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El actual  sistema  de  educación  superior  se  basa  en un  aprendizaje  activo  por  parte  del  estudiante  enfocado
al  desarrollo  de  competencias  genéricas  y  específicas.  En  este  contexto  muchos  autores  defienden  el uso
de simulaciones  que  favorezcan  dicho  aprendizaje  y,  los  denominados  «juegos  serios»  (serious  games
[SG])  se  adaptan  a este  reto.  Sin  embargo,  el  empuje  que  cabría  esperar  por  el desarrollo  de  las  nuevas
tecnologías  y  de  la  llegada  de  los denominados  «nativos  digitales»  a las  aulas  no  es coherente  ni  con
su  grado  de  implantación  ni con  la  escasa  investigación  desarrollada  sobre  la  efectividad  de  su uso.  Los
objetivos  de  este  estudio  son  describir  una  experiencia  docente  de  implantación  de  un  SG  en el ámbito
universitario  de  una  materia  de  contabilidad  de  gestión  y evaluar  la  adquisición  de  competencias  tanto
genéricas  como  específicas  previamente  definidas  como  objetivo  de  dicha  materia,  mediante  el análisis
de  la percepción  de los  estudiantes.  Se  utilizan  dos  cuestionaros  pre-  y postactividad,  y se concluye  que,
a priori,  no  parecen  existir  barreras  ni  tecnológicas  ni  demográficas  para  su utilización.  Adicionalmente,
los  estudiantes  perciben  que  el SG  contribuye  significativamente  a la adquisición  de  las  competencias.
Observamos  también  de  manera  directa  que  se fomenta  el trabajo  en  equipo.  Este  trabajo  contribuye  a  la
escasa  investigación  empírica  sobre  el  uso y la  potencialidad  de  los SG  como  instrumentos  efectivos  de
aprendizaje,  concretamente  en el ámbito  de la enseñanza  universitaria  en  el  área de  gestión.
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Higher  Education  is  currently  based  on learning  processes  where  students  play  an  active  role  and  that  are
focused  on  the  development  of  generic  and  specific  competencies.  In  this  context,  many  authors  support
the  use  of  simulations  that  promote  this  active  learning  and,  the  serious  games  (SG) concurs  with  this
challenge.  However,  the  development  that  would  be  expected  of  these  tools  due  to  technology  and  to  the
incoming  digital  natives  into  the classroom  is not  consistent  with  its implementation  degree  or  with  the
scarce  research  on  the  subject.  The  objectives  of this  study  are  to describe  a teaching  experience  based
on  the use  of a SG  in  a  Management  Control  course  in  higher  education  and  assess  the  level  of  previously
defined  acquisition  of competencies,  both  generic  and  specific,  based  on  students’  perception.  Pre and
post-activity  questionnaires  are employed  and  we  conclude  that  there  are  no prior  technological  or
ompetencies Gs’  u
demographic  barriers  to S
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ntroducción

La adaptación de los sistemas de educación y formación a las
ecesidades planteadas por la sociedad actual, han hecho que el
prendizaje por competencias se haya instalado con fuerza en el
iscurso pedagógico y en las políticas educativas europeas e inter-
acionales. Las teorías modernas de aprendizaje efectivo sugieren
ue el aprendizaje es más  eficaz cuando es activo, experimen-
al, basado en problemas y cuando proporciona retroalimentación
nmediata (Boyle, Connolly y Hainey, 2011; Benzanilla, Arranz,
ayón, Rubio, Menchaca, Guenaga et al., 2014). Son muchos autores

os que sostienen que las metodologías didácticas más  adecuadas
eben basarse en simulaciones lo más  cercanas posible a la rea-

idad, en las que el alumno adquiere un papel activo (Marcelo,
ot y Mayor, 2015). De hecho, la enseñanza universitaria a nivel

nternacional y, concretamente a nivel europeo a partir del pro-
eso de convergencia dentro del EEES, ha afrontado este cambio de
aradigma educativo en el que cómo se aprende (teorías y enfo-
ues de aprendizaje), junto a cómo se enseña (métodos docentes)
asan a ser ejes fundamentales de la misma  (González y Wagenaar,
003).

Adicionalmente se ha producido en los últimos años un cambio
e percepción sobre el modo de aprender de la llamada genera-
ión «net» (Oblinger y Oblinger, 2005; Piscitelli, 2006; Urquidi y
alabor, 2014) o nativos digitales, que se desenvuelven de manera
ómoda y natural con la información multimedia, que consumen
atos simultáneamente de múltiples fuentes y que esperan res-
uestas inmediatas.

En este contexto, la tecnología ofrece una oportunidad para
ransformar la docencia universitaria y optimizar la calidad del
prendizaje de los alumnos. Estos medios o recursos didácticos
yudan a crear entornos diferentes y propicios para el aprendi-
aje, vinculando los conceptos abstractos con los problemas del
undo real (Ben-Zvi, 2010). En este sentido Deterding, Dixon,

haled y Nacke (2011) argumenta que en las tres últimas décadas
os videojuegos se han convertido en un medio cultural y fuente
e experiencias de formación como para generaciones anteriores
ueron en su día la literatura, el cine o la televisión. La tecnología,
a retórica, referencias y metáforas, el modo de pensar y las prác-
icas que se derivan de los juegos impregnan la sociedad actual
Deterding et al., 2011, p.10). Por su parte, como Kapp (2012) afirma,
os juegos son el entorno ideal para el aprendizaje, permiten apren-
er del error, estimulan el pensamiento crítico y proporcionan
l estudiante sensación de control sobre su aprendizaje, además
on una forma de aprovechar el compromiso y la imaginación del
lumno.

El término serious games (SG) hace referencia a los juegos
tilizados en la formación y educación, sean estos simulacio-
es, videojuegos, mundos virtuales o realidad aumentada. Muchos
utores consideran las TIC en general y los SG en particular, como
étodos útiles para apoyar el proceso de enseñanza-aprendizaje

 como recursos adecuados para el desarrollo de competen-
ias (Marcano, 2008; Gandía, Montagud y Calabor, 2008; Gee,
009; Arias Aranda, Haro Domínguez y Romerosa Martínez, 2010;
onnolly, Boyle, MacArthur, Hainey y Boyle, 2012; Ranchhod,
uräu, Loukis y Trivedi, 2014, Fitó Bertran, Hernández Lara y
erradell-López, 2014). Así Johnson, Adams Becker, Estrada y
reeman (2014) concluyen que el aprendizaje basado en juegos
ermite la adquisición y práctica (en contextos reales simulados)
e competencias y habilidades como la colaboración, la solución
e problemas, la comunicación, el pensamiento crítico o la alfa-
etización digital, entre otras. Los juegos de simulación permiten

esarrollar vivencias en las que ponerlas en práctica y entrenar
ituaciones próximas a la vida real (Ritterfeld, Shen, Wang, Nocera

 Wong, 2009; Romero y Turpo Gebera, 2012; Guenaga y Arranz,
013).
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A pesar de ello, el uso de SG en el aula universitaria es algo rela-
tivamente nuevo (Poy-Castro, Mendaña-Cuervo y González, 2015).
La investigación sobre el tema se ha mantenido en gran medida
a nivel conceptual, lo que determina según muchos autores, la
necesidad de mayor evaluación empírica con el fin de contras-
tar las hipótesis establecidas a nivel teórico en relación con las
propiedades del juego, sus características, su efectividad en el
proceso de aprendizaje o las expectativas que el mismo  genera
(Tobias y Fletcher, 2012; Young et al., 2012; Clark, Tanner-Smith
y Killingsworth, 2016). Adicionalmente, buena parte de las investi-
gaciones sobre SG con contrastación empírica sobre el aprendizaje
no es concluyente respecto a su eficacia (Connolly et al., 2012).

