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PRESENTACIÓN

Juan Francisco Jiménez Alcázar, Gerardo F. Rodríguez y Stella M. Massa

A lo largo de los últimos años, y al amparo del proyecto de investigación 
I+D+i Historia y videojuegos, hemos desarrollado diversas actividades con el 
objetivo principal de observar y analizar el impacto que los videojuegos con 
trasfondo histórico tienen sobre el conocimiento del pasado, tanto a un lado 
como a otro del Atlántico. Esta colaboración tan estrecha entre investigadores 
argentinos y españoles ha tenido como resultado la generación de una conso-
lidada red de personas dedicadas por entero a estudiar el fenómeno del video-
juego desde muy diferentes perspectivas. 

El plano educativo es uno de esos miradores desde donde muchos se asoma-
ron desde hace años, con la meta siempre puesta en cómo se podía utilizar esa 
nueva herramienta de ocio digital para funciones de aprendizaje y enseñanza. 
Posiblemente sea la disciplina que cuenta con un mayor número de producción 
científica sobre el fenómeno “videojuego”, sus usuarios y su entorno. En la ac-
tualidad, la docencia ve en un espejo cómo se ha transformado en consonancia 
con la metamorfosis vertiginosa de la sociedad digital: nuevos retos, nuevos 
conceptos, nuevo utillaje, inéditos escenarios ante un alumnado que vive el 
momento como su presente y, por lo tanto, su proyección de futuro. Los traba-
jos que en este octavo número de la colección “Historia y videojuegos” se han 
recopilado son el fruto de experiencias específicas y vivencias amplias como 
docentes de lo que supone este periodo de cambio y transformación. No hay 
nada definitivo, pues la avalancha de investigaciones no cesa y las novedades 
tecnológicas tampoco se frenan, además con la irrupción de la realidad virtual y 
la realidad aumentada, que en breve generarán posibilidades de innovación en 
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el ámbito del aprendizaje. Los “juegos serios”, el ajedrez como reflejo en tabla 
de las destrezas de lo que vemos en un videojuego desde hace cientos de años, 
la brecha digital en clase, el impacto en la enseñanza de la Historia sobre alum-
nos que ya “han visto y leído” contenidos del pasado en sus pantallas, o una 
evaluación sistemática de algunos de los principales títulos comercializados de 
guion histórico, componen los trabajos de esta monografía.

Continúa la colección con el mismo compromiso con el que iniciamos esta 
andadura, que esperamos que sea muy dilatada. La difusión de resultados de 
nuestras investigaciones y de quienes se acercan al equipo va de la mano de 
otro de los retos que mayor importancia creemos que tiene: la incorporación a 
las disciplinas humanísticas de esta expresión cultural, ya asentada en nuestra 
sociedad y que, no nos cansaremos de repetirlo, ha llegado para quedarse.



AJEDREZ Y VIDEOJUEGOS, 
¿HÉROES O VILLANOS?

Gustavo A. Bacino
Grupo de Investigación en Tecnologías Interactivas (GTI) de la Facultad de Ingeniería 

de la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina

“El ajedrez, como el amor o la música tiene el poder de hacernos felices”
Siegbert Tarrasch

1. IntroduccIón

Si el título del presente capítulo llamó la atención del lector lo suficiente 
como para que inicie su lectura, ha cumplido su misión. No se trata de demo-
nizar ni glorificar a los videojuegos o al ajedrez sino de presentar opiniones 
distintas e intentar llegar a algunas conclusiones acerca de por qué ambos 
tienen partidarios y detractores a la hora de considerar no sólo sus naturales 
capacidades de entretenimiento sino también sus aportes al desarrollo cogni-
tivo de quien los practique.

Jugar, en sus diferentes formas, constituye una parte importante del desa-
rrollo social y cognitivo de los niños (Rosas et al., 2003). El juego (al menos 
los videojuegos y el ajedrez) puede ser capaz de incorporar elementos que pro-
duzcan, paralelamente al entretenimiento, el aprendizaje de habilidades físicas 
y cognitivas, como se detallará más adelante.

Precisamente por lo expresado en el párrafo anterior es que intentaremos 
trazar un paralelo entre los videojuegos (incluyendo los videojuegos educativos 
y los serious games) y el juego ciencia como también se lo conoce al ajedrez.
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¿Jugar al ajedrez hace más inteligente a quien lo practica, o son las personas 
inteligentes las más proclives a jugar al ajedrez? ¿Qué habilidades desarro-
lla quien lo practica, si es que desarrolla alguna? ¿Será, como señalan Aciego, 
García y Betancort (2012) que si en la niñez y en la adolescencia se practica el 
ajedrez como una actividad escolar complementaria, verán promocionadas sus 
competencias socioafectivas?

Como ejemplo adicional, cabe mencionar que entre el 30 de noviembre y el 
primero de diciembre de 2019, en el Centro Cultural Irlandés, Hammersith, se 
llevó a cabo la London Chess Conference (https://londonchessconference.com/) 
con la consigna “Ajedrez y Empoderamiento Femenino”. En un mundo donde 
la mujer se ha visto históricamente postergada, se discutirá si el ajedrez es ca-
paz de sumar en este aspecto ya que la conferencia pretende examinar la parti-
cipación de mujeres y niñas en el ajedrez y presentar ideas sobre cómo mejorar 
el equilibrio de género.

En las últimas décadas los videojuegos han ocupado un lugar cada vez 
más importante en la niñez y en la adolescencia y también en la adultez 
¿por qué no?  Ahora bien ¿existen beneficios en su práctica, más allá del 
esparcimiento? Gros Salvat (2009) nos plantea que los videojuegos han 
sido vinculados con efectos nocivos vinculados con la violencia, el sexis-
mo, el sedentarismo, las adicciones, los problemas de socialización, el bajo 
rendimiento académico (entre otros) aunque, al mismo tiempo nos señala 
que existe un creciente consenso de que se produce aprendizaje cuando 
las personas utilizan los videojuegos. ¿Existe una contradicción entre estas 
afirmaciones, o tal vez no?

A su vez, también están los juegos serios o serious games. Al respecto, 
la recién citada autora nos dice: “Los juegos serios son unas herramientas 
de aprendizaje muy poderosas que permiten que los participantes experi-
menten, aprendan de sus errores y adquieran experiencia, de forma segura, 
en entornos peligrosos o de alto riesgo” (Gros Salvat, 2009, p.253). Pues 
bien, no olvidemos que los serious games son videojuegos con un objetivo 
explícito, contribuir como un elemento tecnológico más en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje.

La tarea impuesta es inmensa, claramente imposible de abarcar en su tota-
lidad en las pocas páginas que contienen a este capítulo. Baste con indagar en 
la inmensa cantidad de bibliografía que ha sido producida y que se incrementa 
y actualiza permanentemente. 

Pongamos manos a la obra, comencemos por un poco de historia…

https://londonchessconference.com/
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2. un poco de hIstorIa

Conocer algo de la milenaria historia del ajedrez y de la comparativamente 
breve, pero intensa, historia de los videojuegos, videojuegos educativos y serious 
games, ayudará a comprender un poco mejor (o al menos esa es la intención), por 
qué se generan tantas opiniones en pro y en contra de su práctica en niñez y en 
la adolescencia y, al mismo tiempo, comenzar a formar nuestra propia opinión.

2.1. Breve historia del ajedrez

Existen numerosas y pintorescas leyendas acerca de la creación del juego de 
ajedrez. Tal vez la más difundida sea la del rey Sheram y el sabio Sissa (ilustra-
ción 1), quien para consolarlo por la pérdida de un hijo en batalla le presentó 
un juego que, según le aseguró, le ayudaría a sobrellevar su pena: el ajedrez. El 
rey, fascinado por el juego, le dijo a Sissa que podía pedirle lo que quisiera como 
recompensa. Y aquí se produce un evento de lo más interesante, posiblemente la 
primera relación entre el ajedrez y las matemáticas, el sabio le solicitó un grano 
de trigo por el primer escaque del tablero (que recordemos tiene 64), dos por el 
segundo, tres por el tercero y así sucesivamente. Lo que para el rey resultaba en 
principio una recompensa mínima, resultó una vez hechas las cuentas una canti-
dad tan grande de granos de trigo (T64 = 20 + 21 + 22 +…….+ 263), ¡equivalente a 
la producción mundial de más de un milenio! que condimenta la leyenda con una 
lección de humildad para él, según dicen, soberbio rey Sheram.

Poca suerte tuvo el brahmán Sissa, como relata Gómez (1998), ya que en el 
siglo XVIII en Inglaterra le cambiaron el nombre y el género, convirtiéndolo 
en Caissa, la musa inspiradora de los ajedrecistas. 

Las teorías y conjeturas desarrolladas con respecto al origen del ajedrez no 
han logrado ni siquiera en nuestros tiempos encontrar una respuesta definitiva 
sobre el mismo. Algunas de las conclusiones más confiables ubican su naci-
miento en la India, siendo desconocido para griegos y romanos y habiendo sido 
introducido por primera vez en Europa desde Persia, actual República Islámica 
de Irán, poco después del siglo VI de nuestra era, cuando los árabes conquista-
ron ese país de Asia (Averbakh, 2012). 

En su primera forma asiática, llamada Chaturanga, fue adaptado para cua-
tro personas, con cuatro pequeños ejércitos de ocho piezas cada uno. Rey, tres 
piezas respondiendo a nuestra Torre, Alfil y Caballo, Elefante (Carro o Barco) 
y cuatro Peones. Los jugadores decidían qué pieza mover al lanzar un dado de 
forma oblonga (Averbakh, 2012; Remus, 2000). 
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∾ Ilustración 1 ∾ 

La leyenda de Sissa y los granos de trigo.
(adaptado de http://legadoalandalus.weebly.com/ajedrez.html)

Hace unos 1.350 años, el juego, bajo el nombre de Chatrang, fue adaptado 
para dos personas con dieciséis piezas en cada lado, y el mismo tablero cuadra-
do de 64 escaques que se utiliza en la actualidad, se practicaba regularmente, 
aunque es desconocido en qué momento se prescinde de los dados. 

El ajedrez floreció en las cortes medievales hispanoárabes de Córdoba, To-
ledo y Barcelona. Del otro lado de los Pirineos, en tiempos del emperador 
Carlomagno (ss. VIII y IX) el juego ya se había extendido por la mayor parte 
de Europa y era practicado con asiduidad por nobles y caballeros (Cardona, 
2000). Otro hito de esas épocas lo constituye el primer libro sobre el ajedrez, 
que fuera compuesto en 1283 por Alfonso X el Sabio (1252-1284).

La evolución del ajedrez continúa hasta fines del siglo XV cuando el mo-
vimiento de las piezas llega a ser como en la actualidad. Desde entonces se 
ha ido profundizando en los secretos del juego ciencia habiéndose destacado 
jugadores de España e Italia en un principio, luego de Francia y finalmente se 
difundió por todo el mundo. A fines del siglo XIX comienza la historia mo-
derna con el primer Campeón del Mundo oficial, Wilhem Steinitz (1836-
1900), nacido en Praga en esos años bajo el dominio del Imperio Austríaco, 
hoy capital de la República Checa.

http://legadoalandalus.weebly.com/ajedrez.html
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Por último, no puede dejarse fuera de esta apretadísima síntesis sobre la histo-
ria del ajedrez, el advenimiento de los cerebros de silicio, las computadoras, que 
han provocado en pocas décadas, gigantescos cambios en la forma de estudiar, 
entrenar, jugar y hasta entender el ajedrez. El último gran avance se produjo a 
finales de 2017, cuando fue presentada en sociedad Alpha Zero, una inteligencia 
artificial capaz de aprender a jugar desde cero (no sólo al ajedrez, sino también 
go y shogi) mediante un algoritmo de aprendizaje por refuerzo y que terminó por 
derrotar a todos los demás programas existentes (Merino, 2018).

2.2. Breve historia de los videojuegos, los videojuegos educativos y los se-
rious games

Para Belli y López Raventós (2008) los videojuegos representan la puerta 
de entrada al mundo de las tecnologías de la información y la comunicación. 
Dentro de las grandes posibilidades didácticas que ofrecen estas tecnologías son 
precisamente los videojuegos los que presentan más controversias encontrando 
su aplicación en el campo educativo tanto firmes detractores como entusiastas 
defensores (Pérez García y Ortega Carrillo, 2011).

Posiblemente, el primer videojuego de la historia haya sido el Nought and 
Crosses, desarrollado por Alexander Douglas en 1952 que se ejecutaba sobre 
la EDSAC, una computadora de aquellos tiempos. También llamado OXO 
(ilustración 2), era una versión computarizada del tres en raya o ta-te-ti (Belli 
y López Raventós, 2008). Sin embargo, no todos consideran a OXO como el 
primer videojuego por la sencilla razón de que no tenía animación.

∾ Ilustración 2 ∾ 

El OXO, versión computarizada del tres en raya. https://www.alfabetajuega.com
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En el año 1958 fue presentado un videojuego que por primera vez permitió 
enfrentarse a dos jugadores. El físico norteamericano William Higginbotham, 
del Brookhaven National Laboratory, fue su creador y se trata del conocido 
Tennis for Two (ilustración 3), al que se considera efectivamente como el pri-
mer videojuego de la historia con carácter de tal.

Con Apple II aparecen los primeros juegos de guerra, las primeras aventu-
ras gráficas y los juegos de rol. Según Domínguez (2015), es con estos géne-
ros que se amplían los usos “serios” de los videojuegos, pues aspectos como la 
capacidad estratégica, la lógica y la inmersión se ven involucrados al jugarlos. 

A partir de la segunda mitad de la década de los ’90 se produce una verda-
dera explosión en la industria de los videojuegos en especial porque las posibi-
lidades tecnológicas lo fueron permitiendo. 

∾ Ilustración 3 ∾ 

Tennis for two. https://en.wikipedia.org/wiki/Tennis_for_Two

Los denominados videojuegos educativos, por su parte, son aquellos que 
enseñan mientras promueven entretenimiento y diversión. Desde el principio, 
los videojuegos en general y los videojuegos educativos en particular, desper-
taron polémicas acerca de sus bondades y defectos. Sin embargo, como dicen 
Padilla Zea, Collazos Ordoñez, Gutiérrez Vela y Medina Medina (2012), la 
industria de los videojuegos ha mantenido un constante crecimiento, abarcan-
do un rango etario cada vez mayor.

Por su parte López Cantos (2012) se ocupa de estudiar los serious games y 
se plantea que éstos son un subgénero de juego contemporáneo en la industria 
global de simulation/gaming. Los serious games son un mecanismo de aprendi-
zaje que permiten que quienes los jueguen ensayen, prueben, examinen, obten-
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gan un aprendizaje de sus propios errores, y adquieran experiencia, sin riesgos 
ni daños colaterales.

Curiosamente el espíritu de los serious games, según Wilkinson (2016), ya 
se encontraba presente en el Chaturanga, antepasado del ajedrez, que es con-
siderado como el primer juego en aplicar una metáfora militarista a un juego 
de mesa. Claro está que aún iban a pasar muchos años hasta llegar a los serious 
games actuales en su forma de software. 

3. ajedrez y educacIón

¿Cuáles pueden ser las razones y los objetivos que conduzcan a la enseñanza 
del ajedrez en el aula? Durante muchos años se ha intentado responder a esta 
pregunta no existiendo a la fecha un consenso definitivo.

Muchas son las opiniones acerca de los beneficios del ajedrez en la escuela. 
No se persigue en el presente trabajo realizar un registro exhaustivo de todas 
ellas, sino más bien presentar algunos estudios que sirvan de ejemplo al lector 
interesado en este aspecto de la enseñanza del ajedrez.

Para Soutullo (2000) estos objetivos engloban diferentes aspectos: el de-
sarrollo cognitivo, que abarca la atención, el razonamiento, la memoria y la 
creatividad; el aspecto psicológico, que se relaciona con el carácter; lo volitivo 
(la independencia) y lo social.

La atención resulta imprescindible para jugar al ajedrez. Lo que sucede en 
el tablero es un proceso dinámico y no estático como podría parecerle a un 
espectador desprevenido. Si bien las piezas permanecen en su lugar hasta que 
la mano del jugador sigue la orden del cerebro y realiza un movimiento, es en 
el propio cerebro del jugador donde tienen lugar las acciones que lo conducen 
a tomar su decisión y actuar en consecuencia.

Razonar, pensar, reflexionar, analizar, son todas acciones que nos conducen 
a un mismo fin, la comprensión de la posición en el tablero. Se evalúan posibles 
movimientos que es lo mismo que analizar ideas o propuestas en un contexto 
más general.

La memoria es la facultad por medio de la cual se retiene y recuerda el pasado, 
es la facultad por la cual se almacena el conocimiento que se tiene sobre algo y las 
interpretaciones que se hacen de ello (Fuenmayor y Villasmil, 2008). Así como el 
concepto de memoria nos permite acceder a una identidad o desarrollar el proceso de 
sociabilización, también se encuentra muy ligado al aprendizaje. El ajedrez requiere 
de un aprendizaje continuo y una buena memoria resulta de gran utilidad, aunque no 
es el elemento principal como ocurre con casi todo proceso de aprendizaje.
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En cuanto a la creatividad, o sea la facultad o capacidad de crear, cada posición 
en el tablero de ajedrez es una posibilidad de concebir algo nuevo. Si bien el aje-
drez puede ser practicado con distintos fines (diversión, competencia, educativo, 
ilustración 4) el proceso de creación conjugado con la necesaria dosis de imagina-
ción está siempre presente.

Los aspectos psicológicos relacionados con el ajedrez y los ajedrecistas han sido 
considerados desde hace muchos años (Fine, 1956; Hartston y Wason, 1983; Krogius, 
1972). El principal interés ha radicado casi siempre en los procesos de pensamiento 
que ocurren durante el juego y su relación con las capacidades de los ajedrecistas en 
otras materias. Una de las principales problemáticas a la hora de realizar estos estudios 
psicológicos reside en que, por lo general, el psicólogo investigador no posee conoci-
mientos suficientes del juego de ajedrez. El norteamericano Reuben Fine (1914–1993) 
resultó ser un pionero en este sentido dado que además de psicoanalista fue un desta-
cado jugador de fuerza mundial y escribió varios libros sobre el tema.

∾ Ilustración 4 ∾

Tres aspectos del ajedrez: diversión, competencia, educativo (elaboración propia).

Con respecto a la voluntad, al ser un juego individual, el ajedrez vuelve al ju-
gador protagonista y responsable de sus decisiones (Soutullo, 2000). En esa in-
dependencia en la toma continua de decisiones está implícita la aceptación de las 
consecuencias que traen. 

Si bien como se mencionó más arriba, el ajedrez es un juego individual, se 
requiere de dos personas para jugarlo. Por lo tanto, suele establecer lazos de socia-
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bilización entre los jugadores y entre grupos de ellos ya que el llamado “mundillo 
del ajedrez” reúne a los ajedrecistas y establece un lenguaje y actitudes propias del 
juego, que son compartidas por millones de personas en todo el mundo. Ni si-
quiera el idioma constituye una barrera seria y la moderna posibilidad de disputar 
partidas a través de la web con jugadores de todo el mundo ha logrado ampliar aún 
más este horizonte.

El reconocido periodista de ajedrez y experto en pedagogía y aplicaciones so-
ciales del ajedrez, Leontxo García, nacido en Irún (País Vasco, España), enumera 
en uno de sus libros (García, L. 2013) veinticuatro cualidades físicas y psíquicas 
que en su opinión podrían verse fortalecidas por la práctica constante y sistemática 
del juego de ajedrez, las que se reproducen en la tabla 1.

Una de las relaciones que más frecuentemente se establecen es entre el ajedrez 
y las matemáticas. Nortes Martínez-Artero y Nortes Checa (2014), señalan que 
el ajedrez y las matemáticas pueden beneficiarse el uno del otro. En especial que 
las matemáticas pueden aprovecharse del ajedrez para ciertos contenidos que pue-
den ser introducidos de forma lúdica e incluso obtener un beneficio terapéutico al 
practicar el juego de ajedrez en alumnos con dificultades de atención o alteraciones 
de conducta.

∾ Tabla 1 ∾ 

Concentración

Memoria 

Razonamiento lógico

Pensamiento científico

Autocrítica

Responsabilidad personal

Motivación

Autoestima

Planificación

Previsión de consecuencias

Capacidad de cálculo

Imaginación

Creatividad

Paciencia

Disciplina

Tenacidad

Atención múltiple

Cálculo de riesgos

Deportividad

Sangre fría

Cumplimiento de las reglas

Respeto al adversario

Visión espacial

Combatividad

Cualidades físicas y cognitivas que se verían favorecidas por la práctica del ajedrez 
(García, L. 2013).
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Los autores establecen un paralelismo entre el ajedrez y las matemáticas en 
ciertos aspectos (ilustración 5), en coincidencia con algunas de las cualidades men-
cionadas por Leontxo García.

∾ Ilustración 5 ∾ 

Paralelismo entre las cualidades del ajedrez y las matemáticas según Nortes Martínez-
Artero y Nortes Checa (2014).

En su tesis de maestría, Treviño Guerrero (2015) concluye que un grupo 
de estudiantes de escuela primaria evidenciaron un desarrollo significativo del 
pensamiento crítico, en especial en las habilidades de inferencia y autorregula-
ción. Aunque el estudio presenta algunas limitaciones señaladas por el propio 
autor, tiene el valor de tratarse de uno de los relativamente pocos estudios em-
píricos entre ajedrez y educación difundidos.

Resultan de gran interés los trabajos realizados para establecer una relación 
entre el ajedrez y la memoria. Un trabajo pionero en este sentido es el desa-
rrollado por De Groot (1946) sobre la solución de problemas en ajedrez. De 
Groot sometió a jugadores de ajedrez de distinto nivel a pruebas consistentes 
en tratar de recordar la posición de las piezas sobre un tablero, luego de que 
ellos pudieran observarla durante períodos de 2 a 15 segundos y encontró que 
los mejores jugadores eran capaces de realizar esta tarea de manera casi perfecta 
mientras que los menos expertos sólo eran capaces de recordar la posición de 
aproximadamente la mitad de las piezas.
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Chase y Simon (1973) replicaron y confirmaron los resultados de De Groot; 
sin embargo, fueron más allá y en lugar de solamente presentar posiciones tí-
picas de partidas de ajedrez, dispusieron las piezas de manera aleatoria sobre 
el tablero y se encontraron con que no aparecieron grandes diferencias entre lo 
que eran capaces de recordar los jugadores más expertos y los menos expertos.

Según Gilar Corbi (2003) estos resultados demuestran que la superioridad 
en memoria, demostrada por los mejores jugadores de ajedrez “…depende de 
la presencia de relaciones significativas entre las piezas, la clase de relaciones 
que se producen en el juego real de ajedrez” (p.35), afirmación con la que la 
experiencia del autor de este trabajo se atreve a coincidir.

Kovacic (2012) explora la existencia de relaciones entre el desempeño aca-
démico y la práctica sistemática de ajedrez dentro de un programa escolar, 
desarrollado en una escuela pública de la ciudad de Mar del Plata, Argentina, 
con grupos de estudiantes de 5º y6º grado, trabajando con un grupo expe-
rimental con el que se implementó la práctica sistemática del ajedrez y con 
un grupo de control que no la desarrolló. Kovacic encontró diferencias en las 
calificaciones entre ambos grupos, a favor del primero, concluyendo que la 
práctica sistemática del ajedrez en la escuela reportaría beneficios en el desa-
rrollo delos estudiantes, pues sería capaz de mejorar su rendimiento académico 
así como ejercitar habilidades tales como: concentración, visualización, previ-
sión de consecuencias, paciencia, razonamiento lógico, pensamiento abstracto, 
planificación, evaluación de múltiples consideraciones simultáneamente y la 
memoria, entre otras.

También Meyers (2000) entiende que la práctica del ajedrez en la escue-
la contribuye directamente al rendimiento académico, adiestrando habilida-
des tales como: enfoque, visualización, planificación, valoración de alternati-
vas, análisis concreto, pensamiento abstracto y pensamiento múltiple. Si bien 
ninguna de estas habilidades es específica del ajedrez, todas forman parte del 
juego que estimula a los estudiantes y les ayuda a desarrollar estas habilidades 
mientras se divierten.

Otros trabajos presentan diferencias de opinión sustanciales. Sala y Gobet 
(2016) señalan que, incluso si el ajedrez, bajo circunstancias específicas, parece 
afectar positivamente algunas habilidades de los estudiantes, aún persisten las 
dudas sobre la efectividad real de su práctica. Es necesario aclarar si esta influen-
cia positiva se debe a la propia instrucción del ajedrez o a un efecto placebo.

Finalmente, dado que la efectividad del ajedrez para mejorar las habilidades 
intelectuales en las niñas y los niños parece depender de la duración del entre-
namiento, sería útil manipular directamente esta variable en futuros estudios, 
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variando sistemáticamente la duración de los tratamientos entre los grupos. 
Esto determinaría las cantidades mínimas y óptimas de instrucción de ajedrez 
para transferencias lejanas: una duración demasiado corta puede no proporcio-
nar suficiente tiempo para el progreso, mientras que una duración demasiado 
larga puede conducir a rendimientos decrecientes.

