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Resumen 

 

Uno de los objetos más ponderados en los análisis de la tecnología en relación con la juventud de los últimos 

años son los videojuegos. En gran parte de los casos podríamos reconocer la importancia en el fortalecimiento 

de estrategias para la resolución de problemas, el diseño de planes de acción, la puesta en marcha y su eva-

luación. El desafío en la línea del edutainment es generar propuestas que resulten atractivas desde el punto de 

vista lúdico y que generen construcciones colectivas que resulten pertinentes desde el punto de vista educati-

vo. Cuando pensamos en la fuerza cognitiva por desplegar nos preguntamos por los encuadres y los marcos 

de la enseñanza y de la tecnología educativa que contribuyan a generarla y sostenerla. Este artículo presenta 

encuadres teóricos y estratégicos para analizar el valor de estas propuestas en la educación superior en tanto 

reconoce que las nuevas posibilidades que configuran tendencias que nos permiten revisitar y pensar pedagó-

gicamente sus apropiaciones en contextos educativos y crear propuestas de enseñanza profunda. 

 

Palabras clave: Juegos serios; Inteligencia colectiva; Aprendizaje emergente; Didáctica lúdica; Experimenta-

ción relevante. 

 
Abstract 

 

One of the most enlighted objects in the analysis of technology in relation to the youth, lately, are video 

games. In a large part of the cases, we could recognize the importance of strengthening strategies for problem 

solving, designed planning, implementation and evaluation. The challenge from the perspective of edutain-

ment is to generate proposals that are attractive from the playful point of view and that generate collective 

constructions that are pertinent from the educational point of view. When we think about the cognitive force 

to be deployed, we ask ourselves about the frames and frameworks of teaching and educational technology 

that contribute to generate and empower it. This article presents theoretical and strategic frameworks to ana-

lyze the value of these proposals in higher education while recognizing that the new possibilities that shape 

trends allow us to revisit and think pedagogically their appropriations in educational contexts and create pro-

posals for deep education. 

 

Keywords: Serious games; Collective intelligence; Emerging learning; Playful teaching; Relevant experi-

mentation. 

 

 

I. ESCENARIOS COMPLEJOS 
 

Partimos de reconocer que los escenarios contemporáneos plantean desafíos que son políticos, sociales, 

culturales, pedagógicos, comunicacionales y cognitivos; es decir, que constituyen una trama multidimen-

sional compleja en la cual un rasgo central ha sido la modificación en las formas de producción, circula-

ción y distribución del conocimiento.  

Entre estos modos de producción nos resulta de especial relevancia reconocer y analizar construccio-

nes que resultan originales por las oportunidades que crean para el trabajo con otros y la colaboración 

enriquecidas a través de redes y comunidades. En este marco, los videojuegos serios cobran especial valor 



Lion y Perosi 

Revista de Enseñanza de la Física. Vol. 31, No. 2, Dic. 2019, 47–55 48 www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF/ 

 

y en relación con construcciones teóricas y pedagógicas actuales. Al respecto, la noción de inteligencia 

colectiva de Lévy (2004)como un proyecto global en el cual las dimensiones éticas y estéticas son tan 

importantes como los aspectos tecnológicos u organizacionales, funciona como puerta de entrada a un 

marco que articula aspectos políticos, culturales, cognitivos y didácticos, entre otros. Desde nuestro punto 

de vista la inteligencia colectiva remite a una búsqueda política que transparenta procesos llevados ade-

lante por el conjunto de actores articulados en torno a finalidades que promueven una educación rica y 

plena de oportunidades.  