Sin embargo, estas investigaciones, o bien obvian el marco de
desarrollo curricular de la materia en el que se integran, o parten
de la hipótesis de que los juegos serios, por sí mismos, son capaces
de mejorar tanto la calidad como la cantidad de los aprendiza-
jes adquiridos por el alumno, lo cual no es necesariamente cierto
(Egenfeldt-Nielsen, 2004; Wouters, Van der Spek y Van Oostendorp,
2009).

Connolly et al. (2012) realizan una revisión sistemática de la
literatura sobre los juegos serios y su aplicación en la educación
mostrando que solo un 2% incluyen evidencia empírica respecto al
impacto del juego en los resultados de aprendizaje. De estos, solo un
6% se corresponden al área económica/negocios, no haciendo nin-
guno de ellos referencia a disciplinas contables. Si bien en España
sí existen experiencias pioneras en la implantación y análisis de SG
en materias contables con resultados satisfactorios (Escobar y Lobo,
2005) llevadas a cabo en esos primeros años de implantación del
EEES. Una década después se ha producido un desarrollo de estas
herramientas que, desde el punto de vista tecnológico y conceptual,
ha sido vertiginoso (Gros Salvat, 2014). Asimismo, nos enfrenta-
mos  a una generación de estudiantes, todos ellos pertenecientes a
la generación «net», con unas potenciales habilidades y relación con
la realidad virtual que permiten experimentar, analizar e investigar
sobre esta herramienta en un contexto previsiblemente más  favo-
rable y definitivamente distinto al que nos enfrentábamos en esos
años (Ben-Zvi, 2010; Palmunen, Pelto, Paalumäki y Lainema, 2013).
Rebele y StPierre (2015) basándose en los artículos de revisión de la
literatura publicados desde 1991 en The Journal of Accounting Educa-
tion (Apostolou, Dorminey, Hassell y Rebele, 2015), analizan el tipo
de investigación que se está realizando en cuanto a la enseñanza
de la contabilidad. Los autores se cuestionan si la investigación rea-
lizada está teniendo una aplicación real en la práctica educativa, y
señalan que la falta de investigación sobre el uso de la tecnología
educativa en materias contables es una deficiencia importante.

Consideramos por tanto necesario desarrollar investigaciones
sobre el uso de juegos serios en las materias relacionadas con la
información contable, ya sea como eje principal o como aspecto
integrado en estrategias empresariales. Más concretamente, con-
sideramos interesante investigar el impacto de los SG en el
aprendizaje con experiencias en las que su uso se contextualice en
la guía docente de la asignatura y se integre en el marco curricular
del grado, en la planificación de las actividades y en las directrices
suministradas a los participantes en ese contexto. Como señalan
Rodríguez-Hoyos y Gomes (2013) consideramos que enmarcar la
actividad permitirá por un lado mejorar el conocimiento sobre
aspectos relevantes de la utilización del juego en el aula, y por
otro determinar las estrategias metodológicas adecuadas para su
introducción como recurso educativo. Por último, consideramos
una contribución adicional a la literatura el hecho de realizar esta
experiencia docente en una tipología de estudiantes que son ya
parte de los denominados «nativos digitales» y cuya percepción y

predisposición puede haber cambiados sustancialmente respecto a
experiencias previas.

En este contexto el principal objetivo de este trabajo es, en
primer lugar, aplicar y describir una experiencia docente de
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mplantación de SG en una asignatura de contabilidad de gestión de
n grado universitario. En segundo lugar, pretendemos evidenciar

a efectividad del SG analizando la actitud previa de los estudiantes
n función de sus características y finalmente analizar su poste-
ior percepción del aprendizaje, utilizando cuestionarios en ambos
asos.

El resto del presente trabajo se estructura de la siguiente
anera: en la segunda sección se destaca el marco conceptual y la

iteratura previa en relación con la experiencia empírica de los SG;
n la tercera sección presentamos la experiencia docente realizada

 el diseño de nuestro estudio; en la sección cuarta se presentan los
rincipales resultados obtenidos, y finalmente, en la quinta sección
ostramos las conclusiones y reflexiones finales.

iteratura previa

El término SG está comúnmente aceptado ya que hace referencia
 los juegos utilizados en la formación y educación, sean estos simu-
aciones, videojuegos, mundos virtuales o realidad aumentada. El
uego serio se ha ido actualizando constantemente con los avances
ecnológicos dando cabida a múltiples tipos de juegos y soportes
ara ellos. Para Squire (2008) los juegos serios son algo más  que
imple tecnología, son también un indicativo de los amplios cam-
ios tecnológicos y sociales con consecuencias en la educación.

De hecho, si bien en ocasiones se confunden los términos simu-
ación y SG, existen diferencias fundamentales entre ellos. Las
imulaciones son «un intento» de representar con precisión un
enómeno real y se diseñan específicamente para apoyar el aprendi-
aje (Bratley, Fox y Schrage, 1987). Por su parte, los diseñadores de
G simplifican o distorsionan deliberadamente la realidad con el fin
e centrar la atención del jugador en dos elementos fundamentales:
prendizaje y entretenimiento. En el SG, por tanto, el elemento edu-
ativo es tan importante como el objetivo lúdico (Crawford, 1984),
e manera que combina elementos del juego: competición, coope-
ación, reglas, roles o premios, con elementos de la simulación.

La investigación a nivel teórico y conceptual de los SG como
erramienta pedagógica ha sido bastante prolífica (Connolly et al.,
012). Existen numerosos trabajos que determinan desde una
etodología conceptual que los SGs requieren de la acción del

studiante a partir de sus conocimientos y el uso de destrezas
etacognitivas y de reflexión tras la acción. El jugador ha de estar

tento, entender las reglas, reflexionar para mejorar su experien-
ia buscando alternativas o salidas que favorezcan su posición y
ctuar con imaginación y sentido común (Bonwell y Eison, 1991;
chrage, 2001; Salen y Zimmerman, 2003; Zyda, 2005; Bokyeong,
yungsung y Youngkyun, 2009). Se señala como cualidad de los SG
ue estos instrumentos o herramientas de aprendizaje permiten a

os participantes experimentar situaciones que son imposibles en el
undo real, ya sea por razones de seguridad, de coste, de tiempo,

tc., pudiendo aprender de sus errores y adquirir experiencia de
orma segura (Susi et al., 2007; Sedeño, 2010). Se concluye que el
uego debe servir para experimentar, probar múltiples soluciones,
xplorar, descubrir la información y los nuevos conocimientos sin
emor a equivocarse (Aldrich, 2005), y es a partir de la dicotomía
ntre aciertos y errores cuando se produce un mayor aprendizaje
Axelrod, 2006). Si la pretensión con la utilización del SG es alcan-
ar un objetivo educativo, hay que hacer consciente al jugador de
os conocimientos que está adquiriendo a través de él (Gros-Salvat,
009), ya que la relación con el juego de un aprendiz no es la misma
ue la de un jugador.

