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“Arqueologia para descubrir la Hélade": Una actividad gamificada para el
trabajo con fuentes en Educacion Secundaria

“Archaeology to discover Helas”: A gamified activity for evidence work in Secondary Education

Alodia Rubio-Navarro, Silvia Garcia-Ceballos y José Manuel Gonzélez-Gonzélez

Resumen

Actualmente siguen siendo minoritarias las investigaciones educativas que han estudiado la
capacidad de la gamificacion para fomentar las competencias propias de cada disciplina. Con
el objetivo de evaluar el potencial de la gamificacion para desarrollar las competencias del
pensamiento historico, este trabajo presenta el disefio, la implementacion y el andlisis de los
resultados de una actividad gamificada destinada a la asignatura “Geografia e Historia” de 1°
de la ESO. Los resultados obtenidos en esta investigacion de disefio semi-experimental
apuntan a que la gamificacién puede favorecer el desarrollo de algunas heuristicas propias del
trabajo con fuentes, como su contextualizacién y su analisis, si bien es menos evidente el
potencial de esta estrategia para ayudar a comprender sesgos y perspectivas en el proceso de
atribucion de la autoria de las fuentes.

Palabras Clave: Gamificacién, Didactica, Pensamiento histérico, Trabajo con fuentes,
Educacion Secundaria.

Abstract

Educational research that has investigated the capacity of gamification to promote the
competences of each discipline is still in the minority. With the aim of evaluating the potential of
gamification to develop historical thinking skills, this paper presents the design, implementation
and analysis of the results of a gamified activity intended for the subject "Geography and
History" in the 1st year of Compulsory Secondary Education. The results obtained in this semi-
experimental research suggest that gamification can promote the development of some of the
heuristics involved in evidence work, such as contextualisation and analysis, although it is less
evident the potential of this strategy for understanding biases and perspectives in the process of
attributing authorship.
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1. Introduccioén

El término “gamificacion” esta marcado por su indefinicion. Pese a que el concepto
data de algo mas de una década, no esta claro ni cuando ni por quién es introducido
(Deterding et al., 2011; Werbach & Hunter, 2012) y ni siquiera posee todavia una

definicion Unica sobre la que exista consenso. De forma amplia, la gamificacion puede

1. Universidad de Zaragoza, arubio@unizar.es, Alodia Rubio-Navarro, ORCID 0000-0002-0908-9385

Rubio-Navarro, A., Garcia-Ceballos, S., Gonzalez-Gonzélez, J.M. (2022). “Arqueologia para descubrir la Hélade”. Una actividad
gamificada para el trabajo con fuentes en ensefianza secundaria. Clio. History and History Teaching, 48, pp. 50-69.
https://doi.org/10.26754/0js_clio/clio.2022487193 - https://papiro.unizar.es/ojs/index.php/clio - recibido 12/6/2022 aceptado
25/11/2022



mailto:arubio@unizar.es�
https://doi.org/10.26754/ojs_clio/clio.2022487193�
https://papiro.unizar.es/ojs/index.php/clio�

51

ser descrita como la introduccion de elementos propios del juego en contextos no
ladicos con el objetivo de modificar el comportamiento de los participantes en dichos
contextos. Este ultimo aspecto hace especialmente atractiva a la gamificacion desde el
punto de vista educativo, al convertirla en un sinébnimo de “motivacién” aplicable a muy
distintos entornos de ensefianza formal, no formal e informal. En consecuencia, en los
ultimos afos se ha producido un crecimiento exponencial de la aplicaciéon y la
investigacion de la gamificaciobn en contextos educativos (Hamari et al., 2014;
Kocakoyun & Ozdamli, 2018), siendo abordada generalmente desde la psicologia de la
motivacion (Bir6, 2014; Kocakoyun & Ozdamli, 2018; Prieto-Andreu, 2020), el disefio
de juegos (Dicheva et al., 2015; Kim et al., 2018) e incluso desde la conjuncién de
ambos campos (Laine & Lindberg, 2020; Sailer et al., 2017). Sin embargo, y desde el
enfoque de la didactica, no se han desarrollado apenas estudios centrados en analizar
la capacidad de la gamificacién para estimular las competencias y los procesos
cognitivos propios de cada disciplina académica.