Aciego, García y Betancort (2012) analizan los beneficios de la práctica re-
gular del ajedrez en el enriquecimiento intelectual y socioafectivo de un grupo 
de 170 escolares con edades comprendidas entre los 6 y los 16 años, pertene-
cientes a escuelas primarias y secundarias de Tenerife, España, comparados 
con otro grupo de 60 estudiantes de la misma escuela que realizaban otras 
actividades. Los datos obtenidos les permiten afirmar que han detectado una 
mejora en las competencias cognitivas del grupo que jugaba ajedrez en forma 
regular frente al grupo testigo que no lo hacía. Por otra parte, informan que 
ciertas variables socioafectivas mostraron una mejora significativa, tanto en la 
consideración de los maestros como, en menor medida, en la autoevaluación 
de los estudiantes. 

Un punto de interés, considerado en el trabajo de Zeynalli (2015), consiste en 
la necesidad de investigar las diferencias entre la enseñanza del ajedrez dirigido 
por un/a instructor/a de ajedrez o por un maestro/a o profesor/a sin formación 
específica en el juego, aunque si con una formación básica. Este aspecto en par-
ticular ha sido considerado en numerosas oportunidades y representa una gran 
dificultad al momento de pretender establecer una política de estado tendiente a 
incorporar la enseñanza del ajedrez en las escuelas, primarias o secundarias.

En muchos países existe la oferta de la enseñanza del ajedrez ya sea como 
una materia optativa o como clases obligatorias y nuevamente no se pretende 
hacer aquí un listado pero si vale la pena mencionar, a modo de ejemplo que, 
el 11 de febrero de 2015 la Comisión de Educación y Deportes del Congreso 
de los Diputados del Parlamento español, aprobó por unanimidad la proposi-
ción no de ley nº 161/002598, sobre la implantación y fomento de la práctica 
del ajedrez en escuelas y espacios públicos y su promoción como deporte. Un 
dato no menor en un país occidental donde esta temática ha recibido grandes 
impulsos en los últimos años.

4. VIdeojuegos y educacIón: serious games

Para Gallego et al. (2014) los juegos favorecen el aprendizaje puesto que 
cuando en este proceso interviene la diversión, la motivación es mayor y el 
estrés se reduce. Cuando se disfruta aprendiendo se aprende mejor.
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La utilización de videojuegos incrementa la satisfacción, el aprendizaje y 
la memorización, pues los videojuegos por su característica interactiva atraen 
la atención del estudiante consiguiendo una completa inmersión del jugador 
en la actividad que está realizando, pues posibilita las decisiones a cada mo-
mento y favorece la competitividad y el trabajo colaborativo.

Una de las dificultades que se presenta para las instituciones que desean 
incorporarlos, consiste en obtener videojuegos educativos, acordes a necesi-
dades específicas. Por un lado los videojuegos comerciales no resuelven por 
lo general las necesidades particulares del aprendizaje y por otro el desarrollo 
de grandes juegos de ordenador es costoso y su valor educativo real difícil de 
evaluar (Gallego et al., 2014), siendo necesario estudiar qué contenidos ense-
ñar a través de videojuegos e introducirlos cuidadosamente en el argumento 
del juego (Illanas, Gallego,Satorre y Llorens, 2008).

Existen proyectos alternativos, como el Game Learning, propuesto como 
una colección de videojuegos conceptuales para la adquisición de habilidades 
muy concretas.

El objetivo del proyecto Game Learning, consiste en favorecer determinadas 
competencias utilizando videojuegos conceptuales, es decir, juegos de corta du-
ración centrados en algún aspecto específico del programa. 

Como puede leerse en la página web de Byte Realms, estos minijuegos no 
sustituyen a la enseñanza tradicional, sino que más bien la complementan y pue-
den usarse como refuerzo en la enseñanza de determinadas competencias. Byte 
Realms es un equipo compuesto por profesionales del videojuego, la informática, 
la tecnología y la educación pertenecientes a la Universidad de Alicante.

Para Marcano Lárez (2011), en la práctica de los videojuegos se pueden lograr 
virtudes tales como: aumentar la memoria, liberar del estrés, realzar la personali-
dad, mejorar la salud y la creatividad. Según la autora, los videojuegos son:

“…fuente de múltiple estimulación sensorial, por requerir respuestas rápi-
das y automáticas desde el punto de vista psicomotor, por la capacidad de dar 
retroalimentación inmediata de las respuestas emitidas y la necesaria interac-
tividad…. los videojuegos requieren de un aprendizaje acelerado, de la ejerci-
tación de la memoria, de la atención global y de la incorporación de respuestas 
psicomotoras en forma automatizada para desenvolverse exitosamente y lograr 
placer con la actividad” (p. 171).

El uso de videojuegos presenta muchas ventajas en el desarrollo de ha-
bilidades del pensamiento en personas de cualquier edad, ya que facilitan y 
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optimizan la adquisición de nuevos conocimientos significativos, resultando 
herramientas eficaces, por su interactividad y alto contenido motivante (Rivera 
Arteaga y Torres Cosío, 2018).

Hace ya muchos años Marqués (2000) señalaba que lo fundamental de los 
objetivos educativos puede ser cubierto por los videojuegos: motivación, apren-
dizaje de contenidos de áreas concretas del conocimiento, destrezas manuales 
y organizativas y actitudes como la toma de decisiones y la cooperación y con-
sideraba a los videojuegos como un elemento más dentro de los medios que 
pueden proporcionar información y aprendizajes. Numerosos autores, hasta el 
presente, han ratificado estas observaciones (Boendermaker, Peeters, Prins y 
Wiers, 2016; Etxeberria Balerdi, 2001; López Raventós, 2016; Marcano Lá-
rez, 2011; Revuelta Domínguez y Guerra Antequera, 2012; Rivera Arteaga y 
Torres Cosío, 2018).

Sedeño (2010) y Rivera Arteaga y Torres Cosío (2018), realizan una clasifi-
cación de los videojuegos y de su asociación con distintas habilidades:

•	 Arcade: Exigen una respuesta rápida y precisa por parte del jugador. 
Requieren de atención focalizada y memoria. Contribuyen al desarrollo 
psicomotor y la orientación espacial.

•	 Juegos de estrategia: Contribuyen en el desarrollo del pensamiento ló-
gico pues ponen al jugador frente a la necesidad de planificar y fijar 
estrategias. Exigen concentración y saber administrar los recursos.

•	 Juegos de aventura: Incorporan una alta interactividad entre los jugado-
res, así como la necesidad de tomar decisiones en forma constante.

•	 Simulación: Permiten experimentar e investigar el funcionamiento de 
máquinas, fenómenos y situaciones y asumir el mando. Exigen estrate-
gias complejas y aportan conocimientos específicos.

•	 Deportes: Requieren de habilidad, rapidez y precisión. La capacidad de 
gestión se pone en juego, así como la puesta en juego de diversas estra-
tegias. El procesamiento de información, como habilidad, la comparten 
cada vez más con los juegos de estrategia y de acción.

•	 Juegos de rol: Permiten una absoluta inmersión en el juego. Desarrollan 
el cálculo mental y estimulan la creatividad.

•	 Juegos masivos: Son videojuegos de rol que permiten a una gran canti-
dad de jugadores participar de un mundo virtual en internet e interactuar 
entre ellos (Second Life por ejemplo).

•	 Juegos de acción: Requieren de reflejos y de una toma rápida de decisiones.
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En la ilustración 6 se ejemplifican con imágenes algunos de los distintos 
tipos de videojuegos mencionados.

∾ Ilustración 6 ∾ 

Ejemplos de distintos tipos de videojuegos.1

Un aspecto de los videojuegos que ha motivado la reflexión de los investiga-
dores es su enorme capacidad de captar la atención de los estudiantes. Revuelta 
Domínguez y Guerra Antequera (2012) realizaron un estudio para indagar qué 
se aprende de los videojuegos desde la perspectiva del jugador obteniendo un 
extenso listado de aprendizajes manifestado desde la experiencia lúdica de los 
jugadores, que se muestra en la tabla 2.

Abt (1970) describe a los serious games como poseedores de un propósito 
educativo explícito y cuidadosamente pensado. Obviamente esta publicación 
es muy anterior a la aparición de los videojuegos como se los identifica en la 
actualidad, en realidad Clark Abt se refería a las posibilidades de educar a par-
tir de juegos de cartas y de mesa.

Una definición de serious games proporcionada por Michael y Chen (2006), 
es que no se trata de juegos cuyo objetivo principal lo constituya el entreteni-
miento, el disfrute o la diversión, lo que no significa que los serious games no 
puedan reunir esas características, es sólo que hay otro propósito, un motivo 
oculto en un sentido muy real.

1 https://otrapartida.com/tags/estrategia-real/; https://listas.20minutos.es; https://www.
hobbyconsolas.com; https://www.gameprotv.com/; https://www.alfabetajuega.com; https://si-
tes.google.com/site/simdevuelo

https://otrapartida.com/tags/estrategia-real/
https://listas.20minutos.es
https://www.hobbyconsolas.com
https://www.hobbyconsolas.com
https://www.gameprotv.com/
https://www.alfabetajuega.com
https://sites.google.com/site/simdevuelo
https://sites.google.com/site/simdevuelo
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∾ Tabla 2 ∾

Elemento motivador y favorecedor 
del rendimiento

Aprovechamiento del binomio 
lúdico-educativo

Adquisición de habilidades para la 
resolución de problemas

Socialización y cooperación

Aumento de la concentración

Autonomía personal

Cercanía docente-estudiante

Una herramienta “multitarea” y 
“multiárea”

Capacidad de interacción

Asimilación e interconexión de 
contenidos

Desarrollo de valores

Simulación de situaciones

Mejora en la toma de decisiones

Realimentación inmediata

Autocontrol

Habilidades psicomotrices

Toma de decisiones

Gestión de recursos

Aprendizaje de contenido 
multidisciplinar

Valores morales y sociales

Resolución de problemas

Responsabilidad

Gestión de recursos

Autonomía

Sociabilización

Simulación

Contenidos multidisciplinares

Aprendizaje bidireccional

Motivación

Aprendizaje significativo

Desarrollo de la socialización

Concentración

Mejora del razonamiento 
deductivo

Aumento de la creatividad y la 
imaginación

Autonomía personal

Trabajo en equipo

Coordinación

Aprendizaje multidisciplinar y 
asimilación de contenidos

Aumento de la psicomotricidad

Listado de aprendizaje manifestado desde la experiencia lúdica de los jugadores.
Adaptado de Revuelta Domínguez y Guerra Antequera, 2012.
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Siendo un poco más explícito, López Raventós (2016) se aproxima al objetivo 
de este tipo de videojuegos señalando que, a partir de la creación de entornos de 
aprendizaje, permiten experimentar con problemas reales, resultando adecuados 
para probar y explorar diversas soluciones, sin la preocupación de equivocarse. 
De esta manera se facilita la toma de decisiones sin consecuencias colaterales. 

Sawyer y Smith (2008) realizaron una taxonomía que puede considerar-
se como una clasificación provisional de los serious games. La clasificación los 
divide en: videojuegos para la salud, publicitarios, entrenamiento, educación, 
ciencia e investigación, producción y juegos como trabajo. A su vez mencionan 
las distintas organizaciones que hacen uso de estos videojuegos: gobiernos, or-
ganizaciones no gubernamentales, defensa, salud, mercadotecnia y comunica-
ciones, educación, corporaciones e industrias.

También brindan una serie de denominaciones que han sido utilizadas 
o aún están siendo utilizadas para los videojuegos educativos, entre ellas: 
juegos educacionales, simulación, realidad virtual, juegos con propósitos 
alternativos, entretenimiento educativo (edutainment), aprendizaje basado 
en juegos digitales, simulaciones de aprendizaje inmersivo, juegos de im-
pacto social, juegos persuasivos, entre otros. Como puede observarse una 
larga lista de nombres que hoy prácticamente han quedado resumidos en la 
designación serious games.

Ahora bien ¿cuál es la necesidad de contar con una taxonomía integral sobre 
serious games? La respuesta está en la necesidad de poder clasificar cualquier 
tipo de serious game, que incluya las características que resulten útiles a la hora 
de buscar alguno en particular (por ejemplo, para enseñar un tema o ejercitar 
una determinada habilidad). 

Los juegos educativos (incluyendo los serious games) requieren, según Kick-
meier-Rust et al. (2007), del establecimiento de una nueva categoría o género 
dentro del cual los juegos recreativos y aquellos con objetivos psicopedagógicos 
se fusionen en un nuevo formato híbrido. 

Desde una perspectiva educativa, los juegos digitales ofrecen un entorno 
virtual 3D en tiempo real que sirve como un espacio para el aprendizaje. Tal 
ambiente está determinado por situaciones. En los juegos educativos digitales, 
existen tres tipos de situaciones: (a) situaciones de aprendizaje con el objetivo 
particular de enseñar contenido; (b) situaciones de juego, que proporcionan 
interacciones con el entorno, los objetos y los personajes del juego y que re-
quieren un uso hábil de herramientas y movimientos artísticos del juego y (c) 
situaciones del relato que se requieren para combinar situaciones de aprendiza-
je y juego de una manera motivadora y atractiva (Kickmeier-Rust et al., 2007).
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Los serious games son diferentes de los juegos de entretenimiento ya que 
éstos poseen características particulares que, a diferencia de los primeros, los 
convierten en herramientas atractivas ante los ojos de la mayoría. Calvo-Fe-
rrer (2018), se pregunta: “¿Significa esto que los serious games no son video-
juegos?” (p.219). La respuesta, según el citado autor, es que podrían no serlo 
si se considera la no prevalencia del componente lúdico en su desarrollo y su 
poca incidencia fuera del entorno académico, a pesar de coincidir en el soporte 
tecnológico.

Por consiguiente, podría resultar necesario encontrar el balance entre lo que 
es divertido y lo que no y si en realidad este factor resulta decisivo para el éxito 
de los serious games.

5. a modo de cIerre

En las conclusiones a su trabajo sobre serious games y aprendizaje, Massa 
(2017) finaliza indicando cuál es el objetivo final de estas producciones: diver-
sión, inmersión y aprendizaje. Si bien el propósito de todo proceso conducente 
a formar o entrenar en algún aspecto es el aprendizaje, debería quedar claro a 
esta altura de la lectura que la diversión, en tanto sinónimo de esparcimiento, es 
un aspecto que debe estar presente en un serious games precisamente porque su 
propio nombre lleva incorporada la palabra juego (en lo que parece un oxímoron, 
por aquello de juego serio) y, si bien su objetivo principal no es el entretenimien-
to, esto no significa que los serious games no puedan contener esa característica.

En cambio, el ajedrez, en tanto juego, sí tiene como objetivo principal el de 
divertir a quienes lo practican. Sin embargo, esto no se contradice con la pre-
sencia de los otros dos aspectos indicados por Massa pues practicarlo, en forma 
más o menos seria, incorpora la inmersión y el aprendizaje. Pocos juegos, tal 
vez ninguno, requieren de tanta concentración como el ajedrez. La necesidad 
de evaluar, calcular y definir estrategias así lo exige.

La diferencia entre ambos, serious games y ajedrez, radica pues en la cuestión 
del aprendizaje. Mientras que en el primero es su razón principal de ser y su 
objetivo es bien definido, en el ajedrez es una consecuencia de su práctica e 
involucra multitud de cualidades físicas y cognitivas que, como se ha mencio-
nado, se verían favorecidas por la práctica de este juego milenario.

Desde este punto de vista entonces, tal vez resulte más apropiada la com-
paración entre los videojuegos (no educativos) y el ajedrez, porque ambos re-
conocen como primera razón de ser el entretenimiento y ambos conducen al 
aprendizaje de habilidades producto de su práctica intensiva.
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Si bien ninguna de estas habilidades es específica del ajedrez o de los 
videojuegos, todas ellas se ponen en juego durante su práctica, estimulando 
la mente de quienes los practiquen y ayudándolos a construir las mencio-
nadas habilidades cognitivas, mientras disfrutan de un espacio lúdico. En el 
caso de la niñez y como resultado del proceso, pueden volverse pensadores 
más críticos, resolver mejor los problemas y tomar decisiones de forma más 
independiente.

En experiencia del autor, el ajedrez es capaz de desarrollar habilidades cog-
nitivas especialmente útiles a la hora de estudiar o resolver situaciones proble-
máticas, ya que para comprender no es necesario ni conveniente actuar prime-
ro, sino analizar, evaluar, razonar sobre la cuestión y, en estos aspectos, aunque 
no en exclusiva, el ajedrez es un gran maestro. 
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1. IntroduccIón

Los adolescentes aman los videojuegos. Y mucho. Esto no es ninguna no-
vedad. Según la Encuesta Nacional de Consumos Culturales del año 2017, un 
19% de la población de Argentina usa videojuegos y entre los jóvenes de 12 
a 17, el porcentaje de videojugadores trepa al 56,8% (Catalano et al., 2017). 
Por otro lado, la consultora especializada en entretenimiento digital Newzoo 
afirma que existen unos 19 millones de videojugadores argentinos, lo que re-
presenta el 43% de toda la población (Newzoo, 2019). Thiago Lapp, un adoles-
cente argentino, obtuvo 900.000 dólares quedando en quinto lugar del torneo 
mundial del videojuego de Epic Fortnite. El caso es notable ya que se trata del 
único jugador que no es norteamericano ubicado entre los cinco primeros ga-
nadores (Bellucci, 2019). También es el argentino que más dinero ganó hasta 
el momento en la historia de los denominados “esports” o competiciones de 
videojuegos, que son eventos de gran popularidad en la actualidad.

El término gamer —jugador— se utiliza habitualmente por los jóvenes hoy 
en día como una autoproclamación de su skill —capacidad— para moverse en 
determinados videojuegos. Inclusive esta palabra aparece como referida a la vida 
cotidiana, medios de comunicación y programas de televisión, series web y 
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películas. Sin embargo, el concepto de gamer es mucho más representativo que 
la idea de una simple persona que juega videojuegos, ya que se relaciona con 
una identidad social multifacética que enlaza cuestiones personales, sociales y 
virtuales. La filiación del jugador es algo única en este sentido, ya que es parte 
de las comunidades virtuales y físicas a las que pertenece y se extiende más allá 
de los espacios de juego (Grooten & Kowert, 2019).

El videojuego ha dejado de ser una simple forma de diversión para trans-
formarse en un dispositivo cultural (Sedeño, 2010). En la sociedad actual los 
jóvenes y niños son los primeros en consumir la ola de productos digitales 
típicos del siglo XXI. Han nacido con pantallas y la interacción con las mismas 
es natural para ellos, son lo que Marc Prensky denominó ya a principios de este 
siglo como “nativos digitales” (Prensky, 2001). 

2. ¿Qué lleVa a los adolescentes a usar VIdeojuegos?

La Internet y los teléfonos inteligentes mantienen a los adolescentes conec-
tados, no sólo con sus amigos, sino a una gama más amplia de personas que 
amplía sus horizontes y estimula sus sentidos. A los jóvenes les encanta estar 
conectados, por muy buenas razones. Al usar la tecnología e internet, pueden:

• Mantener y desarrollar relaciones de apoyo con sus amigos.
• Acceder fácilmente a la información para informarse, educarse y mejorar 

su calidad de vida.
• Formar sus identidades a través de la autoexpresión, el aprendizaje y el habla.
• Promover un sentido de pertenencia y autoestima al mantenerse conec-

tados con amigos y participar en diversas comunidades (Spies Shapiro & 
Margolin, 2014).

En las últimas dos décadas, los videojuegos y la tecnología de Internet han 
avanzado, eliminando la necesidad de estar en la misma habitación como requi-
sito para jugar juegos con amigos y otras personas. Las innovaciones en el diseño 
de juegos y plataformas han aumentado las oportunidades de interactuar y socia-
lizar mientras se juega. Estos cambios han permitido a los jugadores adolescentes 
experimentar videojuegos con sus pares de forma continua (Lenhart et al. 2015). 

El auge de internet y los videojuegos van de la mano. Internet permite 
que los participantes de videojuegos se conecten e interactúen juntos, intro-
duciendo el aspecto social a los videojuegos. Los jugadores dicen que la única 
diferencia entre un videojuego y un juego de mesa es que los participantes no 
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se sientan “físicamente” a la misma mesa. Las redes sociales en línea, como 
Facebook, modificaron este aspecto social y se han enraizado firmemente en 
la cultura de hoy. Por un lado, las redes sociales pueden ser beneficiosas para 
la vida en sociedad debido a que aportan a las personas la capacidad de man-
tenerse continuamente en contacto con amigos y familiares. Por otro, pueden 
aumentar las tendencias antisociales porque las personas no se comunican di-
recta y físicamente entre sí (Dupon et. al., 2012).

En el imaginario popular está la imagen de que los niños y adultos que 
pasan gran parte de su tiempo libre jugando videojuegos son socialmente limi-
tados y que los videojuegos pueden impedir el desarrollo social de los menores. 
Investigaciones recientes sugieren que los videojuegos pueden generar mucha 
riqueza social y que ciertos tipos de juegos pueden inclusive ayudar a facilitar 
las capacidades sociales en los niños que tienen inconvenientes con la sociabili-
zación tradicional, como los del espectro autista. Según un estudio, la mayoría 
de los participantes —más del 70%— comparten las sesiones de juego con uno 
o más de sus amigos. Los videojugadores que interactúan con amigos pueden 
tener partidas cooperativas —donde dos o más jugadores trabajan juntos para 
lograr el objetivo— o de manera competitiva —donde cada jugador compite 
contra el otro jugador o jugadores— (Granic, Lobel, Rutger & Engels, 2014).

Entender cómo los adolescentes usan Internet y los videojuegos es funda-
mental para impulsar un uso responsable que contribuya al desarrollo juvenil. 
Además, la detección temprana de abuso o mal uso permite intervenciones 
preventivas. Tomando en consideración estos aspectos, se desarrolló en la Uni-
versidad Federal de São Paulo (UNIFESP), Brasil, el Projeto Quixote. En un 
estudio del año 2017 se investigó el uso de Internet y los videojuegos en ado-
lescentes socialmente vulnerables, participantes del mencionado proyecto, en-
contrándose que ellos mismos pudieron aprender a usar estos dispositivos por 
sí mismos y que aprendieron además los riesgos asociados con estas prácticas 
(Tavares de Oliveira et al., 2017).

El anhelo de sumergirse en un ambiente virtual, conectarse con las personas 
y explorar su identidad es un tema que se ha discutido durante varios años, y el 
rápido avance de la tecnología hace que la discusión continúe. Con el avance 
de la tecnología digital, se vienen generando mundos virtuales simulados para 
que las personas participen y aprendan sobre sí mismos y sobre los demás. 
Estos entornos virtuales, ya sean mundos en línea creados artificialmente o 
experiencias de carácter narrativo, permiten a los jugadores explorar partes de 
su identidad al proporcionar un ambiente consolidado para ahondar diferentes 
aspectos de su visión de sí mismos (Ecenbarger, 2016).
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En relación con el entorno social individual, el concepto de jugador no es 
estático, sino que se desarrolla a través de la interacción social de acuerdo con 
el entorno o en contraste con él. Al considerar las múltiples influencias en la 
identidad y las culturas de los jugadores, ahora tenemos una mejor compren-
sión de lo que hace que los juegos digitales formen parte de la vida de las perso-
nas y cómo estas se relacionan con los juegos como actividad. Dichos procesos 
sociales en constante evolución van más allá del juego real y seguirán creciendo 
en importancia a medida que continúen transformándose en un elemento co-
mún de la vida cotidiana.

3. bases neurocIentífIcas y la motIVacIón de jugar

Estudios de imágenes del sistema neurológico parecen mostrar que los vi-
deojuegos podrían tener cierta influencia en el sistema de recompensas. El 
sistema de recompensas es un grupo de estructuras neuronales responsables 
de mecanismos de incentivos internos de nuestro cerebro. Está fuertemen-
te relacionado con la motivación y el querer realizar una actividad, porque la 
asocia con el anhelo o ansia de una recompensa asociada a una tarea realizada. 
Se encuentra regulado por neurotransmisores y los mismos permiten que el 
organismo desarrolle actitudes aprendidas que responden a hechos placenteros.

También presentaría una relación con el aprendizaje asociativo (principal-
mente el refuerzo positivo y condicionamiento clásico) y aquellas emociones 
que están positivamente valoradas, particularmente que implican el placer 
como principal elemento (Schultz, 2015).

Sin embargo, no está claro si estas cuestiones emparentadas con la recom-
pensa representan una condición previa, que sesga a un individuo hacia jugar 
videojuegos, o si estos cambios efectivamente son el resultado de jugar video-
juegos (Lorenz, Gleich, Gallinat, & Kühn 2015). 

De acuerdo con la teoría de la autodeterminación, todas las personas com-
parten tres necesidades psicológicas básicas: competencia, autonomía y rela-
ción. Estas necesidades estarían relacionadas con la motivación detrás de las 
elecciones que los individuos hacen sin influencia externa o interferencia. La 
teoría de la autodeterminación se enfoca en el nivel en que el comportamiento 
de una persona es automotivado y autodeterminado.