Scolari (2018) señala que las instituciones educativas se han convertido en una interfaz interesante 

como espacio de mediación entre estas políticas digitales, las decisiones institucionales y las propuestas 

de enseñanza diseñadas en el presente para los próximos años. La experimentación, la reflexión y la re-

construcción entre pares docentes son aspectos que cobran una nueva fuerza desde una perspectiva ide-

ológica y moral a la vez que surgen nuevas significaciones de los espacios institucionales tradicionales 

tales como la sala de profesores, las jornadas de reflexión, las horas de planificación o las iniciativas de 

actualización de los docentes. Con el espíritu de la época y con la impronta delo que emerge en las redes 

desde un punto de vista cultural, el valor de la documentación, el relato de la experiencia, el intercambio y 

los señalamientos de los pares cobran un nuevo sentido. La importancia asignada a la reflexión en torno 

del proceso de inclusión de tecnología en el aula sostenido por un grupo de pares a partir de señalamien-

tos de distinto tipo emerge junto a la apertura a canales de diálogo que invitan a la búsqueda de respuestas 

compartidas, negociadas y discutidas que tienen en cuenta lo valioso de cada opinión y aporte. Las tecno-

logías son el telón y el escenario donde se potencian estos intercambios, así como a la organización de 

nuevos lazos, protagonismos y colaboraciones. Una mirada inclusiva de las tecnologías revisitada, como 

veíamos desde la noción de inteligencia colectiva, invita a pensar en una nueva dimensión en la cual las 

personas se ven a sí mismas como participantes en una comunidad de aprendizaje. Recuperamos aquí la 

idea de Rheingold(2002, p.13) de multitudes inteligentes entendidas como “grupos de personas que em-

prenden movilizaciones colectivas -políticas, sociales, económicas- gracias a que un nuevo medio de 

comunicación posibilita otros modos de organización a una escala novedosa entre personas que hasta 

entonces no podían coordinar tales movimientos”. Nos enfocamos, por tanto, en comunidades cuyos 

miembros se identifican como tales y comparten con el resto intereses comunes (Wenger, 1998). Pertene-

cer a una comunidad no necesariamente implica que todos sus miembros forman un grupo compacto. 

Algunos miembros participan porque obtienen información o ayuda de otros para apoyar sus propios 

aprendizajes. La comunidad provee la estructura social en la que se desarrollan las conexiones y apoyo. 

entre pares. Los miembros de una comunidad de práctica se van asociando, agrupando según intereses, 

contactos y modos de encontrar unidades de sentido a su fluir en la Web. Son comunidades que van 

aprendiendo de este habitar el espacio virtual y consolidan vínculos que fortalecen a sus miembros y a la 

producción de conocimiento. Se convierten en espacios que también dan cuenta de nuevos modos políti-

cos de pensamiento creativo para dar respuesta a problemas relevantes del mundo que nos rodea. 

Desde una perspectiva educativa concebimos la cognición como situada (Brown, Collins y Duguid, 

1989). Es decir que entendemos que el conocimiento es parte y producto de la actividad, del contexto y de 

la cultura en que se desarrolla y utiliza. Es por eso que, en ocasiones, una actividad resulta mejor en un 

grupo que en otro o en un momento del año que en otro. La actividad se entiende no aislada sino interac-

tuando con el contexto el que se desarrolla. Las prácticas educativas se reconocen como auténticas cuan-

do puede determinarse el grado de relevancia cultural de las actividades en que participa el estudiante, así 

como el tipo y el nivel de actividad social que estas promueven (Lion, 2012). Para nuestra mirada, el 

reconocimiento del carácter situado de la cognición, así como el entramado disciplinar de las tecnologías 

configuran exigencias epistemológicas y metodológicas a la hora de abordar las prácticas de la enseñanza 

y la inclusión de entornos de juego en el nivel superior. Estas nos obligan a mirar desde una perspectiva 

compleja prácticas donde las tecnologías forman parte de una trama política y didáctica más allá de la 

persistente preeminencia de los enfoques instrumentales. 