Mas all4 de su potencial motivacional, no existe todavia una respuesta académica a la
pregunta de si puede la gamificacion beneficiar al desarrollo de las competencias
implicadas en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la Historia. Tratando de
avanzar en la resolucion de esta cuestion, se presentan en este trabajo los
fundamentos tedricos y el disefio de una actividad gamificada destinada al primer
curso de la ESO y orientada a fomentar las heuristicas propias del trabajo con fuentes:
“Arqueologia para descubrir la Hélade”. Se selecciona especificamente la competencia
de trabajo con fuentes por considerarse la piedra angular del pensamiento histérico
(Lévesque, 2008; VanSledright, 2014), asi como por ser la Unica para la que se han
identificado una serie de heuristicas y procesos cognitivos concretos (Leinhardt &
Young, 1996; Reisman et al., 2019; Van Drie & Van Boxtel, 2008; Wineburg, 1991a,
1991b). Los resultados obtenidos tras la implementacion de la actividad durante el
curso 2020-2021 —proceso fundamental en esta investigacidon cuasiexperimental— son

presentados y discutidos al final del articulo.
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2. Marco tedrico

En términos educativos, la gamificacion ha sido definida como “la introduccion de
mecanicas y dindmicas de juego en el aula” (Rivero, 2017, p. 5), asi como un conjunto
de actividades y procesos para resolver problemas de aprendizaje, aplicando las
mecanicas del juego (Kim et al., 2018). Estas dos conceptualizaciones atienden a dos
aspectos diferentes y problematicos de la gamificacidon educativa: con qué elementos
debe contar una actividad didactica para considerarse “gamificada” y qué rol

desempefia la gamificacion desde un sentido metodolégico.

Atendiendo a la categorizacion establecida por Marczewski (2015) para dar respuesta
al primer aspecto, la gamificacién requiere Unicamente de un componente estético
ludico y de elementos propios de los juegos, quedando en un nivel inferior en cuanto a
complejidad que las simulaciones o los serious games -—que incluyen otros
componentes como el desarrollo en un contexto virtual o la jugabilidad— En
consecuencia, la gamificacién no requiere necesariamente de la inclusion de espacios
y herramientas tecnoldgicas, pudiendo distinguirse entre experiencias de aprendizaje
gamificadas tecnoldgicas y no tecnolégicas (Goethe, 2019). Tampoco hay unanimidad
académica respecto a cuales son los elementos del juego que refiere Marczewski
(2015), si bien Kapp (2012) elabora una clasificacion especificamente referida a
entornos educativos que comprende las mecanicas —elementos y normas que
estructuran los juegos—, la estética —aesthetics, la apariencia del juego y la respuesta
emocional que esta busca provocar—, y el pensamiento orientado al juego —del inglés
game-thinking, el comportamiento de los jugadores a partir de su interaccién con las
mecanicas del juego-. La consideracién metodol6gica de la gamificacion constituye un
segundo aspecto problematico, pudiendo entenderse como metodologia activa en si
misma 0 como un conjunto de técnicas aplicadas a otras metodologias. Sea como sea,
la gamificacion ha atraido el interés de investigadores y docentes por su capacidad
para involucrar a los estudiantes y lograr que los contenidos les sean significativos a
un nivel emocional, o que se traduce en una mejora de los resultados de aprendizaje
(Prieto-Andreu, 2020). Son muchos menos los estudios que se han centrado en la
gamificacion como estrategia para promover el desarrollo de determinados procesos
cognitivos en los estudiantes, mas alla de su potencial motivador. En este sentido,

pueden citarse los trabajos de Kapp (2012), Lee & Hammer (2011) y Plass et al.
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(2015), quienes han detectado las siguientes aportaciones cognitivas con relacion a

las actividades gamificadas:

1) Proporciona un sistema de reglas para explorar mediante la experimentacion y

el descubrimiento.
2) Orienta en el dominio de procesos complejos.

3) Permite trascender la realidad propia, permitiendo a los estudiantes explorar

multiples representaciones del mismo objeto o realidad.

4) En consonancia con lo anterior, posibilita la experimentacién de nuevos roles e
identidades, llevando a la toma de decisiones desde perspectivas diferentes a

la propia.

5) Favorece el desarrollo de competencias genéricas como la colaboracion,
comunicacion grupal, creatividad, pensamiento sistémico y resolucién de

problemas.

