
razones que los estudiantes han dado para justificar por qué sí se 
puede aprender con los videojuegos comerciales.  


Algunas respuestas se centran en su valor educativo, mientras que 
otros destacan aspectos transversales como: su relación con el 
contenido de la asignatura con la realidad cotidiana, el uso de 
nuevas tecnologías o el trabajo en grupo. 
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Figura 4. ¿Por qué crees que se pu
comerciales? Porcentajes totales.


Como ya se avanzaba anteriormente
un 56.26%, afirma que el motivo por el que se puede aprender con 
los videojuegos es que éstos “enseñan cosas”. 
llevo a cuestionarse otros aspectos más allá del mero hecho de 
jugar.  


“Porque si, porque es otra forma de aprender y todo vale”
Lengua Castellana y Literatura.  Los Sims 3. Chica. 14 años)


“Porque algunos van de aprender cosas de 
ESO. Lengua Castellana y Literatura. Los Sims 3.Chica. 13 años).


“Porque hay muchas cuestiones en los videojuegos comerciales que 
enseñan sobre muchos aspectos de la vida
Chico. 17 años) 


Estos tres ejemplos, tomados de diferentes grupos de clase
muestran diferentes formas de considerar a los videojuegos 
educativos. El primero de ellos hace hincapié en la forma de 
aprender, es decir, habla del estilo metodológico en el sentido 
que el videojuego supone un nuevo medio o herramienta poco 
habitual en el aula, ofreciendo 
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que se puede aprender con los videojuegos 
Porcentajes totales. 


anteriormente, la gran mayoría del alumnado, 
un 56.26%, afirma que el motivo por el que se puede aprender con 
los videojuegos es que éstos “enseñan cosas”.  Esta pregunta les 
llevo a cuestionarse otros aspectos más allá del mero hecho de 


“Porque si, porque es otra forma de aprender y todo vale” (2º ESO. 
Lengua Castellana y Literatura.  Los Sims 3. Chica. 14 años) 


Porque algunos van de aprender cosas de matemáticas, ingles…”  (1º 
ESO. Lengua Castellana y Literatura. Los Sims 3.Chica. 13 años). 


Porque hay muchas cuestiones en los videojuegos comerciales que 
enseñan sobre muchos aspectos de la vida” (4º ESO. Biología. Spore. 


tomados de diferentes grupos de clase, nos 
muestran diferentes formas de considerar a los videojuegos 
educativos. El primero de ellos hace hincapié en la forma de 
aprender, es decir, habla del estilo metodológico en el sentido en 


pone un nuevo medio o herramienta poco 
el aula, ofreciendo nuevas posibilidades donde “todo 
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vale”, donde es posible experimentar y descubrir. El segundo de los 
ejemplos hace hincapié en aspectos más concretos del contenido 
educativo,  resaltando la existencia  de juegos con los que se pueden 
aprender aspectos curriculares específicos, como  matemáticas o 
ingles. Por último, el tercer ejemplo hace mención a cómo los 
videojuegos pueden enseñar acerca de  aspectos de la vida.  


Profundizaremos algo más en los datos anteriores considerando 
posibles diferencias de género que se incluyen en la tabla 1. 


Tabla 2. ¿Por qué crees que se puede aprender con los videojuegos 
comerciales? Porcentajes por género. 


¿Por qué? Chicos Chicas Total 


Enseñan cosas 41,67% 65,01% 56,25% 


Solo sirven si son divertidos 16,60% 9,98% 12,50% 


Están relacionados con las clases 8,41% 10,04% 9,38% 


Están relacionados con la realidad 16,66% 14,95% 15,63% 


Se aprende a manejar las TICs 8,33% 0,00% 3,13% 


Se aprende a trabajar en grupo 8,33% 0,00% 3,13% 


Total 100,00 100,00 100,00 


Teniendo en cuenta las diferencias de género a la hora de justificar 
el porqué se puede aprender con los videojuegos comerciales, cabe 
destacar que es mayor el porcentaje de mujeres que dan como 
respuesta que son educativos, con un 65%, frente al de los 
hombres, con un 41,67%. Esto puede deberse al diferente valor que 
las chicas otorgan a estos instrumentos.  


Por otro lado los chicos destacan en mayor medida otros aspectos, 
como la posibilidad que los videojuegos brindan a la hora de  
aprender a trabajar en grupo, con un 8,33%. Relacionado con esto, 
no hay que olvidar los juegos on line que tan populares son entre 
este grupo de población o las habituales reuniones entre jóvenes 
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para jugar todos juntos. Además, los chicos destacan cómo  los 
videojuegos pueden ser una herramienta para aprender nuevas 
tecnologías, con un 8,33%.  


Así, aunque los chicos también respondieron que los videojuegos 
enseñan y se puede aprender con ellos, sus respuestas hacían mayor 
referencia a aspectos relacionados con lo lúdico de su uso, con un 
16.6%. Quizá consideran más importante que son un instrumento 
de ocio frente a un instrumento del que también se puede aprender. 


 “Que los juegos no molan si no son divertidos” (4º ESO – 
Diversificación. Inglés / Lengua. Los Sims 3. Chico. 17 años). 


Entre las respuestas que las mujeres dan a esta pregunta 
encontramos también datos interesantes, como el  considerar que 
los videojuegos comerciales están relacionados con la realidad y/o 
relacionados con la asignatura, con porcentajes mucho mayores a 
los de los hombres. De nuevo, quizás es posible volver a las ideas 
de género y a su diferente preferencia en cuanto a videojuegos  
analizados al comienzo del curso. Algunas respuestas interesantes 
sobre este dato se ofrecen a continuación: 


 “Porque siempre enseñan algo, ya sea algo que hacer o algo que no debes 
hacer” (4º ESO – Diversificación. Inglés / Lengua. Los Sims. Chica. 17 
años) 


“Si, porque algunos (videojuegos) son educativos pero por otro lado hay 
otros videojuegos que son violentos e incitan a ello” (4º ESO – 
Diversificación. Inglés / Lengua. Los Sims. Chica. 17 años) 


En este caso, una de las alumnas destaca el valor educativo del 
videojuego al referirse a las posibilidades que éste ofrece. Al 
enfrentarse al juego, se presenta un rango de opciones que va de lo 
que se debe hacer y lo que no se debe hacer, es decir,  a la 
resolución de tareas y a la importancia de tomar una u otra decisión, 
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lo cual de por sí ya muestra un alto potencial educativo del juego. 
En el segundo ejemplo, se destaca la diferencia entre los juegos que 
pueden resultar educativos y aquellos que pueden resultar más 
violentos y, por tanto, menos educativos según la estudiante.  


Como ya se señalaba anteriormente, no todos los jugadores 
consideran siempre valiosos los mismos videojuegos a la hora de 
usarlos en un entorno educativo.  Así, en la Figura 5 se especifica, 
por videojuego, el tipo de justificaciones dadas a éste como 
herramienta educativa.  


Figura 5. ¿Por qué crees que se puede aprender con los videojuegos 
comerciales? Porcentajes por videojuegos. 


 


Observando los porcentajes de la figura anterior cabe destacar 
algunos puntos. 


Por un lado, el mayor el porcentaje del alumnado que encuentra 
relaciones con los contenidos de la asignatura cuando jugaron con 
Spore. 


 “ Sí, en el Spore se destacaba mucho la evolución y reflejan las teorías de 
Lamarck y Darwin” (4º ESO. Biología .Spore. Chica. 17 años) 
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”Porque se basan en aspectos que se dan en la clase” (4º ESO. Biología 
.Spore. Chico. 17 años) 


Por otro lado, los estudiantes que jugaron con Los Sims 3 también 
encontraron cierta  conexión entre el videojuego y las actividades 
desarrolladas en el aula, algo que para otros  estudiantes, como 
aquellos que  jugaron a un videojuego de deportes, no fue tan 
obvio. 


“Porque los puedes comparar con la realidad y sirven de ayuda” (2º ESO. 
Los Sims 3. Chica. Spore. 14 años) 


“Por ejemplo con los sims aprende los difícil que es la convivencia y 
mantener una casa” (2º ESO. Los Sims 3. Chica. Spore. 14 años)  
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Los videojuegos como 
instrumentos educativos 


Una vez que se ha analizado la forma en que los adolescentes se 
plantean si es posible aprender a través de los videojuegos 
comerciales y cuáles son las razones de que así lo consideren, a 
continuación se analizan dos cuestiones que permiten profundizar 
en la dimensión educativa de los videojuegos: “¿Qué y cómo 
podemos aprender con ellos?” 


Para ello, se repasarán cuatro de las cuestiones que se plantearon a 
los participantes en los talleres y que se han mostrado de especial 
relevancia en relación con los vínculos establecidos entre  
videojuegos y aprendizaje. 


Los conceptos que a continuación se analizan fueron presentados 
en un formato de escala, es decir, como preguntas sobre las que los 
estudiantes debían proponer una puntuación, en este caso de 1 a 5, 
en función de su valoración de cada una de ellas. Así, el valor ‘1’ se 
correspondía, con la consideración más negativa y el valor ‘5’ con la 
más positiva. 


Tabla 3. Valores medios (escala 1-5) de las preguntas sobre la relación 
entre videojuegos y aprendizaje. 


Pregunta Media (1-5) Media (1-10) 


Aprendizaje general en el taller 3,63 7,26 


Aprendizaje sobre la asignatura 3,35 6,71 


Conexión actividades - contenido de la asignatura 3,58 7,17 


Relación videojuego - asignatura 3,61 7,22 


Valor medio de la escala 3,55 7,11 
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Para comenzar, es destacable que en todas las preguntas la media de 
respuestas está por encima de 3, es decir, que la valoración de estos 
cuatro aspectos es positiva. Si se transforman los valores a una 
escala de 1 a 10, tradicionalmente más popular, se observa que 
todas las cuestiones planteadas se sitúan en torno a una puntuación 
media de 7 sobre 10, alcanzando la puntuación media de la escala 
un valor de 7,11, como puede apreciarse en la figura 6. 


Figura 6. Valores medios (escala 1-10) de las preguntas sobre relación 
entre videojuegos y aprendizaje. 


 


Si uno se detiene en algunos detalles  concretos, es interesante que 
la puntuación media más baja, 6,71, sea la del ítem ‘Aprendizaje 
sobre la asignatura’, formulada a los participantes en los siguientes 
términos: ‘¿Cómo valoras tu aprendizaje en las actividades del taller 
sobre los contenidos de la asignatura?’ y la más alta, 7,26, la del ítem 
‘Aprendizaje en general en el taller’, formulada como sigue: ‘¿Cómo 
valoras tu aprendizaje en el taller en términos generales, más allá del 
contenido de la asignatura concreta en la que hemos trabajado?’.  


De lo anterior puede deducirse que los estudiantes entienden que el 
aprendizaje que se lleva a cabo en el contexto de los talleres de 
videojuegos va más allá de unos contenidos curriculares concretos.  
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Qué se aprende con los videojuegos 
comerciales 


A continuación se aborda la valoración que los estudiantes hacen 
del aprendizaje que han llevado a cabo en los talleres de 
videojuegos.  


En primer lugar, se les preguntó acerca de su valoración del 
aprendizaje llevado a cabo en el taller, en términos generales, y no 
sólo en relación con los contenidos de la asignatura en la que 
trabajamos.  


En segundo término, se preguntó acerca del aprendizaje sobre los 
contenidos de la asignatura a través de las actividades desarrolladas 
en los talleres de videojuegos.  


El aprendizaje en los talleres 


Observando la figura 7 llama la atención que un alto porcentaje de 
opiniones son indefinidas (en este caso, ‘Ni mucho ni poco’). Se 
puede apreciar también un porcentaje alto de respuestas que indican 
que valoran mucho o bastante el aprendizaje en el taller. Así, la 
opinión más extendida entre los estudiantes que participaron en los 
talleres es que han sido capaces de aprender en ese escenario, ya 
que el porcentaje de valoraciones bajas (‘Poco’ o ‘Ninguno’) se sitúa 
en un 18,18%, frente a un 52,77% de participantes que tienen una 
alta consideración del aprendizaje llevado a cabo en el taller. 
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Figura 7. ¿Cómo valoras tu aprendizaje en el taller en términos 
generales? Porcentajes totales.


Si se analiza la pregunta ‘¿Cómo valoras tu aprendizaje en las 
actividades del taller sobre los contenidos de la asignatura?’ (
8)  se observa cómo hay una menor incidencia de las respuestas 
indefinidas (11,62%) pero, atend
tipo ‘Alto’ (‘Bastante’ y ‘Mucho’) se aprecia que el porcentaje de 
respuestas positivas (53,49%) es muy similar al de la variable 
‘Aprendizaje general en el taller’ (52,77%). 


Figura 8. ¿Cómo valora
los contenidos de la asignatura? Porcentajes totales.
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. ¿Cómo valoras tu aprendizaje en el taller en términos 
generales? Porcentajes totales. 


Si se analiza la pregunta ‘¿Cómo valoras tu aprendizaje en las 
actividades del taller sobre los contenidos de la asignatura?’ (


)  se observa cómo hay una menor incidencia de las respuestas 
indefinidas (11,62%) pero, atendiendo a los valores agrupados de 
tipo ‘Alto’ (‘Bastante’ y ‘Mucho’) se aprecia que el porcentaje de 
respuestas positivas (53,49%) es muy similar al de la variable 
‘Aprendizaje general en el taller’ (52,77%).  


. ¿Cómo valoras tu aprendizaje en las actividades del taller sobre 
los contenidos de la asignatura? Porcentajes totales. 
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. ¿Cómo valoras tu aprendizaje en el taller en términos 


 


Si se analiza la pregunta ‘¿Cómo valoras tu aprendizaje en las 
actividades del taller sobre los contenidos de la asignatura?’ (Figura 


)  se observa cómo hay una menor incidencia de las respuestas 
iendo a los valores agrupados de 
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En suma, las respuestas revelan  la toma de conciencia, por parte de 
los alumnos, de haber construido un aprendizaje a lo largo del 
taller, tanto en relación con la asignatura como en otros ámbitos.  


Si bien los datos cuantitativos muestran esta circunstancia en 
términos similares, es interesante la forma en que los estudiantes 
expresan la conciencia sobre el propio aprendizaje en las preguntas 
abiertas. Así, algunos participantes encontraban fácilmente una 
conexión generada entre el juego y los contenidos de la asignatura. 
En este sentido, cuando se habla de un aprendizaje general que va 
más allá de los contenidos concretos de la asignatura se observan 
las siguientes respuestas.  


“Hemos aprendido programas nuevos” (1º ESO. Lengua Castellana y 
Literatura. Chico. 12 años) 


Como puede extraerse de los testimonios de los estudiantes, un 
aspecto interesante a la hora de usar los videojuegos en el aula es el 
aprendizaje que, sobre otras tecnologías relacionadas, como son los  
programas de producción audiovisual, puede realizarse, lo que parte 
de ese “aprendizaje general” que los alumnos han experimentado a 
lo largo del taller. 


Otra competencia que parece haberse desarrollado es el trabajo en 
grupo, un aspecto trasversal de gran importancia que, de manera 
implícita, se produce en los talleres. 


 “Aprendes a trabajar en grupo” (4º ESO – Diversificación. Sims. Lengua / 
Inglés. Chico. 17 años) 


“Creas los videos con tus compañeros” (2º ESO. Lengua Castellana y 
Literatura. Chica. 15 años) 


“Hay que trabajar en equipo” (1º ESO. Lengua Castellana y Literatura. 
Chico. 12 años) 
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Se reconoce, además, que a través de los videojuegos comerciales se 
pueden desarrollar competencias relacionadas con las nuevas 
alfabetizaciones.  


“Me ha gustado mucho porque tienes que crear tú imagen, música, textos” 
(1º ESO. Lengua Castellana y Literatura. Sims. Chico. 13 años) 


Este alumno sostiene que, para realizar su producción audiovisual, 
ha utilizado diferentes recursos. En el mundo actual es necesario 
poder manejar los nuevos medios y comprender que un mensaje ya 
no sólo puede ser expresado a través del texto escrito. Como señala 
Jenkins (2009)11 es importante que las escuelas promuevan el 
desarrollo de las nuevas alfabetizaciones en los medios. Aprender a 
utilizar estos elementos para crear un producto audiovisual es un 
aprendizaje que no se relaciona con un contenido en especial pero 
que,  sin embargo, es básico para formar a los estudiantes como 
personas activas y críticas frente a los medios que puedan crear y 
transmitir diferentes mensajes usando las nuevas tecnologías.  


Género y aprendizaje 


Finalmente, es interesante detenerse en las diferencias de género 
que surgen en relación con el aprendizaje en los talleres. En la Tabla 
4 podemos ver los porcentajes de respuesta desde una perspectiva 
de género. 


Tabla 4: Valoración del aprendizaje desde una perspectiva general.  


Aprendizaje general en el taller Chicos Chicas Total 


Poco o nada 23,81% 13,04% 18,18% 


Ni mucho ni poco 37,10% 21,74% 29,05% 


Bastante o mucho 39,10% 65,22% 52,77% 


Total 100,00% 100,00% 100,00% 
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En este punto las chicas tienen una opinión más positiva del taller 
que los chicos (65,22% frente a 39,10% en las valoraciones altas -
Bastante o mucho-). En la Figura 9,  se observa de nuevo que la 
diferencia entre las valoraciones altas y bajas es significativamente 
distinta. En el caso de los chicos hay una distancia de 15,29 puntos 
(39,10% frente a 23,81%), mucho menor que en las chicas, donde 
vemos una diferencia de 52,18 puntos (65,22% frente a 13,04%).  


Figura 9: Valoración del aprendizaje llevado a cabo el taller desde una 
perspectiva general. Diferencia entre valoraciones altas y bajas por 
género. 


 


Asimismo en la Tabla 5, donde se les cuestiona sobre su aprendizaje 
en relación con la asignatura (‘¿Cómo valoras tu aprendizaje en las 
actividades del taller sobre los contenidos de la asignatura?’), se 
puede apreciar una situación curiosa que sólo se produce en esta 
pregunta: en el caso de los chicos no hay ningún sujeto que haya 
respondido con el valor indefinido ‘3’ (‘Ni mucho ni poco’), cuando 
en el resto de preguntas es habitual tanto en chicos como en chicas 
que sea la opción más seleccionada. 
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Tabla 5: Valoración del aprendizaje llevado a cabo en las actividades del 
taller sobre los contenidos de la asignatura.  


Aprendizaje sobre la asignatura Chicos Chicas Total 


Nada 14,92% 0,00% 6,96% 


Poco 35,00% 21,75% 27,92% 


Ni mucho ni poco 0,00% 21,73% 11,62% 


Bastante  40,06% 47,83% 44,19% 


Mucho 10,02% 8,70% 9,30% 


Total 100,00% 100,00% 100,00% 


De igual modo, se observa que nuevamente las chicas tienen una 
opinión más positiva del taller que los chicos, aunque no de manera 
tan acusada como en la pregunta anterior (56,53% frente a 50,08% 
en las valoraciones altas -Bastante o mucho-).  


Figura 10: Aprendizaje llevado a cabo en las actividades del taller sobre 
los contenidos de la asignatura. Diferencia entre valoraciones altas y 
bajas por género. 


 


Pero lo más destacable es de nuevo cómo la diferencia entre las 
valoraciones altas y bajas es significativamente distinta entre chicos 
y chicas, de tal modo que si nos centramos en las diferencias entre 
las valoraciones altas y bajas (Figura 10), vemos cómo en el caso de 
los chicos no hay apenas margen: 50,08% para ‘Bastante’ o ‘Mucho’ 
frente a 49,92% para ‘Poco’ o ‘Nada’; mientras que en las chicas los 
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porcentajes acumulados son del 21,73% para las valoraciones bajas 
frente al 56,53% para las altas, lo que supone 34,80 puntos de 
diferencia. 


Como ya se ha mencionado, existe una  diferencia entre chicos y 
chicas que se ha manifestado también en otras preguntas ¿Ellos lo 
entienden más como algo lúdico y ellas como algo para aprender? 
En el apartado siguiente se ampliarán estas cuestiones analizando 
cómo se aprende en los talleres de videojuegos a través de las 
opiniones expresadas por los participantes. 


Cómo se aprende través de los 
videojuegos comerciales 


Tras la reflexión sobre qué se puede aprender trabajando en el aula 
con un videojuego desde la perspectiva de los adolescentes, a 
continuación se analizará cómo se puede aprender a través de los 
videojuegos comerciales. Para ello se destacarán dos cuestiones: por 
una parte, si los estudiantes creen que los videojuegos tienen 
relación con las asignaturas sobre las que trabajan; y por otra, como 
el alumnado valora la conexión que los docentes han establecido 
entre las actividades que se realizaron en los talleres de videojuegos 
y los contenidos de las asignaturas en las que estaban enmarcados. 
Para profundizar en los aspectos mencionados se hará referencia a 
datos concretos en torno a los mismos 
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Los videojuegos comerciales y el 
conocimiento escolar


Siguiendo lo expuesto, se hará referencia a las rela
videojuegos y las asignaturas, observando las opiniones del 
alumnado al respecto y atendiendo a las diferencias por grupos, 
género y juego utilizado.


Al analizar la pregunta ‘¿Qué relación crees que tiene el videojuego 
sobre el que has tra
has utilizado?’ se puede observar, como muestra la 
de nuevo los participantes utilizan en gran medid
mucha ni poca’ para definir esta relación (40,91%), aunque el 
porcentaje acumulado de las valoraciones altas (bastante o mucha 
relación) es muy superior al de las bajas (45,45% frente a 13,64%). 


Figura 11. ¿Qué relación crees que tiene el videojuego sobre el que has 
trabajado en el taller con la asignatura en la que lo has utilizado? 
Porcentajes totales
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Los videojuegos comerciales y el 
conocimiento escolar 


Siguiendo lo expuesto, se hará referencia a las relaciones entre los 
videojuegos y las asignaturas, observando las opiniones del 
alumnado al respecto y atendiendo a las diferencias por grupos, 
género y juego utilizado. 


Al analizar la pregunta ‘¿Qué relación crees que tiene el videojuego 
sobre el que has trabajado en el taller con la asignatura en la que lo 
has utilizado?’ se puede observar, como muestra la Figura 
de nuevo los participantes utilizan en gran medida la respuesta ‘Ni 
mucha ni poca’ para definir esta relación (40,91%), aunque el 
porcentaje acumulado de las valoraciones altas (bastante o mucha 
relación) es muy superior al de las bajas (45,45% frente a 13,64%). 


relación crees que tiene el videojuego sobre el que has 
trabajado en el taller con la asignatura en la que lo has utilizado? 
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mucha ni poca’ para definir esta relación (40,91%), aunque el 
porcentaje acumulado de las valoraciones altas (bastante o mucha 
relación) es muy superior al de las bajas (45,45% frente a 13,64%).  
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Parece razonable que si en el apartado anterior los participantes 
consideraban que habían aprendido en los talleres a través de los 
videojuegos, sea sencillo para ellos encontrar relación entre los 
videojuegos y las asignaturas, pero en este punto se hace necesario 
considerar los resultados para cada videojuego individualmente, ya 
que no todos los videojuegos, ni en todos los casos, presentan las 
mismas posibilidades de aprendizaje.  Se observa en la Figura 12 
cuál es la tendencia: 


Figura 12. ¿Qué relación crees que tiene el videojuego sobre el que has 
trabajado en el taller con la asignatura en la que lo has utilizado? 
Porcentajes por videojuegos 


 


De los tres videojuegos usados, sin duda es Spore el que más 
relación entre videojuego y asignatura ha despertado en los 
alumnos, con un alto porcentaje de opiniones positivas, 64.28%,  y 
tan sólo un 7.14 % de opiniones negativas. Por el contrario, la 
menor relación entre videojuego y asignatura ha sido encontrada en 
el caso de los talleres realizados a partir del  videojuego de Sims 3, 
con un 30% de opiniones negativas, aunque el porcentaje de 
valoraciones positivas de los participantes en talleres de Sims 3 
también supone un 30% de las respuestas. 
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La importancia de las actividades del taller 


Desde esta perspectiva, tomando como referencia las actividades 
llevadas a cabo con los videojuegos, se destacan algunos ejemplos 
que ayudan a comprender la forma en que los participantes valoran 
la cuestión que aquí se analiza: ¿cómo es posible aprender a través 
de los videojuegos?  


“Me ha encantado, me ha parecido una actividad en grupo muy adecuada y 
he aprendido mucho con ella” (2ºESO. Inglés/Lengua castellana y 
Literatura. Sims 3. Chica, 14 años).  


Como se ha visto el alumnado considera que puede aprender con 
los videojuegos pero en este caso puntual, la alumna resalta además 
el hecho de haber trabajado por grupos. En todas las sesiones se 
utilizó esa modalidad por lo que los alumnos y alumnas han tenido 
que compartir opiniones, decidir los pasos a seguir, cómo jugar 
pero también aunar esfuerzos para realizar el producto audiovisual. 
Este trabajo compartido quizás no haya sido sencillo pero sin 
embargo, permite observar como esta alumna ha disfrutado de esta 
actividad, aprendiendo y valorando ese proceso.  


Gee (2007)12 señala que como cualquier tecnología, los videojuegos 
no son por sí solos buenos o malos, depende de cómo se jueguen y 
del contexto social circundante. Para que se generen aprendizajes es 
necesario realizar actividades en torno al juego que aprovechando 
todo su potencial, ayuden a crear un contexto propicio para ello. La 
realización de las producciones audiovisuales es un ejemplo de ello. 


“Está muy bien porque sirve de conclusión  a lo aprendido”(2ºESO 
Inglés/Lengua castellana y Literatura. Los Sims 3. Chica, 14 años).  
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“Ha sido muy divertida, nos lo hemos pasado muy bien a la vez que 
repasábamos lo que hemos aprendido” (4ºESO. Biología. Spore. Chico, 16 
años). 


Los adolescentes indirectamente señalan que han aprendido al 
trabajar en clase con el videojuego, pero además, la actividad de 
cierre del taller supuso un repaso de ello o una conclusión. Trabajar 
en Biología con Spore y luego realizar una producción audiovisual 
sobre ello, ha sido no sólo una actividad divertida. Este juego 
ofrece a los estudiantes la posibilidad de visualizar en las pantallas 
de los ordenadores las teorías aprendidas, facilitando la 
comprensión de conceptos que suelen ser abstractos o complejos. 
Asimismo, la producción final permite reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje que se llevó a cabo, siendo a su vez una posibilidad 
para alfabetizarse en el manejo de diferentes medios al combinar  
imágenes, sonidos, palabras e ideas en su realización. 


Por otra parte resulta interesante destacar el desarrollo de una red 
social interna donde los estudiantes se registraban y participaban, 
compartiendo experiencias sobre los talleres. Este espacio también 
supuso una oportunidad de aprendizaje, como ellos mismos 
señalan: 


“Bien, algo interesante e innovador. En pocas asignaturas se ha hecho eso” 
(4ºESO. Biología. Spore. Chico, 15 años). 


“Un buen proyecto para motivar y enseñar” (4ºESO. Biología. Spore. 
Chica, 16 años). 


Estos alumnos debatieron sus ideas sobre  los videojuegos y el 
aprendizaje en el espacio  del foro  que les ofrecía  esa comunidad 
virtual. Allí, su profesora les sugirió diversas opiniones que 
versaban sobre los videojuegos, la educación, Spore  y en base a 
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ellas cada estudiante elaboraba un argumento que defendiera su 
postura. 


Otro aspecto interesante del foro de la comunidad es que las 
respuestas dadas quedan registradas y cada alumno puede leerlas y 
reflexionar sobre ellas el tiempo que lo desee. De esta forma, esta 
modalidad de trabajo fue un complemento de los debates e 
intercambios que en cada sesión impulsaba la docente. Ambos tipos 
de interacción generan sin dudas un nivel de reflexión mayor, 
donde lo importante es el intercambio y la creación de un conjunto 
de conocimientos compartidos. 


Además como la clase era bilingüe, los estudiantes pudieron 
practicar el uso de esa lengua, lo cual hace que se destaquen aún 
más sus trabajos. 


Por otro lado y con la intención de que el alumnado se exprese a 
través de diferentes medios, generamos un espacio de reflexión en 
el Blog de la página web Aprende y Juega con EA. Allí se plantearon 
diferentes cuestiones que abrieron el debate en torno al trabajo en 
las sesiones y la vida real, ya que los alumnos y alumnas crearon una 
especie de Reality Show. 


Pudimos observar como el alumnado podía extraer conclusiones 
muy interesantes en torno a la realidad y al mundo virtual del 
videojuego, reflexionando a su vez sobre algunos programas de 
televisión desde una mirada crítica. Una de las alumnas comenta esa 
experiencia diciendo: 


“Bien ya que hemos ido comentando lo que íbamos haciendo en los 
talleres.” (2ºB. Lengua castellana y literatura. Sims 3. Chica, 14 años). 
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Una vez más los medios se nos ofrecen como un recurso para 
impulsar el debate, la reflexión y la construcción de opiniones 
fundamentadas, apuntando como ya hemos dicho a la formación de 
estudiantes activos y críticos frente al entorno mediático que los 
rodea. 


Videojuegos y conocimiento escolar desde 
una perspectiva de género 


Retomando la relación entre videojuegos utilizados y asignaturas se 
destacan las opiniones de los chicos y las chicas, representadas a 
continuación en la Tabla 6.  


Tabla 6. Relación de los videojuegos utilizados con el contenido de las 
asignaturas por género. 


Relación del videojuego con la asignatura Chicos Chicas Total 


Ninguna o poca relación 19,04% 8,70% 13,64% 


Ni mucha ni poca relación 42,86% 39,13% 40,91% 


Bastante o mucha relación 38,10% 52,17% 45,45% 


Total 100,00% 100,00% 100,00% 


Al repasar la tabla se observa que un gran porcentaje de respuesta 
se sitúa en opiniones indefinidas (en este caso, ‘Ni mucha ni poco 
relación’), para  ambos sexos (42.86% chicos; 39.13% chicas). Sin 
embargo, es interesante comparar las respuestas agrupadas para una 
valoración baja (‘Ninguna o poca relación’) frente a las que 
muestran una valoración alta (‘Bastante o mucha relación’).  


Así, vemos que el porcentaje de respuesta que se refiere a que el 
contenido del videojuego utilizado en el taller tiene bastante o 
mucha relación con la asignatura en la que se integra la actividad, es 
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muy alto tanto en los chicos (38,10%) como en las chicas (52,17%). 
Por el contrario  los datos señalan que la relación con la asignatura 
es poco o ninguna en el 19,04% de los chicos y  8,70% de las 
chicas. Lo dicho se refleja en la Figura 13, donde en ambos casos 
hay una diferencia sustancial entre la valoración alta y baja: 19,06 
puntos entre los chicos y, especialmente 43,47 puntos entre las 
chicas.  


Figura 13: Relación de los videojuegos utilizados con el contenido de las 
asignaturas. Diferencia entre valoraciones altas y bajas por género. 


 


El hecho de que sean las chicas las que, en mayor proporción, 
establecen una relación entre los videojuegos y las asignaturas en 
que estos han sido utilizados, pueden sugerir una mayor reflexión (y 
consecuente toma de conciencia), por parte del género femenino, 
acerca del por qué de usar unos recursos metodológicos u otros a la 
hora de aprender.  


Continuando con el análisis, otro dato interesante  es la conexión 
entre las actividades del taller y el contenido de las asignaturas, en 
donde las diferencias entre chicos y chicas son menores (Tabla 7). 
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Tabla 7: Relación de los videojuegos utilizados con el contenido de las 
asignaturas. Diferencia entre valoraciones altas y bajas por género. 


Conexión de las actividades con el 
contenido de las asignaturas Chicos Chicas Total 


Ninguna o poco conexión 14,29% 13,05% 13,63% 


Ni mucha ni poca 42,87% 34,79% 38,65% 


Bastante o mucha conexión 42,84% 52,16% 47,72% 


Total 100,00% 100,00% 100,00% 


En este caso predominan los valores positivos, ya que la mayoría de 
las respuestas se ubican en las puntuaciones 3, 4 y 5. De hecho, 
estos tres valores representan el 85,71% de los chicos y el 86,95% 
de las chicas. Este dato indica que el alumnado en general considera 
que a través de las actividades realizadas en el taller de videojuegos, 
se han trabajado cuestiones relacionadas con la asignatura.  


Si se presta atención, como en la pregunta anterior, a la diferencia 
entre las opciones de respuesta que representan las valoraciones 
más altas (Bastante o mucha conexión) y las más bajas (Poca o 
ninguna conexión), de nuevo apreciamos una amplia distancia 
(Figura 14) que se representa en 28,55 puntos para los chicos y 
39,11 para las chicas. 


Figura 14: Conexión entre las actividades realizadas en el taller con los 
videojuegos y el contenido de las asignaturas. Diferencia entre 
valoraciones altas y bajas por género. 
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Focalizando en el género del alumnado, resulta llamativo cómo son 
las chicas quienes presentan una tendencia más positiva ante la 
conexión videojuego-asignatura, con un 52.17% de valoraciones 
positivas, frente al 38.1% de los chicos. Estos datos llevan a pensar 
en la posibilidad de que sean las chicas quienes tiendan, en mayor 
medida, a buscarle  una mayor significatividad a los aprendizajes o 
materiales usados.  
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Características que valoran los 
adolescentes en los 


videojuegos 


Como se ha expuesto, la gran mayoría de los estudiantes considera 
que sí se puede aprender con los videojuegos. Pero, ¿Que 
características del videojuego atraen a las adolescentes? ¿Por qué les 
gusta trabajar con ellos en clase? Al analizar ciertas variables se ha 
observado una relación entre las preferencias de los chicos y las 
chicas por determinados tipos de juegos, la valoración que hacen de 
algunas características de sus videojuegos preferidos y sus 
concepciones sobre la relación de los videojuegos y el aprendizaje.  


Atendiendo a las características más apreciadas en los videojuegos 
por parte de varones y mujeres (Figura 15), se desprende que 
algunas de las diferencias de género apreciadas tienen relación con 
las disparidades observadas  anteriormente. 


Profundizando en ello, se destaca que  las características más 
apreciadas por los chicos son unos buenos elementos gráficos y 
sonoros, y el carácter realista;  mientras que  las chicas prefieren el 
planteamiento de retos, el papel activo,  o la calidad del argumento 
en los videojuegos. 


 


 







 


 


 


Videojuegos comerciales y aprendizaje escolar. Análisis de las creencias del alumnado en Ed. Secundaria


Grupo Imágenes, Palabras e Ideas UAH y Electronic Arts España


Figura 15. Aspectos más valorados en los videojuegos por género.
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cuestiones quizás más relevantes en este punto: ‘Que se pueda 


Que los elementos gráficos y sonoros estén bien 
desarrollados


Que te plantee retos que tengas que ir superando


Que dure mucho tiempo


Que te permita formar parte de la historia 
(adoptar un papel)


Que permita jugar muchas veces


Que te permita competir con otros jugadores


Que sea realista


Que tenga un buen argumento


Que pueda aprender cosas jugando


Que te permita descargar tensión, soltar energía


Que sea muy imaginativo y fantástico


Que tenga un alto nivel de complejidad


Que tenga personajes atractivos


Aspectos que valoras en los videojuegos


Videojuegos comerciales y aprendizaje escolar. Análisis de las creencias del alumnado en Ed. Secundaria


Grupo Imágenes, Palabras e Ideas UAH y Electronic Arts España


52 


. Aspectos más valorados en los videojuegos por género. 


Sin embargo lo interesante aquí es apreciar la diferencia en dos 
cuestiones quizás más relevantes en este punto: ‘Que se pueda 
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aprender cosas jugando’ y ‘Que plantee retos que se deban ir 
superando’. 


En ambos casos, la respuesta de chicos y chicas es muy diferente: 
9,68% y 19,82% en el caso de las chicas y 2,18% y 5,82% en el caso 
de los chicos. Ambas características están más vinculadas con la 
relación entre videojuegos y aprendizaje que se analiza aquí. En la 
Figura 16 vemos una tendencia muy similar en estas dos cuestiones: 


Figura 16. Aspectos relacionados con el aprendizaje que los adolescentes 
valoran en los videojuegos por género. 


 


El hecho de que las chicas valoren más en los videojuegos que se 
pueda aprender jugando o que proponga retos que superar, puede 
vincularse con la mayor relación que ellas encuentran entre los 
videojuegos y las asignaturas o con su mayor valoración del 
aprendizaje llevado a cabo en los talleres de videojuegos. 


El hecho de que las chicas mencionen su preferencia por aquellos 
juegos “que plantean retos que puedan ir superando” se puede ver 
una vez más cómo los adolescentes no sólo se acercan a los juegos 
en búsqueda de diversión sino que también esperan que el juego sea 
desafiante y permita resolver problemas o superar obstáculos. En 
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este sentido, observando la 
chicas prefieren los videojuegos de simulación, ya que este tipo de 
juegos ofrecen un escenario realista en donde el adolescente pu
simular diferentes situaciones y resolver los retos de diversas 
maneras.  


Figura 17. Categorías de videojuegos preferidos de los adolescentes por 
género 


 


En el caso de los chicos, se puede observar que prefieren juegos 
con “elementos sonoros y gráficos  bien desarrollados” y quizás por 
eso que optan por videojuegos de deporte, acción u estrategia. 
preferencia es especialmente relevante en el contexto social
donde es fundamental com
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observando la Figura 17, parece claro por qué las 
chicas prefieren los videojuegos de simulación, ya que este tipo de 
juegos ofrecen un escenario realista en donde el adolescente puede 


situaciones y resolver los retos de diversas 


. Categorías de videojuegos preferidos de los adolescentes por 


En el caso de los chicos, se puede observar que prefieren juegos 
lementos sonoros y gráficos  bien desarrollados” y quizás por 


eso que optan por videojuegos de deporte, acción u estrategia. Esta 
preferencia es especialmente relevante en el contexto social actual, 


comprender discursos multimodales en los 
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que el valor de la imagen, el sonido, etc. para comprender los 
mensajes que circulan en los medios es decisivo para poder tener 
una mirada crítica hacia ellos. 


Vemos así que todos los videojuegos tienen características diversas 
y pueden ser utilizados de maneras creativas y provechosas para 
mejorar las habilidades de alfabetización digital de los adolescentes. 
En este sentido, Gee (2003)13 destaca que el videojuego de por si no 
es ni positivo ni negativo, ya que depende del contexto en que se 
utilice. A raíz de estos datos se revela la importancia de dialogar con 
los profesores para establecer metas comunes y de esta forma 
aprovechar todo el potencial de juego y generar actividades que 
respondan a los intereses docentes pero que también apunten a que 
los adolescentes puedan alfabetizarse en los nuevos medios. 


En base a estos datos podemos señalar que a pesar de que la 
relación entre el videojuego y la asignatura no ha sido señalada 
como muy decisiva por los adolescentes, las actividades realizadas 
en base al videojuego dentro del marco de los talleres sí son 
consideradas por el alumnado como positivas, destacando que a 
través de los mismos ha tenido lugar un aprendizaje tanto general 
como de cuestiones propias de la asignatura. 
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Apéndice. Cuestionario  


 


PROYECTO ‘VIDEOJUEGOS EN EL AULA’ - 2010 


IES MANUEL DE FALLA, COSLADA 


GRUPO:  ________  Chico / Chica (redondea)
 Edad: __________ 


 


Como participante en el proyecto, nos gustaría que compartieses 
con nosotros tus reflexiones sobre las siguientes cuestiones: 


1. Valora de 1 a 5 los siguientes aspectos que te planteamos, 
teniendo en cuenta que 1 es la puntuación que indica una 
valoración más baja y 5 es la más alta: 


1.a. Sobre la organización del Taller de videojuegos 


La planificación del Taller 1 2 3 4 5 


El número de sesiones 1 2 3 4 5 


El tiempo de juego 1 2 3 4 5 


La organización en pequeños grupos 1 2 3 4 5 


La forma de trabajar en el Taller 1 2 3 4 5 


La elaboración de los proyectos audiovisuales 1 2 3 4 5 


El apoyo de los profesores/as de la Universidad 1 2 3 4 5 
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1.b. Sobre el contenido y las actividades del Taller de videojuegos 


El videojuego utilizado 1 2 3 4 5 


La relación del contenido del videojuego con la asignatura 1 2 3 4 5 


Las tareas que has realizado fuera del Taller 1 2 3 4 5 


La conexión con el resto del trabajo en la asignatura 1 2 3 4 5 


Las cosas que has aprendido sobre la asignatura 1 2 3 4 5 


El papel de tu profesor/a en el taller 1 2 3 4 5 


Las cosas que has aprendido en general en el Taller 1 2 3 4 5 


 


1.c. Sobre el Taller de videojuegos 


Tu valoración global del Taller de videojuegos 1 2 3 4 5 


 


2.a. ¿Cuál es el aspecto más positivo que destacarías del Taller 
de Videojuegos? 


2.b. ¿Cuál es el aspecto en el que crees que se podría mejorar? 


2.c. ¿Cómo crees que podríamos hacer los Talleres más 
interesantes? 


3.a. ¿Crees que se puede aprender algo con los videojuegos 
comerciales?  


 SÍ / NO 
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 3.b. ¿Podrías decirnos por qué?  


3.c. ¿Qué te ha parecido utilizarlos en clase? 


4.a. En cuanto a las producciones audiovisuales que hemos 
realizado en los Talleres, ¿Qué opinas sobre esta actividad?  


4.b. ¿Cómo crees que podríamos haber animado a tus 
compañeros a participar en el concurso de audiovisuales? 


5.a. ¿Qué te ha parecido la Comunidad Virtual que se ha 
diseñado para los Talleres? 


5.b. ¿Cómo la habrías utilizado para animar a tus compañeros 
a participar? 


¡Muchas gracias! 
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Notas 


1 http://uah-gipi.org/ Página Web del Grupo de Investigación “Imágenes, 
Palabras e Ideas” de la Universidad de Alcalá. 


2 http://www.aprendeyjuegaconea.com Página web que desarrolla nuestro 
grupo de investigación “Imágenes, Palabras e Ideas” donde se pueden 
encontrar orientaciones para padres y maestros en relación al uso de los 
videojuegos comerciales. 


3 Lacasa, P., Méndez, L., & Martínez, R. (2009). Using videogamesas 
educational tools: Building bridges between comercial and serious games In 
M. Kankaanranta & P. Neittaanmäki (Eds.), Design and use of serious 
games. (pp. 107-126). Milton Keynes, UK: Springer.   


4 Lacasa, P., Méndez, L., & Martínez, R. (2008). Bringing commercial games 
into the classroom Computers and Composition, 25(2008), 341–358. 


5 http://www.jamespaulgee.com/ Web del profesor James Paul Gee de la 
Arizona State University. 


6 http://www.henryjenkins.org/ Web del profesor Henry Jenkins del MIT 
Comparative Media Studies. 
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7 http://www.educa.madrid.org/web/ies.manueldefalla.coslada Página web 
del centro de Educación Secundaria donde se tomaron los datos de esta 
investigación. 


8 Lacasa, P., Méndez, L., & Martínez, R. (2008). Developing new literacies 
using commercial videogames as educational tools. Linguistics & Education, 
19, (2), 85-106. 


9 http://www.youtube.com/user/uahgipi En este espacio se pueden ver los 
vídeos que han construido los chicos y chicas que han participado en este 
estudio y en trabajos anteriores donde analizaban videojuegos comerciales. 


10 http://concursoalcalaies.blogspot.com/ Blog destinado a ubicar la 
información relativa al concurso de vídeos que se organizó al finalizar la 
experiencia. Se animó a los estudiantes a enviar sus producciones 
audiovisuales que habían sido elaboradas a partir del trabajo en el aula con el 
videojuego. 


11 Jenkins, Henry (2009). Confronting the challenges of participatory culture: media 
education for the 21st Century. MacArthur 


12 Gee, James Paul (2007). Good video games + good learning. New York, Peter 
Lang. 


13 Gee, James Paul (2003) What Video Games Have to Teach Us About Learning 


and Literacy. Nueva York: Palgrave Macmillan. 
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Este informe identifica prácticas educativas innovadoras cuando los 


videojuegos comerciales, combinados con otras tecnologías nuevas o 


consolidadas, están presentes en las aulas de enseñanza secundaria. 


Se presentan los resultados de una investigación desarrollada durante 


el curso 2008- 2009. Su objetivo general es generar nuevos conoci-
mientos desde los que diseñar escenarios que, tomando a los video-


juegos como punto de partida, contribuyan a formar una ciudadanía 


responsable y crítica ante los nuevos medios de comunicación.  


Objetivos y contexto del proyecto 


Sus objetivos específicos han sido los siguientes 


1. Determinar las creencias y prácticas de los estudiantes hacia los 


videojuegos comerciales, considerados como instrumentos de 


aprendizaje. 


2. Identificar qué enseñan algunos videojuegos comerciales y 


cómo aprender desde su currículum oculto.  


3. Conocer en qué medida contribuyen a transformar las aulas 


para facilitar la integración de minorías culturales, resolver pro-


blemas de aprendizaje entre los estudiantes y favorecer la cola-


boración. 


4. Diseñar estrategias que apoyen al profesorado en sus enseñan-


zas relacionadas con los contenidos del currículum. 


5. Explicar por qué pueden combinarse con otros medios de co-


municación y otras tecnologías de la información para desarro-
llar en los estudiantes nuevas formas de alfabetización. 


La investigación se ha realizado desde un enfoque etnográfico durante 


el curso escolar 2008-2009 en un centro educativo público de la Co-


munidad de Madrid. Un equipo de 10 investigadoras e investigadores 


de la Universidad de Alcalá y la UNED han participado junto a todo el 


profesorado del centro y los estudiantes. Electronic Arts, desde su pro-


yecto de Responsabilidad Social Corporativa apoyó la iniciativa.  


El total de alumnado del centro es de 952 estudiantes, que se distribu-


yen en ciclos formativos de Grado Medio (ESO, 324 alumnos/as) y Su-


perior. Un porcentaje muy elevado de alumnos (alrededor de 300 


alumnos) y de profesorado (17) han participado directamente y de 


forma continuada en el proyecto. El resto de alumnado y profesorado 


intervino en sesiones concretas de formación o de puesta en común 


de las experiencias. 


Los videojuegos comerciales se utilizaron en asignaturas muy diversas: 


Lengua castellana, Biología, Ámbito sociolingüístico, Inglés, Francés, 


Filosofía, Medidas de atención al estudio, Administración/Gestión, E. 


Física, Música.  


Los videojuegos, junto a otras tecnologías digitales y medios de comu-


nicación, se introdujeron en las aulas en el marco de talleres específi-


cos de aproximadamente 8 sesiones, dentro del horario escolar habi-


tual. 


Sumario ejecutivo 
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Las actividades se organizaron en forma de talleres, coordinados por el profesor/a de la asignatura, 


que delimitaba los objetivos, compartidos con el equipo investigador y el alumnado. Durante las sesio-


nes de clase las actividades se organizaban a través de cuatro fases: Dialogar, jugar con videojuegos 


en pequeños grupos, reflexionar en gran grupo, elaborar diferentes productos audiovisuales que sinte-


tizaban la experiencia en el taller o los análisis del videojuego. 


El profesorado junto al equipo investigador, escuchando también las opiniones de los estudiantes, de-


cidió los videojuegos utilizados. Estuvieron presentes juegos de estrategia (Spore y Boom Blox), simula-


ción (Los Sims 2 Náufragos y SimCity Creator), de aventuras (Harry Potter y la orden del Fénix), deportes 


(NBA09, FIFA 09, FIFA10) y música (Rock Band). 


Tipos de datos y metodología de análisis 


Este informe utiliza la metodología propia del estudio de casos, combinada con la utilización de algu-


nas técnicas procedentes de la etnografía, tanto cuantitativas como cualitativas. El valor objetivo de 


sus aportaciones, como en otros trabajos de este tipo, no se basa en la frecuencia de aparición de un 


cierto fenómeno. Su validez se fundamenta en la descripción detallada de los casos en los que se 


puede explicar cómo las personas atribuyen sentido a su actividad en contextos socioculturales defini-


dos. Hay que destacar, por otra parte, que estas investigaciones exploran lo que ocurre en situaciones 
naturales sin introducir modificaciones que perturban la marcha de la actividad. 


Los datos analizados se relacionan con las siguientes fuentes:  


1. Observación ecológica de las sesiones de trabajo, realizadas tanto dentro como fuera del aula 


cuando el equipo investigador interactúa con el profesorado o con los estudiantes.  


2. Discurso oral obtenido a través de grabaciones de audio y video, tanto en las sesiones de clase 


como en entrevistas o sesiones de formación.  


3. Análisis de documentos escritos, fotografías y audiovisuales producidos tanto por los investiga-


dores como por otros participantes.  


Un proceso de análisis de las observaciones, participantes y no participantes, ha permitido determinar, 


analizar y explicar patrones de actividad, con el fin de comparar y explicar situaciones. 


Los resultados más relevantes se sintetizan a continuación en relación con los objetivos del proyecto. 


Creencias y prácticas de los estudiantes 


Se analizaron 176 cuestionarios recogidos entre los estudiantes que participaban en los talleres. Esta 


población se distribuye entre los dos ciclos de Educación Secundaria Obligatoria. Del total 101 eran 


chicos y 75 chicas. La edad de los encuestados oscila entre los 12 y los 17 años. 


El primer aspecto que podemos destacar de las respuestas es que tanto los chicos como las chicas 


poseen ordenadoras y consolas. El 97-98% del alumnado dispone de un ordenador. La presencia es 


muy alta en el caso de los chicos (95%) y algo menos en las chicas (86%). 


La finalidad con que se usan los ordenadores vuelve a mostrar diferencias entre chicos y chicas. Por 


ejemplo, llama la atención especialmente el porcentaje de respuesta que alude al uso de los ordena-


dores para jugar (20% varones/6% mujeres). Este resultado muestra que la concepción del ordenador 


como instrumento de ocio es mayor en el caso de los chicos que en el de las chicas. 


 Además, otra evidencia apoya esta hipótesis: aunque los diferentes usos están muy repartidos, 


los juegos son el segundo uso más mencionado por los varones (20%) tras las herramientas de 


comunicación (chat, email, etc. – 21%). 


 Por el contrario, en el caso de las adolescentes los juegos suponen el último uso en porcentaje 


de respuesta (6%), muy lejos de las herramientas de comunicación (21%), las redes sociales 


(tuenti, facebook, metroflog, etc. – 20%) y otras aplicaciones y usos del ordenador que son rele-


vantes en el caso de las chicas (escuchar música, ver películas, etc. - 20%). 


 


5 







 


 Respecto al uso de las consolas es interesante también comprobar las diferencias de género exis-


tentes. 


 Las consolas en las que hay una mayor diferencia entre chicos y chicas son la Play Station 3 


(25 varones/9 mujeres) y especialmente la XBOX 360 (17/2). 


 En cuanto a las consolas portátiles, también se percibe una diferencia de género significati-


va: la PSP es la „consola de los chicos‟ (28 varones/11 mujeres) mientras que la Nintendo DS 


es la „consola de las chicas‟ (18/32). Aspectos relacionados con el tipo de juegos que se 


ofrecen en el catálogo de cada consola son relevantes para explicar esta diferencia. 


Existen también diferencias importantes en relación con los tipos de videojuegos preferidos por 


chicos y chicas. 


 En el caso de los chicos los videojuegos que más se valoran son los deportivos (27,84%), se-


guidos de los videojuegos de lucha y acción (24,23%). 


 Si nos situamos en las preferencias de las chicas, vemos cómo son los juegos de simulación 


(24,8%) los más apreciados, seguidos de los juegos de música (19,2%). 


Finalmente, se han analizado los rasgos que chicos y chicas aprecian más en sus videojuegos pre-


feridos. De nuevo las diferencias de género son evidentes. 


 Las características más apreciadas en el caso de los chicos son unos elementos gráficos y 


sonoros bien desarrollados (18,55%), el carácter realista del videojuego (16,73), y con unos 


porcentajes más reducidos que sea posible competir contra otros jugadores (10,91) y que 


permita descargar tensión (9,82). 


 Sin embargo, en el caso de las chicas los aspectos más valorados son el planteamiento de 


retos que se puedan ir superando (19,82%), la posibilidad de implicarse en una historia y 


adoptar un papel activo (15,67%), la calidad del argumento (12,44%). 


Qué enseñan algunos videojuegos comerciales 


A través de los datos obtenidos es posible afirmar que determinados videojuegos comerciales es-


conden tras sí un currículum oculto desde el que es posible desarrollar determinados procesos de 
pensamiento, adquirir nuevos conocimientos y generar actitudes de respeto al medio ambiente y 


colaboración con otras personas. 