Por otro lado, nos interesa destacar que los sujetos de la educación han cambiado. Los jóvenes transi-

tan caminos diferentes en la construcción de su identidad mientras habitan espacios virtuales que implican 

necesariamente mayor exposición "hacia una visibilidad pública" que, según Bauman (2009), supone el 

compromiso constante de mantener una representación actualizada de uno mismo. Los límites entre estar 

conectados y no estarlo se van desdibujando y no hay separación entre lo virtual y lo físico. La identidad 

se construye a través de un doble juego. Por un lado, interviene la creación del perfil y las acciones que 

cada uno realiza en estos espacios. Por otro, a la vez que construimos nuestra identidad también interpre-

tamos la de los demás generando múltiples configuraciones generalmente descentralizadas, distribuidas y 

fragmentadas. Por último, hay metáforas que hoy refieren a los sujetos y que son capturadas por Serres 

(2013). En su análisis Pulgarcita, que representa a los alumnos de esta generación, dicho personaje está 

decapitado. Sabe que lo que se quiere que aprenda y sepa no tiene que estar en su cabeza porque está en 

cualquiera de los dispositivos tecnológicos a los que tiene acceso. La clase de la página-fuente que “orali-
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za” lo escrito ya no le interesa. El murmullo crece en las aulas. Así, Serres sostiene que los estudiantes 

que asisten hoy a clase pueden manipular varias informaciones a la vez y que no conocen, ni integran, ni 

sintetizan como sus ascendientes, no tienen la misma cabeza y no habitan el mismo espacio. Reconoce-

mos que los cambios pedagógicos son lentos pero las formas culturales no esperan y mucho menos en 

estos tiempos en los que Internet marca nuestros ritmos cotidianos (Maggio, 2018). En este mismo senti-

do Martín-Barbero (2014) ofrece una articulación potente cuando nos ubica en la escena del caos en la 

que lo digital reconfigura a los seres humanos en relación con las dimensiones vitales al mismo tiempo 

que supone la demolición de la hegemonía letrada y cuestiona las seguridades previas. 

A partir de la articulación de dimensiones como las señaladas, este escrito tiene como propósito reco-

nocer en el actual contexto de alta disposición tecnológica aquellas prácticas que configuran modos de 

enseñar y aprender creativos con videojuegos serios. En este marco, analizar las maneras en las que las 

redes potencian y expanden experiencias de juego serio en los escenarios de la contemporaneidad. 

 

A. Videojuegos serios y escenarios educativos complejos 
 

Los videojuegos “serios” son aquellos que se usan para educar, capacitar, entrenar e informar, aprove-

chando sus características lúdicas y atractivas. Tienen intereses manifiestos en sus contenidos: políticos, 

económicos, psicológicos, sociales, formativos. Específicamente se encuentran vinculados con algún 

aspecto de la realidad, lo cual favorece la identificación del jugador con el entorno de juego. Constituye 

un ambiente "seguro" para prácticas de acciones arriesgadas como, por ejemplo, el salvamento de vidas 

en situaciones de catástrofes.  

Al igual que los juegos ofrecen oportunidades para la experimentación en situaciones de conflicto per-

mite a los estudiantes aceptar compromisos, adquirir conciencia del valor del encuentro con los otros, 

compartir responsabilidades y entender la complejidad de las situaciones en las que aceptamos riesgos 

como parte del diario vivir.  

Ofrecen por otra parte, una oportunidad para modificar el escenario, reinventar los contextos, incorpo-

rar nuevas situaciones y proponer asambleas o reuniones a posteriori de la experiencia con el objeto de 

someter a análisis las conductas y actividades que se desplegaron.  

En este marco, los videojuegos serios reconocen el valor del juego como motor de la experiencia que 

permite que aflore el buen humor y la alegría con el objeto de que dichas experiencias estén lejos de ser 

traumáticas y nos permitan reírnos de nuestras dificultades o inseguridades. Se trata de desdramatizar lo 

dramático con el firme propósito de aprender, sin sentir los riesgos que conlleva el error sino de reconocer-

los como una estrategia de aprendizaje válida para cualquier tiempo y circunstancia. Asimismo, estas pro-

puestas al poner foco central en la experiencia, promueven el desarrollo de estrategias de indagación, 

hipotetización, transferencia de conocimientos a situaciones nuevas, la resolución del problema, volvere-

mos a esto más adelante.  