Dentro este panorama, el nimero de investigaciones centradas en la aplicaciéon de la
gamificacion en las materias de Ciencias Sociales sigue siendo muy inferior al de los
estudios destinados a otras disciplinas académicas (Dichev & Dicheva, 2017
Kocakoyun & Ozdamli, 2018). Pese a ello, se ha demostrado que la gamificacion -y el
consiguiente incremento de la motivacion que esta provoca entre los estudiantes— es
capaz de mejorar los resultados de aprendizaje de la asignatura de Historia tanto en
los niveles de Primaria (Li et al.,, 2019) como de Secundaria (Alshikhabobakr et al.,
2020), sefialandose que la aplicacion de esta estrategia metodolégica ayuda a
recordar los nombres y la cronologia de los acontecimientos histéricos (Chowanda &
Chowanda, 2016). Cabria preguntarse, en ese caso, hasta qué punto la memorizacion
de datos equivale a una auténtica mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje

de la Historia.

Desde la perspectiva del pensamiento o razonamiento histérico (entre otros,
Lévesque, 2008; Lopez-Facal et al., 2017; Seixas & Morton, 2013; Van Drie & Van
Boxtel, 2008; VanSledright, 2011; Wineburg, 2001), el conocimiento de los

acontecimientos, personajes y fechas del pasado es indudablemente necesario para la
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correcta comprensién de los hechos historicos. Estos contenidos sustantivos o
contenidos de primer orden constituyen la informacion a partir de la cual los
estudiantes describen, comparan y/o explican los fendmenos histéricos (Van Drie &
Van Boxtel, 2008). No obstante, para que el aprendizaje de la Historia resulte
relevante académica y socialmente, este debe contribuir a la formacién de una
ciudadania democrética mediante el juicio razonado de los hechos sociales (Barton &
Levstik, 2004; Samuelsson & Wendell, 2016), objetivo que el enfoque curricular del
pensamiento histérico tiene en comin con la conciencia histérica o historical
consciousness (entre otros, Grant & Rogers, 2018; Korber, 2019; Riusen, 2004). Para
lograr este propdsito, el pensamiento histérico propone especificamente que los
estudiantes desarrollen una serie de conceptos de segundo orden o metaconceptos —
los métodos propios del historiador— como el trabajo con fuentes, la descripcion de
procesos de cambio y continuidad, o la identificacion y valoracién de las mdltiples
causas que provocan los acontecimientos, entre otros. En el aula, la comprensiéon de
estos metaconceptos y las competencias que llevan aparejadas requiere de una
dimensién conceptual —su identificacion tedrica— y de otra procedimental —su
aplicacion practica— (Samuelsson & Wendell, 2016), y se traduce en la adquisicion del

pensamiento disciplinar propio de la Historia.

Estudios pioneros sobre la capacidad de la gamificacion para estimular el pensamiento
histérico han emergido en el contexto espafiol, donde deben destacarse las
investigaciones realizadas por Martinez-Hita & Miralles-Martinez (2020) y Martinez-
Hita et al. (2021). La primera de ellas somete a una revisibn de expertos una
aplicacion gamificada destinada a la etapa de Educacion Primaria, mientras que la
segunda demuestra la capacidad de este tipo de intervenciones para fomentar el
pensamiento histdrico aludiendo a la mejora de los resultados académicos de los
participantes. Asimismo, Sanchez-Segovia & Colomer-Rubio (2018) han aportado un
modelo tedrico para el disefio de actividades gamificadas basado en las competencias
del pensamiento histérico propuestas por Santisteban (2010): conciencia histdrico-
temporal, imaginacion histérica, representacion de la historia e interpretacion historica.
Estas son puestas en relacion con hasta diez caracteristicas de la gamificacion
identificadas por los autores, de las cuales exponemos aqui aquellas que fomentan un
mayor numero de competencias histdricas: problematizacion del contenido de la

disciplina, acercamiento al pasado y contacto directo entre este y el alumnado, y
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fomento de la adquisicion progresiva de habilidades y conceptos (Sanchez-Segovia &
Colomer-Rubio, 2018).

Asi pues, el valor de estas propuestas radica en intentar trazar puentes que conecten
en el aula de Historia la gamificacién y el pensamiento histérico. Tratan de alejarse de
un enfoque puramente motivacional para indagar en la formaciéon disciplinar y
competencial que aportan este tipo de estrategias, si bien se topan con un obstaculo
de partida: la escasez de investigaciones sobre la gamificacion basadas en
presupuestos pedagoégicos o de la didactica, en las que se refieran los procesos
cognitivos que son requeridos o estimulados mediante esta estrategia. En una
situacion similar se encuentra el estudio sobre el pensamiento histérico, pues
solamente se han investigado de modo empirico los procesos cognitivos aplicados en
el metaconcepto o la competencia del trabajo con fuentes, consistente en identificar,
contextualizar, interpretar, corroborar y evaluar los testimonios del pasado a partir de
los cuales se construye el discurso historico (VanSledright, 2014).