Diferentes estudios psicológicos realizados por los autores de la menciona-
da teoría parecen apuntar en la dirección que una de las razones por las que los 
videojuegos son tan motivadores es que ayudan a los jugadores a satisfacer estas 
tres necesidades (Ryan & Deci, 2000).
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4. VIdeojuegos y su relacIón con las emocIones

Hoy en día no tiene sentido poner en duda las bondades o defectos de 
los videojuegos; es necesario ya adueñarse de este producto cultural y cons-
truir sobre sus virtudes. Intentar luchar contra los videojuegos es una empresa 
de crítica tecnológica similar al fenómeno antitelevisión de la década de los 
70. Podríamos remontarnos a 1977, cuando Marie Winn publicó su libro The 
Plug-In Drug, en el que afirmaba que los efectos de la televisión eran en gran 
medida negativos, centrándose en el argumento de que la TV perjudicaba el 
desarrollo infantil (Winn, 1977). 

Es interesante la comparación de fenómenos de entretenimiento cultural 
masivo ya que bien se puede sostener, como tal, que la televisión está relacio-
nada con la construcción social de la cultura, pues en este medio de comuni-
cación el espectador en general tiene una función más vale pasiva. Por otro 
lado, los videojuegos conforman un objeto cultural interactivo. Siguiendo la 
línea de Massa y Bacino (2017), podemos afirmar que un videojuego es un 
software donde los jugadores participan en una situación artificial limitada por 
un conjunto de reglas que se suceden dentro de una realidad simulada donde 
el jugador pone sus emociones en movimiento. Quizás justamente esa sea la 
clave: poner las emociones en movimiento. 

5. trabajo de InVestIgacIón. metodología 

La Secretaría de Ciencia y Tecnología de la Universidad Nacional de Mar 
del Plata convocó a sus unidades académicas a participar de las jornadas de 
divulgación científica “Encuentro en el mar, ciencia y tecnología por y 
para la sociedad” —ilustración 1—. 

El objetivo de estas jornadas fue realizar actividades abiertas a toda la co-
munidad como espacio de encuentro, acercamiento, interacción y reflexión en-
tre la sociedad en su conjunto y nuestra Universidad.

Con este propósito, se convocó a investigadores y docentes, a proponer y 
presentar diferentes temáticas y actividades didácticas, a través de las cuales 
pudieran exponer a la Comunidad la relevancia de sus investigaciones.

Las estrategias de interacción propuestas abarcaron talleres, demostraciones 
interactivas con dispositivos y equipamiento científico, proyecciones audiovi-
suales, mesas redondas, conferencias, etc.

En este marco, el Grupo de investigación en Tecnologías Interactivas 
(GTI) del cual formamos parte, en conjunto con el grupo de Investigación 
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∾ Ilustración 1 ∾

Museo MAR.

y Transferencia “Tecnologías – Educación - Gamificación 2.0” (TEG 2.0), y el 
Proyecto I+D+I. Historia y videojuegos (II): conocimiento, aprendizaje y proyec-
ción del pasado en la sociedad digital (HAR2016-78147-P), del Ministerio de 
Ciencias, Innovación y Universidades del Gobierno de España, participó del 
eje Ciencias Humanas y Sociales / Ciencias Experimentales, a través de dos 
actividades:

• Mesa redonda: Aprender y enseñar (video) jugando. De la elaboración de 
videojuegos a la divulgación científica: experiencias de aquí (Argentina) y de 
allá (España).

• Taller interactivo: Aprender jugando. Participación del público en distintas 
experiencias interactivas con videojuegos —ilustración 2—.

En el contexto del taller interactivo se administró una encuesta. El objetivo 
de esta fue indagar sobre los jóvenes y su demanda como usuarios de video-
juegos, sus preferencias temáticas, qué aprenden o mejoran con su uso, cuáles 
son sus metas como jugadores, qué características refuerzan los videojuegos; 
además de espacios abiertos para indicar su preferencia con respecto al prota-
gonista del videojuego y añadir comentarios que consideraran oportunos. Es 
decir, este estudio pretendió determinar la percepción de los adolescentes sobre 
los videojuegos y analizar su potencial como herramienta educativa en el pro-
ceso de enseñanza y de aprendizaje —ilustración 3—. 
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∾ Ilustración 2 ∾

Taller interactivo.

∾ Ilustración 3 ∾

Participantes del taller.
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La investigación se basó en un enfoque cuantitativo y metodología descrip-
tiva. Participaron 89 estudiantes de escuelas secundarias, públicas y privadas, 
de la ciudad. El rango de edades fue de 12 a 18 años, y de ambos géneros —
ilustración 4—.

∾ Ilustración 4 ∾

Participantes del taller.

6. análIsIs de los resultados

6.1. temática de los videojuegos

De acuerdo con lo que se puede observar en la ilustración 5, las temáticas 
más valoradas son de acción y estrategia. Cabe mencionar que los encuestados 
podían seleccionar más de un ítem.

Según la investigación realizada por Rivera Arteaga y Torres Cosío (2018) 
y acorde a los resultados obtenidos en este estudio, los videojuegos desarro-
llan diferentes capacidades o habilidades. Los juegos de estrategia desarro-
llan la capacidad de resolución de problemas y el pensamiento lógico, dado 
que para avanzar en el juego se necesita hacer una planificación y establecer 
planes de acción. Son probablemente los más ligados al aprendizaje pues co-
laboran a la organización mental y el desarrollo espacial. Muchos contienen 
hechos reales, ya sea de gestión, social o histórico, en general son juegos de 
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∾ Ilustración 5 ∾

Temática de los videojuegos.

dificultad, donde el usuario debe desplegar una habilidosa forma de pensar, 
creatividad y gran capacidad de planificación. El género juegos de acción, 
pone a los jugadores en situaciones donde deben superar obstáculos, derrotar 
enemigos y se caracteriza por poner a prueba su capacidad de reacción y de 
reflejo mientras goza de una experiencia de constantes ataques y movimien-
tos, desarrollando la toma rápida de decisiones.

En tercer lugar, se observa la elección de juegos deportivos que están basa-
dos en el mundo del deporte recreando eventos de diferentes disciplinas (tenis, 
fútbol, baloncesto, fútbol americano, béisbol, skate, golf, etc.) tanto individua-
les como colectivas, donde se manejan los jugadores y el objetivo es siempre 
ganar. Existen algunas variantes de estos juegos deportivos donde se adopta la 
figura de un entrenador, aquí cobra importancia la pericia del jugador adminis-
trando los recursos de un equipo. Requieren de habilidad, rapidez y precisión.

Por último, fueron seleccionados los juegos de simulación, casuales y educa-
tivos. Destacamos que los videojuegos de simulación también están relaciona-
dos con el aprendizaje pues a través de la interacción con el mismo se pueden 
investigar distintos fenómenos y situaciones y, además, experimentar. Exigen 
estrategias complejas y precisan y aportan conocimientos específicos. 

Con respecto a la temática de los videojuegos coincidimos con los estudios 
realizados por López Ortiz y Mosquera Angulo (2016), donde hay una prefe-
rencia por juegos de estrategia y acción.

Se observa que los encuestados prefieren videojuegos multijugador. Con 
esta modalidad se brinda la oportunidad de un aprendizaje social pues los ju-
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gadores están inmersos en un mismo mundo e interactúan unos con otros, se 
crean comunidades y foros de discusión. (Iglesias Gorrón, 2018).

Estos resultados están cercanos a los arrojados por la investigación de Sha-
ffer (2012) donde alrededor del 70% de los participantes manifiestan su prefe-
rencia de jugar colaborativamente o ser parte de un equipo online.

6.2. ¿Para qué juegas? 

En este ítem los estudiantes señalan, mayormente, que juegan para divertir-
se y pasar el tiempo, es decir lo consideran con un fin recreativo. En menor me-
dida lo relacionan con aspectos formativos y socializadores —ilustración 6—. 
Esta poca relación con el “aprender” quizás se deba a que no relacionan que en 
todos los videojuegos hay, en mayor o menor medida, aprendizajes y desarrollo 
de habilidades, no solamente en los videojuegos educativos.

∾ Ilustración 6 ∾

¿Para qué juegas?

6.3. lo más atractivo de los videojuegos

Resaltan en primer lugar que el atractivo del videojuego reside en alcanzar 
metas, luego vivir aventuras y superar el propio récord. No se destaca el superar 
los resultados obtenidos por otros jugadores, es decir, es más valorado como 
auto superación que como una competencia —ilustración 7—. Estos resultados 
coinciden con otras investigaciones donde alrededor del 80% de encuestados 
centra el atractivo del juego en que hay una meta para alcanzar (López Ortiz y 
Mosquera Angulo, 2016; Alvarado Juárez, 2014; Sánchez Rodríguez, Alfage-
me González y Serrano Pastor, 2010).
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∾ Ilustración 7 ∾

Lo más atractivo de los videojuegos.

6.4. ¿qué Puedes aPrender o mejorar usando videojuegos? 

Los participantes encuestados podían seleccionar más de un ítem, los resul-
tados en porcentaje se reflejan en la tabla 1 y en la ilustración 8.

∾ Tabla 1 ∾  

Desarrollo de reflejos 57%
Habilidades organizativas 17%

Capacidad de análisis 21%
Imaginación 30%

Capacidad de atención 30%
Agilidad mental 54%

Toma de decisiones 31%
Resolución de problemas 20%
Búsqueda de información 10%

Desarrollo de la imaginación 25%
Desarrollo de capacidades lingüísticas 12%

Desarrollo de capacidades comunicativas 6%

¿Qué puedes aprender o mejorar usando videojuegos?
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∾ Ilustración 8 ∾

¿Qué puedes aprender o mejorar usando videojuegos?

Mayoritariamente consideran que aprenden o mejoran, al usar videojuegos, 
las siguientes habilidades o competencias: agilidad mental, desarrollo de refle-
jos, toma de decisiones, imaginación y capacidad de atención.

Estos resultados están en concordancia con lo analizado en el punto 1 (te-
mática de los videojuegos).

Consultados sobre discriminación, agresividad, violencia y adicción, res-
pondieron en un alto porcentaje que los videojuegos no discriminan por géne-
ro, ni por raza o discapacidad. También manifestaron que los videojuegos no 
son violentos, no producen adicción ni aislamiento.

En cuanto a la pregunta abierta: ¿Quién preferís que sea el o la protago-
nista en un videojuego? Respondieron en un alto porcentaje: “yo”. Esto puede 
interpretarse como que se identifican ellos mismos con el avatar. Se produce 
una fusión con el personaje del videojuego, con los recursos que él provee, en 
conjunto con los que aporta el jugador: desplegar habilidades, explorar, expe-
rimentar inmersivamente, tomar decisiones y resolver los problemas que van 
surgiendo, se puede ganar (Balaguer Prestes, R, 2007).

7. conclusIones

Los jóvenes devenidos en estudiantes del siglo XXI crecieron con nuevas he-
rramientas tecnológicas y abordando en forma distinta sus espacios de ocio y co-
municación social (Massa, 2018). De acuerdo con Morales (2009) dentro de estas 
herramientas tecnológicas se encuentran los videojuegos, acercando a niños y ado-
lescentes a la cultura informática y mejorando sus habilidades de socialización.
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Según Gros (2008) los adolescentes ingresan al mundo digital y se alfabeti-
zan a través de éste mediante varios tipos de juegos, que les permiten adquirir 
competencias distintas a las generaciones anteriores y que podrían utilizarse en 
el plano educativo, un área bastante fecunda para ello.

Teniendo en cuenta los resultados analizados de nuestro relevamiento y, de 
acuerdo con Bernat (2008), las competencias más relevantes que promueven 
los videojuegos son:

• Instrumentales: se ponen en funcionamiento habilidades técnicas en el 
manejo de programas y entornos multimedia.

• Gestión de recursos y desarrollo de estrategias de diseño y planificación: 
se pueden mencionar gestión de un plan, toma de decisiones, interacción 
con el juego.

• Competencias para la comunicación verbal y escrita.
• Competencias para la crítica reflexiva.

Por otra parte, las distintas investigaciones sobre el uso de videojuegos con 
fines didácticos, son aisladas, con participantes estudiantes y/o docentes, pero 
han permitido identificar un uso que trasciende el entretenimiento pues per-
miten el desarrollo de distintas habilidades, a saber: motoras, de sociabiliza-
ción, de conocimientos académicos (Aguilar, Gutiérrez y López, 2015; Gómez 
García, Planells de la Maza y Chicharro Merayo, 2017; Gómez Cortés, García 
Pernía y Lacasa 2012; Caldeiro Pedreira, 2012). 

Consideramos que los videojuegos como herramienta didáctica son una po-
sibilidad, poco reconocida por los adolescentes y docentes, y concordando con 
Revuelta Domínguez y Guerra Antequera (2012) su inclusión en el aula es aún 
tema pendiente de implementación efectiva en los distintos niveles educativos.

Si bien los videojuegos comerciales no están diseñados con fines educativos 
(Gros, 2014), creemos que son potencialmente un recurso para la educación 
formal, pues propician el desarrollo de ciertas habilidades que no siempre están 
asociadas al conocimiento que se entiende como netamente académico, sino 
que además sirven como dispositivo motivador para favorecer un aprendizaje 
mediado por las emociones.
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VIDEOJUEGOS Y AULAS DE HISTORIA: DEL RETO 
AL COMPROMISO DOCENTE1
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Este trabajo está dedicado a quienes dedican su tiempo y esfuerzo para 
mejorar las tareas de aprendizaje, pues que nadie dude de que la vida es una 
sucesión de permanente avenida de conocimientos que hemos de saber orde-
nar. Las herramientas que a lo largo de la historia de la Humanidad se han 
incorporado para dignificar la existencia, o extinguirla en el peor de los casos, 
han precisado de procesos experimentales con los que adquirir destreza en su 
manejo. Lo cierto es que muchas de estas técnicas se han basado en experien-
cias de juego con el fin de facilitar la absorción de esas habilidades, tanto si eran 
de tipo manual como si lo eran de carácter intelectual.

En estos momentos de transformación, pues insistimos en que nos hallamos 
en el cambio de una época más que en una época de cambios ( Jiménez Alcázar, 

1 Este trabajo se inscribe en el seno del proyecto de investigación Historia y videojue-
gos (II): conocimiento, aprendizaje y proyección del pasado en la sociedad digital (HAR2016-
78147-P), financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades, Plan 
Estatal de Investigación Científica y Técnica y de Innovación 2013-2016, convocatoria 
de Excelencia 2016. https://www.historiayvideojuegos.com. Las referencias específicas de 
videojuegos que no se reproducen en este artículo, como las cubiertas y contracubiertas de 
los títulos mencionados, se pueden consultar en la citada web (Galería). Todas las referen-
cias online se comprobaron con fecha 15 de noviembre de 2019.

http://www.historiayvideojuegos.com
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2012), uno de los elementos más evidentes que refleja este proceso es el de la 
“mutación” que existe en el mundo de la cultura (Cruces, 2017, p. 17), y es un 
hecho constatado que el ocio forma parte esencial de esos fundamentos en tanto 
en cuanto que es una forma de expresión de cultura de nuestra civilización. Nos 
enfrentamos a grandes retos en el común de las disciplinas del conocimiento 
y, por consiguiente, en el plano de los métodos de aprendizaje. Desde el inicio 
queremos dejar claro que insistimos en el concepto “aprender” más que en el de 
“enseñar”, pues el carácter intrínseco del medio del videojuego sobre el que cen-
tramos este estudio tiene como protagonista indiscutible al usuario, que maneja 
un dispositivo de ocio digital y que se enfrenta a unos contenidos y unas expe-
riencias de juego sin mayor guía que la que le ofrece la producción que utiliza.

Se trata pues de ofrecer una serie de reflexiones desde el otero de una lar-
ga trayectoria docente universitaria, y de numerosas intervenciones a través de 
talleres de investigación que denominamos WASD en centros de Educación 
Secundaria y universitaria ( Jiménez Alcázar y Rodríguez, 2015a), con el objetivo 
de esbozar vías de actuación y respuesta ante el reto que supone entrar en un 
aula con alumnos-videojugadores que poseen conocimientos sobre la materia 
que se va a explicar de una forma que resulta inédita. Hasta ahora, la clase de 
Historia se centraba en un texto, en unos objetos que directa o indirectamente 
servían como elementos docentes, en una música, canción o sintonía que sugería 
un pasado, imágenes como diapositivas, presentaciones en el mejor de los casos, 
debates sobre una película o con el fondo de una novela histórica… Se logran 
resultados espectaculares con estos medios, qué duda cabe. La novedad radica 
en que el videojuego guarda de forma intrínseca contenidos históricos, según el 
videojuego, que supera con creces cualquier expectativa. Este hecho es uno de los 
que va a centrar este trabajo para basar el fenómeno Historia y videojuegos en 
la clase de Humanidades, inserta de pleno en lo que venimos a denominar uni-
verso de las Humanidades digitales (Leibrant, 2006; Galina Russell, 2011; Pons, 
2013; Canet Vallés, 2014). No es un estudio de “caso”, ni está fundamentado en 
encuestas específicas. Por lo tanto, es más una aportación desde la perspectiva 
de historiadores que contemplan las enormes posibilidades de este canal de co-
municación como complemento necesario para la actividad docente en un aula 
diversa y distinta a lo conocido en generaciones previas.

1. Qué es el VIdeojuego para la educacIón

Pocas disciplinas se han ocupado tanto del fenómeno del videojuego como 
el de las Ciencias de la Educación. Posiblemente ocupen ese puesto de “honor” 
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también la Psicología, la Antropología y la Sociología, además de las evidentes 
contribuciones de la matriz tecnológica, bien en el hardware como en el del 
desarrollo del software.

En un plano diferente se sitúan los abordajes que realizamos desde otros 
campos del conocimiento para analizar el impacto que tiene sobre ellos el uni-
verso del videojuego, ya de forma asentada entre los medios de expresión cultu-
ral sin discusión alguna. Es una manera de manifestación mediante tecnología 
digital; su iconografía, sonidos y música, guion y texto —se incluye aquí cual-
quier tipo de narrativa empleada—, con un trasfondo reconocible tanto por el 
equipo desarrollador-creador como por el usuario-videojugador, conforman el 
producto que analizamos. En este binomio emisor-receptor es donde hay que 
asentar el fenómeno del videojuego como un elemento potencialmente útil 
para el acto docente, o al menos, para el de aprendizaje.

En este sentido, hay que insistir y es necesario hacerlo, en que una cues-
tión es enseñar y otra aprender. Cuando un diseñador de videojuego elige un 
tema para basar su producción, lo hace con el ánimo de generar un título que 
tenga salida comercial y también que satisfaga su propio deseo creador. Suelen 
ser, de forma mayoritaria, iniciativas empresariales que emplean su tiempo, 
sus conocimientos y su dinero en forjar productos que generen negocio, en su 
expresión más literal. Es una cuestión básica. La empresa, independientemente 
del tamaño —multinacional, iniciativa indie—, quiere ganar dinero y no tiene 
como uno de sus objetivos prioritarios “enseñar” nada. Si acaso, lo que desea 
es mostrar elementos insertos en el juego —enseñar su producto— para cubrir 
una demanda de usuarios y que lo adquieran de una forma u otra. Ahí es donde 
va a emplear en pronombre en segunda persona del singular para involucrar al 
jugador en la esencia de lo que es el videojuego: la interacción e inmersión en la 
experiencia. Es el empleo del “tú”, del “vos”, como medio para conseguir en sus 
promociones que el potencial comprador se convenza de la adquisición. Cuan-
do las compras al detalle eran más comunes, y nos referimos a la plataforma 
PC, los mensajes publicitarios y de reclamo en las contracubiertas de los títulos 
incluían básicamente las referencias al protagonismo del usuario. Además, y re-
ferido al ámbito del videojuego histórico, aparece en todos los géneros, tanto si 
era aventura gráfica o de rol, más sencillo de realizar, como si lo era de estrate-
gia. Ejemplos hay muchísimos. En Take Command. Second Manassas (Paradox 
Interactive, 2006) se puede leer: “El destino del continente americano está en 
tus manos en una de las batallas más cruciales de la Guerra Civil americana. 
Ponte al mando de pequeñas brigadas o de ejércitos completos. Tus decisiones 
harán la diferencia entre la victoria o la derrota. Es hora de ponerse al mando”. 
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Otra referencia: en Crusader Kings (Paradox Entertainment, 2004) aparece el 
siguiente texto: “Eres el líder de una dinastía gloriosa. Amasa prestigio y pie-
dad y el mundo pronunciará tu nombre con respeto. Incrementa la grandeza 
de tus tierras y de tus tesoros, construye catedrales y castillos, y combate a los 
bandidos y a los vasallos que quieran separarte de ti. Introduce leyes y establece 
impuestos, interactúa con cientos de cortesanos y nobles (…) ¿Podrás organi-
zar la defensa de tus tierras mientras preparas un gran ejército? ¿Podrás reunir a 
otros reyes y al Papa bajo tu liderazgo para liberar Tierra Santa? ¿Tienes todos 
los requisitos para llegar a ser un rey cruzado?”. Más sencillo es aplicar este 
modelo a un videojuego de simulación, por la propia idiosincrasia del género. 
En Battle of Britain II. Wings of Victory (G2 Games, 2005) podemos leer, tam-
bién en la contracubierta: “Como comandante podrás controlar toda la guerra, 
hasta un simple avión o edificio en un mundo donde miles y miles batallan por 
la supremacía (…) A medida que se desarrolla la enorme campaña observarás 
aviones tanto aliados como del Eje llevando a cabo sus misiones diarias. Podrás 
ponerte la gorra de comandante y situarte en las cabinas de un Hurricane in-
glés, del Spitfire, del Messerschmitt alemán, del bombardero Stuka, o ponerte 
a los mandos de las ametralladoras de los bombarderos Dornier Do17, Heinkel 
111 y Ju-88. Como piloto todo lo que tendrás que hacer es destrozar al enemi-
go cuando puedas y volver sano y salvo con tus camaradas”. Son tres ejemplos 
elegidos entre muchos. Y esa referencia, insistimos, se ciñe a la culminación del 
videojuego como elemento básico del bien de consumo más perfecto, siendo el 
gamer-videojugador su protagonista.

La razón de estas reflexiones previas se funda en que estas iniciativas lo que 
pretenden es lograr el entretenimiento del usuario, donde el ocio se centra en 
el objetivo de toda la producción. Lo que conocemos como jugabilidad es la 
adaptación de los elementos que configuran el videojuego en particular con el 
fin de que el videojugador se divierta. Otra cuestión muy distinta es si, a través 
de la experiencia de juego, el usuario “aprende”. Por lo tanto, quede claro que 
el videojuego no enseña, sino que el jugador aprende de él2. Lo que es eviden-
te es que el uso que se hace del videojuego para la enseñanza y el proceso de 
aprendizaje por parte de los docentes es un factor que también se sitúa en un 
plano distinto.

2 Existe una literatura amplia sobre el binomio videojuego-aprendizaje, aunque aquí indi-
co la monografía colectiva dirigida por B. Gros como mejor representación de todos los títulos: 
Videojuegos y aprendizaje, Barcelona, Ed. Graó, 2008.
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No tratamos de realizar un estado de la cuestión en torno al fenómeno 
“Historia-Educación-Videojuego”, pues al fin y al cabo se trata de un universo 
específico. Las manifestaciones e iniciativas de los docentes que intentan apli-
car el medio para sus experiencias se encuentran con ese reto, que es el de apli-
car modelos inéditos en un mundo académico donde la innovación educación 
normalmente queda en el plano de la teoría porque los problemas son tantos 
que hacen casi un imposible realizar cualquier intento con efectos concretos. 
Pero existen casos en los que no, y esos resultados son espectaculares3. En líneas 
generales, han de pugnar frente a la ortodoxia de la disciplina y al apasiona-
miento o desinterés, que de todo hay, en el conjunto de los usuarios —la clase 
o el grupo escogido—. Este trabajo se basa en una serie de reflexiones desde la 
perspectiva del docente universitario de Historia y del conocimiento que sobre 
el fenómeno “videojuego” hemos adquirido a lo largo de las últimas décadas. 
Han sido años de trato en entornos de Secundaria, más esporádicos, y universi-
tarios desde hace una década en la que apareció editada la primera publicación 
de uno de nosotros sobre el videojuego y su conexión con la disciplina históri-
ca, en concreto con el medievalismo ( Jiménez Alcázar, 2009). Por lo tanto, se 
trata de exponer una serie de conclusiones y perspectivas de futuro, tanto en su 
aplicación docente como en lo que podemos esperar del potencial que guarda 
intrínsecamente el medio.

