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ABSTRACT

This article presents the result of the implementation of a novel teaching methodology
that seeks to overcome the difficulties that the teaching/learning process encounters
in legal subjects that form part of non-legal university degrees. It begins by
highlighting the role of information and communication technologies in this process
and, significantly, the virtual campus. Then, it describes each of the elements of the
teaching methodology applied, including gamification. Finally it concludes with the
determination of the consequences of the experience developed.
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RESUMEN

Este articulo expone el resultado de la puesta en prdctica de una metodologia
docente novedosa a través de la que se busca superar las dificultades que el
proceso de ensefianza/aprendizaje encuentra en las asignaturas juridicas que
forman parte de los grados universitarios no juridicos. Comienza destacando
el papel que tienen las tecnologias de la informacién y la comunicacién en dicho
proceso y, significativamente, el campus virtual. Seguidamente, desgrana cada uno
de los elementos de la metodologia docente aplicaba, entre los que encuentra la
gamificacién. Concluye con la determinacién de las consecuencias de la experiencia
desarrollada.
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1. Las principales bases sobre las que se construye el proceso de ensefianza/aprendizaje
en las universidades

1.1. El Espacio Europeo de Educacion Superior y las TICs

sistemas universitarios europeos, surgié el Espacio Europeo de Educacion Superior (en adelante, EEES), del
que actualmente forman parte la Comision Europea, todos los Estados miembros de la Unién Europea y la
practica totalidad de los miembros del Consejo de Europa.

El EEES obliga a las universidades espafiolas a abandonar el modelo de ensefianza tradicional, en el que el
Derecho se enseflaba y aprendia, partiendo de la atribucién de una importancia capital a las clases magistrales
y a la memorizacion de los alumnos. Este abandono se encuentra acompanado de la articulaciéon de un modelo
de ensefianza/aprendizaje basado en el sistema de créditos ECTS y la consiguiente adquisicion de competencias
por los estudiantes. Lo que obliga a los profesores universitarios a articular metodologias docentes que pongan
el foco en quien aprende, en sus procesos de aprendizaje y en la comprensién que se genera sobre el contenido
del curso (Gros y Martinez, 2020).

A lo anterior se suma que el progreso tecnoldgico exponencial y sin precedentes que se ha producido en
los ultimos afios, y que se sigue produciendo actualmente, ha provocado importantes transformaciones en los
diversos ambitos en los que se desarrollan las personas, incluida la formacién universitaria. El estado actual
de la técnica permite la rapida y simultanea transmisién de informacién a un elevado nimero de personas, con
independencia del lugar en el que éstas se encuentren. Ademas, una sociedad que promueve el acceso masivo a la
informacion requiere personas que tengan la capacidad de convertir esta informacion en conocimiento a través
de su analisis e interpretacidn.

Launiversidad y, en particular, lalabor docente de los profesores no puede obviar esta realidad. Concretamente,
en el drea de conocimiento de las ciencias juridicas, el uso de las nuevas tecnologias juega un papel muy destacado.
En primer lugar, internet permite que los alumnos accedan a una variada informacién. Ante ello, el profesor ha de
guiar y orientar a los estudiantes con el fin de conseguir que los datos que utilizan procedan de fuentes fiables,
tengan peso suficiente y sean interpretados de una manera adecuada. En segundo lugar, el uso de internet ayuda a
los alumnos a mantener una actitud reflexiva y critica frente a la diversidad de asignaturas que caen dentro del area
de las ciencias juridicas, en tanto en cuanto los agentes sociales y otros sujetos que intervienen en los ambitos de
la economia, la empresa y el trabajo poseen sitios web en los que exponen sus ideas y opiniones. En tercer lugar,
lo que resulta especialmente importante en el presente estudio, el uso de las nuevas tecnologias ha hecho surgir
plataformas educativas que constituyen un elemento clave de la labor de los profesores universitarios (Quintero,
2012). Y, por ultimo, el empleo de las redes sociales permite el intercambio de informacién entre sus usuarios
en tiempo real. Lo que cobra una particular significacion en las asignaturas de naturaleza juridica, debido a que
las normas juridicas y los diversos instrumentos que intervienen en su aplicacién estan sometidos a constantes
cambios que exigen un esfuerzo permanente de actualizacidn y critica.

La interconectividad y las redes sociales provocan una evolucién del ser humano hacia lo que se denomina el
“hiperindividuo” o “individuo conectado” (Reig y Vilchez, 2013, p. 23), conexién que, ademas, es capaz de superar
las fronteras nacionales en las que el individuo se sitiia, permitiéndole acceder a las ensefianzas e informacién
generada mas alla de sus fronteras nacionales; y, con ello, contribuyendo a la globalizacién del conocimiento. Todo
ello se ve acompaiiado y, en cierta medida, favorece que los diversos protagonistas del proceso de ensefianza/
aprendizaje sean mas proclives a trasladarse a otros lugares del planeta para iniciar o ampliar su formacion; y
que nos encontremos en el seno de las universidades con personas de diversas nacionalidades y culturas que
conviven en un mismo espacio fisico y/o virtual.

E n el contexto y para dar una respuesta a las sociedades del conocimiento en las que se desarrollan los

1.2. La responsabilidad social prioritaria de las universidades en la sociedad del
conocimiento

Alo largo de los anos, las distintas perspectivas y concepciones desde las que han sido analizadas las sociedades
de los siglos XX y XXI han generado distorsiones, en la utilizacién de los conceptos de sociedad de la informacién
y de sociedad del conocimiento. En ocasiones, se ha afirmado que ambos conceptos dan forma a una misma
realidad, es decir, que son equivalentes; en otras, aun siendo conscientes de sus diferencias, los autores han
hecho referencia a uno de ellos, cuando realmente deseaban referirse al otro. Incluso, hay quien estima que debe
acudirse al concepto de sociedad en red, en vez de a los conceptos de sociedad de la informacién y de sociedad
del conocimiento.

Una sociedad red es aquella cuya estructura social esta compuesta de redes potenciadas por tecnologias de la
informacién y de la comunicacion. La inmediatez y la rapidez de los cambios sociales se encuentra detras de que
no exista un amplio consenso, respecto a la terminologia que se ha de utilizar para identificar y comprender la
sociedad actual, y de que determinadas concepciones caigan en desuso (Alcaraz, 2018). Por lo demas, ya en 1962,
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Fritz Machlup comenzo6 a utilizar el concepto de sociedad de la informacidn. Tras constatar el importante peso
que adquirian los empleos vinculados al manejo y a la manipulacién de la informacidn, frente aquellos en los que
era necesario desarrollar un esfuerzo fisico, este economista fue el primero que mantuvo que el conocimiento
era un recurso econémico. Poco afios después, en 1969, Alain Touraine afirm¢ el surgimiento de un nuevo tipo
de sociedad postindustrial cuyas notas caracteristicas eran la tecnocracia, y la programacién de su organizacion
y produccion econémica. A diferencia de Fritz Machlup, este socidlogo prefiri6 utilizar la expresién sociedad
postindustrial, en detrimento del concepto de sociedad de la informacidn. Si bien, también en 1969, Peter Drucker
comenz6 a utilizar el concepto de sociedad del conocimiento, a través de la idea de trabajador del conocimiento
(Martinez, 2019).

En el presente estudio, se parte de que la sociedad del conocimiento es el resultado de la evolucién de las
sociedades de la informacion. En la misma direccidn, ya en 2005, la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) puso de manifiesto las importantes transformaciones que estaba
generando la llamada 3.2 Revolucién Industrial. En particular, destacd la existencia de una nueva dinamica en la
quelanocién de conocimiento era un elemento central; y en la que, por afiadidura, las tecnologias de lainformacion
y la comunicacion tenian una importancia destacada (Unesco, 2005). Si bien, fue més alla de la constatacion de
esta realidad, al declarar que “la nocién de sociedades del conocimiento es mas enriquecedora y promueve mas
la autonomia que los conceptos de tecnologia y capacidad de conexiéon que a menudo constituyen un elemento
central en los debates sobre la sociedad de la informacion. Las cuestiones relativas a la tecnologia y la capacidad
de conexion hacen hincapié en las infraestructuras y la gobernanza del universo de las redes. Aunque revisten una
importancia fundamental evidente, no deberian considerarse como un fin en si mismas” (Unesco, 2005, p. 29). En
otras palabras, la sociedad mundial de la informacion sélo cobra sentido, si propicia el desarrollo de sociedades
del conocimiento y se asigna como finalidad “ir hacia un desarrollo del ser humano basado en los derechos de
éste. (En ultimo término, las sociedades del conocimiento) se basan en una visién de la sociedad que propicia la
autonomia y engloba las nociones de pluralidad, integracion, solidaridad y participacién” (Unesco, 2005, p. 29).

