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Resumen

La presente tesis doctoral parte de la pregunta de investigacién ¢es la
Gamificacion una metodologia eficaz para el aprendizaje de historia de la
educaciéon espafola en la formacion universitaria de futuros docentes? Cuatro
ejes, explicitos en esta pregunta, son los que estructuran esta investigacion
educativa. El primero es la metodologia de Gamificacion, que fundamenta y
conforma la investigacion llevada a cabo. El segundo es la historia de la
educacién espafola, el contenido impartido a través de la experiencia
gamificada. El tercero representa el contexto universitario en el que se
desarrolla la investigacion. Finalmente, el cuarto muestra la poblacion con la
que se hace el estudio de campo, alumnado de los grados de Magisterio de
Infantil y Primaria. Este Gltimo eje tiene especial relevancia, ya que el desarrollo
de investigacion accién con futuros docentes se integra en la cartografia de la
buena docencia universitaria (Paricio et al., 2019) y en la investigacion desde el

vinculo y la transferibilidad del conocimiento pedagdégico durante el proceso.

Los ultimos estudios sobre Gamificacion abogan por extraer resultados que
evidencien el efecto de la Gamificacion en variables mas all4 de la motivacion.
Ademas, enfatizan la necesidad de abordar la investigacion desde un enfoque
cualitativo y cuantitativo. La presente tesis atiende a estas premisas, por ello,
con la finalidad de dar respuesta a la pregunta de investigacion y comprobar las
diferentes hipoétesis, se acota un conjunto de variables -cualitativas y
cuantitativas. Las mas significativas son metodologia de Gamificacién,
competencias  especificas, competencias transversales,  motivacion,
rendimiento académico, rol docente y juego como recurso didactico. Ademas,

se utiliza un método mixto de investigacién que combina un analisis cualitativo,
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ratificado con diferentes analisis cuantitativos para aportar validez ecoldgica a

la investigacion y mayor rigor a las conclusiones.

Entre las conclusiones mas relevantes destacan la satisfaccion de los sujetos
participantes hacia la experiencia gamificada, la mejora de las competencias
especificas y el desarrollo de diferentes competencias transversales. Se logra
también un incremento en la motivacion y un buen rendimiento académico.
Respecto al rol docente, la valoracion es positiva, al igual que el juego como
recurso didactico. Los diferentes analisis también aportan conclusiones
destacables relacionadas con el caracter ecléctico de la metodologia, el éxito
en la asistencia, la capacidad de atencion, el grado de participacion, la
evaluacion, la atencion a la diversidad de alumnado o la percepcion del propio
proceso de aprendizaje. Ademas, esta investigacién accién considera los
altimos estudios en Gamificacion e investigacion educativa y responde a las
demandas y retos que estos plantean. De este modo, trata de lograr la
proyeccion internacional a la que se aspira con esta tesis doctoral y colabora

en la creacion de conocimiento empirico en el campo de la Gamificacion.
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Resum

La present tesi doctoral part de la pregunta d'investigacio ¢és la Gamificacio
una metodologia efica¢ per a l'aprenentatge d'historia de I'educacié espanyola
en la formacié universitaria de futurs docents? Quatre eixos, explicits en
aguesta pregunta, son els que estructuren aquesta investigacié educativa. El
primer és la metodologia de Gamificaci6, que fonamenta i conforma la
investigacio duta a terme. El segon és la historia de I'educacié espanyola, el
contingut impartit a través de I'experiencia gamificada. El tercer representa el
context universitari en el qual es desenvolupa la investigacié. Finalment, el
quart mostra la poblacié amb la qual es fa I'estudi de camp, alumnat dels graus
de Magisteri d'Infantil i Primaria. Aquest Ultim eix té especial rellevancia, ja que
el desenvolupament d'investigacié acci6 amb futurs docents s'integra en la
cartografia de la bona docencia universitaria (Paricio et al., 2019) i en la
investigacio des del vincle i la transferibilitat del coneixement pedagogic durant
el procés.

Els dltims estudis sobre Gamificaci6 advoquen per extraure resultats que
evidencien l'efecte de la Gamificacio en variables més enlla de la motivaci6. A
més, emfatitzen la necessitat d'abordar la investigacido des d'un enfocament
qualitatiu i quantitatiu. La present tesi atén aquestes premisses, per aixo, amb
la finalitat de donar resposta a la pregunta d'investigacio i comprovar les
diferents hipotesis, es delimita un conjunt de variables qualitatives i
guantitatives. Les més significatives sén metodologia de Gamificacio,
competéncies especifiques, competencies transversals, motivacio, rendiment
académic, rol docent i joc com a recurs didactic. A més, s'utilitza un metode

mixt d'investigacié que combina una analisi qualitativa, ratificat amb diferents
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analisis quantitatives per a aportar validesa ecologica a la investigacio i major
rigor a les conclusions.

Entre les conclusions més rellevants destaquen la satisfaccid dels subjectes
participants cap a l'experiéncia gamificada, la millora de les competencies
especifiques i el desenvolupament de diferents competéncies transversals.
S'aconsegueix també un increment en la motivacio i un bon rendiment
acadéemic. Respecte al rol docent, la valoracio és positiva, igual que el joc com
a recurs didactic. Les diferents analisis també aporten conclusions destacables
relacionades amb el caracter ecléctic de la metodologia, I'exit en l'assisténcia,
la capacitat d'atencio, el grau de participacio, lI'avaluacio, I'atencio a la diversitat
d'alumnat o la percepciéo del propi procés d'aprenentatge. A més, aquesta
investigacio accio considera els ultims estudis en Gamificacid i investigacio
educativa i respon a les demandes i reptes que aquests plantegen. D'aquesta
manera, tracta d'aconseguir la projeccié internacional a la qual s'aspira amb
aguesta tesi doctoral i col-labora en la creacid6 de coneixement empiric en el

camp de la Gamificacio.
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Abstract

The forthcoming doctoral thesis stems from the research question, is
gamification an efficient method for learning the history of Spanish education in
university training for future teachers? Four themes, which are explicit in the
question itself, will give structure to this educational research. The first is the
methodology of Gamification, which constitutes the grounds on which this
investigation is based. The second is the history of Spanish education, the
content delivered via a gamified experience. The third represents the university
context in which the research takes place. Lastly, the fourth shows the
demographic of those involved in the field study, alumni from Primary and
Nursery School Teaching university degrees. This last theme is particularly
relevant, as developing action research with future teachers is an integral part
of mapping out quality university teaching (Paricio et al., 2019) and of binding

research and transferability of pedagogic knowledge during the process.

The most recent studies on Gamification advocate for extracting results that
underline the effects of Gamification in variables beyond motivation.
Furthermore, they emphasize the need to approach the research from a
gualitative and quantitative point of view. Thereupon, the present doctoral thesis
handles these propositions with the aim to answer the research question and
prove different hypotheses, narrowing down a group of qualitative and
guantitative variables. The most significant are Gamification methodology,
specific competences, transversal competences, motivation, academic
performance, the role of the lecturer and games as a teaching resource. In

addition, a mixed research method is used which combines qualitative analysis,
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reinforced by different quantitative analyses in order to provide ecological

validity to the study and more rigour to the conclusions.

Among the most relevant conclusions, the following stand out: the satisfaction
of the participating subjects towards the gamified experience, progress in
specific competences, and the development of different transversal
competences. Regarding the lecturer’s role, the assessment is positive, as well
as games as a teaching resource. The different analyses also provide
noteworthy conclusions related to the eclectic nature of the methodology,
attendance success, attention capacity, degree of participation, assessment,
attention to student diversity or the perception of the process of learning itself.
In addition, this action research examines the latest Gamification and
educational research and answers the demands and challenges that they posit.
In so doing, it attempts to achieve the international outreach to which this
doctoral thesis aspires, and it assists in the creation of empiric knowledge in the

field of Gamification.

24



Introduccion

25



26



Introduccion

Expertas y expertos! en investigaciéon educativa? abordan la necesidad de
incorporar a nuestro sistema educativo una educacion mas activa e interactiva
gue centre sus esfuerzos en el desarrollo de competencias. Se plantea como
requisito para responder a esta necesidad el estudio empirico de nuevos

métodos educativos antes de su implementacion definitiva en el aula, “el
abordaje cientifico del quehacer docente” como lo define Zabalza (2009, p.72).
Desde un planteamiento deductivo, la justificacion de esta tesis doctoral radica
en esta idea, que se sintetiza en entender y validar el paradigma educativo
centrado en experimentar con métodos de ensefianza-aprendizaje mas
eficaces para el alumnado (Fernandez-March, 2006). En concreto, la presente
investigacion accion (Lewin, 1942; Colmenares, 2012; Spencer et al., 2020)
trata de demostrar que la aplicacibon de metodologias activas, como la
Gamificacion, en la formacién docente responde a las necesidades educativas
del contexto universitario. En concreto, el contexto en el que se desarrolla es la
asignatura La escuela como espacio educativo, en los grados de Magisterio en
Educacion Infantil y Magisterio en Educacién Primaria, de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas de Teruel, de la Universidad de Zaragoza,
Espafia.

El disefio de esta investigacion accibn emana de un enfoque onto-
epistemoldgico (Allison y Pomeroy, 2000; Biesta, 2020) que sitia la

investigacion en un entorno concreto para dar respuesta a los retos que

1 La naturaleza inclusiva de esta tesis doctoral requiere aclarar que se prioriza el uso de
lenguaje neutro. No obstante, tanto si se utiliza el masculino, como el femenino, el término
incluye tanto a mujeres, como a hombres.

2 Gall et al. (1996), Cobb et al. (2003), Ivanovic y Ho (2017), Paricio et al. (2019), Zabalza y
Lodeiro (2019), Rojas y Ortiz (2020) o Biesta (2020), entre otros.
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emergen de él, segun Rivas-Flores (2020), investigar desde el vinculo. En la
investigacion accion que nos ocupa, la problematica se identifica a través de la
percepcion del alumnado de magisterio, quienes, desmotivados hacia la
asignatura en la que se lleva a cabo la investigacion, la definen como densa y
compleja. Uno de los factores sobre los que se decide incidir para mejorar su
percepcion y su motivacion es la metodologia. Se disefia asi un enfoque
didactico mas activo, basado en la metodologia de Gamificacion, que coloca al

discente en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La carencia de investigaciones que analizan la conexion entre los ejes
Gamificacion, formacion docente, contexto universitario e historia de la
educacién es otro de los motivos por los que se desarrolla la presente
investigacion educativa. Se podria considerar a este estudio como uno de los
primeros cuasiexperimentales que investiga la sincronia entre estos cuatro
ejes. Conviene afiadir, respecto a los estudios hallados®, que gran parte
presenta limitaciones comunes. Entre ellas destaca la latente carencia de nexo
entre teoria y practica en el disefio de investigaciones educativas en
Gamificacion y la escasez de estudios que demuestren que esta metodologia
tiene efectos positivos mas alla de la motivacion. Esta falta de nexo entre teoria
y practica es una de las necesidades reivindicadas por expertos en
Gamificacion como Seaborn y Fels (2015) o Alsawaier (2018), por ello, esta
tesis doctoral quiere atenderla. Alsawaier, (2018) también subraya la carencia
de estudios de caracter cualitativo en Gamificacion, observacion que también
se considera en el disefio de esta investigacidon de caracter especialmente
cualitativo, que se ratifica con diferentes andlisis cuantitativos (Aravena et al.,
2006; McMillan y Schumacher, 2010) aportando asi mas rigor a las

conclusiones.

En consonancia con Kushner (2020), este estudio centra sus esfuerzos en
abalar un enfoque metodologico distinto, sin la finalidad de juzgar otros
métodos o aspectos concretos de la realidad educativa en la que se implanta.
Otro de los principios en los que se basa esta investigacion, por aplicarse en la

formacion de los futuros docentes, es lo que Marrero (2020) denomina

8 Kalogiannakis et al. (2021), Kim y Castelli (2021), Manzano et al. (2021) o Sailer y Sailer
(2021), entre otros.
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transferibilidad del conocimiento pedagdgico durante el proceso, identificada
también como transferencia en el campo. En este sentido, la trasferencia en
materia de investigacion educativa aspira a lograrse principalmente durante el
proceso, con ayuda de la metacognicion (Peronard, 2005; Ohtani y Hisasaka,
2018), para poder asi hacer conscientes a todos los participes de como se trata
de dar respuesta a las necesidades educativas de sus realidades. Consiste en
poner en sintonia educacién y experiencia no solo en didactica, sino también
en investigaciéon. Ambos términos, educacion y experiencia, comenzaron a ser
estudiados de manera conjunta a mediados del S.XX por autores como James
(1912), Dewey (1929, 1938) o Lewin (1951), entre otros. Unas décadas mas
tarde, Kolb (1984) populariz6 la teoria de aprendizaje experiencial
representandolo como un proceso circular (Kolb y Kolb, 2005, 2009; Kolb et al.,
2014). Se participa en una experiencia, se reflexiona y conceptualiza sobre ella
y se inicia una experiencia nueva de aprendizaje. La nocion de aprendizaje
experiencial esta hoy en dia muy extendida entre los profesionales de la
educacion, puede incluso considerarse uno de los principios basicos de nuestro
sistema educativo actual. Otra de las teorias mas influyentes asociada a la
corriente socioconstructivista es la teoria de aprendizaje social o vicario. Se
trata de un enfoque sociocognitivo, donde la conducta humana se basa en la
interaccién entre el sujeto y el entorno, como lo definié y estudié Bandura
(1977) y, posteriormente, Rosenthal y Zimmerman (1978) o Reed et al. (2010),
entre otros. Otro tema crucial de esta tesis doctoral es el papel de las
metodologias activas centradas en el discente, que se basan en ambos tipos
de aprendizaje, experiencial y social, y ocupan los primeros puestos de las
actuaciones de éxito y buenas practicas educativas (Valls et al., 2014). Estos
enfoques metodoldgicos tienen como objetivo el desarrollo de competencias
especificas y transversales en el alumnado (Shuman et al., 2005; Zabalza,
2013; Niemi y Nevgi, 2014; Argudin, 2015) y permiten que los procesos de
ensefianza-aprendizaje sean mas eficaces. Asi lo demuestran expertos del
ambito educativo como Morales (2012), Paricio et al. (2019), Zabalza y Lodeiro
(2019) o Tejada (2020), entre otros.

Teniendo en cuentas las consideraciones planteadas, parece evidente que, en

la formacion de futuros docentes, la ensefianza a través de metodologias
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activas como la Gamificacién donde se aprende haciendo (learning by doing),
debe ser el modelo a seguir en el contexto universitario. Esta evidencia es la
que pretende ratificar la presente investigacion, en la que, ademas, se concibe
la combinacion entre aprendizaje vicario y paradigma instructivo como factor de
influencia relevante en nuestro sistema educativo. El paradigma instructivo,
como recoge Zabalza (2011), representa la tendencia innata a instruir del
docente. Esta tendencia se ve comunmente reflejada en métodos de
ensefianza-aprendizaje méas centrados en el docente que en el discente, como
lo puede ser la clase magistral y su uso extensivo en la ensefianza

universitaria.

Si se tiene en cuenta la combinacion entre aprendizaje vicario y el paradigma
instructivo, y se suma al entramado una de las hipétesis méas relevantes de
Krashen (1981), asimilacion (acquistion) y aprendizaje (learning), se puede
predecir lo siguiente: los futuros docentes asimilan, inconscientemente y a
través del aprendizaje vicario, metodologias tradicionales (acquisition),
mientras aprenden conscientemente metodologias innovadoras (learning), en
los mejores escenarios educativos. Este planteamiento debe dirigir a enfoques
donde no se ensefie a los futuros docentes exclusivamente a través de
metodologias de corte convencional centradas en el docente, puesto que existe
tendencia a replicar los métodos de ensefianza-aprendizaje con los que el

propio docente ha aprendido.

En este sentido, alcanza especial relevancia el efecto multiplicador, mas
conocido por su término anglosajon ripple effect (Hershberger et al., 2009).
Dada la futura labor docente de los participantes en esta experiencia
gamificada, se entiende por efecto multiplicador que al ensefiar a docentes a
través de metodologias activas, como la Gamificacion, se incrementan las
posibilidades de que mas practicas educativas de caracter innovador se
apliquen en nuestro sistema educativo. Con ello, se logra la consolidacion a
nivel ontoldgico y epistemologico de una investigacion accion que parte de la
necesidad de incluir mas innovacion educativa abalada cientificamente en
nuestras aulas. Para finalizar, cabe destacar que educar a futuros docentes a
través de metodologias activas responde a la demanda explicita del ultimo

informe de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
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(ANECA, 2021). El informe sobre el estado de la evaluacion externa de la

calidad en las universidades espafiolas de 2019 explicita textualmente que:

“...es necesario romper con el modelo tradicional de docencia y
evaluacion para dar lugar a nuevas metodologias docentes que
permitan un aprendizaje activo del estudiante. Es por ello que la
formacion del profesorado es fundamental, no solo en recursos
informaticos y su introduccion en la ensefianza, sino también en

innovacion” (p.67)

Esta demanda que la ANECA recoge en su ultimo informe se corresponde con
la Agenda renovada de la Union Europea para la educacion superior (2017).
Esta, entre sus medidas para abordar los retos actuales de la educacion
superior, apunta hacia “el desarrollo de métodos de ensefianza de la

creatividad y la innovacion en la educacion superior” (p.10).

Siguiendo estas indicaciones, el objetivo central de esta investigacion
educativa, con proyeccion internacional, es visualizar el potencial de la
Gamificacion poniendo al alcance de los miembros de la comunidad educativa
evidencias que permitan valorar la eficacia de esta metodologia en la formacién
universitaria de futuros docentes, concretamente en la ensefianza-apendizaje
de historia de la educacion espafiola. Asi pues, la pregunta de investigacion a
la que esta tesis doctoral pretende dar respuesta es la siguiente, ¢es la
gamificacibn una metodologia eficaz para el aprendizaje de historia de la

educacion espafiola en la formacion universitaria de futuros docentes?

Sobre la base de este objetivo y pregunta de investigacién, se plantean
diferentes hipotesis y se acotan variables pertinentes. La relacién entre

hipotesis y variables se muestra en la figura 1.
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Figura 1

Hipotesis y variables

HIPOTESIS Y VARIABLES
H1 H2 H3 H4 H5 Hé6
V1. V1. V1. V1. V1.
Metodologia de Metodologia de Metodologia de Metodologia de Metodologia de Vé.
Gamificacion Gamificacién Gamificacién Gamificacion Gamificacién Juego como
recurso
V2.1 va.2 V3. V4. V5. didactico
Competencias Competencias Motivacién Rendimiento Rol docente
especificas transversales académico

Las hipoétesis de esta investigacion son las siguientes:

1. La Gamificacibn es una metodologia eficaz para la adquisicion de
competencias especificas.

2. La Gamificaciéon es una metodologia eficaz para la adquisicion y el desarrollo

de competencias transversales.
3. La Gamificacion es una metodologia eficaz para motivar al alumnado.

4. La Gamificacibn es una metodologia eficaz para obtener un buen

rendimiento académico del alumnado.

5. La Gamificaciébn es una metodologia eficaz para que los futuros docentes

valoren positivamente el rol docente.
6. El juego es un recurso didactico eficaz para el aprendizaje.

Las variables implicitas en las hipétesis que se miden en esta investigacion son
metodologia de Gamificaciébn, competencias especificas, competencias
transversales, motivacion, rendimiento académico, rol docente y juego como

recurso didactico.
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Los diferentes capitulos que, tras la introduccién, conforman esta tesis son los

siguientes:

Capitulo 1: Aproximacion teodrica. Este capitulo se estructura en tres apartados
fundamentales. El juego es el primero por ser el pilar de la Simulacién y Juego
y de la Gamificacion. Del juego se hace una concrecidn epistemoldgica y
terminoldgica, se explicitan sus caracteristicas y el potencial de su aplicacion al
ambito educativo. La Simulacién y Juego es el apartado siguiente, por ser la
metodologia origen de la Gamificacion. El apartado de Simulacion y Juego
comienza introduciendo los origenes de los juegos reglados y los juegos de
empresa. A continuacién, se aborda la polémica terminolégica y de taxonomia
en Simulacién y Juego y se especifica el comienzo de esta metodologia en el
ambito educativo. Finalmente, se detallan las fases a seguir para desarrollar
una simulacion o juego. El ultimo de los apartados engloba la informacion a
tener en cuenta para comprender qué es y qué no es Gamificacion, cuales son
sus fundamentos pedagdgicos, cOmo se estructura una experiencia gamificada
y qué factores se deben considerar para su disefio y aplicacion. Ademas, antes
de finalizar el apartado y considerando las variables principales de la presente
tesis doctoral, se establece la conexién entre Gamificacion y competencias,
motivacion, rendimiento académico y rol docente. Finalmente, se concluye el
capitulo incluyendo estudios similares a la presente investigacion, que analizan
el uso de la Gamificacion en la ensefianza de historia de la educacion, en la

formacion de futuros docentes y en el contexto universitario.

Capitulo 2: Materiales y método. Este capitulo se estructura en dos apartados,
el primero recoge la metodologia docente, especificando en qué consiste la
experiencia gamificada, para que otros profesionales de la educacién puedan
replicar la experiencia. El segundo apartado es la metodologia de investigacion,
gue se subdivide en tres apartados, recursos humanos, recursos materiales y
meétodo de investigacion. Los dos ultimos subapartados especifican el protocolo
del analisis cualitativo y de los analisis cuantitativos respectivamente. El orden
de esa secuencia cualitativo-cuantitativo tiene relacion directa con la aportacion
de resultados que se realiza desde cada uno de los andlisis, siendo primordial

el andlisis cualitativo y complementarios los analisis cuantitativos.
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Capitulo 3: Analisis de resultados. Este capitulo analiza y presenta los
resultados de los andlisis, cualitativo y cuantitativos. En primer lugar, se realiza
el analisis cualitativo, de donde se extraen los temas centrales y recurrentes a
partir de los testimonios de los sujetos participantes (SP). La mayoria de estos
temas estan relacionados directamente con las variables de la presente
investigacion y desde donde se fundamenta la teoria sobre la eficacia de la
Gamificacion para el aprendizaje. Al final del analisis cualitativo se incluye un
analisis de palabras clave que usan los SP en la reflexién final para definir la
experiencia gamificada. En segundo lugar, se detallan los diferentes analisis
cuantitativos. Se elaboran dos andlisis correlacionales, un analisis comparativo
de hipétesis, dos andlisis bivariantes y uno univariante. Todos estos analisis
complementan los resultados obtenidos por el analisis cualitativo, incluyendo
también ciertos resultados de interés que pueden ser punto de partida de

futuras investigaciones.

Capitulo 4: Conclusiones generales. Este capitulo recoge las conclusiones de
esta investigacién educativa, donde se establece la conexion entre los analisis,
cualitativo y cuantitativos. Ademas, se incluyen y contrastan aportaciones de
estudios similares y se trata de dar respuesta a las limitaciones que estos
estudios plantean sobre la eficacia de la metodologia de Gamificacién para
aprender historia, para la formacion docente y para la educacién en contextos
universitarios. Finalmente se incluyen las limitaciones observadas de la

presente investigacion, asi como, propuestas para investigaciones futuras.

Los ultimos apartados de este trabajo de investigacion son las referencias
bibliograficas, apartado en el que se recogen todas las fuentes bibliograficas
consultadas y los apéndices, en los que se puede encontrar informacion

complementaria a los contenidos.
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Introduction

Experts in educational research? address the need to incorporate more active
and interactive learning to the educational system which would focus its
attention mainly on the development of competences. As a requisite for
answering this need, the empirical study of new educational methods before
their implementation in classrooms is posited, “the scientific approach of
instructional endeavours” as Zabalza defines it (2009, p 72). From a deductive
standpoint, the justification of this doctoral thesis lies within this idea, which is
summarized by understanding and validating the educational paradigm focused
on experimenting with the teaching-learning processes which are most effective
for the students. (Ferndndez-March, 2006). Specifically, the present action
research (Lewin, 1942; Colmenares, 2012; Spencer et al., 2020) attempts to
prove that the use of active methodologies in teaching educators, such as
Gamification, corresponds to the educational needs in a university context.
Specifically, the context in which it takes place is the subject School as an
Educational Space, in the Nursery School Teaching and Primary School
Teaching degrees at the University of Zaragoza’'s Social and Human Sciences

faculty in Teruel, Spain.

The layout of this action research comes from an onto-epistemological point of
view (Allison y Pomeroy, 2000; Biesta, 2020) which situates the research in a
concrete environment in order to provide answers to the challenges that it
creates, according to Rivas-Flores (2020), binding research. In this current
action research, the issue can be seen through the alumni’s perception of the

lectures, who, unmotivated towards the subject in which the investigation takes

2 Gall et al. (1996), Cobb et al. (2003), Ivanovic and Ho (2017), Paricio et al. (2019), Zabalza
and Lodeiro (2019), Rojas and Ortiz (2020) or Biesta (2020), among others.
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place, consider it to be dense and complex. One of the factors which has been
chosen to highlight in order to improve perception and motivation is
methodology. Thus, a more active didactic approach is designed based on
Gamification methodology, which places the student at the centre of the

teaching-learning process.

The lack of research that analyses the connection between Gamification,
teaching and learning, university contexts, and the history of education is
another reason behind the pursuit of the present educational research. This
study could be considered one of the first quasi experimental study which
investigates the synchronicity between the four aforementioned themes. It is
also worth mentioning that, regarding the observed studies?, it must be said that
a large amount of them presents common limitations. Among these, the most
obvious are the latent lack of nexus between theory and practice in the
approach of educational studies regarding Gamification and the lack of research
that prove this methodology has positive effects other than motivation. This lack
of nexus between theory and practice is one of the necessary points pursued by
experts such as Seaborn and Fels (2015) or Alsawaier (2018), thus, this
doctoral thesis would like to address it. Alsawaier (2018) also underlines the
lack of qualitative studies in Gamification. This observation is also considered
in the approach of this research, which is particularly qualitative in nature,
upheld by different quantitative analysis (Aravena et al., 2006; McMillan and
Schumacher, 2010) that provides more thoroughness to the conclusions

obtained.

In accordance with Kushner (2020), this study focuses its efforts on endorsing a
different methodological approach, without the intent to judge other
methodologies or concrete aspects of the educational environment in which it is
implanted. Another principle on which this study is based, due to its application
in the education of future teachers, is what Marrero (2020) calls transferability of
pedagogical knowledge during the process, also known as field transference. In
this sense, transference in terms of educational research aspires to be obtained

mainly during the process, with the help of metacognition (Peronard, 2005;

3 Kalogiannakis et al. (2021), Kim and Castelli (2021), Manzano et al. (2021) or Sailer and Sailer
(2021), among others.
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Ohtani and Hisasaka 2018) in order to make all participants aware of how the
educational needs in their realities are attempting to be met. This consists of
syncronizing education and experience, not only didactically speaking, but also
in research. Both terms, education and experience, began to be studied
together towards the mid 20" century by authors such as James (1912), Dewey
(1929, 1938) or Lewin (1951), among others. A few decades later, Kolb (1984)
popularized the theory of experiential learning, presenting it as a circular
process (Kolb and Kolb, 2005, 2009; Kolb et al., 2014). One participates in an
experience, reflects and conceptualizes on it, and a new learning experience is
started. The notion of experiential learning is, nhowadays, quite popular among
educators and instructors, and it can even be considered one of the main
principals of the current educational system. Another of the most influential
theories associated with the social constructivism trend is the theory of social or
vicarious learning. This happens from a socio-cognitive standpoint, where
human conduct is based on the interaction between the subject and the
environment, as studied and defined by Bandura (1977) and, later, Rosenthal
and Zimmerman (1978), or Reed et al. (2010), among others. Another crucial
theme to this doctoral thesis is the role of active methodologies focused on the
student, which are based on both types of learning, experiential and social,
which are priorities in successful acts and quality educational practices (Valls et
al.,, 2014). The main objective of this methodological approaches is the
development of specific and transversal competences in alumni (Shuman et al.,
2005; Zabalza, 2013; Niemi and Nevgi, 2014; Argudin, 2015) and they allow
teaching-learning processes to be more effective. This is proven by experts in
the educational field such as Morales (2012), Paricio et al. (2019), Zabalza and
Lodeiro (2019) or Tejada (2020), among others.

Keeping in mind the posited ideas, it seems evident that, when instructing future
teachers, teaching via active methodologies such as Gamification, where
learning by doing is the focus, should be a reference in university-based
contexts. This indication is what the present research aims to affirm, in which a
combination of vicarious learning and instructional paradigm as a factor of
relevant influence in our educational system is designed. The instructional

paradigm, as Zabalza states (2011), represents the innate tendency that
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teachers have to instruct. This tendency is regularly reflected in teaching-
learning methodologies which are more focused on the teacher than the

student, such as master classes and their extensive use in university teaching.

When keeping in mind the combination between vicarious learning and the
instructional paradigm and adding to the framework one of Krashen’s (1981)
most relevant hypothesis, acquisition and learning, the following can be
predicted: future teachers assimilate subconsciously, and through vicarious
learning, traditional methodologies (acquisition) while also consciously learning
innovative methods (learning), in the best educational settings. This point of
view should be directed towards approaches that do not teach future teachers
exclusively through conventional methodologies focused on the teacher, as
there is a tendency to replicate teaching-learning methods that the teachers

have learned.

In this sense, the ripple effect (Hershberger et al., 2009) becomes particularly
relevant. Given the future teaching labours of the participants in this gamified
experience, the ripple effect is understood as the following: when instructing
teachers using active methodologies, such as gamification, the possibilities that
more innovative educational practices are applied in our educational system are
increased. With this, we achieve reinforcement on an ontological and
epistemological level of an action research that stems from the need to include
more scientifically substantiated educational innovation in classrooms. Finally, it
is worth mentioning that educating future teachers using active methodologies
is a response to the explicit demand in the last Agencia Nacional de Evaluacién
de la Calidad y Acreditacion report (National Quality and Accreditation Agency,
ANECA 2021). The report on the state of external evaluation of quality in

Spanish universities in 2019 explicitly states that:

“...it is necessary breaking from the traditional teaching and evaluation
method to give way to new teaching methods that allow for active student
learning. This is why instructing educators is fundamental, not just in as
far as computing resources and their application in teaching, but also in

innovation” (p.67).
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This demand that ANECA states in their last report corresponds with the
European Union updated Program for higher education (2017). This program,
among measures set in place to deal with the current challenges of higher
education, aims towards “developing creative and innovative teaching methods

in higher education” (p.10).

Following these indications, the central objective of this educational research,
with international outreach, is to visualize the potential of Gamification,
providing members of the educational community with proof that allows them to
evaluate the effectiveness of this methodology in the university education of
future teachers, specifically in teaching-learning the history of Spanish
education. Therefore, the research question that this doctoral thesis attempts to
provide an answer for is the following: is gamification an efficient method for
learning the history of Spanish education in university training for future

teachers?

Using this objective and research question as a basis, different hypotheses are
posed and pertinent variables are delimited. The link between hypothesis and

variables is shown in figure 1.
The hypotheses of this investigation are as follows:
1. Gamification is an effective methodology for acquiring specific competences.

2. Gamification is an effective methodology for acquiring and developing

transversal competences.
3. Gamification is an effective methodology for motivating the students.

4. Gamification is an effective methodology for obtaining quality academic

performance from students.

5. Gamification is an effective methodology for future educators to positively

evaluate the role of teaching.

6. Games are a didactic resource that prove effective for learning.
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Figure 1

Hypotheses and variables

HYPOTHESES AND VARIABLES

$4 3 3 3 8 3

H1 H2 H3 H4 H5 H6
V1. V1. V1. V1. V1.

Gamification Gamification Gamification Gamification Gamification VE.

methodology methodology methodology methodology methodology Game as a

didactic
V2.1 va.2z V3. va. V5. resource
Specific Transversal Motivation Academic Teacher's role
competences competences performance

The variables implicit in the hypotheses measured in this study are the
methodology of Gamification, specific competences, transversal competences,
motivation, academic performance, educator’s role, and game as a didactic

resource.

The different chapters which, after the introduction (Chapter 1), make up this
doctoral thesis are the following:

Chapter 2: Theoretical approach. This chapter is structured into three main
parts. Games constitute the first section, as they are the pillar of Simulation and
Gaming in gamification. An epistemological and terminological specification of
game is made, and its characteristics and potential, when it is applied in
educational settings, are made explicit. The next section is Simulation and
Gaming, due to the fact that it is the original methodology of Gamification. The
Simulation and Gaming section starts by introducing the origins of games with
rules and company games. Next, the terminological and taxonomical polemic
issue regarding Simulation and Gaming is dealt with and the beginning of this
methodology in educational settings is specified. Finally, the stages to follow
when developing a simulation or game are detailed. The last section covers the

information to keep in mind when determining what Gamification is and what it

40



is not, what its pedagogic bases are, how a gamified experience is structured,
and what factors must be kept in mind when designing and applying it. In
addition, before finalizing this section and considering the main variables in the
present doctoral thesis, a connection between Gamification and competences,
motivation, academic performance, and educator’s role is established. Finally,
the chapter is concluded with additional studies similar to the present research,
which analyse the use of Gamification in teaching the history of education, in

teaching future educators, and in a university context.

Chapter 3: Materials and method. This chapter is structured into two sections.
The first deals with educational method, specifying what the gamified
experience consists of, in order for other education professionals to replicate
the experience. The second part is the investigation method, which is
subdivided into three sections: human resources, material resources, and
research method. The last two subsections specify the qualitative analysis and
guantitative analyses protocols, respectively. The order of this qualitative-
guantitative sequence is directly related to the provision of results obtained from
each analysis, with qualitative analysis being of utmost importance, and

complementary quantitative analyses.

Chapter 4: Analysis of the results. This chapter analyses and presents the
results obtained from qualitative and quantitative analyses. Firstly, the
qualitative analysis takes place, which is where the main and recurring themes
are extracted from testimony obtained from participating subjects (PS). Most of
these themes are directly related to the variables in the present study and are
the base for founding the theory regarding the effectiveness of Gamification for
learning. At the end of the quantitative analysis, there is an analysis of the
keywords used by PS in their final thoughts used to describe the gamified
experience. Two correlated analyses are made: a comparative hypothesis
analysis, two bivariant analyses and one univariant analysis. All of these
analyses complement the results obtained from the qualitative analysis, which
also includes certain results of interest which may be a starting point for future

research.
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Chapter 5: General conclusions. This chapter contains the conclusions obtained
from this educational research, where a connection is established between both
analyses, qualitative and quantitative. In addition, it includes and compares
contributions from similar studies and attempts to give an answer to the
limitations that these studies pose regarding the efficacy of the Gamification
method to learn history, for teacher training and for education in a university
context. Lastly, the observed limitations of the present thesis are also

mentioned, as well as propositions for future research.

The last sections of this research project are bibliographical references, a
section in which all bibliographical sources consulted are cited, and the
appendixes, in which complementary information to the main content can be

found.
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Capitulo 1. Aproximacion tedrica
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1. Aproximacion tedrica

«Lo que hace excepcional a la especie humana
es que estamos disefiados para jugar durante toda la vida»
Stuart Brown (2010)

La fundamentacion tedrica de la presente investigacion se estructura en base a
criterios cronoldgicos y deductivos, razén por la cual se comienza con una
concrecion terminolégica y ecléctica del concepto juego y la justificacion de su
potencial como recurso didactico. Avanzando en la concrecion, se aborda la
metodologia de Simulacién y Juego, que conforma el marco general en el que
se engloba la metodologia de Gamificacion. La especificacibn de ambas
metodologias ahonda en su origen, finalidad y estructura. Para concluir el
capitulo, se desarrolla el estado de la cuestiébn que recoge las investigaciones
educativas nacionales e internacionales mas sobresalientes disefiadas bajo el

prisma de la Gamificacion, eje central de esta investigacion.

