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Resumen: El presente articulo sistematiza un proyecto dulico generado desde el taller de TIC y su enseflanza, un espacio curricular
de los profesorados de educacién inicial y primaria de un instituto de formacién superior de la ciudad de Cérdoba. Aqui se
propuso explorar y diseflar una experiencia de gamificacién como espacio para fortalecer procesos de aprendizaje de recursos web
para la creacién de materiales didacticos digitales, vincularlos al ejercicio de la practica docente y afianzar el trabajo colaborativo.
La experiencia realizada permite pensarla y analizarla desde la biisqueda por romper ciertas practicas de ensenanza tradicionales,
que suelen trasladarse también a escenarios virtuales, y como exploracién didéctica en los terrenos de la innovacién educativa

contextualizada.
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Introduccién

Hace tiempo Tedesco (2003) mencionaba “Los pilares
de la educacién del futuro”. Hoy algunos debates edu-
cativos todavia giran sobre esas ideas. En ese texto a la
presencia de conceptos referidos a la dindmica de la so-
ciedad del conocimiento o sociedad de la informacién,
se le suman los de la convergencia tecnolégica y la era
de las hipermediaciones (Scolari, 2008) para pensar
otros modos de construir conocimiento, interpelando a
nuestras escuelas, rompiendo estructuras y desafiando
nuevos retos. “Aprender a aprender” era uno de esos
pilares mencionados, convocando a replantear la ta-
rea educativa como simple ejercicio de transmisién de
informacién y en su lugar, priorizar un proceso activo
de aprendizaje. Un replanteo que adquiere notas de ur-
gencia, también y fundamentalmente, para quienes se
encuentran en la actividad de formacién de formado-
res. Un diagnéstico compartido sobre la velocidad en la
produccién de conocimientos y el acceso a la gran can-
tidad de informacién reconoce la necesidad de pensar
otro docente para enfrentar una educacién alejada de
la simple transmisién de conocimientos o informacién
(en este caso referidos al dmbito de las TIC) y transitar
los desafios de reflexionar sobre ellos, desarrollarlos y
utilizarlos con sentido pedagdgico.

Dentro del Programa Nacional Nuestra Escuela, una va-
riedad de textos, autores y conceptualizaciones apare-
cieron orientando algunas discusiones sobre el ejercicio
de la practica docente. Desde esa experiencia vivida
como tutor se rescata la enunciacién de una afirmacién
que sirvié para explorar y luego concretar esta experien-
cia que aqui se sistematiza, alli Storino (2014) citado
por Aichino y Daniele (2014) afirmaba que: “para que
el aprendizaje avance c6modo, la que tiene que andar
incémoda es la enseflanza”. Esta frase reson6 para inco-
modar un estado de cosas y animar la bisqueda de al-
ternativas que permitan disefiar otra ensefianza y otros
escenarios de aprendizaje.

Esta biisqueda se encuadra en las preocupaciones del
nivel superior que arrastra todavia los diagndsticos,
andlisis y quiebres inter-niveles que terminan por ad-
judicar las deficiencias en el rendimiento académico al
nivel anterior, en el mejor de los casos, o al propio estu-
diante en el peor de los casos, sin implicarse en la cuota
de responsabilidad que le compete como formador de
formadores.

A continuacién, se presenta la sistematizacién de una
primera incursién en gamificacién para el nivel superior
en el taller de TIC y su ensefianza en los niveles inicial y
primario. Esta propuesta representa esa reflexion sobre
la propia practica docente y los intentos de reinventar
la clase (Maggio, 2018) en el nivel superior y animarse a
incursionar en procesos de innovacién educativa en la
era digital (Libedinsky, 2016).

La planificacién de este taller anual establecia dos eta-
pas para su desarrollo. La primera etapa vinculada a un
abordaje tedrico-practico, conjugando la presentacion
de conceptos y perspectivas tedricas con algunas herra-
mientas digitales. La segunda parte del afio especificaba
una modalidad practica a través de un proyecto de ga-
mificacién.