Desde una mirada contemporánea, los videojuegos son puentes con la cultural digital. Por otra parte, 

participar en el ambiente de juego pone a los jugadores en relación con otros y con la comunidad que se 

forma a través de las redes sociales del contexto de juego. Se añaden, por tanto, pautas de relación y con-

vivencia (Gee, 2004). En la última década, los desarrollos de estos juegos de realidad alternativa se han 

dado en la modalidad de videojuego que combina el entorno virtual con la realidad de los jugadores. Esto 

último se hace a través de la incorporación de la mensajería instantánea a través del móvil y el chat, o los 

mensajes al correo electrónico. Los jugadores también pueden participar en un blog del juego para plante-

ar soluciones u opiniones de las situaciones vividas. En estos juegos se busca encontrar la solución de 

forma colectiva y colaborativa (Inteligencia colectiva en acción) a los problemas planteados. Dentro de la 

categoría de juegos de realidad alternativa se encuentra una modalidad de videojuegos serios que requiere 

el aporte de todos los jugadores para la búsqueda de las soluciones a los problemas que sea plantean en el 

juego. Son videojuegos tipo multijugador online y se incluyen actividades en la vida real de los jugadores 

que juegan en línea sumando las redes sociales.  

Estos procesos revisten un valor especial desde el punto de vista educativo. Estos fenómenos vincula-

dos a la interacción, la cooperación, la colaboración, la inteligencia colectiva han sido los temas de interés 

durante décadas la psicología cultural, la que desarrolló aportes sustantivos a nuestra comprensión acerca 

del lugar del otro en relación con nuestros aprendizajes. El fenómeno de los videojuegos en general y los 

serios en particular parece resultar solidario de tendencias sociales propias de la época tales como el indi-

vidualismo en red (Castells, 1997).En estos nuevos marcos, las interacciones con otros implican la insta-

lación de nuevos modos de trabajo en los cuales cada uno de las personas aportan al grupo; comparte sus 

ideas; analiza la información que aportan los compañeros y le dan un sentido colectivo a la acción.  

 



Lion y Perosi 

Revista de Enseñanza de la Física. Vol. 31, No. 2, Dic. 2019, 47–55 50 www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF/ 

 

B. Tres metáforas cognitivas para revisitar los videojuegos serios 
 

El panal cognitivo: Lion (2012) muestra con esta metáfora la potencia de las cogniciones en red. Las 

tecnologías resultan potentes para compartir ideas, entre colegas y con expertos. El panal es una estructu-

ra formada por celdillas de cera, que comparten paredes en común, y que permiten acopiar miel y polen. 

Las abejas comparten la miel a partir del trabajo en común que realizan. El panal requiere un esfuerzo 

múltiple y común y por eso, como metáfora, nos permite reflexionar en torno de los procesos de cogni-

ción que pueden darse a través y con las redes. El panal da cuenta de una forma de construcción organi-

zada, pero el orden proviene de un desorden en el que se multiplican vuelos de diferente índole. De eso se 

trata, de ayudar a volar de manera personal, pero aportar a un panal en que la cognición fluya con porosi-

dades, a través de paredes flexibles y con cierta guía experta que pueda direccionar.  

Desde este lugar podemos pensar nuevas perspectivas para el análisis de videojuegos serios en: 
 

• Actividades que necesariamente generen la necesidad de compartir la información. 

• Productos que requieran de una organización sostenida e ideas consensuadas; 

• Experiencias de transferencia de contenido y articulaciones entre lo que se aprende en el videojuego 

y lo que se aprende del contexto cotidiano. 

• Propuestas que den cuenta de la relevancia de la interacción con otros y de otros. 

• Actividades que inviten al trabajo a partir de diferentes entornos; de manera formal e informal. 
 

Sobresimplificaciones: En su último libro, Baricco (2019) señala con perspicacia que las tecnologías 

han eliminado ciertas mediaciones y las élites que sostenían dichas mediaciones (sacerdotes, docentes). 