Sin embargo, aunque hay mucho análisis teórico sobre los bene-

cios de los juegos con tecnología digital en el aprendizaje y la
ducación, y de la necesidad detectada por las instituciones uni-
ersitarias, los investigadores y los propios docentes de adaptar el
roceso formativo a la nueva generación de estudiantes, se sigue
ish Accounting Review 21 (1) (2018) 38–47

resaltando en la literatura la escasez de evidencia empírica que
confirme el optimismo sobre el potencial del SG para el aprendi-
zaje (De Freitas, 2006; Michael y Chen, 2006; Wouters et al., 2009;
Ke, 2009). Y de hecho, la situación no parece haber mejorado signifi-
cativamente en la segunda década del siglo XXI, ni en implantación
de los juegos (Tobias y Fletcher, 2012, Young et al., 2012, Clark et al.,
2016), ni en la investigación académica sobre docencia, al menos
en nuestra disciplina (Rebele y StPierre, 2015).

Adicionalmente, buena parte de la investigación sobre el uso de
juegos serios en el aprendizaje obvian el marco de desarrollo curri-
cular en el que se integran, por lo que evidencian la eficacia del juego
en la adquisición de determinadas competencias, pero aisladas o
descontextualizadas. Este tipo de trabajos se centran en relacio-
nar las competencias demandadas a los ciudadanos por la sociedad
del siglo XXI, para posteriormente evidenciar que un determinado
juego permite practicar alguna de las competencias relacionadas
(Zamora Roselló, 2010; Romero y Turpo Gebera, 2012). Es decir, se
estudia la eficacia del juego serio en la adquisición de competen-
cias, sin tener en cuenta cómo se integran en el proceso formativo y
currículo, por lo que podría afirmarse que es difícil llegar a conclu-
siones sobre su impacto educativo, la metodología es difícilmente
extrapolable a otras experiencias, y los experimentos son muy  cor-
tos y no proporcionan datos longitudinales (McClarty et al., 2012).
El objetivo perseguido al realizar una experiencia de innovación
educativa basada en juegos serios debe ser que el alumno adquiera
y desarrolle competencias, habilidades y destrezas que se adapten
a las necesidades curriculares (Squire, 2008), que cumplan con los
requisitos demandados por las empresas y la sociedad y que, por
tanto, cierren el espacio entre la teoría y la realidad (Alfaro Tanco,
Rodríguez Chacón y Amorrortu Gervasio, 2014).

Muchos de los estudios empíricos previos sobre el uso de juegos
serios en el aprendizaje parten de la hipótesis de que los jue-
gos serios permiten una mayor adquisición de conocimientos por
parte del alumno, y por tanto que los juegos por sí mismos son
capaces de mejorar la cantidad de los aprendizajes adquiridos. Sin
embargo, estos estudios llegan a resultados contradictorios entre
ellos (Bruhn, Mozgira y Lindh, 2007; Annetta, Minogue, Holmes
y Cheng, 2009; Kebritchi, Himuri y Bai, 2010). Algunos autores
señalan que esta premisa es errónea, ya que la introducción de estas
herramientas en el proceso de enseñanza-aprendizaje no pretende
que el alumno adquiera conocimientos distintos o más conocimien-
tos que con otras herramientas, sino que lo que se pretende es
adaptar las metodologías docentes a las características de los alum-
nos, a su manera de aprender y sus habilidades (Tobias y Fletcher,
2012). Como evidencia el estudio de Connolly et al. (2012) los estu-
dios que analizan la aplicación empírica en el aula de los SG y su
impacto en el aprendizaje no son numerosos, y concretamente en
el área de economía y negocios son muy  escasos. Concretamente
destaca para el caso que nos ocupa el trabajo de Lindh, Hrastinski,
Bruhn yMozgira, en el que estos autores exploran los inconvenien-
tes y las ventajas de la utilización de este tipo de juegos en los cursos
de negocios basándose en entrevistas, cuestionarios y observacio-
nes en clase. Sorprendentemente concluyen que, mientras que los
profesores ven los juegos como buenas herramientas para el apren-
dizaje, un 73,1% de los estudiantes no perciben que los juegos de
simulación sean más  efectivos para el aprendizaje que las lecturas
o los seminarios.

En el ámbito de la enseñanza universitaria de la contabilidad
existen trabajos de los años noventa en España en los que, ya antes
de hablar de la adquisición de competencias y nuevas metodologías
de enseñanza, algunos autores apuntaban al uso de determina-
das estrategias para lograr determinadas capacidades y conseguir

mejoras en el nivel de aprendizaje y motivación utilizando simu-
laciones. Así por ejemplo, Arquero y Jiménez (1999) realizaron
una experiencia docente en la que aplicaban casos simulados en
el aprendizaje del análisis contable utilizando una muestra de
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ontrol y elaborando cuestionarios para los alumnos. En este tra-
ajo concluyen que las simulaciones de casos permiten desarrollar
istintas capacidades y motivan en mayor medida que los méto-
os de enseñanza más  tradicionales basados únicamente en clase
agistrales y ejercicios.
En cuanto a la aplicación concreta de SG existe evidencia previa

n España, concretamente para el caso de materias de contabilidad
ue analizan los juegos de simulación como estrategia didáctica.
sí por Escobar y Lobo (2005) utilizan un juego de gestión hote-

era que aplicaron a una asignatura de contabilidad de gestión
n una muestra de 35 alumnos del curso 2002-2003 y conclu-
en de su experiencia docente que esta innovación metodológica
abía fomentado la interrelación de los conocimientos adquiridos,

 desarrollado determinadas capacidades de toma de decisiones,
omunicación y trabajo en equipo. Utilizaron dos cuestionarios, uno
nterior a la actividad y otro posterior (basado en Arquero Montaño

 Jiménez Cardoso, 1999) para analizar la actitud y percepción de
os alumnos que habían utilizado el juego, y de cuyos resultados
oncluyen que los alumnos valoran positivamente el impacto que
a tenido el juego sobre las habilidades adquiridas.