Para comprender cómo desde los videojuegos se adquieren procesos de pensamiento y nuevas 


formas de conocer, semejantes a las que hacen avanzar la ciencia como la capacidad de dedu-


cir y razonar, hemos de diferenciar dos conceptos: 


 Las reglas, que son los límites que impone el sistema del juego y han sido formuladas por sus 


diseñadores. 


 Las estrategias, que son los caminos seguidos por el jugador para resolver los problemas que 


le plantea el juego. 


Cuando los adolescentes se enfrentan a determinados videojuegos en las aulas llegan a ser cons-


cientes de esas reglas y, de esa forma, son capaces de controlarlas y avanzar desde ellas gene-


rando estrategias de resolución de problemas. 


Si tenemos en cuenta que nos situamos en una realidad virtual, se comprende que esos procesos 


de pensamiento se relacionan con problemas ausentes de su vida cotidiana inmediata, pero que 
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 seguramente se relacionan con los que habrán de resolver en su futu-


ra vida profesional.  


En este proyecto los estudiantes trabajaron en las aulas con videojue-
gos de simulación y los datos muestran como aprendieron a reflexio-


nar y a resolver determinados problemas, del modo en que puede 


hacerlo un profesional. 


Simcity Creator permite al jugador convertirse en el diseñador y crea-


dor de una ciudad virtual. Debe planificar su desarrollo, gestionar sus 


finanzas, controlar la seguridad, el crecimiento y todo ello ofreciendo 


a los ciudadanos las infraestructuras y servicios sociales necesarios. Las 


reglas del juego orientan al jugador a utilizar determinadas estrategias 


que facilitan diseñar la mejor ciudad posible. 


 Los estudiantes trabajaron en este proyecto en las materias de 


Lengua (castellana e inglesa) y Administración y gestión. La for-


ma en que utilizaron el juego y aprendieron estuvo en función 


de los intereses del profesor y de la guía que les ofrecía, al co-


mienzo o durante juego. 


 La utilización de los tutoriales en la clase de Administración y 


gestión resultó especialmente adecuada para introducir en el 


aula situaciones en las que era necesario resolver problemas 


complejos. Por ejemplo, para que la ciudad crezca los estudian-


tes han de establecer relaciones adecuadas entre servicios co-


mo la electricidad, el transporte y el respeto al medio ambiente. 


Los estudiantes fueron conscientes de esas relaciones durante 


los diálogos en clase y lo mostraron también en sus produccio-


nes audiovisuales finales. Éstas se relacionaban con el videojue-


go y a través de ellas reflexionaron sobre sus propios procesos de 


toma de decisiones a través de las pantallas. 


 Durante las clases de Lengua, de Filosofía y Educación para la 


ciudadanía este videojuego permitió introducir determinados 


temas de debate relacionados, sobre todo, con la necesidad 


de crear ciudades sostenibles. En estos casos los estudiantes se 


acercaron directamente a los retos del juego, olvidando los tuto-


riales. Las dificultades para avanzar eran más evidentes y  exi-


gían un mayor trabajo en pequeño grupo o diálogos en el gran 


grupo de clase. En estos casos el papel del adulto contribuyó a 


que los estudiantes fueran capaces de presentar en público sus 


dificultades, de tomar conciencia de las diferencias entre su pro-


pia ciudad y la que ofrecía el juego y, además, de la obligación 


de cualquier ciudad para ofrecer a sus ciudadanos unos servi-


cios dignos. 


También los estudiantes aprendieron a reflexionar utilizando otro tipo 


de juegos, en apariencia de menor complejidad, pero que exigen al 


jugador un compromiso inmediato con las reglas del juego. Es decir, si 


Simcity Creator permite avanzar en las partidas durante días sucesivos, 


otros videojuegos plantean partidas breves y otros usos en las clases. 


Cuando los estudiantes trabajaron con Boom Blox, un juego creado 


por Steven Spielberg, también reflexionaron sobre las reglas del juego 


y sus propias estrategias. Este juego ofrece hasta 300 tipos de activida-


des de distinta dificultad. Las pantallas invitan a demoler determina-


das construcciones de bloques imaginarios, que no se podrían encon-


trar en el mundo real, aunque su diseño está inspirado en los tradicio-


nales bloques de construcciones infantiles. Forman las figuras de es-


tructuras simples o complejas que obligan a pensar y a tomar decisio-


nes de forma muy rápida para poder seguir el juego. 


 


7 







 


 


 Se trabajó con este juego en las clases de MAE (Medidas de atención al estudio). Los estudian-


tes acuden a veces desmotivados. El profesor, consciente de que debe apoyarles y motivarles, 


suele buscar nuevos recursos y los encontró en los videojuegos de este tipo. Los estudiantes juga-


ban la mayor parte del tiempo en clase y los adultos planteaban numerosas preguntas que fa-


vorecían la reflexión entre estudiantes que suelen resistirse a pensar en las aulas. 


 Por otra parte, el hecho de que el juego ofrezca situaciones de colaboración o de competición 


ayudó también a potenciar el trabajo en grupo. En este caso las tareas de juego transformaban 


el aula y creaban nuevas situaciones que no sólo permitían reflexionar sino también hacerlo de 


forma colectiva y divertida. Los estudiantes nos mostraron algo que también suelen decir los 


científicos. Hacer ciencia en grupo, pensar y reflexionar no tiene por qué ser aburrido. 


 


Los videojuegos comerciales contribuyen a transformar el aula 


 


Los videojuegos comerciales contribuyeron a transformar el aula. Las clases se transformaron desde 


una triple perspectiva: su contexto físico, social y, en cierta forma, personal. Quizás este cambio fue 


más evidente cuando se utilizaban los juegos de deportes y los de música. 


Los juegos de deportes utilizados fueron FIFA 09, FIFA 10 y NBA Live 10. Durante el curso 2008-2009 se 


utilizaron estos juegos en las clases de Educación Física, en el presente curso académico se utilizan en 


clase de inglés y de Lengua castellana. 


 El aula se transforma desde una perspectiva física porque los estudiantes van a trabajar en situa-


ciones de pequeño grupo. Si bien esto ocurre siempre que se han introducido los videojuegos, 


esta situación es ahora más evidente. Las posibilidades que ofrece el modo multijugador son 


evidentes para superar dificultades que a veces se plantean en las aulas cuando algunos alum-


nos o alumnas se autoexcluyen del grupo por falta de motivación. Cuando ante una consola 


hay 5 mandos todas las personas deben participar. 


 Además, los juegos de deportes, especialmente FIFA, han aportado situaciones para trabajar 


cuestiones de género. Los datos preliminares que sugieren las grabaciones del presente curso, 


muestran cómo a veces las chicas al entrar en el aula se resisten a jugar. Cuando se les ofrece el 


mando de la consola se sientan y observan. A los pocos minutos forman parte del equipo como 


un jugador/a realmente comprometido con su nueva identidad, la de un deportista famoso. 


Decíamos que son los juegos de música los que quizás han producido cambios más llamativos. Rock 


Band permite interactuar a los jugadores comprometidos en una producción musical colectiva. El jue-


go ha cambiado los tradicionales mandos por instrumentos musicales, una batería, un micrófono y dos 


guitarras. También permite la opción multijugador, de forma que los participantes apoyen sus actua-


ciones compensando entre sí los errores de unos con los aciertos de otros. 


 La clase se transformó como entorno físico. Los datos muestran cómo una clase habitual de 


música, en la que el alumnado tomaba notas y utilizaba el mobiliario habitual de un centro es-


colar, se convirtió en un escenario sin mobiliario donde los estudiantes utilizaban los instrumentos 


musicales que se encontraban arrinconados. La profesora, los investigadores y los alumnos parti-


cipaban en el concierto manejando instrumentos reales y virtuales. Las canciones del videojue-


go eran las que generaban nuevas oportunidades para aprender en un entorno diferente. 


 Cambiaron también las relaciones entre los estudiantes y la profesora, que ahora eran mucho 


más simétricas, aunque era ella la que organizaba y dirigía el concierto y a veces distribuía los 


papeles entre los músicos. 


 El aula fue en un entorno de integración social y multicultural, en la que jóvenes y adultos com-


partían universos distintos pero compatibles. 


Hablamos anteriormente de que estos nuevos entornos ofrecieron oportunidades para transformar el 


contexto personal de los jugadores. Uno de los resultados más llamativos de este estudio es, quizás, 


cómo los videojuegos de deporte y los musicales generan situaciones desde las que reflexionar y vivir 


nuevas identidades, un tema que preocupa en la adolescencia. 


 


8 



http://www.es.ea.com/games/14545





 


 


 


 Rock Band abrió a los estudiantes la oportunidad de convertirse en un artista y de identificarse 


con los héroes de la canción. Los adolescentes compartían estas nuevas identidades y no era 


necesario reflexionar sobre ellas. Bastaba con vivirlas. 


 FIFA10 y NBA Live10 han permitido en el aula un proceso de reflexión sobre la identidad perso-


nal y cultural de los jugadores. El hecho de tener que elegir en la pantalla la figura de un per-


sonaje, que realizará las acciones que el jugador decida, lleva consigo complejos procesos 


de identificación que los profesores pudieron aprovechar para reflexionar. 


Los datos de los talleres en los que estuvieron presentes estos juegos muestran, por otra parte, que 


los alumnos están motivados y que la motivación crece. Observar a través de las grabaciones de 


vídeo cómo sus actitudes van cambiando y cómo se comprometen no sólo en el juego sino en 


cualquier iniciativa del profesorado es una muestra de que progresivamente la motivación por par-


ticipar en actividades, de las que a veces se autoexcluyen, va aumentando. 


Los videojuegos comerciales y los contenidos del currículum 


Utilizar los medios de comunicación para apoyar la enseñanza y el aprendizaje de contenidos del 


currículum a través de películas, periódicos, etc. es algo habitual en los centros de enseñanza. Los 


datos de este proyecto muestran qué pueden aportar específicamente los videojuegos y qué los 


diferencia de otros recursos educativos. 


Los datos muestran también cómo diferentes medios de comunicación y tecnologías pueden com-


binarse entre sí, considerando las peculiaridades de cada uno, para apoyar la adquisición de de-
terminados conocimientos, capacidades y actitudes que están definidas en el currículum escolar 


de la Enseñanza Secundaria y el Bachillerato. 


Spore junto a Harry Potter y la Orden del Fénix, dos juegos muy diferentes, se convirtieron en impor-


tante apoyo para el profesorado interesado en trabajar los contenidos curriculares. 


Spore es un juego de simulación, que puede considerarse también de estrategia. Recrea un viaje 


épico que conduce al origen y la evolución de la vida, el desarrollo de la civilización e, incluso, per-


mite viajar por el espacio exterior. Este juego se convirtió en un importante aliado en las clases de 


bilogía y de filosofía. 


 Las sesiones de juego, programadas por la profesora de biología cuando se trató el tema de 


la evolución, permitieron reflexionar sobre las estrategias evolutivas que seguía el videojuego, 


unidas a las ideas de sus diseñadores. 


 El contraste entre las teorías de la evolución que presentaba el juego y las que pueden leer 
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 en artículos científicos se convirtió en el tema de muchas discusiones de clase. Se buscaba 


establecer relaciones entre las estrategias seguidas por el juego y las grandes teorías de la 


evolución, como las de Darwin o Lamarck. 


 Diseñar células y criaturas en función de las mejores estrategias para avanzar en el juego era 


una tarea cotidiana que invitaba a una reflexión, en el mundo virtual, acerca del valor de 


las estrategias cooperativas y competitivas. 


Harry Potter y la Orden del Fénix es un juego estrechamente relacionado con las novelas de este 


héroe anglosajón y europeo, famoso entre los jóvenes y adolescentes que ha mostrado que no 


sólo existe Disney cuando se piensa en súper héroes. Se convirtió en el principal instrumento edu-


cativo de una clase de lengua de primer curso de Enseñanza Secundaria. El profesor, que habi-


tualmente no jugaba con videojuegos, se convirtió en un jugador experto al final de curso y había 


logrado finalizarlo, “pasarlo completamente”, utilizando el lenguaje de los jugadores. Sus reflexio-


nes, compartidas con los investigadores, contribuyeron a generar discusiones teóricas, presentes 
en la investigación más actual sobre el tema, acerca de si los videojuegos son un medio adecua-


do para contar historias.  


Los análisis de los datos obtenidos en este taller permiten concluir lo siguiente: 


 Este videojuego de aventuras, representativo de otros de la misma saga, permite poner en 


práctica complejos procesos de resolución de problemas relacionados con las aventuras 


que presenta el juego y, por tanto, con sus narrativas. Estos dos elementos no siempre se 


muestran asociados en las disciplinas curriculares. Los alumnos se enfrentaron a distintos retos 


que, como ocurre en la vida diaria, no sólo se resuelven con estrategias de tipo intelectual 


sino también con la presencia de las emociones. Los datos muestran, por ejemplo, cómo la 


música se convierte en un elemento fundamental a la hora de resolver las tareas. 


 Por otra parte, el juego generó oportunidades de trabajar la lengua castellana en múltiples 


contextos. Los estudiantes generaron diversos textos publicados en internet a través de un 


periódico escolar y un blog, creado por el profesor y mantenido por los alumnos. Los datos 


muestran que no sólo aprendieron a resolver problemas, a contar historias y a utilizar la len-


gua escrita. Aprendieron también de forma interactiva con los personajes del juego, identi-


ficándose o no con estos héroes, y todo ello en una realidad virtual. 


Desarrollar en los estudiantes nuevas formas de alfabetización 


Los resultados de esta investigación han mostrado que los videojuegos ofrecen un importante pun-


to de partida para introducir a los jóvenes de forma activa y reflexiva en un universo audiovisual en 


el que viven inmersos cada día pero que suele estar ausente de las aulas. 


Las producciones audiovisuales representan un modo específico de expresión al que los jóvenes 


tienen acceso en sus momentos de ocio, pero que aún hoy tienen escasa presencia en las escue-


las. El desarrollo tecnológico de los últimos años les ha facilitado el acceso a estas creaciones en la 


red a sitios como MySpace, Facebook o YouTube. Chicos y chicas se han convertido no sólo en 


receptores sino también en creadores de contenidos, no siempre suficientemente valorados por los 


expertos, los docentes o las familias. 


Pero la inmersión en un universo multimedia no es suficiente para utilizar de forma reflexiva los len-


guajes, predominantemente visuales. Manejar libros no significa saber interpretar su contenido. 


Tampoco participar en entornos digitales supone conocer el medio y ser capaz de utilizarlo de for-


ma eficaz en contextos comunicativos. El proceso para alcanzar estas capacidades es lo que se 


ha llamado alfabetización multimedia. 
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Los datos de este proyecto muestran cómo los videojuegos pueden contribuir a hacer más fácil una 


educación relacionada con nuevas formas de expresión y comunicación. 


 Puede afirmarse que los videojuegos favorecen nuevas metodologías educativas orientadas 


a favores el desarrollo de alfabetizaciones múltiples. Contribuyen no sólo a generar una re-


flexión sobre las estrategias que el jugador pone en práctica para avanzar a través de ellos, 


sino también para comunicarlas. 


 A partir de múltiples recursos digitales,  como por ejemplo, cámaras fotográficas y de vídeo, 


junto a las pantallas y escenas grabadas desde el propio juego, los estudiantes realizaron pro-


ducciones audiovisuales desde las que comunicar sus experiencias. 


 Las producciones son muy variadas. Fijándonos sólo en sus contenidos, cabe destacar dos 


tipos, aunque sin duda existen otros. Por una parte, los que se refieren a la propia experiencia 


vivida, al cambio que ha supuesto frente al uso de metodologías educativas tradicionales. Por 


otra parte, la capacidad de reflexión que muestran al analizar el juego, algo que sin duda 


podría convertirlos en el futuro en diseñadores o críticos profesionales de videojuegos. 


 


Son las producciones del alumnado, que acabamos de mencionar, las que orientan las reflexiones 


que cierran este sumario ejecutivo. Las conclusiones más relevantes del proyecto, en las que podrá 


profundizar el lector o lectora a través de estas páginas, son tres y se refieren a los cambios que han 


introducido en las aulas los videojuegos comerciales considerados como objetos educativos e inteli-


gentes. 


1. Han permitido aprender de forma atractiva, de la misma manera que lo hacen los científicos 


y los investigadores apasionados por su trabajo. 


2. Muestran cómo desde ellos se generan situaciones de reflexión colectiva, imprescindibles en-


tre los profesionales del siglo XXI. 


3. Abren las puertas a experimentar en las aulas la realidad virtual, algo que no es frecuente por 


el momento en situaciones educativas de carácter formal. Enseñar y aprender desde realida-


des simuladas en mundos virtuales y reales es un reto que se abre al futuro de la educación. 
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Introducción 


Durante el curso 2008/2009 un centro completo de Enseñanza Secundaria quiso introducir en las aulas 


los videojuegos comerciales junto a los libros de texto, las películas, las cámaras de fotos o las pizarras 


tradicionales. Para explorar el poder educativo de estos nuevos medios colaboró junto al profesorado 


un equipo de especialistas en educación y tecnología de la Universidad de Alcalá y la UNED. Electro-


nic Arts, desde su proyecto de Responsabilidad Social Corporativa apoyó la iniciativa.  


Estas páginas presentan, analizan y explican esta experiencia. Se busca generar nuevos conocimien-


tos desde los que diseñar escenarios educativos innovadores en los centros de Enseñanza Secundaria, 


que contribuyan a formar una ciudadanía responsable y crítica ante los nuevos escenarios de comu-


nicación que hoy genera la tecnología. Pretendemos, además, conocer cómo pueden los videojue-


gos comerciales favorecer la motivación hacia el aprendizaje y el desarrollo de un pensamiento crea-


tivo. 


Entendemos por videojuegos comerciales los que pueden jugarse en la consola en el ordenador o en 


los aparatos móviles. Todos ellos introducen al jugador en un mundo virtual en el que las acciones 


están regidas por las reglas del juego, que han sido creadas por sus diseñadores. La inmersión en el 


juego motiva a superar los retos que se plantean las pantallas y para ello será necesario resolver pro-


blemas o descubrir la trama de una aventura. Todas las acciones del jugador tienen consecuencias 


en la pantalla y sin ellas no habría juego propiamente dicho.  


Los videojuegos comerciales han sido diseñados para el ocio pero pueden convertirse en poderosos 


instrumentos educativos. En este contexto, James Paul Gee o Henry Jenkins, investigadores norteameri-


canos, han aportado el marco teórico desde el que formular las preguntas que han orientado esta 


investigación. Sus trabajos justifican la necesidad de educar a los jóvenes para vivir en el universo 


cambiante creado por las nuevas tecnologías de la información y la comunicación. Las personas no 


son ya simples receptoras de los mensajes de los medios, sino que pueden también crearlos.  


Nos interesa determinar el lugar de estos nuevos objetos culturales, los videojuegos, en este contexto. 


Las siguientes preguntas estuvieron en el origen de este trabajo, todas ellas relacionadas con la edu-


cación secundaria: 


1. ¿Cuáles son las actitudes de los estudiantes y profesores hacia los videojuegos comerciales, 


considerados como instrumentos de aprendizaje? 


2. ¿Qué enseñan los videojuegos comerciales? ¿Cómo aprender de ellos, desde su currículum 


oculto? ¿Qué pueden enseñar? 


3. ¿Cómo contribuyen a transformar las aulas para facilitar la integración de minorías culturales, 


resolver problemas de aprendizaje entre los estudiantes y favorecer la colaboración? 


4. ¿Cómo utilizarlos cuando se trata de apoyar al profesorado en sus enseñanzas relacionadas con 


los contenidos del currículum? 


5. ¿Cómo pueden combinarse con otros medios de comunicación y otras tecnologías de la infor-


mación para desarrollar en los estudiantes nuevas formas de alfabetización, relacionadas con la 


recepción y producción de contenidos en contextos comunicativos próximos y en Internet? 


Preguntas similares habían estado presentes en un trabajo anterior relacionado con la Educación Pri-


maria, desarrollado en el marco del programa de Responsabilidad Social Corporativa de Electronic 


Arts. Otros investigadores han profundizado también en el tema. Por ejemplo destacan los trabajos del 


equipo FutureLab en Inglaterra o los proyectos del Agora Center en Finlandia y, en alguna medida los 


desarrollados en los proyectos desarrollados en el Comparative Media Studies del MIT. Todos ellos, de 


forma directa e indirecta, a través de contactos personales, estancias en esos centros y lecturas de sus 


trabajos, han inspirado este proyecto. 
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En síntesis, con esta investigación se pretende analizar qué significa aprender y enseñar con los video-


juegos comerciales y desde ellos. Queremos contribuir a hacer más fácil las tareas del profesorado de 


Enseñanza  Secundaria.  Desde  la  página  Web  “Aprende  y  juega  con  EA” 


www.aprendeyjuegaconea.com seguiremos aportando nuevas reflexiones y recursos relacionados 


con las aportaciones de este proyecto o de los que puedan desarrollarse en el futuro. 
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Aproximación al proyecto 


 


14 







 


 


Objetivos 


El objetivo general del proyecto es describir, analizar y explicar cómo los videojuegos comerciales, di-


señados para situaciones de ocio ajenas a las aulas y presentes en la vida cotidiana de los adolescen-


tes, se convierten en instrumentos educativos. 


Las metas específicas son las siguientes: 


1. Identificar creencias y prácticas de los estudiantes 


Con el fin de conocer el contexto de los participantes donde se ha desarrollado el proyecto determi-


naremos algunos aspectos relevantes relacionados con las creencias y prácticas en relación con las 


tecnologías digitales que  introduciremos en las aulas. 


Más concretamente, se trata de determinar qué uso hacen los adolescentes en su vida cotidiana del 


ordenador, las videoconsolas y los videojuegos. 


2. Analizar habilidades cognitivas y sociales 


Cuando en las aulas el alumnado resuelve problemas con los videojuegos, o descubre la trama de sus 


historias, adquiere habilidades para interpretar la realidad. 


Buscamos concretar habilidades cognitivas y sociales, en función tanto de los tipos de juego como de 


las situaciones educativas en los que éstos se presentan. 


3. Explorar cómo se transforman las aulas 


El proyecto considera las aulas como escenarios educativos y se fija en ellas desde una triple dimen-


sión: 1) entorno físico y material, 2) contexto social; 3) universo multicultural. 


Desde esa triple dimensión se busca conocer cómo la presencia de los videojuegos comerciales en 


estos entornos puede facilitar la integración de minorías culturales, resolver problemas de aprendizaje 


entre los estudiantes, favorecer la colaboración entre los jóvenes y contribuir a establecer relaciones 


simétricas entre estudiantes y personas adultas. 


4. Relacionar los videojuegos comerciales y los contenidos del currículum 


Acercarse a los contenidos curriculares es una preocupación permanente del profesorado, pero no 


siempre los conocimientos que han de adquirirse motivan a los alumnos. Si tradicionalmente el cine, la 


televisión o el periódico fueron buenos aliados para motivar, hoy los videojuegos pueden serlo tam-


bién. 


Se analiza de forma sistemática cómo determinados videojuegos comerciales han sido utilizados por 


el profesorado con el fin de sugerir estrategias educativas que faciliten al profesorado su aplicación 


en las aulas. 


5. Crear escenarios educativos que generen discursos audiovisuales 


Los videojuegos, esconden un currículum oculto desde el que aprender. Las tecnologías de la informa-


ción y de la comunicación no suelen excluirse entre sí, más bien se combinan. La televisión no sustituyó 


al cine, ni la radio ha desaparecido ante los nuevos canales de comunicación. 


Este proyecto analiza escenarios educativos en los que los videojuegos se combinan con otras tecno-


logías para contribuir al desarrollo de nuevas alfabetizaciones en el alumnado. 
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El contexto y los participantes 


El Centro y su barrio 


El proyecto Aprendiendo con los videojuegos se desarrolló durante el curso escolar 2008-2009 en el 
Instituto de Educación Secundaria Manuel de Falla  de Coslada, una localidad situada en el sur de 
la Comunidad Autónoma de Madrid. Su selección estuvo basada en dos criterios fundamentales. 


• El profesorado del centro, su equipo directivo y los estudiantes habían solicitado participar en 
el proyecto y se comprometieron con él. 


• Ser un centro que intenta mejorar continuamente la calidad de las enseñanzas que imparte, 
mostrando interés por incorporar nuevos medios y metodologías en las aulas. 


• Tener, además de las enseñanzas habituales, diversidad de programas, diversificación, capa-
citación profesional, o atención a la diversidad, lo que permitió dirigir el proyecto a un alum-
nado con una gran variedad de intereses y capacidades.  


EL BARRIO 


El Instituto está situado en el Valle del Henares, en su nexo con la Cuenca del Jarama. Ubicado en 
el Corredor del Henares, es el municipio con mayor densidad de la Comunidad Autónoma. 


El centro está enclavado en el distrito 2 del municipio, concretamente en la zona del Esparragal. Es 
una zona relativamente nueva, de viviendas unifamiliares y chalés cercana a la M-45, que constitu-
ye una de las vías de entrada a la localidad.  


EL INSTITUTO 


El Instituto de Educación Secundaria “Manuel de Falla” es un centro de titularidad pública depen-
diente de la Dirección de Área Territorial de Madrid-Este de la Consejería de Educación de la Co-
munidad de Madrid. Fundado en 1998, su oferta educativa comprende la E.S.O con modalidad bi-
lingüe y los bachilleratos de Artes, Ciencias de la Naturaleza y la Salud, Humanidades y Ciencias 
Sociales. Cuentan con diecisiete Departamentos Didácticos, que se encargan de organizar y des-
arrollar las enseñanzas propias de las asignaturas. Cada uno de ellos tiene una página web con su 
información, enlaces, recursos didácticos y material descargable1. Los estudiantes viven inmersos en 
el barrio. La mayoría nació cuando sus familias ya vivían en la zona, sin embargo, debido a los po-
cos años que ésta lleva constituida, no tienen arraigadas las costumbres y tradiciones propias del 
lugar, siendo el instituto un punto importante de referencia. 


Los participantes y su contexto 
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 Los alumnos y alumnas 


En la experiencia participaron 300 alumnos y alumnas entre los 11 y los 
16 años. La mayoría cursaba la ESO (Educación Secundaria Obligato-
ria), aunque también participaron estudiantes de Bachillerato, Diversifi-
cación, Programas de Cualificación Profesional Inicial (PCPI) y alum-
nos y alumnas con necesidades educativas especiales.  


En todos los grupos había un número equilibrado de chicos y chicas ya 
que la paridad es un criterio de distribución en este centro. Esta varie-
dad de edades, género y niveles educativos supuso ofrecer la expe-
riencia a una población muy  heterogénea. 


La mayoría de los estudiantes participaban en proyectos de innova-
ción lo que ayudo a que vivieran esta experiencia como algo integra-
do en la dinámica del centro y no excepcional. Por otra parte, el obje-
to del proyecto, los videojuegos, formaba parte de la vida cotidiana 
para la mayoría del alumnado, lo que sin duda fomentó su implica-
ción activa. 


El profesorado 


Una de las características más relevantes de este proyecto ha sido el 
amplio número de docentes, un total de 17, entre los cuales había, 9 
profesores y 8 profesoras. Esta implicación tan numerosa supuso: 


• Una repercusión amplia en el centro, que incluyó este trabajo 
dentro de las experiencias de innovación del instituto. 


• La implicación de 7 departamentos didácticos. 


Su experiencia docente. Se trataba de un profesorado experto, que 
contaba al menos con cinco años de experiencia. La mitad estaban 
fijos en el centro, mientras que la otra mitad eran interinos o provisiona-
les. Esta circunstancia en ningún caso influyo en la implicación y dedi-
cación al proyecto. 


Su experiencia con los videojuegos. Ninguno de ellos tenía experien-
cia educativa con los videojuegos y la mayoría no había jugado nun-
ca. Esta realidad suponía algunas dificultades. Mencionamos las más 
destacadas: 


• Una desconfianza acerca de qué ventajas podía tener como 
recurso educativo. 


• La gran atracción que despertaba en los alumnos, provocaba 
en algunos docentes miedo a que la experiencia se limitara a 
una mera práctica agradable y divertida. 


• La auto percepción de algunos sobre su escasa habilidad para 
manejar los mandos y las consolas generaba mucha inseguridad 
y una idea de falta de control durante la clase. 


 


La tabla adjunta especifica el curso , las fechas y las asignaturas que 
impartía cada profesor  o profesora.  Incluye también los días de la 
semana en que se realizaron las sesiones a lo largo del curso escolar. 
Como puede observarse, la organización fue compleja, especialmen-
te por cuestiones de horario, distribución de aulas, etc. 
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 Tabla 1. Los participantes, asignaturas, videojuegos y fechas 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


ASIGNATURA GRUPO VIDEOJUEGOS FECHAS 


LUNES Lunes Lunes Lunes 


Filosofía y Ed. Ciudadanía 1º Bachiller Spore Del 16-02-09 a 27-04-09 


Inglés 3º ESO Sims 2 Náufragos Del 16-02-09 a 24-03-09 


Diversificación 3º ESO SimCity Creator Del 16-02-09 a 30-03-09 


MAE 2º ESO Boom Blox Del 16-02-09 a 23-03-09 


Educación para la ciuda-
danía 


2º ESO SimCity Creator Del 23-02-09 a 30-03-09 


Religión 2º ESO Sims 2 Náufragos Del 23-02-09 a 23-03-09 


MARTES Martes Martes Martes 


Servicios auxiliares en Ad-
ministración y gestión 


PCPI SimCity Creator Del 17-02-09 a 30-03-09 


Biología 4ºESO A Spore Del 17-02-09 a 24-03-09 


Lenguaje 1ºESO C Sims 2 Náufragos Del 17-02-09 a 31-03-09 


Francés 2º ESO Sims 2 Náufragos Del 17-02-09 a 24-03-09 


Educación Física 4º ESO FIFA 09 


NBA Live 09 


Del 17-02-09 a 24-03-09 


JUEVES Jueves Jueves Jueves 


Clase de apoyo NEE Boom Blox Del 26-02-09 a 07-05-09 


2º TURNO 2º TURNO 2º TURNO 2º TURNO 


LUNES Lunes Lunes Lunes 


Biología 4º ESO B Spore del 04-05-09 a 25-05-09 


MAE 2º ESO Spore del 04-05-09 a 25-05-09 


MARTES Martes Martes Martes 


Lenguaje 1º ESO A y B Harry Potter y la orden 
del Fénix 


Del 05-05-09 a 10-06-09 


Música 4º ESO Rock Band Del 05-05-09 a 26-05-09 
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El escenario en que se lleva a cabo esta experiencia son los talleres de 
videojuegos. Los describiremos fijándonos en algunos aspectos que los 


definen y que comparten con otros realizados por el equipo investiga-
dor en otras etapas educativas2. 


Múltiples tecnologías en las aulas 


La presencia de los videojuegos en la aulas puede contribuir a esta-
blecer puentes entre lo que se aprende dentro y fuera de la escuela3.   
El objetivo educativo, compartido por las personas adultas en estos 
talleres fue trabajar con los videojuegos y otros medios de comunica-
ción para que los alumnos y alumnas no sólo fueran receptores de los 
contenidos mediáticos sino también sus creadores, de forma semejan-
te a lo que ocurre en su vida cotidiana. 


INSTRUMENTOS UTILIZADOS JUNTO A LOS VIDEOJUEGOS 


En los talleres estuvieron presentes, junto a los videojuegos comercia-
les, múltiples tecnologías e instrumentos digitales como, por ejemplo, 
cámaras de foto y vídeo, teléfonos móviles e internet.  


La presencia combinada de estos instrumentos permitía la comunica-
ción y expresión a través de múltiples lenguajes, no sólo de la lengua 
escrita sino también del discurso audiovisual. Utilizar la cámara de fotos 
para comparar la realidad virtual con la vida real o grabar una entre-
vista con nuestras opiniones y reflexiones sobre el videojuego es una 
manera de tomar conciencia de su lenguaje, analizarlo de forma críti-
ca y trasmitir a otros nuestra experiencia como jugadores. 


LOS PARTICIPANTES DE LOS TALLERES 


Los participantes de los diferentes talleres desarrollados fueron el profe-


sorado encargado de cada asignatura, sus alumnos y alumnas y el 
Grupo de investigación Imágenes, Palabras e Ideas. Se trataba de 
que los talleres fueran un escenario de trabajo colaborativo. 


El contacto permanente entre todos los participantes, alumnado, pro-
fesorado y equipo de investigación, sin duda permitió un análisis y una 
reflexión conjunta de las propias prácticas, lo que hizo esta experien-
cia mucho más atractiva y, sobre todo, útil y agradable.  


EL LUGAR Y LAS FECHAS 


Tal como se ha indicado, participaron  17 grupos de clase de forma 
rotativa durante todo el curso. Cada grupo asistió al taller en horario 
lectivo semanalmente durante 45 minutos.  El número de sesiones os-
ciló entre un mínimo de 4 y un máximo de 8 sesiones. En cualquier ca-
so, la duración dependió de la naturaleza de las tareas y de la organi-
zación temporal de la asignatura.  


Los talleres se llevaron a cabo en un aula de informática que se convir-
tió en un salón de juegos. Distribuidas por el aula colocamos varias 
consolas Wii y Xbox junto con los monitores y los mandos. Además dis-
poníamos de ordenadores portátiles para aquellos videojuegos que lo 
requerían. 


Los talleres de videojuegos 
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Tabla 2. Talleres de videojuegos: Número de sesiones por taller y cursos participantes 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


EL TRABAJO PREVIO CON EL PROFESORADO  


Antes de comenzar con las sesiones propias del taller, se realizó una preparación previa con los do-


centes. Las acciones que se llevaron a cabo fueron las siguientes: 


• Sesiones colectivas para informar del proyecto y discutir propuestas. Estos encuentros permitie-


ron compartir información, resolver dificultades y contrastar expectativas.  


• Sesiones de formación donde el equipo de investigación compartió con el grupo de profesores, 


el objetivo y metodología de los talleres. Para provocar un aprendizaje experiencial en estas se-
siones, el propio profesorado jugó con los videojuegos y diseñó una producción multimedia para 
comunicar sus impresiones. 


• Entrevistas individuales entre los docentes y el equipo de investigadores. Antes de comenzar 


con las sesiones tuvimos entrevistas para elegir el videojuego más adecuado a los objetivos 
didácticos y para perfilar la programación de las sesiones. 


• Clases prácticas de juego. Con el fin de que se familiarizasen con el juego se instaló una Wii en 


la sala de profesores y se puso a disposición del claustro videojuegos de diferentes característi-
cas. Además se llevaron revistas especializadas así como manuales para facilitar las tareas. 


 


 


GRUPO VIDEOJUEGO Nº SESIONES 


LUNES Lunes Lunes 


1º Bachiller Spore 8 


3º ESO Sims 2 Náufragos 7 


3º ESO SimCity Creator 7 


2º ESO Boom Blox 6 


2º ESO SimCity Creator 7 


2º ESO Sims 2 Náufragos 5 


MARTES Martes Martes 


PCPI SimCity Creator 6 


4ºESO A Spore 4 


1ºESO C Sims 2 Náufragos 8 


2º ESO Sims 2 Náufragos 6 


4º ESO FIFA 09 


NBA Live 09 


5 


JUEVES Jueves Jueves 


NEE Boom Blox 7 


2º TURNO 2º TURNO 2º TURNO 


LUNES Lunes Lunes 


4º ESO Spore 4 


2º ESO Spore 4 


MARTES Martes Martes 


1º ESO A y B Harry Potter “La orden del fénix” 5 


4º ESO Rock Band 4 
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Las sesiones en el aula: fases de los talleres 


Tal como se ha indicado las sesiones de trabajo con el alumnado se desarrollaron a lo largo de varias 
sesiones cuya secuencia temporal es importante considerar.  La figura que se incluye a continuación 
muestra  la secuencia temporal del taller en un doble nivel, por una parte el conjunto de las sesiones y, 


por otra, qué ocurre habitualmente a lo largo de una determinada sesión. 


La temporalidad es importante tanto por lo que se refiere al conjunto del taller como a cada una de 
las sesiones.  


• El paso del tiempo se asocia a la adquisición de nuevas habilidades por parte de los estudiantes 


y a reajustes continuos en función de los intereses de todos los participantes.  


• Podemos decir que existe una planificación previa al taller  pero que ésta puede ir variando en 


función de las circunstancias4.Tal como puede observarse es posible diferenciar dos fases a lo 
largo del taller que describimos a continuación. 


 


Fases del 


taller


Jugamos y 


aprendemos con 


los videojuegos


Contamos lo que 


hacemos creando 


una producción 


multimedia


sesiones 21


secuencias


�Dialogar


�Jugar y 


desarrollar la 


partida


�Reflexionar


�Diseño y planificación


�Elaboración y montaje


�Comunicación y publicación 


Figura 1. La estructura de los talleres 


PRIMERA FASE 


El objetivo de esta fase es favorecer el aprendizaje del alumnado y la interacción entre los participan-
tes, todo ello mediado por los videojuegos comerciales. Jugando y pensando sobre la partida, descu-
brimos las estrategias cognitivas y sociales que necesitamos para jugar, las reglas del videojuego que 
nos permiten algunas acciones y nos limitan otras. Reflexionamos sobre nuestro papel como jugado-
res, el modo en que interaccionamos con el juego y lo ponemos en práctica. También aprendemos 
juntos su lenguaje y la narrativa que se esconde detrás de la partida que hemos construido. 
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 Tal como se observa en la figura que se incluye a continuación existen tres importantes momentos 
que se suceden en el tiempo, siempre dentro de una planificación que se modifica en función de 
las circunstancias específicas de cada sesión.  


• El profesor y los alumnos hablan sobre la meta de la partida y cuáles serán los problemas y 


retos que tendrán que resolver durante el juego. 


• Todos  jugamos  juntos y conocemos el videojuego. 


• La sesión finaliza con una puesta en común para compartir  lo que hemos hecho y lo que 


hemos aprendido. 


La experiencia durante años participando en múltiples talleres, siempre en colaboración con el 


profesorado o en situaciones de educación no formal, nos ha mostrado la eficacia de esta meto-
dología educativa que alterna el diálogo, el juego y la reflexión; todo ello en escenarios educati-
vos innovadores mediados por tecnologías nuevas y ya consolidadas. 


SEGUNDA FASE.  


En esta fase, de forma creativa y crítica y con la ayu-
da de las personas adultas, el alumnado tomó con-
ciencia de lo que habían aprendido y lo mostraron 
en diferentes productos multimedia, que podían ser 
vistos a través de Internet, tanto dentro como fuera 
del instituto. 


Los estudiantes crearon estos producto multimedia 
para compartir con otros  las experiencias de los talle-
res. Para ello emplearon múltiples medios de expre-
sión, cámaras de fotos y de vídeo, grabadoras de 
audio, mp3, o recursos de internet. 


Para elaborar estas producciones tuvieron que respe-
tar la siguiente secuencia:  


• Planificar la acción.  


• Cada grupo debía decidir su mensaje, su au-


diencia y la intención de su mensaje.  


• Seleccionar y combinar los recursos para tras-


mitir el mensaje.  


Figura 2.  La secuencia de la sesión 
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Los videojuegos utilizados fueron de varios tipos, cada uno de ellos ofrecía diferentes retos y apli-
caciones educativas. Su adecuada selección es especialmente relevante en cualquier proyecto 
de este tipo. Por otra parte, el hecho de que su aparición fuera muy reciente pretendía suscitar 


motivación e interés en el alumnado. Tal como se ha indicado, a través de estos medios nos acer-
camos al aprendizaje de habilidades cognitivas y sociales, a la adquisición de nuevas alfabetiza-
ciones y a los contenidos curriculares. 


La tabla que se incluye a continuación incluye una clasificación que puede ser útil para elegir en-


tre los diferentes tipos de videojuegos Posteriormente justificaremos por qué se eligió cada uno de 


ellos en los diferentes talleres. 


 


ESTRATEGIA 


Los videojuegos de estrategia son aquellos que exi-
gen a los jugadores resolver problemas con diferen-
tes niveles de dificultad y, en ocasiones, implican  un 
alto grado de planificación. A través de la reflexión se 


elabora la estrategia de actuación para lograr la me-


ta final del juego. Se relacionan con las reglas del 


juego pero no pueden identificarse con ellas. La efi-


cacia y el potencial de las estrategias dependen de 


ellas. Las estrategias pueden ser sencillas, como es el 


caso de los videojuegos inspirados en los juegos de 


mesa tradicionales, o pueden ser complejas como la 


que ofrecen videojuegos como Spore. 


Spore 


Este videojuego  recrea un viaje épico que llevará al 


origen y la evolución de la vida, el desarrollo de civili-


zaciones, e incluso se podrá viajar por el espacio ex-


terior. El jugador puede crear su propio universo per-


sonal con diferentes seres vivos que evolucionan en 


el mundo virtual.  


Los videojuegos comerciales utilizados 


Tipo de juego Para aprender Ejemplos
Estrategia Cómo resolver problemas Spore, Boom Blox,


Simulación Vivir en mundos virtuales Los Sims 3, Sims City Creator


Aventuras Contar historias La saga de Harry Potter


Deportes
Trabajo en grupo,


prácticas deportivas


La saga NBA o FIFA,


la saga Need for Speed


Musicales
Emociones positivas,


colaboración


Rock Band,


Los Beatles Rock Band


Tabla 3. Tipos de aprendizaje y videojuegos comerciales  
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 Spore está diseñado desde el concepto de la evolución de la vida. A 


través de diferentes estadios  (por ejemplo, célula, criatura, tribu, civili-
zación y espacio exterior) se plantean los retos y objetivos para solu-


cionar los problemas del juego. Además las posibilidades que ofrecen 
las herramientas de creación exigen tomar decisiones sobre los rasgos 
que se deben asignar a las criaturas, de modo que puedan avanzar 
por los diferentes estadios. Por último, el videojuego permite también 
fotografiar y grabar aquellos momentos del juego que más interesen al 
jugador, algo que facilita compartir las creaciones con otros jugado-
res. 


Boom Blox 


Steven Spielberg, famoso director de cine, diseñó este videojuego.  


Lleno de acción y energía  incluye más de trescientos niveles, activida-
des, personajes y un editor con el que reproducir las partidas. 


El jugador debe poner en práctica la estrategia adecuada para en-
contrar el mejor modo de destruir, desmantelar y demoler las diferen-
tes formas que se presentan en la pantalla, construidas agrupando 


diversos bloques. Los avances logrados permiten avanzar hacia nue-
vos niveles.  También este juego permite visitar mundos imaginados, 
repletos de personajes y creaciones. Por último, el juego permite editar 
los niveles superados o comenzarlos desde cero. 


SIMULACIÓN 


Los videojuegos de simulación nos permiten explorar la realidad desde 
múltiples perspectivas. Los jugadores son creadores de universos virtua-
les, diseñadores de personajes o constructores de espacios. Estos vi-
deojuegos simulan problemas del mundo real o imaginario en la reali-


dad virtual. 


Sims 2 Náufragos 


Este juego permite al jugador vivir las aventuras de un naúfrago en 
una isla desierta. Comienza cuando los Sims navegan  por el mar, y se 
encuentran con una inesperada tormenta. A partir de aquí, es preciso 
elegir a un personaje Sim para escapar del naufragio y comenzar una 
nueva vida. El protagonista debe ir descubriendo los “libros perdidos” 
en las islas desiertas para sobrevivir y avanzar en su aventura. Los juga-


dores deben ir tomando decisiones en relación a los personajes, y por  
ello se considera que este videojuego puede ser también de los llama-
dos juegos de estrategia. 


SimCity Creator 


SimCity Creator permite al jugador  planificar el desarrollo de una ciu-
dad, gestionar sus finanzas, asegurar su seguridad y el crecimiento de 
la población. Los escenarios que recrea se relacionan con ciudades 
virtuales donde habrán de tomarse decisiones importantes para que la 
ciudad funcione adecuadamente. Por ejemplo, diseñar las infraestruc-


turas eléctricas o las canalizaciones del agua. También será preciso 
crear servicios sociales, por ejemplo, zonas de ocio y de trabajo, co-
mercios, etc. Todo ello contribuirá a  aumentar el número de habitan-
tes de la población, ya que esto significa que la ciudad es atractiva 
para sus posibles habitantes. 
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AVENTURAS 


Los videojuegos de aventuras ofrecen nuevas formas de 
contar historias. En ellos los personajes, los objetos, el tiempo 
y el espacio se combinan para hacer atractiva la aventura 
de un héroe, convertido en personaje virtual. A través de 
las pantallas se van descubriendo los elementos que permi-
ten que el jugador interactúe con los personajes del video-


juego o tome la identidad de uno de ellos.  


Un buen ejemplo de este tipo de juegos es Harry Potter y la 
Orden del Fénix. Harry debe completar una serie de misio-
nes que le permiten obtener claves secretas para lograr los 
retos que plantea el juego. Se trata de un juego relativa-


mente abierto que permite elegir cuando se realizarán de-
terminadas tareas. Las aventuras de este héroe no están 
presentes en un único medio, sino que aparecen en múlti-
ples plataformas. 


DEPORTES 


Estos videojuegos permiten vivir a través de la realidad vir-
tual experiencias habituales del mundo deportivo. Sus gráfi-
cos son excelentes, la realidad que ofrecen nos permite 


vivir la emoción que suele sentirse en un gran estadio o en 
una cancha de baloncesto. Este tipo de juegos pueden 
favorecer situaciones de trabajo en grupo, solución de pro-
blemas e, incluso, pueden ayudar a comprender  qué signi-
fica la realidad virtual y las posibilidades que ofrece. 


NBA 09 


El jugador puede convertirse en un profesional del balon-


cesto, adquiriendo tácticas y habilidades que serán útiles 


dentro y fuera del terreno deportivo. Sus posibilidades  son 


múltiples, desde las más básicas como los entrenamientos, 


hasta otras más complejas como los campeonatos. Sor-


prenden los movimientos de los jugadores y los gráficos 


empleados. Percibiremos la sensación de estar en la reali-


dad física que sugiere el estadio y sus espectadores. 


FIFA 09 


El jugador puede experimentar la sensación de convertirse 


en un futbolista profesional. El estilo del jugador y su habili-


dad se pueden personalizar. Existen numerosas mejoras 


con respecto a las anteriores versiones, proporcionando 


una visión más realista del juego. La posibilidad de perso-


nalizar las tácticas de equipo permite que el jugador se 


convierta en el entrenador de su propio equipo. 
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MÚSICA 


Los videojuegos de música son recientes. Algunos surgieron junto a grandes innovaciones de diseño. 
Sumergirse en ellos permite vivir experiencias imposibles hace pocos años. La colaboración entre los 
jugadores es fundamental para poder disfrutar del juego y para que la experiencia no acabe en 
fracaso. 


Rock Band 


El videojuego permite interactuar con la música, cantando o tocando instrumentos como la guita-
rra, el bajo y la batería. La gran novedad de este videojuego se relaciona con el hecho de que ha 
sustituido los tradicionales mandos de las videoconsolas por instrumentos musicales. El juego se hace 
así más atractivo, transformando las sensaciones del jugador y contribuyendo a que se sienta real-
mente un músico.  


Rock Band permite formar una banda en equipo y sentirse como “estrellas” del Rock and Roll. Las 
habilidades del jugador se puntúan en relación con las notas musicales que producen, que se refle-
jan en las pantallas del juego.  


 


LA PLATAFORMA 


Wii de Nintendo 


Entre las novedades de esta consola está su mando inalámbrico, el Control Remoto Wii, que puede 
ser usado como un dispositivo de mano con el que apuntar, además de poder detectar la acelera-


ción de los movimientos en tres dimensiones. 


Desde su lanzamiento, la consola ha recibido varios premios por la innovación de su mando, la po-
pularidad que ha generado rápidamente y el gran número de ventas. Personalidades relevantes 
del mundo de los videojuegos, por ejemplo como Will Wright que creó el universo de los Sims, han 
expuesto su opinión sobre esta consola a la que consideran propia de una nueva generación: 


“Alguien me preguntó qué significa nueva generación para mí”, Wright responde que “el único 
sistema de nueva generación que he visto es la Wii”.  


Microsoft Xbox 360 


La Xbox es una videoconsola de sobremesa que permite jugar con videojuegos complejos que exi-
gen una gran potencia por la complejidad del software que incluyen. Aporta posibilidades multi-
media,  por ejemplo el hecho de que los jugadores puedan competir vía online y descargar conte-
nido como demos, películas, juegos arcade, etc. Esta consola destaca por la gran variedad de 
accesorios que posee, mandos inalámbricos, auriculares para chatear, cámaras web para video-
conferencias, adaptador de red inalámbrico, reproductor de películas de alta definición, repro-


ducción en CD, etc.  
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Creencias y prácticas de los estudiantes 


Desde el principio de nuestro trabajo nos planteamos como un objetivo fundamental conocer algunos 
aspectos relevantes sobre las creencias y prácticas de los adolescentes con los que íbamos a com-
partir esta experiencia en relación con las tecnologías que formaban parte del proyecto.  


Aproximarse a la realidad 
 


Para conocer en detalle la forma en la que chicos y chicas se desenvuelven con el ordenador y las 


videoconsolas en su vida cotidiana, desarrollamos un cuestionario que presentamos y analizamos en 
estas páginas. 


El cuestionario fue facilitado a cada grupo de estudiantes que participaban en las experiencias por 


parte del docente que dirigía el taller en colaboración con el equipo de investigadores de la Universi-
dad. 


En total se recogieron 176 cuestionarios entre los estudiantes5  que participaban en los talleres. Se distri-


buyen entre los dos ciclos de Educación Secundaria Obligatoria, tal como se aprecia en la Tabla 4: 


103 cuestionarios (58,52%) en el primer ciclo de E.S.O. (1º y 2º curso) y 73 cuestionarios (41,48%) en el 


segundo ciclo (3º y 4º curso). 


Tabla 4. Total de cuestionarios recogidos por género y ciclo de E.S.O. 


 


 


 


En este contexto, por la configuración de los propios grupos, obtuvimos un total de cuestionarios com-
pletados por 59 chicos y 44 chicas en el primer ciclo de E.S.O. y 42 chicos y 31 chicas en el segundo 
ciclo. En total 101 chicos (57,4%) y 75 chicas (42,6%). 


Si consideramos la franja de edad en la que nos situamos en este estudio, vemos que, como corres-
ponde a los cursos en los que desarrollamos las experiencias, la edad de los encuestados oscila entre 
los 12 y los 17 años. 


Tabla 5. Total de cuestionarios por género y edad 


 


 


 


 


 


 


 


Todos los resultados de este cuestionario se presentan aquí en términos de frecuencias y porcentajes 
con el único objetivo de ayudar a contextualizar las creencias y prácticas del grupo de adolescentes 
con el que trabajamos. 


A continuación veremos las conclusiones que nos muestran las respuestas de los estudiantes en rela-
ción con tres grandes temas: El papel del ordenador, la consola y los juegos. 


Estudiantes Chicos Chicas Total 


3º y 4º ESO 42 31 73 


1º y 2º ESO 59 44 103 


Total 101 75 176 


Edad Chicos Chicas Total 


12 años 0 0 0 


13 años 0 0 0 


14 años 6 6 12 


15 años 17 12 29 


16 años 16 10 26 


17 años 3 3 6 


Total 42 31 73 
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Ordenador Chicos Chicas 


Sí 97,03% 98,67% 


No 2,97% 1,33% 


Total 100% 100% 


Consola Chicos Chicas 


Sí 95,05% 86,67% 


No 4,95% 13,33% 


Total 100% 100% 


Propiedad Chicos Chicas Total 


Mío 37 45 82 


De la familia 61 29 90 


Total 98 74 172 


37,76%


62,24%


Chicos


Mío De la familia


El ordenador y la consola como instrumentos culturales 


El primer aspecto que podemos destacar, con respecto a las respuestas de chicos y chicas sobre el 


papel de los ordenadores y las consolas en su vida cotidiana, es el reducido número adolescentes 
que no tienen alguno de estos instrumentos en sus casas. 


Si observamos las Tabla 6, podemos ver cómo tanto los chicos como las chicas disponen en su domici-


lio de algún ordenador, en unos porcentajes muy altos (97-98%). Así, vemos que los ordenadores son 


instrumentos muy generalizados entre las familias que viven en el contexto del Instituto de Educación 


Secundaria en el que desarrollamos los talleres. 