No solo desde el punto de vista de la desmaterialización de las experiencias en su traspaso a lo digital; 

sino a que cada vez es más simple acceder a información comprimida, fragmentada y “algoritmizada” sin 

mediaciones complejas, con un contacto directo con la realidad. De todas su hipótesis, nos parece rele-

vante recuperar esta idea de sobresimplificación de las mediaciones en tanto creemos que tienen conse-

cuencias cognitivas a la hora de pensar de manera compleja. Los videojuegos serios podrían generar 

cierta tensión (aun cuando están programados y definen cierto tipo de experiencias y decisiones estratégi-

cas) en tanto desde sus comunidades de jugadores ponen en circulación la relevancia de reconfigurar 

ciertas mediaciones; analizar jugadas desde perspectivas críticas y de alguna manera, rematerializar las 

experiencias.  

La inmersión: Rose (2011) sostiene que Internet es un camaleón: el primer medio que puede actuar 

como todos los medios de comunicación, puede ser texto o audio, o vídeo, o todo lo anterior. Es no lineal, 

no sólo interactiva sino intrínsecamente participativo e inmersivo. La inmersión para Rose constituye una 

experiencia en la que uno puede ir tan profundamente como lo desee. Desde la perspectiva de Rose en 

estas experiencias se combina el impacto emocional de las historias -volver a contar la historia, habitarla, 

ir a un nivel de profundidad mayor- y el involucramiento en línea y en primera persona de los videojue-

gos.  

 

 

II. DESAFÍOS VIGENTES  
 

Como hemos señalado, el fenómeno de los videojuegos en general y los serios en particular parece resul-

tar solidario de tendencias sociales propias de la época. En estos nuevos marcos, las interacciones con 

otros implican la instalación de nuevos modos de trabajo en los cuales cada uno de las personas aporta al 

grupo; comparte sus ideas; analiza la información que aportan los compañeros y le dan un sentido colec-

tivo a la acción. 

Estos aprendizajes emergentes se vinculan con nuevas formas de construcción del conocimiento. 

Frente a los fenómenos de Big Data o inmersiones de realidad virtual, o los fenómenos de inteligencia 

colectiva; comprendemos que hay una dimensión de lo colectivo, de lo experimental, de lo inmersivo en 

relación con estos aprendizajes que surgen desde otras dimensiones y experiencias. Son expresiones más 

bien heurísticas que favorecen recorridos alternativos en el aprendizaje y que requieren de soluciones 

creativas a problemas que se planteen como auténticos para los y las estudiantes. La posibilidad de sumar 

conocimiento con otras personas en función de una meta común y de co-participar en la construcción del 

conocimiento. No obstante, no son construcciones ingenuas ni desprovistas de cierta programación que, 

de alguna manera y con sus algoritmos, preconfigura determinadas formas de actuar y de interactuar (Van 

Dijck, 2016). Preguntarnos acerca de cuánto margen de “autonomía” tenemos cuando videojugamos; 

cuándo nos dan una pista conveniente para avanzar; es parte de los aprendizajes relevantes que constitu-

yen rasgos de época necesarios para deconstruir y analizar también cuando abordamos el tema de los 

videojuegos. Comprender las interfaces de los videojuegos entendidas como redes de actores humanos y 
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tecnológicos que interactúan y mantienen diferentes tipos de relaciones entre sí (Scolari, 2018); nos ubica 

en una desnaturalización crucial de los algoritmos y nos permite recentrarnos en los procesos heurísticos 

de manera crítica. Esta tensión entre algoritmos y heurísticos resulta relevante en el diseño y en la imple-

mentación de los videojuegos serios.  