Para los propdsitos de este articulo se aclara el uso del
término inglés gamification (game: juego), que andloga-
mente puede traducirse en espafiol como ludificacién
(del latin ludus, ludere: juego, jugar). Dos términos que
la RAE no incluye todavia. En este texto se opté por
el término gamificacién como el mds difundido dentro
de la web, aclarando ademds que, por la extensién del
presente trabajo, no se desarrollardn las diferencias con
los conceptos muchas veces asociados como juego serio
(serious game) o aprendizaje basado en juegos (AB]).
Contreras Espinosa y Eguia, (2017) vienen trabajando el
concepto de gamificacién a través de diversos autores
cuyas aproximaciones, afirman, parecen ser muy ambi-
guas, abstractas o generales, quizds por la novedad de
la idea que todavia requiere, para comprenderla critica-
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mente, més teorfa y experiencias. Un ejemplo de estas
visiones enfatiza en elementos concretos del disefio de
juegos, como en el caso de Nallar (2015) que en su defi-
nicién recupera las ideas previas de Werbach y Hunter
(2012) o de Kapp (2012): “Gamification es la incorpora-
cién de una estructura lidica en actividades que no son
juego... con el objetivo de motivar, fidelizar e inducir
cambios de comportamiento positivos. Para conseguirlo
se utilizan las técnicas del game design” (p. 323).

El concepto que aqui se adopta, sobre otros que parecen
mads restringidos, resalta el objetivo de la gamificacién
entendido como “un proceso de mejora, con posibili-
dades para proporcionar experiencias de juego y con el
fin de apoyar a las actividades que desarrollan los usua-
rios” (Contreras Espinosa y Eguia, 2017, p. 8).

En el marco de este proceso de mejora se presenta esta
sistematizacién contextualizando la experiencia de
gamificacién, los problemas que motivaron su disefio
y los propésitos definidos. Luego se brinda el plan de
accién y el desarrollo considerando el marco teérico
que sustenta algunas decisiones pedagégico-diddcticas
tomadas. Finalmente se detallan las conclusiones de la
experiencia en cuanto a su impacto, y a posibles reajus-
tes para futuras experiencias de gamificacién.

Situacidn inicial

“Hyperion, hacia un horizonte nuevo” es la denomina-
cién del proyecto de gamificacién que se llevo a cabo
en el afio 2019, en el espacio curricular de TIC y su en-
sefianza, taller que forma parte de los profesorados de
Educacién Inicial (segundo afio) y Primaria (tercer afio),
en una institucién de formacién docente de barrio la
France de la Ciudad de Gérdoba.

Dos fueron las dimensiones que se asumieron como
punto de partida para pensar esta experiencia de gami-
ficacién. Una dimensién antropoldgica y una politica-
pedagégica.

La primera de ellas rescataba la evolucién del Homo
Faber al Homo Ludens, inicialmente abordada por Hui-
zinga (2007) y mds tarde por Flusser (2002) con algunas
diferencias sobre la emergencia de la figura del jugador:

La obra de Huizinga se centra en la importancia del
elemento lidico en la cultura y la sociedad y consti-
tuye un estudio cultural tedrico sobre el juego, des-
cribiendo el juego y el acto de jugar como fuente y
origen de nuestra cultura. Sin embargo, la idea de
Flusser sobre el Homo Ludens parte de un punto de
vista radicalmente diferente. En sus escritos, Flusser
alude a una nueva sociedad telemdtica emergente,
una sociedad dialégica: una sociedad de productores
de imdgenes que, en lugar de trabajar, genera infor-
macién a base de jugar con un aparato técnico. Se
trata de una transformacién desde el Homo Faber
hasta el Homo Ludens que entrafiarfa también una
transicion desde el mito del creador hacia el del ju-
gador que nos permite contemplar el juego como un
acto de emancipacién (Berger, s/f).

Més acd en el tiempo, Scolari (2016) introducird al
Homo Videoludens desde el campo de la ludologia y la
semidtica de los videojuegos siguiendo la tradicién del
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juego convencional, pero cambiando hacia una inter-
faz tecnoldgica. Esta dimensién es la que configuré los
fundamentos de este proyecto, descubriendo no solo las
posibilidades didécticas-instrumentales sino también
los efectos de lo Iidico en la forma de cémo concebimos
el mundo y cémo creamos esas realidades con tecnolo-
gia que nos configuran en lo que somos.