Tabla 6 ¿Tienes algún ordenador en tu casa?    Tabla 7¿Tienes alguna consola de videojuegos en tu casa? 


 


 


 


 


Lo mismo sucede con los chicos en el caso de las consolas de videojuegos (95%) aunque en el caso 
de las chicas, aquí si apreciamos una cierta diferencia, considerando siempre valores muy elevados, 
ya que el porcentaje de respuesta afirmativa se sitúa en un 86%, casi diez puntos por debajo de los 
varones. 


MI ORDENADOR Y MI CONSOLA 


Para encontrar alguna explicación a esta diferencia, podemos tomar como referencia la siguiente 


pregunta que les planteamos a los adolescentes en relación con los ordenadores que tienen en sus 
casas: ¿de quién es el ordenador?, ¿tuyo o de la familia? 


Tabla 8. ¿De quién es el ordenador que usas habitualmente? 


 


 


 


 


SI observamos las frecuencias de respuesta que aparecen en la Tabla 8, ya podemos apreciar la dife-
rencia entre chicos y chicas.  Mientras que en el caso de los varones el ordenador que utilizan suele ser 
un instrumento que pertenece al núcleo familiar y cuya ‘propiedad’ comparten con otras personas,  


las adolescentes tienen en mayor proporción ordenadores propios. 


En los Gráfico 1 y Gráfico 2 podemos ver con mucha más claridad esta relación inversamente propor-
cional entre la propiedad de los ordenadores en chicos y chicas. Mientras que en los varones no su-
pera el 37% el total de jóvenes que tienen un ordenador propio para utilizar en sus casas, más del 60% 
de las adolescentes disponen de uno. 


Gráfico 1 y 2. ¿De quién es el ordenador que usas habitualmente?  Varones y Mujeres 
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39,19%


Chicas


Mío De la familia
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Esta diferencia nos ayudaría a explicar, en alguna medida, el hecho de que sea menor el porcentaje 
de chicas que tienen consolas de videojuegos en sus casas. Disponer de un ordenador propio supone 
un valor añadido al uso de la herramienta que provoca una menor necesidad de acercarse a otros 
instrumentos, como en este caso serían las consolas de videojuegos. 


 


¿CUÁNTO TIEMPO SE UTILIZA? 


Otro de los aspectos interesantes en la aproximación a los usos que se hacen de los ordenadores y 


consolas de videojuegos como instrumentos culturales es el tiempo que dedican cada día a utilizarlos. 


Si observamos los Gráficos 3 y 4, podemos ver cómo el tiempo de uso del ordenador es generalmente 


mayor que el de la consola de videojuegos. Tanto en los chicos como en las chicas, observamos por-


centajes elevados en las respuestas correspondientes a espacios de tiempo menores de 2 horas dia-


rias, que no presentan diferencias especialmente destacables. 


Gráficos 3 y 4. Tiempo de uso diario del ordenador y la consola considerando  el género 


 


Sin embargo, en los periodos iguales o superiores a las 2 horas diarias, sí que encontramos una diferen-
cia relevante entre el uso de los ordenadores, que alcanza los porcentajes acumulados de respuesta 
(54% varones/51% mujeres) mucho más altos que en el caso de las consolas (29% varones/7% mujeres), 
tanto en el caso de los chicos como en el de las chicas. 


En este contexto, una de las explicaciones que podemos encontrar a las diferencias en el tiempo de 
utilización diario de ordenadores y consolas está en las diferentes aplicaciones que los adolescentes  
encuentran al uso de cada uno de estos instrumentos. 


 


Y… ¿PARA QUÉ LO UTILIZO? 


Si observamos los Gráficos 5 y 6, veremos cómo el uso de los ordenadores ofrecen diferentes y más 


variadas posibilidades a los adolescentes desde su propia perspectiva. Por ellos, es posible que el tiem-


po de utilización del ordenador sea mayor que el de las consolas. 
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Gráfico 5. Usos del ordenador – varones     Gráfico 6. Usos del ordenador - mujeres 


 


Dentro de estos diferentes usos, llama la atención especialmente el porcentaje de respuesta que alu-
de al uso de los ordenadores para jugar (20% varones/6% mujeres). Este resultado muestra que la con-
cepción del ordenador como instrumento de ocio es mayor en el caso de los chicos que en el de las 
chicas. Además, otra evidencia apoya esta hipótesis: aunque los diferentes usos están muy repartidos, 


los juegos son el segundo uso más mencionado por los varones (20%) tras las herramientas de comuni-
cación (chat, email, etc. – 21%). 


Por el contrario, en el caso de las adolescentes los juegos suponen el último uso en porcentaje de res-
puesta (6%), muy lejos de las herramientas de comunicación (21%), las redes sociales (tuenti, facebo-
ok, metroflog, etc. – 20%) y otras aplicaciones y usos del ordenador que son relevantes en el caso de 


las chicas (escuchar música, ver películas, etc. - 20%). 


Jugar, ¿con qué? ¿a qué? y… ¿por qué? 


Para acercarnos a los gustos en materia de juegos de los chicos y chicas con los que compartimos 


esta experiencia, les preguntamos acerca de las consolas de videojuegos que tienen en sus casas, sus 
videojuegos preferidos y las características que, en su opinión, hacen más atractivo o interesante un 
juego determinado. 


La consola más extendida es la Play Station 2. Sin duda, una buena razón para explicar esto es el 


hecho de que en los últimos años, antes de la aparición de otras consolas de nueva generación como 
Wii o Play Station 3, ha sido la consola más extendida, duradera y valorada por los usuarios. En contras-
te, aparece la XBOX 360, que, de las tres consolas de sobremesa más importantes actualmente, es la 
que menos se menciona en los cuestionarios. 


Sin embargo, como se puede apreciar en el Gráfico 7, en relación con las consolas de videojuegos, 


los aspectos más interesantes son las diferencias de género que se dan en el contexto en el que 
hemos trabajado6. 


Gráfico 7. Consolas de videojuegos que tienen en sus casas los adolescentes por género. Gráfico de fre-
cuencias absolutas acumuladas. 
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En los resultados obtenidos, podemos observar que las consolas en las que hay una mayor diferencia 
entre chicos y chicas son la Play Station 3 (25 varones/9 mujeres) y especialmente la XBOX 360 (17/2). 
En sentido inverso, la Wii es la consola de sobremesa que más aparece resaltada en el caso de las chi-


cas (14 varones/19 mujeres) aunque la diferencia de frecuencia no es tan amplia como en los casos 
anteriores. 


En cuanto a las consolas individuales, también se percibe una diferencia de género significativa: la 
PSP es la ‘consola de los chicos’ (28 varones/11 mujeres) mientras que la Nintendo DS es la ‘consola de 
las chicas’ (18/32). Aspectos relacionados con el tipo de juegos que se ofrecen en el catálogo de ca-


da consola son relevantes para explicar esta diferencia. 


MIS VIDEOJUEGOS PREFERIDOS 


En este sentido, la pregunta que nos ayudaría a explicar en alguna medida las preferencias de los chi-
cos y las chicas por unas consolas u otras es evidente ¿cuáles son los videojuegos favoritos de los ado-
lescentes? 


En el Gráfico 8 podemos ver cómo las respuestas que obtuvimos en la aplicación del cuestionario po-
nen de manifiesto las diferencias de género existentes en lo que se refiere a tipos de videojuegos más 
apreciados. 


Gráfico 8. Categorías de videojuegos preferidos de los adolescentes por género 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Mientras que en el caso de los chicos los videojuegos que más se valoran son los deportivos (27,84%), 
seguidos de los videojuegos de lucha y acción (24,23%), los de estrategia –en los que están incluidos 
los juegos de guerra- (15,98%) y los juegos de rol (10,31%). Entre estas cuatro categorías suman un 
78,36%, porcentaje muy elevado que nos muestra cómo en el caso de los chicos las preferencias 
están muy localizadas en unos determinados tipos de juegos. 


Como punto de partida para valorar la diferencia de género es significativo observar que estas cuatro 
categorías, en el caso de las adolescentes, apenas alcanzan un 12,8% (deportivos, 5,6%; lucha y ac-
ción, 0,8%; estrategia, 4,8%; y rol, 1,6%). 


Si nos situamos en las preferencias de las chicas, vemos cómo son los juegos de simulación (24,8%) los 


más apreciados, seguidos de los juegos de música (19,2%), plataformas (16,8%) y aventura (11,2%). 
Entre estas cuatro categorías suman un 72%, mientras que en el caso de los chicos, no superan el 
17,5% (simulación, 4,64%; música, 3,61%; plataformas, 3,61%; y aventura, 5,67%). 


Las diferencias son notables y muestran cómo los catálogos de juegos diferentes para cada consola 


pueden orientarse muy claramente hacia la población de referencia. 
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¿POR QUÉ ME GUSTAN? 


Finalmente, para comprender los motivos por los que estas categorías de videojuegos son más apre-
ciadas por los chicos o las chicas, preguntamos a los adolescentes cuáles son los aspectos que valo-
ran como más atractivos, motivadores o interesantes en los videojuegos que les gustan. 


Al igual que en el caso anterior, las diferencias de género son notables y, si observamos el Gráfico 9, 
podemos ver una relación bastante evidente entre los tipos de juegos favoritos y las características 
más apreciadas en ellos por parte de varones y mujeres. 


Gráfico 9. Aspectos más valorados en los videojuegos por género. 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Las características más apreciadas en el caso de los chicos son unos elementos gráficos y sonoros bien 
desarrollados (18,55%), el carácter realista del videojuego (16,73), y con unos porcentajes más reduci-
dos que sea posible competir contra otros jugadores (10,91) y que permita descargar tensión (9,82). 
Estas características son mucho más aplicables a los videojuegos deportivos, de lucha y acción o de 
estrategia que a videojuegos de simulación o plataformas, por ejemplo. 


Sin embargo, en el caso de las chicas los aspectos más valorados son el planteamiento de retos que 
se puedan ir superando (19,82%), la posibilidad de implicarse en una historia y adoptar un papel activo 
(15,67%), la calidad del argumento (12,44%) o que se pueda aprender algo jugando (9,68%). Estas ca-
racterísticas, por ejemplo, tienen más conexión con juegos de simulación, aventura o música que con 
juegos de lucha y acción o estrategia. 


Comprender a los jugadores 
 


A través de aspectos como los que hemos ido repasando en estas páginas podemos conocer un po-


co mejor las creencias y prácticas de los adolescentes en su identidad como jugadores de videojue-
gos. 


Hemos visto cómo hay diferencias de género notables en cuestiones relacionadas con los tipos de 


juegos favoritos y con las razones de estas preferencias que nos permitirían concluir que los chicos tie-
nen una orientación más clara hacia la acción directa, el realismo y el pragmatismo en su papel de 
jugadores mientras que las chicas se sitúan más en una perspectiva de imaginación y creatividad así 
como identificación con historias y personajes. 
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Un estudio de casos 


Este informe utiliza la metodología propia del estudio de casos, combinada con la utilización de 
algunas técnicas procedentes de la etnografía. El valor objetivo de sus aportaciones, como en 
otros trabajos de este tipo, no se basa en la frecuencia de aparición de un cierto fenómeno. Su 
validez se fundamenta en la descripción detallada de los casos en los que se puede explicar 
cómo las personas atribuyen sentido a su actividad en contextos socioculturales definidos. Hay que 
destacar, por otra parte, que estas investigaciones exploran lo que ocurre en situaciones naturales 
sin introducir modificaciones que perturban la marcha de la actividad. Un proceso de análisis de 
las observaciones e interpretaciones en el contexto permite posteriormente determinar patrones 
de actividad, que posibiliten comparar y explicar situaciones7. 


 


Un aspecto esencial de este proyecto es el 
hecho de trabajar en estrecha colaboración 
con el profesorado combinando estrategias 
de observación participante y no participan-
te, en función de las sugerencias del profeso-
rado y el papel de los investigadores en la 
definición del programa docente de las ma-
terias, cuando los videojuegos comerciales, 
diseñados para el ocio, se convierten en ins-
trumentos mediadores de las situaciones edu-
cativas en las aulas. 


El proyecto se ha estructurado a través de 


tres fases relacionadas entre sí tal como apa-
rece en la figura adjunta. 


Fuentes de datos requeridos 


Es importante tener en cuenta que buscamos 
aproximarnos al significado que se concede 
al lenguaje oral y audiovisual como instru-
mentos que contribuyen a la creación de 
representaciones compartidas en las aulas. 


 


 


Metodología de la investigación 


Figura 3. Enfoque metodológico: Fases y 
tareas de la investigación 
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Trabajaremos, en principio, con los siguientes tipos de datos: 


Observación ecológica de las sesiones de trabajo con el apoyo de grabaciones audio y /o vídeo 
de las situaciones. Cada uno de los investigadores presentes en el aula (a veces hasta 5 personas) 
han realizado, además, registros narrativos cotidianos (sumarios) de cada una de las sesiones. 


Discurso oral que media la relación entre los participantes en situaciones de aula. Se han analiza-
do también, con una metodología similar, conversaciones informales de carácter etnográfico 
mantenidas por el equipo investigador con el profesorado o los estudiantes. 


Análisis de documentos escritos, fotografías y audiovisuales producidos tanto por los investigadores 
como por otros participantes, en situaciones de pequeño grupo o individualmente.  


 


Proceso y técnicas del análisis de los datos 


LA UNIDAD DE ANÁLISIS 


Los análisis se realizarán en diversas fases prestando especial atención a la unidad de análisis7. Nos 
fijamos en una doble dimensión: 


• El plano de la comunidad, cuando se analiza la participación de las personas, en relación 
con otras y en entornos culturalmente organizados alrededor de los videojuegos. 


• Análisis de prácticas educativas y delimitación de patrones de actividad. Cómo las personas 
se relacionan con otras, manteniendo relaciones “cara a cara”. En este proyecto, tal inter-
acción está medida por instrumentos educativos, especialmente videojuegos. comerciales 


FASES Y TÉCNICAS DEL ANÁLISIS 


Siguiendo de cerca los planteamientos clásicos de la etnografía y la sociolingüística educativa, los 
análisis están basados en estrategias cualitativas y cuantitativas, tal como se sintetiza en la tabla 
que se incluye a continuación8. 


Figura 9. Enfoque del análisis de datos 
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MEDIDAS CUANTITATIVAS 


Los datos han sido obtenidos a partir de un cuestionario que respondieron todos los alumnos y alum-
nas participantes. El objetivo era disponer de un contexto en el que situar los datos cualitativos obte-
nidos en el curso de la investigación. El cuestionario ha permitido obtener información en relación 
con el uso que hacen los adolescentes de los medios digitales, especialmente de los videojuegos. 


OBSERVACIONES EN CLASE Y SEGMENTACIÓN DEL PROCESO 


Adoptamos una combinación de perspectivas éticas (de acuerdo con el significado asignado al 
término en la investigación antropológica), que da prioridad a un enfoque objetivado y émicas9, 
que tienen en cuenta las interpretaciones construidas por los participantes. El uso de gráficos en 
combinación con análisis cuantitativos permite establecer comparaciones entre los contextos y las 
situaciones dependiendo de las unidades de análisis consideradas. Esta metodología de análisis no 
es nueva en psicología de la educación y del desarrollo. Silvia Scribner10 comenzó a utilizarla en la 
década de los años setenta, adoptando el enfoque de la psicología socio-cultural. Otros autores la 
han utilizado recientemente11 tanto en el ámbito de la educación como en los estudios sobre los 
medios. 


ANÁLISIS DEL DISCURSO Y DE LOS PRODUCTOS AUDIOVISUALES 


Se ha llevado a cabo un análisis de la conversaciones que tuvieron lugar en el aula, siguiendo el 
modelo clásico de James Paul Gee12, La continuidad temática en las conversaciones es uno de los 
elementos que contribuyen con más peso en la definición de la unidad de análisis, definidos en este 
informe como fragmentos. La participación en actividades conjuntas se ha reconocido como uno 
de los factores que contribuyen más intensamente al desarrollo lingüístico12. Podemos pensar que 
algo similar ocurrirá cuando se han de adquirir habilidades relacionadas con nuevas formas de alfa-
betización. El análisis del discurso se ha revelado como un potente instrumento para conocer el pro-
ceso la construcción de representaciones mentales que llevan a cabo los participantes y compren-
der así los procesos de aprendizaje que se llevan a cabo en el aula cuando los videojuegos comer-
ciales están presentes. 


Se han analizado también las producciones audiovisuales del alumnado, que tal como se indicó 
sintetizaban desde su perspectiva su experiencia en el taller y en la partida. Los análisis preliminares 
realizados hasta el momento se han fijado en el contenido y en sus aspectos formales.  Los análisis 
se han realizado adoptando la perspectiva de los autores que se apoyan en el concepto de multi-
modalidad13. 
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Evaluación participativa 


Tal como se ha indicado repetidamente, este informe tiene como objetivo contribuir a la introducción 


de los videojuegos comerciales en las aulas, considerados como instrumentos educativos. La evalua-
ción de lo que allí ha ocurrido se apoya en una práctica reflexiva tanto del profesorado del centro 
como del alumnado. Además, ha estado presente la colaboración y el diálogo entre los participantes, 
el equipo investigador y la empresa Electronic Arts, desde su programa de Responsabilidad Social Cor-
porativa. Todo ello se sintetiza en la figura que se incluye a continuación. 


Figura 4. Un proceso de reflexión conjunta entre diferentes agentes sociales 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


• Un primer momento el centro de interés, puede ser el hecho de que exista una estrecha colabo-


ración entre diferentes ámbitos institucionales, en este caso EA, desde su programa de Respon-
sabilidad Social Corporativa, el Instituto de Enseñanza Secundaria Manuel de Falla (Coslada) de 
la Comunidad de Madrid y el equipo investigador de la Universidad de Alcalá, que coordina el 
proceso de evaluación participativa. 


• Por lo que se refiere al escenario donde se llevó a cabo el proyecto señalaremos que su interés 
procede del hecho de trabajar en talleres dentro del horario escolar y en un proyecto, en el que 
existía un compromiso de todo el centro educativo. Finalmente, hay que resaltar la diversidad 
de situaciones de aprendizaje, relacionada con los distintos grupos participantes. 


• En cuanto a los instrumentos presentes en los escenarios educativos queremos destacar la inno-
vación que representa trabajar con los videojuegos como instrumentos educativos innovadores 
y, especialmente, como canal de expresión y comunicación cuando su presencia en las aulas 
se combina con otras tecnologías audiovisuales. 
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Prácticas que transforman el aula 
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De la variedad de videojuegos que existen en el mercado, un buen 
número de ellos están clasificados como videojuegos de estrategia. 
Sugieren algunas preguntas que han orientado nuestro trabajo cuan-


do se han introducido en el aula: ¿qué es una estrategia?, ¿somos 
conscientes de ellas cuando jugamos?, ¿obtenemos mejores resulta-
dos si hacemos una buena planificación del juego? . 


LOS VIDEOJUEGOS DE ESTRATEGIA 


En este tipo de juegos la planificación prima frente a la improvisación. 
Una estrategia es un plan completo para actuar en los caminos que se 
ofrecen para alcanzar la meta del juego e ir a travesando sus panta-
llas, cada una de ellas con retos diferentes para el jugador. Las estra-
tegias pueden ser sencillas, como las que se ofrecen en algunos video-


juegos inspirados en los juegos de mesa tradicionales, como el Boom 
Blox, o complicadas como las de Spore.  


Analizaremos el proceso seguido  por los alumnos al diseñar estrategias 
que pueden realizarse dentro del aula en diferentes asignaturas y, por 
tanto, con metas distintas. 


REGLAS Y ESTRATEGIAS 


Estos dos términos se refieren a conceptos distintos14. 


• Las estrategias son los caminos que adopta el jugador para re-


solver los problemas que le plantea el juego. Se relacionan con 
sus reglas, pero no pueden identificarse con ellas.  


• Las reglas son los límites que impone el juego, determina el ca-


mino que sigue el jugador para avanzar a través de las dificulta-
des que le plantea el juego. La eficacia y el  potencial de las 
estrategias dependen de las reglas del juego.  


 


Esta distinción resulta esencial para comprender por qué su presencia 


en el aula contribuye a desarrollar procesos de pensamiento. 


APRENDER A PENSAR CON LOS VIDEOJUEGOS EN EL AULA 


Poner en práctica diversas estrategias para resolver complejos proble-
mas, que surgen desde las reglas del juego, es el reto al que nos en-


frentan los videojuegos mencionados anteriormente. Esta tarea per-
manente puede pasar desapercibida para los jugadores que pasan 
horas jugando sin ser conscientes de “seguir un plan”.   


Los estudiantes que participaron en el proyecto aprendieron a reflexio-
nar, a pensar como lo hacen los profesionales de la ciencia y a tomar 


decisiones utilizando dos tipos de juegos: Bloom Box y Spore, 


Spore permite controlar el desarrollo de diferentes especies resolvien-
do conflictos en un mundo fantástico. Será necesario descubrir cuáles 
son las mejores estrategias, las acciones que debe adoptar el jugador 
para facilitar la evolución de sus criaturas, desde que nacen como 


organismos microscópicos hasta que se convierten en criaturas inteli-
gentes y socia-es.  


Las estrategias que generan los estudiantes jugando a Boom Blox , son 
diferentes.  En este caso están asociadas a procesos muy rápidos de 
toma de decisiones. 


 Los videojuegos de estrategia 
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Mundos virtuales en las aulas: Sobrevivir con Spore  


¿Quién no se ha planteado en alguna ocasión de dónde venimos? ¿Cómo son nuestros antepasa-


dos? Incluso este tema ha ocasionado importantes y desagradables sucesos en la historia sobre, 
por ejemplo, las razas dominantes.  Desde el origen de la humanidad, los individuos han intentado 
sobrevivir de la mejor manera posible y dotar a sus descendientes del mejor legado para la adap-
tación al medio.  Este es el tema que plantea Spore a sus jugadores. 


Mostraremos ahora un ejemplo de cómo se desarrollaron las actividades en el aula y cómo pue-


den interpretarse los procesos que tuvieron lugar en ella. Veremos cómo los adolescentes y los 
adultos exploran conjuntamente entornos reales y virtuales donde se preguntan las diferentes teor-
ías de la evolución presentes en el videojuego Spore.  


EXPLORAR EL UNIVERSO VIRTUAL DESDE LA PERSPECTIVA DE LA CIENCIA 


Presentamos lo que ocurrió en una clase de biología cuando jugaron con Spore. la docente eligió 


este juego valorando todas las posibilidades que ofrecía para desarrollar los contenidos de su asig-


natura.. Sus  objetivos como educadores eran los siguientes: 


• Reflexionar sobre las estrategias evolutivas que seguía el juego. 


• Establecer relaciones entre las estrategias seguidas por el juego y las grandes teorías de la 


evolución, como las de Darwin o Lamarck. 


• Diseñar células y criaturas en función de las mejores estrategias para avanzar en el juego. 


Para lograr estos objetivos, la docente previamente había explicado las grandes teorías de la evo-


lución y los adolescentes podían dotarse del material escrito mientras jugaban al videojuego.  Se 
trataba de que los alumnos, dialogando en pequeños grupos,  consideraran las posibles relaciones 
entre las teoría defendidas por el juego y las predominantes en el mundo científico actual. 
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LA IMPORTANCIA DE LA MEJOR ESTRATEGIA PARA EVOLUCIONAR 


Durante la primero sesión de clase los alumnos y alumnas jugaron al videojuego y se plantearon inme-
diatamente la necesidad de elegir las mejores estrategias en función de las reglas que ofrecía el jue-
go. 


• Desde el principio, las reglas del juego nos indican que las criaturas poseen determinados rasgos 


para adaptarse a su entorno. En sus primeros momentos pueden ser carnívoras, herbívoras u 
omnívoras. Elegir una u otra opción tendrá como consecuencia que posean determinadas ca-
racterísticas. El juego permite comenzar en diferentes estados evolutivos, pasando por las fases 
de célula, criatura, tribu, civilización y espacio.  


• La estrategia del jugador será aquella que oriente sus elecciones, pensando en las más ventajo-


sas a la hora de avanzar en los estadios de la evolución de su criatura. Estas estrategias consis-
ten en dos fundamentalmente: optar por ser competitivos e intentar sobrevivir siendo los más 
fuertes o cooperativa, intentando sobrevivir aliándose con miembros de otras especies, utilizan-
do la unión para ser más fuertes.  


Veamos como se produce en el aula la toma de decisiones para seleccionar  conjuntamente la mejor 
estrategia.  El profesor contribuye a orientar al alumnado. 


Fragmento 1 La lógica de las decisiones 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 04  


Alum.:  Si, nosotros por ejemplo, le habíamos puesto una especia de aletas de veloci-
dad en medio del cuerpo y no corría nada y las hemos puesto detrás y si corr-


ían. 


Prof.:   ¿Eso qué significa? Es decir, tiene su lógica física el videojuego, ¿no? 


Alum.:  Si, porque es lógico que atrás corra más. 


Prof.:   O sea que está bien pensado en ese sentido. 


Los alumnos tomaron conciencia de la necesidad de cambiar aspectos en su criatura que les hiciera 


ser más rápidos. Las imágenes que aparecen en la página anterior lo muestran con claridad. Esta re-
flexión es un ejemplo de cómo los alumnos aprender a pensar. El videojuego les hace enfrentarse a pro-
blemas que les obligan a comparar distintas opciones y tomar decisiones para lograr una meta, en este ca-
so, que su criatura tenga más velocidad para ser más competente.   


ELEGIR UNA ESTRATEGIA COMPETITIVA O COOPERATIVA  


Avanzando en el juego, una vez finalizada la fase de juego en el aula, se producen nuevas situaciones 
que invitan a reflexionar, también apoyadas por la profesora en este caso en una situación de gran 
grupo.  En este momento surgen las referencias a los contenidos curriculares y es una buena oportuni-
dad para profundizar en ellos.  


Fragmento 2 Relaciones entre el videojuego y las teorías de la evolución 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 04  


Prof.:   A ver empezamos con el grupo 3, a ver que tiene de cada teoría según voso-


tros. 


Alum.:  El más fuerte sobrevive de Darwin. 


Prof.:   El más fuerte sobrevive de Darwin. ¿Es siempre más fuerte el que sobrevive? 
¿Siempre es el más fuerte? ¿Hay otra manera de sobrevivir? 


Alum.:  Luego adaptación al medio de Lamarck y la de cooperación de Kimura. 


Prof.:   ¿Y por qué dices que adaptación al medio de Lamarck? 


Alum.:  Porque tiene que ir mejorando en cada generación para que pueda sobrevivir 
mejor… Como lo de la jirafa, que cada vez tiene el cuello más largo para co-
mer cosas más altas, por ejemplo, el nuestro tiene cada vez la boca más distin-
ta para poder comer enemigos cada vez más grandes y más fuertes. 
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Se observa, en primer lugar, cómo los alumnos toman conciencia de 
las teorías evolutivas que se pueden encontrar en el videojuego y se 
justifican. Son capaces de argumentar qué es característico de cada 
teoría y lo relacionan con lo que ha ocurrido en el momento del juego.  


• Parece claro que muestran con dos ejemplos distintos, uno real y 


otro virtual, cómo deben ir mejorando las diferentes generacio-
nes para adaptarse al medio. El mundo real lo representan con 
la longitud que ha ido adquiriendo el cuello de la jirafa. El mun-
do virtual, haciendo un símil con la agresividad que debieron 
otorgar a su boca para poder sobrevivir.  


• Además, los adolescentes hablan en tercera persona, lo que 


parece mostrar que están contrastando las diferencias entre lo 
que cada uno ha elegido. 


Hasta este momento los alumnos intentaban encontrar cómo cada 
teoría estaba representada en el juego.  La presencia adulta hace 
que los adolescentes avancen y sean capaces de: 


• Ser conscientes de las estrategias utilizadas y cómo ha influido 


esa elección en la adaptación al medio de sus criaturas. 


• Reflexionar, a través de la utilización de estrategias diferentes, 


sobre las opciones  del modo competitivo y del modo coopera-
tivo. 


• Apreciar procesos que lleva a cabo el jugador de videojuegos, 


como planificar las acciones, una habilidad importante también 
en la vida real. 


Presentaremos ahora cómo el hecho de participar en las dos modali-
dades de estrategias que propone el juego, producen contradiccio-
nes en uno de los grupos, ya que se dan cuenta de que quizá la estra-


tegia más eficiente es la cooperativa, aunque ellos optaron por la 
contraria. 


Fragmento 3. Hacer amigos ayuda a sobrevivir 


IES Manuel de Falla. 4º ESO .Sesión 1. 2009 05 04  


Alum.:  Al principio, no te pones a hacer amigos, te po-
nes a evolucionar y eso es la teoría del más fuer-
te. Sin embargo, cuando ha llegado a la tierra, 
puedes encontrar unas especies y si hay carac-
terísticas, por ejemplo, que son más rápidos o al-


go, te pueden servir de ayuda. 


Prof.:   O sea que esa supervivencia es más fuerte tam-
bién. 


Alum.:  Si se coopera pues mayor comunidad y mayor 
protección.  


Prof.:   ¿Habéis cooperado en algún momento? 


Alum.:  Nosotros no, pero lo sabemos. 


Fijémonos, que lo primero que el jugador se plantea como la mejor 


estrategia es la competitiva, sobre todo, teniendo en cuenta que va a 


ser más fuerte que los contrarios y así conseguirá sobrevivir mejor. Sin 


embargo, según avanza el juego se dan cuenta de que hacer ami-


gos, es decir, cooperar con otras especies, puede servirlos de gran 


ayuda, ya que la criatura elegida no posee todas las habilidades posi-


bles y puedes buscar tus carencias en otras especies amigas. 
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¿SÓLO SE APRENDE EN EL CONTEXTO ESCOLAR? 


Los videojuegos de estrategia ofrecen una oportunidad de 
aprender y enseñar a trascender las situaciones concretas, 
la mera descripción, para buscar explicaciones de los 
hechos o justificar determinadas acciones. 


En este sentido, pudimos analizar cómo una alumna del 


taller justifica sus reflexiones desde el juego, generado en su 
opinión, por los objetivos educativos promovidos por las 
personas adultas. Pone en duda las posibilidades de este 
tipo de videojuegos fuera de las aulas. 


Fragmento 5 La importancia de las personas adultas 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 2. 2009 05 11  


Inves.:  ¿Qué os ha parecido este juego? 


Alum.:  El juego mola, ¿no? pero no creo que cuan-
do una persona esté jugando se ponga a 


pensar  en los medios evolutivos que tiene, es 
decir, que si te pones a jugar en un aula 
pues si, empiezas a pensarlo, pero cuando 
estás en tu casa estás más en plan, ah voy a 
matar a este bichejo que, en pues yo creo 
que es la teoría de Lamarck.  


 


 


Si analizamos la conversación anterior, los alumnos son 
conscientes de la historia que transmite el videojuego, 
pero recalcan la importancia de las personas adultas y 
del contexto escolar.  


• Este es nuestro objetivo como investigadores y do-


centes, que aprendan de y con los videojuegos.  


• No necesitan que les enseñemos el manejo de los 


mandos o cómo superar las diferentes pantallas, 
pero si la comprensión de lo que hay detrás del jue-
go por el juego. 


Esperamos haber mostrado que en los videojuegos de 


estrategia existen múltiples caminos15  para avanzar, pro-
gresar y aprender. Permiten a los aprendices tomar deci-
siones, confiar en sus propias fortalezas y en sus estilos pa-
ra aprender y para solucionar problemas.  


En este juego los aprendices tienen muchas oportunida-


des para practicar y consolidar sus habilidades, transfi-
riendo16 lo que aprenden al principio del juego hacia nue-
vos retos, incluyendo problemas que exigen adaptación y 
transformación de los primeros aprendizajes. 


En suma, este tipo de juegos que ofrecen estrategias 


complejas son una buena escuela para aprender a pen-
sar y a enfrentarse a problemas que obligan a comparar 
distintas opciones para lograr una meta. 
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Múltiples retos en las aulas: jugando con Boom Blox 


La complejidad de los retos que ofrecen los videojuegos es algo sorprendente. En ocasiones esta 


complejidad realmente es elevada. Entonces, ¿por qué seguimos horas y horas jugando? ¿Qué es 
lo que nos anima realmente a seguir? 


Durante el desarrollo de los diferentes talleres, los chicos y chicas tuvieron la oportunidad de jugar a 


Boom Blox.  


Este juego, como ya se ha mostrado en las páginas anteriores de este informe, está diseñado a par-
tir de bloques que ofrecen diversas configuraciones que  el jugador ha de derribar. Pero para avan-
zar en el juego y puntuar es necesario resolver los problemas que plantean los diseñadores desde 
las reglas que controlan las pantallas. 


Estamos ante un buen ejemplo de los que exigen interactuar en universos virtuales diferentes al 
mundo real. Allí  no sólo es importante tener una buena puntería o destreza en los lanzamientos, sino 
tener conciencia de que al jugar se participa activamente en el videojuego, controlando y dirigien-
do las diferentes estrategias para superar las dificultades17. 


BOOM BLOX: UN NUEVO OBJETO CULTURAL EN LA CLASE 


Este juego, creado por Steven Spielberg  asombra a los jugadores no sólo por los retos y problemas 


que plantea sino también por la belleza y la calidad de diseño. Por ello resulta especialmente ade-


cuado para introducirlo en aquellas clases que necesitan una especial motivación. 


El docente participante en este taller es del área de Educación Física y la clase que impartía era la 
de medidas de atención al estudio. La actividad que ahora presentamos se realizó en la primera 


sesión del taller. El docente, aprovechando la temática del videojuego, quiso relacionarlo con su 
asignatura. Sus objetivos, por tanto, eran los siguientes: 


• Reflexionar sobre el trabajo en grupo. 


• Potenciar el trabajo cooperativo y competitivo y descubrir con cual se obtienen mejores resul-


tados. 


• Aprender desde el videojuego, argumentar y justificar las decisiones. 


Para ayudar a los aprendices a tomar conciencia de su actividad, las personas adultas,, tanto el 


profesor como los investigadores que colaboraban en el taller, planteaban múltiples preguntas que 


ayudaran a reflexionar sobre las acciones y decisiones. No era suficiente jugar y tomar decisiones 


rápidas. También era necesario  detenerse en algunos momentos a la hora de elegir los diferentes 


tipos de estrategia, la pieza más adecuada para derribar o el camino hacia la victoria y, en ultimo 


extremo reflexionar sobre la propia actividad. 
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Para lograr estos objetivos, las personas adultas 
deciden hacer una comparación entre las re-
glas del videojuego y las reglas del deporte. Esto 
supone una reflexión continua entre la realidad 
de los videojuegos deportivos. 


La idea clave de este juego es llegar a la misma 
meta, siguiendo las dos opciones que ofrece el 
juego: el modo cooperativo o competitivo.  
¿Cuál es la más eficiente para superar el reto? El 
docente decide que los mismos chicos jueguen 
con los dos tipos de estrategias, porque eso les  
generará preguntas. 


UNA ESTRATEGIA CONDICIONA LA SIGUIENTE 


La ayuda del adulto es clave para que los alum-
nos piensen antes de realizar la acción.  


El docente interviene en dos aspectos importan-
tes. Por un lado, para enseñarles la ejecución de 
los movimientos, quizá influido por su proceden-
cia como profesor de educación física. Por otro, 
mostrando la importancia de una buena planifi-
cación para obtener los mejores resultados. 


Esto supone que los alumnos no sólo piensen en 
la pieza que deben lanzar en un momento con-
creto, sino que la pieza que derribes condicio-


nará al siguiente jugador y, por tanto, a la con-
secución de las metas. No deben jugar de for-
ma aislada, sino teniendo en cuenta que sus 
acciones tendrán consecuencias, positivas o 
negativas. Es decir, la estrategia que elijan con-
dicionará a las siguientes durante toda la parti-
da. 


Veremos ahora un ejemplo de lo que ocurrió en 


el aula. 


SER MÁS COMPETENTES EN EL JUEGO 


Veamos qué ocurrió cuando se les planteó una 
reflexión que consistía en hacerles pensar sobre 
qué aspectos del juego habían reflexionado y si 
esto les había ayudado a ser más competentes 
en el juego. Analizando la siguiente conversa-
ción, podemos observar como, en algunos ca-


sos, los alumnos parecen haberse quedado al 
nivel de las destrezas de lanzamiento.  Las perso-
nas adultas ayudan a los adolescentes a tomar 
de conciencia de las estrategias llevadas a ca-
bo. 
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Fragmento 6. Aprenden más de lo que piensan 


IES Manuel de Falla. Clase de MAE. Sesión 3. 2009 03 02  


Inves.:  ¿Qué habéis aprendido con el juego? 


Alum.:  Nada. 


Inves.: ¿ No habéis aprendido nada de nada? 


Alum.:  No, no, no, si… 


Inves.:  Bueno pues… ¿nada de lo que se aprende en el cole? 


Alum.:  A tener mejor el pulso. 


Inves.:  A tener mejor el pulso, ¿qué más? 


Alum.:  Más fuerza. 


Inves.:  Más fuerza,… pero ¿sólo cosas 
mecánicas? ¿No habéis tenido que 
pensar nada? 


Alum.:  Sí. 


Inves.:  Pues eso es lo que me interesa a mí. 


Alum.:  Hay unas fichas y hay que pensar 
por donde hay que tirar para que 
se caigan más. 


Inves.:  Tenéis que resolver un problema 


¿no? ¿Alguno tiene que pensar 
más cosas que por dónde tiene 
que tirar? 


Alum.:  La forma de lanzar. 


El texto muestra cómo, en un primer momento, los 


alumnos no han sido conscientes de que han apren-
dido con el juego. La persona adulta les hace re-
flexionar sobre la idea de que no sólo han aprendido 
aspectos mecánicos del juego, como lanzar o tener 
más fuerza, sino que debían resolver los problemas 
que el juego les planteaba. Para ello, tuvieron que 
tomar decisiones que previamente debían reflexionar 
en grupo, como por ejemplo, tirar la ficha adecuada 
para que se cayera el mayor número de ellas y así 
conseguir más número de puntos. 


45 







 


 TOMA DE CONCIENCIA DE LA ESTRATEGIA A TRAVÉS DE 
LOS PRODUCTOS AUDIOVISUALES 


En los productos elaborados por los alumnos de este taller 
se recogen algunos aspectos estratégicos que verbalmen-
te eran difíciles de encontrar. Quizá les resultaba más senci-


llo expresarse a través de un producto multimodal, con la 
posibilidad de introducir imágenes, música y texto escrito. 
Probablemente, aunque no a través de un producto audio-
visual, están más acostumbrados a pensar lo que quieren 
transmitir y plasmarlo en un soporte que a hablar espontá-
neamente de forma oral. 


Fragmento 7.Producto audiovisual de uno de los grupos  


IES Manuel de Falla. Clase de MAE. Sesión 9. 2009 04 27.        
Grupo 2  


El hecho de que los adolescentes se enfrentaran a la tarea 
de realizar un producto audiovisual y se convirtieran en un 
una audiencia activa hace que se esfuercen por reflexio-
nar qué han aprendido de los juegos. En este caso, vemos 


como los alumnos son conscientes de su aprendizaje con el 
videojuego Boom Blox con un aspecto que no ocurre de 
manera habitual en las aulas, aprender divirtiéndose, algo 
que, sin duda, ha influido positivamente en su motivación. 
Como podemos observar, han tomado conciencia de la 
necesidad de pensar en las estrategias y así, ser más com-
petentes en el juego. 


¿Qué concluir? 


Tanto los diálogos como los productos audiovisuales, pro-
ducidos en el transcurso de los talleres han permitido ob-


servar cómo podemos utilizar en el aula los videojuegos 
de estrategia para ayudar a los adolescentes a pensar. 
Lo sintetizamos a continuación: 


• En primer lugar, los alumnos han aprendido a justifi-
car sus decisiones, han sido conscientes de la im-


portancia de sus acciones puesto que tienen con-
secuencias, que les influirá a lo largo de toda la ex-
periencia del juego. 


• En segundo lugar, cuando la presencia del adulto 
orientó el diálogo, los aprendices reflexionaron so-
bre la importancia de los problemas y cómo habían 
abordado la resolución de los mismos para superar-
los. 


• En tercer lugar, descubrimos que con la ayuda del 


adulto, los adolescentes son capaces de reflexionar 
y descubrir las estrategias que utilizan en el juego y 
sobre por qué la utilización de cada una de ellas 
generará diferentes opciones para superar los retos. 
Además, son capaces de considerar las reglas que 
se esconden tras ellos. 
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Vivir en mundos virtuales 


Jugar, jugar, jugar 


Esta frase resume el deseo de muchos amantes de los videojuegos.  La misma pasión aparece tam-
bién en otras situaciones, por ejemplo, cuando un lector o lectora se engancha a una novela. Una 
posible razón para explicar estas motivaciones es la necesidad de salir de la vida cotidiana. Un   
videojuego o una novela sumergen a la persona en un círculo mágico que envuelve18 tanto a los 
niños como a los adultos y del que resulta difícil salir. 


Los videojuegos de simulación atraen al jugador porque proporcionan experiencias impensables en 
la vida real. Ofrecen escenarios de acción que permiten sentirse más libre que en otro tipo de jue-
gos. No tienen un final cerrado o predeterminado. Quien navega por las pantallas construye la his-
toria o se convierte en el creador de universos fantásticos, que responden a sus deseos aunque mu-
chas veces estén limitados y controlados por las propias reglas del juego. 


Este tipo de videojuegos, concretamente SimCity Creator y Los Sims 2 Náufragos, se utilizaron en las 


aulas de educación secundaria que participaron en este proyecto.  


• SimCity Creator exige planificar el desarrollo de una ciudad, gestionar sus finanzas o controlar 
su seguridad y crecimiento. Todo ello para hacer felices a sus ciudadanos. 


• Los Sims 2 Náufragos comienza cuando la tripulación de un barco se encuentra con una ines-
perada tormenta que le hace naufragar. Desde ese momento el Sim habrá de sobrevivir al 
naufragio y comenzar su nueva vida en una isla desconocida. 


Éste es el contexto en el que se inicia el videojuego. A partir de aquí se puede actuar de muchas 
maneras en función de los propios intereses, sin olvidar las limitaciones que imponen las reglas del 


juego. Los análisis de las actividades que tuvieron lugar en el aula y, sobre todo, las conversaciones 
que hemos explorado, nos han permitido delimitar el valor educativo de estos juegos. Las páginas  


de este capítulo se organizan alrededor de tres puntos:  


1. Su atractivo para mantener la participación de los jugadores y ayudar al profesorado a  man-
tener el interés del alumnado. 


2. El poder de generar situaciones que motivan a los adolescentes a identificarse con los perso-
najes. 


3. La capacidad del juego para favorecer el pensamiento relacionado con la resolución de pro-
blemas o el diálogo sobre determinados contenidos del currículum. 
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 Participación 
Lo esencial para que un videojuego sea atractivo no es tanto su diseño visual como las experiencias 
que proporciona y que invitan a la participación19. Es decir, ha de ofrecer al usuario más de una elec-
ción entre las muchas posibilidades que existen, algo que le invita a continuar. Permitirá participar en 
la construcción del juego mientras se interactúa con la pantalla a través de los mandos de la consola 
o del ordenador. Aunque la interactividad hace posible la participación, no son la misma cosa. Todos 
los videojuegos son interactivos, pero sólo algunos logran que el jugador se comprometa en ellos. En-
tre los rasgos que favorecen la participación están las siguientes: 


• Si tienen una meta clara, las personas participarán para alcanzarla. 


• Existen varios niveles de participación.  Por ejemplo, mirar, aplicar estrategias y avanzar en el 
juego. 


• La participación empieza donde termina la interactividad, va más allá. Implica que el jugador 
construya el mundo del juego o la historia. 


Como vemos la interacción es un rasgo que otorga un carácter diferente a la participación cuando 
se trata de videojuegos. Sin embargo no es el único, otro elemento diferenciador y característico de 
estos entornos es que la participación se desarrolla en un mundo virtual. 


PARTICIPAR EN UN MUNDO VIRTUAL 


Para entender qué es un mundo virtual podríamos definirlo así: 


  “Un paisaje de tres dimensiones generado en el ordenador en el que podemos experimentar 
una expansión de nuestros poderes psíquicos y sensoriales; abandonar nuestros cuerpos y vernos a 
nosotros mismos desde fuera, adoptar nuevas identidades, coger objetos inmateriales a través de 
muchos sentidos, incluyendo el tacto, llegar  a modificar el entorno a través de órdenes verbales o 
gestos físicos, ver pensamientos creativos, instantáneamente realizados sin ir a través de procesos 
que exigen materializarlos físicamente”  20. 


En cualquier caso, la autora de este texto advierte que este mundo es todavía ciencia ficción. De un 
modo más simple la realidad virtual puede definirse como una experiencia interactiva y de inmersión 
generada por el ordenador. Conviene, por tanto, centrarse en estos dos rasgos: 


1. La realidad virtual se experimenta en el ciberespacio. Es un mundo artificial que aparece en la 
pantalla del ordenador. Por ejemplo, hablamos de ello asociado a Internet. 


2. Otro rasgo es su versatilidad, estamos ante productos y formas de cultura distintos, mundos 
abiertos y diversos en los que es posible actuar. 


LOS SIMS NÁUFRAGOS FAVORECIÓ LA PARTICIPACIÓN EN EL AULA 


Veamos ahora cómo una de las docentes que participaron en esta investigación favoreció la partici-
pación utilizando el videojuego Los Sims 2 Náufragos, en una clase de inglés dentro del programa bilin-
güe de bachillerato. Leer la conversación que transcribimos sugiere que la docente fue capaz de cap-
tar los rasgos del videojuego que invitaban a participar y quiso enseñar a partir de ellos. Estrategias 
que habitualmente se utilizan en el aula para organizar el grupo se entremezclan aquí con otras que 
ayudan a favorecer la participación desde el videojuego como tal.  


Fragmento 1.  Pensar e imaginar para participar. Introducción al juego 


IES Manuel de Falla. 3º ESO. Sesión 1. 2009 02 16  


1. Prof.: Antes de empezar a jugar (…), antes de empezar a jugar, os quiero hacer unas 
preguntas y al final de la sesión me tendréis que decir las respuestas, ¿de acuer-
do? La pregunta es: ¿Qué habilidades necesitáis para sobrevivir? Imaginad… 


2. Alum.: El cerebro 


3. Prof.: y (…) Recordad que esto es… imaginad, que nosotros fuéramos náufragos en 
algún lugar del mundo ¿de acuerdo? Por eso, ¿qué habilidades necesitarías? 
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 Se observan dos estrategias llevadas a cabo por la profesora al co-
mienzo de la conversación. Por una parte trata de animar a los alum-
nos dándoles estrategias sociales: (1) “(…) Os quiero hacer unas pre-
guntas (…)” y, por otra, les plantea el contenido de las preguntas rela-
cionadas con el juego y las habilidades necesarias para sobrevivir (3) 
en una realidad que ella considera, en este momento, “imaginaria”. 


Los alumnos no responden con rapidez, sólo uno (4) se atreve a con-
testar a la primera pregunta de la profesora con algo que a ella no 
parece satisfacerle (5). Observando el video se ve que las respuestas 
son tímidas, parece que no están convencidos de sus aportaciones. La 
profesora se ve obligada a reformular la pregunta, ella quiere que se 
refieran a habilidades de las personas, no a recursos de la naturaleza. 


4. Alum 1: Orientación 


5. Prof.: ¿Perdona? 


6.  Alum 2: Agua 


7. Prof.: ¿Agua? Pero esto no son habilidades, son recursos 
pero, ¿Qué habilidades necesitáis para sobrevi-
vir? ¿Vale? 


8. Alum 3: Fuerza física 


Hasta ahora se han referido a habilidades del individuo necesarias pa-
ra salvar los retos que la naturaleza puede plantear a un náufrago, 
pero no pueden olvidarse las necesidades sociales, incluso el idioma 


9. Prof.: Sí (…), necesitas estar en forma. Pero también va-
mos a pensar sobre (…) imaginad que nos en-
contramos a gente a allí. 


10. Alum 2: ¿Idioma? 


11. Prof.: ¡Idioma! Nosotros debemos hablar en un idioma, 
por eso vamos a hablar ¿qué idioma? 


La conversación muestra cómo la profesora va a servirse del juego 
para situar a su alumnado ante una realidad imaginada y, además, 


para lograr que reflexionen y participen activamente en la conversa-


ción. No está claro en qué medida para ella se trata de una realidad 
virtual. Todavía no han comenzado el juego propiamente dicho. Sin 


embargo, la docente parece anticipar en sus intervenciones lo que va 


a ocurrir posteriormente. Los jugadores, en este caso estudiantes en un 
aula de educación secundaria, podrán convertirse en náufragos y vivir 


en primera persona sus aventuras en un mundo virtual. Precisaremos 
qué puede entenderse por virtual buscando en este concepto el po-


der del videojuego como instrumento educativo. 


A continuación, volviendo de nuevo a las conversaciones analizadas 


anteriormente podemos pensar que la profesora tenía presentes estas 
habilidades cuando trataba de favorecer la participación del alumna-


do. Es interesante observar cómo trata de centrar la conversación en 


las habilidades del personaje, cuyas acciones dirige el jugador ante la 
pantalla. Por ejemplo, en el párrafo 7 del fragmento anterior, la profe-


sora nos decía exactamente: “¿Agua? Pero esto no son habilidades, 
son recursos pero, ¿qué habilidades necesitáis para sobrevivir? 


¿Vale?” Parece tener presentes ideas como interactividad o inmer-


sión, que describen la relación entre el personaje Sim y el jugador. 
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Identificación con el protagonista 


Convertirse en los personajes del videojuego es otra de las 
posibilidades que ofrecen los juegos de simulación. Este 
rasgo tiene especial interés en las clases de educación se-
cundaria a las que asisten adolescentes que parecen rede-
finir continuamente su propia identidad. Durante la interac-
ción con el videojuego las personas son transportadas fuera 
del mundo real a través de las pantallas, experimentan 
nuevas formas de vida a través de la acción cuando      
actúan sobre los mandos de la consola y perciben los jue-
gos no solo como una fuente de compañía sino como la 
posibilidad de sustituirla. Para comprender el proceso resul-
ta especialmente útil la metáfora de la inmersión. La pala-
bra deriva de la experiencia física de estar sumergido en 
agua que exige un proceso de aprendizaje. 


Varios rasgos caracterizan la inmersión en la realidad virtual, 
creada por el ordenador21. 


1. Las expectativas del entorno virtual deben satisfacer 
al jugador. 


2. Las acciones realizadas en la pantalla tienen impac-
to en el mundo virtual. 


3. Las convenciones de ese nuevo espacio deben ser 
consistentes y no contradictorias entre sí. 


4. En el mundo virtual el jugador tiene la sensación de 
que el contexto es inmediato y de que vive dentro 
de él. 


EL COMPROMISO EMOCIONAL CON EL PERSONAJE 


No cabe duda de que la inmersión en el juego va a favo-
recer la identificación con los personajes. Veamos de 
nuevo cómo la profesora contribuye a facilitar esa inmer-


sión a través de la emoción el primer día de clase. 


Fragmento 2. Compromiso emocional con una identidad y 
unas acciones.  


IES Manuel de Falla. 3º ESO. Sesión 1. 2009 02 16  


1. Prof.: Lo primero que vamos a hacer es cre-
ar… ya sabéis que todos los juegos 
necesitan personajes. Marcos va a 
comenzar con el juego y vosotros lo 
vais a dirigir, le tenéis que decir que 
tiene que hacer. Hablad en inglés 
¿Qué tiene que hacer? 


2. Prof.: … ¡Marcos! Hay que elegir la persona-
lidad… Creo que esto es importante 
¿qué tipo de personalidad os gustaría 
poner? ¿Qué signo? 


3.  Todos los alumnos: [Sagitario, Leo, acuario, 
capricornio, virgo, escorpio… Marcos 
lo que eres tú...] 
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 La docente en su intervención se refiere a la acción de crear un personaje (1), algo motivador para el 
adolescente. Al principio las opciones son muy simples, se relacionan con los signos del Zodiaco (2, 3), 
es una forma de orientar los rasgos de la personalidad que definirán al Sim. Cuando se conoce el jue-
go es posible anticipar que éstos orientarán su comportamiento futuro. Por ejemplo, sus relaciones con 
los demás o su grado de resistencia ante las adversidades. 


Veamos ahora como avanza el diálogo fijándose en los rasgos del personaje de forma más concreta. 