Tanto los cuestionarios de los trabajos sobre el uso de casos en
nálisis contable de Arquero Montaño y Jiménez Cardoso (1999)
omo el de la utilización del juego de simulación en el caso de
scobar y Lobo (2005) en contabilidad de gestión se basan fun-
amentalmente en captar la percepción de los alumnos sobre la
signatura. Sin embargo, en el presente estudio se va a diseñar el
uestionario para captar básicamente la percepción que el alumno
iene del juego serio para adquisición de las competencias que
parecen en la guía docente de la materia. A diferencia pues de
stos trabajos previos, el fin último de nuestro análisis es la valora-
ión del juego. Asimismo, una diferencia que a priori consideramos
ue puede ser sustancial en la predisposición y valoración del

uego como herramienta pedagógica por parte de los estudian-
es es que, una década después de la realización del trabajo de
scobar y Lobo (2005), los estudiantes han cambiado y pertenecen
odos ellos a la denominada generación «net». Así pues, algunas
eticencias que estudiantes de esa época podrían tener en fun-
ión de sus características, deberían haber desaparecido o haberse
educido considerablemente en el periodo de nuestro estudio. De
echo, Ebner, Kickmeier-Rust y Holzinger (2008) concluyen que

a utilización de un sistema wiki en la educación superior es más
omplicado y necesita más  tiempo de desarrollo de lo que cabría
sperar para una generación «give-and-take»1. Por su parte, autores
omo Schrader, Zheng y Young (2006) o Bennett, Bishop, Dalgarno,

aycott y Kennedy (2012) señalan que cuando los estudiantes tie-
en poca experiencia previa con las tecnologías tienen problemas
ara ver el valor de uso para el aprendizaje, y no son plenamente
onscientes del contenido pedagógico de estas herramientas, lo que
fecta a su predisposición a usarlas.

Adicionalmente, existe evidencia previa de que otras carac-
erísticas demográficas, como el género, podrían afectar a la
redisposición a la hora de utilizar un juego como herramienta de
prendizaje. De hecho, Bertomeu (2011) analiza los datos obtenidos
or el observatorio del Centro e-igualdad2 en el periodo 2007-2010,
n el que se confirma que en esta generación persisten los sesgos de
énero en el uso de videojuegos. Si bien, un análisis más  profundo
e las causas les lleva argumentar que los videojuegos tradicionales
antienen modelos sexistas y que es esto lo que aleja a las mujeres
e su uso, lo cual podría suponer una espiral que explique la persis-
encia de diferencias de género en las investigaciones. Sin embargo,
egún este autor «las nuevas consolas ofrecen otros modelos de juego

1 Hace referencia a la generación de estudiantes que han crecido con la tecnología
igital y se caracteriza por preferir el trabajo en equipo y colaborativo.
2 http://www.e-igualdad.net/.
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más equitativos, abiertos al juego en grupo en el que ellas se sienten
cómodas y activas»  (p. 187).

El caso es que, pese a los buenos resultados presentados por
estos trabajos, el uso de juegos serios en general y en materias
de contabilidad en particular como herramienta didáctica es prác-
ticamente inexistente, lo cual es totalmente incoherente con el
desarrollo en la última década tanto de los conceptos pedagógicos,
de las TIC, de los juegos en sí mismos y de las habilidades y caracte-
rísticas de los estudiantes. De hecho, una década después, al hablar
de la introducción de juegos serios en el aprendizaje en general y
de la disciplina contable muy  en particular, seguimos utilizando la
expresión de «innovación educativa».

La experiencia docente: muestra y metodología didáctica

Descripción de la asignatura y el papel del profesorado

La asignatura a la que hemos aplicado esta experiencia docente
es contabilidad deGestión.  Se trata de una asignatura obligatoria
anual del segundo curso del grado en finanzas y contabilidad. Tiene
un volumen de trabajo para el estudiante equivalente a 9 ECTS, esta
carga de trabajo se concreta en actividades presenciales y no pre-
senciales. Las actividades presenciales se reparten en 45 h de clases
de teoría, 30 h de prácticas en el aula y 15 h de prácticas en aula de
informática a desarrollar en el segundo semestre del curso, es en
esta última actividad en la que se desarrolla nuestra experiencia.

El objetivo principal de la asignatura es presentar una metodo-
logía de trabajo que permita al alumno asimilar los conceptos, las
técnicas y las herramientas vinculadas a la contabilidad de gestión,
en aras a que estos conocimientos le permitan elaborar información
útil, interpretar y analizar dicha información y tomar decisiones.

Con el fin de concretar el objetivo de la asignatura se analiza la
guía docente de la misma  en la que se establecen las competencias
a adquirir por parte del alumno. En cuanto a las competencias espe-
cíficas del módulo de contabilidad, nos encontramos la «capacidad
para identificar, medir y valorar costes empresariales».  Esta capa-
cidad específica del módulo se complementa con otra serie de
capacidades específicas de la materia.

Con esta experiencia concretamente se pretende que el alumno:

a. Reflexione sobre la necesidad de información para la toma de
decisiones en el seno de la empresa y, en cómo la contabilidad
se articula como el medio idóneo y necesario para la obtención
de la citada información.

. Se aproxime al conocimiento de cómo se establecen las relacio-
nes económicas y financieras en el seno de la empresa.

c. Identifique las consecuencias mediatas e inmediatas de determi-
nadas decisiones de gestión en entornos sin riesgo.

. Afronte la interpretación de información económico-financiera,
como mínimo a nivel de usuario.

e. Adquiera capacidad crítica en el análisis de situaciones y resolu-
ción de problemas.

Además de estas competencias específicas de la materia, el
estudiante debe progresar en la adquisición de determinadas com-
petencias genéricas de la titulación como son la capacidad de
adaptación a nuevas necesidades, la capacidad de resolución de
problemas y la capacidad para utilizar herramientas informáticas.

La determinación de estos objetivos nos permitió reflexionar
sobre las intenciones pedagógicas del curso, además de constituir
un elemento de comunicación y guía para los estudiantes, y un

punto de comparación para poder determinar, con posterioridad,
su nivel de rendimiento. Esto as u vez permite la elección del SG
que se ajusta como técnica de aprendizaje a la obtención de los
objetivos planteados por la asignatura.
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Se ha optado por esta simulación puesto que aporta ventajas
significativas frente a otras analizadas:
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El papel del profesorado en esta experiencia docente es esencial.
n primer lugar, tras realizar un análisis de la situación de partida, es
ecir, de los conocimientos previos y habilidades de los alumnos, se

ntentó que estos fueran conscientes de que la actividad se enmarca
entro de un plan docente estructurado. Es decir, se les explica que

a utilización del SG es una herramienta para conseguir un fin por lo
ue, en primer lugar, se les explica qué objetivos de aprendizaje se
retenden alcanzar y se les describe los medios y procedimientos
ecesarios para conseguir dichas metas u objetivos, incluido la uti-

ización de un SG. Posteriormente se les plantea las características
el juego de simulación concreto que se va a utilizar estableciendo
e manera clara que es lo que queremos que aprendan con su uso,
iferenciando entre el conocimiento del contenido teórico de la
signatura o información que se necesita y el conocimiento del pro-
eso, es decir, de cómo utilizar el SG y las técnicas y herramientas
ue necesitan para utilizarlo.