Antes de comenzar el primero de los apartados, conviene mencionar que a lo
largo de este capitulo se hace referencia a las simulaciones o los juegos como
técnicas concretas que se pueden utilizar en momentos puntuales. Para aludir
a la metodologia se utiliza el término Simulacién y Juego. Del mismo modo, el
término Gamificacién se refiere a la metodologia, mientras que experiencia
gamificada es el término utilizado para describir la intervencion educativa
desarrollada. Esta aclaracion terminoldgica es necesaria para poder

comprender la aproximacién tedrica que se desarrolla en este capitulo 2.

45



1.1. El juego

Etimol6gicamente juego, segun Corominas y Pascual (1954/2012), procede de
dos vocablos latinos iocus, cuyo significado es broma, gracia o chiste, entre
otros, y ludus, que significa diversion, entretenimiento o alegria. Paredes (2002)
realiza un analisis etimologico de las palabras utilizadas para definir el juego en
distintas culturas y cita vocablos propios del chino, japonés, arabe o el griego,
que también implican la misma nocién de juego. Por ejemplo, del hebreo
recoge la palabra sahaqg cuyo significado, aparte de jugar, es reir y bromear.
Huizinga (1949/2016) también esta a favor del origen etimolégico de burla y
diversion, en lugar de por el de movimiento y vaivén como Buytendijk (1935).
Este dltimo autor aborda el término juego desde su caracter espontaneo y lo
define como acto simple que surge de manera natural y se encuentra en
incesante evolucion y movimiento. En la misma linea, Paredes (2002)
menciona raices indoeuropeas del término como aig-, cuyo significado es
oscilar. Por otro lado, Diaz-Mejia (2008) reflexiona sobre la subjetividad del
fenédmeno ladico y defiende que para interpretar el término juego a nivel teérico
hay que separarlo del vocablo Iudico, porque lo ludico es para unos, lo que

puede no serlo para otros.

Muchas de las multiples definiciones de juego que se han aceptado a lo largo
de la historia tienden a describirlo como actividad propia del ser humano. Sin
embargo, la condicion de ser social ya implica la predisposicion innata hacia el
disfrute del juego. Huizinga (1949/2016) argumenta que la predisposicion al
juego puede deberse a una necesidad innata de ejercitarse o, incluso, a una
tendencia hacia la dominacion. Segun Bally (1958), si comparamos las
conductas humanas y las de los animales, encontramos, entre otros
denominadores comunes, el juego. Brown (2010) expone en su analisis de las
propiedades del juego que las actividades ludicas parecen no tener ningun
valor en términos de supervivencia, motivo por el cual se ha menospreciado su
funcionalidad y es una actividad concebida en ocasiones como pérdida de
tiempo. Por el contrario, otros autores como Siviy (1998), Sharpe (2005) o
Pellis y Pellis (2013) defienden que la observacion del mundo animal nos

permite verificar que, efectivamente, el juego es un aspecto esencial del
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desarrollo de las habilidades de interaccion, lo que nos lleva a afirmar que este
desempefia una funcidon importante en la supervivencia de la especie al

reforzar nuestro caracter social.

Referentes clasicos de la psicologia del desarrollo como Piaget, Vygotsky,
Bandura, Ausubel o Bruner también aportan, desde sus teorias de aprendizaje
constructivista, la fundamentacion al juego como recurso potenciador del
desarrollo humano. Piaget (1932, 1959/2019, 1962) establece la correlacion
entre los estadios del desarrollo y la tipologia de juegos, y valora la
funcionalidad del juego para reproducir la realidad y el desarrollo socioevolutivo
de los nifios. Vygotsky (1967,1978), representante maximo del
socioconstructivismo o constructivismo social, enfatiza el rol social del ser
humano y define el juego como instrumento de naturaleza social que, al
disponer de espacios seguros de interaccion, permiten avanzar al aprendiz
dentro de su Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). En lineas similares, Bandura
(1977), desde su teoria de aprendizaje por imitacion, hace hincapié en la
relacion entre juego, motivacion y aprendizaje social, destacando la
funcionalidad del juego como instrumento mediador en el aprendizaje por
imitacion. De las publicaciones de Ausubel et al. (1978) y Ausubel (2000) se
extrae que el aprendizaje significativo se puede lograr a través del juego por
ser este un recurso que promueve la experimentacién. Finalmente, Bruner et al.
(1976) y Bruner (1984), con su conocido concepto de andamiaje, destaca el
valor de la actividad ludica en el desarrollo del lenguaje al considerarlo una
actividad comunicativa; afiade, ademas, valor al juego como recurso al servicio

del aprendizaje sociocultural.

Por otro lado, las aportaciones psicoanaliticas de Freud y Winnicott facilitan un
enfoque distinto al constructivista. Freud (1905/2019, 1979) considera el juego
como herramienta placentera que posibilita la materializacion de instintos,
emociones y deseos, Yy, por consiguiente, puede ser un recurso util para el
psicoandlisis del individuo. Ademas, Freud sostiene que la practica repetitiva
implicita en la dinamica ladica permite que el juego se pueda concebir como
una terapia. Winnicott (1971) valora mas la capacidad de jugar que el juego en
si mismo y concluye que el juego es un fendmeno transicional, es decir, que va

cambiando con el tiempo. Afiade, ademas, que se trata de un instrumento
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eficaz de recopilacion de informacién, pero advierte de la subjetividad de este
instrumento, hecho que influye notablemente en la tipologia de informacion

recogida.

Aparte de los representantes de la psicologia de la educacion mencionados,
merecen también reconocimiento otros muchos pedagogos progresistas que, a
lo largo de la historia, han recomendado el uso del juego en el contexto
educativo. Entre ellos destacan a nivel nacional representantes de la Institucion
Libre de Ensefianza como Sanz del Rio*, Giner de los Rios o Cossio; vy, a nivel
internacional, representantes del movimiento de la Escuela Nueva como

Dewey, las hermanas Agazzi, Montessori, Decroly, Neill o Freinet, entre otros.

En relacion con las caracteristicas del juego, las reglas parecen ser un factor
fundamental al que hacer referencia. Kohlberg (1992), en su clasificacién de
estadios morales, muestra la conexion entre el desarrollo evolutivo de la
moralidad y la adquisicion del concepto de norma. En este sentido, Schrier
(2017) muestra como los juegos son recursos eficaces para el desarrollo de

conocimientos morales que contribuyen a solucionar problemas de la vida real.

Segun una de las definiciones de juego mas reconocidas, la de Abt (1970), es
el respeto a sus normas lo que le asigna atributos de sistema regulado. En la
definicion de juego de Caillois (1958/2001), también se destaca su cualidad de
actividad voluntaria y el respeto de las normas como elemento intrinseco del
mismo. Siguiendo ambas aportaciones y considerando también las de Gémez-
Ramirez (2012) y Linaza (2013), es posible determinar que las simulaciones
implicitas en algunos juegos y la necesidad de respetar reglas familiariza al
nifo con la aceptacion de normas sociales y, por consiguiente, favorece la
adaptacion del individuo a la vida en sociedad. Sin embargo, Jones (1989), con
una visién mas extensa de la realidad, argumenta que las reglas de un juego y
su caracter competitivo no lo definen, ya que, si lo definiesen, las guerras, los

negocios o los examenes también deberian considerarse juegos. Asi pues, la

4 Dada la extensa trayectoria profesional de estos pedagogos y el impacto internacional de sus
enfoques educativos se afiade el afio de nacimiento y defuncién en lugar de sus obras. Sanz
del Rio (1814-1869), Giner de los Rios (1839-1915), Cossio (1857-1935), Dewey (1859-1952),
Rosa Agazzi (1866-1951), Carolina Agazzi (1870-1945), Montessori (1870-1952), Decroly
(1871-1932), Neill (1883-1973) o Freinet (1896-1966).
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definicion de juego de este ultimo autor hace hincapié especialmente en la
importancia del ambiente magico que lo envuelve. Otra aportacién relevante en
este ambito es la de Hubbard (1991) quien, desde su perspectiva de juegos de
ordenador para la ensefianza de lenguas, enfatiza también el valor del contexto
y del propio universo del juego. Sefala también que la justificacion de qué es
un juego puede aportarse simplemente desde el interés que este despierta en
los participantes y que genera que participen por placer, no por imposiciones
externas. En consonancia con este ultimo autor, Pedraz (2019), en su intento
por acotar las caracteristicas de un juego, define los juegos como actividades
voluntarias, por ello, precisamente la imposicion de la actividad es lo que

genera obstaculos.

Continuando con el potencial del ambiente o entorno ludico, Roberts y Sutton-
Smith (1962), desde su teoria de la enculturalizacion, plantean que el juego
facilita la adaptacion a la cultura y la asimilacién de la misma. Elkonin (1978),
en lineas similares y considerando las aportaciones de Vygotsky (1967),
defiende la naturaleza social del juego y valora también positivamente su
influencia en la adquisicion de nociones culturales. Como indica Klabbers
(2003, 2009), el juego representa una tradicibn de conocimiento porque
contiene reivindicaciones e ideas sobre el mundo. Asi pues, en esta linea,
también este Udltimo autor afiade aportaciones desde el juego a la
multiculturalidad. En otras palabras, el juego no es solo un recurso eficaz para
la asimilacion de la propia cultura, sino también, un instrumento que puede
fomentar el pensamiento intercultural en los participantes, siempre y cuando se
aplique atendiendo al principio de diversidad enriquecedora y educaciéon en

valores.

En palabras de Groos (1908), otra caracteristica clave del juego es la
disposicion de espacios seguros en los que practicar para afrontar mejor la vida
adulta. Como indica Searle (1995), el juego potencia la autonomia y entrena en
la superacion de obstaculos, ya que, la superacion de retos ficticios facilita

enfrentarse a aquellos que emergen a lo largo de la vida.

El rol del juego en el desarrollo social debe estar presente cuando se crean las

escalas de valores. En esta linea, Roberts y Sutton-Smith (1962) vuelven a ser
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referentes con su teoria de la enculturalizacién, que conecta la tipologia de
juegos con los valores predominantes en cada cultura. Como Parlebas (2001)
indica, el juego es el espejo de la sociedad, ya que permite visualizar el
desarrollo de las relaciones sociales. Otro factor decisivo es que jugar favorece
la expresion emocional, en palabras de Lavega et al. (2013), y ello posibilita, a
Su vez, poner en practica los mecanismos de autocontrol necesarios para las
relaciones intra- e interpersonales. Como sintesis de estas propuestas, hay que
decir que el juego ejerce una influencia relevante en el desarrollo de la

competencia social desde la infancia.

La interaccion social implicita en una actividad ludica de caracter colaborativo,
como destaca Dekanter (2005), potencia el desarrollo de habilidades
esenciales en el ser social como la capacidad de cooperar (Bay-Hinitz et al.,
1994) y el espiritu colectivo (Rakoczy, 2007). Sin embargo, otros autores como
Macdonald (1990) o Lawrence (2004) consideran la competitividad un aspecto
fundamental del juego e indican que esta, en un entorno seguro, incrementa la
motivacion y, por ende, la participacion de los jugadores. Conviene mencionar
también que la competitividad, al igual que la cooperacién, no son aspectos
innatos del ser humano. Expertos como Priewasser et al. (2013) o Levey (2013)
indican que estos aspectos se desarrollan desde edades tempranas, y, por
tanto, son educables. La actividad ludica es potenciadora de la capacidad de
cooperar y competir, y estas, segun Deutsch (1949) y Johnson y Johnson
(2013), impulsan la motivacién al logro. De las aportaciones hasta aqui
recogidas, podemos resumir que cuanto antes comienza a jugar el ser humano,
antes comienza a desarrollar las habilidades de interaccién implicitas en la

competitividad y colaboracion.

Otras teorias relevantes en torno al juego son la de Lazarus (1883, citado en
Henricks, 2015a, 2015b) y Spencer (1885). Ambos enfatizan la conexién entre
juego y energia. Lazarus valora la cualidad liberadora del juego y sefiala que
este permite emplear la energia sobrante en rejuvenecer el cuerpo y la mente.
Mientras, Spencer resalta la utilidad del juego como estimulador y equilibrador
de las funciones corporales que se ven afectadas por su desuso. Cabe
mencionar también a Schiller (1795/1965), precedente de Spencer, quien

considera el juego como la tercera fuerza que refleja la atencion a las
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necesidades de la especie humana y define el juego como mediador en las
demandas de nuestra naturaleza. Buytendijk (1935) recoge esta idea para

subrayar que el juego surge de manera espontanea y natural en los individuos.

Las aportaciones recogidas y consultadas® indican que el juego forma parte de
la cotidianeidad del ser humano desde tiempos remotos. La estrecha relacion
entre actividad ludica y ser social dificulta la datacién del origen del juego.
Huizinga (1949/2016) postula que el juego es anterior a la cultura y, a su vez,
es representativo de la misma. En consonancia, Montafiés et al. (2000)
destacan el caracter universal del juego y defienden que ese caracter es un
indicador de su relevancia. Dada su importancia y potencial en el desarrollo del
ser humano, Paredes (2003) define el juego como actividad inherente a la
especie humana, razén por la cual, deberia tenerse presente en los estudios de

evolucion antropoldgica.

Aunque hay discrepancias en los mdultiples intentos por datar el origen del
juego, hay unanimidad entre los académicos sobre el juego como elemento
promotor del desarrollo psicomotor, cognitivo y socioemocional de los
individuos. Desde un enfoque clinico, Ginsburg (2007) evidencia que el tiempo
de juego en la infancia es esencial y determinante para el desarrollo 6ptimo del
infante; motivo por el cual el papel del juego en la primera infancia resulta
evidente. En este sentido, y considerando las aportaciones de Claperede
(1931/2014), la conexidn escuela y juego tiene gran potencial, mas adn si se
quiere lograr la maxima implicacion del nifio en su proceso de aprendizaje.
Elgood (1988) también aporta una definicion del juego haciendo hincapié en su
relacion directa con el aprendizaje que se asemeja a la de Gredler (1992). Esta
ultima autora enfatiza el valor del aprovechamiento del juego en el entorno
escolar y subraya su potencial por tratarse de un instrumento que desarrolla las
habilidades esenciales para la vida cotidiana. Gallardo-Lopez y Gallardo-
Vazquez (2018) destacan entre esas habilidades esenciales las de caracter
social y emocional. Todo ello enlaza directamente con la dimension dialégica

del aprendizaje, estudiado por autores como Aubert et al. (2009). Esta

5 Garvey (1985), Linaza y Maldonado (1987), Mellou (1994), Moreno (2002), Gutiérrez (2004),
Posada et al. (2005), Pramling y Asplund (2008), Salen (2008), Gee (2008) o Montero (2017),
entre otros.
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dimensién del aprendizaje se encuentra dentro del enfoque socioconstructivista
(Castellaro y Peralta, 2020), el cual considera el juego un pilar como recurso
didactico. En esta linea, Higueras-Rodriguez y Molina-Ruiz (2020) valoran el
juego por ser un recurso imprescindible en el aula en cualquier etapa

educativa, ya que propicia aprendizajes significativos.

En lo que respecta a la terminologia, Caillois (1958/2001) analiza el uso de las
palabras anglosajonas play y game. El término juego en espafiol representa
tanto la actividad ludica (play) como el sistema creado con fines Iudicos para
proveer entretenimiento (game). En ambos sentidos, el juego se tiende a
asociar a disfrute, libertad e, incluso en ciertos contextos, frivolidad, como
indica Angelini (2012). Asi pues, de acuerdo con esta autora, existe cierta
tendencia a infravalorar el juego en el contexto educativo por no ser una
actividad seria y solemne. Asi pues, Boulet (2012) advierte de la necesidad de
incluir cautelosamente el uso de dinamicas ladicas en la ensefianza para que
los discentes se tomen en serio el aprendizaje. En consonancia con estas
dltimas aportaciones, se incluye aqui un breve dialogo escuchado en ocasiones
a la salida de los centros escolares u otras instituciones educativas,
especialmente de aquellas dedicadas a la primera infancia, “- ¢qué has hecho
hoy? - nada, jugar’. Esta respuesta puede ser un ejemplo de esa
subestimacion del juego como recurso didactico y la asociacion juego-ocio.
Esta subestimacion parece tener cierta vigencia en el contexto educativo,
siendo una concepcion adquirida o heredada por los nifios de su entorno social.
El conservadurismo latente en parte de la comunidad educativa y el arraigo
hacia los enfoques didacticos tradicionalistas de algunos profesionales de la
educacion es también la razon de esta devaluacion del juego. Todo ello, pese a
las evidencias cientificas que indican que, efectivamente, el juego es una
necesidad en la infancia. Entre estas evidencias, destacan aportaciones como
las de Isenberg y Quisenberry (1988), Wenner (2009) o Miller y Almon (2009),
entre otros. La concepcion antagonica entre juego y trabajo es la que, en cierto
modo, dificulta la difusién y estimacidén de su potencial como recurso didactico.
Sin embargo, en sintonia con Ortega (1999), el juego, sin ser una actividad
laboriosa y ardua, permite la comprensiéon del entorno sociocultural vy

multicultural y desarrolla el potencial psicomotor, cognitivo y socioemocional.
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Rising (1999) ejemplifica este dualismo de significados y la subestimacion
hacia el juego detallando el cambio de nomenclatura que la revista Simulation
and Gaming, una de las mas relevantes de este campo, realiza en 1990. Hasta
ese momento, la revista se conocia como Simulation and Games. Sin embargo,
se decidio utilizar el término Gaming para dotarle de cierto reconocimiento a

nivel cientifico y alejarlo, asi, de la concepcion banal de juego.

Es necesario puntualizar al respecto que el juego, pese a considerarse vital en
las primeras etapas de la vida, no debe limitarse exclusivamente al disfrute y
aprovechamiento infantil. Delgado y Del Campo (1993) recomiendan que jugar
con seriedad a un juego posibilita que el adulto se trate a si mismo en broma.
Se parte del supuesto de que participar activamente en una experiencia
gamificada puede ayudar a los educandos, futuros docentes en este caso, a no
perder la visién ludica del nifio y a valorar el potencial educativo del juego como
recurso didactico. Este enfoque de aprendizaje es esencial en profesiones
como la docente. En esta linea, conviene destacar, en palabras de Gutiérrez
(2004), que jugar no entiende de edades ni de especies, ya que es una
actividad practicada por la especie humana y otras especies animales.

Jugar es una actividad que debe estar incluida en el dia a dia del aula, es
responsabilidad de los docentes adaptar los juegos al contexto educativo y a
los educandos. Ademas, como afirma Lozano (1997), la comunidad educativa
debe valorar el potencial del juego como recurso didactico. Para ello se
recomienda introducir sisteméaticamente el juego en el curriculum, evidenciando
sus beneficios educativos como se pretende demostrar en la presente
investigacion. Montanés et al. (2000) aconsejan que no se usen muchos juegos
en el aula, usar solo unos pocos y los mas adecuados propicia que el nifio
juegue mas y mejor. Lo esencial, por tanto, no es el juego en si mismo, sino

cdmo y con qué obijetivo se usa.

Esta aproximacion al juego se espera que facilite la comprension de los
siguientes apartados donde se aborda la metodologia de Simulacién y Juego y
la metodologia de Gamificacion. La primera metodologia enmarca el uso de
juegos y simulaciones al servicio del aprendizaje y conforma el eje principal

sobre el que se vertebra la Gamificacion, en la que se basa el disefio de esta
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investigacion educativa. Esta segunda metodologia toma la filosofia del juego y

la dispone al servicio del aprendizaje.
1.2. Metodologia de Simulacion y Juego

Datar el origen del juego conlleva cierta complejidad debido a su caracter
innato en las especies sociales. De la mano del juego instintivo surgen
actividades de caracter ludico que incluyen el uso de recursos naturales como
piedras o palos, pero al no tomar estas actividades ludicas formato de juego

reconocido, su origen continla generando controversia.

El juego con formato especifico si tiene un origen cientificamente testado.
Segln Garcia-Carbonell y Watts (2007) los juegos de guerra WEI-HAI® vy
CHATURANGA son dos de los primeros ejemplos rudimentarios de Simulacion y
Juego de la historia. Falkener (1892/2012) dedica un capitulo de su obra
Games Ancient and Oriental, and How to Play Them al juego de guerra chino
WEI-CH'I. En su obra Falkener, referenciando a Giles (1877), sostiene que se
tiene constancia de la existencia de este juego desde el afio 2300 a.C., pero
gue registros oficiales solo se encuentran desde el 300 a.C. Asi pues, Giles
(1877) aiade que el juego, inventado por el Emperador Yao, se considerada en
China un juego representativo de habilidades como la astucia y la versatilidad.

Su versién japonesa es GO (Martinez-Pefas, 2019).

Segun Wilson (1968), fue el gran pensador militar Sun-Tzu, el autor del tratado
sobre estrategia militar mas antiguo que se conoce El arte de la guerra, quien
tuvo una influencia determinante en la invencién de la batalla simulada en el
tablero. Esta puede ser la razén por la que se le atribuye la creacion de estos
juegos. Estas primeras batallas simuladas serian el nacimiento de la
simulacion. Fuera del campo de batalla se planifica la guerra, simulando

ataques y defensas, no solo ficticios (juego), sino también reales.

6 La Real Academia Espafiola (RAE) indica que solo se debe hacer uso de la mayuscula en la
primera letra del nombre de los juegos. Sin embargo, las directrices de la International
Simulation and Gaming Association (ISAGA), que recogen el acuerdo internacional de expertos
en el area, pautan que las publicaciones en las que se mencionan nombres propios de juegos,
estos deben escribirse integramente en mayusculas. La presente tesis doctoral se ajusta a
estas indicaciones http://www.unice.fr/sg/authors/index.html (Simulation & Gaming, 2021).
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Histéricamente, como indica Murray (1913/2015) en una de las obras mas
relevantes del origen del ajedrez, A history of chess, este se debe considerar
un juego de guerra. Murray argumenta que la versién antecesora del ajedrez
europeo nacio en la india y se conoce por CHATURANGA, término procedente del
sanscrito, la lengua clasica de la India. El juego europeo es una réplica
sustancial de una versién india jugada en el siglo VII. Tanto el disefio como la
metodologia fueron adoptados por los persas, posteriormente trasmitidos a la

civilizacion musulmana y, finalmente, acogidos por el cristianismo europeo.

Otros juegos de tablero similares a CHATURANGA y WEI-HAI, con formatos
parecidos al ajedrez, damas o tres en raya, Se conocen gracias a excavaciones
arqueoldgicas de Egipto, Grecia y Roma (Rising, 1999). En estas, se hallan
pinturas de personajes historicos representados jugando. Por ejemplo, el
JUEGO REAL DE UR, considerado el juego mas antiguo del mundo (Llagostera,
2011) o el juego SENET, hallado en una excavacion egipcia (Diaz-Bérquez,
2015).

De la Grecia antigua también se conocen varios juegos; como recoge Kurke
(1999), uno de los mas relevantes es PETTEIA, conocido como el ajedrez
griego. Sin embargo, Roma fue la civilizacion pionera en desarrollar la cultura
del ocio. Como indica Carretero (1998), Roma es uno de los ejemplos mas
populares de civilizacion en la que el juego ocupaba un papel fundamental en
la vida en sociedad. Souza (2006) describe como los romanos dividian sus
juegos en ludi scaenici (teatro, baile y mimica) y ludi circenses (combates,
luchas, carreras de cuadrigas, caza y juegos atléticos). Existia ya en todos
estos juegos una especie de simulacion donde los gladiadores luchaban en la
arena como si hubiera una guerra, incluso en periodos de paz. Uno de los
juegos romanos mas conocidos es el LUDUS LATRUNCULORUM del que, como
sefiala Austin (1934), existen escasos testimonios, aunque hay constancia de
que se trata de un juego bélico que toma forma en un tablero con casillas que
representan el campo de batalla. Versiones posteriores a este se sucedieron a
lo largo de la Edad Media y comienzos de la Edad Moderna. Por ejemplo, el
NEW-ERFUNDENES GROSSES KONIGS-SPIEL conocido, también, como el JUEGO
DEL REY, disefiado por Weichmann en Ulm en 1664 (Wintjes, 2015), o el
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AJEDREZ DE GUERRA, creado por Helwig en 1780 (Avedon y Sutton-Smith,
1971/2015).

Pese a estos precedentes, uno de los juegos de guerra mas populares y que,
segun Ciancarini y Favini (2010), supone la transformacién definitiva del
ajedrez al juego de guerra es el KRIEGSPIEL. Ferguson (1992) argumenta que
se trata de un juego de ajedrez en el que los jugadores no son informados de
los movimientos de sus oponentes, esta caracteristica puede ser la que mas lo
asemeje a la realidad bélica. Segun Wolfe (1993a), se disefo a finales del siglo
XIX con el objeto de reclutar y entrenar a los oficiales de la armada prusiana.
Rising (1999) anade que fue inventado por Von Reiswitz y su hijo, y utilizado
como medio de entrenamiento en los enfrentamientos franco-prusianos y
austro-prusianos de finales del siglo XIX. El ejército britanico y otros como el
aleman o el japonés, siguiendo la estrategia prusiana, también disefiaron
pruebas con formato de simulacién. Estas pruebas permitieron evaluar las
conductas del personal de los servicios militares y aportar una vision mas
amplia que lo que hasta el momento aportaban las pruebas de acceso al
ejército. Jones (2013) justifica el potencial de las simulaciones indicando que
pueden testar habilidades conductuales. Asi pues, estas estrategias alcanzan
una importancia considerable en la formacion militar. Segan Wilkinson (2016),
alcanzan relevancia especialmente tras la Segunda Guerra Mundial, momento

en el que el ejército americano prioriza el aprendizaje por simulacion.

Como se ha indicado previamente, juego y guerra van de la mano durante
siglos. Sin embargo, en los ultimos afios, el juego ha dejado de ser un recurso
primordial en el reclutamiento militar y su relacion con las estrategias de guerra
se reduce a entrenamiento y/o formacién, como indica Allen (1989) en su obra
War Games; o incluso mero entretenimiento de los jugadores que buscan
duelos mentales en paises sin guerras activas. De acuerdo con Cornell y Allen
(2002), el paso del tiempo demuestra que la conexion entre juego y guerra ha

variado, incluso puede decirse que se ha debilitado.

A mitad del siglo XX, especialmente después de la Segunda Guerra Mundial,
muchos militares pasan de los frentes de batalla a las oficinas de empresa.

Esos estrategas de alta graduacion convertidos en empresarios son los que
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trasladan y adaptan sus experiencias y recursos, por ello, comienzan a utilizar
el juego o la simulacién como instrumento de evaluacion y/o formacion. De este
modo se produce la evolucion de los juegos de guerra a juegos de empresa. El
primer juego de empresa relevante del que se tiene constancia es el
MONOPOLOGS, creado en 1955 por Rand Coorporation (Kim et al. 2018). Este
juego, como indica Faria (1987) y Faria et al. (2009), posibilité que se practicara
la resolucion de conflictos a nivel empresarial en un entorno controlado y
exento de riesgos. El disefio y difusién de juegos de empresa se popularizd
rapidamente y multiples entidades e instituciones dedicadas a la economia

adoptaron los juegos y las simulaciones como recursos formativos.

Tras analizar la evolucién de los juegos de guerra a juegos de empresa, cabe
mencionar su implantacion en el contexto académico, especialmente en la
década de los afios 60 cuando empiezan a surgir asociaciones dedicadas a
estudiar el impacto de la Simulacion y Juego desde diferentes disciplinas. En
1961, la American Management Association (AMA), una de las instituciones
pioneras en el uso y concrecion terminoldgica de la Simulacién y Juego
aplicada al mundo empresarial, justifica el simil entre juego y simulacion. AMA
(1961) establece que el juego es un ejercicio de simulacion con objetivo
formativo y, que, al igual que el tablero, representa el campo de batalla en los
juegos de guerra, la industria y el mercado son el contexto simulado de los
juegos de empresa. Otras de las asociaciones mas relevantes dedicadas a la
Simulacién y Juego son ISAGA (International Simulation and Gaming
Association), NASAGA (North American Simulation and Gaming Association),
ABSEL (Association for Business Simulation and Experiential Learning),
JASAG (Japanese Association for Simulation and Games), SAGSAGA (Swiss
Austrian German Simulation and Gaming Association), SAGSET (Society for
the Advancement of Simulation and Gaming in Education and Training),
THAISIM (Thai Simulation and Learning Association) o DIGRA (Digital Games

Research Association), entre otras.

La Simulacion y Juego en el contexto educativo se remonta a 1957, cuando el
juego TOP MANAGEMENT DECISION, desarrollado por la American Management
Association (AMA), se comienza a utilizar en la Universidad de Washington

(Watson, 1981). Este momento se considera el comienzo de la Simulacion y
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Juego en la educacion superior. Desde entonces, la variedad y numero de
juegos de negocio disponibles en las aulas se ha incrementado notablemente.
Este fendmeno se desarrolla en paralelo con el enfoque comunicativo y con el
nacimiento del uso de metodologias educativas activas basadas en las teorias
del aprendizaje experiencial del enfoque pedagdgico constructivista.

Europa también acoge la metodologia de Simulacién y Juego como indica
Wolfe (1991, 1993b). Espafia, como, por ejemplo, Holanda y Alemania, cuenta
con gran numero de investigaciones en Simulacién y Juego. Dos de los grupos
de investigacion espafioles pioneros en el andlisis y fomento de la metodologia
de Simulacion y Juego aplicada al contexto educativo son el grupo de
investigacion GIDEAO (Grupo de Investigacion en Direccion de Empresas
Asistidas por Ordenador) de la Universidad de Sevilla y el grupo DI-AAL
(Dimension intercultural y Aprendizaje Activo de Lenguas) de la Universidad
Politécnica de Valencia. Ademas, hay que decir que una de las disciplinas
académicas en las que mas se ha aprovechado el potencial de la Simulacién y

Juego es en la ensefianza-aprendizaje de lenguas’.

Tras comentar los origenes del juego y la metodologia de Simulacion y Juego,
se aborda la concrecién conceptual de los términos simulacion, juego y
dramatizacion. Rising (1999) sostiene que las palabras juego, simulacién y
dramatizacion (role-play) estan intimamente relacionadas y todas se incluyen
dentro de la metodologia de Simulaciéon y Juego, basada, fundamentalmente,
en un aprendizaje experiencial. Otros referentes del campo justifican su
conexién y argumentan como distinguir o establecer diferencias conceptuales.
Una de las primeras representaciones de la conexion entre juego y simulacion

la aporta Bloomer (1973) en formato de diagrama de Venn (véase Figura 2).

7 Crookall y Oxford (1990), Crookall (2007, 2012), Crookall y Thorngate (2009), Watts (1997)
Watts et al. (2007, 2011, 2015), Garcia-Carbonell (1998), Garcia-Carbonell et al. (2004, 2012a,
2014, 2016), Garcia-Carbonell y Watts (2009, 2010), Andreu-Andrés (1999) Andreu-Andrés et
al. (2005) Andreu-Andrés y Garcia-Casas (2011), Rising (1999, 2004, 2009), Halleck (2002,
2007), Halleck et al. (2012), Angelini (2012, 2021b), Angelini y Garcia-Carbonell (2014a, 2019a,
2019b) o Angelini et al. (2015a), entre otros.
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Figura 2

Relacién entre los juegos y las simulaciones

Juegos Simulaciones
(reglas, Juegos de (represte_ntadcic}In
competicion, H H operativa de la
jugadores) simulacién realidad)

En la figura 2, adaptada de Bloomer (1973), se muestra como los juegos se
caracterizan por poseer reglas, jugadores y competicion como modo de
interaccién; mientras que las simulaciones implican una representacion
operativa de la realidad, es decir, reproduccion no solo del formato de la

realidad, sino también del funcionamiento de la misma.

Jones (2013) argumenta que los términos simulacién y juego se pueden
distinguir atendiendo a la motivacion de los participantes. Estos actlan
deliberadamente en las simulaciones, mientras que, en los juegos, la
participacion es mas natural y arbitraria. No obstante, segun Garcia-Carbonell
(1998) y Garcia-Carbonell y Watts (2010), en ocasiones, la relacibn semantica
entre juego y simulacién puede provocar confusion, ya que el juego presenta
limitaciones para reproducir la realidad. Andreu-Andrés y Garcia-Casas (2011),
determinan que la simulacion a diferencia del juego, no tiene como objetivo
ganar o vencer al oponente, sino adquirir, revisar e incrementar el
conocimiento. Otro de los aspectos que enfatizan estas Ultimas autoras es que
la simulacion se caracteriza por finales abiertos que dependen de las

decisiones y actuaciones de los participantes. Ademas, en palabras de Angelini
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(2012), el término simulacion puede resultar demasiado técnico e incluso la

conceptualizacion de juego puede acarrear ciertas connotaciones negativas.

Entre simulacion y dramatizacidon también parece existir cierta confusion
conceptual. Crookall y Saunders (1989) explican que una dramatizacion es
siempre una simulacién, aunque una simulacion no supone necesariamente la
interpretacion de un rol, por lo tanto, superponen la simulacion a la
dramatizacion. Por otro lado, Jones (1991) indica que la diferencia fundamental
entre ambas es la duracién, asi pues, la simulacion normalmente es més
prolongada que la dramatizacion. Sin embargo, Wilkinson et al. (1991) y
Garcia-Carbonell y Watts (2009) apuntan como factor clave para su distincion
el rol del participante. Lo justifican indicando que en la simulacion el
participante actia en funcién de lo que su sentido comun y experiencia le
dictan, mientras que en la dramatizacion representa un papel que no se
corresponde con su personalidad. En esta segunda, los participantes
interpretan un personaje y actlan en consonancia con las caracteristicas e
ideales del rol representado, puesto que los roles estan marcados y se debe

seguir el guion dado.

Jones (2013) también establece la distincion entre simulacion y estudio de caso
argumentando que la principal diferencia radica en el dinamismo propio de la
simulacion. El estudio de caso permite la observacion y el andlisis externo,
mientras que la simulacién requiere implicacion activa del participante,
desarrollo de sus propias habilidades y aprovechamiento de sus experiencias

personales.

Otra distincion que acarrea cierto debate es la diferencia entre juego y juego
serio, este ultimo mas conocido por su término anglosajon serious game, por lo
gue en este estudio se referencia de este modo. Gredler (1992) divide los
juegos en dos tipos: los que se juegan por diversion y los que son serios.
Segun otras opiniones expertas, como la de Prensky (2001), esta distincion no
existe como tal, sino que los juegos deben ser siempre diversion primero y
aprendizaje después. En contraposicion a este ultimo autor, Zyda (2005), en su
comparativa, apunta como elemento distintivo entre juego y serious game la

pedagogia, haciendo asi referencia al aprendizaje como factor principal.
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Michael y Chen (2006) también sefialan que el objetivo principal es el
aprendizaje y que, solo si es posible, existe diversion durante el proceso. Sin
embargo, estos ultimos autores enfatizan que la esencia de los serious games
no es la diversion, pero no por ello deben ser aburridos. El término serious
game tiende a asociarse a juegos digitales (Susi et al., 2007), por lo que
también puede ser ese un factor diferencial. Como sintesis de esta ultima
comparativa entre simulaciones, juegos y/o serious games, se puede decir que
las simulaciones o juegos pueden ser creados para entretener y divertir, pero
no siempre son herramientas de aprendizaje como valor afadido. Solo en los
serious games, parece ser que el aprendizaje es el eje vertebrador, aunque sin
descartar la diversion. Por otro lado, la simulacion persigue instruir, entrenar y
practicar habilidades y destrezas. Normalmente, la simulacion se estructura en
torno a un juego, pero el elemento esencial que la distingue de un serious
game es que se aproxima a la realidad. De acuerdo con Keys y Wolfe (1990) y
Wolfe (2004), un contexto de simulacion experiencial es una situacion
simplificada y artificiosa que contiene suficiente verosimilitud y alusion a la
realidad como para provocar respuestas semejantes a las del mundo real. Se
debe tener en cuenta también la terminologia usada por Harrison y Frances
(1964), quienes denominan juegos operativos (operational games) a los juegos
que representan la realidad. Para concluir esta seccién, se alude a la sintesis
que Kriz (2021) realiza para discernir entre serious games y Simulacién vy
Juego, indicando que esta ultima no solo incluye contenido de la realidad,

también formato.