5. Alum 1: Puedes quitar algunos puntos de simpatía y ponerlos para que sea más acti-
vo. 


6. Alum 1: Y…. puedes cambiar el humor, más malhumorado y más activo… No no no… 
¡Eso es más simpático, Marcos! 


7. Prof.: Daramis dice que es lo contrario… 


8. Alum 1: y… más malhumorado y más extrovertido. 


Vemos que los alumnos y alumnas no se ponen de acuerdo (7). La docente no ha intervenido, parece 
querer que se enfrenten solos a las dificultades. Pronto pide justificaciones. 


9. Prof.: ¿Por qué has sugerido estos atributos para estar malhumorado? 


10. Alum 1: Porque él está solo… porque para sobrevivir sólo necesitas pensar en ti mismo, 
en este caso, creo… 


11. Prof.: Recuerda que se va a encontrar con otros personajes (…) 


12. Alum 2: Él va a estar malhumorado con los animales 


13. Prof.: Es verdad, es un buen punto de vista (…) Dale a “marcar”. 


 


Los rasgos que durante el juego van a atribuirse a los Sims han de ser justificados en función de sus ac-
ciones en un mundo virtual. Por otra parte, los alumnos y su profesora  se refieren a estos personajes en 
tercera persona, no se ha producido todavía una identificación. 


CONVERTIRNOS EN OTROS 


Veremos a continuación cómo cambia el discurso cuando se va avanzando en el juego. Estamos en 
la segunda sesión. Los estudiantes, distribuidos en pequeños grupos, describen a sus compañeros las 


aventuras de sus personajes en el juego. Van a referirse al personaje en primera persona. Veamos qué 


ocurre en las explicaciones que aportan dos de los cinco grupos. 


Fragmento 3. La identificación con el personaje a través del discurso. Puesta en común de lo aprendido en 
la sesión.  


IES Manuel de Falla. 3º ESO. Sesión 2. 2009 02 23  


1. Prof.: Escuchadme (…) escuchadme todos (…). Parad y miradme que vamos a 
hablar de lo que habéis hecho hoy, todos en círculo ¿Podéis oírme? Grupo 1 
¿Quién es el grupo 1? ¿Qué habéis hecho hoy en el juego? Exactamente hoy. 


2. Portavoz del grupo 1: Hemos llegado a la playa del embarcadero. 


3. Prof.: ¿Alguna cosa más? 


4. Portavoz del grupo 1: Hemos pescado, hemos explorado, hemos encontrado cosas, 
nosotros tenemos, o sea… ropa. 


5. Prof.: Muy bien, habéis sobrevivido ¿Habéis encontrado a alguien más? 


6. Alumnos del grupo 1: No. 


7. Prof.: ¿Cuántos tripulantes sois? ¿Cuántos miembros de tripulación? 


8. Alumnos del grupo 1: Dos. 


9. Prof.: Dos personas, no habéis encontrado a nadie, muy bien. 
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 Lo más llamativo del fragmento anterior es que a través de los enunciados, tanto de la profesora 
como de los alumnos, se expresa una cierta identificación de los jugadores con su personaje. Por 
ejemplo, el portavoz del grupo dice (2) Hemos llegado a la playa del embarcadero o la profesora 
pregunta (7) ¿Cuántos tripulantes sois?  Sería impensable el mismo diálogo si en clase se hubiera 
trabajado ante una película que presentara las aventuras de un náufrago. Sin duda, en ese caso 
se aludiría a los protagonistas en tercera persona, por ejemplo: ¿Cuántos tripulantes había?. La 
conversación muestra, por el uso de los pronombres en los enunciados, la posible identificación 
con el personaje. 


PENSAR CON EL PERSONAJE 


Veamos ahora qué ha ocurrido en otro grupo. En este caso la descripción de lo que ha ocurrido 
incluye algunas referencias a la posible estrategia que los jugadores han puesto en práctica para 


resolver posibles dificultades.  


10. Grupo 3, alumna 1: Sí. Cuando hemos 
explorado la isla hemos descu-
bierto que podemos hacer una 
balsa y ahora estábamos reco-
giendo algunas cosas para hacer 
el bote, para ir a rescatar a los 
compañeros, porque ahora sa-
bemos lo que tenemos que 
hacer… 


11. Prof.: ¿Qué habéis hecho para sobrevi-
vir en la isla? 


12. Grupo 3: Comido, dormido, descubier-
to el bote. 


13. Prof.: Habéis encontrado el bote en el 
otro lado de la playa. 


14. Prof.: Nuestro objetivo la próxima sema-
na, el último día, tenemos que 
construir el bote para ir a la otra 
isla, para encontrar al otro com-
pañero, miembro del grupo ¿y? 


15. Alum 1: Poder regresar a nuestra ciu-
dad. 
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16. Prof.: Regresar. Depende de los diferentes 
objetivos que se tengan. Grupo 4, 
¿qué habéis hecho? 


También en este caso la alumna que representa al grupo 
utiliza la primera persona del plural para referirse a sus per-
sonajes. Pero quizás lo más relevante, por tanto, representa 
una toma de conciencia de las estrategias utilizadas para 
resolver los problemas, es el enunciado a través del cual 
una de las alumnas sintetiza su actividad (enunciado 10) : 


Sí. Cuando hemos explorado la isla 


/ hemos descubierto que podemos hacer una balsa 


/ y ahora estábamos recogiendo algunas cosas pa-
ra hacer el bote, 


/ para ir a rescatar a los compañeros, 


/ porque ahora sabemos lo que tenemos que 
hacer… 


Si nos detenemos en él se observa que incluye una repre-
sentación mental relacionada con los problemas del juego 
y el modo en que se han resuelto a través de distintas ac-
ciones que se expresan en infinitivo. Todo un ejemplo de las 
posibilidades de los juegos de simulación para ayudar a 
pensar y reflexionar en mundos virtuales. 


La realidad del juego 


Hasta el momento nos hemos referido a cómo el videojue-
go puede hacer que los alumnos sean más activos, por-
que favorece su deseo de actuar e intervenir y, por otra 
parte, como se produce una cierta identificación de los 
jugadores con los personajes que aparecen en las panta-
llas, algo que hace más fácil la inmersión en el juego. De-
bemos ahora plantearnos cuáles son las relaciones entre 
el mundo virtual de las pantallas y la realidad cotidiana en 
el contexto de los juegos de simulación. 


Podemos preguntarnos hasta qué punto el objetivo de un 
diseñador de videojuegos es reflejar la realidad de la for-
ma más nítida posible o, dicho de otro modo, cuáles son 
las relaciones entre la realidad que vivimos en el mundo 
físico y la que aparece en la pantalla22. 


 


SIMULACIÓN Y REPRESENTACIÓN 


El concepto de representación es poderoso y se ha aso-
ciado durante milenios a la comprensión y explicación de 
la realidad. Pensemos, por ejemplo en una fotografía.  Nos 
puede informar sobre la forma y el color de un objeto, pe-
ro no se la puede manipular. Sin embargo, un simulador 
de vuelo o un juguete no son sólo signos, también máqui-
nas que generan signos de acuerdo con las reglas que 
modelan la conducta de los aviones reales. 
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 Los medios tradicionales, por ejemplo, la novela o el cine se construyen a partir de representaciones 
pero no introducen la simulación. Una película sobre un avión aterrizando es algo que el espectador 
puede interpretar de diferentes formas pero no manipular y no puede influir en cómo aterrizará el 
avión. Por contraste el vuelo del simulador permite realizar acciones que modifican la conducta del 
sistema de forma que son similares a las de un avión real. 


En suma, los videojuegos implican un importante cambio de paradigma en nuestra cultura de los me-
dios porque representan la puesta en marcha de medios de masas complejos en los que la simulación 
está presente. 


APRENDER CON SIMCITY CREATOR 


Veremos ahora las posibilidades educativas de los juegos de simulación cuando nos fijamos en su posi-
ble correspondencia con la realidad. En este caso veremos qué ocurrió en las aulas cuando se intro-
dujo un videojuego muy diferente al anterior, SimCity Creator. Este juego permite al jugador convertir-
se en el diseñador y creador de una ciudad virtual controlando los elementos que contribuirán a que 
crezca la población y a que los ciudadanos sean felices. Nos centraremos en lo que ocurrió en un au-
la de 3º ESO en la clase de diversificación. El profesor conocía en profundidad el juego. Los fragmen-
tos que se transcriben permitirán comprender las relaciones que se establecieron entre la realidad vir-
tual y el mundo físico  y, sobre todo, las posibilidades educativas que se abren desde allí. 


La clase comienza cuando el profesor explica de forma sintética las posibilidades que ofrece el juego. 
Lo conoce bien y sabe por dónde comenzar. Sugiere comenzar a jugar directamente eligiendo la zo-
na en la que va a situarse la ciudad. 


Fragmento 4.  Diseñar una ciudad virtual. Introducir el tema. 


IES Manuel de Falla. 3º ESO. Sesión 1. 2009 02 16 


1. Prof.: No, tenéis tres posibilidades de opción de jugar, que podéis elegir una ciudad 
grande, pequeña o mediana. Pero tenéis un mapa. Cuando elijáis el tipo de 
ciudad que queréis, elegís la pequeña, de momento elegís pequeña. Cuando 
elijáis el tipo de ciudad luego vais a tener que ubicarla sobre el mapa, de 
acuerdo. Mirad a ver qué os conviene más, si es mejor cerca de un rio, si la 
queréis en la costa, si la queréis cerca de un lago, ¿No? 


Tras esta breve introducción es interesante observar cómo el docente se refiere a los elementos del 
juego y a sus funciones, por ejemplo la lupa o el helicóptero de la policía, algo que será importante 
para ir observando la ciudad a medida que va creciendo. Es necesaria tener una visión global para 
comprender el proceso de construcción de la ciudad y cómo pueden ir situándose en ella los recursos 
que necesitarán sus habitantes para poder vivir. 


(…) 


2. Alum.: ¿Ahora tenemos que empezar a construir? 


3. Prof.: De momento no, de momento quiero que aprendáis a usar lo que tenéis allí. Las 
funciones que hay, vale. Id a la lupa primero, lo que está al lado de construc-
ción. Lo que quiero es que seleccionéis el helicóptero, seleccionar el helicópte-
ro, vais a la lupa y allí tenéis el helicóptero. El helicóptero sirve para moverse por 
la ciudad. 


4. Alum.: es el de la policía 


5. Prof.: Sí, es el helicóptero de la policía. Quiero que uséis el helicóptero para que 
aprendáis a moveros por la ciudad. Lo vamos a usar mucho luego cuando ten-
gamos que situarnos en la ciudad. 


Una vez que han visto esa opción siguen adelante. El profesor marca los objetivos de la sesión, en este 
momento quiere que empiecen a construir. Pero las cosas no son tan sencillas como parecen. 


A medida que avanza el juego el profesor se da cuenta de que a los alumnos les cuesta mucho seguir 
el juego y ha de modificar la marcha de la clase. Decide trabajar con sus alumnos utilizando el tutorial 
del juego, excelente idea porque les permitirá anticipar y planificar las estrategias a seguir. 
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DESCUBRIENDO LOS ELEMENTO DEL VIDEOJUEGO 


Merece la pena detenerse un momento en el enunciado del fragmento 5 para ver las relaciones 
que pueden establecerse entre contenidos virtuales y reales, desde la perspectiva de este profe-
sor. Aunque las instrucciones se suceden sin interrupción nosotros las hemos fragmentado para 
analizarlas 


Fragmento 5.  Diseñar una ciudad virtual. Introducir el tema. 


IES Manuel de Falla. 3º ESO. Sesión 1. 2009 02 16 


1. Profesor: 


1-1  Con la llave inglesa y una vez guardado le dais a abandonar. 


1.2  Apuntad todos cómo habéis guardado y el nombre de la ciudad en el cuader-
no para que no se os olvide. 


Los dos primeros enunciados se refieren a los procedimientos del juego: por una parte, algunos ele-


mentos del juego (1.1, la llave inglesa, que permite controlar las construcciones) y, por otra, a 
cómo han de salvar la partida (1.2). Poco a poco se situará en planos más abstractos  para pro-


fundizar en los problemas que plantea el juego propiamente dicho (1.3, 1.4). 


1.3  Vamos a entrar en misiones, tenemos varios tipos de ciudad en los que hay que 
solucionar problemas ¿de acuerdo?, ya os dan la ciudad empezada. 


1.4  Lo que te pone es la resolución de un problema, que luego los problemas los 
tenéis que resolver vosotros en las vuestras, en las ciudades que estáis creando 
ahora, ¿vale?. 


Inmediatamente después se fija en las infraestructuras de la ciudad, sobre todo la electricidad y las 
carreteras. Se observa que cada una de las sugerencias está apoyada por una justificación; por 


ejemplo, sin estos dos elementos no podría construirse nada o la gente no podría desplazarse (1.5, 


1.6). 
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 1.5  Bueno, lo primero que nos pide es que suministremos electricidad, sino hay electrici-
dad evidentemente nadie va a construir su casa. Vamos a verlo. 


1.6  Aquí ya tenéis que nos han construido ya las carreteras, para que la gente pueda ir 
a vivir a esos sitios, aparte de crear zonas tenemos que crear también carreteras en 
medio, ¿vale? 


1.7  Así que eso es fundamental, cuando tengáis vuestra zona ya asignada tenéis que 
empezar a crearles carreteras y luego lo de la electricidad. 


1.8  Primero tendrás que montar la electricidad. 


TAMBIÉN ES DIFÍCIL CREAR UNA CIUDAD VIRTUAL 


Veamos ahora como los alumnos pusieron en práctica estas instrucciones durante la segunda sesión. 
El objetivo en este momento era que entendieran las Infraestructuras necesarias para construir una 
ciudad: carreteras, agua, electricidad y, por otro lado, los servicios habituales de carácter social, por 
ejemplo, zonas comerciales, culturales, etc.  


Fragmento 6. Construyendo la ciudad. Dificultades concretas 


IES Manuel de Falla. 3º ESO. Sesión 2. 2009 02 23  


1. Alum 1: Ahora tenemos que construir la ciudad, ¿vale? 


2. Prof.: Pero has abierto una nueva o está ya estaba… vete enseñándoselo a Noelia 
para que lo vaya viendo. 


3. Alum 1: Lo primero que tienes que hacer es ir poniendo lo que quiere la gente, como 
el agua, la electricidad… Vamos a poner la central de electricidad… ¡Profe! 
¿Dónde está el tendido? 


Los alumnos se fijan en los dos elementos que les indicó el profesor, no lo han olvidado a pesar de que 
había sido en una clase de la semana anterior. Interesa tanto la justificación, como el procedimiento a 
seguir, o el lugar de su emplazamiento (7, 9, 12). De nuevo lo explican con la ayuda del profesor. 


4. Prof.: Primero tienes que crear una central 


5. Alum 1: Pero es que… ¿dónde está? 


6. Prof.: Las dos que tienes, las tenias las dos ahí… 


7. Alum 1: Ahh… ¿dónde lo ponemos? 


8. Alum 2: No sé… Por el medio, no. 


9. Alum 1: Ahora hay que poner el agua… 


10. Alum 2: ¿Dónde le doy? 


11. Alum 1: Dale a servicio público y ponemos el agua ya… 


Una última precisión, en este momento del juego se construyen las zonas más que las casas concretas.  
Además, es necesaria no sólo una organización del espacio físico, sino también recursos sociales, por 


ejemplo, centros educativos. 


12. Prof.: Vosotros no construís las casas, construís las zonas. Sólo construís los edificios que 
va a necesitar esa gente que se va a ir a vivir y que si hay esos edificios se va a 
ir a vivir, sino no se va a ir a vivir, claro. Si no tienes un centro (educativo) donde 
llevar a tus hijos, no te vas a ir. 


Las conversaciones anteriores muestran cómo el juego permite avanzar en la construcción de la ciu-
dad.  Se han descrito sólo los primeros momentos del juego, pero su presencia en el aula de forma 


continuada contribuirá a generar numerosos recursos educativos. Utilizarlos no sólo ayudará a pensar, 
también facilitará interesantes discusiones, tanto sobre temas del currículum como de otros que el 


alumnado necesita en la vida cotidiana y que, quizás, podrían plantearse en sesiones de tutoría, apo-


yo, etc. 
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El contenido del juego y sus resultados 


Podemos volver de nuevo al tema de las relaciones entre 
mundos virtuales y reales y preguntarnos hasta qué punto el 
juego ofrece una réplica de la realidad cotidiana y, sobre 
todo, hasta qué punto ello aumenta el valor del juego co-
mo recurso educativo. Todos los medios durante siglos han 
tratado de mirar a la realidad que nos rodea. Realismo sig-
nifica que las imágenes del computador, los movimientos, 
las formas no tienen nada que ofrecer, nada que añadir al 
mundo de la experiencia diaria. Pero más allá de la reali-
dad están las interpretaciones personales del mundo. Los 
nuevos desarrollos de software abren la posibilidad de cre-
ar mundos en los que la interpretación y la imaginación 
tienen lugar. El futuro de los juegos puede estar en esta 
línea, en la imaginación. La realidad puede ser una fuente 
de inspiración en términos de contenido, enriquece al mun-
do virtual con nuevos elementos, sin embargo quizás la in-
dustria del hiperrealismo ha muerto. 


Veamos que ocurre, de nuevo, en SimCity Creator cuando 
nos planteamos sus relaciones con la realidad física, sus es-
pacios, sus estructuras, etc. Es decir, nos preguntamos qué 
ocurre cuando lo real se hace virtual. Podemos hablar de 
dos tipos de realismo. 


• Realismo perceptual. Las representaciones mentales 
que dan significado al mundo son tan importantes 


como los estímulos que las provocan. No siempre la 
similitud exacta será lo más útil, choques o sorpresas 
que muestren al jugador el hecho de que no vive 
en el mundo físico pueden también resultar útiles. 


• Realismo social. Se logra diseñando un mundo que 
se asemeja a la realidad, con calles, casas y cere-
monias que permitan a los jugadores identificarse 
con su papel social en el mundo.  


MÁS ALLÁ DE LA REALIDAD 


Veamos cómo esto se refleja en las construcciones que los 
alumnos lograron. Hemos llegado a la tercera sesión. En 
este caso los comentarios que aportó cada grupo fueron 
recogidos de forma sintética en los sumarios de los investi-
gadores. Revisarlos sugiere, en primer lugar, que el profe-
sor favoreció un proceso de reflexión colectiva sobre los 
resultados obtenidos; además, se observan los avances 
realizados durante la partida del videojuego y el modo en 
que los jugadores los explican.  


Fragmento 7. Síntesis de la situación. Sumarios y audios. 


IES Manuel de Falla. 3º ESO. Sesión 3. 2009 02 30.  


Grupo 1: Su ciudad se quemó y tuvieron que em-
pezar de nuevo, pero no saben por qué. 
Empezaron  sin  tener  habitantes,  pero 
poco a poco fue creciendo y mejoran-
do. Tienen colegios, hospitales, bombe-
ros, policía, etc. 
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 En este grupo los alumnos desconocen las causas de lo que ha ocurrido durante la partida, se pro-
dujo un incendio que destruyó la ciudad. Estamos ante una situación que invita a la investigación, 
a buscar por qué pudo desencadenarse el incendio. Sin embargo, a pesar de todo, las cosas me-
joraron y fue posible avanzar.  Poco a poco la población aumentó, algo  que podría estar  relacio-
nado  con la presencia de servicios sociales. 


Grupo 5: Han construido la ciudad con un centro comercial pero no crece. Ellos dicen 
que faltan cosas, porque empezaron desde cero. En el centro de la ciudad 
quieren montar una central petrolífera porque hay partes a la que no llega la 
energía y la central eléctrica es poco potente. 


En este caso todo son dificultades, que quizás podrían relacionarse con la falta de energía. Sin du-
da, desde aquí surgen cuestiones para la discusión en clase. Pensemos, por ejemplo, en la necesi-
dad de construir ciudades sostenibles y agradables para los ciudadanos. La pregunta inmediata, 
pero difícil de responder,  es si edificar una central petrolífera en el centro es la mejor opción. Sur-
gen oportunidades para discutir que todo tiene un coste y las ventajas deben mantenerse en equi-
librio con los inconvenientes. 


Grupo 4: Primero buscaron electricidad, para 
que toda la ciudad la tenga. Des-
pués las cañerías de agua por toda 
la ciudad. Crearon zonas residen-
ciales para que la gente pueda vi-
vir, con centros comerciales y carre-
teras. Tienen 4800 habitantes. Ahora 
le interesa hacer más carreteras pa-
ra que venga más gente. 


Cuando el resultado es positivo es posible reflexionar. 
La descripción del grupo 4 llama la atención del lec-
tor por su coherencia. Parece que el proceso segui-
do, que coincidía con el que también sugirió el profe-
sor, tuvo consecuencias positivas. El proceso fue así: 
crear la electricidad, el agua y las zonas residencia-
les, crear servicios de carácter social; finalmente, es-
perar que la población aumente como consecuen-
cia de ir creando nuevas vías de comunicación. 


Estas pequeñas síntesis que los alumnos fueron capa-
ces de verbalizar en relación con los resultados del 
juego muestran las muchas posibilidades de este vi-
deojuego comercial como recurso educativo. Existen 
claras diferencias entre lo que ocurrió en estos tres 
grupos, cada uno muestra caminos complementarios 
para trabaja en las aulas con Sim City Creator. 
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Hemos visto que hay muchos tipos de videojuegos. Por ejemplo, los de 
estrategia como Boom Blox o Spore, de simulación como Los Sims Náu-
fragos o SimCity Creator, de música como Rock Band, o de deporte 


como FIFA10. Especialmente interesantes son los de aventuras. En los 
que, al menos a primera vista, la mecánica del juego se relaciona con 
la posibilidad de contar historias.  


Por sus implicaciones educativas destacaremos dos rasgos de estos 


juegos. 


• A diferencia de otros géneros, la aventura que cuenta el video-


juego puede tomar prestados elementos de otros medios, sobre 


todo de la literatura y el cine. Este fenómeno, que los especialis-
tas llaman trans-media23, supone que una historia se presenta 
transversalmente a través de distintos formatos. Es decir, puede 
ser expresada y comunicada de muchas maneras, utilizando 
lenguajes muy diversos. Cada texto introducirá una contribución 
específica y valiosa a la totalidad de la trama. Por ejemplo, hoy 
las aventuras de héroes como Harry Potter están presentes en 
más de un medio y aparecen en múltiples plataformas. 


• Esta capacidad de las historias para ir pasando de unos medios 


a otros convierte a los videojuegos de aventuras en instrumentos 
adecuados para enseñar y aprender. Con y desde los videojue-
gos de aventuras se adquieren nuevos discursos, asociados a 
múltiples formas de alfabetización. Estos videojuegos nos dan la 
oportunidad de reflexionar sobre como distintas alfabetizaciones 
se ponen en juego y se conectan entre sí . 


 


LA PRESENCIA EN LAS AULAS 


La presencia de distintos medios de comunicación en la vida diaria 


exige adquirir nuevas habilidades que permitan controlar discursos 
multimedia. En el universo mediático lo nuevo no sustituye a lo viejo 
sino que lo transforma y lo complementa.  


Como consecuencia de estos cambios sociales y tecnológicos, los es-


tudiantes han de utilizar conjuntamente el ordenador, el libro o el cua-
derno tradicional. En este capítulo mostraremos cómo los videojuegos 
de aventuras contribuyen a que el alumnado desarrolle nuevas formas 
de representación y de comunicación. Reflexionaremos, además, so-
bre cómo, utilizando videojuegos de aventuras, los alumnos y alumnas 
han logrado dominar, paso a paso, el pensamiento narrativo y algunos 
procesos de resolución de problemas que se esconden tras la trama 
de sus historias. 


Desde esta perspectiva surgen algunas preguntas: ¿Qué característi-
cas definen a este tipo de juegos?, ¿Qué posibilidades educativas 
ofrecen los retos que se esconden tras sus pantallas?, ¿Qué trabajo 
pueden desarrollar los profesores a partir de su uso?. Para responder a 
estas cuestiones analizamos los datos recogidos en el taller realizado 
por un profesor del área de lenguaje y literatura española, con sus 
alumnos de 1º ESO (A y B) y un videojuego de la saga relacionada con 
Harry Potter. 


 


Los videojuegos de aventuras 
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EL CURSO MÁS PELIGROSO DE HARRY POTTER  


Vive toda la inquietante acción del quinto curso de 


Harry en el Colegio Hogwarts de Magia y Hechicería, 


desde el ataque de los dementores en Little Whinging 


hasta las épicas batallas en el Ministerio de Magia. 


Mientras el mundo mágico se niega a aceptar el regre-


so de Voldemort, Harry recluta a un pequeño grupo de 


estudiantes y los prepara en secreto en la práctica de 


magia defensiva. Estos se llaman a sí mismos “Ejercito de 


Dumbledore” (ED) 


Empuña la varita de Harry y explora los oscuros pasillos, 


las habitaciones secretas y los extensos terrenos de Hog-


warts. Compite en minijuegos, habla con retratos encan-


tados y perfecciona tu lanzamiento de hechizos. 


En resumen: pon a punto tus habilidades mágicas, 


ármate de valor y prepárate para combatir a Lord Vol-


demort y sus temibles mortífagos en el curso más peligro-


so y complicado de Harry hasta la fecha.  


Harry Potter y la Orden del Fenix: aventuras y problemas 


Las historias del videojuego son interactivas, de modo que los jugadores deben realizar las accio-


nes correctas para alcanzar su meta final. Las pantallas incluyen elementos que ofrecen la posibili-
dad de investigar, explorar e interactuar con personajes del videojuego, los protagonistas de la 
historia. Los retos que plantean se relacionan más con el relato y la resolución de problemas que 
con respuestas reflejas. 


En el taller que centra ahora nuestra atención, trabajamos con el videojuego Harry Potter y la Or-
den del Fénix. El juego se plantea en un mundo de fantasía en el que se descubren nuevas y desa-
fiantes misiones a través de una identificación con su protagonista, un personaje que proviene de 
un mundo literario y que también se adaptó al cine. 


Veamos cómo se presenta el juego en el manual de instrucciones que acompaña al videojuego. 
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Esta descripción muestra que, desde el primer momento en que el jugador se enfrenta a los retos del 
juego, se encuentra con dos elementos esenciales que lo definen  


• Por una parte, las aventuras que van a vivir Harry Potter y sus amigos,  


• Por otra, los problemas que habrán de resolver para que la trama de la historia pueda seguir 


avanzando a través del juego.  


Esta complementariedad entre los problemas que se presentan y la experiencia de la ficción, fueron 


determinantes en lo que ocurrió en el taller 24  


Programar un taller con videojuegos de aventuras 


En un primer momento puede pensarse que un videojuego de aventuras será, sobre todo, un instru-
mento educativo que ayude a contar historias y que, por tanto, contribuya al desarrollo del pensa-
miento narrativo. De hecho tanto el profesor como los investigadores que le acompañaban durante el 
taller así lo pensaron.  


Los acontecimientos que se iban sucediendo ante las pantallas y las reacciones de los estudiantes an-


te ellas transformaron esta primera intuición. Sin resolver problemas el juego no avanza. Harry se con-
vierte en un personaje que enseña no sólo a contar historias sino también a analizar y deducir.  


El taller al que nos referimos tuvo lugar durante el tercer trimestre del curso. Estas son algunas peculiari-


dades de su contexto que conviene tener en cuenta: 


• Tanto el profesor como los investigadores se habían enfrentado previamente al juego y, desde 


este conocimiento que aporta el hecho de jugar, iban definiendo sus objetivos conjuntamente 
a lo largo de las sesiones.  


• El profesor de lengua había participado ya en un taller anterior junto a los investigadores. Esa 


relación previa había creado un marco de ideas compartidas que facilitaba sin duda la colabo-
ración.  


Estas afirmaciones se pueden comprobar leyendo el sumario de uno de los investigadores cuando 
prepara con el profesor las sesiones antes de comenzar el taller propiamente dicho. 


 


Fragmento 1. Los conocimientos del profesor 


IES Manuel de Falla. 1º ESO. Sesión1. 2009 05 05. Sumario del investigador.  


“(…) al profesor se le ve muy preparado, organizado y seguro de lo que quiere que alcan-
cen los chicos. Es más, ha estado jugando bastante tiempo él antes para conocer el juego 
y ha buscado el mapa de Hogwarts, y ha planteado zonas para cada uno de los grupos 


por donde debe moverse y actuar. (…). Es un profesor preparado con estrategias suficien-
tes como para desarrollar un taller de videojuegos el solo.” 


Estas ideas del investigador muestran que el profesor se enfrenta al taller con gran seguridad y se ha 


dado cuenta de que para enseñar con o desde el videojuego es preciso haber jugado. De hecho 


cuando terminó el taller había pasado el 100% de los retos que plantea el videojuego. Sin duda se 
convirtió en el mayor experto entre todos los participantes en el taller. Además, el conocimiento que 


adquirió del videojuego le otorgó frente a sus alumnos un nuevo papel, dejaba de ser el profesor de 


lengua para convertirse en el rol de experto y en muchas ocasiones los alumnos le llamaban para 


consultarle dudas, de igual a igual. En nuestro análisis del taller hemos podido observar varias de estas 


situaciones que iremos mostrando. 
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Las aventuras y los problemas de Harry Potter en el aula 


Nos fijaremos en lo que ocurrió en la primera sesión. Los datos permiten afirmar que la historia y la 


resolución de problemas se entrecruzan en el juego.  


• Veremos primero cómo el profesor es consciente de que sus alumnos deben resolver tareas 
complejas, conocer las metas, definir los problemas. Para ello contarán con la guía del juego 
y las ayudas que él mismo les prepara en una nueva guía más concreta y adaptada a sus 
objetivos.  


• Pero el videojuego también tiene una historia que hace vivir la emoción de la aventura. Ve-


remos cómo la música y el diálogo del videojuego ayudan a entenderla.  


ENFRENTARSE A LOS PROBLEMAS 


Es interesante detenerse en cómo el profesor introduce el juego ante su alumnado. 


Fragmento 2. El profesor introduce el videojuego en el aula 


IES Manuel de Falla. 1ºESO B. Sesión 1. 2009 05 05 


1.  Prof.:  Os voy a dar a cada grupo una hoja con las misiones que tenéis que reali-
zar. ¿vale? (…) El principio tiene que ser de descubrimiento, pero después 
que hayamos descubierto cómo se maneja la varita y cómo nos situamos 
en el mapa de merodeador (…) nos vamos a situar en el mapa en lugares 


determinados ¿Para qué?, si no lo hacemos, Harry Potter y sus amiguetes 
tienen que estar toda la partida corriendo, y no tienen tiempo.  


2.  Prof.: Necesitamos que Harry Potter y sus amigos vayan lo más deprisa posible a 
los objetivos. Las tareas se relacionan con la búsqueda de 38 personajes. 
Cuanto más rápido lo consigamos, mas posibilidad tendremos de tan solo 4 
sesiones (…) llegar a la batalla final. 
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En sus palabras podemos advertir ideas que dan claves para que los alumnos se enfrenten al juego de 
la forma más eficaz posible. Es la primera sesión y en ella tienen un objetivo concreto: “El principio tiene 
que ser de descubrimiento, pero después que hayamos descubierto cómo se maneja la varita y cómo nos 
situamos en el mapa de merodeador(…) nos vamos a situar en el mapa en lugares determinados”. Estos 
dos objetos, la varita y el mapa del merodeador, serán los elementos básicos para comprender el me-
canismo del juego y poder llevar a cabo las acciones, sin olvidar nunca nuestra meta final “Las tareas 
se relacionan con la búsqueda de 38 personajes”. Facilitar esta información a los alumnos permitirá es-
tructurar su pensamiento de forma que sabrán hacia dónde dirigirse y cómo actuar para conseguir 
ciertos fines y no perderse por la trama del juego. 


LA GUÍA DEL JUEGO Y LA GUÍA DEL PROFESOR 


Las guías del juego son recursos valioso para avanzar en él. En este caso contábamos con la del fabri-
cante, incluida en la caja del videojuego junto a un CD, y la que había preparado el profesor. 


La guía del juego o manual de instrucciones: Aunque es imposible saber con exactitud cuántos juga-


dores leen el manual de instrucciones, éste ofrece ayuda a los participantes y puede servir como 
herramienta de referencia a la hora de jugar. Si analizarnos el manual comprendemos que este se ha 
creado con el fin de facilitar información a los jugadores principiantes. El tono y el lenguaje también 
sugieren que el lector es el responsable último de dirigir el juego, incluso aunque las “reglas” prescriban 
ciertos límites a su imaginación y su deseo.  


Esta guía facilitó a los alumnos cierta información que rodeaba al juego y lo hacía formar parte funda-


mental para enfrentarse a sus misiones, como podemos ver en las imágenes que se muestran a conti-
nuación. 


La guía de profesor: A su vez surgía otra guía también de gran importancia, creada por el profesor con 


el objetivo de situar a los alumnos en distintos espacios y tareas dentro del juego. 


Fragmento 3. Utilidad de la guía del profesor 


IES Manuel de Falla. 1ºESO A. Sesión 1. 2009 05 05  


 Prof:  A ver escuchadme un segundo, y como os prometí ayer vamos a empezar a 
jugar. (…) siempre que sea posible vamos a seguir un itinerario, no un itinerario 
unas marcas que os voy a dar yo, vale, en cuanto se puedan ir eligiendo tareas 
vais a ir siguiendo el mapa que os voy a dar yo. (...) Os voy a dar los mapas, 
venga, Y os metéis, si al principio el juego no os posibilita trabajar en el trozo de 


mapa que yo os doy pues bueno avanzáis hasta que podáis y a partir de ahí 
elegís tareas (...) 


En este caso podemos ver como la guía elaborada por el profesor tenía un fin muy concreto, ayudar 
a los alumnos para que avanzaran rápidamente por el juego y resolver las máximas tareas posibles. 
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Los sumarios realizados por los investigadores 
recogen el problema que surgió cuando los chi-
cos jugaban sin sonido.  


Al comienzo de las sesiones nadie parecía ser 
consciente de su papel. En un momento dado 
fue necesario subir el volumen de los televisores 
para poder escuchar las pistas que se aporta-
ban a través del sonido.  


En suma, el sonido facilita llevar a cabo las acti-
vidades que los personajes del juego han de 
realizar para poder avanzar. 


Fragmento 4 . El valor de la música y los diálogos. 


IES Manuel de Falla. Sumario investigador. Sesión1. 
2009 05 05 


“(..) en el juego el dialogo que mantienen 
los personajes y la música son una parte 
importante para seguir la trama del juego. 
Por lo que todos los chicos empezaron a 
subir el volumen de la televisión, al ver que 


aquello era algo caótico y nos podíamos 
volver locos les dijimos que pusieran los sub-
títulos en el juego, de este modo todo lo 
que decían aparecía por escrito.  


Aun así algunos alumnos se resistían a quitar 
el volumen. Creo que eso significa que real-
mente la música del juego en este caso jue-


ga un papel importante y esta dotada de 
gran significado, tanto para ellos como por 
lo que representa en la película y en el jue-
go” 


Elementos como los diálogos entre personajes o 
la música, son algo más que un mero adorno en 
el contexto de la historia.  Son recursos muy va-
liosos para situar al jugador en la trama de la 
aventura que se sucede a través de distintas 
escenas. 


EL SONIDO DE UNA AVENTURA 


Cuando consideramos que este videojuego está 
basado en las novelas de J. K Rowling, nos     
damos cuenta del valor que suponen las partes 
narradas o dialogadas que se presentan para 
ayudar a enfrentarnos a las actividades y la   
resolución de los problemas que se plantean.  


Casi siempre estos elementos de juego se rela-
cionan con su música o con los diálogos orales 
entre los personajes, que pueden presentarse 
también utilizando subtítulos25 . 
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  Narrativa y solución de problemas 


Estamos en la segunda sesión y los diálogos entre el profe-
sor y los investigadores muestran las representaciones que 


cada uno de ellos ha construido del juego. 


• El profesor se debate ante la idea de los recursos 
didácticos que utilizará. Si previamente había pensa-
do que podrían establecerse relaciones entre el vi-
deojuego y otros medios, por ejemplo las películas o 


la novela, ahora le resulta difícil. De hecho los estu-
diantes han pasado el tiempo en la clase resolviendo 
problemas más que contando historias. 


• Por su parte, los investigadores expresan también sus 
opiniones en una dirección similar, quizás más pre-


ocupados por cuestiones teóricas, relacionadas con 
el tema de si este videojuego, incluye o no una histo-
ria.  


Analizaremos algunos fragmentos de las entrevistas que 
mantienen. Se observa cómo ambos parecen debatirse 


entre los retos de un problema teórico, si la naturaleza de 
los videojuegos permite contar historias, pero cada uno va 
a observarlo desde perspectivas distintas, condicionadas 
por su formación y sus intereses inmediatos. 


En el primero de estos fragmentos, que transcribimos a con-


tinuación, pueden analizarse con detalle las ideas del pro-
fesor.  


Fragmento 5. Objetivo del profesor con el videojuego. 


IES Manuel de Falla. Audio entre investigadores y profesores. 
Sesión 2, 2009 05 12 


1.  Prof.: Lo que yo he buscado con el juego y la ac-
tividad, me da igual haber llegado, es que 
tengan todas las tareas disponibles y que 
vayan realizándolas. Quizás a mi ahí me dé 
más juego, para yo coger el libro, la pelícu-


la, hacer los cortes, porque aun no la he 
podido ver, pero esta semana a ver si la 
puedo ver y te mando los cortes. (…) 


2.  Prof.: La cosa está en que yo a partir de ahora 
voy a dar en el temario cosas relacionadas 
con la escritura, es decir, la narración, la 


descripción, el dialogo, y luego el tema el 
último tema que va a ser la literatura. 


3.  Prof.: Entonces yo eso es lo que quiero enlazar, yo 
ya he hablado con ellos, es que van a pre-
parar ellos los temas, que también es un  
buen ejercicio y luego va a ser todo muy 


práctico y entonces una de las prácticas va 
a ser justamente esto. 


Esta reflexión del profesor es todo un programa de trabajo 
hacia el futuro y de revisión de lo realizado. Se produjo sin 
interrupción, pero que hemos fragmentado para facilitar 
el análisis.  
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Su meta hasta el momento parece clara: Ha querido que, desde el comienzo, los alumnos avanzaran 
en el juego a través de las tareas que les propone. Se trataba de resolver problemas: buscaba que 
tuvieran todas las tareas disponibles. Pero ahora es consciente de que él es un profesor de lengua y 
debe trabajar los formatos textuales (2), la narración, la descripción y el diálogo, todo ello en relación 
con la escritura. Quizás se da cuenta de que le queda poco tiempo y decide que sean los propios 
alumnos los que preparen los temas (3). 


La semana siguiente, antes de comenzar la sesión tercera, el profesor ha desistido de comparar el vi-
deojuego con la novela. Ha descubierto, y así lo expresa, que tiene poco sentido. 


Fragmento 6. Evolución de las ideas previas del profesor. 


IES Manuel de Falla. 1º ESO. Sesión 3. 2009 05 19.Audio entre investigadores y profesores 


1.Profesor: Tengo una opinión, no sé qué opinaran ellos, porque he estado con ellos tam-
bién, pero (…). Bueno por un lado lo que de dije ayer que te escribir, todo eso 


de comparar lo vamos aligerar un poco porque no va a terne mucho sentido, 
el libro es muy (…) 


2.Investig.:  Va por otro lado. 


3.Profesor: (…) Si, yo les llevare algunos pasajes y le pondré trozos de la película pero un po-
co como complemento. 


Poco a poco la idea del profesor iría cambiando al descubrir, en su paso por el juego, que este video-


juego de Harry Potter tenía poca conexión con las historias del mismo título en otros medios. Podemos 
ver como lo hace evidente en la tercera sesión del taller en una conversación mantenida con los in-
vestigadores. “Tengo una opinión (…) todo eso de comparar lo vamos aligerar un poco porque no va 
a terne mucho sentido”. Pero aunque esta conexión ya no es tan directa el profesor comprende co-
mo ambos medios son transmisores de historias y por tanto son un complemento importante para po-
der trabajar las narrativas en el aula , “yo les llevare algunos pasajes y le pondré trozos de la película 
pero un poco como complemento”. 


Ahora será la investigadora la que exprese su opinión, más centrada, quizás, en explicaciones teóri-
cas, pero sugeridas por las ideas del profesor. 


Fragmento 7. La cualidad principal del juego. 


IES Manuel de Falla. 1º ESO. Sesión 3. 2009 05 19.Audio entre investigadores y profesores.  


1. Inves.: Yo creo que en el videojuego, y tu lo has visto, lo que hay todo el tiempo es 
resolución de problemas permanentemente (…) 


2.  Inves.: Del tipo de texto que podían escribir, (…)a mí la impresión que me da es que la 


narrativa se está entremezclando todo el rato con la resolución de problemas 


3. Prof.: Se pueden hacer más cosas, yo tengo idea de hacer más cosas que la narrati-
va (…) Incluso hacer un texto expositivo tipo de los que viene dentro del juego 
explicando cómo se juega 


4.  Inves.: Eso sería muy bueno porque eso es un texto relacionado con la resolución de 
problemas 


En este texto se plantea con claridad no sólo qué puede aprenderse del videojuego, si a contar histo-
rias o a resolver problemas, sino también cómo puede hacerse. No olvidemos que se trata del profesor  
de lengua castellana y que está preocupado porque su alumnado aprenda a escribir. Una vez decidi-
do que quizás los libros y las películas de Harry Potter se utilicen como un apoyo más, opta por propo-
ner al alumnado elaborar textos de diversos tipos que podrán publicarse en el periódico escolar, crea-
do únicamente para hablar de la experiencia con Harry Potter. 
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 Reflexionar sobre el juego: una experiencia trans-media  


Acercarse a los contenidos curriculares es una preocupación permanente del profesorado, pero no 


siempre los conocimientos que han de adquirirse motivan a los alumnos.  Si tradicionalmente el cine, 
la televisión o el periódico fueron buenos aliados para motivar, hoy los videojuegos pueden serlo 
también. Pero no es suficiente jugar, el hecho de considerarlos instrumentos educativos obliga al 
profesorado a utilizar estrategias que inviten a la reflexión. 


Además, si tenemos en cuenta que se trataba de un profesor de lengua, comprenderemos que fue 


necesario buscar recursos que permitieran la reflexión sobre el juego poniendo además en práctica 
determinadas habilidades lingüísticas y, por qué no, en una experiencia trans-media, en la que el 
videojuego pudiera convivir con otros tipos de texto y con otras formas de discurso.  


Todo esto orientó al profesor a proponer la creación de un periódico “El profeta” donde basándose 


en las aventuras vividas en el juego, los estudiantes contaran su trama o describieran a sus persona-
jes. También podrían contar sus vivencias en el taller. 


Presentaremos algunos de los textos del alumnado para mostrar que resolver problemas y contar 
historias no es algo contradictorio, es más bien complementario. Recordemos que esta especie de 
dicotomía había estado presente continuamente en las sesiones del taller. Los trabajos de este gru-


po de alumnos y alumnas, publicados en su periódico a través de internet, muestran lo que Jerome 
Bruner26 nos decía, hace ya algunos años, en relación con esas dos capacidades humanas, analizar 
y contar. 


Si nos detenemos a leer una de las creaciones realizadas por un alumno, publicada en el periódico, 
advertimos que el videojuego aporta el contexto de su relato. El texto es digno de cualquier autor 


de novelas.  


Fragmento 8. Narrando las aventuras de Harry Potter. 


Alumno 1ºESO A. Periódico “El profeta” http://www.uah-gipi.org/aventuras/category/narrativa/page/6/ 


El gigantesco Gran Comedor del colegio Hogwarts estaba lleno de gente. Grandes vi-
drieras a los lados iluminaban la sala en la que había cuatro filas de mesas a lo largo del 
comedor. Los profesores tenían unas mesas para ellos, al frente de todas las demás. Harry 
estaba con Ron y Hermione. Ron Cheevey quería ingresar en el ED, ejército de Dumble-
dore, pero tenían que hacer un recado para él. Debían encontrar una manzana que so-
lamente se encontraba en el Bosque Prohibido para poder realizar una poción.  


Podríamos llegar afirmar que se trata de una de las detalladas descripciones de la autora de la no-
vela, ya que este alumno seguramente se apoyó en ella para crear su relato. “El gigantesco Gran 
Comedor del colegio Hogwarts estaba lleno de gente. Grandes vidrieras a los lados iluminaban la 
sala en la que había cuatro filas de mesas a lo largo del comedor.”  
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 Hay que señalar, por otra parte, que el episodio vivido por Jaime en este texto, no es propio de la 
película o la novela pero si es una de las misiones que cumplieron en el juego. “Debían encontrar 
una manzana que solamente se encontraba en el Bosque Prohibido para poder realizar una po-
ción.”  


Veamos ahora otro texto producido por otro alumno. 


Fragmento 9. Entrevista a Harry Potter. 


Alumno 1ºESO A. Periódico “El profeta” http://www.uah-gipi.org/aventuras/category/entrevista-a-harry-
potter/page/4 


Hola a todos, nos encontramos con un invitado muy especial hoy. Es una persona que 
está triunfando entre el público adolescente en sus libros y películas. Y sin más dilación, 


aquí esta Harry Potter. Hola Harry. 


Hola, Pablo, estoy encantado de estar aquí contigo.  


 


Como ya sabes estás triunfando en el mundo 
entero gracias a los libros y películas en los 
que se relatan tus aventuras. ¿Qué tal llevas 


esta vida de lujos? 


Bueno, pues no te creas que todo es una 
vida de lujos y buena vida. La gente cree 
que es muy fácil hacer esto, pero no es así. 
Me levanto a las 6:30 de la mañana todos los 
días. En Hogwarts no es todo aventuras y fies-


ta; también hay cosas como en los colegios 
normales, hay millones de exámenes y debe-
res. (…)  


El texto muestra que los alumnos son conscientes de 
la presencia de Harry Potter en múltiples medios des-
de donde leer y vivir sus aventuras “Es una persona 
que está triunfando entre el público adolescente en 
sus libros y películas”. Además, se observa que se 
adopta la perspectiva del protagonista, al convertirle 
en un personaje “real” al que poder hacerle una en-


trevista “¿Qué tal llevas esta vida de lujos? Bueno, 
pues no te creas que todo es una vida de lujos y bue-
na vida. La gente cree que es muy fácil hacer esto, 
pero no es así”. En el periódico también podemos 
encontrar artículos de opinión sobre cómo fue y qué 
descubrieron en el taller. En estas opiniones también 
está presente la relación que existe entre los medios. 
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 A modo de conclusión 


Aceptar la idea de que somos ciudadanos digitales supone incorporar 


a nuestra vida nuevas formas de representación y de comunicación 
relacionadas, al menos, con dos habilidades específicas:  


• Por una parte, resolver problemas a través del juego aplicando 
diferentes estrategias. 


• Por otra parte, comprender y vivir la historia y la aventura de 
nuestros héroes, como Harry Potter.  


Este taller permitió además que los estudiantes fueran conscientes de 
que Harry Potter supone una narración trans-mediática . Sus historias se 
desarrollan a través de múltiples plataformas (las novelas, las películas, 
los videojuegos) y cada texto hace una contribución específica y va-
liosa a la totalidad de las aventuras. Jugar a Harry Potter y la Orden 
del Fenix favoreció que los alumnos descubrieran las relaciones exis-
tentes entre los distintos medios. Por otro lado, el producto final en for-
ma de periódico les ayudó a ser conscientes del valor de la palabra y 
la imagen cuando se están dirigiendo a otros. 


Fragmento 10. Opiniones sobre el taller escritas por los alumnos y alumnas. 


Alumnas 1ºESO A Periódico “El profeta” http://www.uah-gipi.org/
aventuras/category/opinion-sobre-el-taller/ 


En este artículo trataré de explicar mi experiencia personal 
sobre el juego con la Wii que tiene lugar los martes en el insti-
tuto. (…) Los personajes del juego son muy parecidos a los de 
la película, sobre todo Harry Potter. Las escenas también son 
muy parecidas a las de la película. (Agatha Aliaga, 1ºESO A) 


(..) el juego al que hemos estado jugando es Harry Potter y la 
Orden del Fenix, cosa que me ha parecido muy bien porque, 
a los que no se han leído el libro, ahora les pica la curiosidad 
y espero empiecen a leerlo. (Maria Palomo, 1º ESO A) 


Estos dos textos vuelven a ser una muestra de la presencia de Harry 


Potter en los diferentes medios, y la interconexión que existe entre to-
dos, como por ejemplo afirma Agatha al decir que “Los personajes del 
juego son muy parecidos a los de la película, sobre todo Harry Potter. 
Las escenas también son muy parecidas a las de la película”. Final-
mente sus palabras nos muestran que el videojuego se convirtió en 
una herramienta tan motivadora para los alumnos que incluso algunos 
esperan que sus compañeros empiecen a leer los libros de Harry para 
descubrir mas “(…) a los que no se han leído el libro, ahora les pica la 
curiosidad y espero empiecen a leerlo” 


Todos los videojuegos poseen por si mismos un lenguaje, unas reglas y 


unas normas que les dan forma, un contexto donde el jugador forma 


parte activa enfrentándose a la trama del juego. Pero en ocasiones el 


jugador requiere de una serie de recursos que faciliten avanzar en la 


partida.  Nos estamos refiriendo a la importancia que tiene la narrativa 


del videojuego o las guías en las que se orienta al jugador sobre las 


estrategias a seguir. ¿Qué valor posen estos instrumentos? Depende 


del uso que las personas hagan de ellos y de cómo su influencia faci-


lité o no la adquisición de habilidades y nuevos aprendizajes. 
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De las diferentes categorías en las que podemos encuadrar los videojuegos, una de las más popu-
lares son los deportivos. Su estrecha conexión con la realidad inmediata del deporte profesional y 
la identificación de los jugadores con sus equipos o deportistas preferidos los hacen especialmente 


atractivos para los jóvenes. En estas páginas analizamos cómo algunos aspectos presentes en los 
videojuegos deportivos suponen una buena oportunidad para aprender con ellos. 


Juego y deporte 
Tanto el deporte como el juego tienen un papel importante en la vida de los adolescentes. Ya sea 
como participantes activos o meros espectadores, el interés por ambas actividades ocupa un es-
pacio en su tiempo de ocio que puede desarrollarse igualmente por separado o uniendo ambos 


conceptos. 
 


Los videojuegos de deportes 


Los juegos promueven el desarrollo de habilidades 
prácticas y psicológicas, mientras contribuyen al estí-
mulo mental y físico. Por eso, además de proporcio-
nar entretenimiento y diversión a los participantes, 
pueden cumplir con un rol educativo. 


El deporte, en cambio, consiste en la realización de 
una actividad física, donde también se respeta un 
conjunto de reglas y se participa de manera organi-
zada. Idealmente, el deporte divierte y entretiene, y 
supone una forma intensa de un juego que tiende a 
la coordinación del esfuerzo muscular para una me-
jora física y psicológica del ser humano. Pero 
además, en el ámbito deportivo siempre existe una 


dimensión competitiva que en algunos juegos queda 
totalmente diluida. 


Los videojuegos deportivos, en definitiva, son activi-
dades que combinan, en mayor o menor medida, 
distintas facetas de los juegos y del deporte, como el 
entretenimiento, el desarrollo físico, el estímulo psi-


cológico y la competencia27. 
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Deporte real y virtual: las reglas del juego 


El análisis que aquí nos ocupa está centrado en el trabajo con un docente en el ámbito de la Educa-
ción Física. En este contexto, utilizamos videojuegos deportivos relacionados con deportes de equipo, 
como EA Sports FIFA 10 o NBA Live 10. Veamos cómo a través de las características de estos videojue-


gos nos acercamos al ideal de unir deporte real y virtual en el espacio del aula. 


Una de las características más interesantes que presentan los videojuegos deportivos es que conjugan 
dos tipos de reglas simultáneamente: por una parte, las reglas del juego, es decir, las que tienen que 
ver con las opciones que proporciona el videojuego, los controles, las diferentes modalidades de com-
petición, etc.; y por otra, las reglas propias del deporte que aparecen en el videojuego, es decir, las 
que tienen que ver con el deporte en sí mismo, en este caso el fútbol (fuera de juego, amonestacio-
nes, número de cambios, etc.) o el baloncesto (tiempo de posesión de balón, pasos, 3 segundos en 
zona, etc.). 