Por lo tanto, inclinarse por el concepto de sociedad del conocimiento en la educacion universitaria significa
atribuir a las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacidn, y, junto a ellas, a la internacionalizacién
y a la mundializacion del conocimiento un papel destacado, en la consecucién de una sociedad mas justa, en
el progreso social y en el progreso econémico (Fandifio, 2011). De modo que la universidad de la sociedad del
conocimiento posee una “responsabilidad social prioritaria, que le exige realizar su propia aportacién tanto al
desarrollo social como a la creaciéon de una masa critica y produccién del conocimiento desde las acciones de
innovacion, creatividad y pensamiento complejo” (Pardo, 2011, pp. 147-150). Todo lo que tiene y debe tener un
reflejo directo, en el proceso de ensefianza/aprendizaje de las asignaturas que estan situadas dentro del area
juridica y, en particular, ha tenido un importante peso en la metodologia docente detras de la que se encuentra el
presente estudio.

2. La mejora del proceso enseiianza/aprendizaje de las asignaturas juridicas en las
titulaciones universitarias no juridicas

2.1. Individualizacion de dificultades

En el proceso de ensefianza/aprendizaje del Derecho, muy pocos estudios han tratado la utilizaciéon de la
gamificacidn, sus ventajas, limitacionesy formas de aplicacion; y los pocos que lo han hecho manifiestan posiciones
enfrentadas, mostrandose algunas a favor (Barbosa et al., 2018), mientras que otras en contra (Maldonado et al.,
2022). Ademas, este género de investigaciones basicamente se ha centrado en el Grado en Derecho, dejando a un
lado las titulaciones no juridicas, De ahi la importancia del presente andlisis, destinado a comprobar los efectos
que, contando con el aula virtual como elemento de apoyo, posee sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje la
introduccion del juego y, con éste, el debate en las asignaturas del area juridica de las titulaciones universitarias
no juridicas.

Concretamente, en el presente estudio, como se deduce del contenido del epigrafe 3, se ha tomado como
referencia la asignatura Derecho de la Empresa situada en el primer curso del Doble Grado Ingenieria Informatica
y Administracién y Direcciéon de Empresas que se imparte en la Universidad Complutense de Madrid, que es la
primera de esa naturaleza a la que se enfrentan los alumnos de dicha titulacién. En este género de titulaciones,
los docentes suelen encontrarse con alumnos que poseen caracteristicas muy diferentes de aquellos que cursan
grados en las que las asignaturas juridicas tienen un mayor peso, que es lo que sucede significativamente con el
Grado en Derecho. De hecho, impartir materias vinculadas a las normas juridicas en titulos universitarios en los
que el Derecho es una asignatura con escaso protagonismo y/o simplemente instrumental normalmente provoca
que el desempefio docente se encuentre acompafiado de un mayor numero de dificultades o, al menos, que se
agraven las que dichos estudios comparten con otras titulaciones universitarias.

Para comenzar, como han puesto de manifiesto los escasos estudios que existen en la materia, el acercamiento
de los alumnos a las normas y a los instrumentos juridicos que acompafian a éstas suele ser mas complicado en
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titulaciones no juridicas como las que se acaban de mencionar, debido a que ese acercamiento se sitia muy lejos
de lo que los estudiantes consideran mas atractivo, aproximandose significativamente a lo que les provoca cierta
indiferencia e, incluso, aburrimiento y dificultad (Garcia, 2008; Fernandez, 2019). Este punto de partida posee
un reflejo directo en el grado de atencién que muestran en clase, en el volumen de los que deciden no asistir, en
las actividades de aprendizaje que llevan a cabo fuera del aula y en el eventual incremento del peligro de que
éstas se focalicen en la simple memorizacidn de contenidos, sin ninguna reflexion, andlisis y critica por su parte
(Pérez, 2017). Sin embargo, en las titulaciones juridicas, aunque existen alumnos que las cursan por descarte o
por problemas con las notas exigidas para acceder a otros estudios, la mayoria posee una mayor inclinacién por el
Derecho, por la simple obviedad de que eligen el Grado en Derecho dentro de un amplio abanico de posibilidades
que les brinda el sistema universitario espafiol.

Por otro lado, la formacién juridica de los estudiantes que acceden a un grado universitario es practicamente
inexistente o directamente inexistente, debido a que en los planes de estudio de la Ensefianza Secundaria
Obligatoriay de Bachillerato no existe ninguna asignatura que tenga esa naturaleza. Asimismo, la falta de formacién
juridica afecta, sobre todo, a los primeros cursos, pero, en algunas titulaciones, aunque sea en menor medida,
también a los cursos superiores, debido al escaso peso que tienen ese tipo de asignaturas. Asi, en el Grado en
Derecho de la Universidad Complutense de Madrid, todas las asignaturas obligatorias, a excepcion de una que se
centra en la economia y que posee 6 ECTS, son juridicas. Sin embargo, en el Doble Grado Ingenieria Informatica/
Administracién y Direccion de Empresas, que se imparte en la misma Universidad y que recuérdese es el que
se ha tomado como modelo en el presente estudio, la primera asignatura juridica, Derecho de la Empresa, esta
incardinada en el segundo cuatrimestre de primer curso y es obligatoria. A ella se suman otras tres asignaturas
que poseen idéntica naturaleza, una en segundo curso con 3 ECTS y otras dos en tercer curso que integran un
total de 18 ECTS. Lo que implica que de los 255 ECTS de caracter obligatorio que posee este doble grado solo 18
son juridicos. En quinto curso de esta misma titulacion, existe una asignatura juridica de 6 ECTS que es optativa.
Todo ello pone de manifiesto el escaso peso que poseen las asignaturas juridicas en esta titulacion y, con ello, la
pequefia formacion juridica de los estudiantes y de los egresados que la cursan.

Ademas, los métodos que se aplican mas habitualmente en titulaciones como los Grados en Administraciéon y
Direcciéon de Empresas o Ingenieria Informatica son, por la propia naturaleza de las asignaturas que los componen,
muy diferentes de los que corresponden al Grado en Derecho. Piénsese, en asignaturas como contabilidad,
matematicas o desarrollo de videojuegos; y, frente a éstas, en cualquier asignatura juridica. Salta a la vista que
unas y otras tienen poco o nada que ver, y que, por ende, el acertamiento al Derecho, como sefialan los escasos
estudios que existen en la materia, en ese tipo de titulaciones ha de realizarse de una manera especial, sin que el
proceso de ensenanza/aprendizaje pierda calidad, pero simultaneamente teniendo en cuenta que un egresado
no tiene por qué saber defender a un cliente ante un juzgado o, por ejemplo, realizar un informe juridico, pero si
crear un programa de ordenador o efectuar la contabilidad de una empresa (Garcia, 2008).

2.2. Necesidad de dar respuesta al sistema de créditos ECTS

A la hora de afrontar el conjunto de circunstancias que se han sefialado en el anterior epigrafe, es necesario
tener muy presente que la manera en la que se dé respuesta a la necesaria adecuacion del método de ensefianza/
aprendizaje tendra un reflejo directo en el agravamiento o en la solucion de las dificultades sefialadas. En efecto,
como indica la practica unanimidad de la doctrina cientifica, aplicar una técnica docente inadecuada puede hacer
que los estudiantes vean mermado el interés por la asignatura, de manera especial, cuando ésta no cabe, al menos
a priori, dentro de las que dan forma al conjunto de aquellas que mas les seduce; y, derivadamente, provocar que
su formacién no llegue al nivel que se considera adecuado. Sin embargo, la articulacién de una correcta técnica
docente es capaz de mejor el proceso de ensefianza/aprendizaje y, con ello, incrementar las competencias que
poseen los egresados (Imbernén et al., 2020).