Fue Wineburg (1991b) el primer investigador que, analizando las heuristicas utilizadas
por historiadores y por estudiantes de Secundaria, propuso un modelo para el trabajo
con fuentes integrado por tres procesos cognitivos. El primero de estos seria la
corroboracion, consistente en contrastar la informacion contenida en una fuente con
otras diferentes para asi evaluar su fiabilidad y validez. Un segundo proceso podria
traducirse como la determinacion de la naturaleza de la fuente y su atribucién (en
inglés, sourcing), lo que requiere de identificar las caracteristicas del autor de la
fuente, su momento y lugar de creacién, y el tipo de fuente. Se precisa asi de una
critica externa de la fuente antes de pasar a su analisis interno. Por ultimo, la
contextualizacion consiste en situar los acontecimientos y fenédmenos descritos en la
fuente dentro una secuencia cronolégica, asi como determinar el espacio concreto en
el que acontecieron y sus condiciones geogréficas. Estos procesos para el trabajo con
fuentes han sido reformulados por Seixas & Morton (2013). Si bien estos autores
parten de premisas teéricas y no de una investigacion empirica, refieren igualmente la
necesidad de corroborar la informacién analizando otras fuentes disponibles y de tener
el contexto en consideracién, pero sustituyendo como tercer pilar heuristico la
determinacion de la naturaleza de la fuente por la formulacién de preguntas que

impulsen la indagacion historica. Este puede ser valorado como un modelo mas
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completo por tener en consideracion el punto de partida del trabajo con fuentes —el
establecimiento de objetivos de indagacion—, asi como por coincidir con los propios
planteamientos de Wineburg (1991b), quien argumentaba que en el método histérico
los objetivos de investigacion permanecen indefinidos y sujetos a la valoracion
personal (Figura 1). Del mismo modo, Voet & Wever (2017) proponen un modelo
similar al de Seixas & Morton (2013) para abordar la indagacién histérica en el aula,
incluyendo como heuristicas necesarias el planteamiento de preguntas, la formulacion

de hipétesis, el estudio de las fuentes y la elaboracién de argumentos.

Figura 1. Modelo de procesos para el trabajo con fuentes de Seixas & Morton (2013), en el que
se integran las heuristicas identificadas por Wineburg (1991b). Fuente: elaboracion propia
(2022).

3. Metodologia

Considerando las aportaciones cognitivas que se han identificado con relacion a la
implementacion de actividades gamificadas (Kapp, 2012; Lee & Hammer, 2011; Plass
et al., 2015), se plantea una investigacién cuasiexperimental con objeto de comprobar
la efectivad de la gamificacion, en calidad de estrategia didactica no tecnoldgica, para
el fomento en la Educacion Secundaria de las heuristicas y los procesos requeridos en
el trabajo con fuentes. La gamificacion se introduce en el contexto del aula a través de

“Arqueologia para descubrir la Hélade”, una actividad elaborada ad hoc y construida

CLIO. History and History teaching (2020), 46. ISSN: 1139-6237



57

en torno al modelo de trabajo con fuentes de Seixas & Morton (2013). Esta es llevada
a la practica con cuatro grupos de estudiantes del primer curso de la ESO,

pertenecientes a un centro de Ensefianza Secundaria localizado en Aragon.

Antes de ser implementada, la propuesta didactica inicial se sometié a una evaluacién
de expertos conformada por doce docentes de Ciencias Sociales de la Comunidad
Auténoma de Aragon. Igualmente, fue presentada a n=36 estudiantes del Méaster de
Profesorado de la Universidad de Zaragoza durante el curso 2021/2022 (Aso et al.,
2022), quienes la experimentaron en el aula y posteriormente evaluaron mediante
pretest/postest la utilidad de la actividad gamificada para fomentar el pensamiento
histérico. En sus respuestas, se destaca la capacidad de la actividad para introducir el
trabajo con fuentes en los niveles mas bajos de la Secundaria y su potencial

motivador.
Objetivos

El principal objetivo de investigacion que subyace al disefio e implementacion de la
actividad es analizar la utilidad de la gamificacion como estrategia didactica para
fomentar las heuristicas implicadas en el trabajo con fuentes, a saber: elaboracién de
preguntas que impulsen el estudio, consideracion del contexto y analisis de las fuentes
disponibles (Seixas & Morton, 2013). Este proposito requiere de la consideracion de
dos objetivos especificos:

OEL. Evaluar los resultados de aprendizaje del alumnado con relacién a la
comprension y aplicacion de las heuristicas del trabajo con fuentes.