Fragmento 1. Reglas del videojuego y reglas del fútbol. Educación Física. FIFA09. XBOX 360 


IES Manuel de Falla. 4ºESO. Sesión 2. 2009 02 24. Grupo de 5 alumnos.  


Los alumnos (E1, E2, E3, E4 Y E5 de izquierda a derecha) están sentados frente a la pantalla 
(en este caso, la imagen proyectada en la pared). Juegan con un mando y lo van inter-
cambiando para poder jugar todos. 


Acaba de terminar su turno E4 y le pasa el mando a E3. Viene un alumno de otro grupo (Ex) 
a preguntar. 


1. Ex: Eh, ¿quién estáis jugando? ¿con quién estáis jugando? 


2. E4: Pues hemos continuado… con los equipos que estaban… son una mierda de 
equipos… 


3. E2: Eh, ahora reiniciamos el partido (cuando acabe) 


4. E3: sí, sí… 


5. E4: ¡No! ¡¡Cogemos otros equipos!! 


6. E3: Si es para ganar tiempo 


7. E2: Sí, sí… 


8. E5: Qué sí, da igual… 


9. E3: (mirando a la pantalla) ¡Hala! 


10. E5: Expulsado… (Acaba de hacer una entrada agresiva con su jugador). 


11. E2: Falta 


12. E5: Penalty 


13. E4: No, falta… menos mal 


14. E3: Acabo de salvaros un gol, eh (mientras le pasa el mando a E2). 


Se observa en este fragmento cómo los jugadores comienzan hablando de las posibilidades que ofre-


ce el juego en un mundo virtual (enunciados 1, 3, 5), pero en él pueden realizarse actividades que son 
habituales en el mundo real (enunciados 11 a 14). Es decir, comienzan hablando de las reglas del vi-
deojuego (pueden reiniciar el partido) y pasan rápidamente a las reglas del futbol (discuten si una fal-
ta ha sido dentro o fuera del área). 


Otro aspecto interesante, relacionado con la conexión entre las reglas del videojuego y las del depor-


te, es la posibilidad de que, en el juego, las reglas reales se puedan modificar puntualmente para ju-
gar un partido o una competición determinada. Esto permite una adaptación del juego a la habilidad 
del jugador o a las metas que está buscando en una partida concreta. 


Es decir, introduciendo elementos personalizados, se construye un espacio nuevo diseñado por el pro-
pio jugador, partidas que transforman el escenario del juego. Por ejemplo, será posible lograr que los 
jugadores no puedan lesionarse, modificar el número de cambios o eliminar el ‘fuera de juego’ en el 
caso del futbol, o la posibilidad de que no exista el ‘campo atrás’. También se podrán cambiar otros 
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 elementos, como el número de faltas personales o el tiem-
po de posesión de balón.  


En muchas ocasiones, esta estrategia responde a la necesi-


dad de adaptar las metas del juego a las necesidades 
concretas del jugador en ese momento de la partida, con 
el objetivo de hacerlo más atractivo. Si las metas son inal-
canzables, puede producirse una desmotivación que lleve 
al abandono. Esto se relaciona con el llamado principio del 
logro: 


‘Para aprendices, de todos los niveles de habilidad, 


existen recompensas intrínsecas desde el comienzo del 


juego, diferentes para cada nivel de aprendizaje, es-


fuerzo y pericia, así como el reconocimiento de los 


logros alcanzados.’28 


Ciertamente, este principio se relaciona con la posibilidad 


de alcanzar premios o recompensas; pero también con la 


adaptación del juego a un nivel de dificultad asumible por 


el jugador. Y esto no tiene que ver sólo con la pericia en el 


manejo del videojuego, sino también en relación con el 


dominio de la técnica y táctica del deporte que se desa-


rrolla en el juego.  


Tal como hemos mencionado, venimos señalando uno de 
los aspectos interesantes que ofrecen los videojuegos de-
portivos como característica particular, es la forma en 
que los jugadores se identifican con los personajes del 
juego. Estamos analizando dos videojuegos que se refie-
ren a deportes de equipo, en concreto, fútbol y balonces-
to. En ambos casos, y a diferencia de otro tipo de juegos, 
la partida comienza con la elección de un equipo o un 


jugador (dependiendo del modo de juego) con el que 
nos enfrentaremos a diferentes rivales. 


Lo que nos planteamos en este punto es: ¿Cómo se pro-
duce esa elección?, ¿Qué criterios utilizan los jugadores?, 
¿Cómo se identifican con los equipos que eligen?. Los 


datos analizados, considerando las distintas aulas en las 
que han estado presentes los videojuegos de deportes, 
nos permiten relacionar la construcción de la identidad 
con procesos que ponen el acento tanto en las dimensio-
nes personales como colectivas de los jugadores. 


IDENTIFICACIÓN INVIDIDUAL 


La identidad es un tema importante para el profesorado 
que trabaja con adolescentes y puede trabajarse desde 
los videojuegos de deportes. James Paul Gee29, quizás el 


autor más relevante cuando se buscan teorías que apo-
yen por qué utilizar videojuegos comerciales en las aulas y 
al que ya hemos aludido, nos explica que aprender con 
estos instrumentos implica asumir y jugar con diversas 
identidades, de manera que el aprendiz tiene que realizar 
elecciones "reales" (en el desarrollo de su identidad     


¿Quiénes somos?: Identificarse con los jugadores 


Figura 5. Construir la identidad a través 
de los videojuegos de deportes 
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virtual), teniendo múltiples oportunidades para reflexionar sobre las relaciones entre las nuevas identi-
dades y las anteriores. 


Esta perspectiva implica que los estudiantes relacionan y reflexionan sobre sus múltiples identidades en 
el mundo real y virtual. Es decir, los aprendices participan comprometiéndose plenamente (poniendo 
mucho esfuerzo y dedicación) porque sienten que su identidad real se ha extendido en una identidad 
virtual que los compromete.  


Veamos un ejemplo de cómo puede producirse esa identificación, es quizás la forma más simple y 


evidente. 


Fragmento 2. Manejar los controles del videojuego. Educación Física. FIFA09. XBOX 360.  


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 2. 2009 02 24 Grupo de 4 alumnos 


Los alumnos (E1, E2, E3 Y E4 de izquierda a derecha) están sentados frente a la pantalla (en 
este caso, la imagen proyectada en la pared). Comienza la sesión y tras encender la con-
sola dos de los alumnos (E2 y E3) tienen cada uno un mando en sus manos. 


Aparece en la pantalla la imagen inicial del juego: un jugador con el balón en los pies en el 
centro de un campo de fútbol vacío. El alumno empieza a manejar al jugador. 


1. E3: ¡¡Mira, mira, mira, mira!!… (Mientras mueve los controles) 


2. E4: ¡Si ese no eres tú! 


3. E3: ¡Si soy yo!... ¡¡Mira, mira!!... ¡Te lo juro!… (Mientras E4 niega con la cabeza, señala a 
la pantalla y continúa hablando) 


4. E1: Dale… dale a… 


5. E3: ¡Mira!... adelante… atrás… (Moviendo el control direccional en el mando) 


6. E1: Venga, bien… dale a, dale a ‘empezar partido’ o algo así… 


7. E3: Mira, espérate… le das a ‘Start’ y ya… (Aparece en pantalla el menú de opciones 
de juego). ‘Partido rápido’ (una de las opciones). 


8. E4: Ya… sí, ‘partido rápido’. 


Observamos en el texto anterior cómo los jugadores se identifican con uno de los personajes virtuales 


que aparecen en la pantalla y le atribuyen sus acciones. Esta identificación explica, quizás, uno de los 
muchos elementos motivadores del juego, convertirse en su ídolo favorito y actuar como él. 


 


IDENFICARSE CON UN EQUIPO 


Los videojuegos de deportes crean además situaciones que favorecen la identificación con un grupo. 
En esta línea Manuel Castells30, sociólogo español que trabaja en Estados Unidos, nos explica el proce-
so de construcción de la identidad social. En su opinión todas las identidades son construidas y anali-
zar cómo se construyen los diferentes tipos de identidades, por quiénes y con qué resultados, no es 


algo que se puedan abordar en términos generales y abstractos: depende del contexto social en el 
que las personas desarrollan su actividad. 


También James Paul Gee31 denomina ‘identidad socialmente situada’ a una forma de actuar, de in-
teractuar, de creer, de valorar y de usar signos, símbolos, objetos y tecnologías para construir y promul-
gar una identidad particular y socialmente reconocible como un cierto ‘tipo de persona’ haciendo un 


‘cierto tipo de cosas’. Por ejemplo, la identidad como jugador de videojuegos, aficionado al fútbol, 
seguidor del Real Madrid o admirador de Messi. Esto se relaciona con la idea de que la identidad se 
forma en el seno del grupo, es decir, se construye como miembro de los diferentes grupos a los que 
pertenece una persona, o de los que se forma parte. En este sentido, cada persona tiene diversas 
identidades socialmente situadas, y a lo largo de la vida, se crean y en ocasiones se pierden algunas 
de esas identidades32. 


Veamos un fragmento del sumario de uno de los investigadores que observa este proceso de cons-


trucción de la identidad cuando los alumnos y alumnas juegan en pequeños grupos con FIFA10. 
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Fragmento 3. Identificarse con el equipo que están manejando 


IES Manuel de Falla. 4º ESO (PCPI). Sesión 2. 2009 11 10. Sumario investigador 


‘Me llama la atención que siempre hablan en primera persona cuando se refieren a los 
equipos que están manejando en el videojuego. En el grupo del cañón, por ejemplo, están 
jugando un partido con el Real Madrid y el Barcelona, y al preguntarles me responden ‘Yo 
soy el Real Madrid’ y ‘Yo soy el Barcelona’. Incluso teniendo en cuenta que mi pregunta ha 
sido ‘¿Qué equipos habéis elegido?, etc. a lo que hubiese sido sencillo responder ‘yo he 
elegido a…’, ‘yo juego con…’. Siempre se refieren al equipo que manejan con ‘Yo soy…’’ 


‘Otro del los grupos están jugando juntos en el mismo equipo. En este caso juegan con la 
selección española. Les hago la misma pregunta y me responden (casi al tiempo) ‘Somos 
España’. Además, en ese momento se acerca otro estudiante del grupo al lado y les pre-
gunta ‘¿Quién sois?’Hablan de sí mismos, no del equipo… si son el Real Madrid, pues es 
‘somos el Real Madrid’ no ‘juego con el Real Madrid’ o ‘he elegido al Real Madrid’. Incluso 
cuando otros les preguntan les dicen ‘¿quiénes sois?’ Y no ‘¿con quién jugáis?’ 


El investigador está interpretando ya sus observaciones. Muestra cómo los estudiantes de forma indivi-
dual se identifican con un colectivo. Todo ello se observa considerando que hablan en primera perso-
na. La pregunta del investigador estaba formulada de forma impersonal, por tanto podría esperarse 
una respuesta que implicara una distancia mayor respecto al personaje virtual; por ejemplo, hemos 
elegido el equipo de España y no “somos España” 


IDENTIDAD CULTURAL: MÍ PAÍS 


El videojuego de deportes permite también una identificación no solo con el grupo sino también con 


la cultura de un país. Ya hemos señalado que la identidad es algo dinámico, que se está formando y 
modificando constantemente. Además de la identidad real y virtual James Paul Gee32 nos habla de 
una identidad proyectiva que se relaciona con los deseos de los jugadores. Además, un individuo de-
terminado, o un colectivo puede tener múltiples identidades, aunque esa pluralidad sea una fuente 
de tensiones y contradicciones tanto en la representación de uno mismo como en la acción social.  


Veamos ahora un ejemplo de esta identidad proyectiva, relacionada quizás con los deseos del juga-
dor, en este caso un estudiante inmigrante cuya familia procede de Ecuador, de nuevo los datos pro-
ceden del sumario del investigador. 


Fragmento 4. Elegir equipo 


IES Manuel de Falla. 4º ESO (PCPI). Sesión 2. 2009 11 17. Sumario investigador 


‘Me acerco a un grupo en el que hay dos chicas y un chico para preguntarles con quién 
están jugando. La chica que tiene el mando en la mano me dice ‘Pues estoy jugando con 
Ecuador… me parece muy mal, porque no está Perú y no lo puedo elegir. Yo quería ser 


Perú’ Es interesante porque al referirse a Ecuador sí que dice ‘estoy jugando con…’ y al 
hablar de Perú dice ‘quiero ser…’ (la chica es peruana). Me dice que ha elegido Ecuador 


porque ‘de los que salen que están cerca es el que mejor le cae’’ 


‘El chico que está jugando contra ella es marroquí, y ha elegido a Holanda. Igual le pre-
gunto por qué y me dice que Marruecos tampoco sale, así que ha elegido Holanda por-
que ‘tiene buen equipo’, y quería coger uno ‘bueno, pero no muy bueno, para no abusar’. 


El criterio para elegir un equipo puede ser muy variado, dependiendo del objetivo de la 
partida, pero casi siempre parece que el punto de partida es la identificación con su equi-
po o con su país’. 


Siempre hay que elegir un equipo para jugar. No siempre se elige al país propio o al equipo propio 
¿Qué hace a alguien elegir un equipo u otro? A veces, como vemos, que el equipo sea bueno… o 


malo. La elección tiene que ver con el nivel del jugador y el reto que se imponga: puedes elegir un 
equipo malo para ver si eres capaz de ganar con ese equipo. Pero hay algo más, nuestros deseos y 
quienes nos interesaría ser. 
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 La perspectiva del docente 


No cabe duda que las personas adultas, especialmente el docente, condicionan la vida del aula. 


Esto es lo que sucedió en nuestro taller. Una vez analizadas las características más relevantes de los 
videojuegos deportivos en el contexto de nuestro trabajo, vamos a centrarnos en el papel del do-
cente. 


En el funcionamiento de las experiencias que pretenden conectar el uso de herramientas digitales 


o multimedia con el aprendizaje, es fundamental el papel del adulto. En este caso, con los video-
juegos, el adulto actúa como guía para que en el proceso del juego haya una dimensión reflexiva, 
porque el uso de los videojuegos por sí solo no conduce a la reflexión. Desde esta perspectiva, 
comprender cómo aborda el docente la situación en el aula, nos ayuda a entender lo que ha su-
cedido. Es decir,  se comprende mejor cómo se ha ido desarrollando la experiencia, que proble-
mas pueden surgir, cuáles son las actitudes que facilitan el aprendizaje, etc. 


 


Nuestros datos proceden de las entrevistas manteni-
das con el profesor de Educación Física que llevó a 
cabo la experiencia en el aula en colaboración con 
el equipo de la Universidad. Las entrevistas se realiza-
ron antes (en la fase de preparación) y durante el 
proceso de trabajo. Además, contamos con los su-
marios realizados por los participantes en cada una 
de las sesiones y la memoria final elaborada por el 


docente al finalizar el taller. 


Las ideas previas del profesor van a ser esenciales 
para que la experiencia funcione de una manera u 
otra. Sus creencias determinan en gran medida co-
mo se desarrollan las actividades.  


Desde la perspectiva de los docentes, la primera pre-
ocupación es cómo adaptar el tema que se aborda 
en el videojuego a los contenidos de su asignatura, 
de forma que tengan sentido en conexión con el 
currículum. El tema de debate con el docente puede 
plantearse así: ¿cómo planteamos entonces los obje-


tivos que se pretenden alcanzar en esta experiencia? 
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PLANIFICAR DE ACUERDO A LAS IDEAS PREVIAS 


Si nos centramos en las conversaciones previas con el profesor, las expectativas que tenía del aprendi-


zaje con los videojuegos eran bastante concretas y centradas en objetivos muy específicos. Obser-


vando sus expectativas antes de comenzar la experiencia, nos damos cuenta de que espera poder 


transmitir a su alumnado algunos de los contenidos del currículum propios de su materia. Por otra par-


te, esos objetivos son muy concretos y se refieren a lo que se espera logran en una sesión determina-


da; es decir, los objetivos no se relacionan directamente con otros más amplios o con habilidades que 


vayan más allá de los contenidos curriculares. 


Tabla 10. Los objetivos propuestos por el docente para sesiones de aula específicas.  


LA REALIDAD DEL AULA 


Desde esta perspectiva, una vez que comienza el trabajo en el aula los objetivos iniciales se transfor-
man y adaptan al escenario y las particularidades del grupo y la situación que se presenta en el mo-
mento de jugar. El proceso no es sencillo. Veamos algunos fragmentos que proceden del sumario de 


la investigadora y de la conversación que mantiene con el docente en el aula durante la primera se-
sión: 


Fragmento 5. Sumario de la sesión y entrevista docente-investigadora durante la primera sesión 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 02 17. Sumario investigador 


‘La impresión general que me dio fue que los chicos creían que el aula era el patio donde 
podían practicar actividad física. La clase fue difícil para nosotras que no entendíamos na-
da, se limitaban a jugar, no sé si tendrán algún coloquio aparte.’ 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 02 17. Audio investigador 


1. Prof.: Les he dividido en cinco grupos y he puesto un monitor por grupo, el que era más 
especialista en la Wii, para que las dudas… pues las pudiera ir resolviendo.  


2. Inves.: Sí… 


3. Prof.: Y luego, aplicado a lo mío de momento en esta sesión (le muestra una ficha que ha 
elaborado para que rellenen los alumnos) lo que he puesto… relacionado con lo 


La idea inicial del docente era trabajar la coordinación óculo-manual con Wii Sports y la 


Sesión Observaciones 


1 ª sesión:  


(17 de febrero)  


En la primera sesión jugarán en la consola Wii con el objetivo de reflexionar 
sobre la coordinación óculo-manual. La idea queda un poco abierta y a 
INV2 se le ocurre que pueden comparar sus habilidades motrices en el 


mundo real y en el virtual. Es una excelente idea que además DOC acoge 
con mucho interés, así que planteamos esa idea como eje del trabajo en 
la sesión.  


2 ª sesión:  


(24 de febrero) 


En la segunda sesión jugarán divididos en grupos a los juegos FIFA 09 y 
NBA Live 09 en la XBOX 360.  


El docente nos pide que dentro de la idea más general de reflexionar so-
bre aspectos concretos del reglamento de ambos deportes (quizás tam-
bién en el mundo real y virtual) y de pensar en cuestiones relacionadas 
con la táctica (elegir por ejemplo la mejor formación para el equipo que 
tienes, etc.), que le dejemos pensar un poco más sobre el tema y lo discu-


3ª sesión:  


(3 de marzo) 


Al igual que en los otros talleres cortos, esta sesión estará destinada a cre-
ar un producto multimedia que colgarán en la comunidad virtual.  
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mío, eh… condición física, técnica, táctica y estrategia… reglamento, objetivos y 
valores educativos… 


4. Inves.: ¡Qué bien!… 


5. Prof.: Y lo tienen que rellenar todo el grupo 


6. Inves.: ¿Y cada uno ha cogido el juego que ha querido o cómo?... 


7. Prof.: Pues en principio les he dicho que intenten pasar por todos, lo que pasa es que no 
se si va a dar tiempo… 


8. Inves.: Bueno, no pasa nada… porque vienen al otro día… 


Se observa cómo el docente parecía preocupado por los aspectos curriculares. A veces la interac-


ción entre docentes e investigadores es compleja en las primeras sesiones y progresivamente sus me-
tas van convergiendo. Lo veremos a continuación. 


REPENSAR LOS OBJETIVOS 


Sin embargo, poco a poco el docente fue elaborando y reconstruyendo los objetivos y apreciando 
cada día nuevas posibilidades que le ofrecía esta forma de trabajar.  


Tabla 11. Los nuevos objetivos generales propuestos por el profesor  


1. Incorporación de las T.I.C. (Tecnologías de la información y la comunicación) al 


aula en la materia de Educación Física. 


2. Aplicar el contenido teórico de la materia de forma novedosa y lúdica mediante 


el uso de diferentes videojuegos. 


3. Reconocer las cualidades físicas básicas más utilizadas en los diferentes deportes 


de los videojuegos. 


4. Apreciar la diferencia existente entre la realidad de la capacidad física propia y la 


realidad virtual del juego sacando conclusiones propias. 


5. Descubrir el amplio abanico de técnicas existentes en cada deporte. 


6. Valorar la necesidad de la práctica constante en el deporte para mejorar y por 


tanto hacer más divertido e interesante el juego. 


7. Descubrir el amplio abanico de tácticas existentes en cada deporte. 


8. Solucionar diferentes situaciones motrices problema mediante la elección de la 


táctica adecuada. 


9. Diferenciar los diferentes tipos de deporte clasificándolos en 3 tipos: cooperación, 


oposición y cooperación-oposición. 


10. Aprender el reglamento de los diferentes deportes y considerarlo como un 


acuerdo motriz para posibilitar el enfrentamiento. 


11. Distinguir los valores educativos que se desarrollan con el uso de los videojuegos.  


a. Aprender habilidades psicomotrices. 


b. Aprender y familiarizarse con nuevas tecnologías. 


c. Aprender normas, reglas y un modo correcto de convivencia. 


d. Mejorar la socialización. 


e. Ayudar en la toma de decisiones. 


f. Ocupar el tiempo de ocio de una manera constructiva. 


12. Realizar un producto multimedia con diferentes tecnologías a su disposición: pc, 


cañón proyector, cámara digital, vídeo digital, consolas de videojuegos, etc. 


13. Valorar el uso de las nuevas tecnologías en relación al deporte para su uso por 


discapacitados y para deportistas lesionados o incluso alumnos exentos en E.F 
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 Veamos, por ejemplo, cómo al finalizar el taller (ver tabla 11), el do-
cente elaboró una memoria en la que incluyó una serie de objetivos 
que se habían cumplido en el taller y otros que desde su punto de vis-
ta sería posible abordar desde los videojuegos con los que trabaja-
mos. 


Observamos que los objetivos iniciales han desaparecido, o al menos 
se han transformado, y quizás están incluidos en alguno de los que 
ahora se presentan. En este nuevo acercamiento, encontramos dife-
rentes tipos de objetivos: 


• Los que parten de la introducción del videojuego en el aula y 


tiene que ver con la propia alfabetización (1, 2 y 12). 


• Los que se plantean a partir del currículo como objetivos de 


aprendizaje conectados con la materia de la Educación Física 
(3, 5, 6, 7, 8, 9 y 10). 


• Los que tienen que ver con la aportación de los videojuegos 


como instrumentos de aprendizaje (11 y 13). 


Y un objetivo especialmente interesante que no se podría clasificar 


fácilmente en ninguno de los anteriores grupos es el 4: ‘Apreciar la di-
ferencia existente entre la realidad de la capacidad física propia y la 


realidad virtual del juego sacando conclusiones propias’ que es el úni-
co de los que se plantea el docente que parte del propio videojuego 
para convertirse en objetivo de aprendizaje. En esta meta, el profesor 
conecta las dimensiones real y virtual estableciendo un vínculo que 
pone de manifiesto la posibilidad de aprender directamente del vi-
deojuego. 


A modo de conclusión 


Los datos analizados muestran que los videojuegos de deportes ofre-
cen posibilidades como instrumentos de aprendizaje a veces difíciles 
de anticipar. Por lo que se refiere a su papel para establecer relacio-
nes entre mundos virtuales y reales.  


• La idea de regla que se revela tanto en el plano del juego real 


como virtual abre un ámbito de discusión especialmente rele-
vante en la adolescencia. 


• Estos juegos son interesantes para trabajar en el aula con ado-


lescentes, momento en que quizás resulta difícil aceptar las nor-
mas o reglas que implica vivir en sociedad. 


• La construcción de la identidad se revela en un triple plano: indi-


vidual, colectivo y cultural. 


• Cada uno de esos planos reviste características propias e, inclu-


so, diferentes niveles de complejidad que será necesario tener 
en cuenta. 


En relación con el potencial para transformar el aula y descubrir nue-
vos objetivos del aprendizaje en las aulas. 


• No cabe duda que los videojuegos de deportes permiten cono-


cer mejor el deporte sobre el que versa el juego. En este sentido 
pueden ser útiles para cualquier profesor o profesora de Educa-
ción Física, sin duda preocupados por los aspectos curriculares 


de su materia. 


• Su presencia en el aula invita a replantearse los contenidos curri-


culares para considerar la necesidad de trabajar otro tipo de 
habilidades, más allá del conocimiento propiamente dicho. 
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El lenguaje de la música 


Videojuegos musicales: un modo de juego diferente 


La música es un lenguaje artístico. Permite describir situaciones, expresar sensaciones, emociones o 
sentimientos. Su poder de transmisión es tan fuerte que se utiliza en la actualidad en todos los me-
dios de comunicación. Por ejemplo, una película no sería la misma sin la música que ayuda al es-
pectador a comprender la trama. 


¿Y la música en un videojuego? Igual que en el cine potencia las sensaciones que la imagen no es 
capaz de expresar por sí sola. También aquí es un medio de expresión y comunicación. Puede ser el 
mensaje en sí misma o el refuerzo de la información. 


¿Cómo hacer conscientes a los adolescentes de este poder del arte musical? ¿Podemos enseñar 
música a los alumnos y alumnas de secundaria de forma que les resulte una experiencia útil y moti-
vadora? ¿Saben los chicos y chicas utilizar la música como lenguaje?  


Estas y otras preguntas fueron las que la docente junto a los investigadores se plantearon antes de 
comenzar el proyecto, y a las que trataremos de dar respuesta en las páginas que siguen. 


 


BUENOS INSTRUMENTOS 


Los videojuegos de música son recientes. Algunos surgieron junto a grandes innovaciones de diseño. 


Por ejemplo, Rock Band sustituyó los tradicionales mandos por instrumentos musicales, haciendo el 
juego mucho más atractivo y, sobre todo, más real. Sin duda, sumergirse en su mundo permite vivir 
experiencias que hace algunos años sólo eran posibles en muy escasas situaciones. También Rock 
Band: The Beatles, presentado el 9 de septiembre de 2009, ofrece la oportunidad al jugador, no sólo 
de escuchar y ver cómo Los Beatles hacen historia en el mundo del rock, sino formar parte del gru-
po gracias a una experiencia de simulación. Se puede cantar en tres voces, como originalmente 
hacía la banda, o tocar cada uno de los instrumentos que les hicieron famosos. Con el videojuego 
podremos experimentar el legado de los Beatles desde dentro, incluso sentir su manera de hacer 
historia, creando discos de culto y conquistando el mundo, como parte integrante del grupo. 


En concreto, este tipo de videojuegos musicales plantean al jugador el reto de mantener el ritmo de 


la canción a través del acompañamiento con un instrumento. De ahí que la mayoría de ellos inclu-
yan una gran variedad de controladores de simulación (batería, guitarras, micrófono,…). Estos pe-
riféricos permiten a los jugadores cantar, bailar y tocar algún instrumento al ritmo de la música. 
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 Conciertos virtuales y reales en las aulas 


¿Qué papel pueden desempeñar los videojuegos musicales cuando se trata de aprender o enseñar la 


música como lenguaje? Algunas transcripciones de lo que ocurrió en las sesiones ayudarán a com-
prenderlo. 


Fragmento 1. Hacer música con Rock Band 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


1:20 Prof.:  Evidentemente para la clase de música, vamos a hacer música y tenemos este 
videojuego del Rock Band. 


La profesora que introduce el juego a su alumnado, en una clase de música, se había dado cuenta 


de que los videojuegos musicales como Rock Band brindan la posibilidad de hacer música de forma 
sencilla y divertida, mientras creamos una banda y emulamos a nuestros músicos preferidos en un 
mundo virtual.  


Lo que ahora nos interesa destacar es que mundos reales y virtuales se entremezclan en acciones que 
convierten a los estudiantes en un grupo que, para su buen funcionamiento, requiere compenetra-


ción, colaboración y trabajo en equipo. Todo esto influirá en la transformación del entorno de ense-
ñanza-aprendizaje. El hecho de vivir entre dos mundos el real (aula de música) y el virtual, en el que 
no corremos ningún riesgo (la gira de nuestro grupo de Rock), nos permite descubrir y experimentar, 
nuevas sensaciones. 


En nuestro taller los alumnos y alumnas disfrutaron de la posibilidad de vivir entre el mundo real y virtual 


continuamente. Cada partida era un escenario diferente, donde el jugador podía adoptar diferentes 
identidades eligiendo al personaje que le representaba y el instrumento que iba a tocar. Una vez te 
podías convertir en cantante, la canción siguiente en batería o elegir la guitarra si era un instrumento 
que te gustaba y nunca habías tocado. Esta situación permitía a los chicos experimentar sensaciones 
y emociones nuevas, en ocasiones de agrado y alegría por dominar el instrumento y otras de impo-
tencia por no lograrlo. En cualquier caso, sin repercusión más allá de volver a intentarlo o decidir cam-
biar de instrumento.  


Por ejemplo, veamos cómo una alumna que ya había sido cantante y guitarrista y esta vez quería de-


butar con su grupo en la batería. Al ver que no lo consigue opta por cambiar el instrumento a uno de 
sus compañeros para intentar no ser eliminados a pesar de ser conscientes de que “Esto en un con-
cierto no se puede hacer”.   


Fragmento 2. En un concierto, esto no se puede hacer 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


32:17 Alum. 1 (batería): Profe esto no sé 


 Alum. 2: Le enseña y marca ritmo al batería 


 Alum. 1: Que no va 


 Alum. 2: Que le estás dando aquí (le señala el borde) 


 Resto de alumnos: Laura dale seguido al amarillo, seguido, seguido 


Rápidamente el batería, se cambia con la guitarrista 


 Alum. 1: (guitarra2): ¿Yo cuál soy? 


 Alum. 2: (guitarra 1): El de la derecha. En un concierto esto no se puede hacer, que lo 
sepáis 


Esta situación es un ejemplo del principio de moratoria33 psicosocial a partir del uso de videojuegos de 


simulación en el aula. Las situaciones de ida y vuelta entre lo que ocurre en la pantalla y en el aula 
ofrece a sus participantes la oportunidad de reflexionar acerca de las diferencias que separan los 
mundos virtuales y reales sin ningún tipo de repercusión. 


Veremos ahora como la introducción de este juego en las aulas contribuyó no solo a que los partici-
pantes sintieran el poder de la música en un mundo virtual, sino también a transformar el espacio físico 
del aula y las relaciones entre sus participantes. 
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¿Aulas o escenarios de rock? 


Observemos un momento estas fotografías del 


aula y reflexionemos sobre las impresiones que 


una de las investigadoras recoge en su sumario 


tras terminar cada sesión: ¿Qué ha ocurrido pa-


ra pasar de una situación a la otra? ¿Cómo 
transformar el mundo real del aula para que la 


clase se desarrolle en un contexto virtual? Henry 
Jenkins34 lo explicaría quizás con su idea de cul-


tura participativa asociada al mundo juvenil. 


Fragmento 3. El aula de música 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05. 
Sumario Investigadora. 


Fuimos a la clase de música lo que real-
mente fue un acierto. La clase es realmen-
te adecuada, llena de instrumentos de 
música. Tenía la impresión de que no era 
una clase (…) la clave el hecho de que no 
parecía una clase sino realmente un      


entorno no formal de aprendizaje” 


Fragmento 4. Un escenario de actuación 


IES Manuel de Falla. 4º ESO .Sesión 4. 2009 05 26. 
Sumario Investigadora 


Comienzan a tocar. El aula es otra. 


Se introducen instrumentos reales-
virtuales. 


Ya no hay grupos pequeños, al convivir 
instrumentos reales y virtuales, todos    
tocan en un único grupo:  


 


Varios cantantes, un coro para las voces, 
bailarines, instrumentos reales (cocos, 
bongos, batería, aro, platillo, pandero,…) 


y los instrumentos virtuales 


Las mesas ni se colocan, se coloca “el 
escenario”, el lugar de actuación del 
grupo. 


Alumnos, Profe e investigadores se jun-
tan, bailan, tocan, actúan ¿Quién es 


quién? 
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 Las impresiones de la investigadora tras su participación en la primera 
y cuarta sesión, muestran algunos de los factores que influyeron en la 
transformación del aula. Pero, ¿Cómo se pasó de una escena a la 
otra? El proceso fue paulatino. 


Comenzó por la retirada del mobiliario habitual: sillas, mesas, etc., pa-
ra facilitar el movimiento y la interacción entre los músicos y el público 
que les animaba durante su actuación. Seguidamente se modificó el 
comportamiento en el aula. Como se observa en el siguiente fragmen-
to, la investigadora es la encargada de dar esta pauta que influye en 
el cambio. 


 


Fragmento 5. Nos podemos levantar y bailar 


IES Manuel de Falla . 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


07:59 Prof.: Empezamos Dani coge el mando. Samuel batería 
o guitarra, ¿quién más estaba con vosotros? (..) 


 Inves.: No os tenéis que cortar, esto es divertido, porque 
podemos bailar el resto 


 Alum.: ¿Nos podemos levantar? 


 Inves.: Hombre claro, total 


 


Con estos dos elementos, el aula ya se había convertido en una situa-
ción informal donde, por ejemplo el público aplaudía y animaba a sus 
compañeros como auténticos fans en un concierto. Pero el punto cla-
ve llegó, con la fusión de los instrumentos virtuales, que ya habían in-
fluido en esta transformación y los instrumentos “reales”. En el ejemplo 
que sigue, vemos como éstos dejan de ser parte ornamental y toman 
un papel fundamental en la participación de todos los alumnos y 
alumnas en un mismo grupo, incluida la docente. 


 


Fragmento 6. Instrumentos reales y virtuales conviven en la actuación 


IES Manuel de Falla .4º ESO. Sesión 2. 2009 05 12 


35:22 Prof.: Dame una española, dame una guitarra españo-


la. (La clase se convierte en una banda) 


36:10 Prof.: Vale, ¿estamos? (La profe coge también una gui-
tarra eléctrica) 


 Prof.: Let´s go. ¿Estamos? Todo el mundo panderetas e 
instrumentos. 


  Cristina te puedes poner a la batería (refiriéndose 


a la “real” que tienen en el aula) 


De esta manera, mientras unos seguían con los instrumentos virtuales lo 
que aparecía en pantalla, el resto improvisaba con panderetas, tam-
bores, guitarras eléctricas y españolas, batería, platillos, etc. Esto ge-
neró un ambiente diferente, no sólo por la colaboración, sino por la 
improvisación de nuevas versiones de los temas que tomaron un 
carácter especial.  
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 Una banda de aula: El valor del equipo 
Si algo puede aportar el uso de videojuegos musicales a las 
aulas es la transformación de las relaciones sociales en 


ellas, especialmente entre los alumnos y alumnas. Segura-
mente, más que ningún otro tipo de juegos permite la cola-
boración entre iguales. Este poder del juego para favorecer 
las relaciones permite considerarlo como un juego de tipo 
social. Si nos fijamos en su diseño vemos que permite crear 
música en situación de grupo a través del “Modo multijuga-
dor”. Tocar en solitario también es posible, pero si lo hace-
mos con otros será más divertido. Nos relacionamos, inter-
actuamos y ejercitamos nuestras competencias emociona-
les, sociales y afectivas. 


En nuestro taller desde el primer momento, los alumnos for-


maron sus grupos de música. Como se ve en el ejemplo, 
tocar en grupo es difícil. En el mundo real los componentes 
de los grupos de música ensayan horas para tocar todos al 
mismo ritmo. En el mundo virtual la situación no es muy dife-
rente, como vemos los alumnos y alumnas también tuvieron 
sus dificultades para tocar al unísono. 


Fragmento 7. Mi primera banda de Rock 


 IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


15:49 Comienzan a jugar.   


Prof.:   Samuel no te quejarás (está en modo 
fácil y el chico toca la batería en la 
realidad, se le ve que para él es muy 


fácil a diferencia de su compañera a 
la guitarra que es la primera vez)1 


7:17   El resto de alumnos aplauden porque 
todo el grupo ha conseguido unirse y 
tocar bien, antes sólo lo hacía el ba-
tería y la cantante. 


En el fragmento anterior son tan importantes las palabras 
como los gestos. El grupo ha formado una piña y aplau-
den a sus compañeros. Hemos de reconocer que en las 
aulas son frecuentes los aplausos ante los éxitos de los de-
más. 


Pero hay algo más. El grupo ha formado una banda, así lo 
sugieren las reglas de juego. En este contexto, tocar en un 
grupo musical, supone aportar lo mejor de cada uno para 
que el resultado sea un éxito. Esa era la meta que perse-
guían los alumnos y alumnas en el taller. Como se observa 
en el ejemplo que se incluye a continuación, en un primer 
momento los compañeros apoyan a cada uno de los in-
dividuos para que se esfuercen en su papel y no les elimi-
nen. Pero llegado este punto, la fuerza del equipo se vuel-
ve más importante que nunca. Superar juntos las dificulta-


des es fácil porque el videojuego ofrece la posibilidad de 
que los miembros entren en “éxtasis”, lo hagan lo mejor 
que puedan, para rescatar a su compañero y unirle a la 
partida. 
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Fragmento 8. Trabajamos en equipo 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


37:47 Prof.: Yolanda, no fracases porque esto es un trabajo de grupo 


38:44 Inves.: Venga la guitarra que se va 


 Alum.: ¿Ah!, si es que me pierdo. Sigue, sigue (…) 


39:37 Inves.: Sigue la batería 


 Prof.: Sigue, sigue la batería 


 Inves.: Que puedes recuperarla, salvarla. Te puede recuperar 


 


Observamos en el fragmento anterior cómo las dificultades o errores de un jugador pueden verse sal-


vados por las acciones de otros. Y todavía más, da lo mismo que sean estudiantes, investigadores o 
docentes, todos animan y participan en el grupo al mismo nivel.  


Daremos todavía nuevos pasos hacia adelante para comprobar qué se puede aprender y enseñar 


con este tipo de videojuegos en situaciones de grupo. Jugar permite a los jugadores desarrollar una 
serie de competencias relacionadas no sólo con las habilidades sociales sino también con los proce-
sos de pensamiento. El hecho de tener que tomar decisiones en situaciones de colaboración y de for-
ma muy rápida o de ir pensando en posibles estrategias para resolver problemas, incluso cuando se 
observa el juego de otros es un buen ejemplo de ello. Lo veremos a través de la transcripción de algu-
nos fragmentos que se incluyen a continuación. 


 


TOMA DE DECISIONES 


No cabe duda de que el juego plantea problemas a los cuáles el jugador se enfrenta desde el primer 
momento. Esas decisiones que uno adopte de forma individual o consensuada con el grupo van a 
repercutir tanto en el desarrollo de la partida como en la consecución o no de la meta. Por ejemplo, 
elegir el nivel en el que uno va a empezar a jugar es una decisión que va a repercutir en la superación 
o no de la prueba y en la puntuación. En el ejemplo que sigue se observa como los alumnos valoran 


sus posibilidades y conocimientos y deciden ponerse en el nivel más básico. A diferencia de ellos, otros 
compañeros eligen desde el primer momento el nivel medio, resultando eliminados en menos de un 
minuto. 


Fragmento 9. En qué nivel nos ponemos 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


Prof.:   Nosotros tenemos que seguir la pantalla, vamos a ver si podemos jugar a los 
conciertos. Vale, atención Laura, Laura guitarra. 


 Alum.:  Yo esto no sé. ¿Va por colores? Nos ponemos en fácil que no tenemos ni idea. 


11:42 Alum.: Sí, nos ponemos en fácil porque no tenemos ni idea (…) 


12:09 Alum.: A ver es verde, rojo, amarillo, azul y naranja (Repite para sí misma de nuevo) 


En este caso los alumnos y la profesora se dan cuenta de que el juego ofrece recursos para tocar la 
música con distintos niveles de dificultad. Nos ponemos en fácil, dice una alumna, reconociendo que 
no ha jugado antes o lo ha hecho poco: no tenemos ni idea, nos dice. En este momento la decisión 
ha sido optar por el nivel más fácil. 


DISEÑO DE ESTRATEGIAS 


Mencionábamos al hablar de los juegos de estrategias que éstas son los caminos que adopta el juga-


dor para resolver los problemas que se le plantean. En cualquier caso, de una forma u otra están pre-
sentes en todos los tipos de videojuegos. En nuestro taller, los alumnos crearon estrategias de defensa 
ante la frustración cuando perdían. Casi siempre preferían adoptar el mismo papel, como se observa 
en el ejemplo. Para ello mantenían siempre una de las diferentes posibilidades (cantante, batería, gui-
tarrista o bajista) para hacer lo mejor y conseguir más puntos. 
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Fragmento 10. Me pido cantante 


IES Manuel de Falla 4º ESO Sesión 1. 2009 05 05  


05:30 Alum.: Por grupos 


 Prof.: Vale, venga por grupos 


 Alum.: Yo creo que es mejor porque así practicamos un poco 


06:46 Prof.: Empezamos. Luego tienes que tocar (le dice la profe a la cantante que 
siempre asume este rol) 


 Alum. (Cantante): Que no sé, ya lo he intentado dos veces y hemos ido al fracaso, 


tanto con la guitarra como con la batería 


En este caso una de las alumnas reconoce que no ha tenido éxito con los instrumentos y que pre-
fiere cantar. La profesora le anima a cambiar de papel. Utilizar los instrumentos y cantar exigen 
habilidades y estrategias distintas para avanzar en el juego. En el caso del cantante se trata de 
controlar la propia voz y al manejar los instrumentos hay que controlar sus sonidos. 


El papel de la docente como motor de cambio 


La presencia en el aula de videojuegos musicales contribuye a transformar las relaciones entre 
quien enseña y aprende, siendo mucho más próximas y simétricas. ¿Cómo lograr esto en un con-
texto formal? 


En los contextos formales la distancia entre la persona adulta y el alumnado suele ser amplia, no 


sólo por la distancia que separa a uno de otro, sino por la dirección unidireccional que existe en el 


proceso de enseñanza-aprendizaje. El uso en las clases de medios presentes en la vida cotidiana 


de los adolescentes, como son los videojuegos comerciales, permite reducir esas distancias. Los 


chicos y chicas suelen ser expertos en el uso de estos medios y el proceso de enseñanza aprendi-


zaje se vuelve colaborativo y bidireccional, aprendiendo todos de todos. 
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 En nuestro taller, estos papeles también se aproximaron y contribuyeron a la transformación del 
aula. Por un lado, el investigador (experto en el juego) ayudó en sucesivas ocasiones a los adoles-
centes a familiarizarse con los instrumentos virtuales. Y por otro, la docente que se mostró en todo 


momento colaborativa con sus alumnos y alumnas apoyándoles en el proceso de “hacer música” 
por ejemplo, marcándoles el ritmo o indicando al batería cuándo apretar el pedal. 


En suma, el hecho de introducir videojuegos comerciales en el aula influye de forma directa en el 
papel del docente. En el taller de música la docente, tradicional transmisora del conocimiento, se 
convirtió en una motivada guía que buscaba nuevas formas de enseñar y aprender. ¿Qué podía 
hacer ella para transformar el aula? ¿Cómo podía modificar el proceso de enseñanza-
aprendizaje? ¿Cuál era su papel al estar presente el videojuego de música? Estas y otras pregun-
tas sirvieron a la docente de punto de partida y reflexión continua a lo largo del taller. 


Observemos un momento las siguientes imágenes donde aparece la docente en diferentes situa-


ciones. 


Al igual que ocurría en el proceso de transformación 


del aula, el papel de la docente también fue cam-


biando a medida que se fue sintiendo cómoda con 


la metodología. Adoptó diferentes roles, el de docen-


te, periodista, artista musical, etc. Pero si algo tuvo en 


común su actitud a lo largo de las sesiones fue su po-


der motivador. En el siguiente fragmento, a modo de 


ejemplo, podemos observar de forma más concreta 


en qué consistió este papel. 


Fragmento 11. La docente: motor de transformación del 
aula 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


25:45 Prof.: No se puede cantar con el cuer-
po caído y serios, hay que darle 
vida. 


  Mira lo que dice, que entres en 
éxtasis (se refiere al videojuego y 


se lo dice al alumno) 


26:57 Prof.: Luego tenemos que montar la 
coreografía, eh? Muy bien 


 Profe: Muévete más Dani 
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 Como vemos la docente desde la primera sesión se convirtió en el motor de la transformación del 


contexto: animó a los alumnos, aplaudió, bailó, les ayudó a superar las canciones marcándoles el rit-


mo, se integró como un componente más en las bandas de rock. Esta actitud ayudó a que el alumna-


do se desinhibiese y participase activamente en el taller. 


Hacemos un videoclip musical 


Trabajar con videojuegos comerciales en el aula conlleva ir más allá del propio juego. A pesar de que 


su contenido esté muy relacionado con el currículum, como el caso de música, si nos quedamos en la 
primera fase, los alumnos no aprenderían prácticamente nada, lo tomarían como un rato más de 
ocio. Henry Jenkins35 insiste a menudo en que las personas están alfabetizadas cuando producen. Por 
ello parecía importante que los jugadores fueran capaces de ir más allá de las pantallas, descifrando 
los mensajes del videojuego y transmitiendo a otras personas sus experiencias. 


Lo mismo que en otros talleres los alumnos produjeron distintos productos audiovisuales que favorecie-


ron su reflexión ante el videojuego, su participación en él y el lenguaje de la música. La docente invita-
ba a los adolescentes a participar en esta tarea con las siguientes palabras. 


Fragmento 12. Pensar sobre lo que hemos hecho 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 1. 2009 05 05  


46:01 Prof.: Ahora lo que tenemos que hacer es llegar a casa pensar, pensar, pensar lo que 
hemos hecho, lo que hemos visto, lo que hemos escuchado, escribirlo en algún 
sitio para después hacer algo. 


A partir de la información que los chicos y chicas habían ido recogiendo en el taller como periodistas, 
artistas musicales, etc. se les planteó la posibilidad de elaborar un producto multimedia (N7)a través 
del cual reflexionarían sobre su experiencia y lo transmitirían. Unos optaron por la realización de un vi-
deoclip, idea que la profesora había tenido presente desde la primera sesión. Otros optaron por hacer 
un montaje de música y fotografía. Veremos ahora qué elementos estuvieron presentes en el proceso 
de creación. Nos centraremos en el caso del videoclip. 


LA MÚSICA 


Aunque no todos los grupos optaron por la idea del videoclip, si es cierto que todos emplearon las mis-


mas canciones que habían estado interpretando, como si fuese una “marca registrada” que los dife-
renciase y les otorgase identidad al grupo. Prueba de ello, es la siguiente conversación que mantienen 
en el aula los miembros de dos grupos por la interpretación de la canción de Blondie “Call Me”   (Ver 
Apéndice). 


Fragmento 13. Call Me, es nuestra 


IES Manuel de Falla. 4º ESO. Sesión 3. 2009 05 19  


08:35 Alum 1: Profe, pon la de Call Me 


 Prof.: La de Call me no 


 Alum 2: No, la de Call me no, que es nuestra 


 Alum 1: Pon la de Call me por favor 


 Prof.: Esto ya es concurso 


 Alum 1: Entonces pon la de Call Me por favor que para cantar y tocar es más fácil 


 Prof.: Vale, pues ya está (la profe se la pone) 


 Alum 3: Copiotas 


El grupo que consideró en propiedad esta canción, se lanzó a hacer el videoclip como si de auténti-


cas estrellas del rock se tratase. Su idea era mostrar a la audiencia no sólo lo que había ocurrido en las 
sesiones, que lo hacen posteriormente poniendo fotos, sino cómo ellos se habían sentido como estre-
llas de rock, su identificación con la canción y su adaptación, interpretación y actuación. 
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 EL MENSAJE 


Profundizando un poco en la letra de la canción “Call Me”, observa-
mos que los chicos y chicas han descifrado su mensaje y lo han reela-
borado adaptándolo a su intención. Este hecho resulta de gran in-
terés. Los adolescentes no se conformaron con interpretar el significa-
do sino que tomando como referencia la idea principal de la canción 
“Call Me”, crearon su propio guión. 


EL FORMATO 


Si nos fijamos en las imágenes, el producto nos recuerda a un video-
clip real. Su estructura y las situaciones planteadas (el grupo tocando 
por un lado e imágenes relacionados con la historia que ellos han 
creado a partir del mensaje de la canción), guardan una fiel relación 
con los que elaboran los grupos musicales. Esto es una muestra de la 
gran influencia que la música de moda tiene en esta etapa de la ado-
lescencia. 


La realización de los productos como actividad de cierre en el taller 
facilitó la reflexión y toma de conciencia de las experiencias vividas. 
Este proceso de alfabetización ha permitido al alumnado desplegar su 
imaginación a través de la creación de personajes e historias, invitán-
doles a manifestar sus sensaciones y a reelaborarlas utilizando distintos 


lenguajes. 


En síntesis, creemos que este tipo de producciones audiovisuales justifi-
can el valor del producto final y brindan argumentos para que el pro-
fesorado, a veces reacio a introducirlas, también pueda reconocer su 
importancia. 


¿Qué concluir? 


A lo largo de estas páginas hemos querido mostrar la importancia que 


tiene el hecho de que los chicos y chicas “hagan música”, conozcan 
la música como lenguaje. En este sentido, hemos visto como los video-
juegos musicales se revelan como un posible instrumento para trabajar 
en el aula. A continuación destacamos las ideas que consideramos 
han sido más relevantes fruto de esta experiencia. 


• En primer lugar, los alumnos han aprendido a trabajar en grupo. 
En una banda cada uno tiene un papel individual, pero resulta 
esencial la unión de todos los miembros para que el resultado 
final sea fructífero. 


• En segundo lugar, la resolución continua de problemas lleva al 


grupo a trabajar en una misma dirección. En ese camino, se pre-
sentan dificultades ante las cuales hay que generar nuevas es-
trategias. 


• Finalmente, la elaboración de un producto multimedia permitió 
a los alumnos tomar conciencia del mensaje que transmitía el 
videojuego y las diferentes canciones que interpretaron en el 
aula.  


• El alumnado desarrollo su capacidad creativa tras la interpreta-
ción de esos mensajes y su reelaboración para trasmitir sus expe-
riencias como músicos de Rock a través de un videoclip musical. 
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Los videojuegos y otros medios 


 
 


 


Los videojuegos y otros medios 
Nuevos lenguajes, nuevas alfabetizaciones 


Las producciones audiovisuales representan un modo específico de expresión al que los jóvenes 


tienen acceso en sus momentos de ocio, pero que aún hoy tienen escasa presencia en las escue-
las. El desarrollo tecnológico de los últimos años les ha facilitado el acceso a estas creaciones en la 
red a sitios como MySpace, Facebook o YouTube. Se han convertido en productores de contenidos 
y no sólo en receptores. 


Estas prácticas suponen vivir en una realidad donde se combinan diferentes lenguajes, imágenes, 
sonidos o textos. Pero la inmersión en un universo multimedia no es suficiente para utilizar de forma 
reflexiva los lenguajes, predominantemente visuales. Manejar libros no significa saber interpretar su 


contenido. Tampoco participar en entornos digitales supone conocer el medio y ser capaz de utili-
zarlo bien en contextos comunicativos. El proceso para alcanzar estas capacidades es lo que se ha 
llamado alfabetización multimedia36. 


 
NUEVOS DISCURSOS EN LAS AULAS 


Teniendo en cuenta esta realidad cabe preguntarse qué papel tiene la escuela ante estas nuevas 
formas de expresión y alfabetización. Proponer al alumnado que utilice nuevas formas y recursos de 
expresión, unidos a los lenguajes más tradicionales, puede convertirse en un camino de innovación 
y actualización permanente para los centros educativos. Esta fue la idea que nos animó a convertir 
el instituto en un estudio de grabación y edición. Teníamos dos propósitos. 


1. Buscábamos fomentar la toma de conciencia en los alumnos y profesores sobre los procesos 


de aprendizaje que tienen lugar cuando se utilizan los videojuegos en las aulas. 


2. Queríamos que la experiencia con los videojuegos sirviera de puente para desarrollar capaci-
dades necesarias para manejarse en los nuevos universos digitales. 


Diseñar escenarios multimedia 


Para lograr estos objetivos se crearon contextos innovadores donde la utilización de los videojuegos 


se combinara con otros medios audiovisuales. Se introdujeron en el aula cámaras digitales de fotos 
y vídeo, grabadoras de audio, ordenadores portátiles y algunas herramientas incorporadas por los 
alumnos como los móviles con los que capturar imágenes o incorporar música a sus producciones. 
De todos modos el proceso no estuvo exento de dificultades. Por ejemplo: 


• Era difícil conseguir las medios materiales suficientes. El equipo investigador, Electronic Arts y 
la dirección del Instituto contribuyeron juntos a resolver este problema. 


• No todos los participantes sabían utilizar la tecnología con la misma facilidad. 