La segunda dimensién consideraba el marco de capaci-
dades para la formacién docente inicial que explicita,
entre diferentes capacidades a desarrollar, la de: “Uti-
lizar, disefiar y producir una variedad de recursos, en
diferentes formatos, integrando diversos contenidos y
dispositivos digitales, asi como espacios virtuales de
aprendizaje” (Consejo Federal de Educacién, 2018, p.
6). La relevancia de esta dimensién responde directa-
mente a la existencia y uso de materiales estructurados
por agentes ajenos al contexto de ensefianza, que en-
corsetan o parcializan las experiencias de aprendizaje
impulsando la desprofesionalizacién docente. Ante esta
situacién es imperativo pensar un modo de ejercer el
oficio de ensefiar diferente:

Esta nueva profesionalidad docente no consiste sola-
mente en el uso de los recursos digitales en el aula,
sino también requiere cambios en las creencias y
précticas docentes. Estas nuevas competencias pro-
fesionales implican la seleccién y reutilizacién de
los recursos digitales; la creacién y gestién de entor-
nos y materiales diddcticos online; la tutorizacion y
evaluacion continuada de los aprendizajes; y la co-
laboracién e intercambio profesional con otros do-
centes en la red. Pero més alld de la adquisicién de
estas competencias, la nueva profesionalidad docen-
te también supone asumir cambios paradigmaticos
en las creencias, las metodologias y las practicas de
forma que configuren pedagogias emergentes (Area,
2017, p. 22).

La incursién en este cambio paradigmatico fundamen-
ta la exploracién de la gamificacién como metodologia
y practica que habilita la formacién de un profesional
activo y responsable en la produccién de sus propios
materiales diddcticos digitales, buscando generar un es-
cenario lidico para su aprendizaje y con la posibilidad
de articular estos aprendizajes con los espacios curri-
culares de la Prictica Docente 2 (en el Profesorado de
Nivel inicial) y Prdctica Docente 3 (en el profesorado de
educacién Primaria).

El disefio de esta experiencia se enfrent6 a dos proble-
maticas especificas. Por un lado, al desafio de evitar los
lugares comunes de andlisis que ubican a los recursos
tecnolégicos como simples herramientas o instrumen-
tos, poniendo en tensién permanente estas perspectivas
ahistdricas y deterministas, y reconociendo el necesario
sentido pedagégico-politico que debe aparecer en el uso
de TIC y en la produccién de todo tipo de material di-
déctico digital.

Por otro lado, las dificultades de gamificar el campus
virtual de la institucién, por lo que se buscé generar un
escenario diferente, en una pagina web especifica, para
aprovechar las diferentes mecdnicas y dindmicas del
proyecto.
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El propésito buscé interpelar prédcticas de ensefianza
tradicionales, y diferenciar las caracteristicas de los ma-
teriales diddcticos tradicionales analégicos promotores
de cierto aprendizaje por recepcion, de aquellos mate-
riales digitales que “emergen como una escenografia
abierta y virtual donde docentes y estudiantes tienen
el potencial de articular proyectos y experiencias esco-
lares basados en pedagogias para el aprendizaje activo”
(Area, 2017, p. 24).

Plan de accién y desarrollo

Este proyecto utiliz6 como marco de referencia la pro-
puesta de Hunicke, LeBlanc, y Zubek (2004) que clasi-
fican los elementos de gamificacién en tres categorias:
mecdnicas, dindmicas y estética, un framework que,
como un ciclo iterativo, orienta y facilita el disefio de
un juego.

Las mecdanicas, referidas fundamentalmente a los com-
ponentes y las reglas de juego, se mostraban en una
web especifica del juego. En este espacio web se lleva-
ron a cabo diferentes actividades de aprendizaje tanto
de manera sincrénica (clases presenciales una vez a la
semana) como asincrénica (actividades pendientes de
resolver en las clases presenciales). Ademas, se destaca
la integracion a este espacio web de un grupo privado
de Facebook como espacio de comunicacién, socializa-
cién de producciones y construccién de conocimiento
colectivo.