OE2. Analizar la percepcion y la satisfaccion del alumnado con el uso de la

gamificacién como estrategia didactica.
Contexto y participantes

El muestreo se realiza por conveniencia, seleccionando cuatro grupos de 1° de la ESO
en los que se imparte docencia y que se componen de entre 15 y 22 estudiantes
(n=78). En consecuencia, el contexto y los grupos en los que se estudia la efectividad
de la actividad son naturales y no puede establecerse un grupo de control, factores

que determinan la eleccion un disefio cuasiexperimental (Campbell & Stanley, 1963).

Disefio y principios metodolégicos
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Con anterioridad a la elaboracién de la actividad “Arqueologia para descubrir la
Hélade”, se detecta un escaso conocimiento y aplicacion de los metaconceptos del
pensamiento histérico entre el alumnado que compone la muestra. De acuerdo con los
planteamientos de Lévesque (2008) y VanSledright (2014), el trabajo con fuentes es
una competencia crucial que los estudiantes deben consolidar en primera instancia,
para posteriormente poder desenvolverse entre los testimonios del pasado y elaborar
respuestas a las preguntas surgidas de la indagaciéon basada en otros metaconceptos.
En consecuencia, y considerando que la actividad se enmarca en una unidad didactica
dedicada a la Antigua Grecia —una de las primeras que el anteriormente vigente Real
Decreto 1105/2014 destinaba a los contenidos histéricos en 1° de la ESO —, se decide
introducir a los estudiantes en este tipo de competencias a partir del trabajo con
fuentes. El principal objetivo didactico de la actividad es, por tanto, que los alumnos y
las alumnas conozcan y apliquen distintos procedimientos heuristicos para el trabajo
con fuentes. Esta competencia del pensamiento histérico se aborda desde el modelo
propuesto por Seixas & Morton (2013) —sintetizado en la Figura 1—, dado que en su
planteamiento tedrico revisa y amplia los procesos identificados previamente por
Wineburg (1991b). Considerando las dificultades cognitivas que esta actividad puede
suponer a los estudiantes —al introducir nuevas heuristicas ligadas a contenidos que
desconocen—, se apuesta por disefiar una actividad gamificada que pretende motivar a

los estudiantes a la par que facilitar la adquisicion de las nuevas competencias.

De la conjugacion de las circunstancias educativas y los objetivos didacticos de la
unidad nace “Arqueolbgica para descubrir la Hélade”, actividad gamificada que
propone a los estudiantes convertirse en exploradores del Egeo, en un viaje en el que
podran inferir las caracteristicas de sus primeras civilizaciones a partir de los vestigios
materiales, artisticos y textuales de estas. El componente de aesthetics de la actividad
viene por tanto determinado por la decision de basar esta en una simulacién del
método arqueoldgico, considerando las reflexiones de Egea-Vivancos & Arias-Ferrer
(2018) y Mendioroz-Lacambra & Erce-Dominguez (2020), quienes han sefialado entre
los beneficios didacticos de esta disciplina su potencial para impulsar el trabajo
cooperativo y fomentar el razonamiento histérico. No obstante, la coyuntura de nueva
normalidad en la que se implementa la actividad durante el curso 2020-2021 limita el
trabajo con objetos, por lo que se utilizan imagenes de las diversas piezas para

intentar abordar algunos aspectos caracteristicos de la disciplina arqueoldgica —como
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la interpretacién de asentamientos, el planteamiento de hipotesis o el establecimiento

de la sucesion cronolégica (Santacana-Mestre, 2018)-.
Materiales y recursos

El centro educativo en el que se implementa la actividad restringe el uso de
dispositivos digitales, por o que en esta se limita al maximo los retos que puedan
requerir la consulta, interaccién o elaboracién de productos en espacios virtuales y se
opta por un modelo no tecnoldgico (Goethe, 2019). Una presentacién con imagenes
guia el hilo narrativo de la actividad y refuerza su componente de aesthetics. En ella se
incluyen sonidos, recreaciones y fotografias de espacios y objetos arqueolégicos que
evocan una exploraciéon arqueolégica en territorio griego, ademas de elementos de
disefio que marcan el ritmo y desarrollo de la actividad —cambio de un reto a otro o

tiempo disponible para su resolucion— (Figuras 2 y 3).