Los videojuegos ofrecen recursos para captar los momentos del juego 


Las aulas como escenarios multimedia 
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Crear juntos 


Se formaron pequeños grupos de 4 o 5 personas. Los adul-


tos trataban de resolver los posibles problemas que surgían, 
tanto a nivel técnico como en las relaciones sociales entre 
los estudiantes. La dinámica de cada grupo fue diferente. 
A veces, aunque no siempre, los papeles estaban claros, 
por ejemplo, un estudiante era el experto en el manejo del 
programa de edición, otro sería el encargado de seleccio-
nar las fotos o la música. El trabajo grupal fomentó que 
alumnos y alumnas con diferentes estilos de aprendizaje e 
incluso con diferente capacidad pudieran compartir una 
tarea y llevarla a cabo de forma colaborativa37. 


FASES DE LA CREACIÓN 


Para conseguir una producción que fuese un verdadero 
vehículo de expresión y comunicación, debían respetar los 
tres elementos que conforman el acto creativo: el mensaje, 
la audiencia, y los recursos.  El proceso se desarrollo en tres 
fases. 


PLANIFICAR LA ACCIÓN 


Cualquier creador lo primero que tiene que pensar es en 


qué quiere trasmitir y a quién va dirigida su creación. Cada 
grupo debía decidir su mensaje, su audiencia y la intención 
de su mensaje, por ejemplo. ¿Querían convencer a otros 
profesores para que también utilizasen los videojuegos?  


SELECCIONAR LOS RECURSOS 


Antes de crear es preciso decidir los recursos expresivos 
más adecuados. En este caso la precipitación y la impul-
sividad fue la principal dificultad. Disponer de diferentes 
recursos, fotos, videos, texto, implica conocer las claves 
de un lenguaje, predominantemente visual, para ello fue 
necesario ayudarles a pararse y pensar con qué tipo de 
imágenes o música trasmitían mejor el mensaje que iban 
a comunicar o cómo combinar las fotos con el texto es-
crito para conseguirlo. 


EDITAR Y MONTAR 


Un buen montaje permitirá combinar los recursos a utilizar. 
Después será necesario editar. En nuestro caso y para 
facilitar la tarea sugerimos que utilizasen el software Mo-
vie Maker37.  


A la mayoría de los alumnos y alumnas les resultaba difícil 


entender la importancia de ordenar las imágenes de una 
forma u otra o de la relación entre la música y el mensaje 
que querían comunicar.  


De nuevo eran los adultos, a través de preguntas o 


mostrándoles ejemplos sacados de la publicidad, los en-
cargados de guiarles para que tomaran conciencia del 
papel de cada elemento en el montaje final y cómo la 
forma de combinarlos potenciaba el mensaje o por el 
contrario provocaban confusión en la audiencia. 


Figura 6. Los elementos de la creación 
Figura 7. Fases del proceso creador 90 







 


 


Las producciones multimedia: un análisis semiótico 
 


Desde el planteamiento que asumimos en este proyecto, las producciones multimedia realizadas por 


los jóvenes se consideran como una entidad-mensaje. Es decir, las entendemos como un tipo de tex-
to, internamente coherente y que incluye los elementos de una “gramática visual” propia de un dis-
curso audiovisual.  


La semiótica permite un análisis de estos productos desde una doble perspectiva: el significado que 


los autores han querido dar a su creación y los recursos semióticos que han utilizado. Explicamos bre-
vemente cada uno de ellos38. 


EL SIGNIFICADO DE UNA CREACIÓN 


Cualquier texto tiene sentido tanto para su autor como para la persona que lo interpreta. El significado 
es el epicentro del análisis ya que el resto de los elementos gravitan alrededor de él.  


Profundizaremos en el significado que tienen para sus autores las producciones audiovisuales realiza-
das en el instituto y cuáles pueden ser sus relaciones con el contexto en el que se ha llevado a cabo la 
experiencia. Nos interesa conocer en qué se diferencian de las que realizan en sus momentos de ocio 
y que comparten con sus amigos o amigas a través de YouTube o en Tuenti.  


En principio, podemos anticipar que la diferencia se relaciona con dos aspectos: 


1. El escenario donde se realiza la actividad. En nuestro caso se trata de un instituto que representa 
un entorno educativo formal 


2.  La meta que tienen los alumnos y el profesorado: trasmitir a otras personas su experiencia con 


los videojuegos, un instrumento que está presente en los entornos informales de comunicación.  


Queremos mostrar que la realidad cultural de ambos mundos se unen en las producciones de los estu-
diantes, aunque difieren en la forma de reflejarlo. Esta diversidad tiene que ver con significados cons-


truidos por sus autores a partir de los elementos y recursos escogidos, así como por la forma en que los 
han usado. 


LOS RECURSOS SEMIÓTICOS Y SUS FUNCIONES  


Nos referimos a las imágenes, la música o los efectos de movimiento. Su significado es compartido por 
las personas que los usan dentro de un contexto cultural concreto. Los recursos que los alumnos y 
alumnas han utilizado en sus creaciones están íntimamente conectados con el contexto escolar y el 
contexto de ocio representado por los videojuegos. Estos fueron los tres recursos más utilizados en sus 
producciones: 


• Las imágenes. Son de tres tipos según el mensaje y sentido del texto audiovisual creado. Unas 


que representan escenas del taller donde aparecen los alumnos, alumnas y profesores jugando 
y reflexionando juntos antes y después de las partidas. Otras que muestran pantallas del video-
juego donde se representan los elementos que definen su estructura y sus reglas. Finalmente 
están las grabaciones de vídeo. Son pequeños cortos originales que insertan en sus produccio-


nes. 


• La música. Se trata de piezas musicales vinculadas con determinados momentos de la creación. 


Son de diferente género y han sido obtenidas de diversas fuentes, archivos de mp3 disponibles 
en la red, o canciones almacenadas en sus móviles o en un CD. 


• El texto escrito. Son frases escritas por los autores que acompañan, anticipan o explican las imá-


genes.     


Es importante examinar de qué forma se combinan en el “texto audiovisual”, es decir cuál es su meta-
función y cómo contribuyen a la construcción del significado. Su significado no es único, depende del 
sentido y el papel que les otorgue el creador en la construcción del significado que quiere trasmitir. 


Veremos a continuación dos tipos de creaciones que pueden ser representativas de las produc-
ciones de los estudiantes en el taller. Las primeras presentan los cambios que han introducido en 
las aulas los videojuegos, las segundas se fijan en el videojuego como tal y lo interpretan. 
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Los videojuegos cambiaron las aulas 


El hecho de que las producciones se realizasen en un entorno formal ha supuesto que algunas de 


ellas se hayan centrado en los significados culturales propios de la escuela. En ellas los chicos y chi-
cas muestran algunos de los elementos que definen un aula, como la relación de los profesores con 
los alumnos, el espacio o los materiales que se utilizan. Mencionando estos elementos, y teniendo en 
cuenta el significado que les otorga la cultura escolar, muestran las diferencias entre la clase tradi-
cional y la que se ha creado después de que los videojuegos entrasen en la escuela. Para hacerlo 
se valen de múltiples recursos semióticos como música, imágenes, color o efectos de movimiento. 
Cada uno de ellos tiene un sentido y juega un papel en la construcción del significado que los auto-
res quieren trasmitir. Vamos a ver un ejemplo. 


LA ESTRUCTURA Y EL SIGNIFICADO 


En la producción ¿Aprender a jugar o jugar a aprender?39 alumnos y alumnas de primero de Bachi-


ller, que habían jugado con Spore en su clase de filosofía, quieren reflejar cómo ha cambiado el 
aula cuando se ha introducido este videojuego. Analizamos ahora su significado y el modo de utili-
zar los recursos semióticos para trasmitirlo. 


Después de ver la producción, al espectador le queda claro la intención de sus autores, trasmitir la 
idea de que puede haber otra forma de aprender distinta a las clases tradicionales y que introducir 
los videojuegos puede hacer posible este cambio. Para logarlo sus creadores plantean una estruc-
tura dividida en dos bloques de significado claramente diferenciados pero que se complementan 
para comunicar el mensaje final. 


El primer bloque (minutos 0:0-1:41) se compone de un pequeño corto que representa una clase típi-
ca y tradicional. Por su parte, el segundo bloque (minutos 1:42-2:46) muestra un escenario muy dife-
rente y protagonizado por la presencia del videojuego. ¿Cómo logran que el espectador entienda 
esta estructura, el significado de cada bloque y la relación entre ambos?. Sin duda la explicación 
tiene que ver con los recursos que han seleccionado y con el modo en el que los han utilizado. 


Por el contrario, en el segundo bloque (con una duración de 1,05 // inicio 1:42 y final 02:46-) utilizan 
fotos que muestran a los jóvenes y adultos jugando con el videojuego y que reflejan un cambio sus-
tancial de la clase. Estudiantes y adultos juegan juntos y están sonrientes. Su actitud es activa, trans-
mitiendo una idea más simétrica de la enseñanza. Los pupitres han desaparecido y la pizarra ha 
sido sustituida por una pantalla. Todo se contrapone a la imagen de la clase tradicional. 


EL USO DE LOS RECURSOS 


Las imágenes 


Uno de los recursos semióticos más potentes son las imágenes. En este caso los alumnos y alumnas 


que han hecho esta producción han optado por utilizar dos tipos de imágenes claramente diferen-
ciadas, tanto en su formato, cinematográfico y fotográfico, como en su contenido y que contribuye 
a trasmitir dos tipos de significados diferentes que unidos construyen el significado final. En el primer 
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bloque (con una duración de 1:41) las imágenes utilizadas son de una grabación de video hecha 
por ellos mismos en la que representan, con ayuda de su profesor, una de las clases que suelen te-
ner a diario. 


Si analizamos estos fotogramas vemos que en ellos aparecen todos los elementos que define un 
aula: el profesor, el alumnado, los pupitres individuales y en fila y la pizarra. El profesor es el único 
que habla mientras los alumnos y alumnas permanecen sentadas en una actitud pasiva. 


El color y la música. 


Estos elementos pueden ser instrumentos muy potentes en una creación multimedia. En la obra que 


estamos comentando ambos recursos tienen un papel claro en la construcción del significado que 
quieren trasmitir sus autores y autoras. El color sepia de los fotogramas de la primera parte ayudan a 
“leer” las imágenes del aula como algo pasado y antiguo, que es justo el significado que se quiere 
trasladar al espectador. 


Por su parte la música también es un elemento que junto con las fotos, el color o los textos escritos, 


contribuyen a comunicar el significado. Incorporar una canción de los años 60 a la clase tradicional 
ayuda a reforzar el sentido de algo antiguo o caduco que el color sepia reflejaba. 


Después en la segunda parte, la música cambia radicalmente, siendo una canción moderna la que 
acompaña las imágenes de los jóvenes jugando con el videojuego, lo que junto a los vivos colores 
de las fotos, comunica al espectador una idea de innovación y actualidad. 


El texto 


Además y para ayudar a trasmitir el significado, estas imágenes están acompañados de texto escri-


to. En el primer bloque de significado las primeras secuencias de fotogramas se introducen con el 
texto “recordar cómo es”. Si analizamos su metafunción, o lo que es lo mismo cómo contribuye al 
significado, vemos que tiene una función anticipatoria, ya que avisa al espectador de que el aula, 
que está a punto de ver, representa una experiencia compartida y que todos podemos recordar. 
Mas tarde, y superpuesto sobre los pupitres, aparece el texto “siempre lo mismo” que viene a refor-
zar el significado de que en la clase tradicional existen unos esquemas que siempre se repiten, el 
profesor hablando y los alumnos y alumnas escuchando. El primer bloque temático terminaba con 
otro texto “debe haber otro modo…”, “o podría haberlo” que sirve para introducir el siguiente dedi-
cado al cambio que ha supuesto la introducción de los videojuegos 


Pero, ¿en qué ha consistido el cambio?, Los autores nos lo explican con un texto “aprender a jugar 
o jugar a aprender” que acompaña a las fotos donde aparecen jugando con Spore. El texto se re-
fiere a dos conceptos, aprendizaje y juego que han estado tradicionalmente separados y que aho-
ra se unen para comunicar al espectador que con experiencias como éstas se puede aprender 
jugando de forma agradable y divertida. 
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 Odisea: Un relato de la partida 


Analizaremos ahora otro tipo de creación que se fija en el juego como tal y que está centrada en 


narrar cómo se desarrolló la partida. Sus autores y autoras la titularon Odisea40. Se fijan en la expe-
riencia con Sim City Creator, un videojuego que permite a los jugadores convertirse en arquitectos 
aficionados ya que permite construir y diseñar una ciudad. Los alumnos y alumnas del grupo de 
diversificación han centrado su creación en las acciones y decisiones del jugador y su relación con 
las características del videojuego.  


Este video está estructurado en tres bloques cuyos significados tienen un papel complementario en 


la construcción del significado final. Veremos cómo se utilizan los recursos en cada uno de los blo-
ques para construir significados. El uso de los textos escritos se entremezcla con el de las imágenes. 
También la música se utiliza para apoyar la secuencia de los acontecimientos narrados. 


En suma, éxitos y dificultades se suceden de forma continua alrededor de los retos que plantea el 


videojuego.  


BLOQUE 1. LA TOMA DE DECISIONES  


Minutos 00:00 a 00:55 


El bloque comienza con un texto escrito - “al principio 
estábamos perdidos, había diversidad de opiniones” 


- que refleja el estado de ánimo de los jugadores al 
tiempo que trasmite la idea de que para jugar hay 
que tomar decisiones no siempre fáciles. Para poten-
ciar este significado, los autores han escogido unas 
imágenes que muestran al grupo en círculo delante 
de la pantalla. La posición que tienen y los gestos 
que hacen (mirándose unos a otros y señalando la 
pantalla) reflejan al espectador que están interaccio-
nando y que el tema de esta interacción es lo que 
pasa en la pantalla y en el videojuego. En este caso, 
además, se ha incorporado un texto oral en forma de 
diálogo y discusión que mantienen los jugadores y en 
el que se escuchan dudas acerca de por dónde em-
pezar a construir la ciudad. 


Las secuencias siguientes amplían esta idea y trasmi-
ten otro estado de ánimo por el que pasan muchos 
jugadores, la frustración al no hallar la forma de al-
canzar la meta del juego. Para lograr que el especta-
dor capte esta idea, los creadores se valen de la 
imagen y el texto. A la frase “la frustración inundaba 
nuestras mentes” la acompaña un primer plano de 


 


Tabla 12. Estructura de la producción audiovisual 


BLOQUE  DESCRIPCIÓN  RECURSOS  TIEMPO PARCIAL  TIEMPO TOTAL  


1 Toma de decisiones  Fotos+diálogo  0:00-0:55  0:55  


2 Puesta en marcha de las 
estrategias para conseguir  
construir la ciudad  


Fotos+pantallas del 
videojuego+música  


0:56-1:32  00:76  


3 Perdida de control que destruye 
la ciudad  


Fotos+pantallas del 
videojuego+música  


1:33-3:09  1:76  
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 un jugador ocupando todo la pantalla con gesto serio y preocupado. 
Este es un buen ejemplo de cómo la combinación de dos recursos se-
mióticos, el texto escrito y la imagen, pueden potenciar el significado 
de cada uno de ellos. 


 


BLOQUE 2: SUPERAR LAS DIDIFULTADES Y CONSTRUIR CON ÉXITO 


Minutos 00:56 a 01:32 


En el minuto 00:56 se inicia un segundo bloque. El texto sobre un fondo 
negro “nuestro esfuerzo empezó a dar sus frutos” anuncia que algo va 
a cambiar. Además, el hecho de que en este segundo bloque se 
haya insertado la música potencia el significado que las imágenes y el 


texto quieren transmitir al espectador. 


En esta parte a diferencia de lo que ocurría en la primera, las imáge-
nes no son de los jugadores si no de las pantallas del videojuego. El 
tipo de imágenes cambia porque cambia el significado que los auto-
res quieren trasmitir. Ahora les interesa que el espectador comprenda 


que ya superaron las dificultades y le quieren mostrar cómo.  


Si nos fijamos en las fotografías vemos que muestran los avances en la 
construcción de la ciudad y lo hacen con planos que aluden a la es-
tructura interna del videojuego y a sus  reglas. Por ejemplo, en la pan-
talla se ve el icono de población con el número 792, lo que significa 


que los habitantes han aumentado y que ,según las reglas de este vi-
deojuego, la ciudad tiene los elementos adecuados para que la gen-
te viva en ella. 


Por si el significado no estuviese del todo claro, añaden un texto con-
tundente que expresa su satisfacción por haber alcanzado los objeti-
vos. Si analizamos los términos que han escogido para expresarlo ve-
mos que trasmite una sensación de control. 
 


BLOQUE 3: CATÁSTROFES NATURALES Y DIFICULTADES PARA SUPERAR 


Minutos 01:33 a 03:09 


En el minuto 1:33 podría decirse que comienza la última parte del vi-
deo con un texto muy elocuente “pero se nos fue de las manos” que 
de nuevo anuncia otro cambio en el desarrollo de la partida y cuyo 
significado tiene que ver con la idea de pérdida de control y cómo 
este hecho aleja a los jugadores de la meta. 


El texto mencionado da paso a una sucesión de pantallas del video-
juego que muestran diferentes catástrofes que ocurren en la ciudad, 
producidas por efectos naturales o provocados por acontecimientos 
fantásticos. 


La sucesión de estas imágenes, precedidas de una palabra que antici-
pa y describe lo que el espectador verá a continuación, incendios y 
naves espaciales, ayuda a comunicar la secuencia narrativa de lo 
que ocurrió al final de la partida y cómo estos acontecimientos destru-
yeron la ciudad. 
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Algunas conclusiones 


La introducción de los videojuegos junto a otros recursos audiovisuales ha supuesto también algunos 


cambios relacionados, por una parte, con la creación de escenarios educativos innovadores y, por 
otra, con el aprendizaje de procesos de alfabetización digital. Es decir, las producciones multimedia 
ofrecen al alumnado la posibilidad de usar modos de expresión diferentes del lenguaje escrito y todo 
ello participando en nuevos escenarios de enseñanza y aprendizaje .  


Enumeramos ahora los resultados más significativos. 


Con relación al uso de un lenguaje multimodal en el aula podemos decir que: 


• Acrecienta la motivación del alumnado al proponerles un modo de expresión más cercano al 


que utilizan fuera en sus momentos de ocio. 


• La relación entre alumnos y profesores se vuelve más simétrica, ya que este tipo de lenguajes 


facilita una participación más activa del alumnado en su propio proceso de aprendizaje 


• La producción colectiva de obras multimedia ofrece oportunidades de trabajar en grupo y rea-


lizar un trabajo colaborativo que en las clases tradicionales cuesta llevar a cabo. 


Con relación a la producción multimedia por parte del alumnado podemos afirmar que: 


• Potencia procesos creativos de pensamiento. 


• Supone aprender las diferentes fases y elementos que estructuran el proceso creativo. Además y 


para comunicar el mensaje, tienen que conocer las claves del lenguaje multimodal y el papel 
que los diferentes recursos semióticos tienen en la construcción del significado. 


• La complejidad de un proceso de creación colectivo contribuye a desarrollar habilidades socia-


les de negociación, toma de decisiones y resolución de problemas.  
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Apéndice 1. Los datos recogidos 


 


Tabla 1. 


Datos recogidos en el taller de Boom Blox, IES Manuel de Falla curso 2009. 


 


Tabla 2. 


Datos recogidos en el taller de Harry Potter y la Orden del Fenix, IES Manuel de Falla curso 2009 


 


Tabla 3. 


Datos recogidos en el taller de Rock Band, IES Manuel de Falla curso 2009 


 


Tabla 4. 


Datos recogidos en el taller de Fifa 09 y NBA 09, IES Manuel de Falla curso 2009 


VIDEOJUEGO BOOM BLOX 


Curso Asignatura Sesiones Fechas Fotos Audio Productos 
Tiempo     


productos Video Total 


2º ESO MAE 8 
16 Feb.09 -         
27 Abr.09 225 1:38:44 3 0:06:50 8:04:31 8:11:21 


NEE Apoyo 7 
26 Feb.09 -          
07 May.09 212 2:12:45 3 0:03:59 6:42:23 6:46:22 


TOTAL 
 
 


 
 


 
 437 3:51:29 6 0:10:49 14:46:54 14:57:43 


VIDEOJUEGO HARRY POTTER 


Curso Asignatura Sesiones Fechas Fotos Audio Productos 
Tiempo         


productos Video Total 


1º ESO Lenguaje 4 
05 May.09 -        
26 May.09 523 1:47:53 Periódico 


 
 11:59:35 11:59:35 


TOTAL 
 
 


 
 


 
 523 1:47:53 


 
 


 
 11:59:35 11:59:35 


VIDEOJUEGO ROCK BAND 


Curso Asignatura Sesiones Fechas Fotos Audio Productos 
Tiempo          


productos Video Total 


4º ESO Música 4 
05 May.09 -       
26 May.09 553 1:03:32 3 0:14:18 8:00:42 8:15:00 


TOTAL 
 
 


 
 


 
 553 1:03:32 3 0:14:18 8:00:42 8:15:00 


VIDEOJUEGO FIFA09 / NBA09 


Curso Asignatura Sesiones Fechas Fotos Audio Productos 
Tiempo     


productos Video Total 


4º ESO 
Educación 


física 5 
17 Feb.09 -         
24 Mar.09 258 1:09:13 3 0:06:45 4:42:04 4:48:49 


TOTAL 
 
 


 
 


 
 258 1:09:13 3 0:06:45 4:42:04 4:48:49 
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Tabla 5. 


Datos recogidos en el taller de Sim City Creator, IES Manuel de Falla curso 2009. 


 


Tabla 6. 


Datos recogidos en el taller de Los Sims 2 Naufragos, IES Manuel de Falla curso 2009. 


 


 


Tabla 7. 


Datos recogidos en el taller de spore, IES Manuel de Fala curso 2009. 


 


 


VIDEOJUEGO SIM CITY CREATOR 


Curso Asignatura Sesiones Fechas Fotos Audio Productos 
Tiempo     


productos Video Total 


2º ESO 
Ciudadan-


ía 6 
23 Feb.09 -        
30 Mar.09 335 1:00:38 5 0:13:21 5:11:38 


5:24:59 


3º ESO 
Diversifica-


ción 7 
16 Feb.09 -        
27 Abri.09 208 2:05:43 1 0:06:48 7:24:11 7:30:59 


PCPI 
(+16) 


Adminis-
tración y 
gestión 6 


17 Feb.09 -        
30 Mar.09 340 4:32:14 4 0:08:34 7:17:48 7:26:22 


TOTAL 
 
 


 
 


 
 883 7:38:35 10 0:28:43 19:53:37 20:22:20 


VIDEOJUEGO LOS SIMS 2 NAUFRAGOS 


Curso Asignatura Sesiones Fechas Fotos Audio Productos 
Tiempo     


productos Video Total 


1º ESO Lengua 10 
17 Feb.09 -        
28 Abr.09 1199 5:24:00 2 0:04:21 9:30:49 9:35:10 


2º ESO Francés 6 
17 feb.09 -         
24 Mar.09 437 4:32:38 7 0:22:00 7:28:25 7:50:25 


2º ESO Religión 6 
23 Feb.09 -         
30 Mar.09 29 0:56:10 2 0:08:57 7:28:17 7:37:14 


3º ESO Inglés 6 
16 Feb.09 -        
23 Mar.09 417 2:08:35 5 0:11:32 5:52:18 6:03:50 


TOTAL  
 


 
 


 
 


2082 13:01:23 16 0:46:50 30:19:49 31:06:39 


VIDEOJUEGO SPORE 


Curso Asignatura Sesiones Fechas Fotos Audio Productos 
Tiempo     


productos Video Total 


2º ESO MAE 4 
04 May.09 - 25 


May.09 169 1:13:26 2 0:04:39 5:29:07 5:33:46 


4º ESO Biología 4 
17 Feb.09 - 24 


Mar.09 170 2:44:13 3 0:14:23 2:56:25 3:10:48 


4º ESO Bología 4 
04 May.09 - 25 


May.09 209 1:27:24 3 0:17:25 5:18:00 5:35:25 
1º Bachi-
llerato Filosofía 4 


17 Feb.09 - 24 
Mar.09 170 2:44:13 3 0:14:23 2:56:25 3:10:48 


TOTAL 
 
 


 
 


 
 718 8:09:16 11 0:50:50 16:39:57 17:30:47 
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Apéndice 2. El cuestionario  
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Apéndice 3. Videojuegos musicales 
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Ficha técnica 


Enfoque metodológico 


Aproximación ecológica y etnográfica, de carácter cualitativo y cuantitativo. Estudio de casos. 


Ámbito y Participantes 


• Un Centro Público de Educación Secundaria de la Comunidad de Madrid (IES Manuel de Falla) 


en los que participaban los investigadores por primera vez. Este proyecto se lleva a cabo duran-
te el curso escolar 2008-2009, concretamente entre los meses de Febrero de 2009 a Junio de 
2009. Participaron varios grupos de alumnos que comprendían desde 1º ESO hasta 1º Bachiller y 
un curso de PCPI (Programa Cualificación Profesional Inicial) y sus respectivos docentes.  


Videojuegos y PLataformas 


• Boom Blox, Los Sims 2 Náufragos, Harry Potter y la Orden Fénix, Sim City Creator, Fifa09, Rock 


Band.  


• Juegos para PC. Spore, 


• Consolas: Wii y Xbox 


Tipos de datos requeridos 


• Grabaciones de audio, video y fotografías. 


• Sumarios de todas las sesiones desarrolladas. 


• Material obtenido para el análisis de acuerdo con la información que se incluye a continuación. 


Tabla 1.  


Centro  educativo de Educación Secundaria. Curso 2008-09 


Juego Sumarios Horas/Minutos/Segundos 
grabaciones video 


Horas/Minutos/Segundos 
grabaciones audio 


Fotografías 


Boom Blox 35 14:57:43 3:51:29 437 


Harry Potter 24 11:59:35 1:47:53 523 


Rock Band 10 8:15:00 1:03:32 553 


FIFA09 
NBA09 


17 4:48:49 1:09:13 258 


Sim City 
Creator 


62 20:22:20 7:38:35 883 


Los Sims 2 
Naufragos 


80 31:06:39 13:01:23 2082 


Spore 64 17:30:47 8:09:16 718 


TOTAL 292 109:00:53 36:41:21 5.454 
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Notas Notas 


 (1) http://www.educa.madrid.org/web/ies.manueldefalla.coslada 


(2) Una descripción detallada puede encontrarse en un trabajo que recopila experiencias realizadas 
por el equipo investigador en diferentes contextos (Lacasa & GIPI, 2006) y en el proyecto Aprende y 
Juega con EA 2007 (http://www.aprendeyjuegaconea.net/uah/php/index.php) 


(3) En otros trabajos hemos mostrado cómo no siempre es posible establecer esos puentes. Cuando las 
personas utilizan los videojuegos comerciales en otras situaciones, las interpretaciones son diferentes a 
las que se dan en las aulas. La transferencia de un contexto a otro es un tema abierto a la investiga-
ción en el momento actual (Lacasa, Méndez, & Martinez, 2008). 


(4) Numerosos trabajos se han acercado a la planificación del profesorado experto y novato. El tema 
es un clásico en la psicología de la educación desde los años sesenta (Lacasa, 1994). 


(5) El total de sujetos que hemos considerado para la muestra que analizamos en estas páginas es el 


que corresponde a los 176 estudiantes de E.S.O. participantes en los talleres de videojuegos que res-
pondieron voluntariamente al cuestionario. En cuanto a los estudiantes de Bachillerato y PCPI que par-
ticiparon en el proyecto, tomamos la decisión de no considerarlos para este análisis debido al reduci-
do número de grupos que participaron en el proyecto (un grupo de Bachillerato del que obtuvimos un 
total de 11 cuestionarios completados y un grupo de PCPI del que recogimos 12 cuestionarios) 


(6) En este caso no incluimos los porcentajes de respuesta sino la frecuencia total acumulada de chi-


cos y chicas para cada una de las consolas con el fin de apreciar con mayor claridad la notable dife-
rencia existente entre unas y otras en valores absolutos. 


(7) Diferentes trabajos relativamente recientes aportan una visión en profundidad de esta aproxima-


ción. Puede consultarse por ejemplo, Toomela, 2008; Ratner, 2008. 


(8) Dressman (2006); Erickson & Schultz (1981); Green, Camilli, & Elmore (2006); Thommen (2008)  


(9) Para tener una distinción clara entre estos conceptos puede consultarse un trabajo clásico de    
Barbara Rogoff y colaboradores (Rogoff, Mistry, Goncu, & Mosier, 1993) 


(10) Silvia Scribner (1985/1997) en sus trabajos pioneros en el campo, entremezclando las aportaciones 
de la psicología cognitiva y la sociocultural, adoptó esta metodología de investigación. 


(11) Puede consultarse, por ejemplo, Ratner (2008)  


(12) Los trabajos clásicos y recientes de este autor constituyen un punto de partida para el análisis de 
las conversaciones cuando las relaciones entre las personas están mediadas por los videojuegos co-


merciales (Gee, 1999, 2006). 


(13) Pueden consultarse los estudios de Gunther Kress y colaboradores (Bezemer & Kress, 2008 ) y Carey 
Jewitt (2008). 


(14) Los trabajos de Katie Salen (Salen & Zimmerman, 2004), diseñadora de videojuegos, son un exce-
lente punto de partida para profundizar en el concepto de regla en el contexto del sistema del juego. 


(15) Los trabajos de Jesper Juul (2005) son, quizás, el mejor punto de partida para profundizar en este 
tema. 


(16) El texto de Shaffer (2004) es una excelente introducción al tema de cómo lo que se aprende con 


los videojuegos puede transferirse a otros contextos. 


(17) Para profundizar en el concepto de videojuegos casuales, casual games en inglés, puede consul-


tarse el reciente trabajo de Jesper Juul (Juul, 2009). 


(18) Los investigadores utilizan este concepto para referirse a la magia que los videojuegos ejercen 
sobre los jugadores desde una perspectiva emocional (Salen & Zimmernan, 2005) 


(19) Para profundizar el poder que los videojuegos ejercen sobre el jugador puede consultarse tam-
bién el libro de Ian Bogost (2007). 
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(20) Ryan (2001)  p. 1. 


(21) Un excelente trabajo sobre la realidad virtual es el J. Laird y M. Van Lent ( 2005) 


(22) Un volumen que incluye el trabajo de distintos autores puede consultarse en relación con este te-


ma  es el de Williams & Smith (2007) 


(23) Jenkins (2006a) define y analiza ampliamente este concepto. Una revisión exhaustiva aparece en 
el trabajo de Long (2007) 


(24) La pregunta de si los videojuegos cuentan historias ha sido objeto de numerosas investigaciones, 
Henry Jenkins ofrece una interesante revisión del problema y sitúa su propia postura tratando en un 
contexto que busca más la complementariedad que la contraposición de diferentes posiciones teóri-
cas (Jenkins, 2006b). Quizás las posiciones más distantes entre sí las ofrecen los de Ryan (2001b) y Fras-
ca (2003). Un volumen relativamente reciente que incluye numerosos trabajos es el de Borries, Walz, & 
Böttger (2007). 


(25) Sexton (2008) 


(26) Bruner (2002) 


(27) Una excelente revisión de los tipos de videojuegos y sus clasificaciones aparece en Wolf (2003)  


(28) Gee (2003) describe 36 principios del aprendizaje en relación con los videojuegos. La posibilidad 
de adaptar las reglas a la habilidad del jugador (bien en el manejo del videojuego, bien a nivel técni-
co o táctico en el deporte), permite alcanzar objetivos y recompensas que motivan al jugador para 
seguir implicado en su tarea.  El principio de logro es el principio nº 11 (p. 208). 


(29) Gee (2008) 


(30) Castells (1997) 


(31) Gee (2001) 


(32) Es interesante consultar sobre este tema el trabajo de  Holland, Lachicotte, Skinner, & Cain (1998) y 


el de  Holland & Lave (2001), ambos realizados desde una perspectiva antropológica.  


(33) Gee (2003), principio numero 6. 


(34) (35) Jenkins, Clinton, Purushotma, Robison, & Weigel (2006) 
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Ser padre y madre en el siglo XXI conlleva atender nuevas realidades de la crianza y la


educación familiar. Una de ellas es la inclusión de las nuevas pantallas en el día a día de las


familias. Hace no tanto llegaban a los hogares el teléfono y la televisión, unas décadas antes


la radio.


Nuestros hijos e hijas han nacido con el ordenador bajo el brazo y para ellos el teclado y el


ratón son objetos comunes de su infancia. Para nosotros esta realidad es una novedad, pues


nos encontramos educando en el uso de unas tecnologías que no conocíamos de niños e


incluso, en muchas ocasiones, no dominamos de adultos.


Las Redes Sociales en Internet son un fenómeno reciente: en diez años estas aplicaciones


desarrolladas en la época de Internet han prendido con fuerza entre adolescentes y jóve-


nes, convirtiéndose en una de las marcas de identidad de esa generación. Ellos usan Tuenti,


Facebook o Bebo para comunicarse y de esta manera se instala un sentimiento de identidad


entre ellos, que los diferencia de sus mayores, de las generaciones anteriores.


El uso de estas tecnologías de la información genera entre padres y madres sensaciones a


veces contrapuestas. Por un lado, como progenitores hacemos un esfuerzo para que nues-


tros hijos e hijas dispongan de esas herramientas informáticas que sentimos importantes


en el mundo que les espera. Por otro nos sentimos poco seguros a la hora de tutelarles o


educarles en su uso, porque sentimos que es un mundo propio y distante del nuestro. A la


vez, como adultos, somos conscientes de que como otras tantas tecnologías la informática


e Internet conllevan una serie de riesgos y problemas potenciales sobre los que hay que


actuar educativamente.


Esta realidad es la fundamentación del presente documento. Con este material para madres


y padres pretendemos abrir un campo de análisis, debate y educación sobre Internet, con-


cretamente sobre las llamadas Redes Sociales. Esperamos que la información y las


opiniones vertidas en el presente texto faciliten la discusión y la toma de decisiones en las


familias. 


Queremos ayudar a los padres y las madres a hablar de estos temas con sus hijos y desea-


mos ofrecer información para tomar decisiones sobre algunas situaciones de crianza en las


que la opinión de un adulto es valiosa y útil. Y esperamos cumplir nuestra meta sin la pre-


tensión de convertir a madres y padres en “expertos” informáticos, vamos a tratar de hablar


más de chicos y chicas, de realidades adolescentes y de usos comunicativos que de pro-


gramas y de aplicaciones telemáticas. Tampoco nos proponemos entre los y las lectores


generar opinión sobre la posible bondad o perversidad de estas formas de comunicación.


No vamos a defender que hay que “ponerles” o “quitarles” ordenadores o conexiones


telemáticas a los chicos y las chicas.


Creemos que cada generación tiene unas coordenadas vitales y expresivas distintas y que


en cada ocasión la tarea educativa de los mayores va a ser tan valiosa como necesaria. De
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la misma manera que los actuales abuelos y abuelas aprendieron a convivir con fenómenos


nuevos y potencialmente inquietantes como las salidas nocturnas de sus hijos o los con-


ciertos de “rock”, ahora las novedades son lógicamente otras y vuelve a tocar a padres y


madres a manejarse con lo desconocido, las formas nuevas y distintas que los chicos y chi-


cas tienen de hacer ciertas cosas.


El presente material es producto de algunas experiencias formativas con madres y padres.


También de la observación y la escucha de adolescentes en distintos contextos. Cuenta con


las aportaciones y propuestas de un importante grupo de representantes de APAS con quie-


nes trabajamos este tema de forma intensiva en un curso realizado en Abril de 2010. De esa


experiencia enriquecedora son deudoras muchas de las ideas contenidas en estas páginas.


La velocidad en la que cambian los hábitos adolescentes y el ritmo de innovación en la


informática de consumo tendrán que ver con la velocidad con la que envejezcan nuestras


propuestas. Es algo que no nos preocupa mucho, bien al contrario creemos que es una


valiosa oportunidad poder prestar atención y dar respuesta de manera pertinente a las nece-


sidades que surgen en el día a día de las familias y de sus hijos e hijas adolescentes. Esta


sensibilidad es una característica de la CEAPA, que lleva décadas dedicando una buena


parte de sus energías a formar padres y madres sobre temas de valor educativo y social,


convencidos de que la formación es un importante instrumento para la participación


democrática desde las APAs. Pensemos en el número y diversidad de títulos de materiales


divulgativos, vídeos y materiales de formación producidos para el movimiento asociativo


de madres y padres, de los que el presente título es un ejemplo más.
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Facebook, Tuenti, Bebo, Hi5 son redes sociales. Las llamadas Redes Sociales de Internet


son aplicaciones que permiten crear páginas personales, que facilitan encontrar otras pági-


nas utilizando un buscador y que proponen activamente que te comuniques con otras per-


sonas que tienen algún elemento afín o común contigo.


Estas Redes Sociales sirven para ver y ser visto. Se cuenta que Facebook nació origina-


riamente para permitir que miembros de la misma universidad pudieran localizarse en


Internet. Y es básicamente esta su función: mostrar y ver, localizar a otros y comunicarse


con ellos.


En ocasiones es preciso ser invitado para entrar en una de estas redes, otras veces es sufi-


ciente con darse de alta por iniciativa propia. En todo caso tener una página personal de


este tipo implica una decisión voluntaria, así como también pasa por cada uno la infor-


mación que se muestra y a quién se permite acceder a ella.


Una persona puede tener uno o varios perfiles en cada una de estas redes. En cada perfil


se define una identidad y se ofrecen datos diversos: se incluyen fotos, se cuenta la edad,


el sexo, las preferencias musicales o los enlaces a otras páginas de interés.


Se trata de un recurso confeccionado expresamente para establecer comunicación con


otros a través de Internet. Así, cuando una persona introduce datos de sí misma en la apli-


cación, la página te ofrece “amistad” con otras personas que comparten alguno de los ras-


gos de tu perfil. El programa facilita activamente el contacto y la conexión entre usuarios.


Además, cada red social posee un sistema de búsqueda por el que un usuario puede tratar


de localizar a otras personas introduciendo su nombre.


Junto a la presentación estática de datos, que pueden ser cambiados o actualizados en


cualquier momento por el usuario de cada perfil, las redes sociales ofrecen sistemas de


comunicación escrita sincrónica (chats) y proponen juegos que estimulan la utilización de


la aplicación. Así uno puede participar en juegos policiales o acumular puntos mientras se


juega a cuidar una granja. Pretenden que el usuario tenga abierta la página y la utilice el


mayor tiempo posible. Y es que se trata de estimular el consumo de estos sistemas.


Desde esta perspectiva una red social es un negocio: cada aplicación es sustentada por una


empresa que cotiza en bolsa y que tiene como objetivo el beneficio. De una manera legal,


cada red social utiliza los datos depositados en ella para diseñar campañas de publicidad


ajustadas a los perfiles de sus usuarios. Así, incluye en su presentación al usuario mensa-


jes publicitarios diversos que responden a las características de los perfiles: se anuncian


otras páginas comerciales, se publicitan conciertos o discos, se ofrecen productos banca-


rios, ofertas de telefonía o de empleo.


Y ante esto nos queda en pensar en las leyes del mercado, donde no sólo hay oferta sino


también demanda. Es importante entender que no todas las redes sociales funcionan igual
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ni tratan la información personal de la misma manera. En el momento de dar de alta un


perfil, el usuario asume unas condiciones (un contrato) sobre las que es importante pen-


sar y decidir.


Como fenómeno en Internet, estas redes sociales se incluyen en lo que se ha denominado


la Web 2.0, esto es, los usos y desarrollos informáticos que permiten la comunicación


entre personas, la constitución de comunidades organizadas por intereses o fines compar-


tidos y la colaboración entre usuarios, grupos e instituciones a través de esta red telemá-


tica. Se trata de una evolución de la original Internet, que comenzó siendo un sistema para


difundir y encontrar información a través de páginas en las que se “colgaban” textos, imá-


genes, vídeos… y que ha evolucionado hacia usos más interactivos. 


Las redes sociales aparecen en Internet hace apenas diez años. En 2005 aparecen Youtube


y Bebo, en 2006 Facebook y Twiter. Tuenti surge un par de años después. En esta década


del nuevo siglo se dice que estas redes sociales han alcanzado los cien millones de usua-


rios en todo el mundo. Se trata de un fenómeno global que tiene distintas versiones en dis-


tintos lugares del mundo. En todo caso las redes sociales en Internet son un fenómeno que


se ha expandido de una manera masiva y veloz entre jóvenes y adolescentes, que son sus


principales usuarios.


Un estudio realizado en el Reino Unido en 2008 recoge que los 18 años es la edad que


recoge el mayor porcentaje de usuarios de estas redes y según nos alejamos de esa edad,


para arriba (adultos) y para abajo (menores), la proporción de personas que la usa se redu-


ce progresivamente. Jóvenes y adolescentes son los que preferentemente usan estas apli-


caciones y le dan a esta forma de comunicarse una forma de generar identidad.


En España, los usuarios de las redes sociales en Internet se han distribuido en cinco gran-


des grupos. 


u El primero lo componen aquellas personas que usan estas redes para comu-


nicarse y colaborar con otras con quienes comparten un interés o afición.


Así hay redes de motoristas, de aficionados a la genealogía, a la escritura, a


la gastronomía o a los viajes. 


u Otro gran grupo de redes estaría relacionado con situaciones personales o


momentos vitales. Aquí estarían las redes que comunican adolescentes


(Tuenti), las que vincula padres, abuelos, vecinos… 


u En tercer lugar, hay un grupo relacionado con los contenidos disponibles en


Internet, sobre este campo se organizan redes para acceder a música, pelí-


culas, fotografías… 


u En cuarto lugar, estarían aquellas redes que están ligadas al mundo del tra-


bajo y la realidad social: incluyen a activistas políticos, ONGs, grupos de


científicos, profesionales…


u Por último, estarían aquellas redes generalistas que aglutinan a un mayor


Curso nº 39: REDES SOCIALES Y ADOLESCENCIA


12







número de usuarios y que se caracterizan por sus múltiples usos entre un


grupo de usuarios que se caracteriza por su diversidad, aquí entran


Facebook, Twitter.


Y pensar en quién usa Internet nos lleva a plantear la cuestión de la brecha digital: se trata


de una serie de parámetros sociales y económicos que hacen que la accesibilidad a estos


nuevos medios de comunicación no resulte igual para todos. En este sentido se han defi-


nido tres frentes en la brecha de acceso a los medios informáticos y telemáticos. 


u La primera tiene que ver con el nivel económico y la formación, dicho de


otra manera, dependiendo de la clase social hay más o menos uso de estas


tecnologías. 


u La segunda línea se establece en clave generacional: son los más jóvenes los


que más utilizan herramientas informáticas y los más mayores los que más


distancias marcan con estos instrumentos. 


u En tercer lugar, el género parece determinar el uso de estos aparatos y pro-


gramas: los chicos tienden a aprender de ordenadores y aplicaciones, deter-


minan compras y recomiendan a los demás; las chicas sobre todo usan estas


máquinas, con fines de ocio, para relacionarse, como algo que les posibili-


ta comunicarse… Y es justo en este plano donde las redes sociales toman un


valor determinante para esta forma de utilizar la tecnología.


Para acabar de pensar en este fenómeno social, surgido hace pocos años y rápidamente ex-


pandido como hábito entre los jóvenes y adolescentes debemos pensar en las imágenes que


de él generan los medios de comunicación tradicionales (prensa escrita, televisión, radio…). 


En este sentido creemos que, en cierta medida, los medios de comunicación de masas han


generado un buen número de mensajes que subrayan aspectos alarmistas y oscuros de


estos usos de Internet. Pensamos que esta mirada, en absoluto homogénea, aparece por


diversos motivos: 


u Por un lado, lo nuevo siempre inquieta y como espejo social los “viejos


medios” devuelven la inquietud que estos “nuevos medios” producen, sobre


todo en aquella parte de la población que no las utiliza. 


u Por otro lado, creemos que la adolescencia como noticia va frecuentemente


asociada a discursos un tanto inquietantes y dado que las redes sociales


constituyen un espacio preferentemente adolescente, las lecturas de esta


realidad quedan sesgadas en este sentido. 


u También hay en esto una lectura comercial: los medios de comunicación


tradicionales viven de manera inquietante la competencia de los nuevos


medios, que han roto estrategias comerciales y en ocasiones ponen en clara


amenaza la supervivencia de algunos segmentos del mercado del ocio y las


comunicaciones.
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En todo caso debemos proponer una posición medida y razonable de los hechos. De la


preocupación por entender un fenómeno nuevo a la inquietud que pueden generar posi-


bles dificultades va un trecho y de ahí a sentirse alarmados o asumir acríticamente dis-


cursos sesgados o interesados va un largo camino. Es importante revisar las coordenadas


de realidad en las que se mueven nuestras hijas e hijos, nuestras posiciones concretas


como madres y padres, para decidir qué grado de inquietud debemos aplicar a los efectos


de las redes sociales en Internet.
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Según los diversos estudios hay algunas cuestiones claras sobre internet y los jóvenes: la


gran mayoría de los chicos y chicas que viven en España usa el ordenador para comuni-


carse y esto es algo habitual, frecuente y generalmente diario. La cuestión es cómo enten-


demos el hecho y el valor que esta situación puede tener para ellos.


En 2009 el INJUVE publicó un informe en el que se recogen los usos de los y las jóve-


nes. Los autores señalan que la comunicación es un uso mayoritario entre los jóvenes


internautas (62% usan el correo electrónico, 32% tienen perfiles en redes sociales).


Además realizan descargas de archivos y programas (51% música, 27% programas


informáticos). También es para ellos un instrumento de aprendizaje (32% busca estudios,


15% se forma).


Y es que el ordenador, aparato cotidiano en el mundo de los actuales jóvenes y adoles-


centes no es ya solo un instrumento para jugar y divertirse. Los chicos y las chicas saben


que la pantalla de su ordenador es una ventana al mundo formativo y laboral, de la que


difícilmente se van a poder separar independientemente de sus opciones profesionales y


de su carrera vital.


Además del consumo de información y el acceso a programas los chicos y las chicas con-


tribuyen a la creación de nuevos contenidos en la red. En un estudio norteamericano de


2008 sobre jóvenes internautas se señala que el 35% de las chicas escribe blogs (frente al


20 de los chicos). El 54 de las chicas cuelga fotos en internet (frente al 40% de los chi-


cos) y son ellos (20% frente al 10% de chicas) los que más vídeos cuelgan.


Frente a las formas más pasivas de colocarse frente a los medios de comunicación tradi-


cionales, la actitud de los chicos y chicas en internet parece ser más activa y guiada por


su interés. Algunas condiciones del medio lo hacen posible: con el ordenador uno puede


seleccionar qué programas de radio escucha y hacerlo cuando le viene bien; se pueden


visualizar contenidos televisivos sin depender de horarios de emisión y eludiendo las pro-


gramaciones de anuncios que sustentan las televisiones comerciales…


Por otro lado las chicas y los chicos han construido una cultura “sin costes” de los conte-


nidos culturales que consumen que requiere pensar. La costumbre de descargarse música,


textos o vídeos sin tener que realizar pagos induce al equívoco de pensar que todas estas


producciones han de ser gratis. Esto pone en peligro la supervivencia de las industrias cul-


turales tradicionales que empiezan a resentirse gravemente de estos cambios de costum-


bres. Hay muchos chicos y chicas que nunca han pagado por adquirir un cd musical o una


película en formato dvd y piensan que es normal que esto sea así.


En cuanto a los contenidos más habituales, el informe de la Fundación Confías, realizado


en 2009, incluye los datos reflejados en la siguiente página:
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Los chicos y chicas dicen que dos de cada tres siente que su familia ejerce algún tipo de


seguimiento y control sobre sus usos de internet. Este es un dato que se repite en diversas


investigaciones y que nos debe hacer pensar: probablemente es importante que más de la


mitad de los adolescentes sientan que sus padres y madres atienden a su situación perso-


nal también en Internet, pero debemos preguntarnos por el efecto de que un tercio de los


chicos y chicas puedan usar estos medios de comunicación sin ningún tipo de tutela.


Creemos que los chicos y las chicas tienen una clara preocupación por los riesgos y peli-


gros de internet. Es más, parecería que tienen los mismos temores que sus mayores. En


2009 un estudio que consultaba a jóvenes y adolescentes españoles destaca que entre estos


últimos los mayores temores se centran en los efectos que para sus vidas puede tener un


uso inadecuado de Internet. La mayor preocupación es la de “engancharse”, las adiccio-


nes (49%), a continuación a los adolescentes en internet les inquieta enredarse en situa-


ciones de pornografía/pederastia (39%), otro factor de temor es el aislamiento social que


puede producir (33%) el uso del ordenador, en la misma proporción preocupa ser víctimas


de fraudes (33%), y los efectos peligrosos de contactar con desconocidos (30%). Junto a


estas preocupaciones vinculadas a los efectos en la vida y la sociabilidad de los chicos y


chicas que usan Internet, aparece significativamente el temor de encontrarse problemas


asociados a los virus informáticos (41%).


Desde otra perspectiva queremos revisar algunas experiencias educativas ante esta reali-


dad. Cuando a los chicos y las chicas se les propone hablar de los usos y riesgos de estas


nuevas tecnologías no sólo aceptan gustosos sino que lo hacen con una actitud interesada


y seria, hablan de sus problemas y atienden interesadamente a las propuestas y los análi-


sis de los demás, sean educadores, sean compañeros. Contar con esta disposición eviden-


cia sobre todo un factor de protección: si los chicos y las chicas quieren evitarse proble-
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Usos de internet (Informe Confías)


SI NO


Visita de alguna página con contenido sexual 40’4 59’6


Visita de alguna página con contenidos violentos 24’8 75’2


Visita de alguna página con contenidos racistas 7’6 92’4


Quedar con alguien que ha conocido en internet 17’2 82’8


Falsear la identidad en chats, foros, etc. 34’7 65’3


Ha sido víctima de insultos o burlas en internet 18’0 82’0


Ha utilizado internet para insultar, burlarse o meter miedo 17’0 83’0


Ha colgado algún vídeo en el que se haya grabado 20’6 79’4


Control paterno del uso de internet 61’5 38’5


Ha hecho amigos virtuales 39’7 60’3







mas en estas situaciones es fácil que integren y aprendan aquellas informaciones que les


permitan regular correctamente su conducta y evitar o minimizar los posibles problemas


que puede acarrearles el uso de Internet y sus redes sociales. 


Antes de ocuparnos de qué podemos hacer los adultos (madres y padres, educadores, pro-


fesionales de la prevención…) para desarrollar y fortalecer esos factores de protección


queremos detenernos a analizar en qué códigos los y las adolescentes invisten sus usos de


estas redes sociales. Vamos a hablar un poco de la cuestión de la identidad y de la impor-


tancia de las relaciones entre iguales.
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La adolescencia es un periodo impreciso de la vida humana, que va a verse determinada


en sus desarrollos por las condiciones sociales en las que ocurra. Pensemos que si bien el


comienzo de este proceso lo determinan factores biológicos, el desarrollo sexual que va a


acabar con la capacidad para reproducirse de los chicos y chicas, tanto el trascurso ado-


lescente como las condiciones en las que se termina son dadas totalmente por el contexto


social en el que se desarrolla, por las formas en las que se facilita, se regula y se determi-


na el pasaje al estado de adulto o adulta.


Ser adolescente conlleva transitar un camino en el que mudar la imagen de sí mismo. Se


trata de un tiempo y una serie de experiencias que permiten pasar de una identidad infan-


til a una identidad adulta, es una transformación que hay que realizar en un tiempo breve


y con unas condiciones que comportan bastantes ambigüedades. 


A diferencia de otras culturas en las que el paso a la posición de adulto está claramente


marcado al acceder al trabajo, casarse o realizar algún ritual de paso, en nuestras socie-


dades del siglo XXI los límites y las marcas que pueden guiar a los y las adolescentes


hacia posiciones adultas o han desaparecido o tienen un peso escaso en las cuestiones coti-


dianas. Además de esta ausencia de referentes claros, los límites de la etapa también se


han desdibujado significativamente. 