Así pues, el profesor debe asegurarse, previamente a la utiliza-
ión del juego, que los alumnos conocen y practican un conjunto de
écnicas necesarias para poder utilizar correctamente el SG. Una vez
omenzado el uso del SG el profesor sigue orientando, facilitando
poyo, planteando estrategias a seguir, así como información de
arácter conceptual que van precisando a lo largo del desarrollo de
a actividad, fundamentalmente relacionados con el análisis e inter-
retación de los resultados obtenidos tras cada jugada. Es esencial
uiar al alumno en sus decisiones para que no pierda de vista el
bjetivo de aprendizaje y pueda, en su caso, aprender de sus errores
nalizando e interpretando la información. Finalmente, el profe-
or evalúa constantemente la actividad, dinamizando el proceso

 fomentando la coevaluación entre los participantes, generando
a discusión, dirigiendo el consenso, y facilitando la aportación de
ugerencias.

La motivación, orientación y evaluación a lo largo de la acti-
idad permiten al alumno ser consciente de por qué y cómo está
racticando tanto, competencias (genéricas y específicas) como los
onocimientos de la materia.

escripción de la muestra de estudiantes

La muestra la conforman 80 alumnos matriculados en la asig-
atura. La inmensa mayoría nació a finales de la década de los 80 y
rincipios del 90, por lo que son considerados en la literatura previa
omo nativos digitales (Prensky, 2001; Oblinger y Oblinger, 2005;
iscitelli, 2006; Jones, Ramadau, Cross y Healing, 2010). Se puede
firmar que todos estos alumnos pertenecen ya a las primeras gene-
aciones que han llegado a las aulas universitarias habiendo estado
esde temprana edad inmersos en la tecnología digital. Así pues,
anto por el rango de edad, como por el uso y manejo de etas tecno-
ogías, nuestros alumnos pertenecen todos ellos a la generación de
ativos digitales descrita por la literatura, por lo que, a diferencia
e estudios previos, no proceden distinciones entre nativos ver-
us inmigrantes digitales. Estas características de los estudiantes
uponen una primera novedad con respecto a la evidencia previa
n contextos de contenidos de materias similares con un impacto
otencial en los resultados de la investigación.

De los 80 alumnos el 59% son mujeres y el 41% hombres. La
azón para plantear la división de la muestra por género es las evi-
encias previas sobre diferencias de género al afrontar aspectos
elacionados con las tecnologías en general y con los videojuegos
n particular. En principio, si bien no es el objetivo de este estudio
barcar aspectos de potenciales diferencias de género, en el juego
bjeto de análisis no existen a nuestro entender, al menos de forma

bvia, componentes sexistas o de violencia, sino que se enmarca
n la calificación de juegos de estrategia, por lo que, sin plantear
xpectativas a priori, hemos considerado interesante realizar esta
ivisión por género de la muestra en el análisis de los resultados.
ish Accounting Review 21 (1) (2018) 38–47

Los recursos didácticos y el juego de simulación

Dadas las características de nuestro curso, las herramientas uti-
lizadas son todas ellas tecnológicas, tanto para la comunicación
sincrónica como asincrónica con nuestros alumnos.

En primer lugar, todas las sesiones del curso se desarrollan
en aulas de informática, en las que cada alumno cuenta con un
ordenador para trabajar y este ordenador está permanentemente
conectado a Internet. En segundo lugar, se utiliza una aplicación
de la universidad que permite la gestión de recursos en grupos
de docencia y ofrece la posibilidad de compartir documentos,
crear foros de discusión, notificar por correo electrónico o dispo-
ner de calendarios de actividades propios y de grupos, entre otras
funciones. En tercer lugar, se introduce en el aula el juego de simu-
lación como herramienta pedagógica. En principio la actividad,
dado que la aplicación lo permite, se plantea de forma individual,
si bien se permite de manera explícita que puedan trabajar por
pares.

Tras una primera sesión, los alumnos están informados de los
objetivos de aprendizaje de la actividad (enmarcados en la guía
docente de la asignatura), se presenta el caso de estudio y se accede
a la demo del juego y a todos los materiales que el mismo propor-
ciona, con el fin de que se familiaricen con la herramienta y puedan
utilizarla, analizar el caso de estudio o practicar fuera del aula si
lo desean. En una segunda sesión se realiza una puesta en común
entre los alumnos con el fin de comprobar que efectivamente se
ha analizado el caso, se ha comprendido y, por tanto, está en dis-
posición no solo de entender la situación, sino que además puede
marcar las posibles estrategias a seguir.

El juego empleado en esta investigación es «Platform wars
simulation»,  desarrollado por el Instituto Tecnológico de Massa-
chusetts (Sterman, 2010)3. Se trata de un sistema dinámico de
simulación orientado hacia los problemas específicos de mercados
con externalidades cruzadas (multi-sided markets).

Esto le da un especial interés ya que, actualmente, la compe-
tencia estratégica y las decisiones de gestión empresarial a partir
de la información financiera (tanto cuantitativa como cualitativa)
conforman un elemento de vital importancia en todo el sistema
empresarial. A su vez, el alto grado de realismo de esta simulación
contribuye a hacer patente la necesidad de un diagnóstico y racioci-
nio conceptual en la gestión empresarial, cualidades, por otra parte,
desarrolladas en general por los juegos de simulación empresarial
independientemente de otros posibles méritos.

Se procedió a la entrega del material a los alumnos, tanto sobre el
funcionamiento de la simulación (demo) como de los antecedentes
del mercado de las plataformas en general y la evolución histórica
de la empresa Sony en particular (caso). Con estos materiales pre-
tendemos dar una visión al alumno sobre una situación real de una
empresa suficientemente conocida.

La simulación está diseñada de manera que resulta altamente
formativa de cara a la preparación para la gestión empresarial
en entornos altamente competitivos, en los que el éxito depende
de decisiones estratégicas a largo plazo. Ello se consigue entre-
lazando, de manera equilibrada, variables fundamentales en la
realidad empresarial (mercado potencial, capacidad y volumen de
producción, costes fijos y variables, márgenes de contribución, ren-
tabilidad económica y financiera).
3 MIT Sloan Teaching Innovation Resources (MSTIR), es una colección de
materiales didácticos, incluidos estudios de casos y simulaciones de ges-
tión,  que el MIT  Sloan ofrece como recurso de enseñanza libre y abierta
(http://mitsloan.mit.edu/MSTIR/Pages/default.aspx).
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a. Obliga a los participantes a introducirse en la trama de las deci-
siones puramente gerenciales, en cuanto a objetivos, filosofía
y estrategia de empresa. Para ello se somete al alumno a una
serie de elecciones sobre la política de royalties a los producto-
res/desarrolladores de juegos, la adaptación o no de su producto
a otros dispositivos existentes en el mercado y/o a la compati-
bilidad de su producto con otras plataformas. Con todo ello los
participantes tienen necesariamente que buscar la lógica en el
proceso objetivos-estrategias-tácticas.