En este orden de ideas, debe recordarse que el sistema de créditos ECTS obliga a los docentes a articular un
modelo de ensefianza/aprendizaje en el que, siempre respetando la exigencia de que los estudiantes adquieran
un nivel de conocimientos suficientes, se haga un especial hincapié en la adquisicién de habilidades, actitudes y
valores para buscar informacion, seleccionar, comprender y aplicar los nuevos conocimientos, de modo que se
facilite su profesionalizacion y el desarrollo de competencias y habilidades que les preparen para el aprendizaje a
lo largo de la vida. En el contexto del Marco Europeo de Cualificaciones, los Descriptores de Dublin 2005 enuncian
genéricamente las expectativas tipicas respecto a los logros y habilidades relacionados con las cualificaciones que
representan el fin de cada ciclo de Bolonia. Y, junto a estos logros y habilidades genéricas, sitian las especificas
de cada grado. A nivel nacional, para individualizar las competencias de cada grado, ha de acudirse a los Libros
Blancos de la ANECA, ademas de a las memorias de verificacion de cada titulo.

En particular, el proceso de ensefianza/aprendizaje unido a la asignatura Derecho de la Empresa del Doble
Grado Ingenieria Informatica/Administraciéon y Direccion de Empresas se encuentra destinado basicamente
a que los alumnos/egresados sean capaces: en primer lugar, de conocer la estructura general y los conceptos
fundamentales del Derecho; en segundo lugar, localizar e identificar las normas juridicas; en tercer lugar, conocer y
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saber articular las interrelaciones que poseen las normas juridicas entre si, incluso las pertenecientes a diferentes
ramas del Derecho; en cuarto lugar, tomar conciencia de la existencia y de las consecuencias de la vinculacion que
mantiene el Derecho con la economia y con la politica o, con otras palabras, de la evidencia de que el Derecho va
cambiando, en la medida en la que lo hace el contexto econdmico y politico; y, en quinto lugar, tener una visiéon
critica que les permita descubrir los defectos e insuficiencias del ordenamiento juridico.

En ultimo término, como un sector de la doctrina cientifica ha sefialado respecto al Derecho del Trabajo, pero
siendo extensible a otras ramas del Derecho, “lalabor docente debe ir dirigida a proporcionar alos alumnos, a partir
de un determinado nivel de informacién suficiente, un conocimiento integral, funcional y critico de la realidad
juridico-laboral, a brindarles los instrumentos necesarios para adentrarse en este conocimiento, a descubrirles
la mutabilidad esencial de aquella realidad social; en fin, y en sintesis, a ensefiarles a aprender”(Casas, 1985,
p. 390). De modo que la finalidad ultima del docente es conseguir que los egresados sepan atender a los retos
que les planteara un futuro que se encontrara vertebrado por la progresiva globalizacion y digitalizacion de la
economia y el trabajo.

3. Los elementos mas importantes de la metodologia docente aplicada

3.1. Objetivo de la metodologia docente aplicada

El objetivo de la investigacidn a la que atiende el presente articulo fue determinar en qué medida la aplicacién de
la gamificacién con el apoyo del campus virtual sirve para incrementar la motivacion de los estudiantes en una
asignatura juridica situada en el plan de estudios de una titulacién universitaria no juridica y, derivadamente,
concretar la medida en la que dicha gamificacion incide en el grado de atencién y de participacién de los alumnos
en el aula.

Concretamente, dado que constituye un ejemplo significativo de titulaciéon universitaria en la que lo juridico
puede considerarse instrumental o secundario, se tomé como modelo y se introdujo la gamificacién en la
asignatura Derecho de la Empresa que se imparte en el primer curso del Doble Grado en Ingeniera Informatica/
Administracién y Direcciéon de Empresas. Los alumnos afectados fueron todos los matriculados en la citada
asignatura que seguian el curso regularmente (40). Ninguno de ellos tenia necesidades educativas especiales.
La modalidad del titulo era presencial. La razén de que se decidiera aplicar la nueva metodologia docente se
encuentra en que, en encuestas de los tres cursos académicos anteriores de este mismo grado y asignatura,
limitdndonos a lo que en la presente investigacion interesa, se incluia un item vinculado a determinar si dicha
asignatura era interesante/motivadora para los estudiantes y los resultados de las respuestas de los alumnos se
situaron entre 5 y 6, sobre 10. Ademas, ello habia tenido un claro reflejo en el grado de atencién y participaciéon
de los alumnos en el aula, a pesar de que la calificacion final medio de los estudiantes se ubicé entre 7,32 y 8, en
los sefialados tres cursos académicos.

Para implantar el nuevo sistema se decidié introducir instrumentos que facilitaran la participacién de los
estudiantes y el desarrollo de competencias vinculadas a esa participacion, en los términos que se sefialan en los
siguientes epigrafes. Lo que exigid que las clases magistrales se descargaran o, al menos, se vieran aligeradas de
las caracteristicas a las que habitualmente estan unidas; y, simultaneamente, cargadas de elementos destinados a
facilitar el juego, el debate y a dar un mayor dinamismo a su desarrollo. A estos efectos, resultaron imprescindibles
algunas de las herramientas del aula virtual que hasta ese momento no se habian utilizado, entre las que se
situaron las que permiten depositar documentos y videos, el foro y el chat.

De igual modo, al disefiar y poner en marcha la nueva metodologia docente, se valoré que no es lo mismo
enfrentarse al proceso de ensefianza/aprendizaje en el primer curso de un grado o doble grado, que en los
cursos intermedios o en el tltimo curso. En la etapa en la que estan finalizando sus estudios, los alumnos ya han
adquirido un gran nimero de las competencias con las que contardn como egresados. Ademas, a diferencia de lo
que sucede con los estudiantes de primero, para los que el mundo universitario es algo nuevo y, por lo general,
sus compafieros desconocidos, los alumnos de cursos superiores tienen una mayor experiencia y madurez, no
solo a nivel de adquisicion de competencias, sino también a nivel personal y de saber como funciona el mundo
universitario.

De igual modo, se parti6 de que la puesta en practica del nuevo sistema estaria directamente condicionada por
el funcionamiento del grupo de alumnos al que iba a afectar. Hay grupos que son mas participativos que otrosy/o
que poseen un mayor nivel, interés, cohesién y vinculos personales, o mayor inclinacién por el Derecho.

Por todo ello, se decidié que se realizarian tres encuestas. Estas encuestas, incluian 6 items vinculados a
aspectos de la metodologia docente aplicada, al objeto de testar las consecuencias que su desarrollo tenia en tres
momentos diferentes del curso.

En el primer item, los alumnos debian indicar su grado de satisfaccién con las pruebas y criterios de evaluacién,
el niimero de practicas realizadas, el volumen de clases practicas y la coordinacién entre la teoria y la practica. El
segundo se centraba en determinar el grado en el que los diversos elementos de las clases practicas, que fueron
a las que se aplico la gamificacién, habian contribuido a la adquisicién de competencias y a convertir en mas



HUMAN Review, 2022, pp. 6 - 15

atractiva a la asignatura (resolucién de casos practicos en grupo, presentacion oral en el aula, entrega por escrito
al profesor, debates, preguntas y respuestas de los alumnos y del resto de compafieros). El tercer item también
se dedico a las clases practicas y trataba de que los alumnos concretaran los elementos que les podian haber
dificultado la busqueda de la solucion a los casos practicos (carencia de informacién, desconocimiento de las
fuentes que debian utilizar, falta de indicaciones del profesor, volumen de trabajo, tiempo concedido para su
elaboracion y entrega, dificultades de comprension de las cuestiones planteadas y del trabajo en grupo). A través
del cuarto item, se pretendia concretar para qué habian servido a los alumnos las clases practicas (comprender
mejor la teoria, autoaprendizaje, trabajo en grupo, interesarle la asignatura y acercamiento a la vida real). El
quinto item se dirigi6 a determinar si la forma de impartir la asignatura y, mas concretamente, las clases practicas,
era ajustada al nivel de la clase (totalmente ajustada, por encima o por debajo del nivel de la clase). Y el sexto era
un item abierto en el que los alumnos debian indicar los cambios que, a su entender, se podrian introducir en la
asignatura para mejorar el proceso ensenanza/aprendizaje, asi como los aspectos positivos de la metodologia
aplicada. Sobre los resultados de las encuestas, se vuelve en epigrafe cuatro.