Llegados a este punto, se aborda la cuestion ¢ qué es Simulacion y Juego? Las
simulaciones y/o juegos se consideraban técnicas eficaces en diversas areas.
Sin embargo, no es hasta 1957 cuando se incluye en el ambito educativo en la
Universidad de Washington. Dado el auge de las corrientes educativas
basadas en el aprender haciendo (learning by doing), la Simulacién y Juego
alcanza el rango de metodologia. Como indica Angelini (2012), se trata de una
metodologia que atiende a la calidad del proceso, resultado y desarrollo
personal. Conceptualmente, Guetzkow (1969) aportd la que se conoce como
primera definiciobn de Simulacion y Juego en el contexto educativo en la que

indica que consiste en una representacion operacional de factores centrales de
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la realidad. Davison y Gordon (1978) enfatizan en su definiciébn que se trata de
modelos simplificados de interacciones sociales enfocados al encuentro
humano. Considerando ese analisis del encuentro humano, McHaney (1991)
afade en su definicion que la utilidad de la metodologia de Simulacién y Juego

es lograr conclusiones sobre el comportamiento de elementos del mundo real.

Ante la pregunta ¢ por qué utilizar Simulacion y Juego?, expertos en el ambito®
confirman que los experimentos basados en la metodologia de Simulacién y
Juego aportan conocimiento relevante a las teorias sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Cabe puntualizar que, en la actualidad, impera la
necesidad de ofrecer entornos de aprendizaje para poner en practica
conocimientos adquiridos a través de metodologias de aprendizaje
experimental y experiencial, para asi dar respuesta a las exigencias propias de
la vida en sociedad y del mercado laboral del siglo XXI.

Uno de los grandes potenciales de la Simulacion y Juego como metodologia es
que permite, ademas de adquirir las competencias especificas en los
participantes, desarrollar competencias transversales. Como ejemplos de estas
Ultimas se encuentran las relaciones sociales, la negociacion, el disefio de
estrategias, el liderazgo, el trabajo en equipo y la toma de decisiones, entre
otras. De igual modo desarrolla los valores afectivos del participante y del
facilitador, el aprendizaje en comunidad o la autoevaluacién y la evaluacion

compartida®.

Dicho potencial se demuestra también desde la Gamificacion, como trata de
demostrar el presente estudio. Ademas, la metodologia de Simulacion y Juego
desarrolla habilidades investigadoras, asi como el gusto por el aprendizaje por
descubrimiento y la capacidad de sintesis y de inferencia (Castro, 2008). Sin

embargo, teniendo en cuenta las aportaciones de Keys (1977), un exceso de

8 Greenblat (1973, 1988), Greenblat y Duke (1981), Duke (1974, 1980, 2014), Duke y Geurts
(2004), Duke y Kriz (2014), Wolfe (1993a), Wolfe y Roberts (1986, 1993), Wolfe et al. (1989),
Garcia-Carbonell et al. (2001, 2016), Garcia Carbonell y Watts (2012b), Kriz (2003, 2009, 2010,
2020), Kriz y Hense (2006), Crookall y Thorngate (2009), Crookall (2012), Angelini et al.
(2014b, 2017), Angelini y Garcia-Carbonell (2015a, 2015b) o Angelini (2021b), entre otros.

° Duke (1974), Greenblat y Duke (1981), Greenblat (1988), Crookall y Oxford (1990), Crookall y
Thorngate (2009), Gredler (1992), Jones (2013), Klabbers (2000, 2005), Rising (2004, 2009),
Andreu-Andrés et al. (2005), Garcia-Carbonell y Watts (2009), Garcia-Carbonell (2014) o
Angelini (2021a), entre otros
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estimulos en simulaciones complejas dificulta enormemente la determinacién
de ante qué estimulos estan reaccionando los participantes. Esta afirmacion se
debe tener presente en el disefio o adaptacion de simulaciones o juegos, ya
que el andlisis de los datos y extraccibn de resultados siempre estan
subordinados al disefio de la experiencia.

Un factor esencial a tener en cuenta sobre la Simulacion y Juego es, como
indican Greenblat y Duke (1981), el escaso coste econdmico, social y
emocional de esta metodologia. Segun Crookall et al. (1987), es una
metodologia tolerante con el error que permite que se analice abiertamente
para tomar conciencia y lograr ganar confianza y competencia a través de la
practica. Asi pues, siguiendo los mismos preceptos, Garcia-Carbonell (1998)
argumenta que esta practica educativa posibilita aprender del error y adquirir
competencias transversales como un valor afadido en la adquisicion de

competencias especificas en contextos controlados.

El hecho de que disciplinas tan diferentes como los negocios, la administracion,
la educacion, el medio ambiente, la salud y la tecnologia, y que distintos
autores analicen la tematica desde puntos de vista diferentes propicia cierta
variacion en la terminologia aplicada. En la metodologia de Simulacion y Juego
se han generado multiples respuestas a las preguntas ¢qué tipo de
simulaciones o juegos existen? y ¢coémo podrian clasificarse? Siebecke (1989)
reflexiona sobre la utilidad de una taxonomia de simulaciones y juegos, Yy
explica incluso los riesgos de encorsetar y convertir la taxonomia en un
cementerio de informacion. No obstante, autores como los que a continuacién
se referencian, van mas alla de cuestiones terminolégicas, aportando enfoques
diferentes desde los que determinar componentes esenciales o criterios de
clasificaciéon de una simulacion o juego, como, por ejemplo, su estructura o su

funcionalidad.

Keys (1977) crea el modelo de aprendizaje experiencial denominado
Management of Learning Grid. Este modelo esta basado en la premisa de que
una instruccion exitosa en toda simulacion o juego requiere tres factores
esenciales, lo que en cierto modo puede entenderse como elementos en base

a los cuales es posible crear una taxonomia. Estos elementos son nuevas
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ideas, principios y conceptos (contenido), oportunidad de aplicar el contenido al
contexto (experiencia) y relacién entre acciones y resultados (realimentacion).
Este modelo se usa en el desarrollo de contextos de aprendizaje basados en la
experiencia y concrecion de tipologias para clasificar investigaciones basadas
en simulaciones de gestion. Por otro lado, Marshev y Popov (1983) identifican
también en su teoria tres perspectivas desde las que clasificar simulaciones o
juegos: sintaxis (recursos y reglas), semantica (interpretacion y significado de la
sintaxis) y pragmaética (uso de la sintaxis). Atendiendo a la sintaxis, se pueden
distinguir, por ejemplo, las simulaciones y los juegos de participacién individual
o colectiva, asi como también pueden mencionarse simulaciones rigidas o
flexibles en relacién a las normas. Atendiendo a la semantica, cada disciplina
puede adaptar la sintaxis a sus necesidades. Finalmente, desde un enfoque
mas pragmatico, establecen simulaciones con finalidad educativa,
investigadora u operativa. Complementando a estos ultimos autores, Shubik
(1983) proporciona una clasificacion algo mas compleja, entre otros motivos
porque aflade més detalle a la distincion entre simulaciones rigidas o flexibles
en relacién a las reglas. Las rigidas tiende a asociarlas a los juegos por
ordenador y las argumenta desde el conocimiento anticipado de sus reglas y
dindmicas. Sin embargo, en las flexibles ni los propios disefiadores conocen de
antemano las reglas. Por tanto, las simulaciones flexibles se basan en el
autoaprendizaje y autoconstruccién, siendo la misma participacion la que
permite una comprension mas exhaustiva de las dinamicas y la sofisticacion de

los recursos.

Gredler (1996) distingue entre dos grandes tipos de simulaciones, las
experienciales y las simbdlicas. Las primeras se caracterizan por la inmersion
completa del participante en un contexto multidimensional, lo mas ajustado
posible al mundo real. Los participantes pasan a ser un componente mas de la
simulacion y la inmersion les permite vivenciar sentimientos y emociones
similares a las que experimentan en la realidad. Las simulaciones simbdlicas
surgen de la mano de la tecnologia informatica y proporcionan una
representacion dindmica del funcionamiento o comportamiento de un sistema o
fendbmeno. Estas segundas tienden a ser mas demandantes porque requieren

procesamiento de informacion, por parte de los participantes, a un nivel mas
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abstracto. Esto, en cierto modo, dificulta la emergencia de emociones y
sensaciones similares a las reales. Klabbers (2009) aporta una de las
clasificaciones mas representativas desde la perspectiva del usuario, a quien
denomina “actor”, primer factor que Klabbers identifica en cualquier simulacion.
El usuario interactda con otros actores mientras aplica “reglas”, segundo factor.
Todo ello se hace utilizando “recursos”, tercer y ultimo factor clave. Asi pues,
Klabbers lo que argumenta es el simil entre simulaciones o/y juegos y sistema
social. Afade, ademas, que a través de la participacion en este tipo de
experiencias los jugadores ganan competencia y poder para superar

dificultades y obstaculos en la vida real.

Una de las ultimas clasificaciones es la de Angelini (2021a), quien recogiendo
las aportaciones de diferentes autores como Motowidlo et al. (1990) o
Thiagarajan (2003), expone que hay dos tipos de simulaciones. Las
Simulaciones de Alta Fidelidad (SSAF), mas conocidas por su nomenclatura
anglosajona, High-fidelity simulations, y las Simulaciones de Baja Fidelidad

(SSBF) o Low-fidelity simulations.

Las SSAF se caracterizan por la inclusién de objetos y métodos proximos a la
realidad. Por ejemplo, en el ambito sanitario podria englobar el uso de
instrumentos reales y maquinas simuladoras para que el participante vivencie
una experiencia lo mas real posible; de este modo podra aprender por
descubrimiento y desarrollar las habilidades especificas (hard skills) necesarias
para el desempefio de su profesion. La inmersion en este tipo de simulaciones
implica la toma de decisiones y el desarrollo espontaneo de la misma, es decir,

Nno se conoce previamente como va a finalizar la simulacion.

Las SSBF incluyen Unicamente algunos factores de la realidad usados para
desarrollar habilidades, principalmente conductuales. Este tipo de simulaciones
se caracterizan por la actuacion de los participantes para solucionar problemas
tomando decisiones ya determinadas en el propio disefio de la simulacion. Un
ejemplo de este tipo de simulaciones son los juegos de rol, en los que los

participantes siguen un guion.
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Otra posible taxonomia desde una perspectiva diferente que merece mencién
es la que plantean Crookall et al. (1986), Garcia-Carbonell y Watts (2009) o
Angelini (2021a) entre las simulaciones donde interviene el ordenador (SP) y
las simulaciones de aula o situacionales (SS), que son aquellas que se
desarrollan presencialmente y los participantes comparten el mismo espacio
fisico. Este tipo de simulaciones o juegos pueden ser SSAF o SSBF (Angelini,
2021a) dependiendo de los resultados de aprendizaje esperados. La presente
investigacion disefiada bajo el prisma de la Gamificacion se podria incluir
dentro de las SS, ya que se desarrolla de principio a fin de manera presencial

en el aula y con interaccion cara a cara de los participantes.

En relacion a la distincion SP y SS, Crookall et al. (1986) introducen el modelo
interaccion persona-ordenador. Este modelo, denominado CS grid model,
establece la distincion entre juegos o simulaciones atendiendo al tipo de

intervencidn persona-ordenador (véase Tabla 1).

Tabla 1
CS grid model

CS grid

Prevalece la

Prevalece la

interaccion interaccion
jugador - jugador -
m Odel ordenador jugador
Los Simulaciones Simulaciones
jugadores Basadas en el Asistidas por
controlan la Ordenador Ordenador
simulacién (SBO) (SAO)

El ordenador
controla la
simulacion

Simulaciones

Dependientes

del Ordenador
(SDO)

Simulaciones
Controladas
por Ordenador
(SDO)
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La tabla 1 traducida de Crookall et al. (1986), muestra el CS grid model. Este
modelo plantea dos tipos de control en la simulacién. Por un lado, estan las
simulaciones donde la persona controla la simulacion. En este tipo de
simulaciones estan las Simulaciones Basadas en el Ordenador (SBO), donde el
usuario/os interaccionan continuamente con el ordenador. Son simulaciones
donde se establece una relacion de persona-maquina, donde la persona
siempre ejerce el control. Otro tipo de simulaciones de este grupo son las
Simulaciones Asistidas por Ordenador (SAO), donde el usuario/os toman las
decisiones. En este caso, se establece una relacion persona-maquina-persona,
donde el ordenador es una mera herramienta de comunicacion. Por otro lado,
estan las simulaciones donde el ordenador controla la simulacion. En este tipo
de simulaciones estan las Simulaciones Dependientes del Ordenador (SDO)
que son puramente por ordenador. La persona introduce los
datos/variables/informacién a procesar-simular y el ordenador ejecuta la
simulacion enteramente. Suelen ser simulaciones de alto nivel. Finalmente, otro
tipo de simulaciones de este grupo son las Simulaciones Controladas por
Ordenador (SCO), donde el ordenador controla la simulacién, pero el
usuario/os toman decisiones. La persona introduce la informacién, y a lo largo
de la simulacién, interactia con la maquina. Asi, en funcién de los resultados

gue la maquina va dando, la persona va ejecutando.

El andlisis sobre nomenclatura y taxonomia puede resultar interesante. No
obstante, atendiendo a las aportaciones de Davison y Gordon (1978), conviene
indicar que el solapamiento de términos no impide la puesta en practica de
estas estrategias, ni su uso como técnica o metodologia; asi como tampoco

afecta a la calidad en su aplicacion.

Pese al esfuerzo de los diferentes académicos por clasificar y establecer las
diferencias terminoldgicas y funcionales entre simulacion o juego, todavia hoy
hay referencias cruzadas entre un término y otro. Asi pues, se puede afirmar
que, en la actualidad, pese a los multiples intentos, no existe unanimidad sobre
como clasificar o definir las simulaciones o los juegos. Dicho de otro modo, no

es posible hablar de una taxonomia admitida universalmente.
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Una vez mencionadas las aproximaciones taxonémicas conviene sefalar las
diferentes fases que toda simulacion o juego debe atravesar si se quieren
obtener unos resultados de aprendizaje significativos. En esta seccidn se
aflade también la Gamificacién, ya que, pese a no ser un juego 0 una
simulacion, implica un contexto de aprendizaje ludico y comparte las mismas
etapas o fases que los juegos o simulaciones, aunque con matices propios que

se detallaran a continuacion.

Entre los aspectos esenciales de un juego, simulacibn o0 experiencia
gamificada, Lane (1995) habla de su propédsito u objetivo, que puede ser
recreativo, educativo o ambos. También incluye como factores a considerar los
materiales, equipamiento o especificacion de la localizacién fisica. Los
participantes y un arbitro o facilitador, encargado de asegurar el buen
desarrollo de la experiencia, también son imprescindibles. En el caso que nos
ocupa, es el profesor quien se convierte en facilitador de una experiencia

gamificada.

Segun Jones (2013) o Garcia-Carbonell (1998), entre otros expertos, toda
simulacion o juego debe cumplir tres fases, Fase I: Informacion (Briefing), Fase
II: Accion (Action) y Fase lll: Puesta en comun y evaluacion (Debriefing). Estas

son también las tres fases que debe seguir una experiencia gamificada.
Fase I: Informacion (Briefing)

El objetivo de esta fase es preparar la simulacién, juego o experiencia
gamificada y presentarla a los participantes de manera clara, concisa y
estructurada, proporcionando la maxima informacién posible sobre contenido,
proceso y producto que se espera. Segun Rudolph et at. (2014), una actuacion
eficaz por parte del facilitador es esencial, no solo para proporcionar
informacion, sino también para motivar a los participantes y tratar de crear altas

expectativas en ellos.

Antes de empezar una simulacion, juego o experiencia gamificada es necesario

que el facilitador conozca:
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- Los propdsitos pedagogicos de la experiencia y la temporalizacidon para

poder integrarla dentro de la programacion del curso.

- Los recursos materiales, humanos y espaciales que se precisan, para su

desarrollo in situ.

- El objetivo del juego, simulacion o experiencia gamificada y su dinamica
para poder explicar al detalle las fases en las que consiste y tener
presente cuando y como actuar (creacion de equipos, asignacion de
roles, reparto de materiales y realimentacion, entre otros). El facilitador
debe asegurarse de que los participantes han entendido el objetivo y la
dindmica de actuacién para disfrutar de la experiencia y desarrollarla con

éxito.

Antes de iniciar la experiencia es recomendable que el facilitador trate de
anticipar los contratiempos que puedan surgir y prevea soluciones. Por
ejemplo, qué hacer para que los posibles observadores no interfieran en la
actividad o como actuar ante posibles conflictos que puedan surgir entre los

componentes de un equipo.

La presentacion debe darse en un espacio que permita captar la atencion de
los participantes facilmente, tanto por via acustica como visual. El facilitador
debe mostrar entusiasmo e interés por la simulacién, el juego o la experiencia
gamificada para tratar de motivar a los participantes. La explicacion debe ser
clara, concisa y estructurada. Algunos de los contenidos de la explicacién
pueden ser respuesta a las siguientes cuestiones ¢en qué consiste la
simulacién, el juego o la experiencia gamificada? ¢cual es su objetivo? ¢ qué
normas o reglas hay que respetar o cumplir? ¢de cuanto tiempo se dispone?
¢qué recursos se pueden utilizar? o ¢qué resultados de aprendizaje se

esperan?

En la fase de accion, el facilitador debe intervenir lo menos posible para no
interferir en la libre actuacion de los participantes. Por esta razon, la fase de
informacion tiene que ser muy precisa. Cuanta mas informacion tengan los
participantes en la fase inicial, menor interferencia se necesita por parte del

facilitador en la fase de accion. Sin embargo, en una experiencia gamificada,
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como en la presente investigacion, se precisa una realimentaciéon por parte del

facilitador mucho mas continua y pautada.
Fase Il: Accion (Action)

El objetivo de esta fase es que la simulacién, el juego o la experiencia
gamificada se desarrolle segun lo previsto en la Fase |, asi como también que
el facilitador recopile informacion para llevar a cabo una puesta en comun,
analisis y evaluacion, y conclusion enriqguecedora de la experiencia en la Fase

I1l. Durante el desarrollo de esta fase el facilitador debe:

Recordar los roles a los participantes.

- Controlar el ritmo de actuacién e informar a los participantes de la

temporalizacion.
- Administrar los recursos necesarios en el momento correspondiente.

- Gestionar los imprevistos que puedan surgir y aportar soluciones

eficaces.

- Observar conductas, decisiones, estrategias de los participantes y tomar
nota de aquellas que puedan resultar interesantes para exponerlas y

analizarlas en la Fase IlI.

- Inducir a los participantes en la actuacién consciente para poder realizar
una puesta en comun y analisis conjunto enriguecedor durante la Fase
[l.

Fase lll: Puesta en comun y evaluacion (Debriefing)

El objetivo de esta fase es reflexionar y extraer conclusiones entre todos los
participantes que les permita ser conscientes no solo de los contenidos que
aprenden (producto), sino también del desarrollo (proceso). En palabras de
Fanning y Gaba (2007), esta fase es una reconstruccion cognitiva en grupo de
los eventos vivenciados, por eso se dice que la finalidad de esta fase es dotar a
la experiencia de significado a través de la puesta en comun de las reflexiones

personales y los aprendizajes adquiridos.
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El rol del facilitador en esta fase es clave. Una actitud empética, abierta,
reflexiva y motivadora es fundamental para que los participantes se animen a
compartir lo vivenciado. Como indican Pearson y Smith (1985), los
participantes deben sentirse a gusto para compartir sus experiencias de una
manera abierta y honesta.

En la puesta en comun y evaluacion (Debriefing), segun Lederman (1992), son
imprescindibles el facilitador, los participantes y la experiencia, asi como
también menciona el impacto que la experiencia genera en los participantes, la

recoleccion de datos y el informe o portafolio.

Finalmente, el tiempo también es un factor fundamental a tener en cuentay a
controlar, puesto que la perspectiva desde la que se analiza la experiencia
puede variar considerablemente en funcion del tiempo que pasa desde que se
lleva a cabo la experiencia (accion) hasta que se realiza la Fase Il (puesta en
comun y evaluacion). Esta ultima fase conviene que se divida en varias
secciones. Primero los participantes explican sus roles, su actuaciéon y la de los
compafieros y exponen sus experiencias. Después se les anima a reflexionar
sobre los resultados obtenidos y su significatividad en el futuro. Finalmente,
siempre que sea posible, los participantes escriben sus percepciones,
opiniones y reflexiones, ya que, segun Petranek (1992, 2000), el debriefing
escrito es mas eficaz que el oral. La presente investigacion, a través de la
reflexion final, seria un ejemplo de debriefing escrito.

Algunas de las recomendaciones para el facilitador durante esta fase son:

- Dinamizar la puesta en comun, procurando que las intervenciones sean
fluidas y que los participantes no se detengan demasiado en detalles

concretos o irrelevantes.

- Evitar intervenciones que afecten al buen clima del grupo, como pueden

ser comentarios despectivos.

- Guiar las reflexiones con preguntas, pero eludiendo la manipulacién de
los participantes. Kriz (2008) propone seis preguntas basicas para una

puesta en comun y evaluacion (debriefing) de calidad: ¢como te has
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sentido? ¢qué ha sucedido? ¢ de qué modo la simulacion o juego y la
realidad estan conectadas? ¢ qué has aprendido? ¢ qué hubiese pasado

Si...? ¢como continuamos ahora?

- Recordar a los participantes que tomen nota por escrito de aquello que

les resulte interesante para su informe final o portafolio.

Finalmente, para dejar constancia de la relevancia de la Fase Ill en una
simulacién, juego o experiencia gamificada, Crookall (1992, 2010) insiste en la
necesidad de concluir la experiencia con esa puesta en comun y evaluacion, ya
que, de no ser asi, no es posible asegurar que la experiencia se traduzca en

aprendizaje.

El modelo de ensefianza-aprendizaje que ofrece la Simulacion y Juego, y, por
ende, la Gamificacién, sigue las directrices generales del modelo de
ensefanza-aprendizaje 3P de Biggs (1987, 1993). En este modelo se defiende
que existen tres momentos que influyen tanto en el producto como en el
proceso de todo acto educativo: el antes, el presente y el después. A estos tres
momentos los denomina, respectivamente, Presagio o Prondstico, antes de
que se produzca el aprendizaje, Proceso, durante el aprendizaje y Producto o
resultado del aprendizaje. Este modelo representa la perspectiva del alumno en

el proceso de ensefianza-aprendizaje (Biggs y Tang, 2008).

No obstante, la justificacién a nivel pedagégico del modelo de aprendizaje de la
Simulacion y Juego/Gamificacion se puede aportar desde la teoria del
aprendizaje experiencial de Kolb (1984), Kolb y Kolb (2005) y Kolb et al. (2014),
mas conocida por su nomenclatura anglosajona Experiential Learning Theory
(ELT). La teoria del aprendizaje experiencial de Kolb se considera pilar de
muchas metodologias docentes como, por ejemplo, el Aprendizaje Basado en
Proyectos, el Aprendizaje Basado en Problemas, el Aprendizaje-Servicio, la
Simulacién y Juego o la Gamificacion. Esta teoria tiene especial relevancia en
la presente investigacion y, por ello, sus principios se tienen en cuenta para el
disefio de la experiencia gamificada que nos ocupa. Se parte de la concepcion
del aprendizaje como resultado de la transformacion de la experiencia

vivenciada y ese proceso de transformacion es el que se representa a través
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del circulo del aprendizaje experiencial, derivado de su homenclatura originaria,
experiential learning cycle. La conexion entre el circulo del aprendizaje de Kolb

y las fases de la Simulacion y Juego/Gamificacion se muestra en la figura 3.

Figura 3

Paralelismo entre el circulo del aprendizaje de Kolb y las fases de la Simulacién y Juego

Specific/Hard competences

Reflection
debriefing

Professional/Soft competences
sasuajadwos Yos j|euolssajold

Specific/Hard competences

Como muestra la figura 3, adaptada de Garcia-Carbonell et al. (2014), se
puede observar que la Fase | de la Simulacion y Juego, fase de informacion, se
corresponde con la Fase IV del circulo del aprendizaje de Kolb (active
experience), en la que tiene lugar la activacién de los conocimientos previos del
participante para poder desenvolverse en la experiencia. La Fase Il, fase de
accion, se corresponde con la Fase | del circulo del aprendizaje (concrete

experience), en las cuales se recopila la informacion a través de la participacion
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activa en la experiencia. Finalmente, la Fase lll, fase de puesta en comdn y
evaluacion, se corresponde con la Fase Il (reflective observation) en la que se
reflexiona y se analizan los datos obtenidos para ser transformados en
conceptos y teoria. De igual modo, la Fase Il de la Simulacion y Juego también
se corresponde con la Fase Il del circulo del aprendizaje (abstract
conceptualization) en la cual se produce una modificacion del comportamiento

y se conceptualizan los conocimientos para futuras implicaciones y utilidades.

Para finalizar con la seccion de Simulacién y Juego y continuar avanzando bajo
el criterio cronolégico que se anuncia al comienzo de este capitulo (Juego-
Simulacién-Gamificacion), conviene recordar que la Gamificacion parte de la
Simulacién y Juego. Asi pues, es posible decir que la Gamificacion es una
metodologia que usa la filosofia del juego y sigue los principios metodolégicos
de la Simulacién y Juego.

1.3. Metodologia Gamificacidn

Como se ha recogido hasta ahora, el juego forma parte de la esencia de la
civilizacion humana y ha evolucionado a la par que la cultura, desempefiando
funciones de diversa indole dentro de la sociedad. El uso del juego como
recurso didactico es remoto y este, como metodologia de Simulacién y Juego,
se instaura en la educacion superior en la década de los afios 60. Con el paso
de los afios, han emergido nuevas formas de entender y aplicar lo ludico al
contexto educativo. Una metodologia que ha ganado numerosos adeptos en
los ultimos afios es la Gamificacién, metodologia que tiene su origen en la

Simulacién y Juego.
1.3.1. Aproximacion terminologicay conceptual

La gamificacion también se conoce por el término ludificacion, el cual pese a
ser el recomendado por Fundéu (2012), no ha tenido una implantacién exitosa.
Si se consulta el niumero de entradas por campo en buscadores académicos,
los datos demuestran que se usa mucho mas el término gamificacion, que

ludificacion.
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Considerando el enfoque de Yee (2006) sobre la utilizacién de principios del
conductismo para el disefio de juegos, se puede afirmar que en la base
metodolégica de Gamificacion se vislumbra esta corriente psicoldgica,
conductismo, encargada de analizar y comprender las leyes que rigen la
conducta. Uno de los autores mas reconocidos en el contexto educativo es
Skinner (1953/2014) quien, desde su teoria del condicionamiento operante,
basada en la Ley del efecto de Thorndike, explica que las consecuencias de un
comportamiento actian como realimentadores en el individuo. Cuando esto
sucede, las probabilidades de que el comportamiento se repita pueden
aumentar o disminuir. Dicho de otro modo, Skinner estudia la correspondencia
entre causas, conductas y consecuencias, introduciendo como consecuencias
los conceptos de reforzadores positivos (premios) y negativos (castigos). En el
ciclo que analiza este autor, las consecuencias inciden en la probabilidad de
gue la conducta aumente o disminuya. En esta linea, Linehan et al. (2015)
indican que los reforzadores pueden ser muy efectivos en el control de
comportamientos y que, por tanto, es conveniente introducirlos como factor a
considerar en el disefio de una experiencia gamificada. Justificaciéon de ello
aporta Haw (2008), indicando que parece existir cierta relacion entre los
reforzadores, la sensacion de control de los jugadores de juegos de apuestas y
sus comportamientos adictivos. Por otro lado, King et al. (2010) abordan la
influencia de los premios y castigos en los videojuegos. Estos autores aportan
un enfoque interesante basado en el hecho de que el fallo y los castigos en los
videojuegos son esenciales para dar valor a los premios y mostrar que el
avance no es sencillo e inevitable, sino que depende de la habilidad del

jugador.

Segun las aportaciones hasta el momento indicadas, los reforzadores positivos
desempefian una labor fundamental en el factor diversion, el cual, segun
Teixes (2015), es un concepto basico que debe introducirse en la definicion de
cualquier recurso ludico. Considerando este enfoque, conviene también hacer
referencia a la expresion “la diversién como trabajo” (labor of fun) introducida
por Yee (2006). Esta expresion engloba ciertas circunstancias de los entornos
lidicos que ocasionan que el juego deje de concebirse como mero

entrenamiento durante el tiempo libre y se le considere un trabajo, debido al
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nivel de implicacién que se logra. Este aspecto podria considerarse, en cierto
modo, como uno de los propdésitos primordiales de la gamificacion. Esta no
consiste en jugar, pero si en conseguir que el participante llegue a implicarse
en los retos educativos, al mismo nivel que se implicaria si estuviese jugando a
su juego favorito. Se trata, por tanto, de una cuestion de motivacién, que, como
se detallara en las préximas secciones, es una de las variables a estudiar en la
presente investigacion, asi como la variable rendimiento; ambas estrechamente

vinculadas entre si (Garcia-Bacete y Doménech, 1997).

A nivel terminolégico, Pelling (2015) fue quien acufi6 el término gamificacion en
2003, enunciandolo como palabra deliberadamente fea. ElI concepto surgi6 al
preguntarse, desde la empresa consultora Conundra, de qué manera las
interfaces de los juegos podian usarse para dinamizar métodos de transaccion
econOmica y actividades en diversos contextos. Asi pues, con el propésito de
aportar una definicion a esa aplicacion de interfaces que convirtiese las
transacciones electronicas en divertidas y rapidas, se comenz6 a usar el
término gamificacion (Pelling, 2011). Aunque, segun Werbach y Hunter (2014),
fue Bartle en 1996 el que primero hizo referencia al concepto, definiéndolo
como la transformacion a un juego de algo que no es un juego. Atendiendo a
este hecho, a nivel conceptual, se podria considerar también como uno de los
pioneros de la gamificacion. Sin embargo, existen perspectivas como la de
Contreras y Eguia (2016) quienes, sin especificar fundadores, indican que la
popularizacion del término se inicié en 2010. Chou (2019) apunta como uno de
los principales promotores del término gamificacion a la organizacion Bunchball
(2010), quienes comenzaron a usarlo como mercadotecnia de Sus servicios.
Teniendo en cuenta la ultima referencia asociada a la venta de productos,
quiza puede entenderse la desconexion que se viene generando desde las
Gltimas décadas entre la metodologia de Simulacién y Juego y la metodologia

de Gamificacion.

Retomando la aclaracion terminolégica y conceptual que en el apartado
Metodologia de Simulacion y Juego se ha realizado entre juego, simulacion y
serious games. En esta ocasidén, se incluye la comparativa de esos tres

términos con Gamificacion y se afiade también el concepto Aprendizaje Basado
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en Juegos (en adelante ABJ), debido a que este ultimo afiade también

complejidad al entramado terminoldgico y conceptual existente.

Como se ha expuesto en numerosas ocasiones, los origenes de la
Gamificacion se sitian en la metodologia de Simulacion y Juego, puesto que
comparte sus principios metodolégicos y la estructura (informacién, accién vy
puesta en comun y evaluacion). Sin embargo, la Gamificacion no trata de
representar la realidad, sino que aplica esos principios de la metodologia de
Simulacién y Juego Y la filosofia de un juego a una realidad no ludica, como lo
hacen los serious games. Razén por la cual estos Ultimos se consideran, en
ocasiones, modalidades de Gamificaciéon (Chou, 2019). Profundizando mas en
la concepcion de serious games, es posible indicar que son recursos ludicos a
los que se juega con el fin de lograr el desarrollo de competencias y
aprendizajes especificos en los participantes. Para diferenciar entre un
concepto y otro, es posible afirmar que los serious games no son Gamificacion
porque la Gamificacién no es un recurso, sino una metodologia y cuando se
gamifica, los participantes en la experiencia no juegan. Conviene aclarar
también, que el ABJ es una técnica que consiste en la aplicacién, generalmente
puntual, de juegos didacticos en el aula. Su uso sistematizado en contextos
educativos es lo que, en ocasiones, provoca discrepancias entre los que opinan
que es una técnica educativa y los que defienden que es una metodologia
(Ayén, 2017). Parece existir también una tendencia a considerar el ABJ como
la nomenclatura para definir todo aquel aprendizaje que implique actividad
ludica. Esta concepcion, como indican Caponetto et al. (2014), se reitera a lo
largo de un numero de investigaciones que, aunque no resulta elevado, si
ocasiona confusion entre los investigadores. Por este motivo, en la presente
investigacion, se va a acotar el uso del término ABJ exclusivamente para su
uso como estrategia que incluye la utilizacion de juegos didacticos en el aula.
En base a esta premisa, y considerando la aportacion de Al-Azawi et al. (2016),
hay que puntualizar que el ABJ implica que el alumnado juegue en el aula,
motivo por el cual no puede confundirse con Gamificacion, en la que no se

juega explicitamente.

En resumen, el juego y los serious games, SoOn recursos cuya puesta en

practica consiste en jugar. EI ABJ, pese a considerarse una estrategia, o que la
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dota de un caracter mas genérico, también implica jugar. Sin embargo, en la
Gamificacion no se juega, sino que se toma unicamente la filosofia del juego.
Por otro lado, la Simulacion y Juego es practicable, pero no jugable, sino que
se trata de una metodologia que persigue simular la realidad. Asi pues, la
Gamificacion, pese a derivar de la Simulacion y Juego, no representa la
realidad, sino que se aplica sobre un contexto real, no simulado. En este
sentido, Chorney (2012) aporta una distincion entre las mecanicas del juego y
el contenido del juego que puede resultar Gtil para complementar la respuesta a
la pregunta ¢por qué una simulacion o juego no es lo mismo que una
experiencia gamificada? Considerando la aportacién de este dltimo autor, la
Simulacién y Juego destacaria principalmente por ser representativa del
contenido del juego, es decir, lo mas relevante es de qué va la simulacién. Sin
embargo, en la Gamificacion destacan principalmente las mecénicas,
dindmicas y estética del juego, es decir, su formato, pudiendo adaptar el
contenido a las necesidades académicas o formativas para las que se disefia la

experiencia.

En definitiva, la Gamificacion, siendo también una metodologia, ni es jugable, ni
practicable, puesto que el participante no se sumerge en la actividad ludica, ni
realidad simulada, sino tan solo es guiado en un contexto real, a través de una
estructura ludica. Tras esta interpretacion del entramado latente, para visualizar
todavia mas la polémica terminologica, hay que explicar que también existen
aportaciones, como la de Marin-Diaz (2015), que acotan el término ludificacion
al uso de lo que en el presente estudio denominamos Gamificacion. Destinan el
término gamificacion a todo tipo de dinamicas y técnicas ludicas que tienen

como fin potenciar los procesos de ensefianza aprendizaje.