Los componentes apelaban a la representacion visual de
cada jugador con el uso de un avatar y su identificacién
con un personaje reconocido del dmbito cientifico-tec-
nolégico. Se propuso la obtencién de tres badges o in-
signias segun el cumplimiento de ciertos requisitos para
obtener algunos beneficios en el juego. Las actividades
sincrénicas y asincronicas se traducian a retos plani-
ficados incluyendo la exploracién de ciertos recursos
web y la produccién de diversos materiales diddcticos
digitales. La progresién en el juego se establecia a partir
de puntos a conseguir segin los retos superados, que
luego se representaban en un ranking de juego a través
de una barra de progreso. Zichermann y Cunningham
(2011) afirman que el uso de estos elementos como las
insignias, puntos, niveles, barras de progreso, avatar,
etc. Pueden potenciar la dedicacién para realizar diver-
sas actividades, implicarse en ellas aumentando la ca-
pacidad de atencion, la predisposicién psicolégica para
ejercer un rol activo en la tarea, la sensacién de que el
tiempo se suspenda y la gratificacién por el trabajo rea-
lizado.

Las dindmicas referidas a la interaccién con las reglas
(mecdnicas del juego) son las que describieron el com-
portamiento de las y los estudiantes propiciando accio-
nes a partir de la colaboracién, los desafios, las recom-
pensas, y la retroalimentacion.

La estética como respuesta emocional evocada por las
mecdnicas y dindmicas del juego buscaba generar una
experiencia placentera y desafiante del aprendizaje. En
este momento cobré relevancia una narrativa o storyte-
lling para que la experiencia fuera atractiva y conectara
emocionalmente con cada estudiante. Cada encuentro
que presentaba un reto a superar era precedido por un
recurso audiovisual que aportaba a ese circulo mégico

de juego como “un reducto de excepcionalidad espacio-
temporal que separa al jugador de la realidad primaria,
inmerso en el marco de una realidad ficticia libremente
aceptada mientras dura el juego” (Morales Moras, 2015).
Para pensar la historia se utilizé como recurso el mono-
mito de Campbell (2013) ese viaje del héroe que apare-
ce como esquema narrativo universal en la mayorfa de
los mitos. Ruiz Collantes (2016) recuerda que los juegos
aparecen como construcciones culturales con el objeto
de generar experiencias narrativas de cardcter intersub-
jetivo en sus participantes, participando como protago-
nistas, incidiendo sobre el desarrollo y resolucién de un
microcosmos espacio-temporal que se habita.

Al finalizar esta experiencia, aqui sistematizada, abri6
el interrogante sobre la posibilidad de trabajar el con-
cepto de innovacién educativa para diferenciar verda-
deras practicas de innovacién de otras practicas en la
era digital que pudieran ser catalogadas como meras
apariencias de innovacién educativa. Allf se encuentra
el concepto de innovacién diddctica emergente de Li-
bedinsky:

Podemos definir las innovaciones diddcticas emer-
gentes como propuestas de ensefianza generadas por
docentes de aula, caracterizadas por la ruptura y
oposicién con practicas vigentes consolidadas, pro-
fundamente ensambladas con el contenido curricu-
lar disciplinar, que recuperan tradiciones y antece-
dentes, que atienden tanto a los intereses culturales
de los docentes que las disefian y lideran, como a
los intereses culturales de los estudiantes, y que se
implementan de un contexto, en un lugar y en un
tiempo determinados (2016, p. 58).

Resultados y conclusiones

El dltimo reto planteado permitia recuperar puntos para
aprobar el taller con una actividad extra, y realizar un
proceso de auto y coevaluacién en un dltimo posteo en
sus diarios de viaje o e-portfolios. Alli se observaron
algunas respuestas de estudiantes que valoraban la ins-
tancia de aprendizaje como una experiencia placentera,
donde el juego, sus componentes y dindmicas, promo-
vian los objetivos de toda gamificacién:

“fue una experiencia muy gratificante y de mucho
aprendizaje”, “que conocer estos recursos haya sido
jugando creo que lo hace atin més significativo para
nosotros ya que hemos vivenciado el proceso, esto de
revisar el ranking para ver los puntajes, de conversar
con nuestros compaiferos o profesor cuando algo nos
costaba, el trabajar de a dos, todo ha sumado para
que haya sido una experiencia extraordinaria. Pien-
so que sin importar que seamos adultos el tener que
jugar, nos atrap6 atin mas”.