4En qué orden

van las pistas?

Figuras 2 y 3. Diapositivas de la presentaciéon de “Arqueologia para descubrir la Hélade”.

Fuente: elaboracién propia (2021).

Por su parte, los estudiantes disponen de dos recursos analogicos: una serie de pistas
impresas que actlan como elemento catalizador del interés al estar identificadas por
unos signos que son inicialmente desconocidos para el alumnado —estas han de ser
trabajadas por grupos y que en su reverso ocultan los retos y las fuentes que
conforman la actividad— (Figura 4), y un “cuaderno de campo”, una ficha que sirve
como instrumento de evaluacion y en la cual deben anotar conclusiones grupales e
individuales asi como manejar mapas y ejes cronoldgicos (Figura 5). Igualmente, los
estudiantes cuentan con la posibilidad de utilizar recursos como el libro de texto o

materiales que ellos mismos hayan elaborado en actividades previas.
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LT R — [ S—

CUADERNO DE CAMPO

Civilizaciones v épocas de la antigna Greeia

2000 8. 2500 a 2040 8 1509 8 [LLUT LU LTS Ao 0

Otras civilizaciones de la Edad Antigua

3000 . 2690 2000 a0 1500 8. 2008 5Mar, Afa

Figura 4. Anverso de una de las pistas identificada por la letra griega lamba. Fuente:
elaboracién propia (2021).
Figura 5. Extracto de una de las fichas del “cuaderno de campo” utilizado por los alumnos.

Fuente: elaboracion propia (2021).

Descripcion de la actividad

La actividad se estructura en torno a la premisa de que los estudiantes son
arqueodlogos ndveles en un ficticio instituto arqueoldgico de su localidad y, organizados
en grupos de cuatro o cinco componentes, deben recomponer el cuaderno de campo
perdido de la directora de una excavacion en Grecia. Para ello, han de resolver
grupalmente los siete retos que componen la actividad gamificada —seis relativos al
trabajo con fuentes mas uno inicial consistente en deducir el orden de las pistas—,
anotando sus resultados y conclusiones para reelaborar el cuaderno original de la
arqueologa. En cada uno de dichos retos se trabajan diferentes fuentes,
fundamentalmente arqueoldgicas, artisticas o textuales de extension breve, pues se
pretende incidir Unicamente en uno o dos procedimientos propios del trabajo con
evidencias historicas en cada reto. Se desarrollan en un total de tres sesiones, con
una duracién prevista de entre 20 y 30 minutos para su resolucién, e incrementan
gradualmente el grado de autonomia y complejidad requerido al alumnado —si bien el
reto que da inicio a cada sesidén suele ser mas sencillo y abordar Gnicamente una

heuristica para favorecer la implicacion de los estudiantes— (Figura 6).
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preguntas

4]
=
Q
w *Fuentes: Imagen de
% la cratera del

Di ; Fragmento
Odisea

Reto 5

£ Se puede demostrar
que la cultura en las
colonias era la
misma que en las
metrépolis?

*Procedimientos:
Andlisis de fuentes
(corroboracion)

«Fuentes: Mapa de la

colonizacion griega

en el mar

Mediterraneo;

Imagen de los

guerreros de Riace y

del dios Asclepio

(Ampurias); Imagen

del dios Perseo

(Atenas)

Reto 6

¢ Qué preguntas
podemos hacerle a
esta fuente para
"sacarle

informacion™?

* Procedimientos:
Elaboracion de
preguntas

*Fuentes: Imagen de

la pintura La oracién

funebre de Pericles

(Philipp von Foltz,

1852)

SESION 3

Reto 7

La descripcion que
hace Plutarco de la
batalla, ;es la misma
que la que haria un
persa?