Llegados a este punto, la reflexibn de Chou (2019) aporta un enfoque
pragmatico interesante, restandole importancia a la marafia de términos. En
una breve seccion de su libro titulada “Tomato: Fruit or Vegetable”, Chou utiliza
el tomate como simil de la polémica terminolégica que hay en torno a los
conceptos tratados y aporta como reflexion personal el exceso de importancia
gue se le da a este aspecto y la poca relevancia que tiene a efectos practicos

para los usuarios.
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A nivel conceptual, entre las definiciones mas relevantes de Gamificacion
podemos sefalar la de Deterding et al. (2011), quienes consideran que es la
utilizacion de elementos del disefio de un juego en entornos no ludicos.
Zichermann y Cunningham (2011) incluyen en su definicién el proceso mental
del juego y las mecanicas del mismo con afan de involucrar a los usuarios y
solucionar problemas. McGonigal (2011), con una vision mas acaparadora,
explica cdmo gamificar tiene potencial como mecanismo de cambio social. La
autora enfatiza la oportunidad que brinda para incluso mejorar las vidas de los
usuarios y acabar con problemas importantes del mundo real relacionados, por
ejemplo, con el medio ambiente o incluso la pobreza. Por otro lado, Kapp
(2012), aporta una de las definiciones mas referenciadas de Gamificacion, en la
cual hace mencion al uso de mecanicas, estéticas y pensamientos ludicos para
captar personas, motivar acciones, promover aprendizajes y solucionar
problemas. Desde un enfoque distinto, Rughinis (2013) enfatiza el valor de la
interaccibn como factor representativo de una experiencia gamificada.
Paralelamente en el tiempo, Dale (2014) acota su definicion al contexto digital.
Retomando la linea de Deterding et al. (2011), Werbach y Hunter (2014)
afiaden en su definicion el uso de técnicas de disefio de juegos en contextos no
ludicos. Teixes (2015) y Marczewski (2017), incluyendo un propdsito distinto en
sus definiciones, indican que el objetivo principal de la Gamificacion es cambiar
comportamientos y conductas en los individuos, incidiendo sobre su
motivacion. Finalmente, Chou (2019) simplifica la definicibn de gamificacion

definiéndola como el acto de convertir algo en un juego.

Recogiendo las diferentes aportaciones y teniendo en cuenta el enfoque del
presente estudio, una definicion de Gamificacion propia podria ser la aplicacion
de la filosofia del juego (mecénicas, dinamicas y estética) y de los principios
metodolégicos de la Simulacién y Juego, en un proceso de ensefianza-
aprendizaje con el objetivo de desarrollar, a través de la interaccion entre los

agentes implicados, competencias especificas y transversales.
1.3.2. Diseno de una experiencia gamificada

Tras la aclaracion terminoldgica y conceptual que puede ayudar a esclarecer si

lo que se disefia es 0 no una experiencia gamificada, se detallan a continuacion
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los factores que se deben considerar para comenzar dicho disefio. El punto de
partida es tener en cuenta quiénes son los destinatarios de la experiencia que
se disefia. Parece obvia la consideracion de caracteristicas socioculturales y
personales como pueden ser la edad de los participantes, el desarrollo fisico,
cognitivo, social o el estilo de aprendizaje, entre otros. Otra de esas
caracteristicas personales que merece especial mencion es la personalidad.
Adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje a la idiosincrasia propia de cada
discente es uno de los retos de la educacién que, segun Kiryakova et al.
(2014), puede abordarse desde el uso ecléctico de métodos como la
Gamificacion. Considerando la personalidad en una experiencia gamificada,
Bartle (1996) establece una clasificacion de las personalidades de los

jugadores que contempla los siguientes tipos de jugador:

- Logradores®® (Achievers): se caracterizan por considerar la suma de
puntos y el avance en los niveles como objetivo principal y todo el

proceso queda subordinado a este objetivo.

- Exploradores (Explorers): se caracterizan por tratar de indagar y

descifrar qué mecanicas guian el juego y buscar elementos interesantes.

- Socializadores (Socializers): se caracterizan por estar interesados en el
resto de participantes, el juego es solo un contexto donde se dan las
interacciones sociales. Empatizar, simpatizar, bromear, escuchar o
incluso, simplemente, observar cémo los participantes juegan puede

resultarles gratificante.

- Competitivos (Killers): se caracterizan por perseguir su supremacia
sobre el resto de participantes. Ademas, cuanto mas conflicto ludico

generan al resto de jugadores, mas disfrute experimentan.

Bartle (1996) realiza un analisis de la interrelacion entre los diferentes perfiles
de jugador a lo largo de su popular articulo Hearts, clubs, diamonds, spades:
Players who suit MUDs. Destaca que la reduccion de exploradores implica una

reduccion gradual de logradores. Esto afecta, a su vez, al numero de

10 E| término logrador no se incluye en el diccionario de la RAE, pero forma parte de la jerga de
la gamificacion en espafiol.
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socializadores y, por consiguiente, de competitivos. Asi pues, atendiendo a su
aportacion, el mantenimiento de un equilibrio en el numero de perfiles de
jugadores participantes puede considerarse un factor clave para la consecucion

de una experiencia gamificada exitosa.

Kapp et al. (2014) distinguen dos tipos de Gamificacion, la de estructura y la de
contenido. En el presente estudio se toma como referencia la Gamificacion de
estructura que consiste en la aplicacion de un disefio que contempla la
conexion entre elementos del juego para guiar al jugador a través del
contenido, pero sin realizar modificaciones en este ultimo. De este modo se
trata de conseguir que los participantes se involucren con mayor motivacion en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Segun Deterding (2012), para que una
experiencia gamificada sea exitosa, no solo se deben incluir elementos del
juego, sino también disefiar la conexidén entre esos elementos y el resto de
dindmicas propias de un juego. Como complemento, Teixes (2015) apunta que
no debe confundirse la Gamificacion con “hacer de cualquier cosa un juego”
(p.25), un sistema gamificado requiere un estudio exhaustivo de factores,

caracteristicas y principios metodolégicos antes de su implementacion.

Segun Mora et al. (2015) la Gamificacion extrae las caracteristicas de los
juegos para incorporarlas a otros entornos. ¢ Cuales son esas caracteristicas?
el rango de componentes de una gamificacibn, como Kapp et at. (2014)
indican, es muy amplio. Sin embargo, para responder a esta cuestion se toma
el enfoque MDA (Mechanics-Dynamics-Aesthetics) de Hunicke et al. (2004).
Este es un enfoque que facilita la comprensién de la estructura de un juego y
conecta el disefio con el desarrollo del mismo. Como muestra la tabla 2, cada
uno de los componentes del enfoque MDE: (A) Mecénicas, (B) Dinamicas y (C)
Estética se contempla como una visién del juego separada, pero vinculada

causalmente dada la relacion entre los componentes (LeBlanc, 2004).
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Tabla 2

Componentes esenciales de una experiencia gamificada

MECANICAS — Engranaje

Representacion de los mecanismos internos del juego

Dle\N]ICAS — Interacciones

Representacion de las interacciones entre los jugadores y las
mecanicas

ESTETICA — Experiencia

Representacion de las experiencias emocionales de los
participantes en respuesta a las mecanicas y dindmicas

En la tabla 2 se representan los componentes del enfoque MDE junto con la
sintesis de lo que cada componente implica. Las mecanicas conforman el
engranaje interno de la experiencia gamificada que al entrar en contacto con
los participantes genera dinamicas propias de una experiencia ludica. La
interaccidn entre mecdanicas y dinamicas junto con las propias emociones del
participante provoca diferentes modos de expresion emocional como respuesta
a la experiencia vivenciada por el participante que es lo que se conoce como

estética.

Hunicke et al. (2004) también visualizan su teoria de la doble perspectiva

desde la que se puede observar el marco MDE (véase Figura 4).
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Figura 4

Doble perspectiva del marco MDE
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La figura 4, adaptada de Hunicke et al. (2004), representa como el disefiador
de la experiencia ludica comienza su labor considerando las mecanicas propias
del juego y avanzado por las dinamicas hasta la estética. Sin embargo, también
muestra la perspectiva del jugador que comienza desde la estética del juego, lo
primero que descubre, pasando por las dinamicas y, finalmente, tomando

conciencia de las mecanicas implicitas en la experiencia ludica.

Aparte de lo implicito en el marco MDE, dos elementos a tener en cuenta para
comenzar el disefilo de una experiencia gamificada son: la narrativa y los

objetivos.

La narrativa, también conocida como historia, es el hilo conductor de la
experiencia gamificada, el contexto imaginario o real que se le otorga y que
permite tematizar el disefio. Como indica Matera (2015), la eleccion del tema
central es el primer paso para el disefio de una gamificacion, ya que en relaciéon
a este se disefian el resto de elementos. Tener una historia facilita a los
jugadores el disefio de un contexto en el que sumergirse y dejarse llevar hasta
el punto de tomar decisiones emocionalmente, al igual que si las tomasen en el

mundo real.

Los objetivos son necesarios para que el jugador conozca qué necesita
conseguir para lograr el objetivo final. Kapp et al. (2014) indican que
especialmente en la Gamificacion de estructura, el objetivo final debe ser muy
concreto y que para ello deben establecerse unos criterios especificos que

permitan medir el grado de consecucién del mismo. En consonancia, Kim
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(2015) recomienda que se establezca un objetivo claro como punto de partida
del disefio de toda experiencia gamificada. Este objetivo sustenta la actividad y
mantiene la motivacion del participante hasta el final de la experiencia. La
segmentacion del objetivo final en retos, como se realiza en la experiencia
gamificada de la presente investigacion, facilita el desarrollo de la experiencia e
incrementa la motivacion de los participantes a lo largo de la misma. Pedraz
(2019) recomienda que los objetivos de las experiencias gamificadas sean

concretos, alcanzables y gratificantes para los jugadores.
A) Mecénicas

Las mecanicas se pueden definir como elementos presentes en los juegos que
permiten que los jugadores sean conscientes de su progreso. Entre las
mecanicas mas comunes destacan, como indican la gran mayoria de los
expertos en Gamificacion'!, la triada PET (Puntos-Emblemas-Tablas), su
acronimo anglosajon es PBL (Points-Badges-Leaderboards). Otras mecanicas
que se han tomado en consideracion para el disefio de esta experiencia

gamificada se especifican también a continuacion.
Puntos

Los puntos son unidades de tanteo usadas generalmente para premiar el
progreso o las acciones correctas durante la experiencia. También se pueden
utilizar como paliativo de conductas no deseadas. Asi pues, se usan para guiar
las acciones de los participantes y son reforzadores directos que traducen las
acciones de los jugadores en valores numéricos y les permiten observar el

proceso y evaluar su progreso en el juego.
Insignias

Los emblemas, también conocidos como medallas o insignias, son simbolos
visibles de un logro y suponen, en cierto sentido, la materializaciéon de los
puntos y la sintesis del sistema gamificado. Ademas, suelen ser coleccionables
y si son utilizados como indicadores visuales durante el progreso, en lugar de al

final del mismo, pueden resultar ser elementos que refuerzan y mantienen la

11 Kapp (2012), Werbach y Hunter (2014), Teixes (2015) o Chou (2019), entre otros.
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motivacion durante toda la experiencia. Esta premisa se tiene en cuenta en el

disefio de la experiencia gamificada del presente estudio.
Tablas de clasificacion

Las tablas de clasificacion son listas que organizan visualmente el progreso de
los participantes en comparacion con el resto. Pueden llegar a ser armas de
doble filo, ya que su potencial depende de la personalidad del jugador y de su
capacidad de superacion. Generalmente son atrayentes natos de los perfiles
competitivos. Sin embargo, para otros perfiles pueden resultar elementos
desmotivadores e incluso pueden afectar al clima del juego. La segmentacion
de las clasificaciones por niveles también es un factor que influye
decisivamente en la motivacion de los participantes, especialmente de aquellos
que se incorporan de manera tardia a la experiencia. Facilitar realimentacion en
formato puntos, tanto por niveles como a través de una clasificacion general,
permite que los jugadores participen en igualdad de condiciones si se

incorporan a la experiencia una vez comenzada.

Ademas, hay que tener en cuenta que no solo estos tres componentes son
necesarios para el disefio de experiencias gamificadas, de ser asi, no
estariamos disefiando una gamificacién sino una pontificacion'? (Werbach vy
Hunter, 2014; Dale, 2014; Teixes, 2015). El término pontificacion hace
referencia solo a la utilizacion de ciertas mecéanicas, como los puntos y las
clasificaciones. En la misma linea, Marache y Brangier (2013) o Ymran et al
(2017), entre otros, advierten de la devaluacién de la Gamificacion cuando se
asocia exclusivamente al sistema de puntuacién, insignias y tablas de
clasificacion de un juego. Matera (2015) también recoge esta pretension
enunciando uno de los mitos asociados a la Gamificacion “Si les doy insignias y
puntos, mi clase estard gamificada” (p.5). Su aportacion indica que es la
combinacion de muchos de los diversos elementos de las mecanicas de un
juego lo que posibilita la creacion de verdaderas experiencias gamificadas que
impulsen a los estudiantes a vivenciar experiencias de aprendizaje mas alla de

los limites de los métodos tradicionales.

12 El término pontificacién no se incluye en el diccionario de la RAE, pero forma parte de la
jerga de la gamificacion en espafiol.
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Niveles

Los niveles son otra de las mecanicas del juego. Al igual que los puntos, son
indicadores del grado de progreso alcanzado en el juego. Suelen ir asociados a
las misiones, otro elemento fundamental, ya que en la mayoria de las
experiencias gamificadas, para alcanzar cierto nivel, debes llevar a cabo ciertas
misiones. Matera (2015) recomienda la inclusion de niveles a alcanzar de
manera individual y niveles de alcance grupal. De este modo se refuerza tanto

la motivacién personal de cada participante, como la cohesién del grupo.
Retos

Las misiones o retos, como se denominan en el presente estudio, son las
acciones que los jugadores deben llevar a cabo para lograr el objetivo final.
Estas posibilitan la segmentacién del objetivo final en objetivos graduados,
alcanzables a corto plazo, para que los jugadores no pierdan motivacion
durante el proceso. Como indican Nijholt et al. (2009), en el disefio de
experiencias ludicas como la gamificada se debe tener en cuenta que las
habilidades de los jugadores les permitan superar los retos propuestos. Los
retos que se suceden para alcanzar el objetivo final deben estar conectados
con el desarrollo de las habilidades y conocimientos de los participantes a lo
largo del juego, es decir, que estén organizados en sentido ascendente de
dificultad.

Reglas

Las reglas, segun Cassie (2016), crean una especie de realidad artificial,
conocida como Circulo Magico o Magic Circle (Dignan, 2011). La aceptacion de
las reglas del juego implica el compromiso por parte de los participantes y, a su
vez, aumenta su predisposicion a participar. Deben ser claras y concisas para
gue puedan interiorizarse facilmente. Si los participantes comprenden las
reglas, comprenderan el juego, ya que, como indican Gardner y Ostrom (1991),

las reglas son descriptores del juego.
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Personajes

Los personajes o0 avatares son representaciones caracterizadas de los
jugadores. Segun Teixes (2015) los avatares provocan en los participantes
apego emocional que ayuda a conseguir un grado elevado de implicacion en el
juego. Més aun cuando los avatares pueden personalizarse durante el juego a

media que avanzas en los objetivos propuestos.
Privilegios

Los privilegios son oportunidades otorgadas como reconocimiento a los
jugadores que superan ciertos retos, alcanzan ciertos niveles, ocupan ciertos
puestos en la clasificacidon general o logran ciertos objetivos; asi pues, son
elementos motivadores que incitan a los participantes a querer disfrutar de
ellos. Este factor tiende a estar relacionado con el estatus, el cual Kapp et al.
(2014) valoran como un elemento importante en la Gamificacion de estructura,
ya que ofrece a los participantes la oportunidad de visibilizar sus esfuerzos y
habilidades.

Recompensas

Esta mecanica podria incluir otras mecanicas como los puntos, las insignias o
incluso los privilegios, ya que las recompensas tienen como finalidad premiar el
logro de los objetivos propuestos. Sin embargo, también cabe la posibilidad de
asociar este término a una recompensa final que premie resultados
excepcionales de los participantes. Zichermann y Linder (2010) proponen un
esquema de recompensas que incluye estatus, acceso, poder y bienes. Su
acronimo en inglés es SAPS (Status, Access, Power y Stuff). Este esquema
considera que la recompensa mejor valorada es el estatus, seguida del acceso,
el poder y, finalmente, los bienes o premios fisicos. Teixes (2015) recoge un
enfoque distinto de los tipos de recompensas entre las que resulta interesante
destacar las recompensas fijas y las inesperadas. Las primeras requieren
conocimiento previo por parte de los participantes, mientras que las segundas
estan directamente relacionadas con la dinamica sorpresa, es decir, se trata de
premios que no se pueden anticipar. Nicholson (2015) estudia la relacion entre

la efectividad de proporcionar recompensas en experiencias a corto o largo
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plazo y determina que, si se trata de objetivos a corto plazo con los que los
participantes no estan intrinsecamente conectados, las recompensas pueden
ser elementos eficaces para proporcionar y mantener motivacion extrinseca. En
experiencias con objetivos a largo plazo, el sistema gamificado debe disefiarse
como un viaje que permita a todos los participantes llegar a su destino final sin

perderse por el camino debido a aburrimiento o desmotivacion.
B) Dinamicas

Las dinamicas pueden definirse como interacciones entre los participantes y las
mecanicas del mismo. En palabras de Teixes (2015), las dinamicas son
imprescindibles para dinamizar las mecanicas y evitar que los jugadores
pierdan interés por participar. Como este autor indica, existe una amplia
variedad de clasificaciones de estos elementos, ya que cada experto elabora la
suya propia en funcion de las mecéanicas y de los deseos que se asocian de
manera genérica a los jugadores. Asi pues, de la clasificacion de este autor se

seleccionan algunas de las dinamicas que se consideran mas representativas.
Sorpresas

Las sorpresas engloban todas las acciones o eventos inesperados que tienen
lugar a lo largo de la experiencia gamificada para los participantes. El
disefiador de la misma puede decidir avisar al comienzo de la experiencia a los
participantes de la posibilidad de que se desencadenen acontecimientos
inesperados durante la misma o puede simplemente introducir sorpresas en
formato de recompensas inesperadas, retos extra o incluso leves variaciones
de las reglas durante el desarrollo de la experiencia. Esta dinamica permite
mantener al jugador en estado de alerta y, como indican De Alfaro et al. (2003),
incrementar la motivacion de los participantes. En cierto modo, las sorpresas
dotan de cierta autonomia al disefiador y/o guia de la experiencia gamificada,
quien puede decidir el momento y/o lugar en el que introducir este factor

sorpresa y reconducir la experiencia hacia donde considere necesatrio.
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Realimentacién

La realimentacion (feedback) puede darse en formato puntos e insignias que se
correlacionan con otros elementos de la experiencia gamificada o también en
formato de mensajes que guien las acciones de los jugadores hacia el objetivo
final. Segun Kapp et al. (2014), una realimentacién bien disefiada tiene que
permitir correcciones a mitad del proceso. Estas tienen que facilitar al
participante la modificacion de comportamientos y acciones para mejorar su
participacion en la experiencia. El disefio de esta experiencia gamificada se
lleva a cabo atendiendo a esta aportacion. Asi pues, se proporciona a los
participantes informacién que les permite modificar sus acciones para asi
conseguir mejorar su proceso y alcanzar mejores resultados. La realimentacion
se proporciona a lo largo de la experiencia y especial relevancia adquiere
aquella relacionada con los retos practicos.

Competicién

La competicidn se considera un factor motivacional esencial, especialmente
relevante para aquellos jugadores que obtienen satisfaccion al vencer o
superar a sus adversarios. Teixes (2015) estima que el caracter competitivo
tiende a derivar en una mejora de los resultados. Un exceso de competitividad
puede ocasionar intimidacion o desmotivacion (Dominguez et al. 2013), por lo
que esta dinamica requiere una valoracion previa antes de su inclusién en la
experiencia gamificada. Segun Heeter et al. (2011), en esta valoracion se
deben siempre tener en cuenta los tipos de jugador que participan dado que, si
prioriza el perfil competitivo, el factor competitividad implica efecto positivo
significativo en la experiencia, pero si este perfil no es el predominante, puede

provocar efecto negativo en la motivacion y/o participacion.
Cooperacion

Las aportaciones de Hicks (2010) indican que la inclusion de mecéanicas
sociales en juegos didacticos genera entornos de aprendizaje mas eficaces que
favorecen la motivacion del alumnado y/o el desarrollo de la creatividad, entre
otros. La cooperacion, siguiendo la aportacion de Werbach y Hunter (2015), se

concibe como una dinamica con amplio potencial en una experiencia
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gamificada. La coexistencia cooperacion y competicion favorece el desarrollo
de experiencias ladicas que consiguen atrapar al jugador. En sintonia con
Teixes (2015), es necesario lograr que cooperacion y competicion estén

equilibradas.

En esta linea, un estudio llevado a cabo por Morschheuser et al. (2019)
muestra que las competiciones entre equipos, es decir, competicion y
cooperacion simultanea, potencian en mayor medida el disfrute de los
participantes. Otra de las aportaciones interesantes de estos autores es que en
el disefio de juegos y experiencias gamificadas se debe priorizar la inclusién de
enfoques cooperativos sobre aquellos basados en la competitividad. Teniendo
en cuenta esa valoracion, la presente experiencia gamificada se disefia con el
fin de exigir a los participantes no solo competir, sino también cooperar entre
los miembros de un mismo equipo para alcanzar los privilegios que la

experiencia otorga.
C) Estéticas

Finalmente, las estéticas son expresiones de las vivencias de los participantes
durante el juego. Segun Hunicke et al. (2004), estas tienen como funcién
especificar y aportar mas detalle al concepto de diversion. Definir la estética
como diversién es demasiado genérico para representar la variedad emocional
que experimentan los participantes de una experiencia gamificada. Por ello,
estos ultimos autores ofrecen una taxonomia que aporta un vocabulario mas
directo para contrarrestar, de este modo, las limitaciones que presenta el
término diversion. La clasificacion que proponen incluye sensaciones y
experiencias como fantasia, descubrimiento, reto, narrativa o expresion. En
palabras de Kim (2015), las estéticas son las respuestas emocionales o
estados que los disefiadores quieren generar en los participantes a través de
las mecanicas y dindmicas del juego. Ademas, la autora aflade que las
estéticas estan directamente relacionadas con los contenidos de aprendizaje

gue se quieren obtener de los participantes.

Respecto a las fases que se siguen para la aplicacion de una Gamificacion hay

gue mencionar que se corresponden con las tres fases de informacion, accion y
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puesta en comun, y evaluacion que plantea la metodologia de Simulacion y

Juego.

La figura 5 permite visualizar con detalle la relacién entre la metodologia de
Gamificacion, la metodologia de Simulacién y Juego y el Circulo de aprendizaje
de Kolb. Esta esta basada en la figura de Garcia-Carbonell et al. (2014) sobre
el paralelismo entre las fases de una simulacién o juego y el circulo de
aprendizaje de Kolb, aunque incluye también la experiencia gamificada por ser

la metodologia objeto de estudio en esta tesis doctoral.

Figura 5

Paralelismo entre Gamificacion-Simulacién y Juego-Circulo del aprendizaje de Kolb

Puesta en comun
y evaluacion
(debriefing)

Fase Ill
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La Fase | de la experiencia gamificada, fase de informacion (briefing), se
corresponde con la fase experiencia activa (EA) del circulo del aprendizaje de
Kolb. En esta fase, el participante recibe la informacion necesaria para poder
actuar en la gamificacion y se activan los conocimientos previos para poder
desenvolverse en la experiencia. La Fase Il de la gamificacion, fase de accion
(action), se corresponde con la fase de experiencia concreta (EC) del circulo de
Kolb. En esta fase, el participante se involucra de lleno en la accién y
experimenta la experiencia. La Fase Il de la gamificacion, fase de puesta en
comun y evaluacion (debriefing) se corresponde con las fases de observacion
reflexiva (OR) y conceptualizacion abstracta (CA) del circulo de Kolb. En estas
fases se reflexiona sobre lo vivido en la experiencia y se conceptualiza el
contenido. Se produce una modificacién del comportamiento y del conocimiento
para aplicarse en futuras experiencias concretas. De esta forma, el circulo de

aprendizaje se inicia de nuevo.

La representacion de las fases de desarrollo de una experiencia gamificada en
cohesion con el circulo del aprendizaje de Kolb ejemplifica la flexibilidad propia
de una experiencia gamificada. En concreto, visualiza la necesidad latente de
ofrecer una realimentacién inmediata a los discentes (Henderson et al., 2019) y
fomentar la metacognicion en los participantes durante el desarrollo de la
experiencia (Ohtani y Hisasaka, 2018), todo ello con la finalidad de lograr
conocimientos que perduren en el tiempo (Pérez-Sabater, 2011). Asi pues, el
facilitador en la experiencia gamificada interviene con mayor periodicidad. En
esta investigacion, debido a la idiosincrasia propia del contexto educativo en el
que se pone en practica (formacion inicial docente en el contexto universitario),
la intervencion del facilitador, entre otros fines, es fomentar la reflexion continua
sobre la metodologia y otros aspectos. El objetivo de esta reflexion continua es
gue sean los propios participantes los que descubran cémo se aplica la
metodologia de Gamificacion y construyan, asi, su propio conocimiento a raiz
de su experiencia. Como indica Deterding (2012), la manera en la que se
permite que los participantes reflexionen sobre sus logros y refuercen sus
competencias y sentido del progreso es un potencial de la Gamificacion. Huang
y Soman (2013) hacen referencia a la aplicacion de la técnica aprendizaje por

error que esta implicita en las experiencias ludicas. Estos autores indican que
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la Gamificacibn minimiza las emociones negativas que tienden a aparecer en
entornos educativos en los que hay exposicion al error. Asi pues, un
tratamiento positivo del error evidencia que forma parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje. En este sentido, podria asumirse que las emociones
positivas derivadas de la tolerancia al error, propia de métodos como la
Gamificacion, es lo que potencia, en gran medida, la experimentacion,

metacognicion y disfrute de la experiencia.

Para finalizar con las fases y enlazar con la siguiente seccién, se incluye la
aportacion de Pivec et al. (2003). Estos autores asumen la necesidad de que la
actividad ladica, en este caso la experiencia gamificada, sea motivadora para

asegurar asi que el participante repita el ciclo.

1.3.3. Gamificacion y competencias, motivacion, rendimiento y

rol docente.

A continuacion, antes de abordar el estado de la cuestion, se esbozan cuatro
tematicas vinculadas a la gamificacién: competencias, motivacion, rendimiento
y rol docente, que se corresponden con las variables de las hipétesis

planteadas en la presente investigacion.

En lo que respecta a las hipétesis de la presente investigacion relacionadas
con la adquisicibn de competencias especificas y transversales, hay que
sefalar, valorando las aportaciones de Light y Curry (2021), que la pedagogia
actual reconoce de forma casi unanime que la aplicacién de recursos ludicos
tiene un impacto positivo en el aprendizaje del alumnado. En consonancia con
este tipo de afirmaciones, resulta evidente que las nuevas demandas
educativas requieran métodos innovadores que potencien el desarrollo de
competencias especificas y transversales. Por este motivo, adquiere especial
relevancia el uso de metodologias de enseflanza-aprendizaje como la
Gamificacion, tanto en contextos de ensefianza obligatoria como de ensefianza

superior, como es el caso de la presente investigacion.

Segun Pivec et al. (2003), al igual que los centros de educacion basica buscan

nuevas estrategias que promuevan el aprendizaje para toda la vida (lifelong
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learning), las universidades también se esfuerzan por implantar metodologias o
enfoques que aseguren la transmision de aprendizajes utiles, como lo son la
comunicacion efectiva, la capacidad de trabajo en equipo, el sentido de la
responsabilidad, la creatividad, la cultura corporativa o la interculturalidad, entre
otros. Asi pues, estos autores determinan que los enfoques ladicos, como el de
la presente investigacion, asumen el desarrollo de competencias especificas y
transversales como uno de sus objetivos clave. Lee y Hammer (2011) analizan
tres areas, cognitiva, emocional y social, en las que la Gamificacion puede
utilizarse como intervencion. Sus aportaciones destacan que la Gamificaciéon
proporciona contextos que favorecen la experimentacion activa y el
descubrimiento, despierta emociones diversas que pueden ir desde la
frustracién hasta el optimismo y permite que los participantes adopten roles
distintos, lo que favorece el reconocimiento de identidades diversas.

Ortiz-Colon et al. (2018), tras su estudio de la panoramica sobre el estado de la
cuestion de la Gamificacion, concluyen que la mayoria de las experiencias
gamificadas analizadas en su estudio determinan que la Gamificacion influye
en el desarrollo cognitivo, social y emocional de los participantes. Esto incluye,

a su vez, competencias profesionales tanto especificas como transversales.

Algunos de los autores que mencionan cémo la Gamificacion mejora las
competencias especificas son Villalustre y Del Moral (2015), Gonzalez-Tardén
(2016), Pérez-Ferndndez (2018) o Garcia-Lazaro (2019). Por otro lado,
Caponetto et al. (2014) muestran que gamificar el aula desarrolla competencias
transversales como la colaboracion, el autoaprendizaje y la creatividad.
Contreras y Eguia (2016) afiaden la resolucion de problemas y la mejora en las
destrezas orales. También Sierra-Daza y Fernandez-Sanchez (2019)

mencionan el respeto, la solidaridad y el pensamiento critico.

Otra de las variables de esta investigacion que merece mencién especial por su
relacion intrinseca con la Gamificacion es la motivacion. Segun Lee y Hammer
(2011), uno de los mayores retos que la educacion afronta es cOmo conseguir
mantener al alumnado motivado e implicado en los procesos educativos. Una
posible respuesta es la Gamificacion. Dicheva et al. (2015) plantean que

muchos estudiantes opinan que los métodos tradicionales son aburridos e
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ineficaces, razon por la que el uso de métodos activos e innovadores como la
Gamificacion puede ayudar a reactivar el interés del alumnado. Esto se debe al
potente poder de motivacion de los fundamentos ludicos en los que se sustenta
(Dichev y Dicheva, 2017).

Csikszentmihalyi (1990) comienza su conocida obra Flow referenciando a
Aristoteles y conectando el concepto de felicidad y el de motivacion. Asi pues,
parece que el motor de la vida, la motivacion de esta, sea esa busqueda de la
felicidad infinita como promulga la filosofia aristotélica; de este modo, todo
queda subordinado a la felicidad. Asi pues, la educacién tendria como objetivo
hacer feliz al individuo. En este sentido, el juego y, por consiguiente, la
gamificacién, tienen una estrecha relacion con la motivacién y con la felicidad.
Este autor trata de fundamentar el sentimiento de satisfacciéon y bienestar que
las personas vivencian al desarrollar una actividad motivadora y elabora la
teoria de la experiencia 6ptima basada en el concepto de flujo o teoria del flujo.
Esta teoria explica que es tal el estado de inmersion que alcanzan las personas
al realizar una actividad placentera, que es posible experimentar una
concentracion tan intensa que logra la evasion del resto de pensamientos y la
focalizacion de los esfuerzos en completar esa actividad. Esta teoria resulta
especialmente relevante en el contexto educativo e inspira el disefio de
diferentes experiencias educativas. En el presente estudio, el motivo intrinseco
por el que se disefia la presente experiencia gamificada es conseguir que el

alumnado alcance el estado de flow durante las sesiones.

En sintonia con el concepto de flujo de Csikszentmihalyi, Pedraz (2019) define
el juego y sus aplicaciones como ejemplos del “arte de la diversion” y conecta
el concepto de diversion al de motivacion. Retoma también la confrontacion
entre el concepto de diversion y la productividad. En este sentido, este autor
argumenta que fomentar la diversién con objetivos claros es una estrategia de
aprendizaje eficaz, ya que los recuerdos que prevalecen en nuestra memoria
tienden a ser los divertidos. Mora (2017) y Pinos (2019) enfatizan la
importancia de activar emociones durante el aprendizaje. Considerando sus
aportaciones, la gamificacién puede concebirse como ejemplo de metodologia
docente que provoca activacibn emocional en el alumnado que vivencia una

sensacion de disfrute. La conexion entre los diferentes términos puede darse
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del siguiente modo: si juegas, te diviertes; si te diviertes, incrementas tu
motivacion; si incrementas tu motivacion, aumenta tu predisposicion al
aprendizaje y si aumenta tu predisposicion al aprendizaje, aumenta la

probabilidad de que aprendas mas.

Hunicke et al. (2004) y Leblanc (2004) estudian el concepto de placer derivado
del juego y realizan un analisis de potenciadores de la diversién y motivacion

estableciendo la siguiente clasificacion:

- Sensacion: La propia experimentacion a través del juego o experiencia
gamificada permite al jugador activar sensaciones que despiertan su

atraccion hacia el mismo e incrementan el gusto por participar.

- Fantasia: La inmersion en un mundo paralelo potencia el interés del
participante y le permite establecer conexiones entre el contexto ludico y
la realidad.

- Narrativa: La contextualizacion del juego o experiencia gamificada se da
a través de una historia que lo dota de fundamentacion y sentido. Esto

ayuda a que el participante comprenda mejor su objetivo.

- Desafio: La superacion de obstaculos y consecucion de objetivos
permite mantener al participante interesado en el juego o experiencia

gamificada.

- Compromiso social: El aspecto social implicito en juegos interactivos o
experiencias gamificadas que deriva en la creacion de pequefias
comunidades para colaborar y lograr objetivos es un factor inherente a la

motivacion del participante.

- Descubrimiento: El caracter exploratorio y la busqueda de elementos

novedosos potencia el interés del participante y aumenta su implicacion.

- Expresion: La personalidad del jugador se expresa en formatos diversos
y consigue generar compromiso e incrementar el autoconocimiento del

participante.
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- Sumisién: El respeto de las reglas del juego establece equilibrio y

visibiliza la equidad en el juego o experiencia gamificada.

Algunos de estos potenciadores de la motivacion que clasifica Leblanc (2004)
pueden conectarse directamente con los tipos de jugador que Bartle (1996)
concreta y Kim (2018) sincroniza con acciones comunes de las experiencias
gamificadas como robar, alardear, decorar, construir, compartir, ayudar,
recolectar y revisar, entre otras. Asi pues, si el objetivo de gamificar es activar
sensaciones satisfactorias en los jugadores e incrementar la motivacion a
través del juego deben considerarse los perfiles de los participantes y los
pardmetros que Leblanc indica como referentes para el disefio e implantacion

de una experiencia gamificada, entre otros factores.

Fogg (2009) con su modelo de comportamiento (Fogg's Behavior Model)
identifica tres aspectos clave que hay que tener presentes para disefar
experiencias que provoquen cambios de conducta. Estos son la motivacion, la
habilidad y los desencadenantes, es decir, las experiencias que impliquen
participacion activa. Este modelo se puede conectar con algunas definiciones
de Gamificacion como las de Teixes (2015) y Marczewski (2017), quienes
plantean entre los objetivos principales de esta metodologia el cambio de

comportamientos y conductas en los individuos, incidiendo en su motivacion.

Asimismo, el nivel de implicacion que se alcanza cuando el objetivo del juego
se convierte en objetivo personal suele ser mayor, especialmente cuando el
jugador realmente siente la necesidad de ganar para conseguir satisfaccion o
bienestar. En este sentido, Maslow (2013) habla de la autorrealizacion, la cual
mantiene el esfuerzo constante del participante en lograr el reto que le va a
producir, en ultima instancia, placer. En palabras de Lazzaro y Keeker (2004) la
satisfaccion generada al completar una tarea proporciona un placer muy
distinto al que daria el simple disfrute por realizar una actividad ludica. Desde la
teoria de la autodeterminacion (Self-determination theory. SDT) de Deci y Ryan
(2012) también se puede explicar la influencia de factores extrinsecos en la
motivacion intrinseca. En sintonia con ello, Perrotta et al. (2013) argumentan
gue una experiencia educativa gamificada puede convertir la educacion en una

experiencia de inmersion en la que el alumnado conciba el proceso como una
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actividad a la que dedicar tiempo y esfuerzo. Banfield y Wilkerson (2014), en
lineas similares, indican que las clases deben centrarse en el discente para
poder alcanzar los objetivos de motivacion intrinseca y que la Gamificacion de
objetivos de aprendizaje es un método eficaz para lograr tal fin. Finalmente,
Dale (2014) distingue entre reforzadores motivacionales intrinsecos y
extrinsecos. Se consideran intrinsecas aquellas actividades ladicas que
permiten satisfacer los deseos de crecimiento personal a través del desarrollo
de ciertas competencias. Del mismo modo, nombra como reforzadores
extrinsecos los puntos, las insignias o las tablas de clasificacion, entre otros.
En sintesis, estas teorias subrayan la relacion entre Gamificacién, motivacion y

conductismo como corriente psicopedagdgica de trasfondo.