Algunos comentarios marcaban los beneficios instru-
mentales de los recursos aprendidos en un contexto
pedagdgico-didéctico: “me parecié super pedagégico
y didéctico, porque aprendimos jugando y nos brindé
muchisimos recursos”, “fue una experiencia muy en-
riquecedora, en la cual, adquiri diversas herramientas
virtuales necesarias para la practica en la sala”. Recur-
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sos aprendidos y disefiados que luego encontraban su
aplicacién en practicas docentes concretas donde el
juego provocaba y servia como medio para aprender
significativamente: “a los chicos los atrapa y disfrutan
mucho de estas actividades, como lo observé directa-
mente en mis prédcticas”, “este juego nos ensefié que si
aprendemos jugando, los aprendizajes se vuelven signi-
ficativos”. La emocioén, los retos, las recompensas, las
sorpresas que aparecieron en la gamificacién daban un
marco a la experiencia y permitian el aprendizaje de re-
cursos: “Quiero contarles que el juego Hyperion fue una
grata caja de sorpresas ya que a medida que pasaba los
retos descubria muchisimos recursos virtuales que des-
conocia y que son perfectamente aplicables en el trabajo
diario con los chicos, en todas las clases y disciplinas,
ademds de otorgar invalorables herramientas para cap-
tar la atencion de los estudiantes y motivar el aprendi-
zaje de los contenidos”. En algunos casos se mencioné
el concepto de innovacién unido al de experiencia: “La
experiencia fue innovadora y no solo eso sino que tam-
bién podemos ver a las TICs como ‘aliadas’ del docente,
si este se propone investigar, practicar, poner en marcha
el uso de diferentes recursos, haciendo de sus clases
una nueva experiencia que tiene como finalidad que el
alumno construya aprendizajes significativos y no solo
quede en la propuesta o en el hecho mismo”. En este
caso, los temores por ese delgado hilo que separa (o que
une) diversién y (con) aprendizaje desaparecieron y se
convirtieron en la afirmacién de una propuesta pedagoé-
gica concreta y significativa.

Para un futuro redisefio del proyecto se piensan algunos
aspectos a mejorar, como el mapa de rewards, un mapa
o planificacién de las recompensas y potenciar el uso de
badges para promover determinadas acciones. Analizar
el storytelling ajustando el context sensitive para que las
acciones dependan més de la historia y del escenario de
juego. A su vez pensar en una estructura narrativa no
tan lineal, permitiendo también estructurar la eleccién
de retos con mayor libertad de opciones para las y los
estudiantes (Nallar, 2015).

Pensar el propésito, disefio y ejecucion de esta expe-
riencia en términos de innovacién educativa permite
afirmar que este proyecto de gamificacién podria ins-
cribirse como una innovacién didéctica emergente. Una
propuesta pedagégico-didactica que intent6 enfrentarse
con précticas docentes tradicionales, reconocer los inte-
reses culturales de sus actores, generada e implementa-
da desde el aula en un contexto determinado.
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Abstract: This article systematizes a classroom project generated
from the ICT workshop and its teaching, a curricular space for the
teachers of initial and primary education of a higher education
institute in the city of Cérdoba. Here it was proposed to explore
and design a gamification experience as a space to strengthen
learning processes of web resources for the creation of digital
didactic materials, link them to the exercise of teaching practice
and strengthen collaborative work. The experience carried out
allows us to think about it and analyze it from the search to break
certain traditional teaching practices, which are also usually
transferred to virtual settings, and as a didactic exploration in
the fields of contextualized educational innovation.
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Keywords: Teacher training - digital tools - teaching material -
pedagogical practice - ICT