*Procedimientos:
Andlisis de fuentes
(identificacion y
atribucion +
corroboracion)

+Fuentes: Framento

de Vidas paraleflas

(Plutarco)

Figura 6. Diagrama con la secuenciaciéon de los distintos retos, procedimientos implicados y

fuentes utilizadas. Fuente: elaboracion propia (2022).
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4. Resultados y discusién

Debido al caracter experimental de la propuesta, esta se plantea como introduccién a
los contenidos de la Antigua Grecia y no tiene asociada una calificacion. La evaluacion
se realiza mediante observacidn sistematica, en la que se recogen tanto el progreso
académico de los estudiantes desde la dimensién conceptual y procedimental, como el
componente actitudinal referido a la implicacién. En vistas a aportar una idea clara de
los resultados obtenidos tras la implementacién de la actividad, presentamos estos y
su discusion en relacion con los objetivos de investigacion planteados: el analisis de
los resultados de aprendizaje del alumnado respecto a la comprension y aplicacién de
las heuristicas del trabajo con fuentes, y el de su valoracion personal de la actividad

gamificada.

Respecto al primer aspecto, se detecta inicialmente una comprension mas bien baja
del metaconcepto, que mejora notablemente con el avance de las sesiones —aunque
con resultados muy divergentes entre los cuatro grupos de 1° de la ESO, debido a su
diferente composicion—. Al finalizar la implementacion de la actividad, practicamente la
totalidad de los estudiantes es capaz de enumerar y conceptualizar los tres
procedimientos para el trabajo con fuentes formulados por Seixas & Morton (2013). A
un nivel procedimental, la mayor parte de ellos es capaz de tomar en referencia el
contexto de las fuentes al analizarlas, asi como de elaborar inferencias y conclusiones
argumentadas contrastando diversos testimonios. No obstante, se diagnostican
mayores dificultades en la tercera sesién, que supone un salto cognitivo al retirar parte
del andamiaje. En el reto 6 los alumnos y las alumnas identifican, en la fuente
propuesta, aspectos relativos a la cultura griega clasica —el Partenoén, la figura de
Pericles, elementos culturales como la vestimenta o las cerdmicas— pero ninguno de
los grupos consigue formular preguntas que pongan en relacion adecuadamente la
obra plastica con el momento histérico que representa. Asimismo, el séptimo reto
buscaba presentar al alumnado el metaconcepto de perspectiva histérica a partir de la
heuristica concerniente a la identificacion y atribucion de las fuentes —sourcing—, al
tener que detectar posibles sesgos en la descripcion que Plutarco, como ciudadano de
origen griego, hace de la participacion de los persas en la batalla del Granico. Sin
embargo, y aunque todos los grupos dan una respuesta negativa a la pregunta que

plantea el reto — “La descripcion que hace Plutarco de la batalla, ¢es la misma que la
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que haria un persa?’—, los argumentos utilizados no hacen referencia a la fuente
escrita. En consecuencia, y a falta de contar con un grupo de control que refuerce la
validez de los resultados obtenidos, estos parecen apuntar a la utilidad de la
gamificacion y los procesos cognitivos que involucra para desarrollar las heuristicas
del pensamiento histdrico. No podemos extender esta hipétesis a todas las
aportaciones ya mencionadas en el marco teérico (Kapp, 2012; Lee & Hammer, 2011;
Plass et al., 2015); el séptimo reto se apoya tedricamente en las cualidades de la
gamificacion para permitir experimentar identidades diferentes a la propia, y es
precisamente en este donde los estudiantes demuestran mas dificultades. Sin
embargo, es posible que una aplicacion gamificada distinta —por ejemplo, un
videojuego que permitiese al alumnado cambiar de personajes y conocer sus
diferentes motivaciones— hubiera dado unos resultados muy diferentes para esta toma
de perspectiva respecto a la autoria de las fuentes.

El mencionado incremento de la comprensién del metaconcepto de trabajo con fuentes
se puede observar también en los cuatro grupos durante el desarrollo de otras
actividades destinadas a trabajar el razonamiento histérico. En el avance de la misma
unidad didactica, se aplican otras propuestas destinadas a trabajar el metaconcepto de
relevancia histérica, observandose previamente que los estudiantes asighan una baja
significacion al legado cultural griego (Rubio-Navarro & Navarro-Neri, 2021). Si bien es
cierto que, tras la puesta en practica de actividades enfocadas al incremento de esta
percepcion, los estudiantes demuestran un cambio en sus concepciones y una notable
comprension del metaconcepto, dichas actividades se apoyan en metodologias y
estrategias diferentes a las propias de la gamificacién. En consecuencia, no puede
suponerse una relacion de causalidad directa entre la gamificacion y la mejora de las
competencias del pensamiento historico. Con todo, otras investigaciones empiricas si
han diagnosticado una notable efectividad de las estrategias gamificadas para
fomentar las competencias propias de las Ciencias Sociales, tanto las especificamente
histéricas (Martinez-Hita et al., 2021) como las civicas social y ciudadana propuestas