. El profesor puede optar por utilizar la simulación como simu-
lación de caja transparente o de caja negra, siendo esta última,
la elegida. Este juego de simulación permite al profesor variar
los parámetros o condiciones del mercado, por lo que se puede
establecer escenarios realistas, hipotéticos o ideales según las
necesidades pedagógicas que detecte.

El jugador actúa sobre tres variables (precio de venta, comisión
obrada a los vendedores de juegos y coste por el desarrollo de
uegos compatibles), por lo que la interpretación de las mismas y su
nterrelación es fácilmente observable, la relación entre la decisión
omada (estrategia seguida por el jugador) y el resultado obtenido
ermite la reflexión, el análisis y la interpretación de forma sencilla
ara el alumno, lo que a priori argumentamos que puede resultar
uy útil pedagógicamente.
El juego permite, a partir de una dirección de correo electró-

ico, la matrícula de los alumnos con el rol de jugador; efectuada la
atrícula el profesor recibe información individualizada sobre cada

na de las decisiones tomadas y el resultado obtenido, el sistema
erarquiza y clasifica los resultados obtenidos por cada participante.
sta posibilidad y el disponer de un ordenador para cada alumno,
ace que la actividad se plantee de manera individual.

La toma de decisiones en el juego va acompañada de un análisis
 interpretación de los resultados obtenidos, con el fin de concretar
a estrategia seguida y tomar la siguiente decisión. El sistema sumi-
istra de manera inmediata los resultados tras la decisión, tanto de
anera gráfica como numérica, a fin de facilitar su análisis e inter-

retación, esta información permite al alumno concretar, variar o
eafirmar la estrategia seguida y tomar la siguiente decisión.

Observamos que automáticamente se producen alianzas entre
ompañeros y la formación de grupos de trabajo; antes de cada
ecisión preguntan, comparten y explican la misma  (de manera

nformal y espontánea). Mientras que en las primeras decisiones se
roducen pequeños grupos o pares, una vez inmersos en el juego
e configuran claramente equipos de trabajo. De hecho, durante el
uego los estudiantes no solo deciden para posicionarse en el mer-
ado, sino que el resto del equipo se convierte en su competencia.
n nuestro caso decidimos permitir estas alianzas, ya que si bien
o se planteó inicialmente que la actividad se desarrollase traba-

ando en equipo, sí consideramos que es importante para el alumno
l desarrollo de esta competencia (la colaboración) y una manera
ficaz de mejorar la comunicación entre iguales y el liderazgo.

El juego jerarquiza los resultados, y establece entre los parti-
ipantes quién es el ganador de entre aquellos que consiguieron
ayor cuota de mercado que su competidor (jugador vs. simu-

ador) y obtuvieron mayor beneficio acumulado para su empresa
jugador vs. jugador). Disponen de 10 periodos temporales (juga-
as) para acaparar el mercado, pero con buenas decisiones pueden
onseguirlo antes. Por tanto, el equipo ganador para el sistema será:

. El que primero (con menos jugadas) consigue acaparar la totali-
dad, o la práctica totalidad, del mercado.

. Ante el mismo  número de jugadas, el que consigue un mayor

beneficio acumulado para su empresa.

Dado que el administrador del juego (el profesor) puede elegir
a configuración del escenario, como la intensidad de los efectos en
ish Accounting Review 21 (1) (2018) 38–47 43

el mercado controlando la sensibilidad de este frente al número de
consolas o la disponibilidad de juegos, pueden explicarse distintas
estrategias en función de múltiples escenarios; además teniendo en
cuenta que el juego se basa en un caso real (lanzamiento de la Play
Station 3 de Sony), se puede simular la situación real y mostrar
cómo el mercado se inclina hacia las estrategias más  agresivas y
cuáles son los límites de este tipo de estrategias. El rol del profesor
en este punto es crucial, no solo como evaluador sino también como
orientador y motivador hacia el aprendizaje.

Diseño y resultados de la investigación

El objetivo principal de la elaboración y análisis de las encuestas
es el de contribuir a evidenciar la efectividad del juego como herra-
mienta pedagógica en la asignatura, tanto por su actitud previa
como por su propia percepción de lo aprendido.

Utilizamos para realizar nuestro análisis dos cuestionarios. El
primero se realiza antes de realizar la experiencia docente y el
segundo una vez finalizada. El primer cuestionario, en adelante
cuestionario preactividad, tiene como objetivo analizar las caracte-
rísticas de la muestra y sus aptitudes y actitudes antes de acometer
la experiencia. El segundo, en adelante cuestionario postactivi-
dad, nos va a permitirá analizar, siempre desde la perspectiva del
alumno, el efecto que esta metodología ha tenido en la adquisición
de competencias.

La evaluación de las competencias adquiridas la hacemos pues
de manera parcialmente indirecta, basándonos en la percepción
del estudiante, tal y como se hace en trabajos previos (Huang et al.,
2013 Huang, Johnson y Caleb Han, 2013; Ranchhod et al., 2014).

Entre las competencias genéricas se incluyeron cuestiones sobre
si el juego permite aplicar los conceptos teóricos, analizar e integrar
información, resolver problemas y tomar decisiones de gestión. En
cuanto a las competencias específicas de la materia, se evaluaron
con preguntas sobre la identificación, medida y valoración de costes
empresariales, la interpretación y análisis de dichos costes y la uti-
lidad de la información económico-financiera de la empresa para
tomar decisiones.

Una vez confeccionados los cuestionarios verificamos su validez
en cuanto al contenido y las escalas utilizadas. Para ello se pidió la
opinión de alumnos y profesores que utilizan el juego en cursos
extracurriculares de creación de empresas organizados por la uni-
versidad, sin ninguna vinculación con esta experiencia, con el fin de
que valoraran las medidas utilizadas, la claridad de las instruccio-
nes y el contenido de las preguntas. Sus valoraciones, comentarios
y recomendaciones se incorporaron en la redacción definitiva de
los cuestionarios.

Todas las cuestiones se valoraron utilizando una escala adi-
tiva del tipo Likert de 5 puntos, desde el valor 1 «totalmente en
desacuerdo» al valor 5 «totalmente de acuerdo», con las afirmacio-
nes planteadas.

Los resultados del cuestionario preactividad se reflejan en la
tabla 1. Si bien no se muestra el análisis descriptivo, es importante
para nuestro trabajo conocer la predisposición y conocimiento de
nuestros alumnos sobre la tecnología digital ya que esta condiciona
la manera de abordar la actividad. En este aspecto obtenemos el
dato de que el 100% de los participantes disponen de ordenador en
casa con acceso a Internet, el 97% accede a Internet todos los días,
principalmente desde dispositivos móviles (95%) y generalmente
por hobby (88% de los encuestados). Esta información se recaba con
la intención de confirmar que nuestros alumnos pertenecen a la lla-
mada generación digital (conocen, disponen y utilizan los medios

digitales de manera natural). Hay que tener en cuenta que, si bien
es cierto que se encuentran en el rango de edad que determinan
los expertos (16 a 36 años) para esta generación, las circunstancias
geográficas, económicas y personales pueden haber influido en el
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Tabla  1
Uso y preferencias de juego

¿Utilizas videojuegos? Hombres Mujeres Total

% n % N % n

Sí 87,9 29 70,2 33 77,5 62
No  12,1 4 29,8 14 22,5 18

¿Qué  genero de videojuego te gusta? Hombres Mujeres Total

% n % N % n

Habilidad (shooter, puzles, laberintos.  . .) 45,5 15 89,4 42 71,2 57
2
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Acción (lucha, arcade, plataforma. . .)  75,8 

Estrategia (juegos de rol, juego de guerra. . .) 81,8 

Simulación (sandox, situacionales, deportivos. . .)  66,6 

cceso a la tecnología y, por tanto, la homogeneidad generacional
odría no ser un hecho.