La entronización de lo joven como valor universal y la postergación de los momentos de


autonomía en todos los sentidos (laboral, formativa, económica, domiciliaria…) pesan de


manera importante como obstáculos para muchos chicos y chicas en su forma de encarar


su proceso de desarrollo, definir sus objetivos, pelear por sus proyectos, perseguir nuevos


espacios diferenciados y personales desde los que asumir su vida como adultos. Así, por


un lado, les ofrecen muchos de los recursos que en otros contextos sólo manejarían los


adultos, y a la vez las circunstancias económicas y laborales les obligan a postergar de una


manera indefinida la asunción de un lugar de independencia personal.


En esta encrucijada los y las adolescentes se encuentran con serias dificultades para cons-


truir identidades sólidas desde las que aventurarse a transitar nuevos espacios sociales y


ocupar lugares distintos desde los que definir y alcanzar proyectos propios. Y es la iden-


tidad uno de los núcleos básicos que van a permitir el desarrollo del proceso adolescente.


Se ha dicho justamente que este es el reto fundamental de la adolescencia: el adolescente


puede alcanzar una identidad lo suficientemente firme y sólida como para poder encarar


con confianza las nuevas exigencias y determinar con seguridad proyectos mirando al


futuro; o, por el contrario, puede quedar sumido en un estado de confusión y caos vital


que le impida un adecuado manejo de sus situaciones presentes e imposibilite proyectar-


se hacia adelante con iniciativas y propuestas personales.


Entendemos que todo chico y chica se adentra en su adolescencia provistos de capacidades,


experiencias y apoyos fraguados en los años anteriores, a lo largo de toda la infancia. Tam-


bién creemos que el bagaje con el que se enfrentan a las nuevas realidades y exigencias
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sociales no sólo es personal, también hay que incluir la presencia y el acompañamiento de


figuras próximas (padres y madres, educadores, amigos, hermanos…). Es con todos estos


recursos, personales y sociales con los que va a poder construir algo propio y distinto, algo


que va a integrar lo anterior y lo externo. En todo este juego productivo la identidad ado-


lescente se convierte en un espacio de procesamiento de emociones, ideas, experiencias y


momentos que, si el final es exitoso, permitirá al adolescente sostenerse en la cultura de la


que surge y también cuestionarla críticamente, pudiendo transformar y renovar todo lo que


le es dado por ese contexto.


La construcción de esta identidad adolescente va a requerir de diversos momentos y fases


que no se van a producir de una forma lineal ni predecible. Bien al contrario, podríamos


describir el camino a recorrer como sinuoso, lleno de idas y venidas, en el que la impre-


cisión y la duda van a dar lugar a muchos momentos de confusión y sorpresa. Y todo ello


dentro de lo que podemos entender como un proceso habitual en nuestra cultura. 


En este contexto podemos pensar el valor de las redes sociales de internet como un medio


más, bien acogido por los y las adolescentes, para proyectar, jugar y elaborar esos proce-


sos identitarios. Y creemos que parte de su éxito está en esta cualidad: permite jugar y


exponer formas distintas de “ser” de una manera virtual, como una simulación de roles,


formas de mostrarse, de existir. En otras coordenadas es fácil haber pasado por tener cerca


uno o varios adolescentes que juegan a verse frente al espejo del probador de una tienda


mostrando diversas facetas, caras, indumentarias… Al contrario, pensemos en cómo la


duda se instala en muchos chicos y chicas que antes de salir a la calle con sus amigos o


cuando se dirigen a una cita piensan una y otra vez qué ropa les presenta y les describe


mejor, cómo esta situación da lugar a situaciones en ocasiones cómicas para los especta-


dores, que son incapaces de entender qué diferencia tan trascendental hay entre unas zapa-


tillas de lona y otras deportivas, y trágicas para sus protagonistas, que no acaban de verse


decididamente bien en una indumentaria que hace las veces de piel.


Analicemos desde esta óptica las páginas de Tuenti o Facebook: se trata de escaparates en


los que cada día o cada fin de semana pueden apuntarse y mostrarse indicios o carac-


terísticas físicas y personales, hablar de lo que uno hizo, de cómo se ve, de cómo quiere


mostrarse, de sus amigos, sus gustos musicales, el vídeo que más divertido ha resultado


esta semana, del último cotilleo de clase. Y al hablar de estas cosas no pretendemos tri-


vializar los contenidos de las redes sociales ni los intereses de ciertos momentos de los y


las adolescentes. Bien al contrario son estas cuestiones las que se viven como relevantes,


llenas de urgencia y emoción para poder sentir un grado de consistencia y armonía en


momentos en los que la impulsividad interior o los envites de la realidad externa ponen


en posición crítica a los equilibrios personales.


Desde el plano de los contenidos, podemos considerar que van a darse procesos diferen-


ciados y productos distintos en distintos momentos de la adolescencia: 
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u En ocasiones el juego con la identidad pasa por colgar fotos y vínculos con


los referentes del usuario (grupos de música preferidos, vídeos favoritos,


conexiones con foros sobre un programa de televisión o algún fenómeno


deportivo…); 


u En otros momentos, lo que va es a exhibirse alguna capacidad o habilidad


personal, pensemos en cómo las webs sociales se nutren de grabaciones


sobre chicas bailando, chicos que saltan en monopatín, jugadores o jugado-


ras de baloncesto que hacen mates…; 


u Un tercer plano de comunicación sobre uno mismo, va a ser desarrollado


sobre producciones personales, pensemos en los blogs, que pueden tanto


cumplir la función de un diario compartido (eso sí, sólo con quienes tienen


la información para acceder) como aquellos concebidos como un instru-


mento de difusión de creación literaria. 


u También pueden mostrarse fotos que ya no sólo buscan emular a personajes


de la actualidad mediática o artística, se trata de mostrar creaciones perso-


nales que poseen trascendencia para sus creadores. 


u Otras personas pueden en esta misma línea vincular su actividad en las


redes sociales con movimientos políticos y militancias diversas, desde


donde ligar el mundo virtual con facetas comprometidas del mundo “real”.


Hacemos este recuento de posibles expresiones de identidades con la clara idea de que no


todas van a darse (no todos los chicos van a ser poetas o van a presentar sus últimas producciones


gastronómicas por Internet) ni tampoco que vayan a darse por ese orden, puede que un mis-


mo joven mantenga su vinculación como seguidor de un programa televisivo y a la vez (pue-


de que incluso en la misma página) ofrezca grabaciones de sus últimas canciones.
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En todo el proceso de ajuste de la identidad adolescente los otros iguales van a constituir


un espacio clave para el ajuste y el desarrollo personal. Es a través de sus compañeros de


viaje con los que cada chico y cada chica va a poder establecer lazos con los que mane-


jarse con dos mundos ajenos y opuestos: el mundo infantil, abandonado, y el mundo adul-


to, aún extraño. 


Además los chicos y chicas adolescentes parecen tener una especial necesidad de ser vis-


tos. Así se habla de cómo esa preocupación por la mirada de los otros en ocasiones se


transforma en obsesión. Muchos chicos y chicas se desenvuelven en sus vidas como si


estuvieran siendo observados constantemente y se comportan pendientes de esta “audien-


cia imaginaria”. 


Estas cuestiones también aparecen en Internet. Una página personal es un espacio de visi-


bilidad que potencialmente puede llegar a todo el mundo. Un perfil de Internet es un expo-


sitor de todas aquellas características que los chicos y chicas quieren mostrar. Y recorde-


mos que esta es una de las características de las redes sociales: se ofrecen para que quien


quiera pueda mostrar lo que le interese de sí mismo y sus aficiones. Así estas redes se pre-


sentan para la fantasía adolescente como un lugar donde ensayar identidades y exhibirlas


a todo el mundo. Esta es una curiosidad llamativa: la posibilidad de llegar a otras perso-


nas es infinita, la realidad parece bien distinta. Así, la mayoría de las veces los usos de


estas aplicaciones entre adolescentes permiten conectar con otros chicos y chicas próxi-


mos, con los que un rato antes se estaban comentando las mismas cuestiones.


Esta realidad general no quita para ser cuidadosos en un aspecto fundamental para prote-


ger la identidad de los adolescentes y cuidar posibles problemas. En la configuración de


una página personal en una red social se puede determinar el nivel de “privacidad”, esto


es, a quién se permite acceder a la información personal expuesta. Los niveles se catego-


rizan de distinta manera en cada aplicación, pero podemos comentar los más habituales: 


u “Mis amigos” permite acceder a la información a quien el usuario haya


autorizado expresamente, las invitaciones o admisiones se hacen uno a uno. 


u “Los amigos de mis amigos” permite el acceso a un segundo nivel de la red,


a personas autorizadas por las personas a las que yo he autorizado. Esta


opción implica que personas desconocidas, por el simple motivo de ser invi-


tadas por conocidos de ambos (no podemos determinar ni el nivel de cono-


cimiento ni la confianza existente) pueden acceder a la información expues-


ta en la página. 


u La tercera opción es “todo el mundo” y en este caso cualquiera que locali-


ce la página o encuentre el nombre en el buscador va a encontrarse con la


información exhibida.


Cuidar la imagen de uno mismo es siempre importante y también lo es en Internet. Hay ex-


pertos que recomiendan el uso de apodos o alias para ocultar ciertas informaciones personales.
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En todo caso es importante pensar sobre lo que se quiere y no se quiere contar y a quién. Por


ejemplo, y especialmente con menores, hay chicos y chicas que tienden a confeccionar di-


recciones de correo electrónico con su nombre y su año de nacimiento. En este caso ya es-


tarían dando información sobre su sexo y su edad. Pensemos que esto es poco relevante con


todo lo que podríamos encontrar en una página de una red social: fotos de ocio, imágenes de


otros amigos, preferencias políticas o religiosas… No queremos decir que hablar de esto sea


en sí bueno o malo, lo que sí proponemos es que se piense antes de difundirlo que se entiendan


los posibles efectos de estas decisiones y que se pueda obrar con un margen de coherencia


razonable.


Desde otra perspectiva queremos contraponer dos movimientos que a veces chocan y que


tienen que ver con los tiempos y ritmos adolescentes. Hemos hablado ya de lo complejo


del proceso adolescente y en él es fácil reconocer cómo las relaciones intensas y valiosas


entre chicos y chicas son también en muchas ocasiones frágiles y efímeras. Para un adul-


to resulta muchas veces desconcertante ver cómo las grandes amistades duran tan poco y


que quien unas semanas antes era el amigo o amiga del alma de su hijo ahora resulta


alguien aborrecible o a quien, simplemente, se le mira con indiferencia. Pensaríamos tam-


bién aquí en un largo viaje en el que se abandonan amistades infantiles y tiempo después


se consigue establecer vínculos de amistad y camaradería entre adultos. En este intervalo


los afectos van a fluir en diversas ocasiones y van a estallar en diversos momentos, todo


ello de manera consonante con las peculiaridades personales de las chicas y los chicos


adolescentes. 


A esta descripción fundamentada en cuestiones como la fragilidad o la brevedad quere-


mos contraponer la caracterización de Internet como un espacio en el que la información


ofrecida o expuesta no va a alterarse o desaparecer con el tiempo. Bien al contrario, una


de las características de los sistemas informáticos es que tienden a preservar la informa-


ción, desde un disco duro del que borramos un archivo a un programa de gestión banca-


ria para una entidad financiera de ámbito nacional. Pensemos aquí lo mal que pueden con-


jugarse las dos formas de manejar la comunicación y la información. 


Por un lado tenemos adolescentes que en ocasiones no piensan suficientemente las con-


secuencias de lo que hacen y lo que dicen, por otro estamos hablando de que Internet es


un medio que fija a perpetuidad todo lo que se ponga en él. El resultado de estos dos


modos de hacer es que es probable que aparezcan problemas ligados a este contraste. 


Aquí, a la hora de hablar de problemas debemos detenernos y fijar algunas condiciones


para poder entendernos nosotros mejor:


En primer lugar, los problemas son algo útil y necesario: a partir de situaciones de con-


flicto las personas aprendemos y cambiamos, aumentamos nuestra comprensión del


mundo y de nosotros mismos, mejoramos nuestras habilidades y ampliamos nuestro aba-


nico de competencias. No caigamos en la demonización de cualquier cosa.


Curso nº 39: REDES SOCIALES Y ADOLESCENCIA


30







Por otro lado, deberíamos evitar caer en una posición paternalista irreflexiva. No pode-


mos en absoluto sostener que los adolescentes resuelven peor las dificultades que noso-


tros. Podríamos hasta jugar a sostener lo contrario: dado el montón de problemas que


enfrentan a diario y cómo en su mayoría los resuelven adecuadamente, podría ser que


ellos hayan desarrollado más capacidad para hacerlo que nosotros. En todo caso de lo que


sí estamos seguros es que tras la adolescencia el mundo de los adultos no es un camino de


rosas y la mayoría de edad, la autonomía personal y la independencia económica no dan


una vida exenta de dificultades en las relaciones con los otros, ni en el mundo virtual ni


en el otro.


Vamos a defender que la pantalla del ordenador es una red. A pesar de que muchas veces


las personas que utilicemos el ordenador para comunicarnos podamos medir mal las dis-


tancias, escoger inadecuadamente las palabras que usamos o equivocarnos cuando al pen-


sar que hablamos por un chat lo que hacemos es escribir, el mundo virtual resulta para


todos (pensamos que aún más para los y las adolescentes) un mundo más seguro y menos


arriesgado que el mundo sin ordenadores. Las pantallas parecen un sistema protector en


el que los chicos y las chicas pueden exponerse a ciertas situaciones para las que no se


sentirían seguros o cómodos sin ellas. Tanto para mostrar sus “personalidades” como para


declarar afectos o mantener discusiones, Internet se presenta como un espacio que tiende


a enfriar las inseguridades y los temores de los efectos de la comunicación. Así, podemos


pensar en cómo para miles y miles de chicos y chicas es más fácil jugar a seducir (sin


poner en juego sus cuerpos) a través de los chats. También es más seguro exponerse a


comunicaciones con desconocidos, algo que como ya vimos preocupa mucho a chicos y


chicas, ya que incluso los interlocutores anónimos dejan huellas fácilmente utilizables.


Por último, debemos reflexionar sobre cómo los padres y las madres nos hemos encon-


trado con situaciones nuevas alrededor del uso de Internet por nuestras hijas e hijos y si


esto es bueno o malo. Por supuesto que los ordenadores nos ponen ante situaciones y pro-


blemas que antes no existían en los términos actuales: correos con insultos, vídeos que son


inadecuados sobre nuestros hijos, comentarios fuera de tono o sandeces escritas en chats.


Lo que debemos preguntarnos es si estas situaciones son nuevas o lo que es nuevo es que


ahora, con el ordenador en casa, nos enteramos. Los padres nos encontramos a través de


estas nuevas tecnologías con información que de otros modos no dispondríamos y que


debemos calibrar (entiendo que en cada situación concreta y frente a cada problema con-


creto) si justamente lo que es nuevo es que nos lleguen estas cosas. Lo sostenemos pen-


sando en cómo conductas reprobables y negativas entre adolescentes, que incluyen el


insulto, la vejación o la mofa son algo que todos conocemos como expresiones anteriores


a Internet. Pensemos si lo que ha ocurrido es que estas viejas prácticas han inundado nue-


vos medios, y que por eso son ahora problemas para nosotros, porque los vemos, los


oímos y los leemos.
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Uno de los cambios ocurridos en las últimas décadas en los hogares de nuestro país ha


sido el de la proliferación de ordenadores. Comenzaron siendo enormes pantallas con


tubos catódicos que ocupaban mucho espacio en donde se instalaban; luego las pantallas


planas fueron inundando muchos de los espacios familiares, en frecuentemente conecta-


das a la unidad central de un ordenador. De unos años a esta parte los portátiles prolifera-


ron y permitieron que quien los use pueda hacerlo en muchos lugares distintos. A la vez


que se han generalizado los ordenadores, otras nuevas pantallas se han multiplicado entre


las familias: consolas portátiles, videoconsolas conectadas al televisor, móviles con capa-


cidad para ver imágenes han pasado a ser objetos habituales en cualquier salón y en


muchos dormitorios.


En definitiva, que hemos pasado de componer encuentros familiares alrededor de un tele-


visor en lugares en los que la discusión era la de acordar qué canal o qué programa seguir


a familias que disponen en su hogar de múltiples conexiones con el exterior, de manera


que en el mismo momento y el mismo lugar una hija puede estar siguiendo un aconteci-


miento deportivo, otro hijo consultar las novedades de su página personal en Internet, el


padre viendo una película grabada la noche anterior de una televisión convencional y la


madre contestando a los mensajes de su familia que reside fuera de España.


Esta es una realidad que no sólo viene determinada por la tecnología, sino que también


depende de decisiones relacionadas con la organización doméstica: hay familias que no


tienen televisor; otras decidieron tener sólo un terminal; otras tienen una tele en cada cuar-


to; otras disponen de un ordenador para cada miembro de la familia… No vamos a defen-


der aquí ninguna postura, lo que sí creemos conveniente es subrayar que cada posibilidad


con respecto a estos aparatos es claramente propuesta y asumida por los padres y madres.


Y también afirmamos que cada decisión tiene sus consecuencias, generando formas de


comunicación, negociación o aislamiento distintas.


Si bien parece que nuestros hogares se llenaron en los últimos años de pantallas, debemos


de considerar que su uso y sus efectos no fueron iguales para todos. Ya hemos hablado de


la brecha digital y aquí nos toca recordar su faceta generacional. Se plantea que existe una


significativa diferencia de uso de las nuevas tecnologías en función de la edad y que con-


cretamente las redes sociales en Internet son un fenómeno que se ha expandido vertigi-


nosamente entre jóvenes y adolescentes. De acuerdo con algunos estudios cercanos sobre


los usos y sentidos de las nuevas tecnologías y los jóvenes, sostenemos que los usos de


las redes sociales en Internet funcionan como un elemento que genera un sentimiento de


identidad generacional, que incluso en uso de determinadas aplicaciones (Tuenti frente a


Facebook) incluye diferencias en las que se trata de definir un “nosotros”, los jóvenes,


frente a los “otros” los mayores.


Generalmente se apela a la supuesta invasión de las nuevas tecnologías en el hogar para ha-


blar del debilitamiento de los lazos familiares, presentando a los nuevos aparatos como un


nuevo modo de erosión y debilitamiento de las relaciones entre los integrantes de una familia.


Curso nº 39: REDES SOCIALES Y ADOLESCENCIA


35







Un estudio reciente del INJUVE planteaba la siguiente hipótesis: Internet y sus aplicacio-


nes comunicativas, entre las que se encuentran las redes sociales, tienen la virtud de pro-


mover lazos familiares lejanos, a la vez que son irrelevantes para las relaciones familiares


entre personas próximas. El estudio lo enunciaba cuestionando la supuesta fragmentación,


fisión decían sus autores, en la que las nuevas tecnologías impedirían la comunicación o serían


obstáculos en las relaciones entre las personas próximas. A la vez los investigadores seña-


laban un beneficio claro de los nuevos usos de Internet, y es que estas aplicaciones son una


vía clara, rápida y simple para conectar a miembros de una familia que se encuentran dis-


tantes geográficamente. Dos ejemplos: el de una familia repartida entre América y Europa


y que mantiene sus contactos a través de las imágenes y mensajes de Facebook, o la de la


familia nuclear residente en España cuya hija mayor se encuentra con una beca universi-


taria europea en Polonia y enseña a sus padres, a través de la cámara de su portátil cómo


es su nueva residencia e incluso les presenta a sus compañeras. 


Internet y en concreto las redes sociales se han ofrecido como una nueva forma de vincu-


lación de familias extensas, aquellas que compuestas por muchos miembros tienen difi-


cultades para coincidir en el mismo tiempo y espacio y donde las generaciones más jóve-


nes asumen a través estas tecnologías el relevo de mantener vivas los vínculos familiares.


Igualmente las redes sociales se han integrado de una manera eficiente en las familias


extendidas, aquellas que independientemente de su número de integrantes, mantienen una


existencia dispersa geográficamente, con miembros que residen en diversos países o que


se ubican en ciudades o provincias distintas.


Desde otra perspectiva creemos que estas nuevas tecnologías comunicativas introducen


un cambio sustancial en la dinámica cotidiana de las familias, en la medida en que rom-


pen las viejas formas de regular las relaciones sociales. La cuestión es la siguiente: hasta


hace nada una preocupación ritual de los padres y las madres tenía que ver con el control


que estos ejercían hacia sus hijos en cuestiones como los horarios o las situaciones socia-


les extrafamiliares. Así se pactaban o se imponían horas de vuelta a casa, sitios permiti-


dos o prohibidos, condiciones o límites para relacionarse con otras personas… Todas estas


cuestiones normativas quedan de otra manera cuando en el mismo salón en el que los


padres nos encontramos nuestros chicos y chicas pueden estar escribiéndose con su novio


o su novia, recibiendo información de personas que no conocemos o comunicándose con


sus amigos. Y los chicos y chicas lo hacen ocultándose.


Se trata de una forma concreta y en cierto modo conflictiva de la brecha generacional, los


chicos y las chicas viven sus relaciones en Internet como algo privado y personal, mien-


tras que en ocasiones las madres y los padres entienden que, como algo dado en el seno


del grupo familiar, es una información de la que deben participar. Aquí se plantea un pro-


blema de competencias ligado al derecho a la intimidad. ¿Hasta dónde un padre o una


madre pueden legítimamente atribuirse el derecho de acceder a la información ofrecida o


recibida de sus hijos y alojada en Internet?
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Ante este problema pensamos que no hay una opción defendible en términos de receta o


de consigna, aunque sí que podemos establecer una línea de actuación organizada desde


dos ejes: 


u Uno de ellos viene dado por el respeto a la intimidad y la autonomía de


nuestros hijos e hijas; 


u El otro viene dado por la percepción de indefensión o peligro que detecte-


mos en sus comportamientos o situaciones. Visto desde otra perspectiva,


deberíamos pensar en cómo llamamos a los bomberos, que con determina-


ción van a derribar puertas y entrar por ventanas ante una evidente y clara


señal de peligro. Pero a la vez no se nos ocurriría recurrir ante una exhibi-


ción de violencia ante una situación que no la justificara.


Y entendemos que aquí no sólo se ponen en juego las inquietudes que despiertan las nue-


vas tecnologías y sus efectos. Creemos bien al contrario que en estas situaciones se ponen


en juego conflictos muy antiguos que pasan por leer diarios personales o escuchar con-


versaciones privadas en situaciones de anonimato. 


Proteger a nuestros hijos e hijas es importante, pero no es sinónimo de anular su auto-


nomía e invadir sus espacios personales. Y no afirmamos esto sólo por lo que entraña de


protección inútil, también lo sostenemos desde la percepción de que actitudes invasoras


innecesarias van a reducir la sensación de competencia de los y las adolescentes para


resolver sus propios conflictos.


La tensión entre acompañar e invadir los procesos de desarrollo adolescente se manifies-


ta en ocasiones de una forma evidente ante estas nuevas tecnologías, cuando no se puede


discriminar bien si lo que resulta inquietante son las nuevas tecnologías de comunicación


o las nuevas formas de expresión de los chicos y chicas que al crecer se convierten en


inquietantes extraños en el seno familiar.
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Un problema de las madres y los padres ante Internet y las nuevas tecnologías es que no


es fácil recomponer en la memoria experiencias conocidas en la adolescencia, no pode-


mos activar nuestra memoria para recordar cómo vivimos situaciones parecidas, nada que


ver con el teléfono fijo colocado en el lugar más visible de la casa, la experiencia colec-


tiva ante el programa de mayor audiencia nacional o con los encuentros en el parque en


horas controladas.


Estas nuevas formas de comunicación nos colocan a madres y padres ante una situación


difícil aunque no demasiado extraña: la de que nuestros hijos e hijas saben más que noso-


tros sobre los usos y registros de Internet. El manejo de estas tecnologías invierte un


esquema esperado, que los padres y las madres sepan siempre más que sus hijos. Aquí es


al revés, ya que salvo excepciones son los chicos y las chicas los que llevan la delantera


en los usos y aplicaciones de estas nuevas tecnologías. Y esto nos pone ante una difícil


tesitura: ¿Cómo educar cuando no sabemos?


No podemos decir que esta sea una situación inusual, pensemos si no cómo a nosotros, ac-


tuales padres y madres, hubieron de educarnos en situaciones nuevas, algunas tremenda-


mente importantes. Pensemos en primer término en cómo educar en códigos democráticos


cuando la sociedad de los progenitores estaba constreñida por los códigos franquistas. En


otras coordenadas, pensemos también en cómo esas familias debieron integrar algunos há-


bitos extraños como los de las salidas nocturnas de sus hijos, cuando los padres y madres


no tenían en la mayoría de los casos esa experiencia personal. Incluso podemos pensar que


en ciertas situaciones importantes los hijos de esa generación enseñaron a sus padres, to-


memos como ejemplo el manejo de situaciones de divorcio, que por cuestiones políticas y


sociales fueron aprendidas en muchas ocasiones antes por los hijos y que años o décadas


después estos hijos ayudaron o acompañaron a sus padres en los mismos procesos.


Aquí, ante Internet y sus redes sociales, la dificultad se presenta aparentemente como un


problema técnico, los chicos y las chicas conocen más el medio que nosotros, tienen más


recursos y más conocimientos. Ellos son la generación que nació con el ordenador. Ante


esto nos quedan dos opciones, la primera es la de tratar de alcanzar un nivel de experto en


informática y conocer tan bien o más las aplicaciones que sostienen las redes como para


enseñar, auxiliar y tutelar a nuestros hijos e hijas. Nosotros no vamos a defender esta


línea, no creemos que se trate de una cuestión tecnológica o instrumental. Desde estos


materiales vamos a apostar por otra opción, que nos parece más útil y pertinente: esta


opción se sostiene desde la propuesta de que a través del ordenador pasan las mismas


cuestiones que en otros momentos (otras horas del día u otras décadas) pasaban o pasan


en el banco del parque, en los intercambios de clase, en los paseos de fin de semana, en


la sala de baile. 


Defendemos un lugar educativo en el que sean los contenidos los que marquen finalida-


des y pasos, los que nos ayuden a entender por qué y para qué queremos educar en estas


redes. Y esto nos lleva a los fundamentos relacionales que están en la base de su uso.
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Porque, más allá de los virus informáticos que pueda conllevar asomarse por Internet, el


resto de los peligros y dificultades que incluye son cuestiones relacionadas con la comu-


nicación y las relaciones entre personas. Así, ahora las amistades o las rupturas van a ser


también comunicadas por el ordenador; a través de estos aparatos van a hacerse buenos


chistes y bromas pesadas; en las pantallas van a aparecer elogios, alianzas y conflictos


entre chicos y chicas, van a darse situaciones de acoso y muestras de generosidad.


Lo que sí proponemos es que incluyamos ese mundo “virtual” como un plano más de la


realidad “real” de nuestros hijos e hijas, que no omitamos o excluyamos este ámbito de


sus relaciones por lo que tiene de desconocido o nuevo para nosotros.


Es posible que una de las cuestiones que frena abordar estas prácticas comunicativas es


que ante ellas las madres y padres nos tenemos que colocar frente a nuestros hijos como


inexpertos. Es cierto que la idea de competencia está asociada al conocimiento y que en


ocasiones uno de los problemas que nos trae a los adultos la adolescencia es que nos lleva


a lugares o posiciones en los que ya “no lo sabemos todo”. Esta nueva situación es afor-


tunada y necesaria para que los chicos y las chicas puedan crecer equilibradamente, pero


en ocasiones nos genera desconcierto y malestar en los adultos. A veces nos quedamos


pegados a una igualdad que no es tal: no saberlo todo no es lo mismo que no saber nada.


Y esto debemos tenerlo claro también para abordar con nuestros hijos e hijas los usos y


los riesgos de las redes sociales en Internet.


Ya hemos realizado una propuesta, visibilizar los usos que observamos en nuestros hijos


e hijas, recuperar este fenómeno social para poder hablar de él y contar, compartir, criti-


car o aprender con ellos. Y a continuación debemos de añadir otra, complementaria, que


es la de asumir que con este tema también se trata de cuidar y acompañar, como en tan-


tas otras cosas con los y las adolescentes. Recordemos que la finalidad de la adolescencia


es desembocar en situaciones de autonomía personal próximas a lo que en nuestra socie-


dad consideramos la edad adulta. Ello implica dejar márgenes de independencia, ofrecer


confianza y esperar a que sean los propios chicos y chicas los que vayan aprendiendo a


resolver sus problemas y conflictos. Esta es la misma actitud que reivindicamos para


poder ayudar como madres y padres ante las redes sociales en Internet. Se trata de medi-


das y acompañamientos que cambian progresivamente, que se ajustan a las


circunstancias, a las dimensiones de los problemas, a las características de cada chico y


cada chica. Pero son respuestas que han de buscar el ajuste, la corrección, no invadir de


más ni abandonar.


Y tanto para medir la distancia justa de este acompañamiento como para pensar y entender


los conflictos y dificultades que pueden surgir desde los usos de Internet, creemos que la


experiencia vivida de los padres y madres, sus propios aprendizajes vitales, adolescentes y


adultos, son la materia fundamental desde la que nutrir un cuidado útil y valioso hacia nues-


tros hijos e hijas. Eso sí, teniendo siempre claro que la historia no se repite, que aprender


y crecer con la propia experiencia es algo que a cada uno le pasa de una manera, que estos
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momentos de la crianza no vamos a poder evitar a nuestros hijos sus propias experiencias,


sus propios errores y sus propios aprendizajes.


Es importante para los adolescentes tener cerca a adultos que puedan estar cerca, dejar que


los chicos y chicas puedan resolver solos sus cosas con la sensación de que están cerca


pero respetan sus espacios y sus decisiones, que pueden equivocarse y aprender.
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Es curioso pensar la inquietud que en muchos padres y madres provocan los usos de las


nuevas tecnologías entre sus hijos en una generación que probablemente haya sido la más


protegida de nuestra historia. El cuidado con el que han sido criados nuestros niños y ado-


lescentes ha ido acompañado de muchas medidas de control y seguridad. Y esto ha sido


mucho más claro en nuestras ciudades, en donde es difícil encontrar a niños y niñas que


jueguen o se desplacen solos, en donde las actividades sociales infantiles se realizan siem-


pre con la supervisión de un adulto –padre, madre, abuelos, cuidadoras…- o bien se trata


de actividades organizadas y fuertemente regladas (actividades extraescolares, artísticas,


deportivas…). 


Es con toda esta historia de seguimiento y control con la que debemos acercarnos a los


temores que en muchos casos despiertan entre las madres y los padres los usos adoles-


centes de las nuevas tecnologías. Resulta, desde esta perspectiva, que es con el ordenador


con el medio con el que muchos chicos y chicas han conseguido saltarse el cerco de con-


trol que sus mayores han tejido sobre ellos.


Hemos hablado anteriormente de que los adultos podamos acompañar a nuestros chicos y


chicas para que puedan aprender, también equivocándose. Esta posibilidad conlleva per-


mitir, promover o sostener situaciones en las que puedan los y las aprender, lo que nos lle-


varía también a pensar en cuales la exposición o el riesgo fueran tales que no fuera posi-


ble el aprendizaje. 


Pensamos que el control sobre la conducta y las situaciones en las que viven los niños, las


niñas y los adolescentes es importante desde una perspectiva de contención. Preocuparse


por lo que le pasa o cómo se siente otra persona supone expresar un cuidado y un interés


valiosos. Entendemos que la disciplina y las normas tienen un importante sentido como


elementos de contención, estimulantes para el desarrollo y el aprendizaje.


Planteamos el sentido de las normas reguladoras del uso de Internet y de las redes socia-


les desde la perspectiva de la disciplina inductiva, que busca como finalidad que los chi-


cos y chicas puedan establecer sus propios sistemas normativos, que puedan integrar


reglas que les permitan vivir con otros de manera justa y democrática, pudiendo defender,


revisar y cambiar las normas en función de la experiencia y con la intención de mejorar


las condiciones vitales de uno y de los demás. Desde este esquema la norma obedece a un


fin determinado y no se sustenta por sí misma ni por proceder de una autoridad, al con-


trario, la disciplina inductiva sostiene que norma y autoridad son cosas diferenciadas y


que la norma es revisable desde su finalidad.


El objetivo de la educación, desde una perspectiva moral, es que los chicos y las chicas


puedan enunciar principios éticos que regulen su conducta y permitan manejar adecuada-


mente las normas que organizan la vida social, pudiendo también revisar críticamente las


formas de organización social instituidas para poder integrar y renovar aquellas que con-


sideren mejorables. Se trata de que los chicos y chicas adopten sus propias normas,
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haciendo suyos los códigos que regulan nuestra vida social y pudiendo presentar nuevas


alternativas para esa vida en común en la que deben participar como sujetos activos.


Trasladar estos enunciados generales a los usos de las redes sociales en Internet y a los


planteamientos que como padres y madres podemos desarrollar implica referirnos a varios


aspectos de la utilización de los ordenadores. Por ejemplo, debemos hablar de las condi-


ciones físicas, de los controles de contenido, de las normas de uso y de los riesgos liga-


dos a las infracciones. Todas estas cuestiones deben ser vistas en las coordenadas perso-


nales y familiares de cada momento del proceso adolescente, no es lo mismo el tipo de


control a establecer cuando nuestro hijo o nuestra hija se inaugura en el uso de un chat


que cuando ha existido un uso continuado y sin dificultades a lo largo de los años, como


en otras tantas cosas debemos valorar el aprendizaje de nuestros hijos para ofrecerles un


grado coherente de autonomía y otorgarles nuestra confianza.


Hemos planteado que cada familia adopta unas normas distintas con respecto a los usos


de los ordenadores en casa. No es igual que cada hijo cuente con su propio aparato y dis-


ponga de conexión indefinida a Internet sin la presencia de un adulto a que existan luga-


res compartidos para hacerlo. No es igual ponerse con el ordenador nada más llegar a casa


que enchufarlo cuando uno ha cumplido con sus obligaciones (deberes escolares, tareas


domésticas…). En ocasiones multiplicamos los ordenadores para evitar problemas, se dis-


cute menos, no hay que organizar turnos o establecer prioridades. Por el contrario, esta


decisión aumenta el aislamiento y reduce la capacidad de tutela sobre lo que los chicos y


chicas hacen en Internet. Creemos que es importante, sobre todo al inicio del uso de estas


formas de comunicación, que esto se haga en un lugar visible y común, donde nuestros


chicos y chicas puedan sentirse acompañados y tutelados, si bien es importante que esta


proximidad de otros pueda acompañarse de un respeto suficiente de la intimidad de nues-


tros hijos. 


En la forma en la que establecemos el contrato doméstico de acceso a Internet también


hay que considerar las consecuencias de ciertos aspectos técnicos. Por ejemplo, debemos


valorar si el mayor ancho de banda es lo que más conviene a nuestros intereses si lo que


establecemos en las normas domésticas es que no se descargan contenidos culturales sin


pagar. Esto además nos lleva a un tema que en ciertos aspectos afecta a la ilegalidad: la


descarga de contenidos musicales, películas, libros sin abono económico está haciendo


estragos en la industria cultural y parece instalar en las nuevas generaciones que todas


esas producciones no tienen valor, no hay que pagar por ellas. Lo mismo ocurre con los


distribuidores inalámbricos (routers wi-fi) que son a priori una ventaja para todos y que


por el contrario hacen mucho menos identificables los usos que cualquier miembro de la


familia puede hacer de la red telemática.


Desde otras perspectivas debemos mencionar las aplicaciones de control parental. En este


momento son muchos los programas comerciales que incluyen sistemas de control para


contenidos de Internet y en el uso de correo electrónico. También muchas instituciones de
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atención a la infancia y de protección de datos ofrecen información sobre este tema y


acceso a estos programas. Estas aplicaciones permiten seleccionar los contenidos a los


que se tiene acceso desde un puesto informático o uno de sus perfiles de usuario.


En términos generales consideramos que la tarea más compleja y más productiva de los


procesos de control educativo es la de generar en nuestros hijos e hijas sistemas de auto-


control eficientes. Nosotros tenemos en este sentido mucho que hacer, hablar del tema,


mostrarnos accesibles y útiles ante las posibles dudas o inquietudes, trasladarles confian-


za para que hagan lo correcto cuando aparezcan problemas, 


Con respecto a las situaciones problemáticas, no podemos imaginar que no vayan a ocu-


rrir en Internet. Como en otros tantos contextos en los que las personas se comunican y se


relacionan van a aparecer dificultades. Y a los chicos y chicas, como a los demás usua-


rios, nos toca aprender de ellas. Sobre los posibles líos que pueda generar el uso de las


redes sociales podemos aplicar una máxima general con la que entender los problemas de


aprendizaje: errar, equivocarse, es algo posible siempre, a pesar de tener cuidado, de no


desearlo, de hacer todo lo posible uno puede meter la pata. Ahora, si lo que nos encontra-


mos es que el error se repite y se repite sin que se aprenda lo suficiente, sin que se sepa


cómo evitar. Aquí hay que revisar las soluciones avanzadas, tratar de entender por qué fra-


casaron y pensar en la conveniencia de pedir ayuda.
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Dicen que el cuento de Caperucita tiene más de 4.000 años. Se cuenta que ya se encon-


traron versiones en el Antiguo Egipto en las que la historia trataba de prevenir de ciertos


peligros a las jóvenes egipcias relacionadas con los extraños. Si esto es así, nos este cuen-


to que ha pasado de boca en boca por millones de personas y miles de años simboliza muy


bien una de las circunstancias más alarmantes y más comentadas sobre las redes sociales


en Internet, su capacidad para poner en contacto a personas extrañas. Ante situaciones


dramáticas y violentas que en ocasiones recogen los noticiarios y la prensa escrita, el


hecho de que los implicados mantuvieran algún tipo de relación o se hubieran conocido a


través de Internet es siempre destacado en las noticias. Y está claro que si uno piensa en


la posibilidad de Internet de poder conectar a personas que pueden encontrarse a miles de


kilómetros de distancia la inquietud se hace presente.


No vamos a referirnos aquí a medidas del impacto de estas situaciones que en ocasiones


tienen tintes dramáticos, pero está claro que si existen millones de comunicaciones entre


personas al día a través de Internet, que muchas de ellas se producen entre personas que


no se conocían por otros medios, es evidente que algunas son comunicaciones con un ries-


go relevante y un peligro potencial. 


También debemos considerar otro factor, en este caso de protección: la pantalla es un


espacio de intermediación, un freno y en ocasiones una defensa. El uso de la tecnología


puede ayudar, en ocasiones, a tomar distancia y analizar con menos implicación los ries-


gos de exponerse a situaciones de vulnerabilidad frente a personas extrañas. Desde una


perspectiva policial, esto también es algo que hay que tener en cuenta frente a potencia-


les agresores, la red es un espacio en el que se dejan huellas y desde el que es posible iden-


tificar a personas desconocidas.


Ante todo esto los padres y las madres no podemos olvidar las enseñanzas de la madre de


Caperucita, cuyo primer acierto es hablar con su hija de los peligros del bosque. Esto no


significa que sus palabras estuvieran llenas de dramatismo o que adoptara una actitud fata-


lista. La madre de Caperucita hizo evidente que el bosque era un lugar que en ciertas con-


diciones podía ser peligroso. Además puso normas, contó lo que la niña no debía hacer.


Si nos trasladamos al bosque telemático, tendríamos que ponernos a pensar sobre aquellas


cuestiones que deberían cuidar nuestros hijos e hijas al pasearse por él. Esta consideración


general nos lleva a algunas cuestiones ya comentadas, por ejemplo la de cuidar la infor-


mación personal que se brinda, sobre todo en cuestiones como la dirección postal, teléfono,


así como todos aquellos datos bancarios o fiscales que en un momento dado nos pueden pe-


dir. En el caso de que los chicos y chicas realicen transacciones comerciales electrónicas


es conveniente que este sea un tema hablado y conocido con nosotros, padres y madres. El


riesgo de engaño a la hora de comprar una consola de segunda mano o vender un amplifi-


cador a través de Internet es muy parecido que el que asumimos cuando utilizamos un pe-


riódico o un cartel en la corchera del centro cultural, quizás en todos los casos sea adecuado


que estas actuaciones se realicen con cierta supervisión de los mayores.
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Por otro lado, es imposible que los y las adolescentes no hablen de sexualidad, no liguen


y cortejen en cualquier medio. Internet no es ajeno a estas prácticas y no puede afirmarse


que la red sea especialmente distinta en lo que se trata y lo que se intenta, con todos los


temores, deseos y fantasías de ese periodo de vida. Esta cuestión nos remitiría a desarro-


llar cuestiones relacionadas con la educación sexual y este no es el lugar. Para ello remi-


timos al lector a los completos y útiles materiales que CEAPA dispone para padres y


madres. En lo que nos toca, vinculado con el tema de las redes sociales, podemos propo-


ner hablar explícitamente con nuestros chicos y chicas del cuidado y la atención que


requieren esos contenidos personales, recordándoles que toda información personal o


imágenes que podrían compartir por la red pueden tener destinos inesperados y en oca-


siones conflictivos. Por otro lado, y ligado a la comunicación con extraños, es importan-


te advertir a chicos y chicas de la importancia de comunicar cualquier contacto con


extraños que tenga explícita o implícitamente un contenido sexual.


Los estudios afirman que un 17’8 % de las personas que utilizan internet tiene alguna cita


con alguien que ha conocido por este medio. La mayoría de las ocasiones se trata de


encuentros grupales motivados por una afinidad o una actividad común. Así hay “queda-


das” entre devotos de las miniaturas en plomo, de los coleccionistas de motos antiguas o


de los aficionados a la música negra de los años 70’. En ocasiones estas citas se producen


en otras coordenadas, tienen algo de cortejo o de aventura amorosa, de ellas muchas tie-


nen que ver con el grupo “amigos de mis amigos” en los que personas que están ligadas


por un intermediario conocido entran en contacto y deciden por afinidad y después de un


tiempo de relación por ordenador encontrarse. Nosotros, padres y madres, no vamos a


poder establecer un precinto de seguridad con una efectividad total ante las situaciones


nuevas que nuestros hijos e hijas van a enfrentar, lo que sí podemos es participarles nues-


tras inquietudes y nuestras cautelas. En este plano de cosas recordamos dos advertencias


que se establecen ante este tipo de encuentros: si se va a quedar con un desconocido es


importante determinar el lugar y la hora. No es lo mismo quedar a media tarde en una cén-


trica plaza o en una zona comercial que hacerlo en un lugar solitario o hacerlo a horas en


las que puede resultar muy difícil manejar una situación incómoda o amenazante.


También puede ser importante que si se acude a una cita de estas características haya per-


sonas que estén informadas, a ser posible que se trate de personas adultas. Como padres


y madres tenemos mucho que decir ante una circunstancia como esta pero podemos pen-


sar también en lo útil que puede resultar que una prima, un tío o un amigo próximo pueda


ayudar a tutelar y modular las condiciones y los efectos de un encuentro “a ciegas”.


Podría ser que Internet sea un nuevo espacio por el que los chicos y chicas deban apren-


der a desenvolverse autónomamente. Hacerse mayores les lleva necesariamente a transi-


tar por un mundo desconocido que hay que disfrutar y en el que hay que aprender a desen-


volverse y, cuando toca, a protegerse.


Como madres y padres sabemos que la única manera de evitar que se encuentren frente a nin-


guna dificultad es construir una burbuja de cristal en la que, todo controlado por los mayores,
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los chicos y chicas no tengan que encontrarse ante lo inesperado. Pero también sabemos que


adoptar esta decisión tiene otro efecto seguro: eliminar drásticamente sus posibilidades para cre-


cer, desarrollase autónomamente y elegir qué caminos han de tomar y en cuáles poder apren-


der. Con estas afirmaciones no pretendemos sugerir una posición de inactividad o apatía, sólo


pretendemos señalar cómo entre controlarlo todo y dejar que lo que tenga que ocurrir ocurra


hay un espacio intermedio tan importante como útil. Y creemos que es en ese espacio donde


hablar, compartir inquietudes, partir de las propias experiencias que vivimos como adolescentes,


confiar y esperar son recursos educativos importantes.
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En ocasiones los maestros y profesores responden incómodos a las nuevas peticiones


sociales con un punto de inquietud y recelo, parecería que la escuela debe hacerse cargo


de cada nueva situación social que conlleve un margen de riesgo o de conflicto, que junto


a los contenidos tradicionales como la lengua o las ciencias sociales el sistema educativo


ha de dar respuesta a cada novedad social. Esta actitud conlleva una buena dosis de con-


fianza en la institución escolar, tanto en su capacidad para poder educar actitudes y valo-


res como en su agilidad para poder ajustar sus respuestas educativas a los cambios y trans-


formaciones que se producen en los contextos sociales que la fundamentan. Por otro lado,


estas expectativas en ocasiones implican un nivel de exigencia elevado para los profesio-


nales de la educación y los centros, lo que despierta en ocasiones recelos y protestas.


Vamos a centrarnos en dos cuestiones que desde distintas perspectivas justifican el trata-


miento de las redes escolares en la escuela.


Pensar en la escuela en términos de las redes sociales en Internet nos lleva a detenernos


ante los vínculos del espacio familiar y el escolar, dos espacios distintos aunque con cier-


tas conexiones. 


El primero de ellos no ocupa los tiempos y los espacios escolares, se produce tras la sali-


da de clase, cuando los chicos y las chicas continúan con sus comunicaciones y sus char-


letas tras comer y sentarse frente al ordenador. Hemos mencionado cómo una caracterís-


tica de esta generación de adolescentes es lo poco que muchos de ellos han andado solos.


Esto en ocasiones implica que salgan poco a la calle y que, por ejemplo, usen las aplica-


ciones de las redes sociales de sus ordenadores para sustituir otros espacios más tradicio-


nales como los escalones de algunos portales o los bancos de algunos parques que antes


los chicos y chicas poblaban con más confianza.  Y lo que antes se decía en el pequeño


corro en la calle se escribe y se comparte por las pantallas de los ordenadores. 


En estas situaciones los chicos y las chicas hablan de lo de siempre, incidentes en clase,


afinidades, conflictos, chistes y bromas que se hacen y se comparten… En todo ello los


adultos podemos ver una repetición (con las variantes generacionales pertinentes) de lo


que nosotros hablábamos y decíamos con nuestros amigos y compañeros de clase.  Pero


la tecnología introduce algunos cambios significativos en cuanto al medio. Por un lado, al


no ser situaciones de comunicación cara a cara, como la que se produce cuando dos per-


sonas hablan juntas, muchos aspectos de la información connotativa (elementos no ver-


bales, expresiones corporales, valor de la mirada o la sonrisa…) no son tenidos en cuen-


ta, por lo que es fácil que el malentendido se produzca con más facilidad a la hora de inter-


pretar los contextos comunicativos, las condiciones en las que se dice o se escucha. A la


vez muchas veces los chicos y chicas confunden hablar y escribir. Cuando ellos chatean


se escriben y esto tiene consecuencias diversas, por ejemplo que alguien puede imprimir


o difundir a terceros lo escrito. Así una conversación que es inicialmente privada puede


llegar a interlocutores insospechados, desde otros chicos y chicas a padres o profesores.


De aquí las consecuencias de las palabras de los adolescentes se vuelven mucho menos


predecibles. Esto ocurre cuando, por ejemplo, unos padres llegan preocupados o airados
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a un centro para pedir la intervención del profesorado mostrando un texto en el que algu-


nos alumnos critican o insultan a su hija. También cuando un chico ofendido difunde entre


terceros contenidos de un correo de un examigo con el que ahora se peleó y que revela sus


preferencias amorosas.  


Estas situaciones en ocasiones desembocan en intervenciones de jefatura de estudios. Se


trata de situaciones que implican infracciones y en las que es preciso responder con una


sanción disciplinaria ya que, aunque se produzcan fuera del recinto escolar, están íntima-


mente ligadas a las formas de relación y a los vínculos de chicos y chicas que componen


la comunidad educativa. Muchas veces, además, estos episodios son la continuación en


otros escenarios de conflictos abiertos en pasillos, aulas o patios escolares.


Pensamos que junto a la necesaria intervención mediadora o sancionadora que puede ser


necesaria frente a determinados conflictos desarrollados a través de las redes sociales en


Internet, también es importante desarrollar medidas preventivas de estas situaciones, en el


marco de las actuaciones de educación en valores que se desarrollan desde los planes de


acción tutorial de los centros. Recordamos que estas intervenciones tienen al tutor de cada


grupo de alumnos como engranaje clave, pero que esa figura de coordinación docente no


es la única responsable de la acción tutorial. Según el artículo 91 de la Ley Orgánica de


Educación (LOE), la función tutorial es competencia de todo el profesorado, indepen-


dientemente de la etapa en la que desarrolle su actividad.


La segunda perspectiva desde la que entendemos que la escuela debe adoptar un papel


importante ante estas nuevas formas de comunicación es la de las competencias básicas.


Estas competencias se describen en el currículo de las etapas obligatorias tras la LOE


(2006) como competencias a desarrollar interdisciplinarmente desde distintas áreas y


materias, tienen un sentido práctico, se trata de “saber hacer” y remiten a su relación fun-


cional con la realidad donde se aplican, no se trata de habilidades abstractas ni de apren-


dizajes teóricos. Se han definido una serie de competencias básicas entre las que recupe-


ramos para el tema que nos ocupa la competencia digital. Esta competencia se propone


vinculada a la capacidad para generar conocimiento usando las nuevas tecnologías, gene-


rando en las personas autonomía, eficacia, responsabilidad y reflexión a través de estos


recursos técnicos. Se trata de poder utilizar y gestionar información conforme a las nor-


mas de conducta socialmente establecidas.


Desde aquí no pretendemos profundizar en aspectos didácticos o metodológicos, pero sí


queremos difundir la existencia de este marco legal que propone que desde los centros


educativos se utilicen las herramientas informáticas para generar aprendizaje, conoci-


miento y competencias personales. Y lo destacamos recordando una importante discusión


sobre estas nuevas propuestas educativas. Desde diversos foros se han criticado las com-


petencias básicas por su vinculación a la formación instrumental y su estrecha relación


con el mundo del trabajo, como si esta propuesta educativa pretendiera centrarse en la for-


mación de operarios eficaces, fácilmente asimilables en el mercado laboral, e integrados
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de manera acrítica en el sistema. Frente a esta lectura instrumental se plantea un marco


finalista distinto para la actividad educativa, la formación de espíritus ciudadanos críticos


y responsables.


Esta disyuntiva, que habla de lo instrumental o lo cívico no sólo queda para las ilustres


publicaciones o las cátedras de sociología de la educación. Es un conflicto que se pone en


juego en cada aula en función no sólo de lo que se hace en ella sino de cómo se hace, de


la finalidad que se busca y los pasos que se dan. Nosotros creemos que no se trata de dos


posturas incompatibles, bien al contrario defendemos que se trata de finalidades educati-


vas complementarias, eso sí, donde cada decisión no es del mismo rango. Creemos que


esa educación para la ciudadanía es la finalidad que subyace en lo más hondo a la res-


puesta educativa en las sociedades democráticas en las que el derecho a la educación es


derecho a aprender a vivir con otros. Desde ahí vendrá el trabajo, la formación profesio-


nal, el empleo del ocio, la capacitación para afrontar la vida adulta… Educar digitalmen-


te no sólo es enseñar a usar aparatos o a utilizar programas, se trata de enseñar ciudadanía


también a través de ellos.
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Acabamos este documento dirigido a padres y madres proponiendo que nuestra mirada se


dirija a aquellos otros lugares próximos desde los que se pueden generar espacios de


aprendizaje y tutelaje hacia nuestros hijos e hijas y el uso que realizan de las redes socia-


les en Internet. 


En la actualidad las posibilidades de acceder a un puesto informático y conectarse a


Internet son muchas sin moverse mucho del domicilio. En numerosas bibliotecas públi-


cas, centros culturales y otros espacios sociales comunitarios se ponen a disposición de


los ciudadanos, niños, adolescentes y adultos, ordenadores y conexiones gratuitas. En


estos lugares es importante también considerar la utilidad de desarrollar programas edu-


cativos. De la misma manera que contamos con espléndidos programas de difusión de la


lectura que muchas veces se ponen en marcha en bibliotecas escolares o bibliotecas muni-


cipales, es importante contar con educadores que enseñen y tutelen a los chicos y chicas


cuando usan ordenadores e Internet en espacios públicos. No basta con poner libros u


ordenadores al alcance de los potenciales usuarios, hay también que enseñar a usarlos ade-


cuadamente. Planteamos esto no tanto para considerar la necesidad de contar con nuevos


recursos en nuestras comunidades, más bien con la idea de reorganizar los existentes, de


ajustarlos a estas nuevas situaciones que en ocasiones pueden ser oportunos o útiles para


los chicos y las chicas.