2. el VIdeojuego asalta el aula…

Sí, podemos denominar un verdadero “desembarco” la llegada del video-
juego al entorno del aula (Hutchison, 2007). Pero no lo ha hecho de forma 
concreta, sino de manera difusa. Hay que pensar que la brecha digital (Lera 
López, Hernández Nanclares y Blanco Vaca, 2003; Alva de la Rosa, 2015) 
ha convertido la entrada en los centros educativos de estas tecnologías en un 
proceso lento, además caracterizado por la idea que el docente tenía de ciertos 
prejuicios sobre el videojuego, de que el medio había sido diseñado para el ocio 

3 Diferentes miembros del equipo de investigación del proyecto I+D+i Historia y vi-
deojuegos (II) participan activamente en este tipo de iniciativas: Mugueta-Moreno, Moreno-
Cantano, Medel-Marchena, Venegas-Ramos, Tobalina Oraá… a los que habría que añadir un 
largo etcétera de otros profesores que dedican sus esfuerzos a involucrar estas tecnologías en las 
aulas, como D. Iturriaga-Barco, R. García, que siguen los caminos abiertos por B. Gros, M.C. 
de la Cuesta, P. Lacasa, J.M. Cuenca, los componentes del Grupo F9, como Vilella-Miró… Es 
ya una tarea casi imposible hacer una recopilación de estos investigadores y educadores, siendo 
común la multiplicación de estos estudios cada año que transcurre.
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infantil y adolescente. De hecho, el asiento del concepto prenskiniano de “na-
tivos digitales” les hacía instalarse en una posición de precaución que aún no 
ha desaparecido en absoluto.

El docente se comenzó a encontrar con un panorama confuso, donde la 
ortodoxia docente del libro y de la clase se encontraba con la realidad de 
que se comercializaban títulos de videojuegos que hallaban eco en el uso por 
parte de alumnos de esa aula. Podemos pensar que de forma precipitada el 
videojuego se instaló masivamente entre los usuarios, pero lo cierto es que es-
tuvo en consonancia con la rapidez en la que transcurren los acontecimientos 
en la actualidad. La revolución de las comunicaciones simplemente es el re-
sultado del desarrollo y perfección de las tecnologías digitales. Las memorias, 
las tarjetas gráficas, los procesadores, la propia arquitectura y la vía paralela 
que encarnan las videoconsolas para el desarrollo del videojuego desde sus 
inicios (desde Atari, las máquinas de Sony y Microsoft, las de Nintendo…) 
han hecho que el videojuego se haya asentado como un elemento identifi-
cador de generaciones, incluso del ocio de una época. Esa ha sido la forma 
indefinida por la que el videojuego ha entrado en el aula, pues lo ha hecho en 
un sentido “de abajo a arriba”. Ha sido el alumnado quien se ha convertido 
en protagonista del fenómeno, asociado además como un elemento identi-
ficador de su grupo frente al “otro” que lo define, el profesor, separado por 
edad, por conceptos, por visión del mundo y por perspectiva. Ese magisterio 
desconocía hasta hace bien escasas fechas el “videojuego”, por lo que veía 
en el medio un peligro a la conexión docente. En estos momentos primeros 
teníamos claro que el contexto cambiaría en el mismo momento en que, por 
cuestiones naturales, aquellos primeros videojugadores se convertirían en su 
día en profesores. Conocerían entonces los límites y potencial del videojue-
go, qué podía ofrecer o no, sus problemas y sus bondades. Además de este 
proceso que ya se veía claro hace unos años, también resultaba evidente que 
para hallar eco no se debía dejar de lado la amplia perspectiva de las cosas, o 
lo que es lo mismo, ser capaz de observar la rapidez de avance en las tecnolo-
gías y la innovación de las mismas. Por ejemplo, cuando se comercializó por 
Microsoft el dispositivo Kinect la acogida fue de admiración por los usuarios, 
pues la interacción ya era posible de forma real, hecho que acompañó los dis-
positivos Move de Sony para PS3. Entonces nadie imaginaba que Kinect iba 
a quedar obsoleto en relativo poco tiempo y que la revolución que se avecina 
en el entorno de desarrollo de la realidad virtual y de la realidad aumentada 
iba a darle una vuelta de tuerca, enorme por otra parte, a todo este fenómeno. 
Los cambios no solo se producen en la tecnología propiamente dicha, donde 
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ya conocemos que los dispositivos (el hardware) se perfecciona a una rapi-
dez vertiginosa —sabemos que la nueva generación de videoconsolas estará 
disponible para 2020-21 y que los elementos inalámbricos para la realidad 
virtual son ya asequibles para un nivel adquisitivo medio—, sino de distri-
bución de los títulos. Los formatos físicos están en franca decadencia frente 
a los nuevos sistemas de descarga y de streaming —o descarga continua—, 
donde las plataformas de Sony o Microsoft, por ejemplo, son parte del elen-
co de otras como Steam, Origin, Uplay o Gog para PC, y con los recientes 
GeForce Now y Google Stadia4, se hacen hueco de manera progresiva en el 
mercado de la venta física5. No hay que desplazarse a la tienda: la tienes en 
casa al alcance de un clic.

La precaución del docente, lógica por otra parte, se plasmaba en su momen-
to en que no conocía ese nuevo “mundo”, ese nuevo “lenguaje”, esa inédita for-
ma de ocio que, de forma casi inconsciente, la comparaba con el cine, medio si-
tuado en su espacio de confort. Este hecho no ha cambiado en un alto número 
de profesores, encerrados ante la amenaza que supone este aluvión de cambios 
para su “tranquilidad” y rutina, mencionada sin ninguna carga peyorativa. Se 
podría comparar con las denuncias públicas que buena parte de ese profesorado 
indican sobre la escasez de lectura de sus alumnos, abducidos por las pantallas. 
Como siempre, la generalización es peligrosa y equívoca si no hay parámetros 
de comparación ni elementos de individualización, algo que solemos olvidar 
los docentes y que perjudica notablemente a los alumnos brillantes.

Por ello es el uso del medio como canal de comunicación y ocio masivo lo 
que hay que ponderar, pues si algo iguala al alumnado es el universo del video-
juego. No pensemos que a todos los alumnos les gustan los videojuegos y que 
están todos pendientes de las últimas novedades. No es cierto, y habitual es el 
aula en la que se mezclan discentes a los que el videojuego no les atrae lo más 
mínimo. Es el contexto lo que los unifica, donde la mercadotecnia, generado 
por las empresas en un proceso claro de transmedia, tiene mucho que ver. El 
mundo de Zelda, Azeroth o la saga Assassin’s Creed son asumidos como identi-
ficadores propios de grupo generacional, leamos referencias culturales propias.

4 https://www.xataka.com/empresas-y-economia/todos-jugamos-streaming-no-habra-
quien-venda-videojuegos-persona-nuevo-desafio-para-game-mediamarkt-resto-tiendas-fisicas.

5 Según el informe de la Asociación Española de Videojuegos (AEVI) de 2018, la venta 
física ha representado 850 millones de euros, mientras la venta online lo ha sido de 680 (p. 
28). Consultable en: http://www.aevi.org.es/web/wp-content/uploads/2019/05/AEVI_Anua-
rio_2018.pdf.
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3. …de hIstorIa.

En otro trabajo se ha referido de forma directa que ya llegan a nuestras aulas 
universitarias alumnos que han desarrollado su vocación de historiadores en las 
fuentes de algunos videojuegos, iniciados como verdaderos “expertos” en las au-
las de Secundaria ( Jiménez Alcázar, 2016, p. 341). La razón no es otra que los 
numerosos títulos y producciones cuyo guion se soporta en el pasado en diverso 
grado de veracidad. Este matiz es oportuno y dará lugar a alguno de los prejuicios 
que se tiene por parte de la Academia más ortodoxa acerca de que lo que aparece 
en los videojuegos no tiene nada que ver con lo que entendemos por Historia. 
Efectivamente. Los diseñadores no están interesados en un primer momento en 
“enseñar” ni en hacer un documental histórico, sino en poder realizar un pro-
ducto que entretenga. Otra cuestión distinta es si una producción se desarrolla 
con las intenciones directas de usarlo en el ámbito de la educación (Egenfeldt-
Nielsen, 2009; Egea Vivancos, A., Arias Ferrer, L. y García López, A.J., 2017); y 
otra aún más diferente es si tiene éxito en su función de aprendizaje.

Volvamos sobre el aula de Historia y el fenómeno del videojuego. Es in-
discutible que existe un tipo específico de videojuego histórico. Para que un 
título pueda ser definido como tal debe de cumplir una serie de requisitos y 
características: ser veraz, verosímil, contener información y ofrecerla al usuario 
de forma explícita e implícita y, lógicamente, tener la libertad para jugar con 
el pasado, que es, en último término, la idiosincrasia del videojuego. Podemos 
diferenciar entre los que contienen narrativas más vinculadas a la realidad his-
tórica y las que hunden su guion en lo legendario. En este último caso, la ico-
nografía medieval es la que disfruta de un éxito mayor, pues por facilidad en el 
reconocimiento de sus imágenes, de sus conceptos y de lo que culturalmente se 
asume qué es el medievo, el usuario se siente cómodo con estas producciones, 
que es lo que lo hace atractivo. Se quiere consumir lo que se conoce de manera 
genérica. El éxito de obras literarias, cinematográficas y televisivas, caso de 
todo el imaginario de Tolkien o de Martin muestran el fenómeno mejor que 
cualquier otro ejemplo. Por lo tanto, no desestimemos lo legendario, incluso si 
están inspirados más que fundamentados en hechos históricos concretos, caso 
de Juego de Tronos (Larrington, 2017; Porrinas, 2019). Sin duda alguna, son 
producciones que ampliaron el horizonte del papel y pasaron al de la pantalla, 
tanto con las realizaciones de Peter Jackson para el mundo tolkiniano como la 
espectacular serie de TV para HBO para las Tierras de Poniente, e incluso al 
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del videojuego (Game of Thrones —Telletale Games, 2014, ilustración 1—6), 
juegos de mesa (Juego de Tronos —Fantasy Flight Games, 2003—; una adap-
tación del Risk y otra del Monopoly), con gran fortuna en todos sus formatos.

∾ Ilustración 1 ∾

Cersei en Game of Thrones (Telletale Games, 2014).

Pero no es este tipo de títulos el que nos interesa especialmente, por cuanto no 
guarda la esencia de la veracidad ni de la verosimilitud con la aparición de elemen-
tos extraordinarios, orcos, magias, dragones y demás iconografía de fantasía medie-
val, tal y como se identifica a esta clase de producciones. Es seguro que los “ataques” 
por parte de quien observa al videojuego como un peligro en sí mismo para el 
conocimiento histórico tenga a estos juegos como la causa y la excusa para funda-
mentar sus razones. Nos interesan los que sí guardan la esencia del pasado histórico 
más veraz, y que sí identificamos claramente como “videojuegos históricos”.

Tal y como mencionamos con anterioridad, el factor “jugabilidad” es usado 
por los desarrolladores con el fin de convertir a un juego en divertido, con el 
sacrificio de determinados condicionantes físicos para que la evolución del juego 
sea fluida, manejable y entretenida. Lo aburrido es rechazado, directamente. Y 
ahí es donde entra de lleno el fenómeno del videojuego. Para el usuario, aque-
llo que sucede en su pantalla es parte de su experiencia personal, y lo percibe 
como imagen del mundo que le rodea. Un título que tiene su guion en la anti-

6 Bravo, M.: “Conoce los videojuegos basados en el universo de Games of Thrones”. Fa-
yerWayer, 12 abril 2019. https://www.fayerwayer.com/2019/04/videojuegos-basados-game-of-
thrones/. Ahí se encuentran las referencias a otros títulos, aunque he preferido referir en el 
texto el de mayor éxito, sin que pudiéramos disfrutar de la segunda temporada del juego ante la 
desaparición del estudio desarrollador, Telltale.

https://www.fayerwayer.com/2019/04/videojuegos-basados-game-of-thrones/
https://www.fayerwayer.com/2019/04/videojuegos-basados-game-of-thrones/


56 Juan Francisco Jiménez Alcázar y Gerardo F. Rodríguez

gua Grecia helenística a priori se supone que no es algo que atraiga a multitud 
de videojugadores. Y sin embargo Assassin’s Creed. Odyssey (2018) es una de las 
producciones de la saga de Ubisoft con mayor éxito comercial —ilustración 2—.

∾ Ilustración 2 ∾

Ruinas del palacio de Ulises en Itaca. Assassin’s Creed. Odyssey (Ubisoft, 2018).

Es cierto que hay infinidad de títulos basados en procesos y hechos histó-
ricos, además de épocas, escenarios geográficos y con personajes que a los pro-
fesionales nos parece increíble. No hablamos de la Roma imperial, de las Cru-
zadas, las campañas napoleónicas, la Guerra Civil americana, la Gran Guerra, 
la II Guerra Mundial o Vietnam, que los hay y en gran cantidad, sino de las 
campañas de Belisario en la África Minor (El último romano, expansión o DLC 
de Attila: Total War —The Creative Assembly, 2015, ilustración 3—), de la cri-
sis del siglo III bajoimperial romano (DLC Empire Divided, Total War: Rome 
II —The Creative Assembly, 2017—), de la guerra ruso-japonesa de 1904-05 
(Clad in Iron: Sakhalin 1904 —Totem Games, 2018—), del conflicto angole-
ño de 1987 (expansión Operación Moduler, de Graviteam Tactics —Graviteam, 
2018—) o del comercio hanseático durante el siglo XIV (saga Patrician, hasta 
el tercero desarrollado por Ascaron, 1992, 2000 y 2003, y el último, el cuarto de 
la serie, por Kalypso Media, 2010 —ilustración 4—). Son ejemplos aleatorios 
para mostrar que se trata de contextos históricos dispares, lejanos en el tiempo 
y en el espacio, pero que se encuentran al alcance de cualquier videojugador.
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∾ Ilustración 3 ∾

Infantería bizantina en Ad Decimum. DLC El último romano. Attila: Total War (The Crea-
tive Assembly, 2015).

∾ Ilustración 4 ∾

Lübeck en el siglo XIV. Patrician IV (Kapypso Media, 2010).
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Una de las fórmulas para el asiento del medio ha sido su distribución y 
su forma de adquisición de títulos, como hemos aludido con anterioridad. 
Todos los juegos y sus expansiones, además ofrecidas por las distribuido-
ras a través de campañas muy agresivas de rebajas, están al alcance de los 
videojugadores de una forma inédita. Esto lo podemos ver de manera evi-
dente en el mundo de las películas y de la manera de ver televisión, donde 
Netflix, Amazon Prime o HBO pueden ser un buen ejemplo, además de los 
canales por cable, y en el de los videojuegos con las plataformas aludidas 
con anterioridad —Steam, Gog, Stadia...—.

En último término, se trata de exponer que el acceso a contenidos históricos 
a través de videojuegos, además de una especificidad asombrosa, cada vez es 
más sencilla y cuenta, y esto es lo importante, con la aquiescencia y la identi-
ficación de toda una generación que ve en el videojuego como algo intrínseco 
al grupo que lo define. Aquí solo existe la brecha digital donde hay brecha 
económica, nada más y nada menos…

Al aula de Historia ya llega cierto alumnado con ideas consolidadas de 
fenómenos del pasado, adquiridas a través de estos videojuegos. Textos, ico-
nografía, contenidos en sentido general… son manejados con más o menos 
soltura por estos alumnos que antes que discentes son usuarios. Y esto es 
lo realmente importante: el aprendizaje se produce sin guía previa. En ese 
concepto genérico que se ha formado de ese momento histórico en concreto 
al que ha jugado, tiene también mucho que ver la evolución de la tecnología, 
pues ha implicado el aumento de la memoria disponible, ya que el sonido y 
la información disponible, también dispuesta online, se ha multiplicado des-
de aquellos párrafos que aparecían en Age of Empires II (Ensemble Studios, 
1999, adquirida en 2001 por Microsoft, y ya con su edición definitiva, co-
mercializada en noviembre de 2019). El videojugador tiene imágenes, ruidos 
y melodías, documentación…: un compendio de información masivo en el 
que se ve inmerso y participando de él. Es una de las claves del triunfo del 
medio. López Redondo (2014) recopila el criterio de diversos autores para 
explicar este éxito, desde Levis (1997), a Gros (2008), pasando por Estallo 
(1995) y Fernández Lobo (2004). Particularmente deseamos insistir que en 
ese asiento para el historiador-videojugador (medievalist gamer que lo llegó 
a denominar Jiménez Alcázar, 2016) se debe al aluvión de informaciones di-
versas que se combinan para ofrecer una imagen del pasado muy definida al 
usuario, y que le permite intervenir en el devenir de ese pretérito o, al menos, 
ser testigo directo (de forma virtual) de lo que allí sucedió.

—
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4. el aprendIzaje fuera del aula

El reto para el docente se encuentra precisamente en un espacio que en un 
principio no controla: el exterior de su aula. Es cierto que la docencia online 
crece de manera progresiva a como lo demanda la sociedad, pero la existencia 
de esta área delimitada da confort al profesor. Sin desaparecer, y no lo hará, el 
libro ha dejado paso a una lectura distinta en el mundo de la sociedad digital 
(Lluch, 2017). Por ello, no es extraño el éxito que ha tenido el videojuego, pues 
forma parte de un inédito canal de comunicación.

El videojuego histórico depende casi en exclusiva del anhelo del equipo de 
desarrollo, más o menos amplio, de confeccionar un título con mayor o menor 
base histórica. Ubisoft ya contó desde hace algunos títulos de la saga Assassin’s 
Creed con asesoría histórica específica, con el papel específico de Maxime Du-
rand desde 20107. La aventura gráfica, con un despliegue visual espectacular en 
todos sus títulos y su éxito comercial para todas las edades (a pesar de tener un 
PEGI para mayores de 18 años), ha hecho que muchos trabajos fin de grado 
y fin de máster de muchas universidades hayan sido el objeto de estudio, con 
la consecuencia de haber sido también la meta de algunos trabajos de investi-
gación sobre ese impacto docente (Vicent y Platas Mendaza, 2018; Quintero 
Mora, 2018; Navarro Morales, 2018).

Con la lección bien aprendida, la empresa canadiense decidió en el Assassin’s 
Creed. Origins (2017) abordar al usuario no solo en su experiencia de juego sino 
en la del aprendizaje, útil para docentes y versátil para ver el videojuego como 
una herramienta no solo de entretenimiento; hablamos de Discovery Tour by 
Assassin’s Creed: Ancient Egypt (2018), un paseo por el Egipto ptolemaico, un 
producto hecho con todas las bondades del videojuego que permite al usuario 
“recorrer” los escenarios del título original —ilustración 5—. ¿Pensamos que 
Ubisoft lo hacía con el objetivo de enseñar? Sí, las bondades de su producción 
lista para ser aceptada por educadores y, en consecuencia, vender. Insistimos de 
nuevo: otra cosa distinta es que sirva en paralelo para que el usuario aprenda y 
el docente enseñe. La prueba definitiva de lo dicho es la comercialización de 
ese mismo producto, pero adaptado al último título de la saga, Odyssey: Disco-
very Tour. Ancient Greece (distribuido en septiembre 2019 —ilustración 6—).

7 Es muy interesante el vídeo en youtube del canal El Futuro Es Apasionante, de Voda-
fone, sobre el particular. https://www.youtube.com/watch?v=0kdpCAGA9pc&t=42s. De igual 
forma, podemos visionar la intervención de I. Rodríguez-Alcaide en la I Jornada de Estudio del 
Videojuego Histórico, celebrado en la Universidad Complutense de Madrid en mayo de 2017. 
https://www.youtube.com/watch?v=ri6r20H_k9g.
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∾ Ilustración 5 ∾

Inicio del Discovery Tour by Assassin’s Creed: Ancient Egypt (Ubisoft, 2018).

∾ Ilustración 6 ∾

Inicio del Discovery Tour by Assassin’s Creed: Ancient Greece (Ubisoft, 2019).

Pero el mejor ejemplo es el de Kingdom Come: Deliverance (Warhorse, 2018). 
En los créditos se especifica más una decena de expertos sobre la Bohemia de 
principios del siglo XV —ilustración 7—, momento en el que está ambientado 
el juego, pero es un título que está concebido desde sus inicios con un propósito 
específico de realismo histórico.
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∾ Ilustración 7 ∾

Créditos del videojuego Kingdom Come: Deliverance (Warhorse, 2018).

Otra cosa es lo que entendamos sobriamente como contenido veraz. Se trata 
de entender qué es Historia para comprender que el uso de herramientas icóni-
cas o léxicas para “aparentar” o “parecer ser” histórico es un recurso más de las 
producciones divulgativas ambientadas en investigaciones previas de especialistas 
(Abad Merino y Jiménez Alcázar, 2018). Aquí es donde hemos de ubicar lo más 
interesante: somos los historiadores los que hemos de tener claro que nosotros 
tampoco tenemos la verdad absoluta, sino la aproximación a lo que pudo ser bajo 
el prisma de nuestra propia interpretación. En este sentido son muy interesantes 
las reflexiones de A. Inderwildi (2018) sobre la particularidad de Kingdom Come: 
Deliverance y su trasfondo histórico, donde alude precisamente a ese papel de 
nuestro concepto sobre el pasado y su aplicación en la narrativa de este videojuego.

Por ello, ese aprendizaje fuera del aula precisa de una posición de humildad, 
pues el usuario ha tenido la posibilidad, y la ha aprovechado, de utilizar todo el 
potencial informativo a su alcance. ¿Dónde estábamos los historiadores? Esta-
mos en un momento de asumir responsabilidades y de convertir el aula en el 
referente de consulta contrastada. La autoridad se consigue no dando la espalda 
a lo desconocido, sino afrontando las posibilidades que podamos observar en el 
nuevo canal, incluso aprovechando la inercia del entusiasmo que puede verse en 
muchos de esos alumnos.
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5. las lImItacIones

Existen tres factores claros que limitan el uso del videojuego con fines docen-
tes. El primero es el del «fenómeno del experto», que ya no solo se circunscribe a 
un videojuego sino a los contenidos de youtubers, influencers, instagramers, bloggers 
o cualquiera que esté dispuesto a escribir online o ponerse delante de una cáma-
ra conectada a un PC y subir sus vídeos a una plataforma, caso de youtube, que 
cuenta con canales específicos que no tienen acreditación específica que garan-
tice la calidad de sus contenidos históricos. Ver un vídeo o leer cualquier texto 
convence al usuario de que está en posesión de la verdad, además con mayúscu-
las. Esto es válido tanto si se trata de alumnos como de personas ajenas al ámbito 
docente; solo hay que recordar las quejas de los profesionales de la Medicina ante 
las consultas en internet de los pacientes, donde los diagnósticos disparatados no 
se contrastan de ningún modo. Aquí no nos jugamos la salud, menos mal, pero sí 
la percepción del mundo y de nuestro pasado.

El segundo factor es el de la «brecha digital» ya mencionado anteriormente, 
pues la utilización de un videojuego para un grupo precisa del hardware ade-
cuado y en un número suficiente, además de las licencias necesarias del título. 
La cuestión de software puede ser resuelta de manera más sencilla por cuanto 
se trata de adquisiciones de número de licencias. Por lo tanto, el problema con-
tinúa en el acceso a los dispositivos, más complejo además si se trata de tener 
disponible un número de PCs que puedan soportar los requisitos mínimos del 
videojuego elegido. La primera vez que usamos este sistema, en un taller en 
Pamplona bajo la dirección de Íñigo Mugueta, miembro del equipo de inves-
tigación del proyecto, dio unos resultados extraordinarios (Mugueta Moreno, 
2018); durante una semana, usuarios jóvenes jugaron a Rise of Venice (Kalypso 
Media Digital, 2013) y con posterioridad se han usado esas licencias en otros 
talleres más. Por lo tanto, la brecha digital sigue instalada en las opciones de 
hardware disponible, sobre todo si se trata de computadoras personales más 
que de consolas, pues estas plantean más facilidades de uso.

En tercer lugar, hay que tener presente en todo momento que se trata de un 
videojuego. No podemos perder de vista este hecho en ningún caso. Las posibi-
lidades son muchas, pero hemos de ser conscientes también de sus limitaciones, 
desde la esencia de que se trata en origen de un producto confeccionado para el 
entretenimiento y el ocio, como de que una de las partes es posible que se tome 
la experiencia de juego como ajena al acto de aprendizaje. Como efecto para-
lelo, es evidente que se trata de una producción diseñada por un tercero, donde 
su interés no es el de enseñar nada, tal y como mencionamos con anterioridad, 



63Videojuegos y aulas de historia: del reto al compromiso docente

sino el de hacerlo divertido (que es, precisamente, lo que atrae al usuario). Las 
imágenes, la música y sonidos, los textos, la propia jugabilidad… son umbrales 
que el usuario asume como inherente al videojuego y que siempre estarán ahí, 
como propios y definidores del medio. Es como la limitación que se adjudica al 
cine, donde la realización y la actitud pasiva del espectador no permite mayor 
intervención que la de interpretación de lo que ve y oye.