Se observa en los resultados de la encuesta cierta reticencia por
arte de las mujeres a todos aquellos juegos con connotaciones
élicas y una predisposición muy  elevada a los juegos de habilidad.
n el caso de los varones los preferidos por la gran mayoría son los
uegos de estrategia, seguidos por los de acción. Parece que per-
iste la percepción de equipar el término videojuego a juegos de
iolencia y lucha, que como señalábamos incluyen por lo general
aracterísticas que se han señalado como sexistas. El resultado que
btenemos es que el 30% de las alumnas encuestadas afirma no uti-
izar videojuegos, sin embargo, cuando se les pregunta sobre el tipo
e videojuego que prefieren solo un 10% deja de marcar los juegos
e habilidad. Este resultado sería coherente con este argumento y
os conduce a pensar que determinadas aplicaciones de ocio no
on consideradas como videojuegos por las alumnas, lo que puede
ontribuir a mantener esa «percepción»  de sesgo de género entre los
ativos digitales. De hecho, en conversaciones informales mante-
idas con ellos a lo largo de la actividad comprobamos que, tanto
ombres como mujeres, creen que ellos juegan más  con videojue-
os en general. Sin embargo, nuestros resultados, si nos centramos
nicamente en los llamados juegos de habilidad o estrategias, no
onfirman esa intuición.

Cabe resaltar que más  del 66% de los encuestados, tanto hom-
res como mujeres, afirman que les gusta el juego de simulación y,
or tanto, si bien no es una mayoría contundente nos refuerza en la

dea de que la adopción de este tipo de juego es a priori aceptada, es
ignificativo que en este tipo de juegos (simulación) se produzca un
otal consenso entre géneros, extremo que no se produce en ningún
tro tipo de juego. El hecho de que sea algo novedoso para la gran
ayoría como metodología docente, e influenciados por sus expe-

iencias previas con juegos para el entretenimiento, puede estar
elacionado con una predisposición menor de la que esperábamos
adas las características de los alumnos, y teniendo en cuenta el

esto de resultados de la encuesta.

Una vez llevada a cabo la actividad se pasó a los alumnos, de
anera anónima, el cuestionario postactividad con la finalidad de

eterminar su percepción en cuanto a una posible mejora en su

abla 2
aloración de competencias genéricas y específicas

Competencias genéricas 1 2 

Aplicar conceptos teóricos 0,0 3,75 

Analizar e integrar información 0,0 8,75 

Tomar decisiones 0,0 0,0 

Resolver problemas 0,0 2,50 

Competencias específicas 

Identificar, medir y valorar costes empresariales 

Interpretar y analizar costes empresariales 

Utilizar la información económico-financiera de la empresa para tomar decisiones 
5 29,8 14 48,6 39
7 53,2 25 65,0 52
2 66,0 31 66,3 53

perfil de competencias. Los resultados de la encuesta se detallan en
la tabla 2.

En cuanto a las competencias genéricas analizadas en nuestro
estudio, comprobamos que el alumno percibe estos juegos como
útiles para mejorar su perfil en competencias genéricas. Destaca,
por su nivel de acuerdo entre los participantes, la toma de deci-
siones (79% aprox.) y la resolución de problemas (76%) como las
competencias más  practicadas en el juego. Así mismo nos gustaría
resaltar que prácticamente el 100% de nuestros alumnos consi-
deran, en mayor o menor medida, que han practicado todas las
competencias genéricas en la actividad.

En este sentido, creemos necesario resaltar algunos resultados
obtenidos de la encuesta que si bien no quedan reflejados en los
resultados mostrados en la tabla 2, sí se extraen implícitamente
de los mismos. Así, las competencias genéricas que la totalidad de
nuestros alumnos afirman haber practicado se componen de:

Competencias instrumentales, que suponen una combinación
de capacidades cognitivas:  comprender y utilizar ideas; meto-
dológicas: tomar decisiones y resolver problemas; lingüísticas:
conocimiento y práctica de una segunda lengua; y tecnológicas:
utilización de tecnologías de la información y comunicación.

Competencias interpersonales, que ayudan a las personar a
conseguir una correcta interrelación social y cooperación con
los demás, de manera individual:  posibilitando la colaboración
en objetivos comunes; y social: relacionada con la capacidad de
trabajar en equipo.

Competencias sistémicas, suponen una combinación de la
comprensión, la sensibilidad y el conocimiento que ha permi-
tido ver cómo las partes de un todo se relacionan y se agrupan.

Por otra parte, los resultados de la encuesta revelan que los
alumnos perciben, en su gran mayoría (82,5%), que el aprendizaje
de conceptos contables a partir del SG les ha permitido mejorar su

capacidad de análisis e interpretación de los costes empresariales,
y aproximadamente un 74% están de acuerdo o muy  de acuerdo en
que: «entendido como utilizar la información económico-financiera
de la empresa para tomar sus decisiones».  Si bien es cierto que

3 4 5

30,0 55,0 11,25
30,0 46,25 15,0
21,25 50,0 28,75
21,25 42,50 33,75

1 2 3 4 5

1,25 5,0 37,5 42,5 13,75
0,0 2,5 15,0 53,75 28,75
0,0 3,75 22,5 48,75 25,0
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l objetivo del juego no era el cálculo de costes, más  del 56% de
os encuestados afirman haber mejorado sus conocimientos en
uanto a la identificación y valoración de los costes empresaria-
es, quedando en posiciones neutrales un 37% de los alumnos. Estas
ompetencias específicas son cruciales ya que dan identidad y con-
istencia al programa de aprendizaje, los resultados obtenidos nos
ndican que el alumno percibe la verticalidad y transversalidad del
onocimiento, así como su necesaria integración con los conoci-
ientos previos, obteniendo una visión holística de su aprendizaje.
Estos resultados son coherentes con los argumentos de que los

uegos serios son eficaces cuando los estudiantes tienen que desa-
rollar habilidades de toma de decisiones para el manejo de
ituaciones complejas y dinámicas (Pasin y Giroux, 2011; Romero y
urpo Gebera, 2012). Asimismo son coincidentes en términos gene-
ales con autores como Escobar y Lobo (2005), los alumnos durante
l aprendizaje de conceptos contables a través de las simulaciones
omo metodología docente, desarrollan una mejora en su capacidad
e análisis y en su visión de la realidad.

onclusiones y reflexiones finales

Este trabajo se centra en realizar una experiencia docente en una
signatura de Contabilidad, introduciendo SG como herramienta
edagógica adicional y en explorar la percepción del alumno sobre
sta herramienta, así como sobre la mejora en su perfil competen-
ial con su uso antes y después de realizar la actividad, aportando
videncia empírica de su eficacia. En este sentido, entre las aporta-
iones y contribución general de nuestro trabajo cabe destacar que,

 diferencia de buena parte de las investigaciones previas, hemos
nalizado la relación entre un videojuego y la adquisición de com-
etencias enmarcándolo en un contexto de asignatura específica
on objetivos y competencias a adquirir. Adicionalmente el aná-
isis de la percepción de los estudiantes está relacionada con la
erramienta y no con la materia que van a estudiar.