Respecto a los medios personales, se estim6 que era necesario un solo profesor, sin un apoyo especial del
personal de administracidn y servicios que fuera mas alld del que ordinariamente este personal presta a los
profesores. En cuanto a los medios materiales, se fue consciente de que seria necesaria la utilizaciéon del aula
virtual y de que las aulas fisicas tenian acceso a internet a través de la red wifi de la universidad, ademas de contar
con pizarras y un ordenador para el profesor. A lo que se sum6 que, como lo hacen normalmente, la mayoria de los
alumnos irfan a clase con dispositivos que permitirian el acceso a internet y, con ello, al campus virtual.

Por ultimo, pero no menos importante, a la hora de desarrollar el nuevo sistema, se tuvo muy en cuenta el
marco que delimita el grado de maniobrabilidad que poseen los profesores universitarios en el desarrollo de
su labor docente. Este marco estd formado por la memoria de verificacidn del titulo en la que se incardina la
asignatura elegida y la guia docente de esta asignatura aprobada por el departamento.

3.2. La organizacion temporal

Alahora de desarrollar el nuevo sistema, se partié de que la guia docente de la asignatura Derecho de la Empresa,
conforme a lo indicado en la memoria de verificacion del titulo, sefialaba que las horas dedicadas a las clases
tedricas y a las actividades practicas debian ser las mismas, y que estas ultimas actividades exigian un menor
grado de presencialidad. De ahi que se llevara a cabo una organizacién temporal destinada a que fuera capaz de
dar una respuesta adecuada a cada una de las lecciones de la asignatura seleccionada, dedicando la mitad de las
clases a la explicacion de estos contenidos y la otra mitad a la realizacién de casos practicos a través de un torneo.
Lo que implicaba dos horas semanales para cada una de estas actividades.

Como en cualquier otra asignatura, para elaborar el cronograma, el profesor tuvo en cuenta el ndmero de
lecciones (6), el contenido que incluian estas lecciones (derecho civil, mercantil y laboral), su mayor o menor
complejidad y, derivadamente, la mayor o menor dificultad que entrafiaban para los alumnos. Lo que provocé
que el cronograma previera que el tiempo dedicado a ciertas lecciones seria superior que el destinado a otras. En
particular, esto es lo que sucedi6, con los temas que abordaban aspectos de Derecho de la Competencia y con el
que contemplaba el estatuto juridico del empresario.

En todo caso, el cronograma inicial se fijo simplemente como orientativo. Desde el principio, el profesor fue
consciente de que el tiempo dedicado a cada una de las lecciones podia variar, por la concurrencia de factores de
muy diversa naturaleza, incluida la aparicién de reformas normativas, asf como las peculiaridades y la forma que
tienen los alumnos de enfrentarse a la asignatura y a las clases presenciales. En efecto, la planificacién temporal
de una asignatura no puede configurarse como un compartimiento con margenes rigidos, sino que ha de estar
acompainada de una enorme flexibilidad, al objeto de permitir que el proceso de ensefianza/aprendizaje consiga
los resultados a los que se encuentra destinado, al margen de las circunstancias e imprevistos que puedan surgir
alo largo del curso (Cairds y Diaz, 2012). Ello quedé patente, con la rapida adaptacién que los docentes tuvieron
que realizar durante el curso 2019/2020 a la raiz de la Covid-19; y con las consecuencias que la pandemia ha
tenido en el desarrollo de los siguientes cursos académicos.

No obstante, una reordenacion temporal sirve de muy poco, sino va unida a instrumentos que aseguren que no
afectara a la calidad del proceso de ensefianza/aprendizaje. Dentro de estos instrumentos, cobran una especial
significacion algunos de los que contiene el campus virtual.

3.3. El campus virtual y el material docente

La metodologia docente ala que se refiere el presente estudio otorg6 una importancia destacada al campus virtual.
A pesar de situarnos ante una titulacion presencial, indiscutiblemente éste constituye un medio de apoyo de la
labor delos profesoresy del aprendizaje de los alumnos, en tanto en cuanto ofrece multiples actividades y recursos,
y permite integrar enlaces que conducen a un repositorio o web externa (Grané y Casas, 2020). Cabe destacar que
hace posible la elaboracién de cuestionarios destinados, por un lado, a la autoevaluacién de los alumnos y, por
otro, a la evaluacidn de las actividades docentes desarrolladas por el profesor. Asimismo, facilita la interaccion
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entre docentes y alumnos, haciendo posible que se realicen “tutorias virtuales”, para resolver dudas sobre el
contenido de la asignatura o la planificacién de actividades, o bien para atender a circunstancias colectivas o
individuales de naturaleza excepcional. A estos efectos, sirven instrumentos como las videoconferencias, el correo
electrénico y los chats, cuya concrecién en el tiempo cuenta con mucha mayor flexibilidad que las actividades de
naturaleza presencial.

Una particular importancia posee el material didactico que utilizan los alumnos en el proceso de aprendizaje,
en la medida en la que les ayuda a aprender, comprender y resolver conflictos y situaciones generadas en el
ambito de la asignatura a la que esta vinculado (Rodriguez et al.,, 2020). En el supuesto al que se refiere el presente
estudio, los materiales situados en el campus virtual recogieron:

Los apuntes, es decir, las exposiciones escritas realizadas por el profesor que incluyen los componentes
fundamentales de las diversas figuras juridicas y realidades que forman parte del contenido de la asignatura.

Las normas nacionales, internacionales y supranacionales que mas se utilizan, asi como sentencias y
documentos oficiales. No obstante, también se dejo cierto margen a los alumnos, para que aprendieran a buscar
estos documentos en las bases de datos y, en su caso, en los boletines oficiales que los contienen.

La bibliografia recomendada, que no era excesivamente técnica, basicamente manuales. Cabe recordar que
el nuevo sistema se aplicé en el primer curso de un doble grado no juridico. La utilizacién de una bibliografia
excesivamente técnica podia ir en detrimento del interés de los estudiantes, al resultarles muy dificil su
comprensién y, en consecuencia, desincentivar el acercamiento al Derecho.

Algunas noticias de actualidad y recursos audiovisuales de corta duracion, con el fin de acercar la asignatura a
la realidad. Y ello, porque un golpe de realidad vale mas que mil explicaciones y horas de estudio, si se desea que
los alumnos sean complices del profesor en el desarrollo de las clases practicas y tedricas, asi como que tengan
una mayor facilidad en la adquisicion de las competencias vinculadas a la asignatura.

Otros materiales, como, por ejemplo, las presentaciones power point elaboradas por el profesor con esquemas,
conceptos y extractos de documentos de diversa naturaleza (sobre todos estos aspectos, se puede consultar
Fernandez-Castales, 2014).

3.4. Larelacion profesor/alumno y las tutorias

Como todos sabemos, el uso de las nuevas tecnologias ha cambiado, en mayor o menor medida, la forma que
tienen las personas de relacionarse y, respecto a lo que aqui interesa, las relaciones entre profesor-estudiante,
estudiante-estudiante y estudiante-personal de administracién y servicios de las universidades, provocando
la existencia de un menor contacto personal. Ahora bien, no podemos olvidar que el proceso de ensefianza/
aprendizaje esta protagonizado por seres humanos, de manera que las relaciones que se generan entre los
estudiantes y los profesores tienen una importancia muy destacada en la forma en la que se desarrolla ese
proceso y en sus resultados (Benito, 2006). Por ello, en el supuesto sometido a andalisis en el presente estudio, se
intent6 que dichas relaciones fueran de buena calidad, que favorecieran que las tareas del alumno y del docente
se percibieran por cada uno de ellos como algo agradable y gratificante, no solo como una obligacién y/o trabajo.
Ningun profesor puede perder de vista que su centro de atencion son los estudiantes y el aprendizaje de éstos.