Es muy interesante la contundencia de Gómez Jiménez a la hora de respon-
der si ha de usar el docente el videojuego en el aula: “La respuesta es NO” (sic). 
De manera sensata indica que se trata de conocer primero al grupo para ver 
qué herramienta es más adecuada, no dejarse llevar por la novedad, usar toda 
aquella metodología para el aprendizaje que pueda funcionar y acomodarse al 
contexto: “piensa si es la [metodología] que mejor le viene a tus alumnos para 
que aprendan de una forma memorable; si lo consigues, ya sea con videojuegos 
o dando una clase magistral tendrás éxito”. (Gómez Jiménez, 2019, p. 58). No 
se debate este aserto, al contrario, pues guarda experiencia y conocimiento de lo 
que escribe y hay que estar de acuerdo con él. Pero en las ocasiones en las que 
el docente se decide a aventurarse, pues conoce el medio y sus límites, hay mu-
chas posibilidades de lograr los objetivos propuestos. Son los casos realizados 
en la Municipalidad de General Puyrredón (Mar del Plata, Rep. Argentina) 
durante los últimos dos años, y que han dado como resultado diferentes análisis 
que publicamos recientemente ( Jiménez Alcázar, Rodríguez y Massa, 2018).

6. las posIbIlIdades

Una de sus mayores potencialidades es la de la interacción. El papel de inmer-
sión del usuario, al que ya hemos insistido, es uno de sus atractivos más evidentes. 
Las experiencias de aprendizaje son más efectivas cuanto más personalizadas e 
interactivas resultan de su uso (Muriel, 2018). El hecho de que el alumnado pueda 
“jugar” a la Historia, además de las diversas maneras que permite la tipología de los 
videojuegos, hace que su percepción del pasado sea distinta a lo que ha sido ima-
ginar y comprender ese pretérito a través de la lectura de un libro. No es ni mejor 
ni peor; simplemente es distinto. Experimentar con la Historia no deja de ser un 
juego. Por ejemplo, es algo que en el plano docente tiene muchas posibilidades, 
pero que en el de la disciplina histórica se sitúa en el plano del debate; la historia 
contrafactual o contrafáctica (Pelegrín Campo, 2014; Evans, 2018; Jiménez Alcá-
zar, 2018) permite imaginar futuros posibles, distópicos o no, y que exigen de un 
conocimiento previo de la situación desde donde se parte para entender cuál es el 
escenario imaginado. Hay que conocer qué pasa o qué ha sucedido para compren-
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der dónde están las claves del guiño. No se entiende la novela El hombre en el castillo 
de Ph. K. Dick si no se sabe que Japón y Alemania estuvieron en conflicto con los 
Estados Unidos en la II Guerra Mundial, pues la obra, que cuenta con su versión 
televisiva en Amazon Prime —aunque con desarrollos distintos—, se basa en que 
ambas potencias habían derrotado a los norteamericanos y habían conquistado el 
país, cada uno en su vertiente oceánica. Pues en el videojuego histórico esta posi-
bilidad tiene dos facetas: un presente distinto y un giro histórico posibilitado por el 
resultado diferente de algún acontecimiento o proceso histórico. Un caso; en Siglo 
XIII: Muerte o Gloria (Unicorn Games Studio, 2008, aunque también reeditado 
por FX Interactive en 2011 bajo el título Real Warfare. Grandes batallas medievales), 
se puede dirigir la hueste cristiana frente a la almohade en la batalla de las Navas 
de Tolosa —ilustración 8—. Se conoce el desenlace (García Fitz, 2005), pero la 
experiencia es precisamente jugarlo. Da igual el resultado porque lo interesante es 
el momento de entretenimiento, que se ofrece como una oportunidad para tener 
momentos de ensayo-error. El videojuego tiene esa gran virtud: se puede repetir 
una y otra vez.

∾ Ilustración 8 ∾

Batalla de Las Navas de Tolosa. Siglo XIII: Muerte o gloria 
(Unicorn Games Studio, 2008).

Otra de las grandes ventajas para aprender Historia en un videojuego es lo 
más evidente: lo que se ve y se oye. Como producción audiovisual ambos ele-
mentos son fundamentales, siendo la banda sonora una de las grandes olvidadas 
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cuando es una de las bases esenciales del medio ( Jiménez Alcázar y Rodríguez, 
2015b). Para el caso de los videojuegos históricos, la iconografía construida por 
los desarrolladores responde a escenarios posibles o reales, tanto porque se han 
conservado como por la reconstrucción virtual que la tecnología digital ha per-
mitido, con toda la complejidad que supone este hecho para dar validez a esa 
información (Venegas Ramos, 2018). Estos dos factores son muy importantes 
sobre todo en los videojuegos de aventura gráfica y en los de rol. Si Kingdom 
Come: Deliverance es un buen ejemplo, donde podemos ver reconstrucciones 
de escenarios muy veraces de lugares del distrito checo de Kutná Hora, es se-
guro que la saga Assassin’s Creed ha supuesto una aportación indudable en este 
sentido (Martín Dartsch, 2012). Sin entrar en si responden a escenarios reales 
en el momento de la acción, lo más indicativo es que el usuario lo identifica, 
que es lo que pretende el desarrollador. Uno de los casos más llamativos por 
la desgraciada realidad presente, es la aguja derruida de Notre Dame de París, 
que aparece en Assassin’s Creed. Unity, ambientado en la Francia revolucionaria; 
en realidad, ese elemento se construyó décadas después por Viollet-le-Duc a 
mitad del XIX, pues la original había sido desmontada antes de los años de la 
Revolución ante su lamentable estado. Puede importar el detalle, pero no de-
bemos dejar de tener presente de que se trata de un videojuego. Lo único que 
podríamos achacarles a los desarrolladores es que el esfuerzo termina siendo el 
mismo si usamos la información disponible para diseñar las cosas y como eran 
en beneficio de la veracidad de los escenarios. Otra cosa distinta es si ese es el 
deseo de los diseñadores… Esto es algo que en algunos títulos ambientados en 
la II Guerra Mundial suele ser más “purista”, pero que no siempre es así, como 
en Air Conflicts. Secret Wars (Deep Silver, 2011), donde en la campaña inicial 
desarrollada en el norte africano en julio de 1941 podemos ver unidades de ca-
rros de combate Panzer VI Tiger —ilustración 9—; aunque también sirvieron 
en este frente, los primeros tanques de esta clase que entraron en servicio lo 
hicieron en la zona de Leningrado en septiembre de 19428.

8 Se conserva un documento original, fechado el 7 de octubre de 1942, de la Organi-
zación de Batalla III con las primeras impresiones del nuevo carro de combate en frente de 
Leningrado, donde se indica la formación de un destacamento con estos tanques para el frente 
norteafricano: “Minsatz der nächsten Kompanie ist daher in Afrika geplant”. http://panzer-
elmito.org/tanques/tiger_i/informes/tiger-i_19-10-1942_D.html. El documento también se 
puede ver traducido en el mismo portal online. http://panzer-elmito.org/tanques/tiger_i/infor-
mes/tiger-i_19-10-1942_E.html. La fecha es muy interesante, pues se estaba a pocos días de la 
Segunda Batalla de El Alamein. Sobre el desarrollo del blindado alemán, véase Clemens, M. 
(2015), Tiger I en combate. Primera parte. Desarrollo y producción.

http://panzer-elmito.org/tanques/tiger_i/informes/tiger-i_19-10-1942_D.html
http://panzer-elmito.org/tanques/tiger_i/informes/tiger-i_19-10-1942_D.html
http://panzer-elmito.org/tanques/tiger_i/informes/tiger-i_19-10-1942_E.html
http://panzer-elmito.org/tanques/tiger_i/informes/tiger-i_19-10-1942_E.html
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∾ Ilustración 9 ∾

Panzer VI Tiger en un convoy en el norte de África. Air Conflicts. Secret Wars 
(Deep Silver, 2011).

Esto es algo habitual en el cine —por no aludir a las licencias en Física de 
todas las películas del espacio—, pero se es más permisivo por el gran público. 
Nadie ha puesto el grito en el cielo por ver en La batalla de Inglaterra (dir. G. 
Hamilton, 1969) a los modelos HA-1112 Buchón como Me-Bf 109E, o a los 
tanques M48 Patton en La batalla de las Ardenas (dir. K. Annakin, 1965). Una 
de las soluciones posibilitadas por los amantes de la veracidad en el caso del 
videojuego es el fenómeno de los mods, añadidos de software al juego original 
que “perfecciona” históricamente sus contenidos.

La tercera gran bondad es la información textual disponible en algunos jue-
gos. Acabamos de ver esa “información visual” en algunas de las producciones. 
Ahora nos vamos a referir a los textos que, de forma expresa, se incluyen en el 
título en cuestión y que son parte esencial del juego. En su momento, Age of 
Empires II contenía párrafos en una pestaña específica que se anunciaba en la 
interfaz como Historia —ilustración 10—, y en donde podíamos consultar allá 
por 1999 qué era el feudalismo, las Cruzadas o la guerra en la Edad Media, 
aunque de forma muy breve. El recurso se repite en la Definitive Edition de 
2019, y es uno de los elementos definitorios del título.

Si comparamos la información ofrecida por Kingdom Come: Deliverance 
— ilustraciones 11 y 12— o por los últimos títulos de la saga Total War con 
aquellos escuetos textos, nos parecerá abrumadora. Civilization es una saga que 
precisamente se caracterizaba por inundar de datos históricos, y que abrió una 
Civilopedia para todo tipo de información.
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∾ Ilustración 10 ∾

Información histórica en Age of Empires II. The Age of Kings 
(Ensemble Studios, 1999).

∾ Ilustración 11 ∾

Información histórica sobre el concepto “diezmo”. Kingdom Come: Deliverance 
(Warhorse, 2018).
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∾ Ilustración 12 ∾

Información histórica sobre el emperador Carlos IV. 

Captura de los primeros párrafos. Kingdom Come: Deliverance (Warhorse, 2018).

En juegos de estrategia de guion histórico muy marcado, caso de Napoleon: 
Total War (The Creative Assembly, 2010), en el modo campaña podemos lo-
calizar un desarrollo cronológico que aporta datos numerosos e históricamente 
acertados. En otros casos más recientes de esa serie se ha incrementado esa 
información, y se llega a ejemplos muy específicos con datos precisos de pro-
gresión tecnológico o militar, como el de la «Lex Claudia de Senatoribus» en 
Total War: Rome II (The Creative Assembly, 2013, ilustración 13) en el DLC 
Hannibal at the Gates (2014), o la arquitectura prerrománica en Total War: At-
tila (The Creative Assembly, 2015) en el DLC Carlomagno —ilustración 14—.

Hablamos de jugar con longobardos, visigodos, voltigeurs napoleónicos, ata-
car con buques de línea de la misma época, catafractos bizantinos… Son ejem-
plos de lo que el usuario se encuentra, o lo que es igual, de lo que el alumno 
ya ha visto cuando entra en el aula. Para entenderlo de forma sencilla, es el 
gran problema que se encuentra algún profesorado en clases de Cultura Clásica 
de centros de Secundaria tras haber jugado algunos alumnos a Assassin’s Creed. 
Odyssey. Es un hecho. La consciencia de que en pocos años se “inventarán” nue-
vos empleos y que muchos de ellos estarán versados en manejos de tecnologías 
digitales, donde el inicio será siempre el uso de videojuegos en individuos jóve-
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∾ Ilustración 13 ∾ 

Información sobre la «Lex Claudia de Senatoribus». Total War: Rome II. 
DLC Hannibal at the Gates (The Creative Assembly, 2014).

∾ Ilustración 14 ∾

Información sobre la arquitectura prerrománica. Total War: Attila. 
DLC Carlomagno (The Creative Assembly, 2015).
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nes en formación9, es el mismo proceso al que nos referimos. En otros ámbitos, 
la realidad de las simulaciones y de los “juegos serios” hace que veamos más 
común este tipo de iniciativas10. No se trata de “gamificar” (Molina Carmona; 
Gallego Durán, Villagrá Arnedo y Llorens Largo, 2018) la experiencia docente 
sino de hacerla inclusiva en el desarrollo de aprendizaje. Esto no es nuevo en 
absoluto, y es algo que hay que tener claro desde el comienzo. De hecho, es una 
de las posibilidades que de manera más clara podemos identificar en el video-
juego con el carácter más tradicional y ortodoxo de la educación: aprender tiene 
la opción más positiva de ser algo divertido. Otra cosa es el resultado final.

Pero si el videojuego es por definición un elemento de entretenimiento, 
los avances tecnológicos que se incorporan en su evolución solo profundizan 
en ese aspecto que lo identifica. Dos de los progresos que mayor desarrollo y 
vanguardia están a nuestra disposición son el de la realidad “virtual” y el de la 
realidad “aumentada”.

7. las realIdades

Es un fenómeno en alza, aunque desconocemos aún si las estrategias de 
las diferentes compañías lograrán hallar un hueco entre los dispositivos de los 
usuarios. Por ahora suelen ser elementos que sorprenden, aunque es preciso que 
diferenciemos los distintos tipos de “realidades” disponibles, tanto por el tipo 
de tecnología necesaria como por el resultado. Sin ser muy preciso ni extenso, 
la realidad virtual (RV) es “un entorno de escenas u objetos de apariencia real” 
generado por dispositivos digitales y que “crea en el usuario la sensación de es-
tar inmerso en él”, según la definición de Wikipedia11 y que se puede conside-
rar correcta. Hay un tipo de RV que se emplea en dispositivos portátiles, como 
los smartphones, aunque se tienen que acomodar los terminales en visores con-
cretos que se basan en juegos ópticos y mecánicos. Por lo tanto, la tecnología se 
halla en el teléfono móvil, y no en el visor. Aquí es donde radica la diferencia 

9 Son muy interesantes las aportaciones incluidas en el artículo de N. Hernández en 
Noboot. Tecnología para las personas, que lleva por expresivo título el de “Cuatro profesores nos 
cuentan cómo los videojuegos ayudan a prepararnos para las profesiones del futuro”. 15 ju-
lio 2019. https://www.nobbot.com/futuro/videojuegos-futuro-profesiones-digitales/?utm_
source=xataka&utm_medium=referral&utm_campaign=cross_post_XTK.

10 Un ejemplo de los numerosos que existen, como la iniciativa de la patronal murciana 
Froet, que ha desarrollado un simulador con el fin de perfeccionar la habilidad de los conductores 
profesionales. García Badía, Jorge (2018). “La conducción virtual salva vidas”. La verdad. 9 julio 
2018. http://www.laverdad.es/murcia/conduccion-virtual-salva-20180709002656-ntvo.html.

11 https://es.wikipedia.org/wiki/Realidad_virtual.

https://www.nobbot.com/futuro/videojuegos-futuro-profesiones-digitales/?utm_source=xataka&utm_medium=referral&utm_campaign=cross_post_XTK
https://www.nobbot.com/futuro/videojuegos-futuro-profesiones-digitales/?utm_source=xataka&utm_medium=referral&utm_campaign=cross_post_XTK
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entre los dos tipos de RV, pues visto el de los teléfonos, el de los visores es el 
que representa la auténtica revolución tecnológica. En estos últimos, la base 
de la experiencia precisa de ese hardware visor, cámara y elementos de audio 
con el objetivo de conseguir ese carácter inmersivo que busca la RV mediante 
el fenómeno esteroscópico. La mejora de los ppp —píxels por pulgada— ha 
redundado en que el usuario tiene una visión más definida de lo que ve, con lo 
que aumenta la sensación inmersiva y, por lo tanto, de aprendizaje sobre lo que 
percibe. Si a este factor añadimos la multiplicación de las producciones y de 
las aplicaciones, tenemos la combinación perfecta para considerar seriamente 
su crecimiento. Los desarrolladores se han tenido que adaptar a esos desafíos 
exigidos por la tecnología estereoscópica; hasta entonces, el videojuego bebía 
de la perspectiva única y se realizaban argucias para que funcionase de forma 
que se solventara el problema del paralaje —un objeto parece que se mueve 
según la posición de quien lo observa—, mezclando capas de planos en dos 
dimensiones para ofrecer un efecto de simulación en tres dimensiones. Así se 
simula la profundidad. Vemos pues, que el fenómeno “simular” es básico para 
entender estas tecnologías y su potencial. Pero la cuestión se ha complicado 
enormemente pues ahora existen “dos puntos de vista” (uno por cada ojo), por 
lo que ha sido preciso contar con diferentes sistemas de posicionamiento para 
conseguir la sensación de realismo. ¿Por qué es fundamental esta cuestión? 
Porque además de ofrecer realidad a través de las imágenes, debe permitirse al 
usuario “moverse” por ellas. Los tres sistemas son el Head Tracking —la más 
habitual, con giroscopios, acelerómetros o magnetrómetros, que es la de los te-
léfonos móviles—, el Motion Tracking —la usada por los dispositivos de HTC 
Vive, Oculus o PlayStation, que permite movimientos de cabeza y desplaza-
mientos— y el Eye Tracking —posicionamiento ocular, pero su complejidad 
tecnológica aún no la hace posible para su comercialización—12. 

Este tipo de novedad tecnológica, aunque cada vez es menos nueva sino 
más perfeccionada, es un elemento que deberemos tener en cuenta tanto por 
ese carácter de innovación, y en consecuencia llamativo para el alumno, como 
por su idiosincrasia inmersiva. Ese reto es una ventaja en sí misma, pues la 
experiencia virtual se convierte en algo más que ver cualquier cosa (batalla, 
suceso…) en una pantalla para participar más o menos de forma activa en ella. 
Una de las posibilidades de reconducir a ese alumnado al aula es el empleo de 

12 Una aproximación muy clara sobre toda esta tecnología la podemos consultar en el 
artículo de J.M.M. “Realidad virtual. Un nuevo reto para el desarrollo de videojuegos”. Micro-
manía, 262 (2017), pp. 44-47.
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la realidad virtual desde el momento en que estos dispositivos aún no están dis-
ponibles de forma masiva por cuestiones exclusivamente económicas. Hemos 
realizado talleres, como el del pasado mayo de 2019 en el IES Juan Carlos I 
en la ciudad de Murcia13 en docencia no universitaria, y el del desarrollado en 
el VII curso Historia y videojuegos (enero 2019, Murcia14) para la universitaria, 
que han mostrado lo que resulta una evidencia: la innovación de la realidad 
virtual para una clase de Historia es absoluta. Los comentarios de los usuarios 
basculan entre la sorpresa y la admiración, entre el miedo y la de subida de 
adrenalina… Es el mundo de las sensaciones. Pero lo más interesante es que la 
multiplicación de producciones, muchos de ellos realizados desde los primeros 
momentos de la existencia de estos dispositivos con fines de exposición y de-
mostración, como el carácter educativo de Remembering Pearl Harbor (Deluxe 
VR, 2016, ilustración 15), Apollo 11 VR HD (Immersive VR Education Ltd., 
2018), VR Rome (Steven Luo, 2018) o Nefertari. Journey to eternity (Curiosi-
tyStream, 2018), encuentran eco en otras como VR Battleship Yamato (Kanda 
Technologies, 2017, ilustración 16), que permite visitar el mítico acorazado 
japonés hundido en la campaña de Okinawa a comienzos de abril de 194515.

Desembarcar ánforas de una galera que previamente has atracado en el 
muelle de Éfeso (Bygone Worlds: Ephesus, Lithodomos VR, 2017, ilustración 
17), guiar una cuadriga en el Circo Máximo (Rome Circus Maximus: Chariot 
Race VR, Vicente Rosell Roig, 2017), visitar las siete maravillas de la Anti-
güedad (7VR Wonders, VRMonkey, 2017), o llegar al puerto medieval de Bru-
jas (Historium VR – Relive the history of Bruges, Sevenedge Interactive Media, 
2016) son experiencias en las que el alumnado puede sentirse inmerso; y esa es 
la clave de esta tecnología.

13 https://www.historiayvideojuegos.com/taller-wasd-de-rv-en-el-ies-juan-carlos-i-de-
murcia/

14 https://www.historiayvideojuegos.com/realidad-virtual-en-vivo-y-en-directo-en-vii-
curso-historia-y-videojuegos/

15 Está muy detallada la operación norteamericana para hundir el superacorazado y las 
respuestas desde la nave en M. Hastings, Némesis. La derrota del Japón. 1944-1945. Barcelona, 
Crítica, pp. 535-542. El carácter épico del sacrificio de su tripulación y de lo que representaba 
y representa aún hoy ese navío, lo muestra no solo el videojuego de realidad virtual, sino una 
película realizada al amparo del 60 aniversario de su hundimiento. Otoko-tachi no Yamato (dir. 
Junya Sato, 2005), traducida como Los hombres del Yamato (en versión inglesa, Yamato).

https://www.historiayvideojuegos.com/taller-wasd-de-rv-en-el-ies-juan-carlos-i-de-murcia/
https://www.historiayvideojuegos.com/taller-wasd-de-rv-en-el-ies-juan-carlos-i-de-murcia/
https://www.historiayvideojuegos.com/realidad-virtual-en-vivo-y-en-directo-en-vii-curso-historia-y-videojuegos/
https://www.historiayvideojuegos.com/realidad-virtual-en-vivo-y-en-directo-en-vii-curso-historia-y-videojuegos/
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∾ Ilustración 15 ∾

Jornada de Pearl Harbor en un domicilio norteamericano. 
Remembering Pearl Harbor (Deluxe VR, 2016).

∾ Ilustración 16 ∾

Recepción en el Yamato. VR Battleship Yamato (Kanda Technologies, 2017).
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∾ Ilustración 17 ∾

Descarga de ánforas en el puerto de Éfeso. Bygone Worlds: Ephesus (Lithodomos VR, 2017).

No solo lo ve, sino que lo siente de forma virtual. Esto plantea ciertas cuestio-
nes a largo plazo en el caso de los usuarios más jóvenes, de edad infantil, donde 
no puedan llegar a discernir un recuerdo real de uno virtual. Y como su desarrollo 
tecnológico no se frena, HTC Vive ya ha comercializado el nuevo dispositivo 
Cosmos, que tiene una resolución más alta que las originales en un 88%16.

El caso de la realidad aumentada es distinto en el sentido de que se le hace 
partícipe al usuario de un contexto en el que se identifica, donde se ha incluido 
un elemento que solo es virtual; es decir, puede ver el mundo real, pero donde 
un dispositivo le añade y ofrece una información gráfica. Fue una auténtica re-
volución comercial y su puesta de largo la salida al mercado de Pokemon Go, de 
Niantic, donde se incorporaron miles de personas a la búsqueda de criaturas-
pokemon. Sony ya lo había intentado con juego para PS3 y PS4, aunque en 
este apartado interesa mencionar las posibilidades aún no desarrolladas de las 
HoloLens, de Microsoft, y las Google Glass que solo han tenido aplicaciones 
empresariales. Para fines educativos, este tipo de tecnología tendría unas posi-
bilidades enormes, pero nuevamente tendría el límite de los dispositivos dispo-

16 Reichert, C. (2019). “Vive Cosmos: HTC revela más detalles de las gafas de VR”. 
Cenet. 27 junio 2019. https://www.cnet.com/es/noticias/htc-vive-cosmos-pantalla-caracteris-
ticas-vr/.
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nibles, aunque con una aplicación adecuada buena parte del alumnado cuenta 
con estos dispositivos: sus propias terminales de teléfono móvil.

No obstante, y en referencia a estas tecnologías de realidad virtual, aumen-
tada y mixta, que es la utiliza ambas de forma combinada, todo está por hacer 
y experimentar, aunque insistimos en que la potencialidad para el aprendizaje 
de estos recursos es muy grande en grupos delimitados.

8. conclusIones

Livingstone, cofundador del estudio Games Workshop y desarrollador de 
Tomb Raider, decidió dar el salto a la educación según lo aprendido en los vi-
deojuegos durante las últimas décadas: “Si eres capaz de dejar a un lado los pre-
juicios, lo que ocurre cognitivamente cuando alguien juega es resolución de pro-
blemas, aprendizaje intuitivo, creatividad, poder fallar en un entorno seguro”17. 
Así se resume el empleo de estas tecnologías para aprender. La cuestión continúa 
en qué asumimos por importante. La prioridad no es el medio sino el fin, por lo 
que una herramienta, del tipo que sea, solo es el procedimiento que usamos para 
lograr que el “otro” asimile lo que se le quiere transmitir. Lo fundamental no es 
que un docente enseñe, sino que la otra persona adquiera conocimientos, es decir, 
aprenda. En este sentido, el profesorado debe convertirse en guía, en el referente 
para quien aprende. Para ello, el alumnado ha de contemplar a quien tiene en-
frente como un interlocutor válido, con autoridad y garantías, de que no pierde el 
tiempo con él y de que sabe qué está haciendo en todo momento. La indolencia, 
el miedo, el rechazo dogmático a lo nuevo y ese mismo apego a que lo propio es 
lo único válido, son los auténticos enemigos de la docencia. Al videojuego aún le 
queda mucho por recorrer, y tendrán cabida cuando el videojugador, por razones 
naturales de cumplir años, sea el docente. Sabrá sus limitaciones y posibilidades, 
pues conocerá todo el universo que lo rodea: desde su asiento comercial hasta el 
uso que estos dispositivos, títulos y aplicaciones diversas hacen los integrantes 
del grupo que aprende. De momento, recupero las conclusiones ya aludidas con 
anterioridad de Gómez Jiménez (2019), que especificaba la necesidad de enten-
der que hay que adaptarse al contexto docente y no buscar ninguna excusa. Y ese 
momento, el de que antiguos videojugadores ya están al frente de un grupo para 
que aprenda algo, ya está llegando.