Continuando con la conexién entre marco tedrico y las hipétesis de esta
investigacion, se debe abordar la relacion entre Gamificacion y rendimiento.
Aportaciones como la de Druckman (1995) explican que, tras estudiar la
efectividad de los juegos interactivos, no se puede llegar a una conclusion firme
sobre la influencia directa en su efectividad en términos de rendimiento a la
hora de asimilar los nuevos conocimientos, aunque no haya duda de que los
juegos son recursos motivadores. Cornella et al. (2020) tras revisar varias
experiencias educativas gamificadas exponen sus conclusiones en efecto
cascada. Asi pues, determinan que la Gamificacion eleva la motivacion de los
participantes, que esto se traduce en incremento en la participacion activa vy,

por consiguiente, mejora del rendimiento académico.

En general, aunque algunas investigaciones® mencionan la relaciéon directa
entre Gamificacion y aumento del rendimiento académico, la ambigiiedad del
término rendimiento dificulta notablemente la labor de aportar una justificacion
sélida que permita afirmar, desde la evidencia cientifica, que realmente la
Gamificacion genera mayor rendimiento académico. Con el fin de aportar
nuevos resultados cientificos, la presente investigacion formula una de sus
hipotesis atendiendo a ello, aunque se acota el término rendimiento para un

mejor analisis.

13 Zepeda-Hernandez et al. (2016), Labrador y Villegas (2016a, 2016b), Revuelta et al. (2017),
Prieto (2018) o Colomo-Magania et al. (2020), entre otros.
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Para finalizar con la conexidon entre marco teérico e hipo6tesis de esta
investigacion, se aborda la relacién entre Gamificacion y rol docente. Prieto et
al. (2014) argumentan que el disefio de una asignatura gamificada supone un
aumento de la dedicacién del docente. Ademas, afiaden que un hecho que
permite compensar los costes en trabajo para el profesor es la digitalizacion de
los instrumentos de evaluacion. En este sentido, estos autores indican que,
pese a la incidencia en la dedicacion docente, la aplicacion de una experiencia
gamificada en el aula posibilita una realimentacion méas directa con el
alumnado. Esto podria dar respuesta a otro de los retos de la educacion actual,
traduciéndose en una educacién mas individualizada e inclusiva (Navarro-
Montafio et al., 2021).

Cortés et al. (2014), en su afan por explicar la funcion que desempefian las
facultades de educacion en la construccion de la identidad docente, realizan un
estudio donde se advierte que los afios de formacion universitaria son pilares
de la identidad docente. En este sentido, una experiencia como la del presente
estudio permite visibilizar el rol docente y construir una identidad docente mas
acorde a los nuevos retos educativos. Segun Bores et al. (2014), el docente, en
una experiencia gamificada, tiene una funcion afiadida a la de disefiador y
facilitador de la experiencia. Se trata de establecer vinculo con el discente para
lograr la comprensién empdética de su vivencia y lograr aportar realimentacion
de calidad, es decir, potenciadora del crecimiento personal. Para lograr
establecer el vinculo con el discente y trasmitir la ilusion por participar en la
experiencia hay que contemplar las actitudes del profesorado hacia esta
metodologia. Con este fin, Marti-Parrefio et al. (2016) realizan un estudio
exploratorio del que concluyen que la Gamificacion es una metodologia que
despierta actitudes positivas en el profesorado. No obstante, pese a ello, los
porcentajes de uso son todavia reducidos, aunque si se observa recientemente
un aumento de la inclusion de préacticas ludicas en experiencias educativas. A
traveés de un estudio similar, Sanchez-Mena y Marti-Parrefio (2017) identifican
cuatro motivos por los que los docentes conciben la Gamificacion como un
método eficaz, todos ellos asociados al dinamismo propio de las experiencias
gamificadas. Ademas, también concluyen que existen cuatro factores que

obstaculizan la Gamificacion del aula. Entre ellos destaca la tendencia a creer
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gue esta metodologia no es eficaz para ensefar todos los contenidos, razén
por la que se tiende a pensar que es mas apropiada para unas asignaturas que
para otras. Como punto importante, mencionan el esfuerzo extra del docente
por incluir ese tipo de actividades en la programacion. En esta Ultima
aportacion se aprecia que, en ocasiones, la Gamificacion se considera una

técnica y no una metodologia.

Asimismo, Barbosa et al. (2018) valorando rol docente en el desarrollo 6ptimo
de una experiencia gamificada, disefian una serie de instrumentos que
permiten analizar las percepciones de los docentes durante la puesta en
practica de la experiencia. Tratan de identificar los aspectos de mayor
complejidad durante el disefio y puesta en practica de un proyecto gamificado.
De este modo, intentan conocer las apreciaciones docentes acerca de los
aprendizajes adquiridos en el disefio y durante la experiencia gamificada y
analizan las preferencias, percepciones y cambios de comportamiento de los
participantes. El disefio de estos instrumentos, y de otros destinados a los
discentes, donde buscan la opiniébn de los participantes sobre la experiencia
gamificada, tiene como fin facilitar la recopilacion de datos que permita avanzar

en investigacion sobre Gamificacion.

Cascante y Granados (2018), en lineas similares a Bores et al. (2014), revallan
el rol docente en la Gamificacion e indican que la funcion de mediador y
facilitador es clave para el buen funcionamiento de la experiencia gamificada.
Finalmente, en consonancia con esta ultima aportacion, Ardila-Mufioz (2019),
tras revisar apreciaciones tedricas sobre la implementacion de experiencias
gamificadas en la educacion superior, concluye que el docente, a través de la
Gamificacion, asume una funcion extra, la de hacer que el alumnado valore

mas la educacion.
1.3.4. Estado de la cuestion

La Gamificacion posee una trayectoria muy reciente como metodologia, tanto a
nivel terminolégico, como conceptual. Teniendo en cuenta que el término fue
acufiado tan solo a comienzos del presente siglo (Pelling, 2011, 2015), parece

considerable el gran interés despertado hacia esta metodologia durante la
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Gltima década. Evidencia de ello aporta el Ciclo de Sobreexpectacion!* (Hype
Cycle) de Gartner (2021) que vaticina desde 2011 la importancia de la
Gamificacion como tendencia en el desarrollo de productos de las industrias
tecnolégicas emergentes. En sintonia con la asociacibn gamificacion-
tecnologia, algunos autores como Boulet (2012) o Rughinis (2013) incluso
alertan del riesgo de la sobreexplotacion que se estd haciendo del término
gamificacién, especialmente por intereses empresariales, en ocasiones
considerado una palabra de moda y desvinculada de sus origenes, la
metodologia de Simulacion y Juego.

En términos de revision de las publicaciones sobre el campo, que el término
gamificacidon se utilice, como Escribano (2013) indica, para recursos, acciones,
sistemas y modelos que no siempre son Gamificacion, afiade dificultad a dicha
revision. Seaborn y Fels (2015) realizan una investigacion empirica de la que
concluyen que sigue latente el disefio experimental inadecuado en
Gamificacion y que la investigacion educativa debe continuar esforzandose por
mejorar la experiencia de los usuarios a través de disefios gamificados
eficientes. Barbosa et al. (2018) también advierten de la cantidad de practicas
docentes denominadas gamificacion, pero que ni se disefian, ni se aplican

como verdaderas experiencias gamificadas.

Ademas, algunos autores hacen también referencia a otro tipo de polémicas
derivadas del uso de la Gamificacién y de la investigacion cientifica en torno a
la misma. Uno de estos autores es Christians (2018), quien menciona el uso
ético de la Gamificacion y advierte de su potencial manipulativo, poniendo
como ejemplos sistemas gamificados usados por gobiernos u otras
instituciones para beneficio propio. Otra aportacion interesante es la de
Alsawaier (2018), quien explicita la necesidad de investigar sobre Gamificacion,
pero estableciendo un vinculo entre teoria y practica. Este ultimo autor subraya
también el hecho de disefiar propuestas que permitan extraer tanto datos
cuantitativos como cualitativos; especialmente los cualitativos, ya que existe

una carencia notable en investigaciones de este tipo en Gamificacion. La

14 El ciclo de sobre expectacion es una herramienta utilizada para representar de un modo
gréfico y resumido la evolucién que sigue una nueva tecnologia desde su lanzamiento hasta su
fase de maduracion.
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presente investigacion responde a esta demanda y lleva a cabo una
investigacion mixta, donde se aporta, por un lado, una teoria fundamentada
que parte de un analisis cualitativo y, por otro, varios analisis cuantitativos que

completan la investigacion.

Son multiples las investigaciones educativas realizadas en los ultimos afios
sobre la aplicacion de Gamificacion en el contexto escolar. Especialmente
representativas, como indica Istvan (2013), son aquellas que se han aplicado
en la educacion superior por la idiosincrasia propia de esta etapa de
ensefianza. Esto se debe a que no solo la Gamificacion puede aportar buenos
resultados a nivel de motivacion, sino también puede suponer un cambio de

perspectiva necesario en el enfoque académico de la universidad.

Algunas de las experiencias de Gamificacion en este contexto educativo se
recogen en metaandlisis como el de EduTrends (2016), Lozada y Betancur
(2017), Gonzélez-Moreno y Cortés-Montalvo (2018), Chaves (2019), Sailer y
Hommer (2020), Kalogiannakis (2021), Manzano et al. (2021) o Kim y Castelli
(2021). Sin embargo, ante tal diversidad, el presente estado de la cuestion se
centra especialmente en la revisién de las experiencias aplicadas al contexto

universitario, en el que se lleva a cabo el presente estudio.

Parente (2016) advierte del uso erroneo del término gamificacion para referirse
a la aplicacion de videojuegos o plataformas digitales en el aula. Uso que
incluso en ocasiones reduce el término a la incorporacion de herramientas
digitales a practicas docentes, como en el estudio de Jiménez-Palmero (2018).
Swacha (2021) y Saleem et al. (2021) tras su estudio bibliométrico, también
evidencian que el concepto de gamificacion tiende a asociarse
mayoritariamente a contextos digitales. Una gran variedad de recursos digitales
disefiados para complementar experiencias educativas se ha puesto en
practica, como muestran los estudios de Suarez et al. (2018) y De Soto (2018).
Sin embargo, su inclusion aislada en la dinamica del aula no puede concebirse

como metodologia de Gamificacion.

Aparte de los criterios para la seleccion de los estudios expuestos hasta ahora,

otros de los factores a valorar para incluir estudios en este estado de la
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cuestidon es que sean experiencias gamificadas situacionales y completas. Esto
implica experiencias que se desarrollan presencialmente en un aula,
concretamente en un aula universitaria y que ademas sean linea conductora de
la programaciéon docente. Hay que afiadir que en este estado de la cuestion
también se incluyen, excepcionalmente y por motivos de similitud contextual
con la presente investigacion, algunas experiencias que se dan en contextos

digitales o no hacen uso de la metodologia de Gamificacion integramente.

La experiencia gamificada de la presente investigacion es muy especifica, ya
que se trata de la puesta en préactica de la metodologia de Gamificacién para la
ensefianza de historia de la educacion aplicada a la formacién inicial docente
en el contexto universitario. La blusqueda de estudios similares se realiza, por
tanto, desde tres vertientes diferentes, es decir, aplicando tres criterios de
bldsqueda distintos y combinandolos entre si. Esta busqueda se realiza a través
de varios buscadores de publicaciones cientificas sin limitaciéon de idioma. El
primero de los criterios de busqueda es Gamificacion en la ensefianza de
historia de la educacion, el segundo Gamificaciébn en la formacién docente

inicial y, finalmente, Gamificacion en el contexto universitario.

Atendiendo al primer criterio, todavia existen pocos estudios que aplican la
metodologia de Gamificacion en la ensefianza de historia y ninguno de las tres

publicaciones halladas incluye historia de la educacion.

Ymran et al. (2017, 2018) disefian una experiencia gamificada para el
aprendizaje de historia. Entre sus objetivos principales se encuentra el de
verificar que una metodologia docente mas atractiva para los estudiantes como
la Gamificacion ayuda a que el alumnado comprenda mejor la historia. Esta va
mas alla de un conjunto de eventos y sucesion de informacion, es un sistema
complejo de conexiones y sinergias entre aspectos como politica, sociedad o
economia, entre otros. Sin embargo, aunque si incluyen resultados
relacionados con la motivacion, no exponen unas conclusiones sobre la mejora
en la asimilacién de contenidos y comprension de la historia. GOmez-Trigueros
(2018) si aporta unas conclusiones que inciden en la efectividad del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Utiliza la Gamificacion en el contexto de la educacién

secundaria obligatoria para ensefar historia y concluye que se trata de una
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metodologia que despierta el interés del alumnado y mejora los procesos de
ensefianza-aprendizaje, permitiendo una mayor asimilacion de los contenidos
conceptuales de la asignatura. Finalmente, Colomo-Magafia et al. (2020)
realizan una investigacion de caracter exploratorio en la que analizan las
percepciones de docentes de historia en el contexto de secundaria tras
gamificar la evaluacion de sus asignaturas. Las conclusiones muestran que la
evaluacion gamificada es mejor valorada por los docentes participantes que la
evaluacion de corte tradicional basada unicamente en pruebas escritas. Esto se
debe a que consideran que aumenta la motivacién y rendimiento del alumnado,

asi como también facilita la continuidad del aprendizaje.

Los estudios que surgen de la busqueda de Gamificacion en formacion docente
se desarrollan en contextos virtuales, asi pues, son estudios representativos de
la polémica tendencia a vincular gamificacién con tecnologia. Foncubierta y
Rodriguez (2014) presentan una experiencia gamificada, en formato de
plataforma digital, que trata de la construccion de conocimiento entre docentes
de distintos paises. La definen como ejemplo de éxito de plataforma gamificada
en la formacién docente, pero no especifican datos concluyentes sobre la
experiencia. Caballero et al. (2019), aunque no desarrollan una experiencia
gamificada, si aportan una reflexion interesante, ya que indican que la
Gamificacion adquiere una relevancia especial como metodologia en la
formacién docente. Afirman que es un modelo alternativo de ensefianza que
coloca al discente en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje. En
lineas similares, Sandi (2020) y Sandi y Sanz (2020) exponen un estudio de
caso en el que se integran los juegos serios digitales en la formacién continua
del profesorado universitario. Entre sus conclusiones destacan la efectividad de
estos recursos para propiciar aprendizajes basados en el razonamiento y
pensamiento critico. Ademas, subrayan también el potencial que tiene ensefar

a docentes con recursos ludicos para fortalecer los procesos formativos.

Finalmente, atendiendo al ultimo criterio de busqueda, Gamificacion en el
contexto universitario, se han publicado varias investigaciones que analizan la
aplicacion y eficacia de esta metodologia en la formacion universitaria en

diversos ambitos académicos.
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Cortizo et al. (2011) concluyen su propuesta de gamificar una asignatura
universitaria desde tres perspectivas. La que en esta ocasion se considera mas
relevante es la perspectiva del discente, del cual exponen que se premia su
trabajo extra. A su vez, la Gamificacion permite que los estudiantes participen
mas y tomen conciencia de los resultados de su aprendizaje. Con aportaciones
semejantes, aunque sin ser experiencia gamificada situacional, Fitz-Walter et
al. (2011) incluyen Gamificacion en el programa de orientacion de nuevos
estudiantes universitarios. Valoran también el incremento de participacion
estudiantil debido a la reestructuraciéon de la aplicacion digital utilizada, de
acuerdo con principios ludicos. Sin embargo, advierten, al igual que afios mas
tarde lo hacen otros autores como Loépez-Carrillo y Calonge (2018), de la
necesidad de lograr un equilibrio entre la funcionalidad del sistema gamificado
y el disfrute, con el objetivo de que el segundo factor no eclipse el primero.
McDaniel et al. (2012), aunque no desarrollan una experiencia Gamificada
completa, introducen un elemento gamificado, medallas, como indicadores de
logro en un curso desarrollado en el contexto universitario. Su objetivo es
incrementar las interacciones entre los participantes, a quienes se les ofrecen
diferentes itinerarios para brindar asi mas diversidad a la experiencia. Los
resultados muestran como los participantes desarrollan conductas
prosociales®>. No obstante, también concluyen que la opinién de los
participantes sobre la inclusién de insignias no basta para determinar que el
incremento de conductas prosociales derive de la inclusidon exclusiva de estos
elementos. Otro ejemplo de inclusién de elementos gamificados es el estudio
de Dominguez et al. (2013). Estos autores, tras gamificar un curso transversal
en el contexto universitario, utilizando como soporte una plataforma e-learning,
concluyen que la inclusién de algunos elementos gamificados promueve la
mejora en las tareas de caracter practico y que existe un incremento directo en
la motivacion del alumnado. Sin embargo, advierten de que esos resultados no
provienen de porcentajes totales del alumnado, porque hay participantes que
no disfrutan con la inclusion de elementos competitivos como las tablas de

clasificacion. Weng (2013) también reporta mejoras con la inclusién de

15 El término prosocial no se incluye en el diccionario de la RAE, pero forma parte del léxico de
especialidad de la psicologia.
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elementos ludicos de la experiencia que analiza. En esta, Weng explica cémo
el docente, con animo de despertar el interés por la informatica y contrarrestar
la desmotivacion hacia su asignatura, decide incluir diversos elementos ludicos
y flexibilizar la evaluacion para dar mas autonomia. Las conclusiones de Weng

subrayan el elevado nivel de satisfaccion alcanzado por el alumnado.

Barata et al. (2013) exponen una experiencia gamificada contrastada con un
grupo control de la que extraen, entre sus conclusiones mas relevantes, que la
Gamificacion incrementa la asistencia a clase, facilita el aprendizaje de
contenidos complejos y desarrolla comportamientos proactivos en el alumnado.
Aportaciones similares ofrecen O’Donovan et al. (2013) quienes argumentan
las mejoras significativas en la implicacion de los participantes, la asimilacion

de conocimientos y el nivel de asistencia a clase.

Desvinculados del concepto de Gamificacion que en esta investigacion se
defiende, pero con buenas conclusiones, Gallego-Duran et al. (2014)
introducen practicas educativas basadas en la aplicacion de videojuegos al
contexto universitario. De su experiencia concluyen que los videojuegos llegan
a convertirse en potentes impulsores de aprendizaje, ya que proporcionan al
jugador control y autonomia en la toma de decisiones, experimentacion activa e
interactividad entre los participantes, lo que deriva en un alto grado de
motivacion y rendimiento. Enfatizan también que el aprendizaje a través de
experiencias gamificadas permite naturalizar el error y concebirlo como parte
esencial para alcanzar la maestria. Iosup y Epema (2014) disefian un marco
gamificado y lo aplican a la programacién de dos cursos en el contexto
universitario. De dicha experiencia extraen, entre otras conclusiones, la
evidencia de que la Gamificacion mejora los niveles de implicacion del
alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como también eleva la
participacion del mismo en las actividades de caracter voluntario. Aportaciones
similares ofrecen Bores et al. (2014) quienes destacan, del disefio y aplicacion
de su experiencia gamificada en un curso de administracion, los buenos
resultados obtenidos a nivel de participacion e interés del alumnado. Ademas,
enfatizan la funcién docente y la dedicacion extra que supone para el docente

el proceso de disefiar una experiencia gamificada de calidad. En el mismo afio,
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Sillaots (2014) gamifica un curso universitario y, tras analizar las percepciones
del alumnado, concluye que la experiencia es satisfactoria para los
participantes. Sin embargo, advierte de que ciertos elementos como las tablas
de clasificacion son frustrantes para parte de los participantes,

mayoritariamente por la desmotivacion que ocasiona la competitividad.

Con conclusiones similares a las previas, Laskowski (2015) implementa un
sistema gamificado en el contexto universitario a través del cual verifica que la
Gamificacion aumenta la asistencia del alumnado y su nivel de compromiso
con la asignatura. Ademas, sefala también una mejor respuesta de los
participantes en actividades complementarias como consecuencia del
compromiso que establece el alumnado con la asighatura. Sin embargo,
advierte de la pérdida de motivacién del alumnado que se encuentra en la parte
inferior de la tabla de clasificacién. En la misma linea, Villalustre y Del Moral
(2015) enfatizan la valoracion satisfactoria de los discentes y mencionan
especialmente el alto grado de implicacion de los participantes y el incremento

del aprendizaje colaborativo en el grupo.

Similitudes a nivel de metodologia docente presentan el estudio de Hanus y
Fox (2015) y la presente investigacion, ya que en ambos se gamifica la
programacion completa de una asignatura. Estos autores comparan los
resultados de los participantes en la experiencia gamificada con los obtenidos
en la asignatura impartida con un enfoque de corte tradicional. Entre sus
conclusiones mas destacables se encuentra una diferencia notable entre el
grupo control y el experimental, concretamente, no reportan resultados
positivos que evidencien mejora en el nivel de motivacion y rendimiento en el
grupo experimental. Con unas conclusiones enriquecedoras en lo que respecta
disefio metodoldgico, Boskic y Hu (2015) gamifican un curso con participantes
de diferentes areas de conocimiento. Los principios sobre los que basan su
disefio son facilidad, sostenibilidad, atraccion y empoderamiento de los
participantes. Tras finalizar la experiencia concluyen que la diversidad en los
perfiles de los participantes en una experiencia gamificada es un valor afiadido
en la interaccion y el contenido. Promover la diversidad de perfiles de los
participantes en una experiencia gamificada permite que los contenidos se

aborden desde perspectivas diferentes y aumente el grado de motivacion de

107



los participantes. Esto, a su vez, incrementa el interés hacia tematicas
diferentes y permite aprender contenidos mas alld de los incluidos en la

programacion.

Mas especifica es la experiencia gamificada de Kocadere y Caglar (2015)
quienes focalizan la Gamificacién en la evaluaciéon y argumentan sobre los
beneficios que ofrece esta metodologia para evaluar el aprendizaje y, también,
para aprender durante ese proceso de evaluacion. También destacan el
disfrute del alumnado durante el proceso de evaluacién frente al alto grado de
ansiedad que se genera con otros métodos o instrumentos de evaluacion.
Menezes y De Bortolli (2016), en un estudio igualmente centrado en la
evaluacion gamificada, valoran positivamente el potencial de la Gamificacion
como evaluacion formativa. Destacan entre sus ventajas la facilidad para
incrementar el namero de oportunidades brindadas al alumnado, la
realimentacibn como efecto de la motivacién y el desarrollo de habilidades

como la memoristica en los participantes.

Gonzélez-Tardon (2016) destacan de su experiencia el alto grado de
implicacion del alumnado al hacerles conscientes de la estructura de la
asignatura, del esfuerzo extra realizado por el docente y de las expectativas
gue se depositan en ellos como profesionales. Enfatiza, ademas, el potencial
de una metodologia como la Gamificacion para educar con proyeccion de
futuro y formarles en competencias no solo especificas, sino también
transversales, que les empoderen y respondan a sus necesidades laborales.
En consonancia con esta ultima aportaciéon, Contreras (2016) y Parente (2016)
aplican experiencias gamificadas en el contexto universitario, cuyo fin ultimo es
cambiar la visidn del participante de jugador a disefiador de juegos. Este
enfoque comparte sus objetivos con la presente investigacion por la
idiosincrasia de la muestra. Como conclusion de sus experiencias, ambos
indican que para gamificar una asignatura y no caer en el riesgo de que el
alumnado perciba un descenso en el nivel de exigencia de la misma es

necesario un disefo exhaustivo y riguroso.

Matsumoto (2016), tras disefiar y aplicar experiencias gamificadas combinadas

con otras técnicas en contexto universitario, concluye que la motivacion del
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alumnado incrementa considerablemente, asi como también sus resultados
académicos. En relacion con el factor rendimiento, Labrador y Villegas (2016a,
2016b) reportan, tras gamificar una asignatura universitaria, un incremento
notable en el rendimiento del alumnado, que se refleja en sus calificaciones
finales. Sefalan, ademas, un aumento considerable en la percepcion de la
calidad de la asignatura por parte de los participantes. Entre sus conclusiones
advierten de que la Gamificacion aumenta los niveles de participacion activa e
incrementa la motivacién. Sin embargo, concluyen que su analisis de datos no
permite afirmar con rotundidad que la gamificacion incrementa la asistencia.
Zepeda-Hernandez et al. (2016) también aportan resultados positivos
relacionados con el rendimiento académico, aunque su propuesta esta basada
en la gamificacion del proceso de evaluacion. De su estudio se resalta la
eficacia de la Gamificacion en la evaluacion continua, el aprendizaje activo y el

desarrollo del pensamiento critico hacia el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Furdu et al. (2017), Landers et al. (2017) y Carlson et al. (2017), al igual que
otros autores!®, exponen investigaciones educativas en las que no utilizan
Gamificacion, afiaden unicamente elementos gamificados. Furdu et al. (2017)
incluyen una tabla de clasificacion en su experiencia y concluyen que un unico
elemento gamificado no aumenta la motivacion de los participantes, si no que
ocasiona el efecto contrario. De todas estas publicaciones se concluye que
introducir de forma aislada elementos Iudicos no es suficiente para incrementar
la motivacién del alumnado, el disefio integro de una experiencia gamificada es
necesario. Por el contrario, Dominguez et al. (2013) o Landers et al. (2017)
indican que las tablas de clasificacion son elementos que reportan buenos
resultados, aunque ambos estudios exponen sus matices al respecto. Por
ejemplo, Landers et al. (2017) se cuestionan si el componente social de las
clasificaciones o la publicacién de puntuaciones inmediata es lo que aporta
resultados favorables. En la misma linea, Carlson et al. (2017) incluyen
recompensas en formato de monedas que pueden intercambiar por privilegios
durante un semestre. Sus reflexiones finales concluyen que la gestion y el

control del grupo-clase mejora gracias a ese elemento gamificado.

16 McDaniel et al. (2012), Dominguez et al. (2013) o Weng (2013), entre otros.
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Elshiekh y Butgerit (2017) desarrollan una experiencia gamificada para
aumentar la motivacion y compensar la desmotivacion derivada de la dificultad
de la asignatura. Concluyen que la Gamificacion es un método util para los
formadores porque incrementa la implicacion, motivacion, diversibn en el
alumnado y la eficacia en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para alcanzar
el maximo potencial de la Gamificacion, Baldedn et al. (2017) exponen los
aspectos tenidos en cuenta para el disefio y aplicacion de su experiencia
gamificada. Entre ellos destacan, especialmente, la consideracion de la
tipologia de jugadores participantes. Ademas, gracias a las percepciones de su
alumnado también advierten que la sobrecarga de tareas y estimulos puede
dificultar el disfrute de la experiencia. Esto implica que es un aspecto crucial
que valorar en el disefio de una experiencia gamificada. Entre sus resultados
destacan que hay una mayor predisposicion por parte de los participantes de
asistir mas a clase si se desarrollasen practicas educativas similares en otras

asignaturas universitarias.

Langendahl et al. (2017) exploran la efectividad de la Gamificacion en el grado
de implicacion del alumnado y determinan que se trata de una metodologia
eficaz, también para desarrollar practicas educativas de caracter
interdisciplinar. Borrego et al. (2017), tras disefiar y aplicar una experiencia
gamificada en la que incluyen como reto final una sala de escape (escape
room), recalcan el potencial de la Gamificacién para trabajar contenidos de
areas diversas. Sus resultados muestran, ademas del incremento esperado en
la motivacion, una mayor predisposicién hacia el trabajo en equipo de los

participantes.

Otra experiencia que incluye una sala de escape (escape room) es la de Pérez-
Fernandez (2018), donde se gamifica una asignatura para desarrollar las
destrezas linglisticas en lengua inglesa en un contexto universitario. Sus
resultados se suman a la argumentacion de que la Gamificacion incrementa la
motivacion y permite trabajar competencias especificas de todo tipo. Ademas,
entre sus conclusiones también destaca una mejora en el trabajo cooperativo
de su alumnado. Corchuelo (2018) desarrolla una experiencia gamificada con
estudiantes universitarios de diferentes areas de conocimiento. La experiencia

incluye recursos digitales y el objetivo principal es dinamizar el desarrollo de
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contenidos en el aula y motivar mas al alumnado. Tras poner en préctica la
experiencia, sus resultados mas relevantes son una percepcion positiva por
parte del alumnado y una mayor predisposicion a participar debido al factor

competitividad.

También en relacion con la predisposicion del alumnado, Owens (2019),
tratando de evaluar el potencial de la Gamificacion en el contexto universitario,
realiza un estudio que enfatiza el hecho de que la Gamificacion es una
metodologia que mejora la predisposicion del alumnado a los procesos de
ensefianza-aprendizaje, factor que considera esencial para el cambio
conceptual del sistema educativo. A su vez, Vallejo (2019) expone los
resultados del disefio y aplicacion de una experiencia gamificada para la
ensefianza de inglés como lengua extranjera en la Escuela Oficial de Idiomas.
Una de las conclusiones por la que el estudio merece mencion es que la
Gamificacion sirve para reducir el nivel de ansiedad y frustracién del alumnado.
Evidencia, ademas, que la aplicacion de la Gamificacion en la formacion
aumenta la participacién activa del alumnado y la asistencia regular a clase. De
los Rios et al. (2019) aplican ABJ, aunque lo denominan gamificaciébn, como
técnica de evaluacion en una asignatura universitaria. Entre sus conclusiones
se destaca la mencién que hacen a la correlacion: eficacia de la experiencia

gamificada y rasgos culturales de los millennials.

Véasquez et al. (2020) también ponen en practica ABJ en un aula universitaria
en formato de Kahoot y lo definen como Gamificacién. Sus resultados muestran
el mayor interés de los participantes por el proceso de ensefianza-aprendizaje
cuando se utilizan recursos ludicos de este tipo. Estos dos estudios son un
ejemplo claro de la latente confusion terminologica y conceptual que existe en

torno a la Gamificacion.

Finalmente, Sailer y Sailer (2021) y Murillo et al. (2021) extraen conclusiones
relevantes de sus investigaciones llevadas a cabo con alumnado universitario y
en ellas que conectan Gamificacion y otras técnicas. Concretamente los
primeros autores demuestran efectos positivos en la motivacion intrinseca del
alumnado y en la calidad de las interacciones sociales. Los segundos exponen

gue la Gamificacion favorece el desarrollo de competencias transversales como
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la capacidad de escucha, el autoaprendizaje o la habilidad para analizar y
sintetizar informacion, entre otras. Asi pues, valoran la Gamificacion como una
metodologia capaz de satisfacer los intereses de las demandas actuales de la

sociedad.

Si se combinan los criterios de busqueda se pueden encontrar algunos
estudios que se asemejan mas a la presente investigacion. En primer lugar, de
la combinaciéon Gamificacion en la ensefianza de historia de la educaciéon y

Gamificacion en el contexto universitario, destacan los siguientes estudios.

Ruda y Yoldi (2014) presentan una experiencia en el contexto universitario en
la que ensefan historia a través de un juego. Aungque reconocen gue no se
trata de una experiencia gamificada como tal, las conclusiones muestran el
interés por continuar experimentando con el juego como recurso ludico y una
valoracién positiva de la experiencia. Por el contrario, Cascante y Granados
(2018) si diseflan y aplican una experiencia gamificada en el contexto
universitario con la finalidad de fortalecer y dinamizar la didactica de la historia.
Entre sus aportaciones recalcan que la Gamificacion propicia una adquisicion
de contenidos mas consciente y activa, ya que se trata de una metodologia que
involucra plenamente al estudiante y lo mantiene motivado desde el comienzo
de la experiencia. Ademas, argumentan, segun las percepciones recopiladas
de los participantes, que la Gamificacion desarrolla competencias transversales
como el trabajo colaborativo-cooperativo y es una alternativa eficaz para el
aprendizaje de contenidos relacionados con la historia. Mencionan también el
cambio de rol que experimenta el docente en la enseflanza de contenidos
sobre historia usando Gamificacion como metodologia. Esto lo justifican
indicando que el docente cede el puesto central del proceso de ensefianza-

aprendizaje al discente y pasa a desempeiiar un rol de mediador y facilitador.

Si al criterio de busqueda Gamificacion en la formacion docente inicial se le
suma Gamificacion en el contexto universitario y Gamificacion aplicada a la
formacion inicial docente en el contexto universitario, aparecen varias
investigaciones que aportan conclusiones de interés. Algunas de estas no
exponen experiencias integramente basadas en la metodologia de

Gamificacion, aunque la mayoria de los autores si los enuncian como tal.
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Teniendo en cuenta esta consideracién, pero valorando que si utilizan el juego
como recurso didactico, que comparten ciertos principios de la Gamificacion y
gue se aplican en los Grados de Magisterio Infantil y Primaria, se incluyen en

este estado de la cuestion citandolas a continuacion.

Entre estas investigaciones sobresalen la de Mufioz-Gonzalez et al. (2015),
gue consiste en el disefio de videojuegos en el Grado de Infantil, o la de Marin-
Diaz et al. (2015), quienes estudian las actitudes del alumnado del Grado de
Primaria hacia la inclusion de videojuegos como recursos didacticos. Como
ejemplos de estudios que aplican el juego de manera puntual en el aula, el cual
se puede clasificar dentro de la categoria ABJ, tenemos el de Martin-Macho y
Faya (2016), con la inclusidbn de una sesion ludica en la ensefianza de la
lengua inglesa de futuros docentes de Educacion Infantil. También el de
Rodriguez-Ortega et al. (2019), quienes adaptan un juego de mesa popular y
realizan una sesion gamificada con alumnado del Grado de Infantil. Perales-
Molada et al. (2019) publican una propuesta disefiada de manera coordinada
por docentes de tres asignaturas del Grado de infantil, cuyo fin es que el
alumnado de dicho grado disefie una sesién ludica poniendo en practica los
conocimientos adquiridos en las tres asignaturas. En el estudio se hace
mencion a la Gamificacion, pero realmente el potencial del mismo es la
coordinaciéon entre profesorado y alumnado. Caramé (2019), sin aportar
resultados concluyentes, expone su experiencia introduciendo elementos
gamificados a sus asignhaturas durante afios consecutivos y finalmente disefia
propuestas basadas en los principios metodoldgicos de la Gamificacion.
Connolly et al. (2020) observan las aportaciones de futuros docentes tras la
aplicacion de recursos ladicos en los procesos de ensefianza-aprendizaje de
los que son participes. Entre sus conclusiones se destaca que el uso de estos
recursos provoca un incremento en el aprendizaje de los participantes.
Ademas, indican que son eficaces para adquirir conocimientos practicos sobre
atencion a la diversidad en el entorno educativo. Finalmente, también como
ejemplo de ABJ, se expone el estudio de Garcia-Hernandez et al. (2021) donde
se lleva a cabo una investigacién con alumnado del Grado de Primaria para
analizar las percepciones del alumnado tras la introduccién de Kahoot como

herramienta ludica en el aula. Sus resultados corroboran las hipotesis
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planteadas en relacién con la valoracion més positiva hacia los docentes como

facilitadores de procesos de ensefianza-aprendizaje mas enriquecedores.