En relación con las subjetividades nos adentramos en un terreno en que desde lo lúdico se entrama con 

personajes e historias que nos permite imaginar, crear, alternar. Imaginar mundos posibles, nos habilita a 

diseñar experiencias de más de riesgo; hipotetizar y construir modelos interpretativos que pueden ser 

potentes para la comprensión genuina de temas y problemas relevantes de nuestra humanidad. Nos invo-

lucramos en el videojuego en primera persona, la misión es “mi misión”, y esto nos motiva para mejorar 

el modo de jugar y superarse a uno/a mismo/a en el juego, a la vez que se posibilitan recorridos propios y 

la elección de diversos ritmos y modos de jugar. Los videojuegos generan escenarios no solo de imagina-

ción sino de fortalecimiento de la subjetividad; generan compromisos intensos y profundos, nos dan pla-

cer y deseo de seguir probándonos para superarnos. 

La interacción con juegos tecnológicos da la posibilidad de pensar las realidades a partir de escenarios 

ficticios o simulados y de proponer a los estudiantes el involucramiento en una historia asumiendo un rol 

determinado en ella, que implica resolver situaciones y/o cumplir misiones. Esto resulta potente en cuanto 

los saberes a aprender se contextualizan en una situación con criterios de realidad, que integran diversos 

tipos de conocimientos para dar respuestas de un modo complejo a medida que se interactúa con el juego. 

En este sentido, decimos que se hacen visibles posibles escenarios de uso de ese conocimiento por fuera 

del aula dando sentido a esos aprendizajes que se construyen. 

Asimismo, esta invitación habilita por parte de las juventudes, acciones de decisión, hipotetización y 

construcción de estrategias, así como de análisis de las consecuencias de las decisiones tomadas para 

seguir jugando y tomando nuevos caminos. De este modo, se promueve el involucramiento con la misión 

y la motivación para mejorar el modo de jugar y superarse a uno mismo en el juego, a la vez que se posi-

bilitan recorridos propios y la elección de diversos ritmos y modos de jugar.  

 

 

III. RECREANDO MISIONES 
 

Entendemos que el reconocimiento de las tendencias epistemológicas y culturales exige una revisión 

profunda de las propuestas didácticas. Esta revisión alienta procesos de hackeo de la caja curricular tradi-

cional en la que generalmente se organizan los programas y las experiencias de estudio. Asimismo, desde 

un punto de vista de los aprendizajes potentes, el reconocimiento de acciones de decisión, hipotetización 

y construcción de estrategias, y análisis de las consecuencias de las decisiones tomadas para seguir jugan-

do y tomando nuevos caminos. De este modo, se promueve el involucramiento con la misión y la motiva-

ción para mejorar el modo de jugar y superarse a uno mismo en el juego, a la vez que se posibilitan 

recorridos propios y la elección de diversos ritmos y modos de jugar. Se provocan así procesos cognitivos 

de orden superior en una diversidad deliberada de experimentaciones relevantes. No se trata de dinámicas 

de ensayo y prueba concebidas desde una construcción experimental clásica sino de provocar, en las si-

tuaciones de juego, momentos específicos de profundización en torno a determinados procesos cogniti-

vos. En este sentido, y, por ejemplo, la inteligencia y el aprendizaje colectivo construye conocimiento en 

un proceso transformador que a su vez muta. Esto sucede en la caja de resonancia de las redes sociales y 

de los entornos de colaboración que acompañan el desarrollo de los videojuegos. Desconocer esta poten-

cia, es dejar pasar oportunidades relevantes de construcción intersubjetiva y solidaria del conocimiento. 

Desde una fundamentación pedagógica, centra en la línea de una pedagogía de la problematización 

que apunta a fortalecer capacidades cognitivas vinculadas con la toma de decisiones. La principal mecá-

nica del videojuego es la toma de decisiones estratégicas en torno a políticas de desarrollo local, que pue-

den configurarse a situaciones-clave de cada comunidad local. Entendemos que esta posibilidad de 

adaptar las misiones a cada contexto responde a la idea de actividad situada de Chaiklin y Lave (1992).  