17 Lobo, Iván y Núñez, Noelia (2018). “Revolucionar la educación con videojuegos, la 
nueva aventura del creador de Lara Croft”. La verdad. One-Vodafone. 12 octubre 2016. http://
ono.laverdad.es/revolucionar-la-educacion-con-videojuegos-la-nueva-aventura-del-creador-
de-lara-croft/.
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El videojuego visto como utillaje válido para “dar clase” precisa aún de un 
largo recorrido. De esto no cabe duda desde el mismo momento en que la 
mayoría (casi todos) los títulos disponibles que se comercializan no están con-
cebidos con otro afán que el de entretener al usuario. Venegas Ramos (2019) 
ha reflexionado sobre este problema, que surge al plantearse la posibilidad de 
utilizar videojuegos comerciales como herramientas pedagógicas y educativas, 
y hace hincapié en el uso uniforme de imágenes muy estandarizadas que cons-
truyen discursos históricos “limitados” (Venegas Ramos, 2019, p. 75). Com-
partimos plenamente una conclusión que establece la “necesidad de un me-
diador que sepa y conozca el medio, no sólo los contenidos, sino también la 
configuración visual del videojuego y sus mecánicas” (Venegas Ramos, 2019, p. 
76) con el fin de diseñar estrategias de aprendizaje adecuadas.

No obstante, todo está por escribir. Pero no debemos dejar de tener como 
horizonte el hecho “docente” en sí mismo. Esta aportación, insistimos nue-
vamente, ha sido construida a través de reflexiones de unos usuarios que a 
la vez son profesores universitarios, interesados por un mundo que ha creci-
do con nosotros. Cada vez nos desapegamos más de la idea de Prensky de la 
existencia de “nativos digitales”, pues si bien es cierto que en su momento pudo 
ser defendible ese concepto, de forma progresiva está siendo suplido por el más 
funcional de las generaciones (Rueda y Stalman, 2017). Son usos masivos de 
producciones que llegan a más personas, pero donde todo el proceso culmina 
en el mismo lugar de siempre: alguien tiene que enseñar y alguien tiene que 
aprender. Y lo que tampoco ha cambiado es la idiosincrasia del aprendizaje 
interesante, más acertado que el de divertido. La base es que sea una actividad 
comprometida y no dejarse llevar por «trajes nuevos de emperador» sin tener 
por qué. Vivimos nuevos tiempos en una nueva época, por lo que la sociedad a 
la que nos dirigimos precisa ese compromiso de innovación. La tecnología di-
gital está ahí, en forma de videojuego o de aplicación, pues es una herramienta 
disponible. Y ya está. El resto depende de nosotros.
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1. VIdeojuegos, docentes e InVestIgadores: puntos de encuentro

En el escenario actual la tecnología forma parte de la dinámica diaria y pro-
fesional con diferentes grados de intensidad. Además, tal como señala Suárez 
(2019), es impensado que este desarrollo tecnológico se detenga, el autor se 
refiere a la tecnología como parte del paisaje del futuro personal, doméstico 
y urbano. Reportes como el Informe 2015 de Desarrollo Humano publicado 
por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD, 2015) se 
mencionan las características de la sociedad: hiperconectividad; incremento de 
la velocidad y frecuencia de acceso a datos de información y conocimiento; 
aprendizaje continuo como consecuencia de la aparición de nuevos objetos 
y servicios; demandas por los cambios sociales y culturales. Garrell Guiu y 
Guilera Agüera (2019) en su libro “La industria 4.0. En la sociedad digital” 
enumeran los atributos que denomina la sociología: “sociedad 4.0”: tecnificada, 

1 Este trabajo se inscribe en el seno del proyecto de investigación Historia y videojuegos 
(II): conocimiento, aprendizaje y proyección del pasado en la sociedad digital (HAR2016-78147-P), 
financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades, Plan Estatal de 
Investigación Científica y Técnica y de Innovación 2013-2016, convocatoria de Excelencia 
2016. https://www.historiayvideojuegos.com.

http://www.historiayvideojuegos.com
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hipermedia, informada, rápida, relativa, condicionada y superficial. Los autores 
se refieren a estas tendencias con una mirada positiva de la tecnología para la 
mejora del bienestar de la sociedad —ilustración 1—. 

 
∾ Ilustración 1 ∾

Sociedad 4.0

Si este es el futuro que se avecina, nos focalizamos en las nuevas genera-
ciones y ya desde los primeros años de la década del siglo XXI, Mark Prensky 
(2001a) acuñó el término “nativos e inmigrantes digitales” —muy criticado, 
por cierto— y existen numerosas publicaciones, informes y recomendaciones 
que se refieren a la relación de los jóvenes con la tecnología. El Informe Ho-
rizon 2019 (Alexander, et al., 2019), se refiere a las tendencias actuales que 
acelerarán la adopción de tecnología en la educación superior: rediseño de es-
pacios de aprendizaje, realidad mixta, Inteligencia Artificial, entre otras. En 
uno de los informes anuales de UNICEF (2017), se analiza el estado mundial 
de la infancia en el mundo digital por primera vez, cómo afecta la tecnología 
digital, tanto por sus peligros como por las oportunidades que ofrece. 

Ya en 2009, Jenkins, Purushotma, Weigel, Clinton y Robison señalaban 
las habilidades sociales y competencias culturales que necesitan adquirir los 
jóvenes, exhortando a las instituciones educativas a que reaccionen y tomen 
cartas en el asunto. En el año 2018, el proyecto Transliteracy, elaboró un 
mapa que contiene un exhaustivo listado de competencias transmedia que 
los jóvenes están desarrollando extra-escolarmente: productivas —creación 
de videos, entradas en un blog, etc. —; performativas —jugar a videojue-
gos—; de gestión —de la propia imagen, de contenidos en línea, de otros 
usuarios en redes sociales—; tecnológicas, narrativas (Scolari, 2018, citado 
en Cordón-García, et al. (2019), 48). En el proyecto Transliteracy partici-
paron más de cincuenta investigadores de ocho países —España, Portugal, 
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Italia, Finlandia, Reino Unido, Australia, Colombia y Uruguay— y de cinco 
comunidades autónomas —Cataluña, Galicia, Comunidad Valenciana, Co-
munidad de Madrid y Andalucía—. 

Pareciera que la escuela, en general, conserva un esquema de biblioteca: 
saberes intelectuales por un lado y lo lúdico para momentos especiales. Sin 
embargo, estos nuevos aprendizajes no tradicionales están a disposición de la 
niñez y son parte de su entorno natural —ilustración 2—.

∾ Ilustración 2 ∾

¿Cómo aprendemos?

En particular, el aumento y la popularidad de los videojuegos como fenó-
meno de ocio se ha convertido en una parte cada vez mayor de la vida cotidiana 
de muchos jóvenes (Arango Forero, Bringué Sala y Sádaba Chalezquer, 2010; 
Drummond y Sauer, 2014; Kral et al., 2018; Lenhart, Smith, Anderson, Dug-
gan y Perrin, 2015; entre otros).

Como en toda la historia de la humanidad hay héroes y villanos, gradua-
listas, conservadores y revolucionarios, etc. Existen numerosas investigacio-
nes que enumeran las posibilidades de la incorporación de los videojuegos 
en el aprendizaje. Algunas son más optimistas como las de Prensky (2001b), 
Gee (2003) y Gros (2014) que mencionan los potenciales de los videojuegos 
en el aprendizaje de habilidades; otras constituyen experiencias personales 
como la de Humberto Cervera (Tedx, 2012) que reconoce que el videojuego 
lo ha preparado para la vida real o la informada por Gonzalo Frasca (2012) 
que enfatiza las oportunidades que brinda en relación a las “licencias” que to-
mamos cuando jugamos: equivocarnos, asumir desafíos, experimentar. Otras 
investigaciones más recientes describen experiencias cuyas conclusiones se 
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refieren a que los videojuegos movilizan dimensiones afectivas y no verbales 
que permiten a esos estudiantes desplegar otras competencias (por ejemplo: 
Brom et al., 2014; Byun y Loh, 2014; Del Moral, Fernández y Duque, 2016; 
Hou, 2015; Hung, Sun, y Yu, 2015; Montes González, Ochoa-Angrino, Bal-
deón Padilla y Bonilla Sáenz, 2018; Pellas, 2014; Sabourin y Lester, 2014; 
van der Spek, van Oostendorp y Meyer, 2013). 

Otras posturas están orientadas a matizar los resultados del binomio video-
juego-aprendizaje, es decir, no todo funciona para todo. En palabras de Berga-
mo (2013), los videojuegos son una herramienta educativa como lo es el libro 
de texto, el docente tiene que darle significado a la tarea realizada diseñando 
actividades que le den sentido a su uso. En la misma sintonía se encuentra el 
trabajo de Gee (2005), que propone el desarrollo de experiencias educativas 
significativas mediante los videojuegos, para lo cual recomienda principios de 
diseño del mismo. El trabajo de Ferrara (2013) resulta muy interesante ya que 
exhorta a los docentes a realizar cambios en la enseñanza y compara a algu-
nos videojuegos educativos con la metáfora “espinaca recubierta en chocolate” 
— ilustración 3—, es decir, no alcanza con atraer a los estudiantes por su moti-
vación con los videojuegos sin cambiar el fondo de la actividad, el problema no 
está en el videojuego como recurso sino en la propuesta específica que se realiza 
a quien aprende (Dussel, 2016).

∾ Ilustración 3 ∾

¿Cómo enseñamos?

Ejemplos de ello son los artículos de: Hickey, Ingram-Goble y Jameson, 
2009; Hinojal y Massa, 2018; Moro, Farías, y Morcela, 2018; Rojo y Dudu, 
2017; Urquidi Martín y Tamarit Aznar, 2015.

Otras posiciones destacan factores educativos importantes, como propor-
cionar a los estudiantes opciones, comentarios y adaptaciones a la interfaz de 
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instrucción, todo lo cual puede variar entre los juegos y puede influir en el 
aprendizaje (Kinzer et al., 2012). 

Los investigadores han argumentado que se debe hacer un esfuerzo para 
concientizar a los docentes y a los padres sobre los beneficios educativos 
potencialmente positivos de jugar videojuegos (Baek, 2008, De Grove, Bour-
gonjon y Van Looy, 2012; García-Valcárcel y Martín, 2015; Revuelta y Gue-
rra, 2012). Una parte de este esfuerzo debería ser comprender cómo los vi-
deojuegos pueden situarse dentro de los objetivos existentes de los docentes 
y el conocimiento del aprendizaje y la instrucción (Turkay, Hoffman, Kinzer, 
Chantes y Vicari, 2014).

Estudios sistemáticos de revisiones bibliográficas en el campo son claro 
ejemplo del entusiasmo de los investigadores en impulsar la incorporación 
de los videojuegos en el aula (Boyle et al., 2016; Clark, Tanner-Smith y Ki-
llingsworth, 2016; Petri y van Wangenheim, 2017; entre otros). A pesar de 
ello sigue existiendo una brecha entre los investigadores y los responsables de 
formular políticas en relación con el potencial de los videojuegos y los aspectos 
prácticos que conlleva la selección y la implementación en el ámbito educativo.

Pero entonces, ¿cuál es la clave del éxito para la incorporación de videojue-
gos a las prácticas del aula? Las dimensiones del análisis pueden ser diversas: 
capacitación, motivación, currículum cerrado, adaptación, recursos tecnológi-
cos, demandas institucionales. La lista no termina aquí y es por ello por lo que 
hicimos un alto en nuestro recorrido y orientamos nuestro estudio a indagar 
que está ocurriendo en nuestra región.

Por un lado, están los investigadores entusiastas y las experiencias positivas 
y por otro lado las escasas decisiones globales o políticas educativas que in-
cluyan los videojuegos en el aprendizaje. Estas evidencias nos han permitido 
reflexionar al respecto y nos llevaron a guiar nuestra investigación desde otra 
perspectiva: la mirada de los docentes con una actitud de escucha abierta.

2. marco metodológIco

En el marco del Grupo de investigación en Tecnologías Interactivas (GTI) 
de la Facultad de Ingeniería y del Grupo de Investigación y Transferencia 
“Tecnologías–Educación-Gamificación 2.0” (TEG 2.0) de la Facultad de Hu-
manidades, ambos pertenecientes a la Universidad Nacional de Mar del Plata 
de los cuales formamos parte, y con el propósito de conocer las percepciones 
de los docentes acerca los de videojuegos, es que planteamos el estudio que 
presentamos en este capítulo —ilustración 4—. 
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∾ Ilustración 4 ∾

Integrantes del equipo de trabajo de GTI y TEG 2.0

El tipo de estudio puede encuadrarse dentro de un enfoque de investiga-
ción mixto, con el cual se recolectan, analizan y vinculan datos cuantitativos y 
cualitativos, bajo una perspectiva interpretativa (Hernández Sampieri, 2018). 
Las metas de esta perspectiva son las de describir, comprender e interpretar los 
fenómenos estudiados, a través de las percepciones y significados producidos 
por las experiencias de los participantes. El método seleccionado ha sido el 
estudio exploratorio, cuyo objetivo es examinar un tema o problema poco es-
tudiado, ofreciendo una visión general y abriendo nuevas vías de conocimiento 
del tema a investigar. 

Diseñamos e implementamos un cuestionario semiestructurado con pre-
guntas abiertas y de opciones múltiples, formado por 13 ítems con la finalidad 
de recoger información en las siguientes dimensiones:

A) Información personal.
B) Razones por las cuales no ha implementado videojuegos en el aula.
C) Opinión acerca de los videojuegos en general.
D) Habilidades, experiencia de jugar y evaluación de aprendizajes con vi-

deojuegos. 

La dimensión A) consta de cinco preguntas que indagan acerca del nivel 
educativo y área en la/las que imparte clases, el tipo de gestión de la institu-
ción educativa y la cantidad de horas a la semana que juega con videojuegos. 
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Con las preguntas de la dimensión B) buscamos averiguar los motivos por 
los cuales los docentes encuestados no han implementado los videojuegos 
en el aula. Esta dimensión se encuentra dividida en tres preguntas de opcio-
nes múltiples en las que se consideran razones de tipo tecnológico, de tipo 
político y de organización escolar, y las asociadas a diferentes dificultades 
en la implementación de videojuegos para la enseñanza y el aprendizaje de 
contenidos escolares. A partir de la pregunta de opciones múltiples de la 
dimensión C) nos proponemos conocer la percepción de los docentes sobre 
los videojuegos. Y por último con las tres peguntas de la dimensión D) inda-
gamos acerca de las habilidades que se pueden desarrollar, la experiencia de 
jugar videojuegos y la evaluación escolar a través de los videojuegos. 

3. los protagonIstas del estudIo: los docentes

La población en estudio ha estado conformada por los docentes de di-
ferentes instituciones y niveles educativos de la ciudad de Mar del Plata 
que participaron de la Jornada de divulgación científica “Universidad y co-
munidad. Encuentro en el mar, ciencia y tecnología por y para la sociedad” 
organizada por la Secretaría de Ciencia y Tecnología de la UNMDP en 
julio de 2019. En esta Jornada nuestro equipo participó de una mesa re-
donda denominada “Aprender y enseñar (video) jugando. De la elaboración de 
videojuegos a la divulgación científica: experiencias de aquí (Argentina) y de 
allá (España)” —ilustración 5—.

∾ Ilustración 5 ∾

Mesa redonda: Integrantes de nuestro equipo en Argentina y de España.



88 Stella Maris Massa y Lucrecia Ethel Moro

Por otra parte, también llevamos adelante el Taller “Aprender jugando. Parti-
cipación del público en distintas experiencias interactivas con videojuegos”. En este 
contexto una muestra de 40 docentes, de forma voluntaria, respondieron al 
cuestionario —ilustración 6—.

∾ Ilustración 6 ∾

Participantes docentes del Taller.

3.1. ¿qué encontramos? 

3.1.1. Con respecto a la muestra 

La mayoría de los docentes encuestados trabajan en los niveles de ense-
ñanza secundario y universitario tanto de gestión pública como privada, en 
diversas áreas educativas como: Ciencias Sociales, Prácticas del Lenguaje, Tec-
nología, Educación Artística y Matemática entre otras. El 25% manifestó ser 
usuario de videojuegos. 

Observamos que la distribución de docentes por áreas educativas es amplia 
y que es muy bajo el porcentaje de docentes videojugadores.



89Educadores y videojuegos. Convivencia real versus expectativas

3.1.2. ¿Por qué razones no se implementan en el aula los videojuegos en el aula?

En cuanto a razones de tipo tecnológico el 47% de los docentes manifiesta 
que las escuelas no tienen la tecnología necesaria para los juegos, el 37% opina 
que las escuelas no tienen los juegos para que usen los docentes, pero un 25% 
reconoce que no sabría cómo acceder a la tecnología si la institución la tuviera. 
Pareciera que el factor dominante en la imposibilidad de implementar en el 
aula los videojuegos es la falta de hardware y software y, en menor medida, 
la falta de conocimiento en el área. Estos hallazgos coinciden con uno de los 
principales factores asociados a la resistencia a la incorporación de tecnologías 
en las prácticas docentes de Argentina, estudiado por Córica y Aretio (2018) 
que es la falta de equipamiento. 

Por otra parte, cuando indagamos acerca de razones de tipo político–orga-
nizativo, encontramos que el 50% de los docentes asocian la no implementa-
ción de videojuegos en el aula con la falta de ayuda para usarlos; un 35% con 
la falta de presupuesto para comprar juegos y un 30% manifiesta desconocer 
la política de la institución sobre su uso. Se puede identificar, en este caso, un 
factor asociado a la soledad del docente, que no cuenta con ayuda pedagógica 
para incorporarlos en el aula y de hacerlo sería por su propia cuenta y riesgo 
dado que desconoce las normas institucionales sobre su uso.

Estas opiniones de los docentes de Argentina están alineadas con los resulta-
dos obtenidos en investigaciones realizadas en otros países (Sosa Díaz y Valverde 
Berrocoso, 2017) en cuanto a la insuficiencia de macro políticas educativas para 
la integración de las tecnologías digitales, no estando acorde con las necesida-
des de los docentes —falta de apoyo económico y técnico, falta de proyectos de 
educación digital que involucren la participación de los docentes—. Por otro 
lado, estudios como el de Takeuchi y Vaala (2014) demuestran que aún en paí-
ses donde las administraciones educativas han realizado una relevante inversión 
económica para dotar a los centros educativos de infraestructuras digitales y es-
fuerzos en la implementación didáctica de videojuegos, los docentes consideran 
que dentro de los mayores desafíos con los que se enfrentan se encuentra la falta 
de recursos digitales —computadoras, dispositivos, conexión a Internet—. 

Al indagar sobre las dificultades en la implementación de videojuegos en el 
aula encontramos que las asocian a las siguientes razones: la falta de experien-
cia como jugadores 30%, al tiempo de clase que insumiría utilizarlos 28%, a la 
falta de capacitación 25%, al tiempo de armado de propuestas didácticas 28%. 
Puede observarse que están relacionadas mayoritariamente al desconocimiento 
general y del uso didáctico-pedagógico de los mismos —gráfico 1—.
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Estas dificultades coinciden con las mencionadas por López Gómez y Ro-
dríguez Rodríguez (2016) en su trabajo sobre el análisis de experiencias didác-
ticas con videojuegos en aulas españolas. 

∾ Gráfico 1 ∾

Dificultades en la implementación de videojuegos en el aula.

3.1.3. ¿Qué percepción tienen los docentes sobre los videojuegos? 

El gráfico 2 muestra la percepción que poseen los docentes encuestados so-
bre los videojuegos. El 45% considera que no es demasiado complejo aprender 
a jugarlos, el 40% los considera fáciles de jugar y sólo el 22% los percibe como 
difíciles de implementar en el aula.

Considerando que, el 75% de los docentes encuestados no son usua-
rios de videojuegos, se observa una valoración positiva hacia la facilidad de 
aprenderlos, de jugarlos y de implementarlos en el aula. Estudios similares 
muestran una elevada valoración del uso didáctico de los videojuegos para 
la enseñanza y aprendizaje de contenidos escolares ( Jiménez Palacios y 
Cuenca López, 2015). 
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∾ Gráfico 2 ∾ 

Percepción de los docentes sobre los videojuegos.

3.1.4. Habilidades, experiencia de jugar y evaluación de aprendizajes con video-
juegos 

Numerosos estudios ponen en evidencia las habilidades, capacidades y com-
petencias que se pueden desarrollar y adquirir a través del uso didáctico de vi-
deojuegos, implementados en aulas de diferentes áreas y disciplinas académicas. 
Entre esas capacidades se encuentra el aprendizaje basado en problemas (ABP) 
(Ibarzábal, 2012; Pernía, 2012; Revuelta y Guerra, 2012; Sánchez Camayo, Mera 
Paz, Dacto Ándela, y Guarín García, 2018), muy valorado por los docentes en-
cuestados de nuestro estudio (73%). También fueron considerados como una 
herramienta de instrucción que puede utilizarse en todas las áreas temáticas por 
el 35%, y en menor medida les dieron relevancia a las capacidades psicomotoras 
(18%) —gráfico 3—. En estos dos últimos aspectos coincidimos con resultados 
obtenidos por Galindo-Domínguez (2019) y Grande de Prado (2018).

Llaman la atención los resultados obtenidos en cuanto a la experiencia de jugar. 
Si bien el 75% de los docentes encuestados manifiestan no ser usuarios de video-
juegos aportan interesantes rasgos de utilidad, los consideran motivadores (78%) y 
que ayudan a los estudiantes a desarrollar una actitud positiva hacia el aprendizaje 
(33%), valorando su potencial de ser muy interactivos (30%). Estos resultados coin-
ciden con los obtenidos por Millstone (2012) entre otros, y con Aznar-Díaz, Raso-
Sánchez e Hinojo-Lucena, (2017) cuando indagaron a una población de futuros 
docentes acerca de la inclusión de videojuegos en los procesos de enseñanza y apren-
dizaje, considerándolos como una herramienta estimulante para el trabajo en el aula. 
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∾ Gráfico 3 ∾

Habilidades que pueden desarrollarse con videojuegos.

∾ Gráfico 4 ∾

Utilidad de los videojuegos como herramienta de evaluación de aprendizajes.
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Pero estas utilidades percibidas por los docentes se contraponen con sus 
opiniones cuando se los indaga acerca de la evaluación con videojuegos. El 35% 
reconoce que los videojuegos no están alineados con los sistemas de evaluación 
en las escuelas y el 48% considera que es difícil saber lo que se aprende jugando 
dado que los juegos no prueban lo que los jugadores aprenden —gráfico 4—. 
Estos resultados coinciden con la apreciación de que resulta complejo compro-
bar empíricamente que la estimulación que generan los videojuegos utilizados 
en entornos didácticos tenga un impacto directo en el progreso del aprendizaje 
(Aguilar y Adell, 2018). 

4. reflexIones fInales y propuestas

El aprendizaje basado en juegos ha sido estudiado en los últimos tiempos, 
pero de acuerdo con nuestra investigación existen muchos factores que influ-
yen en la puesta en marcha en el aula.

En esa misma línea Turkay et al. (2014) realizaron un trabajo en el cual con-
cluyeron que, cuando los videojuegos se consideran para uso educativo, deben 
sopesarse muchos aspectos como son: los objetivos del docente, el contexto de 
instrucción en el que se utilizará el juego, el tiempo disponible para el juego 
en relación con otras actividades en el aula, el nivel de conocimiento del estu-
diante y su experiencia en juegos, la familiaridad del docente con los juegos y 
su conocimiento sobre los factores que pueden hacer que un juego sea más o 
menos apropiado para la actividad de aprendizaje prevista.

Entre las soluciones podemos mencionar el Modelo TPACK que puede 
constituirse en el vehículo para construir y validar secuencias didácticas con 
tecnología, particularmente con videojuegos. Creado por Mishra y Koehler 
(2006), es una propuesta superadora de integración contenido-pedagogía-
tecnología. Este paradigma establece una interacción entre el contenido y la 
propuesta pedagógica que el docente desee emplear para favorecer el desarrollo 
de determinada competencia curricular y las herramientas tecnológicas más 
adecuadas para utilizar (Massa, 2018). 

En cuanto al diseño de actividades con videojuegos, Gee (2005) señala que la 
clave está en crear experiencias significativas para lo cual recomendó 24 princi-
pios de diseño de un buen videojuego para el aprendizaje. Algunos de estos prin-
cipios enfatizan: trabajar en forma conjunta con docentes y estudiantes, generar 
instancias de resolución de problemas, plantear desafíos factibles de resolver, es-
tablecer niveles de aprendizaje, brindar información —justo a tiempo—, ofrecer 
simulaciones de sistemas simples o complejos, crear mundos abiertos, etc.
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Una de las respuestas al aprendizaje con videojuegos puede ser los serious 
games o juegos serios (López Raventós, 2016). Nuestro grupo de investigación 
ha producido varios videojuegos (serious games) bajo los principios del Mo-
delo de Proceso para el Desarrollo de Serious Games —MPDSG— (Evans, 
Bacino y Rico, 2017). En el MPDSG se establecieron tres tipos de expertos 
vinculados al desarrollo: los expertos en jugabilidad, los expertos en pedagogía 
—docentes— y los expertos en contenido o dominio que atraviesa el videojue-
go. Por otra parte, se buscó un equilibrio entre la inmersión que puede lograr 
un videojuego y los objetivos educativos (Spinelli y Massa, 2018). 