Y entre los recursos naturales de nuestras comunidades están otros padres y madres, tam-


bién nuestras APAs. Pensemos otra vez más, aunque sea este un tema relativamente


nuevo, en cómo mucho de lo que hemos aprendido sobre maternidad o paternidad lo


hemos hecho junto a otros padres y madres. A veces contando nuestras experiencias, otras


escuchando situaciones y vivencias de los demás. 


Algo que ocurre en la adolescencia de nuestros hijos e hijas es que espontáneamente per-


demos el contacto con muchos de los padres y madres con los que hemos transitado su


infancia. El paso al Instituto, la demanda de autonomía que nuestros hijos hacen, el cam-


bio de amistades que frecuentemente se da son situaciones que llevan a vivir menos acom-


pañados el tiempo de su adolescencia. Pensamos que esta circunstancia refuerza el valor


de propuestas de aprendizaje conjunto como son las escuelas de madres y padres. 


A través de espacios pensados para compartir y aprender con otros padres y madres es


posible que adquiramos conocimientos y habilidades útiles para desenvolvernos con las


nuevas circunstancias –y a veces con los nuevos problemas- que nuestros hijos e hijas nos


plantean. Entre los contenidos de esos espacios de aprendizaje parental, entendemos que


tiene un lugar el tema que tratamos aquí, las nuevas situaciones derivadas de los usos de


ordenadores e Internet, las nuevas realidades de las redes sociales.


En estas últimas décadas es fácil encontrar una cierta desilusión y una cierta derrota edu-


cativas. Si ya con la televisión parecía que era imposible contrarrestar su influencia, ahora


con las nuevas tecnologías parecería inútil cualquier esfuerzo por parte de las figuras de
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referencia tradicional (padres, madres, educadores). En nuestra opinión esta es una lectu-


ra tan equivocada como peligrosa. Es evidente que vivimos en una era de comunicacio-


nes generales y globales, donde la información, los trabajadores o el dinero se desplaza a


gran velocidad y que esta situación pesa en cómo las personas nos entendemos en este


contexto social. También se afirma que la globalización empezó como fenómeno en el


siglo XXV y que nada ha podido superar el impacto del “descubrimiento” de América por


Cristóbal Colón. Y de entonces para acá han sido docenas las generaciones de personas


educadas y criadas por los que tenían más próximos.


Defendemos que en buena medida la educación hoy es justamente la tarea de desarrollar


sentidos y valores para interpretar adecuadamente la información recibida. La cantidad de


datos o la variedad de fuentes no cambia el hecho de que es con los más próximos con los


que las personas aprendemos a decodificar la información que recibimos, a adoptar una


determinada actitud ante ella, a tomar nuestras propias decisiones. Y difícilmente la


electrónica va a sustituir a los abrazos y los afectos.


Hace un par de décadas, una serie juvenil con un importante impacto de audiencia y


muchas temporadas en antena comenzaba día tras día con un chico sólo, arrodillado en el


suelo de su casa, contemplando absorto una pantalla de televisión. Año tras año el chico


cambiaba de indumentaria, crecía y se hacía más mayor, pero siempre estaba solo. Es iró-


nico que los productores de la serie tuvieran tan claro el mensaje y lo difundieran con


tanta contundencia a los chicos y a sus hogares. Ahora podemos obviar otra vez este nuevo


medio extraño que se ha extendido en nuestras casas y jugar a ignorar lo que las nuevas


pantallas comportan para nuestros hijos e hijas, o bien podemos asumir que es un espacio


nuevo y distinto pero importante para ellos. Por esas pantallas pasan cosas que a ellos les


interesan, les divierten o les preocupan y que nosotros podríamos compartir y aprender.


¿Por qué no participar de sus descubrimientos y reír con sus chistes cuando sintamos que


merece la pena? 
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Revista Padres y Madres de Alumnos
Publicación bimensual, con una tirada de 12.300 ejemplares, que incluye en sus páginas información de
interés para padres y madres sobre temas educativos, sociales, familiares y trata todas aquellas cuestiones
relacionadas con los derechos de la infancia.


Temas de Escuela de Padres y Madres
Carpeta Uno


1. La televisión
2. Educación especial e integración escolar
3. Defensa de la Escuela Pública
4. Las escuelas de padres y madres
5. Educación para el ocio y el tiempo libre
6. Los padres y madres ante los temas transversales
7. Educar para la tolerancia


Carpeta Dos
8. Educación, participación y democracia
9. Infancia y educación infantil


10. Educación sexual
11. Técnicas para la dinamización de APAs
12. Sociología de la educación
13. Educación para el consumo
14. Orientación y tutoría
Carpeta Tres
15. Los centros educativos y su entorno
16. Juegos y juguetes
17. Prevención de las drogodependencias
18. Las actividades extraescolares
19. Planificación de actividades y programas
20. La familia: espacio de convivencia y socialización
21. Educación no Sexista
22. Ante el racismo: la educación intercultural


Colección Cursos
1. Las APAs, la participación y la gestión de los centros educativos 


10. La prevención de las drogodependencias: Nuevos retos y perspectivas 
13. La educación sexual, un marco para hablar de los afectos
14. Construyendo salud. Promoción de habilidades parentales
15. Igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres
16. Construyendo Salud. Promoción de habilidades parentales. Manual para el monitor o la monitora
17. Aprendiendo en familia. Prevención del conflicto familiar en el marco de la igualdad de oportunidades
18. Educación Sexual desde la familia. Infantil y Primaria
19. Educación Sexual desde la familia. Secundaria
20. Construyendo un mundo mejor con nuestros hijos e hijas. 


Manual para monitores o monitoras
21. Construyendo un mundo mejor con nuestros hijos e hijas. 


Manual para padres y madres
22. Habilidades de comunicación familiar. 


Ampliación del programa Construyendo Salud
23. Coeducación. Prevención de la violencia contra las mujeres y las niñas
24. Educación para el consumo. 


Materiales para trabajar el consumo desde la perspectiva de género
25. Habilidades para trabajar con grupos e impartir cursos de formación
26. Programa de formación de formadores sobre educación afectivo-sexual y prevención de VIH-SIDA


dirigido a familias y APAs. Educación Sexual desde la Familia. Manual para el monitor o la monitora
27. Educación Sexual desde la Familia. Manual para el alumno o la alumna
28. Adolescencia y familia. Cómo mejorar la relación con los hijos e hijas adolescentes y prevenir el con-


sumo de drogas. Manual para el monitor o monitora







29. Adolescencia y familia. Cómo mejorar la relación con los hijos e hijas adolescentes y prevenir
el consumo de drogas. Manual para el alumno o alumna


30. Educación emocional desde la familia. Manual para el monitor o monitora
31. Educación emocional desde la familia. Manual para el alumno o alumna
32. Educación para el consumo. Manual para el monitor o monitora
33. Educación para el consumo. Manual para el alumno o alumna
34. Educación en Valores. Materiales de formación para familias sobre Educación para la Paz y el


Desarrollo. Manual para el monitor o monitora
35. Educación en Valores. Materiales de formación para familias sobre Educación para la Paz y el


Desarrollo. Manual para el alumno o alumna


Colección Informes
1. El reparto del trabajo doméstico en la familia. La socialización en las diferencias de género
2. Nuevos consumos juveniles de drogas. Aportaciones desde el papel de intermediación social


de las APAs
3. Manual de legislación educativa. Instrumento de trabajo de las APAs y consejeros escolares de


la escuela pública
4. Los padres y madres ante el consumo de alcohol de los jóvenes
5. Los padres y madres ante la prevención de conductas problemáticas en la adolescencia
6. Los estilos educativos de las familias españolas y el consumo de drogas en la adolescencia
7. La participación de las familias en la escuela pública.


Las asociaciones de madres y padres del alumnado


Colección Herramientas
1. La tutoría, un marco para las relaciones familia-centro educativo
2. Los comedores escolares
3. Cómo poner en marcha escuelas de padres y madres
4. La financiación de las APAs. ¿De dónde sale el dinero?
5. Educación física y deporte en la edad escolar
6. La violencia contra las niñas: el abuso sexual
7. El alcohol en casa
8. Las APAs ante el alcohol y otras drogas
9. La alimentación en edad escolar


10. Tareas domésticas: hacia un modelo de responsabilidades compartidas
11. La educación desde las familias monoparentales
12. La gestión democrática de centros educativos para padres y madres
13. Orientación profesional desde la familia. Construyendo alternativas no tradicionales
14. Las drogas en la E.S.O.: propuestas educativas para madres y padres
15. Prevención del sida en los niños y los adolescentes. Guía para padres y madres
16. La tutoría, un marco para la prevención en secundaria
17. Ocio y escuela. Ámbitos de intervención para las asociaciones de padres y madres
18. Apuntes de educación sexual. Sobre la sexualidad de niños y niñas con discapacidad
19. Las dificultades de vivir una vida apresurada.


Reflexiones en torno a nuestro uso del tiempo
20. Los padres y madres ante las drogas. Propuestas educativas
21. La escuela en el medio rural
22. Educar en la corresponsabilidad. Propuesta para la familia y la escuela
23. ¿Cómo elaborar un plan de mediación en un centro educativo? 


Guía para su desarrollo con el apoyo del APA
24. ¿Cómo pueden ayudar las familias a resolver los conflictos en los centros educativos?
25. Madres y padres coeducamos en la escuela. Responsable de coeducación en los centros educativos
26. Educar para prevenir el consumo de drogas de los hijos e hijas







Colección Aprende y Educa
1. ¿Hablamos de sexualidad con nuestros hijos e hijas?
2. ¿Educamos igual a nuestros hijos e hijas?
3. ¿Cómo elegir los juguetes?
4. ¿Saben usar Internet o los videojuegos?
5. ¿Por qué es tan importante la educación infantil?
6. ¿Es adecuada la alimentación en los centros escolares?
7. ¿Estás preparado para cuando tus hijos o hijas se encuentren con las drogas?


Colección Experiencias
1. Primer Concurso de Experiencias Educativas
2. Segundo Concurso de Experiencias Educativas
3. Tercer Concurso de Experiencias Educativas
4. Cuarto Concurso de Experiencias Educativas
5. Quinto Concurso de Experiencias Educativas
6. Sexto Concurso de Experiencias Educativas
7. Actividades realizadas por las APAs para prevenir el consumo de drogas 
8. Séptimo Concurso de Experiencias Educativas
9. Octavo Concurso de Experiencias Educativas


10. Noveno Concurso de Experiencias Educativas


Cuentos
 Cuentos para prevenir. Cuentos infantiles sobre educación emocional dirigida a la prevención del


consumo de drogas
 Cuentos para prevenir 2. Dirigido a niños y niñas de entre 6 y 12 años para prevenir el consumo


de drogas a través de la educación emocional
 Cuentos para educar. Dirigido a niños y niñas de entre 6 y 12 años para promover los valores en el


deporte
 Cuentos para educar en familia. Dirigido a niños y niñas de entre 6 y 12 años para fomentar la edu-


cación sexual


Otros títulos
 La escuela que incluye las diferencias, excluye las desigualdades. Congreso de CEAPA sobre


necesidades educativas especiales (CEAPA/Edit. Popular. 1996)
 ¿50 años de Derechos Humanos? Guía para padres y madres comprometidos
 Educación para la salud: la alimentación y la nutrición en edad escolar
 El papel de la familia y las APAs ante los problemas del medio ambiente
 ¿Cómo promover la participación de las mujeres y las familias inmigrantes en la escuela?
 Recomendaciones para mejorar la alimentación de la familia
 Manual del Consejero Escolar
 Alcohol. Cannabis
 Television y familia. Recomendaciones
 Manual de APAS. Democracia participativa
 Construyendo sexualidades, o cómo educar la sexualidad de las hijas y los hijos
 Cómo erradicar la violencia, el racismo, la xenofobia y la intolerancia en el deporte. Guía para el


monitor de actividades deportivas
 Cómo podemos ayudar los padres y madres a erradicar la violencia y el racismo en el deporte
 Y tú, ¿te apuntas a romper con el machismo? 
 El finde
 Que no se nos olvide el VIH/Sida. Ni otra infecciones de transmisión sexual.







Material audiovisual
 Educación sexual desde la familia. Materiales de debate para cursos de educación sexual


dirigidos a padres y madres. (DVD Video)
 Y ahora qué. Educar es prevenir. (DVD Video)
 En el deporte ¡No vale la violencia!
 Experiencias educativas de ocio y tiempo libre realizadas por las APAs. 


Alternativas al consumo recreativo de drogas. (CD-Rom)
 Habilidades de comunicación familiar y estilos educativos parentales. Programa de preven-


ción de drogas desde la familia. (DVD Video)
 Educación infantil: 6 años claves para una vida. Propuestas para elegir una escuela infantil


de calidad. (DVD Video)
 Educación sexual y familia. Situaciones y claves para fomentar la comunicación en temas de


sexualidad. (DVD Video)







FAPA ALBACETE
C/ Cura, 2, 1º F
02001 Albacete
Tel: 967 21 11 27 | Fax: 967 21 26 36
Web: www.albafapa.com | Email: fapa@albafapa.com


FAPA “GABRIEL MIRÓ” DE ALICANTE
C/ Redován, 6
03014 Alicante
Tel: 96 525 26 00 | Fax: 96 591 63 36
Web: www.fapagabrielmiro.es
Email: fapa@fapagabrielmiro.es


FAPACE ALMERIA
C/ Arcipreste de Hita, 26
04006 Almería
Tel: 950 22 09 71 | Fax: 950 22 28 31
Web: www.fapacealmeria.org
Email: fapace@fapacealmeria.org.


FAPA ARAGÓN (FAPAR)
San Antonio Abad, 38 (Antiguo C.P. Rosa Arjó)
50010 Zaragoza
Tel: 976 32 14 30 - 976 46 04 16 
Web: www.fapar.org | Email: fapar@fapar.org


FAPA ASTURIAS
Plaza del Riego, 1 1º E
33003 Oviedo
Tel: 98 522 04 86 | Fax: 98 522 90 97
Web: www.fapamv.com | Email: fapa@fapamv.com


FAMPA ÁVILA
Apdo. de Correos, 60
05080 Ávila
Tel: 920 25 27 10
Web: www.fampa.org | Email: fampa@fampa.org


COAPA BALEARS
Gremio Tintoreros, 2
Polígono Son Castelló
07009 Palma de Mallorca
Tel: 971 20 84 84 | Fax: 971 75 18 63
Web: www.fapamallorca.org
Email: info@coapabalears.org


FAPA BENAHOARE
(Isla de La Palma)
C/ Doctor Santos Abreu, 48
38700 Santa Cruz de la Palma
Tel: 922 42 06 90 | Fax: 922 41 36 00
Web: fapabenahoare.org | Email: faipalma@terra.es


FAPA BURGOS
Apdo. de Correos, 3117
09080 Burgos
Tel: 947 22 28 58 | Fax: 947 22 78 99
Email: fapabur@wanadoo.es


FEDAPA CÁDIZ
Colegio Adolfo de Castro
C/ Guadalmesi, s/n
11012 Cádiz
Tel: 956285985 | Fax: 956285989
Web: www.fedapacadiz.org | Email: info@fedapacadiz.org


FAPA CANTABRIA
C/ Cisneros, 74 Desp. 3
39007 Santander
Tel: 942 23 94 63 | Fax: 942 23 99 00
Web: http://www.fapacantabria.com/
Email: fapacantabria@yahoo.es


FAPA CASTELLÓN
Carrer Mestre Caballero, 2
12004 Castellón
Tel: 964 25 42 16 | Fax: 964 25 03 60
Web: www.fapacastello.com
Email: info@fapacastello.com


FAPA CATALUÑA “FAPAC”
C/ Cartagena, 245 ático
08025 Barcelona
Tel: 93 435 76 86 | Fax: 93 433 03 61
Web: www.fapac.cat | Email: fapac@fapac.cat


FAPAES CATALUÑA
Pere Verges, 1 8-14
08020 Barcelona
Tel: 93 278 21 43 | Fax: 93 278 12 97
Web: www.fapaes.net | Email: fapaes@fapaes.net


FAPA CEUTA
Plaza Rafael Gibert, 27
Residencia de la Juventud, 2ª Planta
Tel: 956518850 | Fax: 956512479
Web: www.fapaceuta.org
Email: fapaceuta@hotmail.com


FAPA CIUDAD REAL
C/ Pozo Concejo, 8
13004 Ciudad Real
Tel: 926 22 67 29 | Fax: 926 22 67 29
Web: www.fapaciudadreal.com
Email: alfonsoxelsabio@teleline.es


Federaciones y Confederaciones 


que integran CEAPA
CEAPA es una Confederación de ámbito estatal que está integrada por Federaciones y Confederaciones de


ámbitos provincial y autonómico. A continuación ofrecemos un directorio de las organizaciones


provinciales, regionales y autonómicas de APAs de la Escuela Pública.







FAPA CÓRDOBA “Ágora”
C/ Doña Berenguela, 2
14006 Córdoba
Tel: 957 40 06 42 | Fax: 957 40 06 42
Web: www.fapacordoba.org
Email: fapacordoba@fapacordoba.org


FAPA CUENCA
Avda. República Argentina, 10, 2º dcha.
16004 Cuenca
16004 Cuenca
Tel: 969 21 31 50 | Fax: 969 21 31 50
Email: fapacuenca@hotmail.com


FREAPA EXTREMADURA
Apdo. de Correos, 508
06080 Badajoz
Tel: 924 24 04 53 | Fax: 924 24 02 01
Web: www.freapa.com | Email: freapa@freapa.com


FIMAPA FUERTEVENTURA
C/ Pino, s/n Barrio Majada Marcial
Centro de Educación Ocupacional
35600 Puerto del Rosario (Fuerteventura)
Tel: 928 850 245 | Fax: 928 850 245
Email: fimapafuer@gmail.com


CONFAPA GALICIA
Apdo. de Correos, 620
15080 La Coruña
Tel: 981 20 20 02 | Fax: 981 20 19 62
Web: http://confapagalicia.org
Email: confapagalicia@yahoo.es


FAPA GOMERA
García, 8
38830 Agulo-Gomera
Tel: 922 14 61 08 | Fax: 922 14 61 08
Email: fapagarajonay@telefonica.net


FAPA GRAN CANARIA “Galdós”
Avda. 1º de Mayo, 22, 1º dcha.
35002 Las Palmas de Gran Canaria
Tel: 928 38 20 72 | Fax: 928 36 19 03
Web: www.fapagaldos.com
Email: secretaria@fapagaldos.org


FAPA GRANADA “Alhambra”
Camino de Santa Juliana s/n
18007 Granada
Tel: 958 13 83 09 | Fax: 958 13 17 64
Web: www.fapagranada.org
Email: info@fapagranada.org


FAPA GUADALAJARA
Edificio IES Aguas Vivas
Avda. de Beleñia, 9
19005 Guadalajara
Tel: 949 88 11 06 | Fax: 949 88 11 12
Email: fapaguadalajara@terra.es


FAPA HIERRO
Apdo. de Correos, 36
38911 Frontera - El Hierro
Tel: 922 55 00 10 | Fax: 922 55 14 70
Email: fapahierro@yahoo.com


FAPA JAÉN “Los Olivos”
Apdo. de Correos, 129
23700 Linares
Tel: 953 65 06 25 | Fax: 953 69 71 99
Web: www.fapajaen.org | Email: info@fapajaen.org


FAPA LANZAROTE
José Antonio, 86, 2ºB
35500 Arrecife de Lanzarote
Tel: 928 80 00 89 | Fax: 928 80 20 44
Web: www.fapalanzarote.info
Email: fapalanzarote@telefonica.net


FELAMPA LEÓN “Sierra Pambley”
C/ Francisco Fernández Díez, 28
24009 León
Tel: 987212320 | Fax: 987212320
Web: www.felampa.org | Email: felampa@felampa.org


FAPA MADRID “Francisco Giner de los Ríos de
Madrid”
C/ Pilar de Zaragoza, 22- Bajo Jardín
28028 Madrid
Tel: 91 534 58 95 - 91 553 97 73
Fax: 91 535 05 95
Web: www.fapaginerdelosrios.es
Email: info@fapaginerdelosrios.es


FDAPA MÁLAGA
C/ Hoyo Higuerón, 3
CEIP Félix Rodríguez de la Fuente
29009 Málaga
Tel: 952 042 623 | Fax: 952 042 671
Web: www.fdapamalaga.org
Email: fdapa@fdapamalaga.org


FAPA REGIÓN DE MURCIA “Juan González”
C/ Puente Tocinos
1ª Travesía-Bajos Comerciales
30006 Murcia
Tel: 968 23 91 13 | Fax: 968 24 15 16
Web: www.faparm.com | Email: faparm@ono.com


FAPA NAVARRA “Herrikoa”
Juan Mª. Guelbenzu, 38 bajo
31005 Pamplona
Tel: 948 24 50 41 | Fax: 948 24 50 41
Web: www.herrikoa.net | Email: herrikoa@herrikoa.net


FAPA PALENCIA
C/ Panaderas, 14, bajo
34001 Palencia
Tel: 979 74 15 28 | Fax: 979 74 15 28
Email: fapapalencia@yahoo.es







FAPA RIOJA
C/ Calvo Sotelo, 3 3º Dcha.
26003 Logroño
Tel: 941 24 84 80 | Fax: 941 24 84 80
Web: http://www.faparioja.es
Email: faparioja@hotmail.com


FAPA SALAMANCA
Apdo. de Correos, 281
37080 Salamanca
Tel: 923 12 35 17 | Fax: 923 22 36 55
Email: fapahelmantike@inicia.es


FEDAMPA SEGOVIA
Apdo. de Correos 581
40080 Segovia
Tel: 921 44 45 87 | Fax: 921 44 45 87
Email: fedampasegovia@hotmail.com


FAPA SEVILLA “Nueva Escuela”
Ronda Tamarguillo s/n
Edif. Deleg. Prov. Educación
41005 Sevilla
Tel: 95 493 45 68 | Fax: 95 466 22 07
Web: www.fapasevilla.es | Email: info@fapasevilla.es


FAPA TENERIFE (FITAPA)
Col. E.E. Hno. Pedro
Carretera del Rosario km. 4
38010 Santa Cruz de Tenerife
Tel: 922 66 25 25 | Fax: 922 65 12 12
Web: www.fitapa.org | Email: fitapa@fitapa.org


FAPA TOLEDO
Centro Social Puerta de Cuadros Nº 10
45600 Talavera de la Reina
Tel: 925 82 14 79 | Fax: 925 82 14 79
Email: fapatoledo@terra.es


FAPA VALENCIA
C/ Denia, 6, puertas 1 Y 2
46006 Valencia
Tel: 96 373 98 11 | Fax: 96 333 00 77
Web: www.fapa-valencia.org
Email: fapa-valencia@hotmail.com


FAPA VALLADOLID
Avda. Ramón Pradera,16 Bajo-Local,3
47009 Valladolid
Tel: 983 343 519 | Fax: 983 343 519
Web: http://fapava.org/ | Email: fapava@terra.es


FAPA ZAMORA
Arapiles s/n
49012 Zamora
Tel: 980 52 47 01 | Fax: 980 52 47 01
Email: fapazamora@telefonica.net


Otras Confederaciones de
Federaciones de CEAPA


CODAPA
(Andalucía)
Avda. de Madrid, 5, 3º
18012 Granada
Tel: 958 20 46 52 | Fax: 958 20 99 78
Web: www.codapa.org | Email: secretaria@codapa.org


CONFEDERACIÓN DE APAS “GONZALO ANAYA”
(Comunidad Valenciana)
Pasaje de la Sangre, 5, Puerta 2, despacho 11
46002 Valencia
Tel: 96 352 96 07 | Fax: 96 394 37 97
Web: www.gonzaloanaya.com
Email: gonzaloanaya@gonzaloanaya.com


COVAPA
(Comunidad Valenciana)
C/ Redován, 6
03014 Alicante
Tel: 96 525 26 00 | Fax: 96 591 63 36
Web: www.covapa.es
Email: covapa_alicante@hotmail.com


CONFAPACAL
(Castilla y León)
Avda. Ramón Pradera,16 Bajo-Local,3
47009 Valladolid
Tel: 983 337 058 | Fax: 983 337 058
Email: confapacal@telefonica.net


CONFAPA “MIGUEL DE CERVANTES”
(Castilla-La Mancha)
C/ Zarza, 6, 1ºA
45003 Toledo
Tel: 925 28 40 52 - 925 28 45 47
Fax: 925 28 45 46
Email: confapa.clm@terra.es


CONFAPACANARIAS
Av. 1º de Mayo, 22, 1º dcha
35002 Las Palmas de Gran Canaria
Tel: 928 38 20 72 | Fax: 928 36 19 03
Web: www.confapacanarias.net
Email: confapacanarias@confapacanarias.net







CONFEDERACIÓN ESPAÑOLA DE ASOCIACIONES DE PADRES Y MADRES DE ALUMNOS
Puerta del Sol, 4 - 6º A - 28013 MADRID - Teléfono (91) 701 47 10 - Fax (91) 521 73 92


Correo Electrónico: ceapa@ceapa.es  En Internet: www.ceapa.es








Videojuegos en el Instituto:  


Ocio digital como estímulo en la enseñanza 
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Durante el curso 2008/2009 un centro completo de enseñanza secundaria quiso introducir en las 


aulas los videojuegos junto a los libros de texto, las películas, las cámaras de fotos o las pizarras 


tradicionales. Para explorar el poder educativo de estas nuevas tecnologías colaboró junto al 


profesorado un equipo de especialistas en educación de la Universidad de Alcalá y la UNED. 


Electronic Arts, desde su proyecto de Responsabilidad Social Corporativa apoyó la iniciativa.  


¿Por qué los videojuegos en el instituto? Buscábamos motivar al alumnado utilizando lo que 


habitualmente le interesa, nadie duda de que la gente joven puede pasar horas y horas ante 


las consolas o el ordenador. Poco a poco se descubrieron nuevas razones. Por ejemplo, utilizán-


dolos vimos que con ellos era posible aprender tanto los nuevos lenguajes, asociados a la tecno-


logía del siglo XXI, como los contenidos del currículum. 


¿Quién participó en la experiencia? Catorce profesores y profesoras de materias tan diversas 


como Biología, Filosofía, Lengua Española o Inglés. Las reflexiones que se ofrecen han surgido 


desde lo que ocurrió en éstas aulas de educación secundaria y bachillerato cuando se utilizaron 


los videojuegos para aprender con y desde ellos. 


¿Qué videojuegos? Elegir un buen juego es esencial cuando va a convertirse en instrumento 


educativo. Compartir la experiencia de otros jugadores, consultar las críticas y conocer la opi-


nión de los expertos en el tema ayudará a elegirlos. Habrá que tener en cuenta también las pro-


pias metas como docentes. Estas eran las nuestras: Aprender y enseñar a pensar, con Bloom Box 


o Spore, vivir en mundos virtuales con  Los Sims o aprender música y reglas de convivencia con 


FIFA10, NBA Live10 y The Beatles Rock Band. 


¿Cómo trabajamos? Crear situaciones de aprendizaje y enseñanza innovadoras desde los vi-


deojuegos fue algo más que introducir en las aulas nuevos instrumentos educativos. Dialogar, 


jugar, reflexionar y comunicar fueron las actividades habituales.  


¿Por qué esta guía?  Aprender y enseñar con los videojuegos y desde ellos abre posibilidades 


para resolver algunas dificultades a las que se enfrenta en la actualidad el profesorado de se-


cundaria. Esta guía es para quienes quieren aprender e innovar descubriendo las posibilidades 


de estos nuevos instrumentos.  


Desde la página Web “Aprende y juega con EA” www.aprendeyjuegaconea.com seguiremos 


aportando nuevos recursos. Gracias a los alumnos y alumnas, que participaron, al profesorado, 


a la dirección del centro y a sus familias.  


Introducción 
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Por qué videojuegos en el instituto 


Porque contribuyen a enseñar y aprender desde situaciones cercanas a la vida cotidiana de 


los adolescentes. Hay muchas formas de utilizarlos, mencionaremos sólo algunas que están 


muy relacionadas con las metas que se busca alcanzar. 


Aprender con videojuegos los contenidos del currículum 


Acercarse a los contenidos curriculares es una preocupación permanente del profesorado, 


pero no siempre los conocimientos que han de adquirirse motivan a los alumnos. Si tradicional-


mente el cine, la televisión o el periódico fueron buenos aliados para motivar, hoy los videojue-


gos pueden serlo también. Veremos más adelante cómo se utilizó Spore en una clase de bio-


logía de 4º curso de la ESO. La profesora nos comentó que fue su mejor recurso. 


Adquirir nuevos lenguajes y formas de pensar 


Los videojuegos, esconden un currículum oculto desde el que aprender.  Por ejemplo, en la 


saga de Harry Potter, la forma de presentar los mensajes, el diseño del juego o el poder estéti-


co de sus escenarios permiten adquirir nuevas habilidades necesarias en el siglo XXI. Pensar en 


su poder para simular la realidad es un primer paso para comprender qué se puede aprender 


de ellos. 
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Combinarlos con otras tecnologías 


Las tecnologías de la información y de la comunicación no suelen excluirse entre sí, más bien 


se combinan. La televisión no sustituyó al cine, ni la radio ha desaparecido ante los nuevos 


canales de comunicación. 


Cuando en las aulas el alumnado resuelve problemas con los videojuegos, o descubre la tra-


ma de sus historias, adquiere habilidades para interpretar la realidad. Si, además, utilizando 


distintas tecnologías, cuenta a otras personas cómo ha jugado, qué estrategias ha seguido o 


qué problemas ha resuelto, adquiere nuevas capacidades relacionadas con la alfabetiza-


ción. Muchos videojuegos, por ejemplo, Los Sims 3, incluyen recursos que permiten reconstruir 


las partidas grabando las pantallas más relevantes para el jugador o reproduciendo a través 


de un video las secuencias del juego. 


Hacer más atractivo el aprendizaje 


Los estudiantes que han utilizado los videojuegos en las aulas nos dicen que aprenden jugan-


do. Saben que no es lo mismo jugar en casa que en el instituto, aquí son conscientes de  co-


sas que les habían pasado desapercibidas, y les gustaría que el profesorado los utilizarla más 


a menudo. 
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Perder el miedo 


Seguramente una de las barreras que hace difícil utilizar los videojuegos en las aulas es el 


desconocimiento que las personas adultas tenemos de estos nuevos medios de comunica-


ción. Pero las cosas son más fáciles de lo que parecen.  


Sugerencia: Si disponemos de una consola en casa podemos familiarizarnos con su manejo. 


Además, dialogar con el alumnado sobre sus videojuegos preferidos ayudará a elegir un jue-


go interesante para comenzar a trabajar. 


 


Plantear preguntas 


El hecho de jugar genera enseguida preguntas sobre el videojuego o el papel del jugador. 


También pueden relacionarse los contenidos del videojuego y el currículum. Se trata de re-


flexionar juntos sobre las posibilidades que ofrece el video juego. 


Haber jugado previamente, antes de comenzar la experiencia en clase, permitirá explorar 


sus reglas, las estrategias que hay que manejar, las posibilidades de interactuar que nos ofre-


ce al convertir a los jugadores en “actores” y, sobre todo, genera muchos interrogantes. 


Cómo trabajar en el aula 
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 Sugerencia: Buscar “demos” del videojuego para 


discutirlos en clase. Los hay en las páginas oficia-


les o realizadas por otros jugadores en youtube. 


Jugar en pequeño grupo 


Ahora se trata de ponernos a jugar, de descubrir 


las reglas del juego. Poco a poco iremos descu-


briendo  la forma de actuar en la pantalla, las 


decisiones que han de tomarse y las estrategias 


cognitivas y sociales que se ponen en práctica 


durante la partida. 


Sugerencia: Con ayuda de algún alumno o en 


casa, podemos familiarizarnos con los mandos, y 


la consola  antes de ir a clase. Puede consultarse 


en internet alguna guía de trucos. 


Compartir y publicar 


Se busca presentar lo aprendido y las reflexiones 


que se han generado. Crear un sencillo producto 


multimedia (vídeos, presentaciones atractivas, 


montajes fotográficos, etc.) ayudará en esta ta-


rea.  


Sugerencia: Analizar en clase  producciones pre-


sentes en YouTube hechas por otros jóvenes. 
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Si hay algo que define a ciertos tipos de 


juegos, y sin duda a los videojuegos, son 


sus reglas. Nos dirán lo que el jugador pue-


de o no puede hacer. Por ejemplo, para 


jugar al Trivial Pursuit en el mundo físico 


necesitamos un tablero con una rueda en 


la que se alojan los seis famosos quesitos, 


de diferentes colores, que será necesario 


recoger para poder ganar. Obtenerlos es 


posible respondiendo a una serie de pre-


guntas. Con todos estos elementos se rela-


cionan las reglas del juego. 


Cómo definirlas 


Sin ellas el juego no existiría. Dan sentido a 


las acciones del jugador, que ha de respe-


tarlas para poder seguir jugando. Entre sus 


rasgos más importantes destacamos los si-


guientes: 


Limitan la acción del jugador. Son conjun-


tos de instrucciones. 


Son explícitas y no ambiguas. 


Están compartidas por todos los jugadores. 


Son fijas. 


Están entrelazadas y limitan el espacio del 


juego. 


Pueden moverse de un juego a otro. 


 


Las reglas del juego 
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Las reglas en los juegos digitales 


En el juego digital las reglas son los aspectos que conforman la conducta del jugador. Existen 


diferentes tipos: 


Aquellas que no son siempre evidentes para al jugador sino que limitan sus acción desde     


dentro. Han sido definidas por el diseñador del videojuego, se refieren al funcionamiento de la 


lógica del juego. 


Las que están claramente marcadas por el juego digital, determinan la forma de juego y la 


interacción con é. Por ejemplo, el Trivial Pursuit dispone de diversas opciones cuando se elige el 


modo multijugador. 


Las que son idénticas al juego en el mundo real. 


Por qué juegos de reglas en el instituto 


Aprender y enseñar las reglas de los juegos digitales exige al jugador ser consciente de sus pro-


pias acciones, de cómo éstas inciden en la marcha del juego y en los cambios que aparecen 


en la pantalla. 


Ayudan a comprender que en muchas situaciones el éxito sólo es posible cuando se aceptan 


unas determinadas reglas, sean las que sean.   


Ayudan a reflexionar y a adquirir un pensamiento lógico. 
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 Los videojuegos de estrategia son instrumentos que favorecen 


la reflexión, la solución de problemas y el descubrimiento de 


procesos complejos para alcanzar una meta. En estos juegos la 


planificación prima frente a la improvisación. Todas estas activi-


dades están presentes en el pensamiento científico que los 


adolescentes han de aprender a utilizar en las aulas del institu-


to. 


Una estrategia es un plan completo para actuar en la variedad 


de caminos que se ofrecen para alcanzar la meta del juego, 


para poder ir atravesando las pantallas que ofrecen retos al 


jugador. Las estrategias pueden ser sencillas, como algunas de 


las que están inspiradas en los de juegos de mesa tradicionales, 


o complicadas como las de Spore. 


Resolver los problemas del juego 


Pensemos, por ejemplo, en utilizar Spore, un juego diseñado 


desde el concepto de la evolución de la vida, en una clase de 


Biología o de Filosofía. Entre otras actividades, completar la par-


tida, al menos una vez, exige tomar decisiones sobre los rasgos 


que se han de asignar a las criaturas que aparecen en la pan-


talla, para que puedan evolucionar a través de diversos esta-


dios. 


Diseñar una estrategia 


Las estrategias son los caminos que adopta el jugador para re-


solver los problemas que le plantea el juego. Se relacionan con 


sus reglas, pero no pueden identificarse con ellas. Las reglas son 


los límites que impone el juego, las estrategias el camino que 


sigue el jugador para avanzar a través de las dificultades que  


plantea el juego y que nacen de sus reglas.  La eficacia y el 


potencial de las estrategias dependen de las reglas del juego.  


Aprendiendo a pensar 
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Por ejemplo, vamos a fijarnos de nuevo en 


Spore: 


Las reglas del juego nos indican que las 


criaturas poseen determinados rasgos para 


adaptarse a su entorno. En sus primeros mo-


mentos pueden ser carnívoras, herbívoras u 


omnívoras.  


La estrategia del jugador será aquella que 


oriente sus elecciones, pensando en las 


más ventajosas a la hora de avanzar en los 


estadios de la evolución de su criatura. 


Spore en el aula 


Las clases de Filosofía o Biología son una bue-


na oportunidad para discutir sobre las estra-


tegias de colaboración o enfrentamiento. 


Tras haber jugado, las discusiones pueden 


centrarse no ya en las vivencias dentro de un 


mundo fantástico, sino en las consecuencias 


que esas acciones pueden tener en la vida 


real de los grupos sociales. 


Además, analizar el juego utilizando las posi-


bilidades que ofrece, por ejemplo capturar 


pantallas y almacenarlas o  grabar pequeños 


videos con las jugadas más interesantes, con-


tribuirá a fijar las ideas y convertirá a los juga-


dores en expertos analistas capaces de po-


ner en práctica las habilidades de un biólogo 


o un científico social. 
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Para ello nada mejor que un videojuego de simulación. Un buen ejemplo son los creados alre-


dedor del universo Sim. Aquí el jugador también dispone de distintos recursos para diseñar a 


sus personajes o construir sus comunidades e instituciones. Otros juegos, por ejemplo EA Sports 


Active Personal Trainer, buscan reproducir una situación real en la que el jugador ha de poner 


en práctica ciertas habilidades físicas. 


Por qué interesan los juegos de simulación 


Seguramente porque las personas pueden decidir sobre la vida y actividades de sus personajes. En 


las aulas permiten introducir, a través de la realidad virtual, problemas del mundo real que pro-


vocan la reflexión y el diálogo.  He aquí algunos de sus rasgos. 


Proponen escenarios que recrean situaciones sociales, por ejemplo, un barrio o una ciudad, in-


cluso una consulta veterinaria como ocurre en Los Sims 2 Mascotas.   


Las personas pueden desempeñar diferentes papeles y realizar las actividades más variadas, 


incluso viajar cuando se juega con Los Sims 2 Bon Voyage. 


Los jugadores deben tomar decisiones en relación con los personajes, por eso se les considera 


también juegos de estrategia. Por ejemplo, en Los Sims 2 Náufragos deben decidir acerca de 


Vivir en la realidad virtual 
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cuál es la mejor isla para sobrevivir, qué alimentos les dan mayor energía o si el Sim necesita 


aprender técnicas de construcción para hacerse una cabaña. 


Los personajes Sims presentan comportamientos y actitudes cercanos a la vida cotidiana, des-


de levantarse por la mañana, ducharse, cocinar, limpiar, etc. Para comprobarlo podemos ju-


gar a Los Sims historias de la vida. 


Sims City Creator: Aprender sobre ciudades sostenibles 


Estamos ante un juego clásico que representa entre los aficionados a los videojuegos algo 


semejante a lo que la película Casablanca sugiere a un cinéfilo. Brinda al jugador la posibili-


dad de crear, modificar y reconstruir una ciudad.  Es atractivo porque nos introduce en una 


ciudad virtual donde las decisiones importantes las toma el jugador . 


La dinámica de juego invita a reflexionar sobre cuestiones de la vida diaria en la ciudad. 


Utilizarlo en clase contribuirá a ampliar el conocimiento del contexto que nos rodea.  Ayu-


dará a actuar en el mundo real, valorando los aspectos positivos e intentando modificar 


aquello que puede ser negativo para la ciudad. 


Sugerencia: Se pueden utilizar los tutoriales del juego. Allí encontramos ciudades ya construi-


das, que será necesario mantener de forma sostenible. Una buena experiencia para saber 


qué significa vivir en una realidad virtual. 
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Descubrir la trama de la historia 
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Los videojuegos de aventuras presentan historias de forma inter-


activa, de modo que los jugadores deben realizar las acciones 


correctas para alcanzar su meta final. Sus pantallas incluyen 


elementos que ofrecen al jugador la posibilidad de investigar, 


explorar e interactuar con personajes del videojuego, los prota-


gonistas de la historia. Los retos que plantean se relacionan más 


con el relato y la resolución de problemas que con respuestas 


reflejas. 


A diferencia de lo que ocurre en otros tipos de juegos, los de 


aventuras pueden  tomar prestados elementos de otros medios, 


como la literatura o el cine, y también de diversos géneros, por 


ejemplo, ciencia ficción, misterio, terror e, incluso, la comedia. 


Contar historias 


Hasta hace pocos años las novelas y las películas eran los me-


dios que permitían contar historias. A veces la misma trama 


aparecía en ambas. Son bien conocidas las adaptaciones ci-


nematográficas. Hoy este fenómeno se ha ampliado y habla-


mos de procesos trans-media. Por ejemplo, las aventuras de 


héroes como Harry Potter no están presentes en un solo medio, 


sino que aparecen en múltiples plataformas.  


Interpretar estas historias exige poner en práctica nuevas formas 


de alfabetización. Más concretamente, los fenómenos         


trans-media suponen que una historia se presente transversal-


mente, a través de distintos formatos, y se exprese utilizando 


lenguajes muy diversos. Cada texto introducirá una contribu-


ción específica a la trama de la historia, considerada como una 


totalidad. 
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Adquirir nuevas alfabetizaciones 


La presencia de distintos medios de comunicación en la vida diaria exige que las personas 


sean capaces de poner en práctica nuevas formas de alfabetización. En estos nuevos con-


textos de comunicación lo nuevo no sustituye a lo viejo, sino que lo transforma y lo comple-


menta. 


Como consecuencia de estos cambios sociales y tecnológicos, los estudiantes han de utilizar 


conjuntamente el ordenador, el libro o el cuaderno tradicional y, por qué no, el mando de la 


consola o la pantalla de televisión. Los videojuegos de aventuras pueden ser un buen punto 


de partida.  


Harry Potter en la clase de lengua y literatura 


Sus videojuegos, películas y novelas contribuirán a que el alumnado desarrolle nuevas formas 


de representación y de comunicación. Favorecerán, además, el dominio del pensamiento 


narrativo y la resolución de los problemas que se esconden tras la trama de sus historias. 







 


 Con un videojuego cómo NBA Live 10 o FIFA10 cualquier juga-


dor puede convertirse en un profesional del baloncesto o el 


fútbol y adquirir tácticas y habilidades que seguramente serán 


útiles fuera del terreno deportivo. En los juegos de deportes un 


universo muy específico se proyecta en las pantallas. A menudo 


es tan real que parece que estamos dentro de un estadio de 


verdad o que nos hemos convertido en un jugador profesional. 


Realidad aumentada 


Las relaciones entre la realidad física, la de todos los días, y el 


universo simulado es un tema a considerar cuando se trabaja 


con los videojuegos comerciales en las aulas. Todos los medios 


de expresión y comunicación, desde la antigüedad, han trata-


do de mirar a la realidad que nos rodea, para imitarla y para 


transformarla, para entenderla y explicarla. Hoy, los nuevos de-


sarrollos de software, presentes en los videojuegos, abren la po-


sibilidad de crear y actuar en mundos virtuales. 


Para elegir buenos videojuegos que permitan lograr objetivos 


educativos podemos formular algunas preguntas, relacionadas 


con esos mundos virtuales, y observar qué respuesta ha dado el 


diseñador del juego. Por ejemplo 


¿En qué medida los objetos presentes en el juego reaccionan 


ante la actividad del jugador de la misma forma que en la vida 


real? 


¿Hasta qué punto lo que ocurre en el juego sigue las leyes de la 


vida cotidiana? 


¿Cómo están presentes en el juego virtual los elementos que 


ayudan a avanzar a través de sus pantallas? 


Los videojuegos de deportes 
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El deporte digital en las aulas 


Los videojuegos virtuales de deportes pue-


den favorecer  situaciones de trabajo en 


grupo, de solución de problemas e, inclu-


so, pueden ayudar a comprender mejor 


qué significa la realidad virtual o los princi-


pios estéticos de sus diseños. Son especial-


mente motivadores entre los chicos. Vea-


mos por qué pueden ser útiles en las clases: 


 


Ayudan a tomar conciencia de determina-


das situaciones de juego que resulta difícil 


anticipar en el campo real. Seguramente 


por esta razón se utilizan muchas veces co-


mo recurso en los entrenamientos de equi-


pos deportivos  


Saber establecer diferencias entre los mun-


dos virtuales y reales es una habilidad rela-


cionada sin duda con las nuevas formas de 


alfabetización necesarias en el siglo XXI. 


Situaciones de ida y vuelta entre lo que 


ocurre en la pantalla y en la realidad contri-


buyen a conocer mejor estas nuevas for-


mas de ocio.  
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El lenguaje de la música 


Rock Band es uno de los videojuegos musicales más populares. Apareció en 2007 creado por 


una pequeña empresa afincada en Cambridge (USA). Su gran novedad, lo que quizás convir-


tió a este juego en un éxito mundial, fue sustituir los tradicionales mandos de la consola por 


instrumentos musicales, transformando las sensaciones del jugador ý contribuyendo a que se 


considere realmente un músico. El juego original incluye 58 canciones, pero otras pueden des-


cargarse desde internet. La habilidad de los jugadores se puntúa en relación con las notas mu-


sicales que producen y todo ello se refleja en la pantalla del juego. Aquí colaborar  es más 


importante que competir.  


Los Beatles: RockBand es una nueva versión del juego, presentada el 9 de septiembre de 2009, 


coincidiendo con la remasterización de la música de este famoso grupo inglés. Se permite que 


seis personas simulen ser los famosos componentes del grupo, en la que participan una bater-


ía, una guitarra, un bajo y hasta tres cantantes. Experimentando el tocar en famosas salas de 


conciertos donde tocaron Los Beatles, como el Carven Club. 


El éxito de estos dos videojuegos y la forma en que han evolucionado invitan a la reflexión y a 


convertirlos en instrumentos educativos. Ambos son un ejemplo de los nuevos objetos cultura-


les del siglo XXI. 
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La música motiva y emociona 


Rock Band permite que enseñar y apren-


der música se convierta en un proceso 


vivo. Los sonidos forman parte de un con-


cierto que surge de vivencias personales 


mezcladas en una producción colectiva. 


No sólo el pensamiento y la reflexión     


forman parte del currículum de la ense-


ñanza secundaria. Las emociones tienen 


un importante papel que el juego, en este 


caso Rock Band, contribuye a canalizar. 


Rock Band en el aula de música 


Mundos reales y virtuales se entremezclan 


en acciones que convierten a personas 


individuales en un grupo que, para su buen 


funcionamiento, requiere compenetración, 


colaboración y trabajo en equipo. 


Chicos y chicas pueden preparar la letra 


de sus canciones, creando y expresando 


sus propias ideas y sensaciones. 


Se descifran los mensajes del videojuego y 


los jugadores colaboran para producir otros 


nuevos. 


La experiencia ha mostrado que su presen-


cia en el aula contribuye a transformarla.  


Por ejemplo, continuamente se intercam-


bian los papeles de enseñantes y aprendi-


ces.  
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 Pantallas y formas de comunicación 


Niños y jóvenes pasan gran parte de su tiempo 


libre ante las pantallas. 


La lengua escrita aparece junto a las imágenes 


y los sonidos, que cobran extraordinaria impor-


tancia. Todos estos elementos han de interpre-


tarse conjuntamente y también se combinan a 


la hora de transmitir un mensaje. 


Internet ha cobrado importancia e incluso las 


consolas pueden conectarse entre sí a través de 


la red. 


Los nuevos medios permiten ir más allá de una 


recepción pasiva de la información, convirtien-


do muchas veces a los usuarios en creadores de 


contenidos 


En suma, instrumentos digitales como los video-


juegos, internet, las cámaras fotográficas o de 


video contribuyen a crear nuevos escenarios de 


enseñanza y aprendizaje. 


Aulas multimedia 


Los centros educativos no pueden permanecer 


ajenos a estos nuevos entornos. Convertir las au-


las en focos de innovación es hoy un reto. El pro-


fesorado tiene ante sí la tarea de contribuir al 


desarrollo de personas críticas, capaces de utili-


zar las nuevas formas de expresión que hoy exi-


gen los medios de comunicación. 


Los videojuegos y otros medios 
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 Videojuegos y creaciones audiovisuales 


Algunos videojuegos, por ejemplo Los Sims 3, incluyen recursos 


que permiten grabar las pantallas e, incluso, el dinamismo de 


las escenas para reconstruir el juego. A través de estas imáge-


nes y sonidos el jugador puede comunicarse con otras personas 


interesadas en el juego, transmitirles sus trucos, reproducir su 


partida o, simplemente, compartir el placer de jugar. Para ello 


puede realizarse en el aula un producto audiovisual a través de 


las siguientes fases: 


Decidir qué se quiere contar y a quién 


Estas son las primeras preguntas que ha de responder un comu-


nicador. El alumnado suele olvidarlas y el diálogo en la clase, 


desde los primeros momentos, contribuirá a que estén siempre 


presentes. 


Planificar cómo transmitir el mensaje 


Tradicionalmente las producciones audiovisuales son el resulta-


do de la colaboración entre distintos profesionales, la persona 


que elabora el guión es importante.   


Es necesario anticipar el mensaje que se va a transmitir con el 


fin de ejercer una determinada influencia en la audiencia a la 


que se dirige. 


Seleccionar los recursos  


Haber grabado la partida aportará elementos esenciales para 


reconstruirla, pero quizás no todos sean válidos o haya que  bus-


car otros. 


Editar y publicar 


Sencillos programas de edición permitirán un montaje para pu-


blicar la producción audiovisual, por ejemplo, YouTube. 
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La presencia en las aulas del instituto nos dio la oportunidad de observar lo que ocurría cuan-


do los videojuegos comerciales se convierten en instrumentos educativos. La práctica y la re-


flexión teórica nos ayudan a formular algunas conclusiones que pueden ser un punto de parti-


da para quienes busquen experiencias similares. 


Un primer paso será seleccionar bien el juego desde las opciones que ofrece el mercado, 


consideradas en función de metas educativas. Una clasificación de los juegos puede ser útil 


para elegir entre los diferentes tipos. Incluimos algunos que se han explorado en las aulas. 


 


Las situaciones de juego en el aula, los diálogos y las reflexiones que generaron nos permiten 


enumerar las siguientes conclusiones. 


Los videojuegos contribuyeron a crear escenarios educativos que motivaban a los jóvenes, 


quizás porque  acercaban lo que se aprende en las aulas  a la vida cotidiana.   


Se aprendían con ellos tanto los contenidos del currículum como otras habilidades que los estu-


diantes necesitarán en su vida futura fuera de las aulas. 


Contribuyeron a que aprendieran a resolver problemas y a utilizar estrategias de pensamiento 


similares a las que ponen en práctica los profesionales de la biología, la arquitectura o los científi-


cos sociales. 


Tipo de juego Para aprender Ejemplos 


Estrategia Cómo resolver problemas Spore, Boom Blox 


Simulación Vivir en mundos virtuales Los Sims 3, Simcity Creator 


Aventuras Contar historias La saga de Harry Potter 


Deportes Trabajo en grupo, prácticas 


deportivas 


La saga NBA o FIFA,  


la saga Need for Speed 


Musicales 
Emociones positivas, 


colaboración 
Rock Band, The Beatles Rock 


Band 
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 Ayudaron a contar historias comprendiendo su 


estructura y cómo éstas pueden estar presentes 


en distintos medios. 


Permitían vivir en mundos virtuales, escapando a 


veces de la realidad cotidiana y generando si-


tuaciones de diálogo en las que se compartían y 


contrastaban valoraciones y formas de actuar 


en la sociedad. 


Comprender que el deporte y los juegos de re-


glas puede ser objeto de análisis complejos, ge-


nerando desde ellos nuevos intereses, especial-


mente en las chicas 


Los juegos musicales permitieron introducir en 


clase las emociones, algo que habitualmente 


queda fuera de las puertas. 


La introducción de esta nueva tecnología hizo 


más fácil las tareas del profesorado que busca-


ba trabajar con los nuevos medios de comunica-


ción para desarrollar en los estudiantes nuevas 


formas de alfabetización 


Su presencia en las aulas transformó el modo en 


que estudiantes y profesores se relacionaban. 


Hacían más fácil el trabajo en grupo entre los 


iguales y más simétricas las relaciones entre los 


jóvenes y las personas adultas. 


Facilitaron que aprender y enseñar fuera algo 


atractivo, porque implicaba retos personales y 


colectivos ante los que quedaba poco lugar 


para el aburrimiento. 
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