Reconocemos que los videojuegos en red y en dispositivos móviles pueden generar "efectos con las 

tecnologías" de alto valor social. En las investigaciones sobre desarrollo cognitivo y educación, encon-

tramos la pregunta acerca de si las tecnologías “nos pueden hacer cognitivamente más poderosos”. En 

1992, Salomon, Perkins y Globerson investigaron acerca de la vinculación entre tecnologías “inteligen-

tes” (mindtools) y la cognición. En ese estudio distinguían los efectos en conjunción con la tecnología de 

los efectos procedentes de la tecnología en términos del residuo cognitivo transferible dejado por la cola-

boración, tras la forma de un mayor dominio de habilidades y de estrategias. Entendían los primeros efec-

tos como mejoras en la calidad de las acciones y en la oportunidad de las mismas; los segundos, en 

cambio, se vinculaban con aprendizajes más duraderos, habilidades plausibles de ser transferidas en otros 

contextos y situaciones. A través de estudios de corte experimental, indagaron acerca de la cognición 

distribuida, esto implica comprender las herramientas (cuadernos, libros, computadoras, calculadora, etc.) 
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como parte de la extensión de la mente de los sujetos cuando aprenden: extienden la memoria, los razo-

namientos que trazamos, las notas que esbozamos. Profundizaron en la función ejecutiva entendida como 

las elecciones que vamos realizando en situaciones de alta complejidad dando cuenta de una selección de 

los recursos cognitivos con los que contamos de conocimiento, representación, recuperación y construc-

ción.  

En este sentido, los videojuegos serios destacan la capacidad de experimentar como una forma de 

aprender a resolver problemas sobre la base de algunos de los ejes que venimos sosteniendo: 
 

• Pensamiento distribuido. Habilidad para interactuar de forma significativa con herramientas que 

expanden las capacidades mentales. 

• Inteligencia colectiva. Habilidad para sumar conocimiento y comparar las notas con otras personas 

en función de una meta común. 

• Comunidades de práctica y liderazgos distribuidos. Comunidades en las que sus miembros se iden-

tifican como tales y comparten con el resto intereses comunes, comparten visiones, jugadas y experien-

cias (Wenger, 2009)  
 

Entendemos que los escenarios culturales contemporáneos exigen estrategias inmersivas, creativas y 

originales que inspiren una clase distinta para sujetos que han cambiado. En tiempos de supremacía de lo 

digital encontramos una comprensión hacia aprendizajes emergentes que requieren alterar la secuencia 

lineal progresiva: el espacio del aula y el tiempo pedagógico. Para ello, es importante discutir cuáles son 

las condiciones que desde múltiples dimensiones tensionan las prácticas clásicas y dan lugar a la emer-

gencia de prácticas renovadas.  

En este sentido reconocemos que en los debates actuales respecto de la educación superior comienzan 

a desplegarse ciertas tendencias en las prácticas de enseñanza que van dando cuenta de otros modos posi-

bles de concebir la enseñanza universitaria en consonancia con estos nuevos escenarios. Hay prácticas 

que empiezan a ser colegiadas y condiciones institucionales que las entraman y que muestran un modo 

original y creativo de diseñarla clase universitaria. Interpelar el modelo de la enseñanza universitaria 

tradicional implica reconocer e interpretarlos modos en que se pueden diseñar clases diferentes, someter-

las a consideración en la comunidad académica y avanzar hacia matrices que ofrezcan un marco no apli-

cativo que inspire la creación de prácticas de nuevo tipo. En estos análisis hemos recuperado 

aproximaciones que empieza a dar cuenta de las múltiples combinaciones posibles en que los docentes 

pueden tomar decisiones curriculares, didácticas y cognitivas que promueven clases que generan una 

ruptura respecto del modelo tradicional de enseñanza explicativo-aplicativo/verificativo. En esta ruptura 

hay decisiones que van desde el rediseño de la escena educativa a través de la integración de videojuegos 

hasta alteraciones que intentan y logran romper la secuencia lineal progresiva (explicación/aplicación-

verificación) que tiñen las prácticas de enseñanza en la universidad.  