Finalmente, sostenemos que en el futuro estas propuestas serán posibles si 
se logran armonizar, entre otras cuestiones, las necesidades y conocimientos 
tanto de los estudiantes como de los docentes, los objetivos pedagógicos, los 
contenidos, las habilidades a desarrollar y el contexto de aplicación. 
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HACIA UN MODELO DE ANÁLISIS 
DIDÁCTICO DE VIDEOJUEGOS HISTÓRICOS1

Íñigo Mugueta Moreno
I-Communitas. Institute for Advanced Social Research

Universidad Pública de Navarra

1. IntroduccIón y antecedentes

El proyecto Historia y videojuegos viene analizando desde hace años las 
producciones de la industria del videojuego relacionadas con la Historia, y en 
especial con el periodo medieval, como hizo en sus inicios ( Jiménez Alcázar, 
2011). En la actualidad, nuestros análisis de videojuegos se han extendido a 
otras épocas, con la finalidad de conocer las representaciones sociales de la 
Historia que predominan en la industria del videojuego ( Jiménez Alcázar, 
Mugueta y Rodríguez, 2016; Jiménez Alcázar, 2016; Jiménez Alcázar y Ro-
dríguez, 2018; Jiménez Alcázar, Rodríguez y Massa, 2018). Los análisis se han 
dirigido a las propias propuestas de los desarrolladores, pero también hacia la 
publicidad (San Nicolás y Nicolás, 2015) y la forma en que las comunidades de 
jugadores online disfrutan de los contenidos históricos (Mugueta y Tobalina, 
2014; y Mugueta, 2018a).

1 Este trabajo se inscribe en el seno del proyecto de investigación Historia y videojuegos 
(II): conocimiento, aprendizaje y proyección del pasado en la sociedad digital (HAR2016-78147-P), 
financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades, Plan Estatal de Inves-
tigación Científica y Técnica y de Innovación 2013-2016, convocatoria de Excelencia 2016. 
https://www.historiayvideojuegos.com. 
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Una segunda línea de trabajo ha sido la educativa. En ella se han desa-
rrollado diferentes talleres, en centros educativos públicos y concertados, para 
conocer de qué manera se podrían llevar al aula los videojuegos comerciales, 
con la intencionalidad de lograr mejoras en el aprendizaje de contenidos cu-
rriculares. En este sentido, se han desarrollado talleres dentro de la docencia 
reglada (Mugueta, Manzano, Alonso y Labiano, 2015; y Mugueta y Labiano, 
2016), pero también se han organizado talleres extraescolares, como el Campus 
Escolar de la Universidad Pública de Navarra del año 2017 (Mugueta, 2018b).

Somos conscientes de que ya existe una abundante literatura científica que 
analiza las posibilidades didácticas de los videojuegos (Gee, 2007; Squire, 2004 
y 2006; Gros, 2008; Lacasa, 2011), y en especial de los videojuegos de Historia 
(Andión, 2018; Cuenca, 1999, 2006 y 2012a; Ayén, 2011; Delgado-Algarra, 
2018; Guevara, 2016; Guevara y Colomer, 2017; Irigaray y Luna, 2014; Itu-
rriaga y Medel, 2017; López Gómez y Rodríguez Rodríguez, 2016; McCall, 
2011; Medel e Iturriaga, 2016; Quintero Mora, 2017; Rodríguez Domenech 
y Gutiérrez Ruiz, 2016; Sánchez, 2004; Spring, 2015; Téllez e Iturriaga, 2014; 
Valverde, 2008 y 2010; y Vicente Saorín, 2018). No obstante, las constataciones 
que hemos ido realizando en el proyecto Historia y Videojuegos, y las demandas 
de diferentes profesores de Educación Secundaria, nos han hecho comprender 
que existe una carencia básica para hacer posible que los videojuegos lleguen a 
las aulas, o simplemente que los jugadores aficionados a los videojuegos histó-
ricos puedan realizar un uso didáctico de los mismos: no es sencillo encontrar 
análisis didácticos de estos videojuegos que especifiquen qué y cómo se podría 
aprender con uno u otro videojuego.

Con el objetivo de cubrir esa demanda, en este trabajo hemos elaborado una 
ficha de análisis de videojuegos con criterios didácticos, y hemos tratado de eva-
luarla con ayuda de especialistas. Por tanto, hemos solicitado la redacción de 
fichas correspondientes a diferentes videojuegos históricos, a expertos en la ma-
teria (historiadores videojugadores), relacionados en casi todos los casos con el 
proyecto Historia y videojuegos: Alberto Venegas, Ignacio Medel, Eva Tobalina, 
Claudia Bonillo, Javier Trinidad, Mikel Burguete, Alejandro Martínez-Giralt, 
Laura Miquel y Carlos Andión2. Su tarea ha consistido en una evaluación cuali-
tativa del videojuego atendiendo a los elementos que pueden permitir el trabajo 
con contenidos curriculares ligados al desarrollo del pensamiento histórico (Gó-
mez, Ortuño y Molina, 2014; y Domínguez Castillo, 2015) en sus diferentes 

2 Vaya por delante el agradecimiento a la colaboración de estos especialistas y a su mag-
nífico trabajo.
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facetas: comprensión causal, desarrollo de la perspectiva histórica, comprensión 
de la relevancia histórica, reflexión sobre los aspectos históricos en una línea éti-
ca, comprensión temporal y comprensión del concepto de evidencia histórica a 
partir de las fuentes (Seixas y Morton, 2012; y Santisteban, González y Pagès, 
2010). Esta relación entre videojuegos y pensamiento histórico, por otro lado, ya 
había preocupado a Jesús Valverde (2008), Jeremiah McCall (2011), Metzger y 
Paxton (2016) o Gillate, Ibáñez-Etxeberría y Cuenca (2018).

2. objetIVos

A tenor de lo ya expuesto, nos marcamos dos objetivos principales en este 
trabajo:

• Realizar una propuesta de análisis didáctico de videojuegos históricos en 
forma de ficha, para destacar los aspectos de cada videojuego que puedan 
contribuir a la formación del pensamiento histórico del jugador.

• Evaluar la potencialidad didáctica de diferentes videojuegos históricos en 
relación con el desarrollo de pensamiento histórico, a través de las fichas 
cumplimentadas por historiadores especializados en videojuegos, y anali-
zando las asociaciones realizadas por ellos entre los diferentes elementos 
de los videojuegos y las diferentes facetas del pensamiento histórico.

3. metodología

En este trabajo entendemos que jugar a videojuegos históricos supone realizar 
un juego simbólico (Ruiz de Velasco y Abad Molina, 2011), en el que se produce 
la unión entre significantes y significados. Siguiendo a Rivière, Ruiz de Velasco 
y Abad Molina (2011) los símbolos son “acciones significantes que remiten a 
ciertos significados ausentes”. Por tanto, para que las acciones de un alumno sean 
significantes, el conocimiento del significado tiene que estar bien asentado. Un 
niño que realiza un juego simbólico puede elegir representar un coche porque 
conoce sólidamente el significado del concepto coche. El niño está otorgando 
significado a su actividad (Ruiz de Velasco y Abad Molina, 2011), y sus acciones 
para simular que conduce son, evidentemente, simbólicas, imitativas, y también 
diferidas (ya que puede jugar a conducir cuando ya no está o no ve el coche). 
Algo similar podemos decir que ocurriría en el videojuego, cuando un alumno 
elige simular un determinado significado histórico previamente conocido. Jere-
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miah McCall también otorga importancia a esa asociación de significados en los 
videojuegos históricos, y apunta que la simulación “sugiere” cómo son las cosas 
en el mundo real (2011: 22-23).

Cuestión importante sería determinar si todos los videojuegos históricos per-
miten al jugador un juego simbólico y libre. Por ejemplo, Assassin’s Creed (como 
ejemplo de sandbox o juego de mundo abierto) ofrece una experiencia inmersiva 
con una narrativa dirigida, en la cual el jugador no es plenamente libre de elegir. 
Un juego de estrategia, en cambio, sí permitiría al alumno simular una realidad 
que previamente conoce. Por tanto, el primer juego (Assassin’s Creed), a través de 
su decorado, simula un escenario histórico per se, mientras que en un juego de 
estrategia el videojugador puede contribuir a la simulación. Sería tanto como 
afirmar que en unos juegos (los sandbox) la simulación viene ya construida y el 
jugador es un mero observador (aunque activo), y otros juegos (los de estrategia) 
permiten que el jugador participe de la simulación. Es en este caso -en nuestra 
opinión- cuando el jugador realiza realmente un juego simbólico. Un debate 
cercano a los debates entre partidarios de entender el videojuego desde una pers-
pectiva narrativa o bien desde una perspectiva lúdica (Planells, 2015: 75-93).

Desde nuestra posición de historiadores, un sandbox, en el que el jugador 
asume la personalidad de un personaje histórico ficticio, como en Assassin’s 
Creed, permite al jugador construir una narrativa sobre el juego, pero en él los 
hechos que realiza el jugador no siempre han de tener un significado histórico 
(Téllez e Iturriaga, 2014). Si las misiones de Assassin’s Creed consisten en asesi-
nar con la espada o cuchillo a alguien… esta mecánica realmente no está unida 
a un significado histórico específico de ninguna época (en todas las épocas ha 
habido asesinatos). En cambio, si -como ocurre en Kingdom Come Deliverance 
(Medel, 2018)- el propio hecho de combatir con espada tiene un significado 
histórico, (dado que los desarrolladores idearon su sistema de combate en fun-
ción de la información aportada por especialistas en esgrima histórica), enton-
ces sí es posible que haya una simulación histórica que remita a unos hechos 
o procesos históricos concretos y verídicos. No obstante, sólo el conocimiento 
del videojuego por parte de un experto historiador puede ayudarnos a saber 
de qué modo podemos usar el videojuego didácticamente. Por ello, una ficha 
como la que proponemos tendría la virtud de ayudar al profesor a decidir -an-
tes de conocer el juego en profundidad- cuál es el que más le conviene para 
lograr sus objetivos didácticos.

Quizás por ello los autores más prestigiosos han señalado que los videojuegos 
de estrategia son los más aptos para la enseñanza de la Historia, como apuntan 
Jeremiah McCall (2011) o José María Cuenca (2006), quien afirma que estos 
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pueden constituir verdaderos laboratorios sociales. Y sin embargo, nosotros no 
excluiremos los sandbox de nuestro análisis, porque si bien es cierto que no favo-
recen del mismo modo un juego simbólico, no es menos cierto que en sí mismos 
contienen una simulación histórica que puede facilitar tanto la evocación, como 
el desarrollo de competencias vinculadas a la educación patrimonial y a la utili-
zación del patrimonio como prueba o evidencia histórica (Gillate, Ibáñez-Etxe-
berría y Cuenca, 2018; Quintero Mora, 2017). Un magnífico ejemplo de la rela-
ción del juego (Assassin’s Creed Unity) con el patrimonio que puede actuar como 
prueba o evidencia histórica, es la descripción del París revolucionario realizada 
por uno de los asesores históricos del videojuego, Laurent Turcot (2015). En 
favor de este argumento, Dawn Spring (2015: 208) asegura que el uso de fuentes 
primarias en los videojuegos aporta autoridad a los videojuegos comerciales, algo 
que sin duda deben tener muy claro los creadores de la saga Assassin’s Creed.

Por todo ello, se ha pretendido promover el análisis de videojuegos desde 
esta perspectiva, entendiendo que los videojuegos históricos nos remiten a unos 
significados históricos más ricos que los símbolos que los representan, y que los 
docentes y padres que quieran conocer la utilidad didáctica que podría tener un 
videojuego (pero que no han jugado a ese videojuego), necesitan saber cuáles son 
esos significados que poder trabajar para fomentar un trabajo realmente simbóli-
co cuando el alumno/jugador esté jugando. Además, como ya se ha manifestado, 
nuestro objetivo es el desarrollo de pensamiento histórico a través de los video-
juegos, y por tanto las fichas también pretenden informar a los docentes y padres 
interesados, qué competencias de pensamiento histórico serían las más accesibles 
en cada videojuego y a través de qué contenidos concretos.

3.1. metodología de análisis. la ficha didáctica

Existía ya un trabajo similar, realizado por Domingo Luis Quintero (Quin-
tero Mora, 2017), aplicado al videojuego Assassin’s Creed Origins, donde el in-
vestigador ya había elaborado un modelo de análisis del videojuego en forma 
de tabla, que hemos tenido en cuenta para nuestro trabajo, si bien sus intereses 
eran un tanto diferentes. En nuestro caso, hemos dividido la ficha de análisis en 
cuatro bloques: 1. Ficha técnica del videojuego, 2. Descripción del videojuego y 
del contexto histórico, 3. Jugabilidad, y 4. Contenidos históricos estructurantes.

• En la ficha técnica del videojuego pedimos los datos básicos del video-
juego, como el nombre, la empresa desarrolladora, la empresa distribui-
dora, el año de publicación, la tipología en la que podemos encuadrar 
el juego (de estrategia, del rol, de disparos…), la calificación europea 
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PEGI, que indica los posibles riesgos del videojuego y la edad mínima 
adecuada para jugarlo, la presencia de elementos de pago online o recom-
pensas, que pueden contener un peligro de adicción, la publicidad en el 
juego, la tienda online donde se adquiere y su precio.

• La descripción del videojuego deberá indicar en qué consiste el juego y cuál 
es su contexto histórico, aportando informaciones sobre la época, el lugar y 
los personajes históricos que aparecen en el videojuego. En la descripción 
se pide que el autor tenga en cuenta las narrativas (expresadas por escrito 
o enunciadas oralmente), la iconografía (decorados, cultura material, edifi-
cios, vestimentas…) la interfaz (existencia de informaciones históricas com-
plementarias en forma de fichas, enciclopedia…), las reglas principales del 
juego (normas básicas de juego), y las dinámicas de juego (las que va descu-
briendo el jugador conforme avanza en el juego). Se trata de dar una visión 
general del juego (dónde, cómo, cuándo y quién), a partir de los elementos 
señalados. Inmediatamente después se pide a los autores un listado de los 
temas históricos principales de los que se ocupa el videojuego.

• El análisis de la jugabilidad nos va a permitir que el docente o el padre 
conozca el grado de dificultad que tiene el juego y la llamada “curva de 
aprendizaje”, para saber cuánto tiempo le puede costar al alumno/juga-
dor dominar el juego. Además, se pregunta por el grado de satisfacción, 
inmersión en la Historia, motivación, efectividad y socialización.

• El último bloque se dirige a los contenidos históricos estructurantes, y se 
pide un análisis de cómo se podrían trabajar a partir del juego competen-
cias de pensamiento histórico, en concreto la causalidad, la temporalidad 
(evolución histórica y cambio histórico), la relevancia histórica, la dimensión 
ética de la Historia, la perspectiva histórica y el uso de fuentes históricas 
como evidencia. Este análisis está basado en los denominados “seis gran-
des conceptos del pensamiento histórico”, fijados por los profesores Seixas 
y Morton (2013) y que definen las diferentes formas de comprensión de los 
fenómenos históricos de la mente humana. Nuestro interés, por tanto, es in-
tentar conocer qué aspectos de los diferentes videojuegos históricos pueden 
contribuir a desarrollar cada una de estas facetas del pensamiento histórico.

3.2. metodología de evaluación de la ficha

A grandes rasgos, lo que aquí hemos pretendido es que los expertos consul-
tados realicen una evaluación cualitativa del videojuego, atendiendo a las posi-
bilidades que el videojuego tiene para desarrollar cada uno de las seis grandes 
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categorías del pensamiento histórico. En una segunda evaluación cualitativa, no-
sotros hemos observado en qué faceta del videojuego (reglas, dinámicas, narrati-
va, diseño gráfico o informaciones de la interfaz) se han basado los autores para 
afirmar que el videojuego puede contribuir a cada categoría del pensamiento his-
tórico. Finalmente, hemos utilizado una metodología cuantitativa para averiguar 
qué porcentaje de respuestas son afirmativas en cada categoría del pensamiento 
histórico, en relación con cada faceta del videojuego. Distinguiremos en esta va-
loración entre los videojuegos de estrategia y los de mundo abierto o sandbox, que 
evidentemente tienen características muy diferenciadas. Pero desarrollaremos un 
poco más estas ideas, para justificar la elección de esta metodología.

Conceptualmente, entendemos que un videojuego se compone de diferen-
tes elementos que, en muchos casos, corresponden al trabajo de profesionales 
diferentes. Cada uno de esos elementos puede convertirse en significante y, de 
hecho, los programadores de videojuegos históricos trabajan junto a otros pro-
fesionales para trasladar al lenguaje informático cada realidad social de la ma-
nera más efectiva, en términos de jugabilidad o de diversión, pero también de 
manera que la acción que se realiza en el juego pueda ser reconocible. Hay que 
tener en cuenta, por tanto, que la creación de significados, en un videojuego, es 
una propuesta ya realizada por los desarrolladores del mismo, y que en buena 
medida esta debe ser asimilada o comprendida por el jugador para poder tener 
éxito. En realidad, hay que recordad que en todo juego las imágenes o los obje-
tos son “portadores de significantes” que pueden convertirse en símbolos (Ruiz 
de Velasco y Abad Molina, 2011: 20), y en los videojuegos no podía ser menos.

Por tanto, como ya hemos señalado al inicio de este epígrafe, los elemen-
tos en los que fijaremos nuestro análisis para saber si los expertos consultados 
encuentran que contienen elementos susceptibles de permitir el desarrollo de 
alguna competencia de pensamiento histórico, serían:

– Las reglas de juego: son órdenes dadas a la inteligencia artificial por los 
programadores, en las que se sintetizan o simplifican algunas realidades 
sociales. Son las normas básicas que el jugador debe aprender para poder 
jugar correctamente. Una norma básica en un juego de estrategia como 
Age of Empires sería que para incrementar tu población en 10 habitantes 
es necesario construir una casa. El propio videojuego suele darte esta 
información al inicio, ya que es básica para poder desarrollar mínima-
mente una partida. En un juego de estrategia las reglas suelen remitirnos 
a procesos de tipo social, económico y cultural (Valverde 2010; Cuenca, 
2006).
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– Las dinámicas de juego: También son órdenes dadas por los programa-
dores a la inteligencia artificial, y que obedecen a lógicas que pueden 
ser históricas, es decir, que pueden tener relación con la realidad. No 
obstante, entendemos que las dinámicas de juego no necesariamente se 
explicitan al jugador, sino que éste debe intuirlas o adivinarlas para su-
perar los retos que le propone el videojuego. Un jugador que “adivina” o 
intuye cómo funcionan las dinámicas de juego puede lograr la victoria 
más fácilmente. En este sentido, la experiencia en el Campus escolar 
Historia y Videojuegos (Mugueta, 2017), mostró cómo los alumnos que 
se enfrentaban por vez primera al juego Europa Universalis IV, tuvieron 
que ir adaptando su comportamiento beligerante a la realidad de unas 
mecánicas de juego que penalizan precisamente una excesiva belicosi-
dad. Podría entenderse, de algún modo, que estas dinámicas limitan la 
libertad del jugador y le conducen por un camino previamente construi-
do por los desarrolladores, si bien hay videojuegos que prevén diferentes 
estrategias para alcanzar el éxito.

 Por otro lado, en el último congreso del proyecto Historia y Videojuegos, 
Rafael Morán, de Slitherine/Matrix Games, explicó cómo se plasmaban 
en un juego de estrategia (Field of Glory. Empires) conceptos historio-
gráficos como “decadencia” o “progreso”, concretados en dinámicas con-
cretas de juego, y la dificultad que encontraban los programadores para 
generar esa relación entre la realidad histórica y la programación de ór-
denes concretas que la representen. Y es que, como señala Dawn Spring 
“Games that incorporate and present history content illustrate no only 
how history informs environments, narratives, game play, mechanics, 
ands strategies, but how original primary source research can become 
those elements” (Spring, 2015: 208).

– Narrativas: Obviamente las narrativas de un videojuego (como las de una 
novela o una película histórica), implican una selección de elementos his-
tóricos y unas determinadas interpretaciones. Los análisis de los videojue-
gos históricos constituyen el grueso de los denominados Historical Game 
Studies (Peñate, 2017; Venegas, 2017; Kappel y Elliot, 2013; Chapman, 
2016), y se han centrado habitualmente en las narrativas, discerniendo 
entre el análisis de los elementos puramente históricos, y otro análisis (de 
tipo historiográfico), que pone el acento en la interpretación o propues-
ta histórica que el desarrollador hace desde el presente (Venegas Ramos, 
2019), teniendo en cuenta que sus productos constituyen un objeto de 
consumo masivo en la sociedad actual ( Jiménez Alcázar, 2018).
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– Diseño gráfico: Otro de los elementos más analizados es la imagen, el 
diseño de escenarios o atrezzo ( Jiménez Alcázar y Abad, 2016: 25-28), 
que también forma parte de la propuesta de un videojuego, y que además 
se lleva gran parte del presupuesto del mismo. Podemos encontrarnos 
videojuegos de “escenificación histórica” (Sosa Castañón, 2014) que rea-
lizan un gran esfuerzo de recreación histórica, aun cuando la narrativa 
renuncie totalmente a la construcción de un relato histórico coheren-
te, como ocurre –de manera paradigmática- con la ya mencionada saga 
Assassin’s Creed. Este realismo histórico o hiperrealismo es compartido 
con videojuegos históricos como Battlefield I y Call of Duty: WWII. Esta 
es otra de las facetas de los videojuegos a las que más habitualmente se 
han acercado los Histórical Game Studies (Venegas Ramos, 2018).

– Informaciones históricas adicionales de la interfaz: Determinados juegos 
cuentan con una interfaz que posee mapas históricos, líneas de tiempo e 
incluso informaciones históricas organizadas a modo de enciclopedias o 
diccionarios virtuales, o que simplemente aportan informaciones histó-
ricas adicionales para aquellos jugadores interesados en saber más sobre 
el contexto histórico. La mayoría de los jugadores ni siquiera reparan en 
la existencia de estos últimos recursos educativos, que se introducen de 
una manera meramente expositiva y que no suelen ser útiles para lograr 
el éxito en el juego.

Somos nosotros quienes hemos abordado la tarea de decidir cuáles de estas 
facetas del juego (reglas, dinámicas, narrativas, diseño o interfaz), han mencio-
nado los expertos al analizar cada uno de los aspectos del pensamiento históri-
co. Entendemos que los especialistas pueden haber olvidado u omitido algunos 
aspectos de los videojuegos (y en ese sentido las fichas siempre podrían ser más 
completas), pero a buen seguro se han centrado en sus aspectos más relevantes, 
que son precisamente aquellos que nosotros deseamos poner de manifiesto. 
Por tanto, realizada la evaluación cualitativa del videojuego por parte de los 
especialistas sobre cada una de las facetas del pensamiento histórico, nosotros 
hemos realizado una segunda valoración cualitativa, que supone asignar cada 
categoría del pensamiento histórico a uno o varios elementos del juego, para 
después realizar una aproximación cuantitativa o porcentual, en función del 
tipo de videojuego que analizamos: de estrategia o sandbox. De este modo, 
podremos exponer nuestros resultados de manera porcentual, distinguiendo 
entre estos dos géneros de videojuegos, y analizando qué aspectos se pueden 
trabajar mejor.
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3.3. videojuegos analizados

Como se ha mencionado, el procedimiento consistió en contactar con his-
toriadores especialistas en videojuegos y pedirles que analizaran alguno de los 
videojuegos que mejor conocían. Por tanto, la elección de los videojuegos fue 
decidida por ellos (estableciendo una mínima coordinación para que no se pro-
dujesen repeticiones), en función del conocimiento que tenían de cada video-
juego. Se les entregó el modelo de ficha que ya se ha señalado y los autores 
realizaron su análisis. Incluimos en el listado un modelo inicial que realiza-
mos nosotros mismos en colaboración con Eva Tobalina, sobre el videojuego 
Assassin’s Creed. Syndicate (Anexo 2), y que sirvió de modelo para los demás 
autores. Los videojuegos finalmente elegidos fueron los siguientes:

∾ Cuadro 1 ∾ 

VIDEOJUEGOS HISTÓRICOS ANALIZADOS

Nº Videojuego Género Año Autor Centro

1 Crusader Kings Estrategia 2012 Laura Miquel/
Alejandro Martínez CSIC

2 Rome. Imperator Estrategia 2019 Alberto Venegas UMU
3 Europa Universalis IV Estrategia 2013 Eva Tobalina UNIR
4 Civilization III Estrategia 2001 Carlos Andión Secundaria
5 Civilization VI Estrategia 2016 Mikel Burguete UPNA

6 Kingdom Come 
Deliverance Sandbox 2018 Nacho Medel UNIR

7 Rome 2: Total War Estrategia 2013 Javier Trinidad UPNA

8 Shogun II: Total War Estrategia 2011 Claudia Bonillo UNIZAR

9 Assassin’s Creed. Unity Sandbox 2014 Eva Tobalina UNIR

10 Assassin’s Credd. 
Syndicate Sandbox 2015 Íñigo Mugueta/Eva 

Tobalina UPNA

Listado de videojuegos históricos analizados.