Como ejemplo de Gamificacibn como metodologia aplicada a la formacién
inicial docente en el contexto universitario esta la investigacion de Cozar-
Gutiérrez y Saez-Lopez (2016). En esta publicacién se expone una experiencia
gamificada basada en un juego online con alumnado del Grado de Primaria.
Tras realizar un analisis estadistico de los resultados concluyen que tanto el
interés del alumnado como el grado de participacibn en la asignatura
gamificada aumenta notablemente gracias a la metodologia. Destacan también
el desarrollo de competencias transversales como la creatividad, la atencion y
la cooperacién entre los participantes. Asimismo, Sanchez-Martin et al. (2017)
gamifican una asignatura de ciencias del Grado de Primaria y correlacionan
positivamente la implicacion del alumnado en la asignatura y los resultados
académicos. Sin embargo, pese a tratar de establecer un nexo entre los modos
de interaccion implicitos en la experiencia, competitividad y cooperacién,
advierten de las limitaciones encontradas para ello. En concreto, muestran la
dificultad para lograr la cooperacion entre los participantes cuando se introduce
el factor competitividad. Revuelta et al. (2017) en lineas similares, pero
aplicando Gamificacién en una asignatura del Grado de Infantil, observan que
la Gamificacibn mejora la motivacién del alumnado. También mencionan una
mejora en el rendimiento académico de los participantes. Pérez-Lopez et al.
(2017) deciden aplicar Gamificacion en la formacion de futuros docentes de
Educacion Fisica. Entre sus aportaciones sobresale la relacionada con el rol
docente, puesto que se postulan a favor de la Gamificacibn como metodologia
eficaz para formar docentes competentes en liderazgo y mediacion. Tras un
analisis cualitativo mas exhaustivo de los datos obtenidos, Pérez-Lopez y
Rivera-Garcia (2017) concluyen que una experiencia gamificada aplicada a la

formacion docente potencia la perspectiva humanista de la educacion.

Prieto (2018) pone en practica una experiencia gamificada en un Grado de
Primaria, complementada con herramientas digitales y técnicas de aprendizaje
cooperativo. A partir de su experiencia demuestra que la Gamificacion mejora
la motivacion de los participantes, pero no confirma una mejora en su

rendimiento. En el mismo afio, Lopez-Carrillo y Calonge (2018), a través de un
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proyecto de innovacién, ponen en practica una experiencia gamificada con el
fin de transformar el proceso de ensefianza-aprendizaje en una experiencia
motivadora que permita desarrollar aprendizajes significativos. Entre sus
resultados admiten haber demostrado la hipétesis sobre el incremento de la
motivacion con la gamificacién. Puntualizan, sin embargo, que es arriesgado
priorizar la motivacion del alumnado por encima de aspectos de caracter
académico. En palabras textuales, Lopez-Carrillo y Calonge (2018) enfatizan
que “si el disefio del juego no es adecuado, el aprendizaje se convierte en un
sin sentido de manipulacion y competitividad. La motivacion existe, pero se
pierde el objetivo” (p.182). Estos autores tras volver a aplicar la programacion
disefiada y afadir algunas modificaciones (Lopez-Carrillo et al., 2019),
demuestran nuevamente que la Gamificacion influye en la motivacion de
manera positiva. Sin embargo, concluyen que todavia no han obtenido
resultados que indiquen que hay una mejora en la adquisicion de

conocimientos.

Flores (2019) describe una experiencia gamificada en la formaciéon de futuros
docentes de Educacién Fisica que quiere servir de modelo para futuros
profesionales de la educacion. Entre sus reflexiones mas destacadas se
encuentra el potencial de la Gamificacibn para generar curiosidad en los
discentes, ademéas de la flexibilidad de la metodologia, ya que permite
reconducir el enfoque didactico durante el desarrollo de la experiencia.
También enfatiza un mayor desarrollo de las tareas optativas por parte de los
participantes dado su elevado nivel de implicacion en la experiencia
gamificada. Similares son las conclusiones de Garcia-Lazaro (2019) con
relacion a la flexibilidad de la Gamificacion, ya que, tras aplicar la Gamificacion
en formato de sala de escape (escape room), argumenta que es compatible
con el uso de otras técnicas o metodologias. Por ello, considera que debe
formar parte de la formacion inicial de futuros docentes para que puedan ser
testigos de sus beneficios durante el desempefio de su profesion. Afade,
ademas, que esta metodologia aporta beneficios relacionados con el desarrollo

de competencias transversales y especificas.

Por dltimo, GOmez-Carrasco et al. (2019) aplican la Gamificacion en una

asignatura del Grado de Primaria y concluyen que existe una correlacion
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directa entre la aplicacion de esta metodologia y el incremento de motivacién
en el alumnado participante. Los autores destacan especialmente la motivacion
intrinseca del alumnado, aunque no la asocian Unicamente al uso de la
Gamificacion, sino a la variedad de técnicas utilizadas, entre ellas, la clase
invertida. Cabe mencionar también que asocian el incremento de la motivacion
de los participantes al aumento en la percepcion de aprendizaje y nivel de
conocimientos por parte de los participantes. Al tomar conciencia de que estan
aprendiendo mas, el alumnado se siente mas motivado para continuar con la
experiencia. En este estudio también se pone de manifiesto el valor de la fase
de informacién para que la experiencia gamificada se desarrolle 6ptimamente.
Un afio mas tarde, Gomez-Carrasco et al. (2020) afiaden como factor positivo
de la Gamificacion la facilidad que ofrece esta metodologia al docente para
adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje a los diferentes estilos de
aprendizaje del alumnado. Valoran, ademas, la oportunidad de que el
estudiante forme parte activa de su aprendizaje y pueda aprender desde la

autonomia.

Como resumen hay que mencionar que no ha sido posible encontrar estudios
gue analicen la eficacia de la Gamificacion para el aprendizaje de la historia de
la educacion espafiola en la formacién universitaria inicial de futuros docentes
como se plantea en esta tesis doctoral. Sin embargo, los estudios similares
recogidos en este estado de la cuestibn demuestran que una experiencia
educativa gamificada aumenta la motivacién de los participantes y el nivel de
implicacién. Esto generalmente se ve reflejado en un incremento de la
asistencia y un mayor desempefio de las tareas voluntarias que propone el
docente para complementar la formacion. Ademas, también se observa una
mejora en las competencias especificas y transversales y, en ocasiones, mayor
rendimiento académico. Finalmente, los resultados de estos trabajos resaltan
que el alumnado valora el esfuerzo extra que implica para el docente el disefio

y aplicacion de una experiencia educativa gamificada.
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2. Materiales y Método

Para tratar de dar respuesta a la pregunta de investigacion del presente estudio
¢es la gamificacion una metodologia eficaz para el aprendizaje de historia de la
educacién espafiola en la formacion universitaria de futuros docentes?, se
analiza la relacion entre Gamificacibn y las variables y subvariables

seleccionadas desde un enfoque cualitativo y cuantitativo.

En primer lugar, conviene mencionar que la comparativa entre metodologias de
corte innovador y tradicional no es el objetivo de esta investigacion educativa,
motivo por el cual se analizan los datos de un Unico grupo experimental, cuya
poblacion esta formada por 95 estudiantes. Biggs (2006) defiende que la
investigacion educativa debe basarse en lo que hace el discente y no en lo que
hace el docente, asi pues, se pretende analizar la metodologia desde la
perspectiva del protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje, el
discente. Ademas, considerando la aportacibn de Fernandez-March (2020),
esta investigacion es una investigacion accion basada en evidencias donde
importa el proceso, y no solo el producto. En esta linea, Paricio (2020)
argumenta la importancia de la investigacion educativa centrada en los efectos
del aprendizaje en nuestros estudiantes y basada en comprender y no
reproducir. Siguiendo las aportaciones de los autores previos, se disefia la
metodologia docente y la metodologia de investigacion de este estudio con el
objetivo central de comprender los efectos en el alumnado derivados del uso la
metodologia de Gamificacion en el proceso de aprendizaje de competencias
especificas y transversales. Asi como también el impacto de la Gamificacion en
otros aspectos como la motivacién y el rendimiento y la valoracion del rol

docente por parte del alumnado. A continuacién, se describen ambas
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metodologias, docente y de investigacion, y los recursos y protocolos

empleados en cada una de ellas.
2.1. Metodologia docente

La poblacion de esta investigacion es alumnado del Grado de Magisterio en
Educacion Infantil y Primaria de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas
de la Universidad de Zaragoza. Las asignaturas a las que se aplica la
experiencia gamificada y de la que se extraen los datos de esta investigacion
son La escuela como espacio educativo y La escuela infantil como espacio
educativo. Los aspectos esenciales de las guias docentes!’ de ambas
asignaturas son iguales, por ello se concibe como Unica asignatura y un Unico
grupo experimental. Ademas, cabe destacar que la imparticion de la parte de
Teoria e Historia de la Educacion (THE) de ambas asignaturas se lleva a cabo
por la misma docente. Dada esta sincronia, a lo largo de este estudio se va
hacer referencia a una Unica poblacién, englobada bajo el nombre de La
escuela como espacio educativo. Esta asignatura esta divida en dos areas del
conocimiento Didactica y Organizacion Escolar (DOE) y Teoria e Historia de la
Educacion (THE). La parte de THE es en la que se aplica la presente
investigacion accion. Los créditos totales de esta asignatura son seis, de los
cuales dos pertenecen a THE. Las horas de dedicacién son 50, 25 horas de
teoria y 25 horas de actividades practicas. La duracién de la experiencia

educativa es de 2 meses.
Metodologia: Gamificacién

La metodologia educativa que se sigue en la asignatura La escuela como
espacio educativo es la Gamificacion. El eje vertebrador de la programacion
didactica es un juego de elaboracion propia, que recibe el nombre de
“Schooling: Historia de la Educacion Espafiola’.

A continuacién, se detallan los diferentes elementos principales de la

experiencia gamificada, incluyendo también otros que se consideran

17 Enlaces a las guias docentes. La escuela como espacio educativo
https://sia.unizar.es/documentos/doa/guiadocente/2019/26603 es.pdf y La escuela infantil
como espacio educativo https://sia.unizar.es/documentos/doa/quiadocente/2021/26503 es.pdf
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importantes en el contexto concreto en el que se aplica. Finalmente, se detallan
las fases seguidas para el disefio y desarrollo de la experiencia. Conviene
mencionar que el disefio de la experiencia gamificada atiende a una
Gamificacion de estructura, que es, segun Kapp et al. (2014) aquella en la que
se guia al participante a través del contenido, pero sin modificar el mismo. En el
disefio de la experiencia gamificada también se ha considerado el caracter
ecléctico de las metodologias que recomienda Zabalza (2011): clase magistral,
trabajo grupal y trabajo autbnomo. Asi pues, pese a que la metodologia marco
es la Gamificacion, en la misma se incluyen estrategias docentes como lo son
la clase magistral, el trabajo en equipo y la clase invertida, la cual exige trabajo

auténomo por parte del discente.

En primer lugar, toda experiencia gamificada requiere un contexto que
promueva la motivacion del participante para iniciar la experiencia y que facilite
Su inmersion en la misma, a lo que se le denomina narrativa. Después, se
suceden los objetivos, tanto educativos como docentes y ludicos. También los
niveles, puntos, retos, insignias y deméas elementos ludicos que, segun
Deterding (2012), solo conectados entre si, configuran una experiencia

gamificada exitosa.

Narrativa. La historia que contextualiza la experiencia gamificada, segun
Matera (2015), es la base en funcion de la cual se deben disefar y organizar el
resto de elementos. La narrativa de la presente experiencia gamificada, junto
con un resumen de los apartados que a continuacion se detallan, se puede

consultar en el apéndice 1.

Objetivos. Respecto a los objetivos educativos, la competencia que sintetiza
bien el contenido de esta asignatura y viene recogida en su guia docente es la
competencia especifica: conocer la evolucion histérica del sistema educativo en
nuestro pais y los condicionantes politicos y legislativos de la actividad
educativa. Los objetivos docentes que tienen relacion directa con la
metodologia aplicada son fomentar la adquisicion de conocimientos de la
educacion a través de la experiencia gamificada y promover el aprendizaje de
una metodologia activa a través de la experiencia. Estos también estan

directamente relacionados con la competencia recogida en la guia docente de
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la asignatura: conocer y aplicar experiencias innovadoras. En sintonia con el
segundo objetivo docente, conviene nombrar también que la puesta en practica
de este método de ensefanza-aprendizaje persigue el desarrollo de
competencias profesionales transversales en el alumnado a través de la
disposicion de herramientas que les permitan desenvolverse con mayor
facilidad ante los incipientes retos del sistema educativo. Por altimo, destacar
también, en funcion de lo que Kim (2015) recomienda, que se debe establecer
un objetivo ludico claro como punto de partida de la experiencia gamificada.
Este permite orientar a los participantes y mantener su motivacion hasta el final
de la experiencia. El objetivo ludico de esta experiencia gamificada es crear

escuelas a lo largo del planeta.

Niveles. Esta experiencia gamificada se compone de seis niveles. Cada uno de
ellos representa una etapa remarcable de la historia de la educacion que
coincide con las etapas de la historia de la humanidad: Edad Antigua, Edad
Media, Edad Moderna y Edad Contemporanea; esta ultima se divide, a su vez,
en tres bloques. Cada nivel se desglosa en cuatro retos teoricos y, para
superar la asignatura, se deben superar también dos retos practicos.

La superaciéon de cada uno de los niveles implica que cada SP logre alcanzar,
al menos el 50% del total de puntos correspondientes a los retos tedricos de
cada nivel, es decir, 4 puntos. Este es un requisito imprescindible para pasar al
siguiente nivel. Aquellos SP que no consigan la puntuaciébn necesaria para
superar los niveles tendran la posibilidad de realizar un reto extra y conseguir

asi los puntos necesarios para pasar al siguiente nivel.

Puntos. La puntuacion maxima que se puede llegar a conseguir en un nivel
son 8 puntos. El total de puntos correspondientes a los retos tedricos que se
pueden conseguir al finalizar los seis niveles es 48 puntos, a los que se les
suma 2 puntos de la reflexion final de la experiencia. Por otro lado, el total de
los puntos asignados a los retos practicos es de 50 puntos. Asi pues, la
asignatura en su totalidad son 100 puntos. En la Tabla 3 se puede consultar un

resumen de los mismos.
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Tabla 3

Retos de la experiencia gamificada. Schooling: Historia de la educacion

RETOS TEORICOS (50 puntos)

Test: 15 puntos.

Diario de clase: 15 puntos.
Evaluacion entre pares: 12 puntos.
Juego (ABJ): 6 puntos.

RETOS PRACTICOS (50 puntos)

- Ensayo (Documento): 30 puntos.
- Ensayo (Exposicidn) 20 puntos.

Reflexion final: +2 puntos.

Retos. Los retos a los que los sujetos se enfrentan en cada nivel estan
divididos en dos tipos, los retos tedricos y los practicos (véase Tabla 3). En el
disefio de los retos se tienen en cuenta las aportaciones de Nijholt et al. (2009),
qguienes recomiendan que para que los participantes no pierdan el interés en la
experiencia, sus conocimientos y habilidades deben permitirles superar los

retos propuestos.

Los retos tedricos son aquellos que estan directamente relacionados con los

contenidos impartidos en las clases tedricas de la asignatura.

e Reto 1. Test de contenido: Este reto se lleva a cabo al comienzo de
cada sesion practica. Se trata de cuestionarios online desarrollados a
través de la plataforma Moodle2 que evallan la adquisicion de los
contenidos tedricos trabajados en cada nivel. La puntuacion maxima

gue se puede conseguir en cada uno de estos retos es 2.5 puntos.
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Reto 2. Evaluacion entre pares: Este reto corresponde al espacio de
las sesiones teoricas reservado para el trabajo en equipo. Los
sujetos trabajan textos relacionados con la tematica correspondiente
de cada unidad a través de la técnica Puzle de Aronson. Cada uno
de los miembros de cada equipo debe cumplimentar una rdbrica
(véase apéndice 2) para evaluar la calidad del contenido presentado
por cada uno de los miembros del grupo, la calidad de la exposicion
de dicho contenido y la interaccion con el resto de miembros del
equipo. La puntuacién maxima que se puede conseguir en cada uno

de estos retos es 2 puntos.

Reto 3. Juego (ABJ): Este reto se desarrolla al finalizar cada sesion
tedrica. Consiste en participar en un juego cuyos contenidos estan
relacionados con la tematica correspondiente a cada nivel. La
puntuacion maxima que se puede conseguir en cada uno de estos
retos es 1 punto. Se puede consultar una descripcién de los juegos

en el apéndice 3.

Reto 4. Diario de clase: Este reto consiste en completar un diario de
clase tras finalizar cada sesion tedrica. La extension, calidad de la
redaccion y del contenido expresado tras la metacognicion realizada
por cada sujeto son los criterios a valorar para la concrecion de la
calificaciéon. La puntacibn maxima que se puede conseguir en cada
uno de estos retos es 2.5 puntos. Se puede consultar la plantilla del

diario, junto con las preguntas guia, en el apéndice 4.

Los retos practicos son aquellos que se desarrollan en las clases practicas de

la asignatura.

Reto 1. Ensayo (Documento): Este reto consiste en la elaboracion de
seis ensayos de 1000-1500 palabras sobre tematicas concretas,
relacionadas con los contenidos académicos de cada nivel. La
puntuacion maxima que se puede conseguir en cada uno de los seis

ensayos es 5 puntos, es decir, una puntacion total de 30 puntos.
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e Reto 2. Ensayo (Exposicion): Este reto consiste en la exposicion de
los ensayos elaborados sobre las tematicas elegidas. La puntuacion
méaxima que se puede conseguir entre todas las exposiciones

realizadas sera 20 puntos.

Por dltimo, la reflexion final de la experiencia sobre los aspectos incluidos en

los diarios de clase tiene asignada una puntuacion de 2 puntos.

Insignias. Las insignias del juego son escuelas, las cuales se deben repartir a
lo largo del planeta. Cada dos niveles superados los jugadores reciben una

insignia (véase Apéndice 5).

Recompensas. En cuanto a las recompensas, segun Nicholson (2015) son
elementos eficaces que proporcionan y mantienen la motivacion extrinseca de
los participantes. En esta experiencia gamificada aquellos jugadores que
consigan llegar al nivel 6 con un minimo de 40 puntos como suma de los retos
tedricos de la asignatura, conseguiran 0.5 puntos extra en la calificacion final

de la asignatura.

Sorpresas. Para conservar la emocion de principio a fin del juego y, segun De
Alfaro et al. (2003), mantener a los participantes en estado de alerta, se les
advierte al comienzo del juego que a lo largo de la experiencia gamificada
pueden sucederse acontecimientos inesperados que incidan en su puntuacion.
Se reserva el uso de este elemento, en esta ocasion, al facilitador que aplica la

experiencia, en esta ocasion a la docente.

Privilegios. Los grupos que tengan mayor puntuacion, pueden elegir tematica
de ensayo en cada nivel. La puntuacion de cada grupo se obtiene con la suma

de las puntuaciones individuales de sus componentes.

Tablas de clasificacion. Existen dos tipos de clasificaciones, las nivelares,
gue solo contienen las calificaciones de cada nivel, y la clasificacion general,
gue es actualizada semanalmente con las puntuaciones de los nuevos niveles
cursados. Esta ultima posibilita al participante una perspectiva global de su

progreso a lo largo de experiencia gamificada.
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Personajes. En lugar de utilizar avatares o personajes, a cada participante se
le asigna un numero, este es el utilizado en las clasificaciones para asegurar
asi el cumplimiento de la Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre de proteccion
de datos personales y garantia de los derechos digitales. Ademas, en la
codificacion de los datos, los nombres de individuos son intercambiados por el
acronimo SP, cuyo significado es sujeto participante, al cual se le afiade el

namero asignado a cada participante (ejemplo. SP1, SP2...)

Reglas del juego. Las reglas del juego que los SP deben cumplir son:
asistencia a todas las sesiones, participacion activa en todas las actividades y

ajuste al cronograma de la asignatura.

Realimentacion. Toda la informacién sobre la experiencia gamificada (niveles,
reglas o clasificacion, entre otros) y la relacionada con la asignatura
(informacion académica o contenido teorico, entre otros) se transmite a través
de la plataforma Moodle2, en la que se ha creado un espacio compartido con el
nombre de la asignatura. La realimentacién (feedback) se proporciona a lo
largo de la experiencia gamificada en diversos formatos, a través de elementos
como las tablas de clasificacibon o insignias. Ademas, los continuos
intercambios orales y escritos entre docente y alumnado aseguran lo que Kapp
et al. (2014) consideran como realimentacion bien disefiada, aquella que
permite correcciones durante el proceso. Este tipo de realimentacion, facilita al
participante la modificacion de comportamientos durante el proceso y les

permite mejorar su participacion en la experiencia.

Recursos. Los materiales utilizados por la docente durante la puesta en
practica de la experiencia gamificada son presentaciones en formato power
point, rubricas con las evaluaciones entre pares y otros materiales tangibles
utilizados para el desarrollo de los juegos (ABJ). Las calificaciones de todos los
participantes se registran en matrices y se trasladan semanalmente a las
clasificaciones online que se publican a través de la plataforma Moodle2. La
aproximacion teorica de los contenidos se basa fundamentalmente en el

manual Historia de la Educacion Espafiola (Negrin, 2012).
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Atencidn a la diversidad. Las sorpresas que se pueden desencadenar a lo
largo de la experiencia y la modificacion de los retos en funcion de las
necesidades del alumnado son estrategias que se contemplan para la atenciéon
a la diversidad. Ademas, se considera la incorporacion tardia del alumnado a
través de tareas extra para la superacion de los niveles que no hayan podido

cursar por motivos justificados.

Competicion y cooperacion. La competicion es una dinAmica que activa al
participante, aunque, Dominguez et al. (2013) advierten que un exceso de
competitividad puede ser contraproducente en una experiencia gamificada. Por
este motivo en esta experiencia gamificada se limita el factor competitividad y
se conecta con la cooperacién. Los participantes tienen que competir
individualmente, pero también como grupo para superar los retos y niveles y
alcanzar las insignias, recompensas Yy privilegios. Se recogen asi las
aportaciones de Morschheuser et al. (2019) quienes proponen competicion y
cooperacion simultaneas para lograr el maximo grado de implicacion de los

participantes en la experiencia gamificada.
Fases de la Gamificacion

Fase |. Informacién (Briefing). Esta fase inicial se explica la experiencia
gamificada a los participantes de manera clara, concisa y estructurada,
proporcionando la maxima informacién posible sobre contenido, proceso y
producto que se espera de la experiencia. Entusiasmo y confianza por parte de
la docente son factores relevantes para conseguir una buena predisposicion de
los SP. Segun Rudolph et at. (2014), una actuacion eficaz por parte del

facilitador es esencial para crear altas expectativas en los participantes.

Fase Il. Accion. (Action). Se desarrolla la experiencia y tiene lugar la
participacion activa de los SP. En esta experiencia gamificada, dada la
idiosincrasia del grupo, futuros docentes, aparte de participar activamente en la
experiencia, se les pide que cumplimenten un diario de clase. El objetivo es
que los participantes reflexionen con mayor profundidad y desde Ia

metacognicion sobre los diferentes aspectos objeto de estudio de esta
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investigacion. Estos aspectos son contenidos, metodologia, trabajo en equipo,

motivacion, percepcion sobre el aprendizaje y otros.

Ademas, durante esta fase la docente recopila informacion a través de la
observacion de las actuaciones, interacciones y dinamicas de la experiencia e
interviene puntualmente para regular conductas, fomentar la reflexion continua
y proporcionar la realimentacion necesaria para un buen funcionamiento y
desarrollo de la experiencia gamificada. Que la docente guie el proceso de
aprendizaje, responde a las aportaciones de Huang y Soman (2013), quienes
hacen referencia al aprendizaje por error implicito en las experiencias ludicas.
En este sentido, la docente debe proporcionar una orientacion durante la
experiencia que permita al discente descubrir y tomar conciencia de sus errores

para poder modificarlos y aprender asi del proceso y mejorar el producto.

Fase Ill. Puesta en comun y evaluacion (Debriefing). Durante esta fase la
docente analiza los datos obtenidos para ser transformados en contenidos. La
experiencia gamificada concluye con una puesta en comun de la experiencia,
haciendo uso de la mayéutica, en el que todos los SP comparten percepciones
y aprendizajes que finalmente redactan por escrito en formato de reflexion final.
Para elaborar la reflexion final la docente pide que los SP definan la
experiencia en una sola palabra y comiencen la redaccion de esa Ultima
metacognicion justificando por qué esa palabra define la experiencia.
Detallando asi, a modo de conclusion, sus percepciones finales respecto a los

aspectos incluidos en los diarios de clase.

2.2. Metodologia de investigacion

La metodologia de investigacion que sigue el presente estudio de caracter
cuasiexperimental contiene tanto analisis cualitativo, como cuantitativo. Por
este motivo los recursos materiales y los métodos de investigacién seguidos se
dividen en funcidn de estos dos tipos de analisis. Ademas, conviene mencionar

gue los analisis cuantitativos son confirmatorios del analisis cualitativo.
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2.2.1. Recursos humanos

Los recursos humanos utilizados en la presente investigacion son estudiantes
de los Grados de Magisterio de Educacion Infantil y Primaria de la Facultad de
Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad de Zaragoza. La muestra
(N=95) se divide en 39 estudiantes del Grado de Magisterio en Educacion
Infantil y 56 del Grado de Magisterio en Educacion Primaria, de los cuales 63
son género femenino y 32 masculino. El rango de edad de los SP es de 18 a 25
afios. En cuanto a su procedencia, 69 son de Aragén, 18 de Comunidad

Valenciana y 8 de otras comunidades.

La gran mayoria pertenecen al primer curso de dichos grados, Infantil y
Primaria, por lo que es la primera vez que cursan la asignatura. El alumnado
gue no cursan la asignatura por primera vez suma un total de 15. Los SP de
ambos grupos presentan perfiles académicos similares, la gran mayoria tiene
como estudios previos bachillerato. En cuanto al nivel de conocimiento de

historia de la educacién, no presentan diferencias significativas.
2.2.2. Recursos materiales

A continuacion, se describen los recursos materiales necesarios para llevar a
cabo la investigacion, es decir, materiales para los analisis cualitativo y

cuantitativo'®. El resumen de los mismos aparece en la tabla 4.
2.2.2.1. Recursos para el anélisis cualitativo

Los recursos utilizados para el andlisis son los diarios de clase y las reflexiones
finales de la asignatura, ambos son instrumentos esenciales para la
recopilacion de las percepciones de los SP. El software utilizado para el

analisis cualitativo es el programa Atlas.ti, versién 8 (2020).

18 Todos los SP de esta investigacion conceden permiso para la utilizacion de todos sus datos
a través de una autorizacién firmada en la primera sesion de la asignatura.
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Tabla 4

Recursos materiales pre- y post-tratamiento

PRE-TRATAMIENTO
Pre-test de percepciones.

- Test de la personalidad del jugador
de Bartle.

- Diario de clase

POST TRATAMIENTO

Software Atlas.ti
- Post-test de percepciones.
- Encuestas ATENEA
- Software Stan.
- Reflexiones finales

Diario de clase

El diario de clase es el instrumento principal a través del cual se recogen
semanalmente las percepciones de los SP. Este instrumento es una
herramienta de recogida de datos y, ademas, un recurso para fomentar la
metacognicion en el alumnado (Peronard, 2005) y desarrollar su espiritu critico
(Zabalza, 2004; Gutiérrez, 2008). Los aspectos que recoge son contenidos,
metodologia, trabajo en equipo, motivacion, percepcion sobre el aprendizaje y
otros, tales como rol docente, clima de aula y temporalizacion. La plantilla del
diario de clase que se le facilita a los SP contiene una serie de preguntas guia

asociadas a cada uno de esos aspectos a valorar (véase Apéndice 4).
Reflexion final

La reflexion final, en consonancia con el diario de clase, recoge la valoracion
general de los aspectos pautados en cada diario de clase (contenidos,
metodologia, trabajo en equipo, motivacion, rendimiento, percepcion sobre el

aprendizaje, rol docente, clima de aula, temporalizacién y otros). Esta reflexién
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final se elabora por los discentes en la ultima sesion de la asignatura. Para
desarrollar esta valoracion final de la experiencia gamificada, se les exige
comenzar escribiendo una palabra, preferiblemente un adjetivo, que defina la
experiencia. Tras justificar la eleccion de dicha palabra, desarrollan una
conclusion de los aspectos a valorar en los diarios de clase.

Software Atlas.ti

Para el analisis cualitativo de los resultados obtenidos de los diarios de clase y
las reflexiones finales se aplica la teoria fundamentada o grounded theory,
desarrollada por Glaser y Strauss (1967) y reformulada afios mas tarde por
Charmaz (2006). Este método construye la teoria a partir de los datos
obtenidos cuando se llega a una saturacion de la informacién (Vallés, 1997). El
paquete informatico utilizado para el andlisis es Atlas.ti, version 8 (2020). Este
software permite agilizar la codificacion de los datos obtenidos. Ademas,

también se utiliza para la creacion de la nube de palabras.
2.2.2.2. Recursos para los analisis cuantitativos

Los recursos utilizados para el andlisis cuantitativo son las pruebas pre-
tratamiento, pre-test de percepciones y el test de la personalidad del jugador.
Mientras que las pruebas post-tratamiento son el post-test de percepciones y la

encuesta de evaluacion docente ATENEA.
Pre-test y Post-test de percepciones

El uso de test permite la recopilacion de informacion de caracter diverso y su
aplicacién masiva (Cea, 1996). Expertos en la materia (Navarro-Asencio et al.,
2017) recomiendan, siempre y cuando sea posible, la utilizaciéon de test
estandarizados o validados, en lugar de test de elaboracion propia. Dadas las
caracteristicas concretas de esta investigacion, es preciso el disefio de pruebas
pre- y post-tratamiento que aporten informacion que permita analizar las
variables que la investigacion plantea. Cabe destacar que la elaboracién de
ambos atiende a las directrices marcadas por Martinez-Arias (1995) y Morales
(2011).
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Los pre- y post-test de percepciones se cumplimentan por los SP. Son
cuestionarios de tipo Likert adaptados de los cuestionarios de Garcia-Carbonell
(1998), Angelini (2012) y Aznar (2016). Estan compuestos de 30 items, a los
cuales se les afiaden 13 mas en el post-test de percepciones. Estas cuestiones
tratan aspectos relacionados con contenido, metodologia, trabajo en equipo,
motivacion y rendimiento. Ademas, también atienden a cuestiones variadas que
tratan de conocer la percepcion inicial y final de los SP sobre la experiencia
gamificada de la que son participes. Se destacan 10 preguntas por su
relevancia especial en esta investigacion y también se realiza andlisis
univariante de otras 18 preguntas. La correlacion de las primeras 10 preguntas
entre los test pre- y post-test de percepciones es la siguiente: pre 1-post 1, pre
2-post 2, pre 3-post 3, pre 4-post 4, pre 5-post 5, pre 7-post 7, pre 17-post 20,
pre 27-post 35, pre 28-post 36 y pre 30-post 38. Ademas, para el andlisis
bivariante también se analizan los pares de preguntas: pre 10-post 13 y pre 10-
post 14. y se incluye la calificacién final también como variable a estudiar.
Conviene también resaltar el valor de las siguientes preguntas del pre-test de
percepciones 10, 15 y 25, y del post-test de percepciones 11, 12, 13, 14, 15,
16, 17, 21, 24, 29, 31, 32, 34, 41 y 42. La recopilaciébn de los datos
sociodemogréficos de los participantes también se realiza al cumplimentar la
seccidn de datos personales de estos test. Ambos test se pueden consultar en
el apéndice 6.

Test de la personalidad del jugador

El test de personalidad del jugador es una adaptacion del test de jugadores de
Bartle (1996) realizada por Solano (2014). Este clasifica a los jugadores en
cuatro tipos: competitivos, logradores, socializadores y exploradores. Cada uno
de estos tipos de jugador representa el rasgo predominante de la personalidad
de los jugadores. Para determinar a qué tipo pertenece cada jugador es
necesario seleccionar entre las opciones facilitadas para cada cuestion y
representar los resultados de sus preferencias en cuatro ejes que estan
establecidos en funcion de la predominancia de ciertos comportamientos. Asi
pues, se acotan los ejes actuacion, usuario, sistema e interaccion. La
personalidad del jugador esta relacionada con los factores que influyen en el

interés a la hora de participar en un juego. En opinion de Bartle (2004), Calife y
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Nakamura (2017) o Tondello et al. (2017) se recomienda atender a dichas
caracteristicas para adecuar el disefio de los juegos a las necesidades de los

destinatarios. El test se puede consultar en el apéndice 7.

Encuestas de evaluacion de la actividad docente y de la
ensefianza (ATENEA)

Las encuestas de evaluacion de la actividad docente y de la ensefianza son
cuestionarios institucionales de la Universidad de Zaragoza de tipo Likert que
se ponen al alcance del alumnado al finalizar las asignaturas o parte de las
mismas para que evallen la ensefianza y la labor del docente. En la
Universidad de Zaragoza estas encuestas se conocen como encuestas
ATENEA. El acceso a estas encuestas se realiza a través de autentificacion
con el niamero de identificacion que le corresponde a cada estudiante. En la
cumplimentacion de la encuesta se asegura el anonimato total de los
participantes y su realizacion es de caracter voluntario. Las encuestas recogen,
por un lado, la opinion de los estudiantes sobre la planificacion, estructuracion,
contenidos y desarrollo de las asignaturas. Por otro, la percepcion del
alumnado sobre las funciones del docente, la metodologia aplicada y su

relacion con el alumnado, entre otros factores.
Software Stan

Para el analisis cuantitativo de los resultados obtenidos de los pre- y post-test
de percepciones y de las matrices que recogen las calificaciones de los SP se
utiliza el paquete informatico de analisis estadistico Stan, versién 2.26 (2020) y
se utiliza el método de muestreo dynamic Hamiltonian Monte Carlo (Brooks et
al., 2011) para estimar los parametros del modelo y sus intervalos de
credibilidad. Stan es uno de los paquetes informaticos mas comunes en
estadistica Bayesiana (Carpenter et al., 2017). La estadisitica Bayesiana es
una de las mas eficaces para el anadlisis y gestion de datos de caracter
subjetivo en Ciencias Sociales (Caceres, 2006). Este tipo de enfoque
estadistico, mediante una distribucion de probabilidad, es un proceso que

permite ajustar un modelo probabilistico, permitiendo obtener informacion de
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los pardmetros sobre los cuales se desea realizar alguna estimaciéon (Lindley,
1972).

2.2.3. Método de investigacion

Con el objeto de comprobar el efecto de aprendizaje en un contexto
universitario gamificado, el procedimiento que se sigue en la presente

investigacion se esquematiza en el diagrama de flujo de la figura 6.

El método de investigacion comienza con la aplicacién de unas pruebas pre-
tratamiento (pre-test de percepciones y test de personalidad de jugador) y la
explicacion de la metodologia a seguir, todo ello en la primera sesién de la
asignatura. A continuacion, se recopilan dichos datos y se aplica el tratamiento
gamificacién durante las proximas sesiones, una sesion tedrica y una practica
por semana. Al finalizar cada semana los SP cumplimentan individualmente
sus diarios de clase. En la ultima sesién de la experiencia gamificada se aplica
el post-test de percepciones y los SP realizan la reflexion final de la
experiencia. También en esa ultima sesion, lleva a cabo también una puesta en

comun y reflexion en un espacio interactivo compartido, dirigido por la docente.
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Figura 6

Protocolo de investigacién
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Tras la puesta en comun y reflexion final, se aplican las encuestas de
evaluacion docente ATENEA y se recopilan todos los datos, entre los que se
incluyen también las calificaciones de los SP. Finalmente, se realiza un analisis

cualitativo y otro cuantitativo para la extraccion de las conclusiones.
2.2.3.1. Método de analisis cualitativo

La figura 7 esquematiza las fases del protocolo de ejecucion del analisis

cualitativo tras la aplicacion del tratamiento gamificado.

Al comienzo de la experiencia gamificada, durante la explicacion inicial de la
misma, se les facilita a los discentes la plantilla del diario de clase que deben
entregar semanalmente (véase Apéndice 4). La cumplimentacién de estos
diarios es uno de los retos tedricos que los SP deben superar, por tanto, en la
explicacion inicial se indica que la calificacion de estos retos se realiza en
funcién de la calidad de la reflexion y la expresion escrita de sus diarios.
Ademas, cabe destacar, que en la explicacion inicial y a lo largo de la
experiencia se recuerda a los SP la importancia de expresar libremente sus
sentimientos y pensamientos. Asi pues, se les pide expresamente la valoracion
critica de cada uno de los aspectos y la aportacibn de sugerencias y
propuestas de mejora que se estimen necesarias. La entrega de los diarios de
clase se debe realizar en un periodo temporal inferior a 2 dias desde que se

desarrolla la sesion teérica semanal.