Desde el lado del profesor, la vocacidn por el desarrollo de su labor docente y la consideraciéon de que ésta
constituye una parte de su vida que debe cuidar y de la que debe disfrutar contribuye a que su relaciéon con los
alumnos sea la adecuada. Ahora bien, las relaciones que se entablan entre el profesor y los estudiantes no solo
dependen de la actitud del primero, sino también del contexto en el que se desarrollan y, significativamente, de
los estudiantes, quienes, por otro lado, pueden tener una percepcion distinta de la realidad de tales relaciones.
De ahi que, al poner en practica la nueva metodologia a la que esta vinculado el presente trabajo, se intentara
generar relaciones de confianza entre el profesor y los alumnos que facilitaran el intercambio de conocimientos
y de experiencias, el trabajo en equipo y la solucion de los conflictos que pudieran aparecer durante el desarrollo
del curso; y, de igual modo, que garantizasen que los alumnos fueran sujetos activos de su propio aprendizaje. Se
trataba de conseguir el dificil equilibrio entre la necesaria autoridad y el liderazgo del profesor y, de otro lado, su
cercania con los estudiantes (E. de los Reyes y S. de los Reyes, 2020).

Unaviaatravés de la que se hizo posible el acercamiento entre ambos protagonistas del proceso de ensefianza/
aprendizaje fueron las tutorias. No se puede dejar de lado que las tutorias consituyen un instrumento que permite
guiar a los estudiantes en su aprendizaje, “adaptandolo a sus condiciones individuales y a su estilo de aprender,
de modo que cada estudiante alcance el mayor nivel de dominio posible. La tutoria es, por tanto, un componente
inherente de la formacion universitaria” (Fernandez-Salinero, 2014, p. 163). Ademas, desde la implantacion del
EEES, el papel de las tutorias se ha visto reforzado.

Partiendo de estas premisas, a la hora de disefiar la metodologia docente sometida a anadlisis, junto a las
tutorias tradicionales en las que el profesor recibe a los alumnos en su despacho, se previé prestar una atenciéon
especial a la realizacién de tutorias de naturaleza mas informal, situdndose entre estas ultimas, incluso, las
charlas espontdneas con los alumnos desarrolladas en el aula y al salir de clase. Ademas, como se ha avanzado
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en lineas anteriores, las nuevas tecnologias hicieron posible que las tutorias pudieran realizarse a través de
videoconferencias, del correo electrénico o del chat canalizado via campus virtual.

3.5. Las clases magistrales

Los cambios inherentes a la implantaciéon del EEES no pueden llevar a suprimir, al menos, en el &mbito de las
asignaturas juridicas, las clases magistrales o teéricas, entendidas como aquellas en las que el profesor realiza
una exposicién oral centrada en el contenido de la asignatura. En materias que se construyen sobre un conjunto
de instrumentos juridicos y las reglas a las que se somete su articulacidn, las clases magistrales contribuyen a
que los alumnos comprendan mejor su contenido, asf como a facilitar que aprendan a distinguir lo esencial de lo
accesorio y, consecuentemente, que aprovechen mas el tiempo que les dedican.

Ahora bien, aunque es indiscutible que las clases magistrales deben mantenerse, otra cosa muy diferente es la
forma en la que se han de desarrollar. Lo negativo de este tipo de clases no es la exposicion oral del profesor en
si misma considerada, sino la incorrecta forma en la que puede desenvolverse dicha exposicion (Imbernén et al.,
2020). Asi, debe rechazarse cualquier clase magistral que se limite a ser una sesién transmisora de comunicacién
unidireccional, en la que el profesor habla y los alumnos, como mucho, se limitan a tomar apuntes, sin intervenir o
interviniendo escasamente. Este proceso puede convertirse en un sinsentido, es decir, en un cumplimiento formal
y aparente del papel que el profesor y los alumnos estan llamados a desempeifiar en el proceso de ensefianza/
aprendizaje. Y es muy probable que los estudiantes se preocupen mas en tomar apuntes, que en comprender el
contenido y el significado de lo que estadn apuntado, incrementandose la posibilidad de que cometan errores en
su labor de transcripcion de las palabras del profesor.

De igual modo, han de rechazarse aquellas clases magistrales en las que el profesor habla y remite el estudio
de la asignatura a un manual, que, por lo demas, suele tener un contenido muy extenso, porque extensos son
normalmente los manuales que ofrecen las diferentes editoriales en las asignaturas juridicas. Frente a este
contenido, los alumnos pueden perderse, no adquirir los conocimientos y, en general, las competencias adecuadas;
y,asimismo, ver como su estudio les resta tiempo para dedicarse a otro tipo de actividades no memoristicas, como,
por ejemplo, la realizacién de casos practicos y de trabajos individuales o en grupo. La simple memorizacién
deja a un lado que lo realmente importante es que los estudiantes “jueguen” con el Derecho y que adquieran
competencias, mientras lo hacen.

Las clases magistrales que acaban de ser descritas olvidan que el foco de atencién en la labor docente de
un profesor universitario es el alumno y su aprendizaje, no los instrumentos que utiliza para realizar su labor
docente. Como sabemos, el estudiante constituye un elemento activo, debe construir su aprendizaje, entre otros
elementos, partiendo de escuchar al profesor. Y, si ello es asi, ;qué caracteristicas ha de tener una clase magistral
para que cumpla correctamente los fines a los que se encuentra destinada?

Larespuestaotorgadaaestapreguntaseguramente esté enloselementos caracteristicosdelas clases magistrales
vinculadas ala metodologia docente a la que se refiere el presente estudio que se explican seguidamente. Asi, para
comenzar, cabe destacar que, antes de que se iniciaran las clases magistrales, los alumnos tenian los apuntes en el
aula virtual. Estos apuntes fueron elaborados por el profesor y contenian la exposicidn escrita de los componentes
fundamentales de las diversas figuras juridicas y realidades que formaban parte del contenido de la asignatura
seleccionada.

En segundo lugar, se partié de que, para aprender de verdad, hay que comprender lo que se aprende; y solo
si se comprende, la ulterior labor intelectual de los alumnos puede seguir un recorrido adecuado. De ahi que el
profesor intentara exponer el contenido de la asignatura, valorando especialmente que se enfrentaba a alumnos
de primer curso de una titulaciéon no juridica. Lo que le oblig6 a realizar una exposiciéon ordenada y clara, a utilizar
un lenguaje cercano, a acudir a los ejemplos que le ofrecia la actualidad para anclar su discurso, a dar cabida a lo
diversos materiales docentes que se han enumerado en el epigrafe 3.3. y a destacar los aspectos fundamentales
de la asignatura, prestando una mayor atencién, como es légico, a aquellos que tenian una superior complejidad.

En tercer lugar, el profesor procuré la cercania fisica con los alumnos y, simultdneamente, la cercania
emocional, sin llegar a perder la autoridad y el liderazgo en el desarrollo de las clases. Asimismo, tuvo en cuenta
que, tan importantes como sus propias palabras, eran las intervenciones de los estudiantes, en tanto en cuanto les
permitirian construir su propio aprendizaje, en relacién con el profesor y consigo mismo, pero también con los
aprendizajes de sus compaferos (Imbernén et al., 2020). De ahi que el docente diera espacio a la participacién y
al debate, aunque ello supusiera reducir sus intervenciones.

En cuarto lugar, las clases magistrales se dividieron en tres fases. La primera destinada a comunicar a los
alumnos, a través de un esquema, que temas se iban a tratar y la relaciéon que éstos tenfan con otros que ya se
habian abordado o que se tratarian en el futuro. La segunda fue la nuclear, en la medida en la que su finalidad se
situé en desarrollar ampliamente el esquema expuesto previamente por el profesor y, como se deduce también
de lo antes sefialado, dar cabida a la participacién y al debate de los alumnos. Por ltimo, en la tercera fase, el
profesor recapitulaba brevemente aquello que habia sido tratado en las fases anteriores, al objeto de contribuir
a que los alumnos fijaran sus ideas. Y, si no le habia dado tiempo a exponer todo lo que inicialmente pretendia,
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remitia su explicacién a ulteriores clases magistrales, o bien a los apuntes que estaban situados en el campus
virtual, dejando siempre abierta la posibilidad de que los alumnos plantearan después las dudas que éstos les
podian generar.