En la muestra, como puede observarse, hay sólo tres sandbox y siete juegos 
de estrategia. Aunque por el momento los análisis con los que contamos son 
modestos numéricamente hablando, creemos que los datos obtenidos nos per-
miten aportar algunas conclusiones interesantes.
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4. resultados

Para la exposición de los resultados se ha elaborado el Cuadro 2, en 
el que se asocia cada faceta del pensamiento histórico a los distintos ele-
mentos de los videojuegos históricos, diferenciando entre las dos categorías 
mencionadas de videojuegos (estrategia y sandbox). Dichos resultados nos 
permiten una primera comparación, de la cual se deducen algunas reflexio-
nes que —aunque puedan parecer obvias a priori— podemos constatar de 
una manera más precisa.

En primer lugar, observamos que los aspectos relacionados con la causalidad 
histórica tienen una gran presencia en los juegos de estrategia, y su potenciali-
dad didáctica reside, sin duda, en sus reglas de juego básicas y en sus dinámicas 
de juego. En cambio, en los sandbox hay mayores dudas, y sólo dos de los tres 
juegos analizados nos permiten un trabajo didáctico con la causalidad histórica 
desde sus dinámicas de juego. Los dos casos que lo permiten (Kingdom Come 
Deliverance y Assassin’s Creed Syndicate), lo hacen por la fuerte implicación entre 
unas narrativas históricas que poseen referentes históricos claros, y las dinámi-
cas de juego, ya que las segundas están al servicio de las primeras. Por ello, sin 
duda una recomendación para los desarrolladores de sandbox que deseen contar 
con un mayor rigor histórico, sería buscar narrativas realmente históricas y po-
ner las dinámicas de juego a su servicio.

En cuanto a la temporalidad, los especialistas plantean que su trabajo se 
puede realizar a partir de las dinámicas de juego y las informaciones de la 
interfaz en los videojuegos de estrategia (71,42%), aunque no en todos los 
casos, pues la saga Total War, por ejemplo, plantea un juego de estrategia en un 
tiempo más acotado y donde más difícilmente se observa el cambio histórico 
de larga duración, al contrario de lo que ocurre en juegos como Civilization 
o Europa Universalis. Por su parte, los sandbox tienen una menor capacidad 
de desarrollar el pensamiento temporal, y esta radica tanto en las narrativas 
como en el diseño gráfico, especialmente en los cambios perceptibles en los 
decorados históricos, cuando por ejemplo los Asssassin’s Creed “juegan” a recrear 
escenarios de diferentes épocas en una misma ciudad.

La relevancia histórica supone la comprensión de la importancia que deter-
minados elementos históricos pueden tener para el devenir de las sociedades 
y, por tanto, su comparación con otros elementos históricos y del presente. En 
los videojuegos de estrategia los especialistas han valorado que esa relevancia 
histórica radica en los procesos que se simulan a través de las reglas y dinámi-
cas de juego (85%), mientras en los sandbox son las narrativas y el diseño de 
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elementos patrimoniales (cultura material o monumentos), los que permitirían 
la reflexión sobre la relevancia histórica.

La dimensión ética de la Historia es asociada por los especialistas directa-
mente a las dinámicas de juego en los videojuegos de estrategia (100%). Esto 
parece muy razonable, puesto que el ámbito de las dinámicas de juego es el 
de las decisiones que debe tomar el jugador, en muchas de las cuales entran 
en juego elementos que pueden tener implicaciones éticas: la fiscalidad y la 
economía, la política de mayor o menor tolerancia religiosa, o las decisiones 
de orden militar, entre otras. En cambio, entre los sandbox sólo Kingdom Come 
Deliverance inserta posibilidades de tipo ético en las dinámicas de juego, al 
introducir diferencias en el tratamiento a las personas en función de su estatus 
social. Por ello, las posibilidades de un análisis ético en estos videojuegos pa-
recen centrarse en las narrativas (100%), y en los diferentes problemas que los 
desarrolladores tratan de transmitir de una manera unidireccional (del desarro-
llador al jugador) a través de la narrativa de sus misiones. No obstante, en estos 
casos el jugador de un sandbox actúa como un mero observador o espectador de 
los hechos históricos y de los debates éticos que pueda presentar el videojuego, 
pero no toma decisiones que tengan consecuencias moralmente controvertidas.

La perspectiva histórica se asocia a la empatía y la imaginación históricas, y a 
la capacidad de ponerse en el lugar de los protagonistas de la Historia, dejando al 
margen nuestras ideologías actuales y nuestros prejuicios con respecto al pasado. 
Éste es quizás el caso en el que se ha producido una menor unanimidad entre los 
expertos que han analizado videojuegos de estrategia. Salvo las narrativas, todos 
los demás aspectos (reglas, dinámicas, diseño e interfaz) son citados por alguno 
de los especialistas, aunque con porcentajes bajos. Por tanto, a falta de un estudio 
más amplio, no cabría dar una respuesta inequívoca en esta faceta del pensamien-
to histórico. En el caso de los Sandbox ocurre el caso contrario, pues las tres fichas 
realizadas coinciden en destacar que es el diseño gráfico (es decir, la recreación 
del escenario histórico), el que ayuda a empatizar con la época, a desarrollar la 
imaginación histórica y a que el jugador se sienta como parte de la Historia.

Por último, la cuestión de las evidencias históricas también resulta difícil de 
rastrear. En casi todos los casos, cuando hablamos de evidencias históricas nos 
estamos refiriendo a un patrimonio arquitectónico o monumental, y son pocos 
los casos que incorporan otro tipo de fuentes históricas, como las escritas o 
arqueológicas. Existen videojuegos que insertan en sus dinámicas de juego de-
terminados elementos patrimoniales que pueden aportar beneficios en el juego 
en el caso de que un jugador los posea (grandes edificios o “maravillas”). Así 
ocurre en un 42,8% de los videojuegos de estrategia. Por su parte, los sandbox 
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tienen en el trabajo con fuentes patrimoniales uno de sus puntos fuertes, des-
tacado por el 100% de los autores en el diseño gráfico, es decir, en la recreación 
de los escenarios. Un caso especial es el de Kingdom Come Deliverance, que en 
algunas de sus misiones inserta actividades de interpretación de fuentes escritas 
a partir de manuscritos, uno de los cuales está escrito en latín. Aunque esto no 
es lo habitual en este tipo de juegos, resulta una práctica de lo más interesante 
con vistas al desarrollo de esta categoría del pensamiento histórico. Por último, 
las referencias a fuentes históricas también se pueden encontrar en la interfaz 
de algunos juegos, que tratan de ayudar a la contextualización histórica del 
jugador por medio de informaciones históricas adicionales aportadas en sus 
enciclopedias, tutoriales o instrucciones de juego.

∾ Cuadro 2 ∾ 

Concepto histórico Faceta del juego VJ Estrategia (%) VJ Sandbox (%)

Causalidad

Reglas 71,42 0

Dinámicas 100 66,6

Narrativas 0 66,6

Diseño 0 33,3

Interfaz 0 0

Temporalidad

Reglas 28,5 0

Dinámicas 71,42 0

Narrativas 14,2 66,6

Diseño 14,2 66,6

Interfaz 71,42 0

Relevancia histórica

Reglas 42,8 0

Dinámicas 85,71 33,3

Narrativas 14,2 100

Diseño 0 100

Interfaz 42,8 0

Dimensión ética de 
la Historia

Reglas 28,5 0

Dinámicas 100 33,3

Narrativas 0 100

Diseño 0 0

Interfaz 0 0
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Concepto histórico Faceta del juego VJ Estrategia (%) VJ Sandbox (%)

Perspectiva histórica

Reglas 14,2 0

Dinámicas 42,8 0

Narrativas 0 33,3

Diseño 42,8 100

Interfaz 42,8 0

Evidencias históricas

Reglas 0 0

Dinámicas 42,8 33,3

Narrativas 0 0

Diseño 57,14 100

Interfaz 28,5 33,3

Porcentajes de valoración de la aportación de los videojuegos de estrategia y sandbox a 
cada capítulo del pensamiento histórico, según la opinión de los especialistas.

5. conclusIones

A la vista de los datos expuestos, podemos concluir que los especialistas 
consultados han podido constatar que es posible desarrollar diferentes facetas 
del pensamiento histórico a partir de los videojuegos históricos. Eso sí, no to-
dos ellos se pueden utilizar de la misma manera, ni con los mismos objetivos. 
Así, no cabe duda de que para un trabajo con la causalidad o con la tempo-
ralidad históricas, los videojuegos de estrategia parecen ser más aptos que los 
de tipo sandbox. En cambio, en cuanto al trabajo con evidencias históricas, los 
sandbox parecen llevar ventaja a los de estrategia, dada su capacidad de recrea-
ción de elementos patrimoniales.

A grandes rasgos, los especialistas han situado en las reglas y dinámicas 
de juego los elementos con mayor potencialidad didáctica de los videojuegos 
de estrategia, que permitirían desarrollar la comprensión de la causalidad 
y la temporalidad, valorar la relevancia de los procesos históricos y realizar 
análisis éticos sobre ellos. Por su parte, en los sandbox son las narrativas y los 
escenarios recreados gráficamente los que poseen un mayor potencial en re-
lación con la relevancia histórica, la dimensión ética, la perspectiva histórica 
y las evidencias históricas.

Metodológicamente hemos podido constatar una gran coherencia en las 
respuestas de los especialistas, lo que testimonia una importante eficacia de la 
ficha utilizada como elemento de análisis didáctico de los videojuegos. Eso sí, 
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en el futuro sería interesante contar con un mayor número de análisis que nos 
permita aumentar la muestra y lograr conclusiones con mayor peso estadístico. 
Por otro lado, un segundo paso en la evaluación de las fichas didácticas con-
sistiría en someterlas al escrutinio de profesores de Educación Secundaria no 
familiarizados con los videojuegos, para conocer en qué medida pueden las fi-
chas ayudarles a seleccionar un videojuego u otro. No obstante, estas son tareas 
que nos proponemos para la continuación de nuestras pesquisas, y que aborda-
remos en el futuro, puesto que exceden el marco de esta investigación inicial. 
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anexo 1
fIcha técnIca del VIdeojuego con las 

InstruccIones dadas a los expertos

Ficha técnica del videojuego

Fecha de redacción de la ficha

Nombre del videojuego Especificar si es un DLC concreto

Autor de la ficha

Desarrollador Empresa desarrolladora

Distribuidor Empresa distribuidora

Año de publicación

Tipología del juego Estrategia, rol, shooter…

PEGI Calificación PEGI, si tiene

Estrategias de pago online Peligros de “enganche” a recompensas

Publicidad Si incluye publicidad

Dispositivo O en plural, dispositivos para jugar

App. Store Dónde se adquiere el videojuego

Precio En euros, claro

Breve descripción (contenidos sustantivos; época, lugar, personajes…)

Rellenar teniendo en cuenta las narrativas (expresadas por escrito o enunciadas oral-
mente), la iconografía (decorados, cultura material, edificios, vestimentas…) la in-
terfaz (existencia de informaciones históricas complementarias en forma de fichas, 
enciclopedia…), las reglas principales del juego (normas básicas de juego), y las me-
cánicas de juego (las que va descubriendo el jugador conforme avanza en el juego). 
Se trata de dar una visión general del juego (dónde, cómo, cuándo y quién), a partir 
de los elementos señalados.

Temas históricos principales

Listado de los temas históricos que toca o analiza el videojuego.

Jugabilidad (Valoración subjetiva. Se debe valorar cada casilla con un valor Alto, 
Medio o Bajo y justificar la elección).

Aprendizaje En número de sesiones. ¿Cuántas harían falta para 
aprender a jugar? ¿Dificultad baja, media o alta?

Satisfacción ¿La experiencia de juego es satisfactoria o no? 
¿Divertida o no?
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Efectividad En términos de tiempo empleado y éxito alcanzado. 
Baja, Media o Alta

Inmersión
¿El videojuego te absorbe? Alto, Medio, Bajo. Un shoo-
ter o un juego de rol en primera persona, sería un nivel 
alto, un juego de estrategia… ¿Quizás medio?

Motivación

Asociado a lo estimulante que sea el juego, a la posi-
bilidad de jugar en común con otros jugadores, y a la 
efectividad… Si los objetivos son difícilmente alcanza-
bles… desmotiva. Alto, Medio, Bajo.

Socialización (elementos)
Nombrar los elementos de socialización del videojuego. 
Se juega en red o no. Hay chat, foro, mensajería… Se 
juga en un entorno abierto, cerrado...

Contenidos curriculares estructurantes (Historia)

Causalidad

Las dinámicas de juego permiten reflexionar sobre 
problemáticas históricas: ej. Civilization obliga a la re-
flexión sobre la obtención de recursos (economía) y el 
crecimiento demográfico y tecnológico; Europa Uni-
versalis IV obliga a desarrollar políticas internacionales 
verosímiles, porque una mala valoración de tus políticas 
provoca enormes coaliciones de naciones en tu contra 
que te harían perder.

Temporalidad – Evolu-
ción histórica

Civilization, Europa Universalis o Rise of Nations, tienen 
un contador temporal que trata de reproducir la crono-
logía histórica, y los hechos históricos que se producen 
tienen, por tanto, una cronología en el juego similar a 
la histórica, que permite una cierta orientación tempo-
ral de los alumnos. Los videojuegos de estrategia que 
se juegan en una larga duración sin duda permiten ver 
los procesos que se truncan en un momento dado de 
la Historia y los que tienen algún tipo de continuidad 
hasta el presente.

Relevancia histórica

Elementos que permitan conocer la relevancia de un 
hecho histórico; en Civilization la elección de un sis-
tema de gobierno tiene unas consecuencias muy claras 
en la estabilidad o el desarrollo de la civilización; en 
Patrician, tu éxito comercial te puede permitir alcanzar 
éxitos sociales y políticos, por ejemplo, lo que permite 
reflexionar sobre la importancia histórica de determi-
nados procesos.
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Dimensión ética de la 
Historia

Determinados juegos permiten comprender aspectos del 
desarrollo histórico que tienen una relación directa con 
aspectos éticos; no es habitual en juegos de estrategia, 
salvo en cuestiones relacionadas quizás con la toleran-
cia religiosa (Europa Universalis IV, Civilization), pero sí 
puede ser más común en sandbox como Kingdom Come 
Deliverance, que sí puede plantear debates sobre las for-
mas de vida en la sociedad medieval o, de forma más 
clara, juegos como Valiants Hearts.

Perspectiva histórica

Facilidad de inmersión en la Historia. Quizás un juego 
como Assassin’s Creed no te pueda aportar otras categorías 
del pensamiento histórico, pero pasear por las calles del 
París revolucionario te puede permitir comprender los 
procesos sociales, empatizar con la gente… Igualmente 
Kingdom Come Deliverance te puede acercar a una com-
prensión profunda de las formas de vida y de las limita-
ciones de la vida en la época medieval.

Presencia de evidencias 
históricas (fuentes 
primarias)

En los videojuegos no podemos encontrar fuentes prima-
rias, pero sí recreaciones de fuentes primarias, especial-
mente cuando hablamos de elementos monumentales o 
materiales. Sólo excepcionalmente podemos encontrar 
fuentes primarias escritas recreadas en un videojuego, 
o arqueológicas. En cualquier caso, es interesante poder 
introducir el concepto de evidencia histórica a través de 
ellos.

Esta ficha fue diseñada antes de la obtención de los primeros resultados y por tanto no es 
del todo coincidente con ellos; en cualquier caso, es la ficha que utilizaron los autores como 
referencia.
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anexo 2
modelo de fIcha dIdáctIca. 

assassin’s creed syndicate

Ficha técnica del videojuego

Fecha de redacción de la ficha 21/09/2019

Nombre del videojuego Assassin’s Creed Syndicate

Autor de la ficha Eva Tobalina e Íñigo Mugueta

Desarrollador Ubisoft Quebec

Distribuidor Ubisoft

Año de publicación 2015

Tipología del juego Acción – Aventura - Sandbox

PEGI PEGI 18

Estrategias de pago online No

Publicidad No

Dispositivo PC, Play Station 4, Xbox One

App. Store Steam y Uplay

Precio 39,99 €

Breve descripción (contenidos sustantivos; época, lugar, personajes…)

Assassin’s Creed Syndicate es un sandbox o juego de aventura en primera persona, 
de mundo abierto, en el cual el jugador asume la personalidad de dos hermanos 
mellizos pertenecientes a la hermandad asesina, Jacob y Evie Frye, que se mueven 
con libertad por el Londres Victoriano. La entrega está ambientada a mediados 
del siglo XIX, en un decorado de crecimiento industrial y comercial, y de des-
igualdad social. Como en las demás entregas de la serie, los asesinos se enfrentan 
a los malvados templarios (que en este caso dominan Londres), con la finalidad 
de encontrar una poderosa reliquia situada en algún punto de la ciudad. En esta 
entrega de la saga, la lucha de los asesinos se mezcla con tintes socio-políticos, 
pues los protagonistas se alinean sin dudarlo con la lucha obrera, para deshacer 
injusticias laborales y sociales, como el trabajo infantil, apoyando a Karl Marx y su 
lucha. Los hermanos Frye tendrán que recorrer todos los barrios de Londres para 
deshacer el control templario sobre la ciudad, ejercido por medio de una violenta 
banda callejera, los Blighters. Para lograrlo, crearán una banda rival, los Rooks, y 
fomentarán la guerra de bandas en la ciudad. 
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Temas históricos principales

Revolución industrial
Marxismo, socialismo y sindicalismo. Movimiento obrero
Relaciones laborales y justicia social

Jugabilidad (Valoración subjetiva. Se debe valorar cada casilla con un valor Alto, 
Medio o Bajo y justificar la elección).
Aprendizaje Bajo
Satisfacción Alto
Efectividad Alto
Inmersión Alto
Motivación Alto

Socialización (elementos) No hay elementos de socialización en el propio 
juego. El juego es individual

Contenidos educativos estructurantes (Historia)

Causalidad

El juego utiliza diferentes símbolos para reflejar la situa-
ción social en el Londres del siglo XIX. Por un lado, el 
trabajo de proletarios en las fábricas, y de niños traba-
jadores, la violencia patronal, y las desigualdades en las 
condiciones de vida de unos y otros barrios, como señal 
extrema de la desigualdad de clases. En este sentido, se 
aprecia la diferencia entre la orilla Oeste del Támesis, más 
rica y desarrollada, con barrios como Westminster, en tor-
no al Parlamento británico; y la orilla Este (East End), 
industrial y mucho más pobre, con barrios deprimidos 
como Whitechapel o Lambeth, marcados por la crimina-
lidad, las bandas (los rooks del juego posiblemente alu-
den al concepto rookerie, traducible como barrio pobre), 
el hacinamiento, las viviendas baratas, la alta mortalidad 
y la insalubridad. Los capitalistas adquieren un carácter 
corrupto y violento, y las empresas que se abren camino 
y que anuncian un futuro no lejano (como el transporte 
urbano, por ejemplo), sobreviven de un modo brutal. Eso 
sí, el juego elude mostrar esa realidad con excesiva crude-
za, sin entrar de lleno en temas como la prostitución, muy 
conocida y relevante en ese contexto, el hacinamiento o la 
insalubridad derivada del mismo (sí se aborda en alguna 
misión, por ejemplo, el uso de cadáveres con fines cientí-
ficos, o casos de envenenamiento de la población).
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Causalidad

Tras este panorama, inspirado sin duda por el discurso 
marxista, existe una organización estatal que no se dis-
cute, y unos personajes que prestigian la época: Darwin, 
Graham Bell o Marx, por ejemplo. Es decir, las mecáni-
cas de juego llevan al jugador a reconocer el crecimiento 
económico y social de la época, los avances técnicos y 
científicos, pero también los claroscuros de la revolución 
industrial, la desigualdad social, las malas condiciones 
laborales y la inseguridad y violencia en las calles, don-
de oscuros empresarios de comportamientos mafiosos 
pugnan con la policía y el Estado por el control social.
La historia de Jacob e Evie Frye se inserta perfectamen-
te en ese contexto histórico, aunque obviamente intro-
duzca elementos de ficción novelada. No obstante, el 
resultado es una historia que aprovecha los elementos 
del contexto histórico para construir las narrativas tanto 
de la misión principal como de las misiones secundarias.

Temporalidad – 
Evolución histórica

Este videojuego pretende reflejar de una manera fiel una 
época concreta, y por tanto hay que señalar que Assassin’s 
Creed presenta un decorado duradero, muestra de los mo-
dos de vida de una época, y no sólo de un momento puntual 
de la Historia. Es decir, detrás de sus cuidados decorados 
(edificios, atuendos, mobiliario urbano, calles, transpor-
tes…), hay una idea de duración histórica que se pretende 
transmitir: aquel era el día a día del Londres victoriano.
Además, como en otras entregas de la saga, Syndicate jue-
ga con diferentes épocas, y con la aparición en la ciudad 
de diferentes elementos en momentos históricos dife-
rentes. Así, una de las escenas nos conduce a la Segun-
da Guerra Mundial y al puente de la Torre de Londres, 
donde conoceremos a Churchill. Lo interesante del caso 
es que el puente de la Torre de Londres no existía en la 
época de los hermanos Frey, lo cual nos enseña cómo cre-
ció Londres en la segunda mitad del siglo XIX y primera 
del siglo XX. Los cambios en las calles de la ciudad son 
perfectamente perceptibles: casas, transporte urbano, ro-
pas, ambiente de guerra… Los dos citados monumentos 
de la ciudad podrían permitir realizar un interesante tra-
bajo de comparación de los dos momentos históricos. Por 
ejemplo, bajo la pregunta ¿En cuál preferirías vivir? Per-
mitiría comparar los periodos históricos de la Revolución 
Industrial y de la Segunda Guerra Mundial.
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Relevancia histórica

La relevancia histórica se pone de manifiesto en la re-
lación de los elementos patrimoniales recreados en el 
videojuego con los procesos históricos más importan-
tes que se quieren representar: la revolución industrial, 
la desigualdad y conflictividad social en el capitalismo 
decimonónico londinense, la criminalidad, el desarrollo 
tecnológico y científico, y la fragilidad de los medios de 
control del Estado ante el auge de la iniciativa privada. 
Esos elementos patrimoniales son, por ejemplo, los in-
muebles urbanos, tanto las residencias y barrios residen-
ciales en los barrios burgueses y en los barrios obreros, 
como las construcciones industriales en las orillas del 
Támesis, o las estaciones de ferrocarril. Pero además, 
también los comercios, la vestimenta de los diferentes 
NPC’s (Non Player Character) o personajes no jugables 
que “decoran” el escenario.

Dimensión ética de la 
Historia

Los aspectos éticos en relación con el videojuego nos 
remiten, ineludiblemente, a las cuestiones más relevan-
tes de la filosofía marxista, y a los abusos cometidos 
sobre el proletariado en los inicios de la revolución 
industrial. Todas las cuestiones relacionadas con la in-
justicia social y las condiciones de trabajo tienen un 
importante recorrido para enlazar la realidad histórica, 
el simbolismo del videojuego (trabajo infantil, violen-
cia patronal y diferencias de riqueza interclasistas), la 
repercusión en el mundo actual de la filosofía marxis-
ta y la actual problemática laboral. En varios artículos 
que se pueden localizar en internet se ha criticado una 
supuesta visión “marxista” del videojuego, que según 
estos críticos trataría benévolamente la figura de Marx 
y del movimiento obrero.

Perspectiva histórica

Este juego es totalmente inmersivo, y permite visuali-
zar aspectos de la vida cotidiana que diferenciaban a las 
clases altas de las bajas: barrios, casas, ropas, trabajos... 
De hecho, la acusación que se ha hecho al juego de ser 
tendencioso se puede entender fácilmente ya que el di-
seño narrativo se ve reforzado o multiplicado por la ca-
pacidad inmersiva del juego, que favorece la empatía y la 
implicación del jugador con los personajes principales y 
con su causa (con Marx a la cabeza).
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Presencia de evidencias 
históricas (fuentes pri-
marias)

La recreación minuciosa del Londres victoriano per-
mite al jugador enfrentarse con fuentes primarias 
monumentales desaparecidas, transformadas, o con-
servadas casi idénticas hoy en día a su situación en el 
siglo XIX. Lugares como Spitafields Market (hoy Old 
Spitafields Market), St. Mary Whitechapel (hoy los 
jardines de Sr. Mary), el Big Ben, el Parlamento bri-
tánico, la abadía de Westminster, Victoria Station, el 
nº 11 de Downing Street, el palacio de Buckinham, la 
Catedral de St. Paul, Covent Garden, Trafalgar Square 
o Piccadilly Circus, son lugares que, desde el videojue-
go, permitirían trabajar como evidencias históricas los 
monumentos de Londres.
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