por el curriculo estatal (Hurtado-Torres et al., 2019).
Respecto a la recepcion de la propuesta por parte del alumnado, tanto el clima del

aula como la posterior evaluacion de la unidad didactica realizada por los estudiantes

confirman una alta satisfaccion con relacién al uso de una estrategia gamificada.
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Durante el desarrollo de las tres sesiones, se hace patente el potencial motivador de la
gamificacion, pues se logra que el interés y la participacién constante en la propuesta
sean totales. Se brinda la oportunidad a los estudiantes de expresar su percepcion de
la actividad didactica mediante una encuesta accesible desde Google Forms. La
gamificacion como instrumento facilitador de los contenidos recibe una puntuacién de
4,31 puntos sobre 5, pudiendo afirmarse que los estudiantes valoran positivamente la

experiencia desarrollada.

5. Conclusiones

La gamificacion y el pensamiento histérico constituyen dos campos de la investigacion
en la didactica de la Historia que han adquirido relevancia en practicamente un mismo
intervalo temporal, popularizdndose desde principios del siglo XXI. En consecuencia,
resulta sorprendente la escasez de propuestas educativas y académicas que han
tratado de poner en comun ambos elementos, si bien nuestro pais se erige un ejemplo
pionero en la investigacion de su potencial. Pese a estas iniciativas precursoras y la
propuesta experimental que aqui se ha presentado, se detectan dos problematicas
que deberadn tratar de resolverse en un futuro: por un lado, la ausencia de
publicaciones centradas en la utlidad de la gamificacion para fomentar el
razonamiento y las competencias propias de cada disciplina y, por otro, la falta de
datos empiricos sobre los procesos cognitivos necesarios para razonar histéricamente

en las aulas —mas alla de los requeridos en el trabajo con fuentes—.

En esta linea, también consideramos necesario implementar la experiencia didactica
aqui presentada en un mayor niumero de contextos, asi como refinar su instrumento de
evaluacion para que sea acorde al enfoque curricular de la propuesta. De esta forma,
podrian perfilarse las dificultades concretas que el alumnado experimenta durante el
desarrollo de la actividad y traducirse en mejoras a introducir en esta. En vistas a
consolidar esta propuesta didactica y solventar sus posibles limitaciones y errores de
planteamiento, coincidimos con Samuelsson & Wendell (2016) al afirmar que la
introduccion del pensamiento histérico en las aulas debe abordarse desde un enfoque
longitudinal, no como un grupo de acciones concretas que debe ser trabajadas en
pequefias actividades con el fin de dominarlas. En consecuencia, estimamos que para

el correcto desarrollo de esta actividad y para lograr unos resultados de aprendizaje
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optimos, esta debe implementarse en un contexto didactico orientado a favorecer el
razonamiento histérico, y no constituir nicamente una pequefa isla introductoria en
una programacion docente. El recientemente aprobado curriculo estatal para la
Educacion Secundaria que propone la LOMLOE parece abrir una puerta a esta
posibilidad, al apostar por un enfoque netamente competencial, incluir el trabajo con
fuentes como uno de los objetivos principales de la asignatura “Geografia e Historia”, y
hacer referencia directa al pensamiento histérico en la presentacion de la materia y en
los contenidos de esta. Pese a ello, esta renovacion curricular solo sera efectiva si
viene acompafiada de una correspondiente adaptacion docente, que incluya sistemas
de evaluacion acordes al nuevo modelo y metodologias activas que hayan demostrado
ser efectivas en la mejora los procesos de ensefianza-aprendizaje. Con el fin de que la
gamificacion haga patente su capacidad para incentivar y consolidar las competencias
del razonamiento disciplinar propio de cada asignatura, el profesorado deberd poder
acceder a actividades didacticas que cuenten con un adecuado disefio y que estén
especificamente orientadas al desarrollo de ciertos procedimientos y heuristicas.

No obstante, considerando las reflexiones que sustentan la fundamentacion de la
actividad y se recogen en el marco teérico de este trabajo, asi como los buenos
resultados de aprendizaje diagnosticados entre el alumnado que ha experimentado la
actividad “Arqueologia para descubrir la Hélade”, los posibles resultados empiricos
que se arrojen en un futuro sobre el binomio gamificacion-pensamiento histérico

prometen un panorama fructifero para la didactica de la Historia.
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