En definitiva, las clases magistrales se destinaron a exponer los elementos y la estructura fundamental de
cada una de las instituciones juridicas a las que alcanza el contenido de la asignatura seleccionada, sin que ello
excluyera la participaciéon de los alumnos para aclarar dudas y generar debates.

3.6. Las clases practicas. El torneo de casos practicos

Uno de los déficits tradicionales del sistema universitario espafiol anterior a la implantaciéon del EEES ha sido
la falta de ensefianzas de caracter practico, a pesar de que las clases tedricas, por si solas, no permiten que la
imparticion de los estudios universitarios cumpla correctamente sus fines. De ahi que, entre los objetivos de las
sucesivas reformas, se haya situado subsanar esta situacion.

Las actividades practicas pueden articularse de muy diferentes formas. En el supuesto que esta siendo objeto
de andlisis en el presente estudio, se utilizé el método de resolucién de casos practicos. Con ello, se pretendi6 que
los alumnos articularan técnicas dirigidas a interpretar y aplicar el Derecho, que reflexionaran, que adquirieran
las competencias necesarias para separar lo esencial de lo secundario, que trabajaran sobre los conceptos que les
proporcionaban los apuntes y las clases magistrales; y, de igual modo, que profundizaran sobre ellos, acudiendo a
otros materiales, entre los que se situaron normas, sentencias y manuales. No se puede dejar de lado que estamos
ante alumnos de primer curso de un grado no juridico y que, por ello, no era necesario el uso de documentos mas
complejos.

Constituyé una labor del profesor seleccionar los casos practicos que mas podian interesar a los estudiantes
y, en la medida en la que fue posible, que se ajustaran a supuestos reales. Se buscé que su nivel de complejidad
fuera el mas adecuado, puesto que, si eran demasiado sencillos o muy complejos, se corria el peligro de que los
estudiantes perdieran interés en su realizacion, dejando de adquirir el desarrollo de las competencias que se
buscaban. Ademas, el profesor se encarg6 de situar los casos practicos en el campus virtual, al menos, una semana
antes de realizarse la clase practica destinada a resolverlos. Al comienzo de esta clase, el docente recordaba
los extremos mdas importantes de la materia a la que aquéllos afectaban y, durante su desarrollo, se centraba
en guiar a los estudiantes, en aclarar sus dudas y en moderar sus intervenciones, a la vez que les otorgaba la
maxima libertad posible para que tuvieran un papel activo en el acercamiento a la interpretacion y la aplicacién
de documentos juridicos.

Ahora bien, las clases practicas no se limitaron a dar una solucién a un supuesto practico de forma individual.
Siguiendo a un destacado sector de la doctrina cientifica, “para una mayor consolidacién, el aprendizaje no
Unicamente necesita ser vivenciado y transferible, sino que también necesita ser compartido y dialogado con
los compafieros. Compartir las experiencias de aprendizaje es una buena manera de aprender. En el proceso
de aprendizaje compartir las percepciones de la experiencia serd imprescindible. Compartir aumenta el
conocimiento” (Imbernén et al., 2020, p. 206).

Al objeto de que realmente se compartiera, se convirtio el proceso de ensefianza/aprendizaje en un juego de
naturaleza colectiva. Lo que se pretendi6 con las clases practicas fue que los alumnos “jugaran” con el Derecho
y que, como se ya se ha seflalado en lineas anteriores, mientras lo hacian, alcanzasen la adquisicion de las
oportunas competencias. Para lo cual, se fijaron las reglas a las que estaba sujeto el juego, que, por lo demas,
fueron elaboradas y situadas por el profesor en el campus virtual. Y también se constituyeron grupos de entre 4 y
5 estudiantes, hasta alcanzar un total de 9 grupos. La experiencia derivada de los afios como docente hace ver que
los grupos que tienen un elevado nimero de alumnos poseen mayores dificultades para organizarse y realizar
su trabajo; y, en sentido inverso, mas facilidad para que el proceso de aprendizaje desarrollado en su seno sea
inadecuado (Imbernén et al., 2020).

Por otra parte, lo insercién de los 40 alumnos en un concreto grupo se realizé aleatoriamente, dado que el nivel
de todos ellos era muy similar. No se puede dejar de lado que nos situamos en el primer curso del Doble Grado
Ingenieria Informatica/Administracién y Direccién de Empresas, en tanto en cuanto el ingreso de una persona en
esta titulacion esta condicionado a que alcance una elevada nota de corte. Por ello, puede decirse que todos los
participantes en el torneo de casos practicos eran “buenos estudiantes”.

La segunda semana de clase, se publicé en el campus virtual la composicion de cada uno de los grupos. A pesar
de que se ofreci6 a los alumnos la posibilidad de elegir un nombre para el grupo en el que se habian integrado,
ninguno hizo uso de esta propuesta y, finalmente, se identificé a los grupos con un nimero que iba del 1 al 9, en
funcién de la fecha en la que habfan comunicado via correo electrénico al profesor sus componentes. En cada
grupo, existia un alumno que ocupaba la posicién de capitdn y, con ello, de representante. Esta posicion fue
ocupada de forma rotatoria por todos los miembros del grupo.

El torneo de casos practicos se realizo6 en el aula. No obstante, cada grupo debia entregar al profesor, via correo
electrdnico, la solucién de los supuestos planteados, como muy tarde, a las 15:00 horas del dia anterior a aquel
en el que se iba a celebrar la correspondiente clase practica. Si bien, los estudiantes desconocian el supuesto
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practico cuya solucidn estaban obligados a exponer, hasta el momento inmediatamente anterior a que diera
comienzo dicha exposicion. El representante de cada grupo era la persona encargada de exponer la solucion del
caso practico, que, por lo demas, debia haber sido acordada con anterioridad por los diversos componentes del
grupo. La exposicion oral de la solucién de cada supuesto practico debia durar, entre 15 y 20 minutos. Frente a
esta exposicion, el resto de los grupos debia argumentar y contraargumentar, pudiendo hacer observaciones y/o
preguntas no solo al capitan del grupo encargado de llevarla a cabo, sino también al resto de los compafieros
que integraban el grupo al que éste pertenecia; y ello, para que todos los alumnos trabajaran, estuvieran atentos
y tuvieran ocasion de participar en el debate generado en el aula. El tiempo concedido para llevar a cabo las
argumentaciones, contraargumentaciones, observaciones y preguntas era de un total de 10 minutos para cada
grupo. Estas actividades de los alumnos eran, como se acaba de sefialar, las que generaban el debate entre ellos,
debate que, dada la naturaleza de la asignatura, fue eminentemente juridico. En el supuesto de que algin grupo
no hacia uso del tiempo que le correspondia, el concedido a los otros grupos se veia incrementado de manera
proporcional.

Durante el desarrollo de las clases practicas, en la pizarra del aula, se sefialaba el nimero de observaciones y/o
preguntas validas que habia realizado cada uno de los grupos, y estaba abierto el chat para que éstas pudieran
canalizarse de una manera ordenada. Después de que concluyera el torneo de casos practicos, en el campus
virtual, se situé un documento que contenia el puesto que los diferentes grupos ocupaban en la clasificacion
definitiva, abriéndose la posibilidad de que reclamaran dentro de los 5 dias siguientes aquel en el que se produjo
dicha publicacidn.

En la puntuacién obtenida por los diferentes grupos, se valoro, en idéntica proporcioén, la defensa/exposicion
oral de la solucién de los supuestos practicos, el contenido y la forma de los documentos escritos enviados
por correo electrénico al profesor, y las respuestas a las observaciones y/o preguntas de sus compaifieros. Los
grupos eran penalizados, si no respondian correctamente a las observaciones y/o preguntas que les hacian sus
compafieros; y, por el contrario, recibian una puntacién positiva, si realizaban observaciones y/o preguntas al
resto de los grupos. Ademas, estaba previsto que se penalizara a todo un grupo, por cada uno de sus miembros
que no estuviera presente en dos clases practicas. Si bien, no se dio esta circunstancia.