En la dltima sesion de la asignatura se le pide a los SP que realicen una
reflexion final de la experiencia valorando los aspectos que semanalmente han
analizado y detallado en sus diarios de clase. La premisa que se impone es
seleccionar una palabra con la que definan la asignatura, explicar el porqué de
la eleccidon de esa palabra y desarrollar la opinion general sobre los aspectos a

valorar. Se precisa, por tanto, capacidad de sintesis y pensamiento critico.

Recopilados los datos a través de ambas herramientas, se realiza el analisis de
los resultados obtenidos aplicando las directrices de la teoria fundamentada o
grounded theory.
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Figura 7

Fases andlisis cualitativo
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En primer lugar, se extraen los textos de los diarios de clase de la plataforma
Moddle2, y se afiaden al nuevo proyecto en el programa Atlas.ti 8 (2020). Para
distinguir patrones y pautas que surgen de las reflexiones de los SP, se
procede a una primera lectura exhaustiva de los textos de la cual emergen
subcategorias o temas recurrentes. La codificacion de los testimonios de los
SP se realiza por asignacion de codigos derivados de un analisis contrastivo
continuo (Paramo, 2015). A continuacion, en un segundo analisis y filtrado, se
categorizan dichos temas recurrentes en categorias o temas centrales. Por
altimo, en el tercer andlisis y filtrado se establecen los temas centrales y
recurrentes finales. Se revisa la correspondencia de los testimonios a los
mismos y se prescinde de aquellos que, por contenido, resultan repetitivos,
alcanzando la saturacion de la informacion. A partir de ese momento, las lineas
de argumentacién, la fundamentacion tedrica y la posterior extraccién de las
conclusiones es posible gracias a ese procesamiento inductivo de los

testimonios seleccionados.

Otro analisis cualitativo descriptivo que se lleva a cabo es la nube de palabras.
Este analisis recopila las palabras con las que los SP definen la asignatura y
analiza, a través de frecuencias, las caracteristicas que las palabras clave

definen de las percepciones de los SP del tratamiento gamificado que reciben.
2.2.3.2. Método de analisis cuantitativo

La Figura 8 esquematiza las fases de realizacion del andlisis cuantitativo tras el

tratamiento gamificado.

Al comienzo de la experiencia gamificada se entrega a los SP el pre-test de
percepciones y el test de personalidad del jugador para que los SP lo
cumplimenten. Durante el proceso de recogida de datos, se comprueba que
todas las respuestas estén contestadas para evitar la pérdida de datos de
algun sujeto o item en la depuracién de la matriz. A continuacion, se aplica la
experiencia gamificada. El registro de las calificaciones se realiza de manera
continuada, facilitando a los SP realimentacion de cada nivel, hasta el final de

la experiencia en el que se obtiene la calificacion final.
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Figura 8

Fases andlisis cuantitativo
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Una vez finalizada la experiencia gamificada se les facilita el post-test de
percepciones para que lo cumplimenten y se vuelve a comprobar que todas las
respuestas estén contestadas. Finalmente, desde la institucibn educativa
(Universidad de Zaragoza) se habilita en los perfiles de estudiantes las
encuestas ATENEA (encuestas de valoracion docente y de la ensefianza),
voluntarias y andnimas. Recopilados los datos de las pruebas pre- y post-
tratamiento, se elabora la matriz, que contiene los valores de cada SP en las
diferentes variables a estudiar (véase Apéndice 8). En este estudio se analizan
las variables sexo, edad, personalidad del jugador, calificacion final y las
variables y subvariables ordinales de interés para el estudio del pre- y post-test
de percepciones. Recogidos los datos, se revisa que se hayan trasladado de
manera correcta a la matriz, es decir, se depura la matriz. Para facilitar la
comprension de los datos y extraccion de conclusiones se realizan los

siguientes analisis:

e Anadlisis 1. Analisis de regresion lineal multivariante: Este andlisis
correlaciona la variable dependiente calificacion final con la variable
independiente personalidad del jugador y las covariables sexo y edad.

El modelo contiene el efecto lineal de la edad (diferenciada por sexo)
sobre la variable calificacion final, el efecto del sexo sobre la calificacion
final, el efecto de la personalidad sobre la calificacion final (diferenciada
por sexo) y el efecto compuesto de la interaccion entre sexo y
personalidad sobre la calificacion final. La representacién de los datos y
resultados obtenidos se realiza a través de tablas y figuras que
contienen los valores observacionales, asi como la media y los
intervalos de credibilidad a los percentiles 10% y 90% de las

estimaciones de los factores de interés del modelo estadistico.

e Analisis 2. Andlisis univariante de frecuencias: Este analisis descriptivo
muestra la representacion grafica de los valores de items de interés
obtenidos del pre- y post-test de percepciones. Para ello se realiza una
estadistica descriptiva que aporta resultados que permiten

complementar y apoyar el andlisis cualitativo.

140



Andlisis 3. Analisis comparativo de distribuciéon de probabilidad: Este
andlisis inferencial consiste en determinar de la relacién de cambio entre
la valoracion previa y posterior del alumnado a ciertos items de los pre-y
post-test de percepciones. El valor de esta relacion muestra la
probabilidad de que estas valoraciones mejoren, empeoren 0 se
mantengan igual tras haber cursado la asignatura. Estas preguntas se
consideran variables categoricas ordinales puesto que se estructuran en
formato de escala Likert. Son preguntas con 5 opciones de respuesta
que indican la valoracion, de menor a mayor a las preguntas, donde 1

corresponde a la valoracion mas baja y 5 a la mas alta.

Analisis 4. Analisis de regresion logistica ordinal: Este andlisis inferencial
establece correlacion entre la calificacion final y las subvariables
ordinales eficacia de la Gamificacion en el contexto universitario, eficacia
de la Gamificacion para la ensefianza de historia de la educacion
espafiola, nivel de conocimiento de historia de la educacién espafiola e
incremento de la motivacion. Como variables de control, se incluyen en
el predictor lineal las variables la edad y el sexo. Los datos de este
analisis permiten descubrir la variacion de los odds, es decir, la
probabilidad de que las respuestas sean mayor, menor o igual a las

categorias.

Andlisis 5. Andlisis bivariante de frecuencias de los resultados de las
encuestas ATENEA: Este analisis descriptivo realiza la comparativa
entre los datos obtenidos de varios items de interés de las encuestas de
evaluacion docente y de la ensefianza de la asignatura La escuela como
espacio educativo en dos cursos académicos consecutivos. En él se
muestra la incidencia del cambio de metodologia docente en las

asignaturas.

Andlisis 6. Analisis bivariante de frecuencias de las subvariables eficacia
de la Gamificacion en el contexto universitario y eficacia de la
Gamificacion para la ensefianza de historia de la educacién espafiola,

ambas en relaciéon con la subvariable conocimiento de la Gamificacion.
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El contraste de las subvariables que se correlacionan se considera
relevante para el presente estudio dado que dan respuesta a la pregunta

de investigacion.

Para concluir, destacar que la correlacion detallada entre hipétesis y analisis,
asi como las conclusiones extraidas tras la discusion de los resultados se
especifica en el analisis de resultados y en las conclusiones finales de esta
investigacion. Los resultados obtenidos permiten dar respuesta a la pregunta
de investigacion de este estudio, donde se plantea si la Gamificacion una
metodologia eficaz para el aprendizaje de historia de la educacion aplicada a la

formacion inicial docente en el contexto universitario.
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3. Analisis de resultados

Este capitulo recoge los resultados del tratamiento cualitativo y cuantitativo de
los datos y la sintesis de las conclusiones extraidas de dichos datos. En

concreto se realiza un analisis cualitativo y seis analisis cuantitativos.

Segun Ruiz-Olabuénaga (2012), muchos autores asocian los estudios
cualitativos con el andlisis exploratorio y los cuantitativos con el confirmatorio.
Siguiendo esa linea, la presente investigacion cuenta con un andlisis cualitativo
basado en un contexto situacional, que se ve ratificado y complementado por
distintos analisis cuantitativos. Este método mixto de investigacién se ha visto
fortalecido en las Ultimas décadas y comunmente usado en ciencias sociales
incluyendo el campo de la educacién (Pereira, 2011). La combinacién de
enfoque cualitativo y cuantitativo, conocida como método mixto, segun Coe et
al. (2021) adquiere gran valor porque genera conocimiento mas preciso y
facilita una mejor comprension del fenémeno investigador que la que se

adquiriria solo con la aplicacion de uno de los dos enfoques.

El primero de los andlisis es el de datos de caracter cualitativo extraidos a partir
de los testimonios de los SP. Tras este primer analisis, se suceden seis analisis
cuantitativos que evallan estadisticamente los datos obtenidos de las variables

y subvariables ordinales.

Al finalizar cada uno de los analisis se expone una sintesis de las conclusiones
extraidas y la conexion con las hipotesis de la investigacion que permite
corroborar de qué modo las hipotesis se ratifican gracias a los resultados de los

distintos analisis.
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3.1. Analisis Cualitativo

El objetivo de este estudio cualitativo es analizar las percepciones de los SP y
extraer unas conclusiones que sirvan de referencia para conocer las fortalezas
y debilidades de la aplicacion de la metodologia de Gamificacion para la
ensefianza de historia de la educacion espafiola en la formacion inicial docente
en el contexto universitario. El estudio utiliza el razonamiento inductivo como
procedimiento para recoger datos, realizar un proceso analitico de los mismos
riguroso y sistematico, organizar los resultados y generar hipétesis a partir de
datos especificos. Al mismo tiempo, emplea un enfoque deductivo y trata de
relacionar los resultados y testar las hipotesis que esta investigacion plantea.

El analisis cualitativo es fundamentalmente inductivo y directo, ya que el
contenido que se analiza es representativo. Es decir, es el manifiesto en los
testimonios®® que se recogen a través del instrumento diario de clase de la
experiencia gamificada, cumplimentado por los SP. Cabe destacar que debido
a la amplia extension de los diarios de clase y la variedad de testimonios que
argumentan lo mismo, este analisis recoge una muestra representativa de los
multiples testimonios que aportan percepciones comunes sobre los diferentes

temas centrales y recurrentes.
3.1.1. Temas centrales y recurrentes

El protocolo de analisis cualitativo implica un analisis exploratorio del diario de
clase de los SP con el objeto de detectar las categorias o temas centrales
acotadas en el analisis cuantitativo de esta investigacion. Seguidamente, se
realiza una categorizacion y codificacion inicial del texto y su segmentacién en
subcategorias o0 temas recurrentes. Este Ultimo proceso se lleva a cabo a
través de un examen descriptivo de los datos para establecer patrones y
pautas que surgen de las reflexiones de los SP. De dicho analisis se obtienen

siete temas centrales y veinte temas recurrentes, como muestra la figura 9.

19 Para asegurar la veracidad de los testimonios recogidos en la presente investigacién, todos
los incluidos en este analisis son una copia fiel de los originales aportados por los SP en sus
diarios de clase. Este es el motivo por el cual es posible encontrar errores ortograficos y/o
gramaticales.
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Figura 9

Analisis cualitativo: Temas centrales y recurrentes
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Los temas centrales que se observan en la figura 9 son metodologia de
gamificacion, otras estrategias docentes, contenidos, motivacion, percepcion
sobre el aprendizaje, temporalizacion y rol docente. Algunos de estos temas
centrales se desglosan en temas recurrentes. El primero de los temas centrales
gue emergen es metodologia de Gamificacion. Este incluye los temas
recurrentes innovacion, eclecticismo, entretenimiento, participacion, dificultad,
aplicabilidad, inclusion, seguimiento, esfuerzo, compromiso, aplicacion
multidisciplinar y exigencia. Por otro lado, el tema central otras estrategias
docentes engloba los temas recurrentes clase magistral, clase invertida, trabajo
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en equipo y ABJ. Los temas recurrentes que derivan de contenidos son
competencias especificas y competencias transversales y, finalmente, del tema
central motivacion emergen los temas recurrentes lo mas motivador y lo menos
motivador. Las secciones que a continuacion se suceden contienen los
testimonios de los SP codificados, asi como también el andlisis de los temas

centrales y recurrentes que emergen de los filtrados y categorizacion.
Metodologia de Gamificacion

La metodologia es el eje central de esta investigacion. La figura 10 muestra los

temas recurrentes derivados de esta.

Figura 10

Metodologias y sus temas recurrentes
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Los temas recurrentes que han emergido de los testimonios de los SP y se
engloban dentro del tema central motivacibn son los que aparecen
representados en la figura 10 Estos temas recurrentes son innovacion,
eclecticismo, entretenimiento, participacion, dificultad, aplicabilidad, inclusion,

seguimiento, esfuerzo, compromiso, aplicacion multidisciplinar y exigencia

A continuacién, se muestra el andlisis de estos temas recurrentes junto con los

testimonios més representativos.

148



Innovaciéon

Los participantes valoran muy positivamente la puesta en practica de un
meétodo de ensefianza distinto, puesto que la gran mayoria sefialan que nunca
antes habian sido participes de una experiencia educativa como esta. Ademas,
argumentan que su caracter innovador es uno de los aspectos que incrementa

su interés hacia la asignatura desde el comienzo.

“Esta idea de llevar la clase a algo totalmente distinto a lo
gue nos han ensefiado a todos de pequefios, hace la
asignatura mas interesante...” (SP3)

“Metodologias innovadoras como esta hacen las clases
mucho mas llevaderas y hacen a las 8 de la mafiana tengas
ganas de ir a clase.” (SP4)

“Hemos aprendido de una manera muy divertida y diferente,
yo nunca habia tenido clases de este tipo.” (SP15)

“La metodologia me parece innovadora, hace que me guste
mas la asignatura.” (SP47)

Eclecticismo

Otro aspecto fundamental en la metodologia docente utilizada es su caracter
ecléctico, puesto que combina diferentes estrategias y técnicas docentes
dentro de la metodologia central que es la Gamificacion. Hay quienes opinan
que, al llevarse a cabo diversas actividades dentro de la misma sesion, esta
resulta muy dinamica y requiere atencion y participacion plena por parte de los

SP para superar cada reto satisfactoriamente.

“La metodologia me ha gustado mucho ya que cambiamos
constantemente de tarea en una misma clase y de esa
manera estamos mas atentos, ya que no da tiempo a
aburrirse.” (SP15)

“La metodologia de clase me gusta porque se hace de
todo...” (SP20)

‘Esta asignatura consigue mezclar tantas clases de
ensefianza que uno es incapaz de desviarse del tema que
esta siendo expuesto y eso tanto un alumno, como a un
futuro docente lo agradece.” (SP36)
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“Mediante la explicacion en clase, con la explicacion de tus
comparfieros y el juego ABJ aprendemos de manera mucho
mas dindmica y menos pesada...” (SP57)

“Se agradece mucho que se nos dé la oportunidad de poder
trabajar los contenidos de forma mas didactica y también se
nos dé un amplio abanico de diferentes formas de trabajar
en todas las clases.” (SP76)

Entretenimiento

Los SP manifiestan que la metodologia docente permite que las clases resulten
mAas amenas y entretenidas, razon por la cual tienen mas interés en asistir,

atender y participar en clase.

“En cuanto a la metodologia opino que ha sido muy correcta,
ya que, al organizar la clase en tres secciones, las clases
son muy amenas Yy no te distraes ni nada, puesto que estas
[...] escuchando y realizando actividades.” (SP58)

“Las clases se han realizado de una forma Iudica y
entretenida en la que habia que participar si 0 si y esto nos
hace involucrarnos mas y por tanto aprender mas.” (SP75)

“Las sesiones son tan dinamicas que no da tiempo a
aburrirse, ni a desconectar.” (SP91)

Participacion

Los SP enfatizan también el rol activo y participativo que desempefian en las
sesiones y, por tanto, dada su imperante reiteracion a lo largo de los

testimonios, se puede considerar un aspecto clave de este sistema gamificado.

“Que la forma de trabajo sea gamificada, es una manera de
involucrar a los alumnos y hacerles participes de su propio
aprendizaje.” (SP12)

‘Respecto a la metodologia, no es lo mismo que te
expliguen durante dos horas un tema a estar nosotros
participando en juegos e interactuando con toda la clase
como hacemos en esta asignatura.” (SP27)

“La metodologia es la adecuada para mantener a los
alumnos activos en clase, para darnos ese plus [...] que
necesitamos para ir a clase con ganas de aprender.” (SP47)
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“La profesora actia de mediadora de nuestro aprendizaje y
nosotros, en cierto modo, somos los que construimos el
conocimiento.” (SP64)

Dificultad

Conviene destacar que los SP sefialan que al principio a algunos SP les cost6
comprender el funcionamiento de la dindmica de clase, principalmente por el
caracter innovador de la experiencia. Sin embargo, todos ellos consiguieron
adaptarse con rapidez y, segun sus testimonios, quedaron satisfechos con el

enfoque metodoldgico.

“El primer nivel me resultd muy complicado debido a la
novedad y a la gran cantidad de trabajo que se nos exige.
Sin embargo, tras haber superado unos cuantos niveles,
puedo decir que me estd resultando una asignatura muy
dinamica, con una forma de aprendizaje muy diferente al
resto que me ha permitido aprender mas y mejor.” (SP12)

“Mi primera clase de La escuela como espacio educativo me
ha sorprendido. En algunos momentos me he sentido
perdida puesto que nunca habia tenido una clase con este
método, pero me ha gustado la dinamica que hemos usado.”
(SP26)

“Mi participacion ha sido mas baja que la de los deméas
porgque no sabia por donde empezar, ya que era mi primera
clase y nunca habia trabajado asi, pero me adapté rapido.”
(SP81)

“Me he sentido algo perdida y con incertidumbre al no
conocer a nadie, porque soy repetidora, y al no haber
trabajado nunca de esta manera me costé un poco, pero es,
sin duda, un método muy efectivo.” (SP89)

Aplicabilidad

También surgen comentarios de los SP que revelan que les gustaria poder
aplicar una metodologia docente como esta cuando ejerzan de maestros,

puesto que consideran que se trata de un metodo eficaz.

“Me entusiasma esta forma de ensefianza-aprendizaje,
espero poder utilizarla en un futuro.” (SP12)
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“Me parece una manera de aprender muy aconsejable para
impartir en las aulas en un futuro cuando me toque ejercer
como docente.” (SP27)

“Como futura profesora este método educativo me parece
muy eficaz, ya que los alumnos estdn motivados y eso es
vital. Me gustaria poder aplicarlo en mis aulas.” (SP85)

Inclusién

De igual modo, el alumnado de incorporacion tardia valora muy positivamente
el fomento de la interaccion entre alumnado y docente, ya que esto les permite

una adaptacion e inclusion en el grupo mas rapida y sencilla.

“Esta metodologia ha hecho que la adaptacion a la clase de
manera tardia sea mas sencilla.” (SP35)

“La metodologia ayuda a que la gente nueva no se sienta
sola, ya que se incorporan a los grupos en cuanto llegan.”
(SP64)

“La forma de potenciar el trabajo colaborativo me ha venido
perfectamente para conocer a mis compafieros, ya que soy
nuevo y todavia no conocia a nadie...” (SP79)

“La metodologia utilizada es muy buena, [...] es mas facil
conocer a todos los demas compafieros. Yo al ser nueva
CON0ZCO a muy pocos y es una manera de acercarme y
socializar mas rapido.” (SP81)

Seguimiento

Utilizar la gamificacion como eje vertebrador de la asignatura se valora muy
positivamente por los SP. Estos indican que facilita un seguimiento eficaz de la
asignatura, ya que se requiere trabajo continuo para poder superar todos los

retos satisfactoriamente.

“La metodologia es una opcion muy buena para que no nos
desenganchemos de la asignatura.” (SP5)

“Esther nos plantea la asignatura como si fuese un juego y
eso hace que nos interese mas y por tanto trabajemos mas
cada semana para superar los retos.” (SP11)
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“Esta nueva dinamica de trabajo me ha servido mucho
porque ha sido una manera de enfrentarme a llevar el
temario al dia y lo he conseguido.” (SP67)

Esfuerzo

Cabe mencionar también que gran parte de los participantes apuntan que
disfrutar de privilegios, superar niveles y alcanzar posiciones mas altas en la

clasificacion general les incentiva a esforzarse mas dia a dia.

“Me senti super motivada al ver que yo era la primera en la
clasificacion general [...] me motivé a trabajar, ya que no
gueria bajar en la clasificacion. (SP10)

“...estoy superando los niveles con éxito y esto me hace
tener mas ganas de aprender y mejorar cada dia todo lo que
pueda.” (SP26)

“Me motiva mucho lo de conseguir puntos y subir en la
clasificacion [...] Al abrir la clasificacion y ver que estaba en
un puesto elevado por haber trabajado bien el nivel anterior
me senti muy reconfortado y motivado, esto me dio fuerzas
para seguir trabajando en la asignatura con ganas.” (SP42)

Compromiso

El compromiso entre iguales también es un aspecto que los SP relacionan con
el esfuerzo diario. Esto se debe a que cada grupo tiene una puntuacion general
gue se obtiene con la media de las puntuaciones de los sujetos de cada equipo
y les permite obtener privilegios. Durante toda la experiencia, los SP son
conscientes de que su esfuerzo no solo se refleja en su puntuacién, sino
también en la de sus compafieros y esto deriva en un gran incremento de la

cohesién y compromiso de los grupos de trabajo.

“...sacando buenas notas tienes privilegios como el de
escoger tema primero. Esto me hace ser mas constante y
responsable porque mi equipo depende de mi también.”
(SP10)

“Te lo curras mas ya que tus compafieros dependen de ti y
solo por ello intentas hacerlo lo mejor posible.” (SP22)

“Me esfuerzo por participar, ya que la nota no es solo para
mi, sino para todo el grupo.” (SP82)

153



Aplicacién multidisciplinar

Otro aspecto de interés es que a juicio de gran parte de los SP el uso de esta
metodologia docente deberia ser extendido a otras asignaturas debido a su

potencial como método de aprendizaje.

“Sigo pensando que es una de las mejores opciones para
dar clase y creo que deberia implantarse en muchas
asignaturas.” (SP5)

“Seria genial que esta forma de impartir clase se extendiese
a otras materias, me parece que alterna muchas técnicas y
puede valer para cualquier otra teméatica” (SP6)

“Considero que he aprendido mucho en esta asignatura y
personalmente, me gustaria que mas materias siguieran
este programa.” (SP21)

“Me parece una dinamica que deberia trabajarse en muchas
otras asignaturas, ya que te motiva a seguir con la
asignatura y capta tu atencion de principio a fin de la clase.”
(SP91)

Exigencia

Para concluir con el tema central metodologia de Gamificacion, los testimonios
de los SP denotan que existe una percepcion alta del nivel de exigencia de esta
asignatura. Sin embargo, afiaden no solo que la metodologia compensa la
dificultad de los contenidos, sino también, que merece la pena el trabajo y

esfuerzo continuo porque siendo constantes se puede superar la asignatura.

“Es muy duro todas las semanas hacer tantos trabajos, ya
gue tenemos mas asignaturas y se hace pesado el trabajo
constante, aunque si trabajas todos los dias no resulta
dificil.” (SP3)

“Aungue tengamos que trabajar mucho en esta asignatura,
estoy bastante motivada porque los contenidos dados me
estan gustando y estoy aprendiendo muchas cosas de
historia de la educacién que no sabia.” (SP18)

“Los test todas las semanas junto a las exposiciones, me
parece excesivo, pero también pienso que es mejor para
quitarnos todo poco a poco.” (SP10)

154



“Cuando la profesora empezé a explicar el funcionamiento
de la asignatura pensé que iba a ser una de las mas
exigentes del cuatrimestre y no me equivoqué, aunque es
muy dindmica y entretenida si quieres aprobar o trabajas o
trabajas.” (SP32)

“A pesar de que este afio toca trabajar mucho mas, se hace
mas ameno porque sabes que si trabajas vas a tener tu
recompensa. Ademas, quieras trabajar o no, esta manera te
ayuda bastante.” (SP43)

“Esta parte de la asignatura es bastante dura y la manera en
la que la trabajamos hace que sea facil de trabajar y de
retener, nos obliga a llevar una participacién activa de la
mismay a la vez un trabajo diario.” (SP91)

Otras estrategias docentes

El caracter ecléctico de la metodologia de Gamificacion en base a la cual se
estructura la intervencion educativa que se desarrolla en esta investigacion

permite la aplicacion de diversas estrategias y técnicas docentes.

La figura 11 muestra el tema central otras estrategias docentes del cual
emergen los temas recurrentes: clase magistral, clase invertida, trabajo en

equipo y ABJ.

Figura 11

Otras estrategias docentes y sus temas recurrentes
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OTRAS - :
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A continuacion, se muestra el andlisis de estos temas recurrentes junto con los

testimonios mas representativos.
Clase magistral

En lineas generales, los SP destacan que la explicacion tedrica de los
contenidos sobre historia de la educacion de cada nivel, que se imparte por la
docente al inicio de cada sesion, es pertinente, eficaz y necesaria, puesto que

les ayuda a comprender mejor los contenidos y a sintetizar el temario.

“Me gusta mucho empezar las sesiones con este resumen y
creo que beneficia a toda la clase.” (SP2)

“La explicacion de la docente es de gran ayuda, amenizando
el contenido y aportando facilidades para su comprension
con su explicacion.” (SP14)

“La explicacién es efectiva porque nos resume los temas en
una presentacion...” (SP24)

“El repaso que hacemos en las clases antes del test es

necesario me ayuda mucho a aclarar los conceptos y a

sintetizar el temario.” (SP76)
En relacion a la explicacion tedrica, los SP agradecen la utilizacion de un
soporte muy visual, poco texto y mucha imagen, en esta ocasién en formato
Power Point, que complementa las explicaciones de la docente. Asi indican que
se facilita la comprension de los contenidos, se amenizan las explicaciones
tedricas y se consigue un seguimiento mas eficaz de la materia. Afladen
también que las presentaciones visuales les ayudan a prestar mas atencion a

las explicaciones teodricas.

“Al usar la profesora PPT visuales, retengo mejor la
informacion al ver las imagenes...” (SP4)

“Las presentaciones se entendian a la perfeccién, ya que a
veces es mas comprensible una imagen que una diapositiva
cargada de texto.” (SP31)

“Destacaria el power point, ya que es muy visual y las fotos
ayudan a entender mejor el contenido, nos permite hacernos
un esquema mental de todo.” (SP68)

156



“La presentacion estaba compuesta mayoritariamente de
palabras clave e imagenes que llaman la atencion e
informacién clave, asi prestamos mas atencion a las
explicaciones y todo resulta mas sencillo.” (SP78)
Otro de los aspectos mejor valorados es que la docente interactie con el
alumnado durante sus explicaciones, haciéndoles participes del contenido

tedrico y alentandoles a compartir conocimientos y resolver dudas.

Los SP consideran, en primer lugar, que gracias a estas interacciones estan

mas atentos en clase.

“Me gusta que la profesora nos haga participar y no solo sea
ella la que hable y nosotros escuchemos, ya que asi
estamos mas atentos y nos enteramos mejor del contenido.”
(SP5)

“Me gusta que la profesora vaya haciendo preguntas y los

alumnos podamos aportar informacion y participar, porque

cuando la clase es de las que el profesor no para de

explicar, acabamos dejando de prestar atencion.” (SP15)
En segundo lugar, que la interaccion con y entre el alumnado en la clase
magistral hace que se sientan mas motivados a participar en las sesiones. Esto

ademas activa a los SP y produce una mejora del clima social del grupo-clase.

“Me he sentido motivada porque nos ha dejado participar y
decir lo que pensadbamos sobre los temas que se explicaban
y eso crea muy buen clima de aula.” (SP10)

“Me gusta porque va preguntando para que respondamos y
participemos todos y hace algun ejercicio breve y practico
durante la explicacién y asi nos activa.” (SP24)

“Hemos empezado la clase muy dormidos, pero cuando

Esther ha comenzado a lanzar preguntas la gente se ha ido

animando y contestando.” (SP66)
Para concluir con este tema recurrente, los SP también expresan que las
interacciones les permiten asimilar mejor el contenido tedrico. Esto se debe a
gue, al responder a las preguntas que realiza la docente durante las

explicaciones, activan la informacion estudiada en casa previamente.
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“El hacernos participes y sacar de nosotros la informacion
me parece un método muy bueno para que se te queden los
contenidos.” (SP55)

“La parte tedrica con las preguntas es mas atractiva porque
te permite participar y comprobar tus conocimientos.” (SP69)

“...creo que esta genial el hecho de abrir un pequefio debate
en las explicaciones teoricas porque ayuda a afianzar el
contenido.” (SP71)

“La teoria es explicada no solo pasando diapositivas, sino
hablando sobre ello y haciéndonos participes con preguntas,
asi se queda mejor.” (SP88)

Clase invertida

Hay quienes opinan que la clase invertida es una estrategia educativa muy Uutil
para seguir la clase magistral correctamente y poder participar en la misma. Asi
los SP se sienten capaces de responder a las preguntas de la docente porque

el contenido ya lo han trabajado previamente en sus casas.

“Me parece una buena opcion que nos expliquen la teoria
después de haber estudiado en casa [...] de esta forma a la
vez que la profesora explica podemos opinar e intervenir.”
(SP5)

“La forma de mandar “deberes”, para asi saber del tema que
se va a hablar el préximo dia, es bastante bueno, ya que te
obliga a tener que estudiarlo antes de la sesion tedrica para
seguirla bien.” (SP36)

“Es muy util que sepamos el contenido que se va a explicar,
para que en nuestra casa podamos estudiarlos y asi llegar a
clase con ciertos conocimientos sobre el temario, asi se
aprende mejor.” (SP53)

“La metodologia me gusta mucho, pues llegas a clase con

los contenidos leidos y luego a la hora de exponerlos se

nota bastante porque puedes participar y asi la clase es mas

dindmica y entretenida.” (SP92)
Otras opiniones expresan que a traves de la clase invertida comprenden mejor
los contenidos tedricos, los asimilan y afianzan con mayor facilidad al ser
repetidos y sintetizados por la docente con la colaboracion de los SP. Ademas,

de este modo, los SP tienen la oportunidad de resolver sus dudas en clase.
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“Cada vez me gusta mas, ya que haces que los alumnos se
miren el temario antes y vayan con unos conocimientos y
esto nos ayuda a acabar de fijar los conceptos en clase.”
(SP1)

“Como ya lo traemos leido de casa, nos resulta mas facil
aprender los contenidos y seguir la clase.” (SP47)

“Después de trabajar el contenido en casa, resolver las
dudas en clase me ayuda a entender mucho mejor el
temario.” (SP64)

“La teoria es la parte mas intensa, son muchos contenidos

en poco rato, lo bueno es que ya lo llevamos trabajado de

casa.” (SP69)
Para finalizar con este tema recurrente, algunos SP reconocen que a medida
que van pasando las sesiones y adentrdndose mas en el cuatrimestre, les
resulta méas dificil llevar al dia el estudio de la asignatura. Debido a esto, la
estrategia docente de clase invertida pierde valor y la clase magistral se
refuerza, aunque la participacién de los SP disminuye. Esto se debe a que la
adquisicidon de contenidos teéricos depende, en mayor medida, de ese repaso
tedrico por parte de la docente. Sin embargo, los SP, al no haber trabajado los
contenidos previamente, interacttan mucho menos en las explicaciones

tedricas porque no dominan el contenido que se trata.

“Cada vez me resulta mas dificil prepararme la teoria en
casa porque tenemos muchos trabajos de otras asignaturas
también.” (SP15)

“La parte que menos me ha motivado ha sido la tedrica, ya
gue no habia acabado de leerme los contenidos en casa y
ha habido un momento que lo Unico que realizaba era
atender y tomar apuntes.” (SP64)

“A medida que avanza el trimestre, me cuesta mas llevar al
dia el estudio en casa por mi cuenta.” (SP67)

Trabajo en equipo

El trabajo en equipo a través del Puzle de Aronson es considerado por los SP
una forma dinamica y eficaz de trabajar materiales teéricos como lo son, en

este caso, los textos sobre historia de la educacion. Asi, se propicia mejor
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comprension de los textos e interaccién con compafieros que permite descubrir

otros enfoques e interpretaciones sobre los mismos.

“El trabajo con los textos y los equipos, me ha parecido una
forma muy dinamica de tratar la lectura de un texto.” (SP2)

“Me parece un acierto que comentemos los textos con otras
personas, ya que asi analizamos mas profundamente los
fragmentos.” (SP53)

“Me ha gustado la experiencia de leer el texto, sacar
conclusiones, ponerlo en comun con el grupo de expertos y
explicarlo en el grupo base, asi he asimilado mucho mejor la
informacion del texto.” (SP59)

“...también nos ayudan los textos complementarios, porque,

al fin y al cabo, no solo coges ideas del tuyo, sino también

de los de tus companieros al escucharlos.” (SP65)
Conviene destacar también el valor que los SP dan al trabajo en equipo que
requiere esta estrategia docente. La gran mayoria indica que, gracias a la
participacion en esta experiencia, han mejorado y ampliado sus relaciones
sociales con otros comparieros y esto, a su vez, ha favorecido un clima social

del grupo-clase enriquecedor.

“El trabajo en equipo favorece las relaciones de todos en
clase y esto mejora el clima del aula.” (SP38)

“Gracias a esta metodologia he conocido a gente nueva, con
la que no habia hablado nunca.” (SP72)

“Me ha gustado que la profesora hiciera ella misma los

grupos, ya que asi se puede trabajar con mas gente y a su

vez conocerla.” (SP74)
Sin embargo, surgen testimonios de los SP que revelan que, al inicio de la
asignatura, les resulté extrafio el trabajo en equipo por tratarse de un grupo en

el que la mayoria no se conocian entre si.

“El trabajo en equipo ha sido un poco raro y distante, ya que
no nos conocemos aun.” (SP10)

“El trabajo en equipo ha sido un poco raro para mi, porque
nunca habia hecho una actividad asi en clase y no conocia
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a las personas con las que me ha tocado, pero me parece
una buena manera de que vayamos conociéndonos.” (SP15)

“Al principio como no teniamos mucha relacion entre
nosotras, nos ha costado un poco interactuar, pero esto solo
han sido unos instantes.” (SP65)

Sefalar también que gran parte de los SP valoran muy positivamente el hecho
de que se les cambie de grupo en cada sesion, porque asi tienen la

oportunidad de conocer a mas compafieros y ampliar asi sus relaciones

sociales.

“Se modifican los grupos base todas las semanas, de este
modo, te puedes relacionar con otras personas que no
conoces, lo que resulta enriquecedor...” (SP12)

“La profesora ha cambiado los grupos para que trabajemos
con gente diferente y ademas podamos conocer a los que
se han incorporado mas tarde.” (SP15)

“...en 6 sesiones la profesora ha conseguido que nos
conozcamos mas o menos toda la clase.” (SP27)

“La idea de que los grupos base cambien y conozcamos a
gente nueva me parece maravilloso, ya que soy repetidor y
creo que es la mejor idea para tomar contacto con todos los
alumnos que vamos a clase.” (SP42)

“Me ha gustado que cambiemos de grupos base [...] me
parece una manera muy buena de relacionarme con los
demas comparfieros y aprender de ellos.” (SP60)

Asimismo, surgen otros comentarios favorables a estos cambios con el pretexto

de que estos les permiten desarrollar su capacidad de adaptacion a nuevos

grupos sociales y estilos de trabajo diversos.