Resumo: Este artigo sistematiza um projeto de sala de aula
gerado a partir do workshop de TIC e seu ensino, um espago
curricular para professores do ensino fundamental e médio de
uma institui¢do de ensino superior da cidade de Cérdoba. Aqui
se propds explorar e projetar uma experiéncia de gamificagdo
como espago para potencializar processos de aprendizagem
de recursos web para a criagdo de materiais didéticos digitais,
vincula-los ao exercicio da pratica docente e fortalecer o trabalho
colaborativo. A experiéncia realizada permite-nos pensé-lo
e analisd-lo a partir da procura de ruptura com certas prdticas

pedagégicas tradicionais, também habitualmente transferidas
para ambientes virtuais, e como exploragdo didé4tica nos campos
da inovagdo educacional contextualizada.

Palavras chave: Formagdo de professores - ferramentas digitais -
material diddtico - pratica pedagdégica - TIC
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Resumen: Este articulo aborda la puesta en funcionamiento del Plan de Continuidad Pedagégica en Aislamiento Social Preventivo
y Obligatorio en Argentina. Nuestro objetivo consisti6 en describir y analizar las acciones generales llevadas a cabo para migrar de
la ensefianza tradicional a la Educacién Remota de Emergencia. Los resultados obtenidos muestran que la continuidad pedagégica
ha sido posible pero que los encuentros educativos son dispares y afectan en mayor medida a los sectores desfavorecidos. Las
conclusiones plantean la necesidad de testeo del acceso, de la disponibilidad de tecnologia y de acompafiamiento educativo de

los estudiantes en esta nueva modalidad de ensefianza y de aprendizaje.
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[Restimenes en inglés y portugués en la pagina 248]

“Aunque tierras” dice “y ondas me oponga, mas el
cielo ciertamente se abre; iremos por alld. Todo que
posea, no posee el aire Minos.” (Ovidio)

Desarrollo

En Metamorfosis, Ovidio (8 D.C) recupera no solamen-
te la tradicién mitica griega, sino que la hilvana sutil
y consistentemente alrededor de la idea de transforma-
cién. En efecto, el didlogo del acdpite nos presenta a Dé-
dalo urdiendo cémo fugarse de los confines de Minos.
Dédalo analiza su presente, planifica e imagina un futu-
ro mientras fcaro, su hijo, lo escucha a su lado. Seguida-
mente, enlista recursos como plumas y cera, los integra
para transformar sus funciones habituales y, finalmente,
avizora puntos de fuga, a priori imposibles, para hacer
realidad la huida: con alas artificiales producto de la
combinatoria creativa de elementos cotidianos del en-
torno, saldrd volando. Maés alld del conocido final, los
lectores asistimos a una escena de la literatura cldsica
en la que el personaje concibe una posible solucién a un
problema. El personaje protagoniza una transformacién.
A diario, los sujetos somos interpelados por el entor-

no lo que nos conduce a poner en préactica nuestra ca-
pacidad para resolver distintos tipos de problemas. De
hecho, enfrentar dichas situaciones supone que nos
valdremos de esquemas de accién (Vergnaud, 1990)
que hemos construido y que adaptamos en interaccién
con el medio circundante. Sin embargo, estos esquemas
pueden ser puestos a prueba en momentos en los que
las hipétesis de funcionamiento hegemonicas dejan de
ser operativas para resolver un nuevo problema que
tenemos delante. En ese crucial momento, el conflicto
aflora. Pero, mds alld de esos pequefios desafios diarios,
de ese automaton, en ocasiones, puede surgir aquello
que el psicoandlisis denomina tyché (Lacan, 2010) es
decir, una conmocién significativa que demanda mayor
lucidez y accién creativa para avanzar en su resolucion.
En este sentido, cabe destacar que, a diferencia de la
conceptualizacién aristotélica, en Lacan se dan el auto-
maton y la tyché como dos formas de lo azaroso: el pri-
mero como la contingencia del mundo conocido, sim-
bolizado; el segundo, como una abrupta irrupcién de lo
real de forma totalmente inesperada y hasta traumadtica
y que requiere un trabajo extra para su tramitacién.
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