Unicamente podrian existir dos grupos ganadores de una medalla de oro, a los que se les asignaria la maxima
calificacién que correspondia a las practicas, que era el 35 % de la calificacion final de la asignatura; otros dos
grupos tendrian una medalla de plata, que se concretaba en el 25,5 % de la calificacidon final de la asignatura; y
el resto obtendria el 20 % de dicha calificacién final, siempre que hubieran participado activamente en las clases
practicas, realizando los casos practicos, observaciones y preguntas.

4. Los resultados de la introduccion del juego con el apoyo del campus virtual en la
metodologia docente aplicada

A lo largo del curso, se practicaron tres encuestas a los estudiantes. La primera se realizé a las tres semanas de
iniciarse las clases, la segunda a mitad del cuatrimestre y la tercera una semana después de que finalizaran las
clases. El porcentaje de alumnos que cumplimenté la primera y la segunda fue practicamente igual, alcanz6 el 70
% y el 75 %, respectivamente. Sin embargo, la tercera fue contestada solo por el 55 % de los estudiantes; quiza,
porque se solapé con los exdmenes finales. Los items de las tres encuestas eran idénticos. Para desarrollarlas, se
acudié a la aplicacion cuestionario situada en el campus virtual, porque guarda el anonimato de los alumnos, y el
profesor accede y descarga sus resultados facilmente.

Cuando se analizaron estos resultados, se observo que no existian diferencias significativas entre los vinculados
acadaunadelas encuestas. La inica excepcidn se situd en el cuarto item, que pretendia concretar sila gamificacién
habia servido para aumentar el interés de los alumnos por la asignatura seleccionada. En la primera encuesta, solo
el 50 % de los alumnos dijo que si habia servido para ello, mientras que en las dos ultimas ese porcentaje alcanzé
el 75 % y el 80 %, respectivamente. Por si solo, este dato, junto a la circunstancia de que en el item 2 alrededor del
85 % de los alumnos se inclinaron en favor del trabajo en grupo y de los debates generados en el aula, basta para
concluir que la gamificaciéon con el apoyo del campus virtual sirvi6 para satisfacer los objetivos perseguidos, es
decir, para incrementar la motivacidn de los estudiantes, a la vez que su grado de atencién y participacién.

Desde la primera encuesta, al responder al {tem 6, el campus virtual fue valorado muy positivamente (90%).
Los estudiantes afirmaron que les otorgaba un amplio margen de autonomia en la organizacién de su trabajo,
porque les daba la posibilidad de acceder al material que contenia, desde cualquier lugar y a cualquier hora;
y cuantas veces consideraran necesarias. Su contenido pudo ser consultado por los estudiantes, antes de que
dieran comienzo las clases magistrales, para que comprendieran mejor las explicaciones del profesor; y antes de
las clases practicas, con el fin de que prepararan el torneo de casos practicos.

Ahorabien, en sentido negativo, algunos estudiantes (4), al cumplimentar la segunda encuesta, como aclaracion
a la respuesta que dieron a los items 3 y 5, comentaron que ciertos casos practicos y materiales ubicados en
el campus virtual utilizaban un lenguaje muy juridico. Si bien, realmente centraron sus respuestas al item 3
basicamente en el tiempo concedido para la elaboracién y la entrega de los casos practicos, asi como para realizar
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el torneo (35 %, con pequenas variaciones), que consideraron escaso. Y, al responder al item 5, ninguno indicé
que las practicas estaban por debajo del nivel de la clase, sino que se ajustaban (90%) o que estaban por encima
de ese nivel (10 %).

Las respuestas de los alumnos al item 4 no fueron concluyentes, porque se dividieron de idéntica forma entre
las diversas posibilidades que ofrecia. En todo caso, la realidad mostré un incremento de alrededor del 10 % en
las calificaciones de los alumnos correspondientes a las pruebas de teoria, en comparacién con las de los dos
cursos académicos anteriores.

Por otro lado, al contestar al item 6, alrededor del 80 % de los alumnos destacé la cercania del profesor. Quiza,
porque el docente intent6 ser empatico, escuchar a los estudiantes, atender a su diversidad y a las caracteristicas
del grupo. Ademas, la circunstancia de que los apuntes y el material docente mas importante estuvieran en el
campus virtual le permitié estar mas tranquilo, aunque las interrupciones de los alumnos y los debates fueran
muy numerosas.

De igual modo, el profesor constatd que los alumnos preferian las tutorias informales antes o después de clase
y a través del campus virtual, fundamentalmente via correo electrénico. Solo excepcionalmente fueron necesarias
las realizadas con videollamadas y en el despacho del profesor. El docente pudo comprobar que las tutorias
virtuales tienen el peligro de convertirlo en “un esclavo del sistema”, sino fija un horario rigido para atenderlas.
Ademas, utiliz6 un instrumento no previsto, un hibrido entre una clase tedrico/practica y una tutoria colectiva.
Concretamente, entrego a los alumnos los controles/examenes tedrico-practicos una vez que los habia corregido,
al objeto de que los revisaran en el aula. El caso practico que estas pruebas incluian se resolvia en el aula, a fin de
que los estudiantes pudieran comprobar sus aciertos y/o fallos. Quiza, todo ello contribuy6 a que, al responder al
item 1, manifestaran un elevado grado de satisfaccién con las pruebas y criterios de evaluacién (89 %).

Ahora bien, a pesar de que aumentaron las interacciones que mantenian los estudiantes con sus compafieros
y con el profesor, asi como la posibilidad de que perdieran el temor a hablar en publico, de que aprendieran a
escucharse, a dialogar, a discrepar, a consensuar y, con ello, a adquirir competencias transversales, el trabajo en
grupo no fue una técnica totalmente perfecta. En algin caso aislado, existié un desequilibrio entre sus miembros
por cuestiones de personalidad o sus relaciones, y solo unos pocos trabajaron y/o no fue tenida en cuenta la
opinion de algunos de ellos. Tampoco se puede dejar de lado la alta competitividad de los estudiantes, ya que, en
ciertos momentos, entorpecio el desarrollo de las clases practicas, porque todos querian participar para sumar
puntos a su equipo.

Al objeto de dar una respuesta a las situaciones descritas, resultaron fundamentales las tutorias con los
diferentes grupos.

5. Discusion de los resultados obtenidos

No existen trabajos doctrinales que aborden especificamente la gamificacién de una asignatura juridica en una
titulacién no juridica con la ayuda del campus virtual. De ahi que la discusién de los resultados obtenidos se
haya realizado, partiendo de estudios que afectan a ambitos cercanos y/o mas generales al sefialado. De estos
estudios se desprende que los debates sobre la conveniencia de utilizar las nuevas tecnologias en las titulaciones
universitarias han sido superados y sustituidos por aquellos que afectan a la forma en la que tales tecnologias
deben ser utilizadas. Ademas, existe consenso respecto a la importancia que tienen en la gamificacién de una
asignatura (De la Iglesia, 2017; Martinez et al., 2018, Zamora y Bello, 2011).

En particular, los resultados de la metodologia docente a la que afecta el presente estudio dejan ver que la
utilizacidn del campus virtual en los términos sefialados en los anteriores epigrafes facilita que se dejen a un lado
las clases magistrales en las que el profesor estd especialmente preocupado por demostrar sus conocimientos,
y contribuye a que el centro sea el estudiante y su aprendizaje, conforme a lo sefialado, entre otros muchos,
por Imbernén et al. (2020) y Goiii (2020). Siguiendo a Quintero (2012), las largas clases magistrales se ven
transformadas “en intensivas lecciones conceptuales, y, paralelamente, (en ensefiar) al alumno a transformar los
conceptos juridicos en herramientas juridicas” (p. 12). A este resultado contribuye que el campus virtual sirva
para combinar y agilizar las explicaciones tedricas, con las practicas, el trabajo en grupo y los debates (Pérez,
2012). Ademas, el resultado de las encuestas realizadas a los alumnos ratifica la posicién de aquellos, como
Zapata (1998), que destacan que el campus virtual tiene la ventaja de que, “sin estar ubicado en ningtn lugar
especifico, estd en todas las partes y en todo momento” (p. 37).