De la experiencia docente hemos podido contrastar que el juego
e simulación fomenta el trabajo en equipo, el liderazgo y la crea-
ividad del alumno, competencias interpersonales y sistémicas que
o son objeto de evaluación directa en nuestro estudio, pero que se
an evidenciado durante la actividad en el aula. Esta apreciación es
oherente con investigaciones previas en las que se analizan estas
apacidades, y se señalan como habilidades potenciadas por los
uegos serios (Faria y Wellington, 2004; De Freitas, 2006; Romero

 Turpo Gebera, 2012). En este sentido, llama la atención el tipo
e estrategias que construyen entre varios compañeros, que en el

uego se convierten en perfectos aliados desarrollando procesos y
strategias comunes; algo tan difícil como promover trabajos en
quipo efectivos y que tanto se nos atraganta a los docentes, ellos
on capaces de desarrollarlo casi de forma natural y espontánea en
orno a un fin que les es significativo.

Nos gustaría destacar que en las respuestas de nuestros alumnos
o hemos detectado diferencias significativas por sexo en cuanto
l uso de videojuegos de estas características. Nuestros resultados
on coherentes con las evidencias de que las mujeres son reticentes

 juegos que presenten connotaciones bélicas o sexistas, mientras
ue participan activamente en todos aquellos juegos en los que se
otencia la habilidad, la colaboración, la equidad o la competen-
ia intelectual. Si bien, para poder extrapolar los datos al conjunto
e la población, se necesitaría de un estudio más  profundo sobre
stas diferencias de género; en nuestro estudio si detectamos que
os juegos de simulación en los que se potencia la colaboración

 la solución de problemas a nivel cognitivo (análisis, interpreta-

ión, decisión. . .)  son un punto de encuentro entre géneros y las
iferencias de uso anecdóticas.

Los resultados obtenidos de las encuestas a posteriori nos per-
iten valorar, más  que evaluar la adquisición de competencias. La
ish Accounting Review 21 (1) (2018) 38–47 45

obtención de una valoración muy  positiva por parte de los estu-
diantes con respecto a las competencias genéricas y específicas
analizadas es contundente ya que el 100% de los participantes en la
actividad están de acuerdo en haber practicado en mayor o menor
medida las citadas competencias.

Por tanto, y dado que el objetivo de nuestra investigación es con-
tribuir a determinar si los juegos serios son herramientas eficaces
en el desarrollo competencial del alumno, podemos concluir que,
efectivamente, el juego serio es una herramienta eficaz para tal pro-
pósito y que los alumnos valoran muy positivamente este tipo de
actividades, perciben que entienden mejor la información, cómo se
relacionan los contenidos aprendidos y cómo pueden utilizarse los
mismos en situaciones reales o cuasi reales.

Estos resultados además nos permiten concluir otros aspectos,
a nuestro entender importantes, relativos al enfoque de una for-
mación en educación superior por competencias: por una parte,
el juego serio ha permitido relacionar, combinar, integrar y prac-
ticar «el saber» en su sentido más  amplio y en todas sus facetas:
i) saber-conocimientos, ii) saber hacer-habilidades, iii) poder
hacer-aptitudes y, iv) querer hacer-actitudes; por otra, el juego
serio nos ha permitido una visión integrada y transversal de la
empresa y del conocimiento, en el que la contabilidad, como sis-
tema de información, proporciona las herramientas necesarias para
afrontar los problemas complejos y poder responder al contexto
en que se encuentran, funciones, por otra parte, esenciales de la
educación contable.

Queremos reflexionar aquí sobre el hecho de que, para el caso
concreto de la disciplina de contabilidad en España, ya el trabajo
de Escobar y Lobo (2005) concluía positivamente en este sentido al
analizar una muestra de alumnos una década anterior. Es decir, pese
a que los estudiantes de su muestra no podían considerarse nativos
digitales, por lo que a priori se podía pensar que menos familiariza-
dos con estas herramientas, con las TIC en general, la experiencia y
la percepción de los alumnos en cuanto a la adquisición de compe-
tencias fue exitosa, y sin embargo poco se ha avanzado en el estudio
e implantación de los juegos de simulación en nuestra disciplina. De
hecho, consideramos potencialmente relevante que el uso de video-
juegos de estrategia y habilidades que pese a ser minoría, todavía un
porcentaje de estudiantes en nuestro estudio, que ya son «nativos
digitales», muestren neutralidad o no demasiado entusiasmo por
utilizar un videojuego para aprender en esta materia. Teniendo en
cuenta su satisfacción a posteriori podríamos inferir que es precisa-
mente la falta de aplicación y la falta de investigación lo que puede
estar influyendo, entre otras variables, a su falta de implantación.

La discusión sobre el potencial educativo de los SG entre los
docentes e investigadores sigue siendo un tema abierto por una
parte por el escepticismo que muestran los docentes ante estas
herramientas (Chin, Dukes y Gamson, 2009), por otra por la serie
de problemas que identifican en su introducción en el aula y que
se constituyen como barreras efectivas a la hora de integrarlas en
el proceso formativo (Chang, 1997; Faria y Wellintong, 2004; Lean,
Moizer, Towler y Abbey, 2006) y, por otra, por la escasa investiga-
ción empírica sobre el uso de tecnología educativa en el ámbito de
la docencia universitaria en general y en contabilidad en particular
(Rebele y StPierre, 2015).

En definitiva, consideramos esencial investigar sobre los juegos
serios en general y en particular en la disciplina contable en varios
sentidos. En primer lugar hay que investigar para contribuir al de-
sarrollo de estos juegos, cuáles deben ser sus atributos para que
sean lo más  eficaces posibles en el proceso de aprendizaje de la con-
tabilidad. En segundo lugar consideramos esencial investigar sobre
qué variables están influyendo para que a pesar de las experiencias,

que si bien escasas son positivas, que se publican, estos juegos no se
estén utilizando de manera generalizada en la enseñanza universi-
taria y contribuyendo a la demanda de la sociedad de una enseñanza
universitaria de calidad. Concretamente la investigación sobe el
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rofesorado, sus características, actitudes, opiniones y experien-
ias nos parece un área de investigación escasamente desarrollada

 enormemente importante para poder implantar con éxito esta y
ualquier otra herramienta pedagógica.
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