Con vistas a la elaboración de perspectivas críticas acerca de la formación universitaria de los próxi-

mos años entendemos que estas construcciones pueden aportar a una discusión profunda y comprometida 

de los modelos pedagógicos que favorecen la inserción de los jóvenes en la sociedad 

 

 

IV. ¿FINAL DEL JUEGO? 
 

Los videojuegos están cargados de sentido para jóvenes. Ofrecen contextos a través de sus relatos para la 

experimentación, la hipotetización, la resolución de problemas y la transferencia. Ofrecen oportunidades 

para la cooperación y la profundización de estrategias de colaboración digital. Entre las mayores ventajas 

que presenta el uso de los videojuegos serios se encuentran, dos propias de los videojuegos señaladas por 

Prensky (2001): a) tienen atributos y técnicas particulares que ayudan a comprender mejor y más rápida-

mente materiales y procesos complejos y b) aumentan el compromiso de las personas en su formación por 

la motivación que sienten de querer lograr el éxito en el juego. Resultan eficientes y además económicos.  

Entendemos, sin embargo, que como desafío pedagógico los videojuegos serios ofrecen una oportuni-

dad para expandir la cognición y el aprendizaje en los sentidos señalados en este artículo. Tal como seña-

lan las últimas investigaciones, los videojuegos permiten integrar en el proceso de aprendizaje 

dimensiones cognitivas, experienciales y afectivas (Cheng, Liu y Huang 2011). Las investigaciones han 

relevado que quienes videojuegan de manera intensiva, muestran avances en las habilidades perceptivas, 

de pensamiento superior, metacognitivas (Siewiorek, 2013), de autoevaluación (Arias Aranda, 2010), 

resolución de problemas (Hou, 2015), habilidades sociales (trabajo en equipo) y de construcción colabo-

rativa (Stanley y Latimer, 2011; Wang, 2016), de liderazgo (Siewiorek, 2013), autoconfianza, motivación 

(Chang, 2010), que dan cuenta de su valor como herramientas para el fortalecimiento de los aprendizajes 

también en la Universidad. Los videojuegos tienden a fortalecer nuestra autoestima; el humor (reírnos de 
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nuestras dificultades e inseguridades), nuestro compromiso por la autosuperación; asumir riesgos frente a 

desafíos épicos que pueden devolvernos lo mejor de nosotros mismos ya que nos motivan a seguir jugan-

do y enriqueciendo nuestras vivencias. 

De acuerdo con Y.S. Ezrokh (2014), los videojuegos fortalecen la autonomía, el trabajo extracurricu-

lar de los estudiantes y contribuyen a profundizar su conocimiento profesional y el desarrollo de cualida-

des morales, así como su capacidad para anticipar, hipotetizar, tomar decisiones estratégicas y trabajar en 

equipo ya que generan comunidades en las que se dialoga, construye, co-diseñan jugadas en inclusive se 

mejoran los mismos videojuegos. Además, promueven compromiso, nos conectan con emociones inten-

sas, nos dan placer y estimulan el deseo de seguir jugando.  

Los videojuegos pueden constituir herramientas mediante las cuáles sean posible establecer conexio-

nes potentes y transferencias entre el conocimiento y la experiencia, entre la inmersión “gamificada” y la 

emersión realista en contextos de intervención situados. La oportunidad pasa por el desarrollo de activi-

dades intelectuales sofisticadas que exceden la sofisticación del soporte y que interpela a pensar en el 

diseño del juego en términos cognitivos y de aprendizaje.  

Estas nuevas posibilidades configuran tendencias que nos permiten revisitar y pensar pedagógicamen-

te sus apropiaciones en contextos educativos y crear propuestas de enseñanza profunda. Es central, desde 

nuestra perspectiva, que los docentes acepten el reto y capturen la oportunidad como un gran motor cultu-

ral para que sus estudiantes profundicen su deseo por explorar, experimentar y conocer. Estamos conven-

cidas de que, en la educación superior, urge construir habilidades digitales que articulen con los desafíos 

de los contextos contemporáneos. 
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