Los escasos autores que componen la doctrina cientifica que se ha enfrentado a la gamificacién de una
asignatura juridica mantienen algo que también se deduce de estas encuestas. A saber, que la gamificacién, a
través de la argumentacion y la contraargumentacion, incrementa el interés de los alumnos, su participacion,
su grado de comprensién y sus conocimientos (Barbosa et al, 2018; Maldonado et al., 2022; Moreno, 2020).
No se ha encontrado ningtin autor que mantenga una opinién contraria, tan solo afirmaciones que este sector
mayoritario vierte en el sentido de que existen profesores disconformes con la gamificaciéon o que se muestran
escépticos, sin especificar quienes son estos docentes y por qué mantienen esa posicién. Ademas, en el caso objeto
de andlisis, la gamificaciéon impidié la materializacién del peligro destacado, entre otros, por Grané y Casas (2020)
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de acudir a metodologias basadas en contenidos, no focalizadas en el alumno y en su aprendizaje, a pesar de la
utilizacién de las nuevas tecnologias. “Centrar las innovaciones educativas en la introduccion de tecnologias es el
cambio sin cambio, es introducir una novedad que no implica ninguna transformacién efectiva a nivel educativo
o metodologico” (Grané y Casas, 2020, p. 250).

Por otro lado, en el supuesto analizado, los resultados positivos de la puesta en practica de la gamificaciéon
se vieron favorecidos por el trabajo en grupo de los alumnos; recuérdese que el torneo de casos practicos se
canalizé a través de la constitucion de este tipo de grupos y que las encuestas dejaron ver que los alumnos estaban
contentos con ello. La combinaciéon de gamificacion y trabajo en grupo permitio un aprendizaje cooperativo y
coloborativo. El aula, como sefiala Quintero (2012), dej6 de “ser un lugar en el que cohabitan sin contacto los
alumnos, para convertirse en el marco de un nuevo aprendizaje cooperativo y colaborativo” (p. 19). Siguiendo
a Ruiz y Santamaria (2016), este aprendizaje, “el aprendizaje basado en el estudio de casos y la resolucion de
situaciones problematicas (...) ha contribuido a que la relacién alumnado-profesorado (...) sea mas cercana y
contintia” (p. 760). Lo que se adecua a lo propugnado por la doctrina cientifica en favor de que las comunidades
de aprendizaje se tornen “hacia modelos de comunidades horizontales, rompiendo con la verticalidad propia de
los paradigmas (...) en los que el docente ocupa el escalafén mas elevado en la comunidad” (Alcaraz, 2018, p. 43).
Y, asimismo, con lo sefialado por Rodriguez y Santiago (2015), en el sentido de que la adecuada utilizacién de la
gamificaciéon enriquece “la relacion entre docentes y alumnos mejorando asi el clima en el aula” (p. 5).

En ultimo término, en el supuesto objeto de analisis, se pudo constatar que con la reformulaciéon del papel
del profesor éste dejo de ser “un mero transmisor de conocimientos desde una posicién de autoridad magistral,
para convertirse en un guia del aprendizaje, (respetando) la naturaleza dialéctica (...) del proceso de formacién”
(Quintero, 2012, pp. 11 y 12). De modo que cedio su protagonismo a los alumnos y a su aprendizaje, sin que el
trato cercano impidiera que ejerciera un buen liderazgo, dado que éste, como bien dicen E. de los Reyes (2020)
y S. de los Reyes, (2020), depende de su dominio de la asignatura, de su capacidad de adaptar su labor a las
particularidades de los alumnos y del grupo, de que demuestre o no empatia hacia ellos y, en fin, de la coherencia
entre lo que dice y lo que hace.

En definitiva, la combinacién de gamificacién y campus virtual en una asignatura juridica como la seleccionada
incardinada en un grado no juridico, al igual que sucede fuera de este especifico ambito a la luz de lo sefialado
por la doctrina cientifica, da respuesta a la circunstancia de que el aprendizaje se construye, de modo que es
necesaria la participacién de la persona que aprende, y que el docente centre su preocupacion en el proceso
de aprendizaje de los alumnos y en mejorar su labor docente (Imbernén et al., 2020). Y, si ello sirve para las
clases presenciales, todavia mas para las que se desarrollan de forma sincrénica online, puesto que es mas dificil
mantener la concentracion de los alumnos a través de la pantalla de un ordenador (Alzaga, 2012; Cairés y Diaz,
2012; Quintero, 2012).

Frente a las ventajas sefialadas, la metodologia aplicada en el supuesto analizado posee inconvenientes
también adelantados por doctrina cientifica. En algiin caso, el trabajo en grupo se mostr6 inadecuado, por la
alta competitividad de los alumnos, porque solo unos pocos trabajaron y/o no fue tenida en cuenta la opinién
de algunos de ellos (Cairds y Diaz, 2012; Imbernon et al., 2020). Esta distorsién puede superarse, a través de
las tutorias efectuadas con los diferentes grupos. En segundo lugar, algunos materiales situados en el campus
virtual fueron considerados complejos por los alumnos; pero, una vez detectada, dicha circunstancia se corrige
adaptando tales documentos al nivel de la clase. Y, por tltimo, existe falta de tiempo para desarrollar el torneo de
casos practicos, si, como sefiala Quintero (2012), no se consigue que los programas se aligeren, se condensen y
pivoten sobre instituciones centrales de las asignaturas, dejando la profundizacién para el postgrado.

6. Conclusiones

De lo sefialado hasta este momento se desprende que la aplicacién de la gamificacién con el apoyo del campus
virtual sirve para incrementar la motivacion de los estudiantes en una asignatura juridica situada en el plan de
estudios de una titulacién universitaria no juridica como la seleccionaday, derivadamente, para aumentar el grado
de atencién y de participacion de los alumnos en el aula. A fin de aplicar esta metodologia, conforme al sistema
de créditos ECTS, se debe tener muy en cuenta que mas importante que la memorizacion de un elevado volumen
de conocimientos, es que los alumnos adquieran habilidades que les permitan actualizar e incrementar tales
conocimientos cuando sean egresados. Solo de esta forma, podran elaborar adecuadas respuestas y soluciones a
situaciones que apareceran en un contexto sometido a constantesy, en algunas ocasiones, inesperadas mutaciones
que tendran una clara incidencia sobre el Derecho. A la consecucién de este objetivo contribuye claramente la
gamificacién, dado que implica desarrollar un trabajo de razonamiento y critica que sirve para fijar los esquemas
basicos de la asignatura a la que se aplica, por ser precisamente aquellos sobre los que ha de edificarse ese
razonamiento y critica.

Por otro lado, el apoyo del campus virtual en la gamificacién de una asignatura resulta fundamental, puesto
que permite que el trabajo en el aula fisica sea mas agil, tanto para el profesor, como para los alumnos; y, con ello,
facilita el mayor protagonismo de éstos a través de su participacion y debate, dando cabida a una metodologia
activa y colaborativa que mejora el proceso de ensefianza/aprendizaje. A ello contribuye que el profesor no olvide
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que resulta insuficiente para el adecuado desarrollo de su labor docente que se limite a preparar y a realizar todas
las tareas y actividades que previstas en la guia docente de una asignatura, si no percibe que ese no es el objetivo
de su trabajo; es decir, si no es consciente de que su centro de atencion es el estudiante, con el que ha de procurar
tener un trato cercano, y su aprendizaje, al que necesariamente deben servir de instrumento todas las actividades
docentes.

Ahora bien, la metodologia docente aplicada en el supuesto analizado puede chocar con un obstaculo.
Concretamente, con la circunstancia de que el nimero de horas fijado para las diversas actividades que integran
el proceso de enseflanza/aprendizaje en la memoria de verificacién de un titulo y en la guia docente de una
asignatura haga que el tiempo que puede dedicarse a las practicas sea insuficiente para desarrollar un torneo
de casos practicos, sobre todo, cuando el nimero de alumnos es muy elevado. De otra parte, en las clases en
las que los estudiantes son muy competitivos, el deseo de participar que tienen todos ellos puede dificultar el
mencionado torneo y, derivadamente, incrementar el nimero de horas destinadas a su desarrollo.
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