“Siempre aprendo cuando trabajo en equipo y los cambios
de grupo te hacen trabajar con personas muy distintas con
las que puedes aprender a ello y de ellos.” (SP29)

“El cambio de grupos cada semana también me parece una
técnica para no trabajar siempre con los mismos y conocer y
aprender de la forma de trabajar de los deméas comparieros,
que nos puede ser util en un futuro.” (SP68)

“Hemos cambiado los grupos base y eso esta bien, porque
asi no estamos siempre con las mismas personas y vamos
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trabajando con todos los compafieros de clase vy
aprendiendo de ellos.” (SP80)
Del mismo modo, segun la opinion de algunos SP, dicho cambio posibilita

también que las evaluaciones entre pares adquieran mayor objetividad.

“...considero que de esta forma las notas del grupo base
son mucho mas objetivas.” (SP12)

“Me parece bien que se vayan cambiando los grupos, asi

creo que las calificaciones son mas justas.” (SP63)
Por otro lado, ciertos testimonios también expresan que a lo largo de las
sesiones decae el interés por la técnica de trabajo en equipo Puzle de Aronson,

debido a que les resulta una practica repetitiva.

“Con el paso de las sesiones, el Puzle me resulta un poco
repetitivo, ya que lo hacemos todos los martes...” (SP59)

“Respecto a los equipos de textos [...] no todo el mundo ha
sido participativo, creo que se esta perdiendo el interés.”
(SP65)

“El trabajo con los textos siento que es muy repetitivo, por

mucho que los textos cambien cada semana.” (SP70)
Otro de los motivos por los que el trabajo en equipo pierde eficacia es que el
tamafio de los grupos aumenta. Esto se debe a que se incorpora nuevo
alumnado durante la experiencia que debe adaptarse a la experiencia con

menos tiempo que sus companeros.

“La separacion en grupos de expertos me resultd liosa
porqgue éramos mucha gente y fue dificil poner en comun lo
gue habiamos leido, no llegdbamos a oirnos entre todos y
tampoco daba tiempo a que todos compartieran.” (SP2)

“En el grupo base me ha tocado con personas a las cuales
no habia visto nunca en clase [...] me echaba para atras el
hecho de explicarles porque no veia mucho interés.” (SP10)

“Sinceramente el grupo de expertos no me ha aportado
nada, al ser la primera clase tedrica a la que asistia...”
(SP51)
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“El trabajo en grupo en la sesiébn de hoy no ha sido
equitativo porque han venido alumnos nuevos que no sabian
mucho de la materia e iban bastante perdidos.” (SP68)

Algun testimonio de los nuevos SP, como el que se indica a continuacion,

muestra que si consiguieron asimilar la dindmica y comprender su potencial.

“... por fin he visto la importancia de la segunda parte de la
clase de esta asignatura; he encontrado Gtil una parte que a
mi parecer era una pérdida de tiempo. La verdad es que
ahora me arrepiento de lo que pensaba.” (SP37)

Aprendizaje basado en juegos (ABJ)

Los juegos realizados en las sesiones se utilizan como refuerzo de los
contenidos tedricos, puesto que estos se utilizan para evocar los contenidos

trabajados y evaluar la adquisicion de los mismos.

“El ABJ es una buena manera de aplicar la teoria porque
todos los juegos estan relacionados con los contenidos...”
(SP15)

“Ha sido mi primera vez con los ABJ y sinceramente, me
parece una idea estupenda [...] afirmo que es otra forma de
aprender y fijar conocimientos.” (SP50)

“Para los juegos son necesarios los contenidos tedricos y
eso hace que nos los aprendamos con la certeza de que nos
van a ser (tiles tanto para jugar como para superar el test
inmediato.” (SP75)

Los SP afiaden también que esta estrategia docente permite repasar

contenidos dados en sesiones previas, favoreciendo asi su retencién.

“Nunca imaginé que jugaria al bingo en clase. Aprendi
mucho y pudimos repasar un montén de contenidos de lo
estudiado desde el comienzo del curso.” (SP4)

“Con un juego hemos conseguido repasar de manera eficaz
todo lo que habiamos aprendido en la asignatura. Me ha
encantado y me lo he pasado super bien.” (SP11)

“El juego [...] nos ayuda a recordar contenidos que
probablemente estén cayendo en el olvido sobre los temas
previos.” (SP95)
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Ademas, también indican que al vivenciar estos juegos estan aprendiendo
estrategias, técnicas y habilidades valiosas tanto a nivel personal, como

profesional.

“Este juego me ha parecido muy significativo porque tiene
en cuenta la diversidad de alumnos.” (SP12)

“‘El ABJ de esta semana me pareci6 muy divertido e
inclusivo, ya que en el aula hay que variar la forma de
trabajar para que todos puedan destacar al no darsenos
bien a todos las mismas actividades.” (SP13)

“...con los juegos también se aprende a valorar la
competicion sana.” (SP17)

“Los juegos también permiten mejorar nuestra concentracion
y nuestra capacidad de respuesta.” (SP23)

“Los juegos mejoran la dindmica de clase, la hacen mas
interesante y atractiva.” (SP38)

“El juego final me gusta mucho porque aparte de afianzar lo

gue damos en clase, cada semana son juegos distintos y asi

cogemos ideas para nuestros futuros alumnos.” (SP81)
Para finalizar con este apartado, conviene también referenciar testimonios que
destacan que a través del juego se mejoran las relaciones intra- e

interpersonales y el clima social del grupo-clase se enriquece.

“El juego [...] nos permite relacionarnos mejor con nuestros
companferos.” (SP9)

“El juego hace que la actitud del alumno cambie, abra la
mente y disfrute con la experiencia.” (SP12)

“Estos juegos ayudan mucho a conocerse entre todos vy
mejorar la relacién de todos.” (SP22)

“El juego nos ha venido muy bien para pasar tiempo con
nuestros companieros...” (SP58)

“Los juegos fortalecen las habilidades sociales y la
capacidad de comunicacion.” (SP64)

164



Contenidos

Los contenidos trabajados a lo largo del curso permiten la adquisicion de
competencias especificas y transversales, como se muestra en la figura 12,
Las competencias especificas, aquellas que recogen los contenidos tedricos y
practicos necesarios para poder ejercer la labor docente y las competencias
transversales que representan el conjunto de habilidades y actitudes que

favorecen la formacion integral del futuro profesional docente.

Figura 12

Contenidos y sus temas recurrentes

Competencias

CONTENIDOS especificas

Competencias
transversales

A continuacion, se muestra el andlisis de estos temas recurrentes junto con los

testimonios mas representativos.
Competencias especificas

Respecto a las competencias especificas adquiridas y desarrolladas, la mayor
parte de los SP sefialan que el contenido sobre historia de la educacion
impartido a lo largo de las sesiones es denso, complejo y dificil de asimilar.
Ademas, afiaden que les resulta muy complicado sintetizar los contenidos del

manual.
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“Los temas a tratar eran muy densos y me costé mucho
asimilarlos.” (SP2)

“Los contenidos de la asignatura se hacen algo pesados al
ser todo historia.” (SP27)

“El temario y los contenidos me han parecido complicados.”
(SP30)

“El manual es muy complejo y cuando lo leo no me entero

mucho y ademas no sé destacar lo que es importante y

puede entrar en el test.” (SP80)
Los SP opinan que el temario es extenso y que tal cantidad de informacion
dificulta su aprendizaje, ya que la temporalizacion con la que se imparte es
reducida.

“Hay demasiada cantidad de contenido en el libro...” (SP50)
“...mucho temario y poco tiempo.” (SP66)

“El temario ha sido muy extenso, largo y también un poco

complicado.” (SP78)
Pese a esta percepcién, en gran parte de las intervenciones también afiaden
que los contenidos impartidos son nuevos, interesantes, adecuados e
importantes para un Grado de Magisterio. Esta significatividad incrementa la

motivacion de los SP hacia su aprendizaje.

“Aungue tengamos que trabajar mucho en esta asignatura
[...] estoy aprendiendo muchas cosas de historia de la
educacién que no sabia.” (SP18)

“Los contenidos son interesantes y de estos puedo sacar
muchos recursos y conocimientos utiles como docente.”
(SP76)

“Los temas son bastante interesantes conforme al grado que
estamos cursando.” (SP85)

Hay quienes opinan que la historia de la educacion espafiola les ha despertado
Su interés, pese a no sentirse atraidos por contenidos genéricos de la historia

de Espafia.

“He de resaltar que a mi la historia no me gusta mucho, pero
esta historia que esta relacionada con la educacion me ha
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llamado mucho la atencién y quiero saber mas de ella.”
(SP26)

Conviene sefialar también algunas intervenciones que indican que conocer
como ha evolucionado la educacion en Espafa les ha permitido comprender

mejor y valorar mas la situacién actual del sistema educativo espafiol.

“He aprendido a valorar la educacion que tenemos hoy y
gue tanto esfuerzo nos ha costado conseguir.” (SP12)

“Considero que esta es una asignatura muy necesaria para
que nos pongamos en contexto de todo lo que ha sucedido
a lo largo del tiempo en el ambito educativo espafiol.”
(SP66)

“...es muy importante conocer la base de la educacion para
poder comprender la educacién actual.” (SP71)

“Me parece muy interesante aprender sobre estos temas, ya
que asi descubrimos como era la educacién antiguamente y
cémo hemos llegado a donde estamos ahora.” (SP73)

Por otro lado, valoran positivamente el hecho de no solo tener la oportunidad
de aprender contenidos sobre historia de la educacién, sino también
estrategias, técnicas y dinAmicas que pueden aplicar en sus aulas cuando

ejerzan como docentes.

‘He aprendido nuevas formas de impartir clase y hacer
llegar los contenidos a los alumnos de una manera mas
sencilla e interactiva.” (SP1)

“Ademas, aprendemos, en mi opinidn, sobre didactica,
metodologia y demas herramientas Utiles para nuestra futura
profesién docente.” (SP11)

“‘He aprendido a hacer dinamicas de grupo en clase y
nuevas técnicas de trabajo en grupo.” (SP25)

“Hoy la profesora nos ha ensefiado con el ABJ que se puede
sacar partido a la diversidad de alumnado, no todos somos
iguales y tenemos que proponer actividades para todos en
las aulas [...] somos los profesores del futuro y debemos
intentar cambiar la educacion a mejor.” (SP42)

“También he aprendido diferentes métodos de ensefianza
que me parecen muy eficaces para que los alumnos
aprendan de formas diferentes.” (SP76)
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“...nos ensefia a trabajar de otras maneras en el aula, a
aprender jugando...” (SP91)

Ademas, segun manifiestan algunos SP, las sesiones son completas y en todas

ellas han adquirido conocimientos tanto tedricos, como metodoldgicos.

“En todas las clases aprendo ademas del temario, métodos
de ensefanza que la profesora aplica en sus clases.” (SP4)

“Creo que en todas las clases de esta asignatura he
aprendido algo y no solo teoria, sino muchas cosas sobre
cémo ser buenos docentes [...] hemos aprendido diferentes
maneras de ensefiar y aplicar la teoria, a trabajar en equipo
y a escucharnos los unos a los otros.” (SP15)

“En cada clase aprendo, no solo historia de la educacion,
sino nuevas formas de trabajar en grupo a través de juegos.”
(SP86)

Otros SP destacan también el aprendizaje vivencial que se les ha facilitado al

poder formar parte activa de esta experiencia. Esto les ha permitido comprobar

personalmente la efectividad de distintas técnicas educativas.

“Hemos aprendido nuevas técnicas educativas y ademas
hemos comprobado nosotros mismos que son Utiles.”
(SP22)

“La asignatura esta muy bien dirigida hacia nuestro futuro,
ya que, aunque se trate de historia, nos esta ayudando a
practicar con situaciones que nos van a pasar cuando
lleguemos a ser docentes.” (SP36)

“Con la asignatura he apreciado que durante la clase para

que un alumno aprenda no se debe impartir solo el

contenido oral como tal, sino que, a base de dinamicas o

juegos, se hace mucho mas ameno y a la vez se aprende

mas.” (SP83)
Hay quienes valoran positivamente el hecho tener de que evaluar a sus
comparieros tras la dinamica del Puzle de Aronson. Argumentan que esta
experiencia les ha permitido desarrollar su capacidad critica y aprender a

evaluar de manera objetiva, lo que es esencial en la docencia.

“También tenemos que ser criticos para evaluar a nuestros
comparfieros, algo que tenemos que aprender para poder ser
buenos docentes.” (SP11)
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“Creo que evaluar a nuestros comparieros en el grupo base
es muy importante. Al principio pensaba que era una
tonteria, pero poco a poco vamos aprendiendo a saber
puntuar y es importante para ser futuros docentes.” (SP15)

“Con las hojas de evaluacion del trabajo con el Puzle de

Aronson aprendemos a calificar a las personas de forma

mas justa.” (SP25)
Sin embargo, también han surgido algunas opiniones que cuestionan la
objetividad de estas evaluaciones y consideran que no son efectivas. Teniendo
en cuenta esta discrepancia de opiniones, la evaluacion entre pares podria

considerarse un tema confrontado.

“No me gusta evaluar a las personas y poner nota porque sé
gue inconscientemente todos redondeamos mas alto al que
nos cae mejor o con el que tenemos mas afinidad.” (SP62)

“Lo que menos me ha motivado ha sido lo de evaluar a
nuestros compairieros, ya que los alumnos nos ponemos en
un aprieto al que no deberiamos ponernos y siempre vamos
a evaluar por encima de lo que tal vez seria justo.” (SP79)

Competencias transversales

Respecto a este tema recurrente, algunos SP sefialan que la metodologia
docente de caracter ecléctico que se ha aplicado, de cuyas estrategias
destacan especialmente el trabajo en equipo a través del Puzle de Aronson, les
permite desarrollar competencias transversales como capacidad de sintesis y

retencion de informacion.

“Creo que cada dia voy mejorando [...] y aumento mi
capacidad de retencion de informacién para no mirar las
anotaciones que tomo como guia mientras explico.” (SP13)

“Cada dia que pasa analizo mejor el texto y extraigo mejor la
informacion, ya que el primer dia estaba perdidisima.”
(SP59)

“Hemos aprendido a trabajar y sintetizar mejor la
informacion de un texto.” (SP63)

“He aprendido a esquematizar mejor mis ideas para un
estudio y exposicién posterior.” (SP67)
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Los SP manifiestan también haber mejorado su capacidad de gestién del
tiempo, debido a que se han tenido que esforzar por ajustarse a la

temporalizacion pautada para cada parte de la sesion.

“He aprendido a leer y entender textos en un numero de
minutos reducido.” (SP17)

“Tengo que admitir que estoy progresando y aprendiendo
cosas como [...] capacidad de gestion del tiempo [...] cosas,
que me van a servir en el dia a dia.” (SP35)

“Estoy aprendiendo a trabajar mejor [...] a contrarreloj.”
(SP47)

“Aparte de los contenidos de historia de la educacion, he

aprendido [...] a exponer temas en tiempos limitados.”

(SP59)
En lineas generales, también reconocen mejorar su capacidad de comunicarse
oralmente en variedad de contextos, ya que han tenido que expresar sus ideas,
conocimientos y opiniones tanto en parejas, como en grupos reducidos o

amplios, como delante de todo el grupo-clase.

“...estoy perdiendo mucho la vergiienza y el miedo a hablar
en publico.” (SP5)

“Gracias al trabajo con los textos hemos podido practicar la
expresion oral...” (SP16)

“Al exponer en los grupos cada semana, estamos mejorando

mucho nuestra capacidad de hablar en publico.” (SP60)
Intrinsecamente unida a la competencia transversal previa, algunos SP
identifican también mejoras en su capacidad de escucha activa. Indican que
esto se debe a la necesidad de tener que prestar atencion a las exposiciones

de sus compafieros para poder evaluarlos correctamente.

“He aprendido a escuchar y a relacionarme un montén con
la gente que pensaba que no hablaria nunca.” (SP3)

“En la explicacion de los textos hemos aprendido a escuchar
y valorar las opiniones de los demas para luego poder
calificarlas.” (SP9)
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“

he aprendido a escuchar a mis compafieros, a
valorarlos...“(SP28)

Otra competencia que reconocen haber potenciado son sus habilidades

sociales, principalmente al tener que interactuar y trabajar conjuntamente con

diversidad de compafieros a lo largo de la experiencia.

“He aprendido a trabajar mejor en equipo y a socializarme
con gente nueva que no conocia.” (SP47)

“...asi te socializas con los demas compafieros y pierdes
poco a poco la vergiienza de hablar delante de la gente.”
(SP64)

“Como no Unicamente trabajamos siempre con los mismos

grupos, aprendemos a relacionarnos mejor y a abrirnos mas

a otras personas. Esto es util porque en nuestro futuro como

docentes nos va a tocar adaptarnos a trabajar con diferentes

grupos.” (SP91)
Para finalizar con este tema recurrente, otra competencia transversal que ha
emergido de los discursos de los SP es la capacidad de trabajo en equipo. Esta
implica también el ejercicio de la empatia y la puesta en practica de valores

como el compromiso y el respeto.

“Al trabajar en grupo constantemente, desarrollamos nuestra
capacidad de compromiso y empatia.” (SP25)

“El trabajo en equipos ha reforzado habilidades como las de
trabajar en equipo y lograr ser parte de un equipo.” (SP34)

“Al trabajar de manera colaborativa, he perdido bastante la
verglenza, de lo cual me siento muy orgullosa.” (SP76)

Motivacion

La motivacion es un elemento fundamental de este estudio, puesto que el nivel
de motivacion del alumnado hacia esta asignatura tiende a ser reducido, dado
que se trata de una asignatura densa e incluso considerada por el alumnado
como una de las mas dificiles de todo el primer curso de magisterio. La figura
13 muestra el tema central motivacion y sus temas recurrentes lo mas

motivador y lo menos motivador.

171



Figura 13

Motivacion y sus temas recurrentes

Lo mas
motivador
MOTIVACION
Lo menos
motivador

A continuacion, se muestra el andlisis de estos temas recurrentes junto con los

testimonios mas representativos.

Los SP manifiestan que cada semana transcurrida les gusta mas la asignatura,

se sienten mas comodos en las sesiones y asisten a clase mas motivados.

“Me han conseguido enganchar las clases, cada semana me
gustan mas y estoy mas motivada.” (SP5)

“Me gustaria destacar que la asignatura me esta gustando
cada vez mas, ya que con esta metodologia nos lo pasamos
genial y, al fin y al cabo, esto es lo que hace que
aprendamos.” (SP78)

“La gamificacion, creo que cada vez nos esta motivando
mas, ya que, tras hablar con varios compafieros hemos visto
que hay un consenso en las opiniones y la forma de
desarrollar la clase hace que cada semana nos guste mas
asistir.” (SP89)

“Cada vez me gusta mas la asignatura y voy a clase con
mas ganas y curiosidad, ya que me parece interesante no
solo el contenido, sino también las dindmicas que
hacemos...” (SP92)
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Como consecuencia del incremento en su nivel de motivacion, su implicacion

en las sesiones también ha aumentado semana tras semana.

“He de decir que me siento cada dia mas motivado para
aprender en esta asignatura.” (SP48)

“También destaco que, a mi parecer, los alumnos cada dia
estamos mas involucrados y motivados con la asignatura.”
(SP53)

“Me siento muy motivada con la asignatura e intento dar el

100% de mi.” (SP91)
Ademas, el caracter innovador de la metodologia docente y la introduccién de
nuevas estrategias semanalmente también es un factor que algunos SP

destacan como motivador.

“Una de las cosas que mas motiva de la asignatura es saber
gque cada semana hay algo nuevo.” (SP5)

“Esta dinamica de trabajo es algo innovador, que no se da
con mucha frecuencia, y, por tanto, pones mas empefo y
motivacion” (SP36)

“La motivacion es esencial para el aprendizaje y en esta
clase normalmente como es una forma de trabajo totalmente
diferente a la habitual estoy motivada, aunque sea a las 8 de
la manana.” (SP62)

Lo mas motivador

Los SP sefialan como lo mas motivador los juegos (ABJ) realizados al final de
cada sesion. Ademas, asocian ese nivel de motivaciéon a factores como

diversion e impacto en el aprendizaje.

“Lo que mas me ha motivado durante la sesién ha sido el
ABJ, ha sido una forma muy divertida de trabajar el
contenido tedrico.” (SP2)

“Para mi, la parte mas motivante es el juego, ya que es una
herramienta util para aprender y pasarlo bien a la vez.”
(SP9)

“La parte que mas me ha motivado ha sido la parte final, el
juego porque considero que es una manera de aprender
diferente.” (SP74)
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Indican también que el motivo por el cual los juegos (ABJ) son la parte mas
motivadora es porque durante los mismos pueden interactuar libremente con
sus iguales y que estas interacciones favorecen un buen clima social del grupo-

clase.

“La parte que mas me ha motivado de la sesion ha sido el
juego final porque hemos participado e interactuado toda la
clase.” (SP1)

“La parte de la sesion que mas me ha motivado ha sido el

juego final, ya que todos hemos patrticipado y el clima era

muy enriquecedor.” (SP67)
Algunos exponen que uno de los factores clave de los juegos es la
competicion. Esto hace que la participaciébn y la motivacion incremente

notablemente.

“Lo que mas me ha motivado son los juegos, ya que habia
puntuacion y competiamos todos contra todos por llevarnos
la maxima puntuacion.” (SP22)

“... tener que competir en los juegos me motiva aiun mas
para participar y dar lo mejor de mi.” (SP25)

“Mi momento de mayor motivacion ha sido en el juego, ya
gue requeria competicion y eso me activa.” (SP60)

“Lo que mas me ha motivado de la sesién ha sido el juego

final, ya que como he dicho soy bastante competitiva...”

(SP68)
Surgen también opiniones que sefialan como aspectos motivadores los
contenidos y la sensacion de estar familiarizados con la teoria que se esta
explicando en clase.

‘La parte de mads me ha motivado han sido los diferentes
tipos de escuelas, porque me parece algo imprescindible y
necesario conocer.” (SP1)

“Lo que mas me ha motivado ha sido que me sabia la teoria
al haberla preparado en casa y ya me sonaba todo cuando
lo hemos dado en clase.” (SP15)
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“Me ha motivado mucho que los temas que iba explicando
ya los conocia, asi a la hora de preguntarme sabria
responder.” (SP24)

Otros testimonios relacionados con lo mas motivador hacen referencia a la

posibilidad de participar en clase, compartir e interactuar con los compafieros y

la docente como el aspecto mas motivador.

“Lo que mas me ha motivado ha sido cuando la profesora ha
empezado a hacer preguntas mientras explicaba para que
participasemos.” (SP24)

“Lo que mas me ha motivado es trabajar con el resto de mis
compafieros y poder participar e interactuar en clase.”
(SP88)

“Considero que lo mas motivador de la asignatura es que
nos hace a todos protagonistas, de una manera u otra
acabamos todos participando y eso hace que no perdamos
el interés. Ademas, se premia esa participacion en clase.”
(SP91)

Lo menos motivador

La parte de la sesibn menos motivadora, segun los testimonios, es la

explicacion tedrica inicial, debido a la dificultad de los contenidos.

“Como siempre, en la parte que menos motivada estoy es
en la explicacion tedrica, ya que tengo que estar tomando
apuntes porgue en casa hay contenidos que no comprendo
bien.” (SP15)

“La parte de la explicacion de la teoria es lo que menos me
ha motivado porque es densa, aunque lo veo normal, de
todas formas, esa parte es necesaria para poder entender
mejor el tema.” (SP38)

“... lo menos motivante es la explicacion teorica, pero la veo
necesaria.” (SP65)

Otros testimonios de algunos SP reconocen como elemento desmotivador la
rapidez de las explicaciones de la docente durante la sintesis de los contenidos

tedricos ya impartidos.
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“La parte que menos me ha motivado de la sesién ha sido la
parte tedrica, ya que me costaba tomar apuntes a la vez que
intentaba seguir la clase.” (SP1)

“La explicacion ha sido larga y densa y aparte no la he
podido seguir con facilidad, ya que ha sido rapida y eso me
ha desmotivado.” (SP73)

“No me ha gustado la velocidad a la que se explicaba,

porque no me daba tiempo a tomar apuntes y contestar a las

preguntas, y yo misma mezclaba unos conceptos con otros.”

(SP83)
Otros sefalan también la influencia de la hora a la que se imparten estas
clases teodricas, 8:00 de la mafana. Afiaden que a esa hora no estan activos
para contenidos tedricos sobre historia de la educacion, por eso les cuesta

seguir y/o participar en la sesion.

“La parte que mas me ha desmotivado es la teérica porque
era temprano y los contenidos densos.” (SP58)

“La parte menos motivadora ha sido la explicacion tedrica,
ya que al ser a primera hora estamos menos activos.”
(SP60)

“Me he sentido motivada en clase, pero como el horario es
tan pronto me cuesta un poco mas arrancar.” (SP65)

“La parte que menos me ha motivado ha sido la primera de

la sesion, puesto que, aun estaba algo dormido y me ha

costado seguir la explicacion.” (SP72)
También queda de manifiesto en otros testimonios que la lectura de los textos
correspondiente y trabajo a través de la estrategia Puzle de Aronson es la parte
menos motivadora. Los SP argumentan que esta estrategia les exige un trabajo

inmediato y responder con el mismo ante sus compafieros.

“Lo que menos me ha motivado ha sido la lectura, ya que he
tenido que recurrir a una segunda lectura para enterarme
bien del texto.” (SP9)

‘La parte que menos me ha motivado ha sido el Puzle de
Aronson, ya que, al acaparar tanto tiempo una participante
del grupo, se me ha hecho un poco pesada la dinamica.”
(SP64)
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“La parte que menos me suele motivar es la hora de
explicarles a mis compaferos lo que he leido en el texto
porque me sigue dando verglienza.” (SP67)

“La parte que menos me ha motivado es la de los textos, ya

que siempre me cuesta elegir qué partes son importantes y

qué partes no.” (SP70)
Para finalizar con motivacion, otro aspecto que enfatizan los SP es que la
motivacion, dentro de cada sesién, mantiene siempre una linea ascendente
gue se corresponde con el ritmo y la cronologia de las tareas en las sesiones.
Esto significa que el comienzo de la sesion con la explicacion teorica es lo
menos motivador para la gran mayoria de los SP y el final de la misma, con el

ABJ, es lo mas motivador.

“Me encuentro en un continuo estado de motivacion. La
clase va siempre de menos a mas, ya que comienza con la
explicacion teérica y finaliza con el juego.” (SP25)

“Mi motivacién ha ido variando desde la primera parte de la
sesion (la del repaso del tema) que no me ha motivado
mucho, hasta el trabajo en equipo que ha aumentado y ha
llegado a su méaximo nivel al realizar el juego.” (SP34)

Percepcion sobre el aprendizaje.

Los aprendizajes adquiridos se valoran positivamente por los SP, algunos de
los testimonios que lo corroboran aparecen a continuacioén. En primer lugar,
emergen testimonios que manifiestan que los conocimientos no se aprenden de

manera memoristica.

“Aprender jugando es una forma diferente a la metodologia
memoristica, con la que creo que al fin y al cabo aprendes
muy poco. De esta manera, los conceptos se te quedan mas
facilmente y, por lo tanto, el aprendizaje es mayor.” (SP64)

de esta forma se aprenden los contenidos mas
facilmente sin tener que empollarlos.” (SP76)

‘Las actividades que hemos realizado me han resultado
realmente U(tiles para poder recordar todo lo anterior sin
tener que memorizar.” (SP88)
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Ciertas aportaciones también indican que los contenidos son asimilados de tal

forma que perduran en el tiempo, hecho que despierta asombro en los SP.

“... me encanta, aprendes muchisimo y no se te olvidan las
cosas.” (SP3)

“Considero que el aprendizaje esta siendo muy positivo, ya
que por ejemplo en mi caso sigo acordandome de
contenidos que tratamos en el nivel 1 [...] esto me ha
resultado sorprendente y gratificante a la vez.” (SP42)

“Me he dado cuenta, al hacer el juego donde se repasaba
todo el temario del curso, sabia diferenciar casi todos los
nombres y palabras que la profesora nombraba. Por lo tanto,
considero que he aprendido mucho.” (SP77)

‘Pensaba que no me iba a acordar de los contenidos de
temas pasados, pero me he sorprendido bastante porque he
adivinado muchas palabras en el ABJ final.” (SP80)

“El contenido lo aprendemos mejor y lo recordamos mas

tiempo, ya que lo hemos trabajado de una manera distinta a

la habitual y mas efectiva.” (SP94)
Otro de los aspectos que se valora notablemente y se repite en los testimonios
es el hecho de aprender haciendo y disfrutando, bajo la sensacion de estar

jugando.

“No puedo poner ni una sola queja, me lo pasé muy bien
aprendiendo.” (SP4)

“Hemos aprendido de una manera muy divertida y diferente,
yo nunca habia tenido clases de este tipo [...] nos lo
pasamos bien aprendiendo.” (SP15)

“Hemos aprendido a aprender jugando.” (SP26)

Aprender haciendo a través de una metodologia dinamica como esta se
considera una estrategia eficaz ya que les permite adquirir los conocimientos

con mayor facilidad y de manera mas rapida.

“Me encanta aprender jugando, no sabia que podia ser tan
efectivo.” (SP5)
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“Esta metodologia nos ayuda a asimilar los contenidos con
mucha mayor facilidad [...] he aprendido mucho de manera
muy diferente.” (SP12)

“Tras estas dos semanas, que es el tiempo que llevo en este
grupo, puedo decir que esta clase es de las mejores que se
le puede quedar a uno en la cabeza, sin necesidad de tener
gue estar en casa estudidndote toda la teoria, siendo
necesario Unicamente un solo repaso si has estado atento
en clase.” (SP36)

“Mediante la explicacion en clase, con la explicacién de tus
compaferos y el juego ABJ aprendemos de manera mucho
méas dinamica y menos pesada [...] los conceptos se
aprenden mucho mas rapido.” (SP57)

“...se me ha quedado el conocimiento sin mucho esfuerzo.”

(SP79)
Cabe destacar también que varios SP indican que han adquirido conocimientos
nuevos en todas las sesiones, razon por la cual se evidencia una valoracion

positiva hacia la metodologia y la eficacia de la misma.

“Siento que en todas las sesiones de La escuela aprendo
algo nuevo.” (SP26)

“En todas las clases aprendo alguna cosa nueva, ya que la
forma que tiene de impartir clase la profesora y las
metodologias que utiliza me motivan y [...] ayudan a
aprender de manera mas facil.” (SP44)

“Salgo de todas las clases con nuevos conocimientos y con

los que ya tenia mas asentados.” (SP91)
Para finalizar con este tema central, se recogen algunas aportaciones de SP
gue valoran positivamente que su atencion sea captada de manera adecuada.
Esto permite que las sesiones les resulten mas agiles, asi como también

posibilita la reduccion del tiempo de dedicacién y estudio individual posterior.

“Me gustaria destacar que, en mi caso, es la primera vez
gue he estado atento durante toda una clase.” (SP47)

“Me ha parecido una metodologia muy buena, ya que la
case de teoria se me ha hecho muy amena y nunca habia
estado tan atenta en una clase de historia. (SP84)
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“Al estar atenta en clase, el trabajo en casa es
practicamente minimo.” (SP91)

Rol docente

Respecto

caracterist

rol docente de la profesora durante la experiencia gamificada aparecen a

a este tema central, las percepciones sobre las funciones y

icas de un docente que los SP extraen tras la observacion directa del

continuacion.

Una de las principales caracteristicas que han destacado es la claridad y

dinamismo de las explicaciones.

Otro aspecto que algunos SP enfatizan es que la docente vuelve a explicar la

tedrica repitiendo el contenido siempre que se le pide o considera que es

preciso.

Hay opiniones que sefialan también como actitud necesaria la muestra de

interés po

pertinente.

“La profesora sefiala lo méas relevante y aclara los conceptos
ayudandonos mucho.” (SP64)

“...gracias por ensefiarme que no es el tema, sino quién y
cémo se explica.” (SP92)

“La escuela es una asignatura que necesita un profesor con
capacidad de explicar historia de manera que el alumnado
esté atento y de nuestra profesora admiro que lo sabe
hacer...” (SP93)

“Me ha gustado la forma de explicar de la profesora, ya que
hablar claro y despacio, lo que hace que no te pierdas en la
explicacion y sigas facilmente el tema.” (SP94)

“...nos repite las veces que haga falta lo que no
comprendemos.” (SP4)

“La docente siempre nos hace llegar de manera clara y
concisa los contenidos y los repite siempre que es
necesario.” (SP6)

“...es de agradecer que siempre que nos perdemos, repite lo
dicho las veces gque sea necesario.” (SP50)

r solventar las dudas del alumnado y ayudarles en lo que sea
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“La docente siempre esta dispuesta a ayudarnos con cada
uno de los problemas que se nos presentan.” (SP17)

“Algunos alumnos se quejan de las explicaciones rapidas,
pero cuando va rapido nos pregunta si va muy rapido y va
mas despacio y retrocede las diapositivas que hagan falta
hasta que todas las dudas quedan resueltas.” (SP24)

“Cuando algun compafiero ha pedido una explicacion mas
profunda [...] la docente no duda en resolver las dudas que
surgian.” (SP51)

“El rol docente me parece muy positivo [...] se ve que te
puede ayudar y apoyar en todo lo que necesites.” (SP73)

En relacion a las aportaciones previas, conviene destacar también que los SP
valoran positivamente la accesibilidad, el respeto y la cercania transmitida por

la docente en las sesiones, e indican que ese aspecto es esencial para el

establecimiento de un buen clima de aula.

“La docente siempre esta4 con una sonrisa [...] tiene mucha
paciencia y siempre busca un hueco si hecesitas hablar con
ella, todo eso favorece el clima del aula.” (SP4)

“El rol docente es como siempre el adecuado, transmite
respeto y carifio a sus alumnos...” (SP58)

“En el aula hay muy buena relacion profesor-alumnos, ya
que cuando hay que estar serios atendiendo, los alumnos lo
hacen y en momento de dinamicas, participan y puede
haber una conversacibn mas fluida y divertida entre
nosotros.” (SP85)

“Mi profesora tiene una forma de ser que hace que vayamos
a clase a gusto, primero por su caracter y su manera de
comportarse con nosotros...” (SP92)

También queda manifiesto que la cesion del protagonismo al discente en el

aula es otro de los aspectos a resaltar del rol docente. Esta se considera la

principal causa por la que el alumnado participa activamente en las sesiones.

“En cuanto al rol docente, tengo que destacar que ha
supuesto una guia para que nosotros llevemos a cabo
nuestro aprendizaje y también un apoyo constante. Me ha
gustado mucho el rol activo que hemos desarrollado en
todas las clases.” (SP12)
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“Agradezco que la profesora nos dé protagonismo haciendo
que estemos mas activados en clase.” (SP47)

“El rol de la profesora me ha gustado, ya que nos incluia a la

hora de explicar la teoria haciéndonos preguntas y con los

juegos.” (SP59)
Ademas, algunos testimonios de los SP también agradecen las facilidades
brindadas para un seguimiento adecuado de las sesiones y de la asignatura,
asi como la atencion a las sugerencias o propuestas de mejora de los alumnos

y alumnas en sus diarios de clase.

“El rol docente ha sido mas que acertado, muchas gracias
por ralentizar el rimo de la explicacién y que se tengan en
cuenta las sugerencias que proponemos en los diarios.”
(SP59)

“El rol docente ha sido muy positivo, mucho uso de las vias
de comunicacién, Moodle fundamentalmente, lo cual es
imprescindible, ya que a los alumnos nos resulta mucho més
facil seguir las tareas si hos ponen cuando las tenemos que
entregar, qué tenemos que hacer...” (SP79)
Destacan también percepciones referidas a permitir el error como parte del

proceso de aprendizaje y se sefiala como caracteristica del rol docente.

“Nunca he tenido miedo a preguntar algo o a responder
errbneamente, pues sé que la profesora no se va a enfadar.”
(SP4)

“...preguntamos sin temor a que se nos penalice o mire
mal.” (SP8)

Asimismo, surgen comentarios en los que se puede percibir la paciencia como

cualidad positiva y necesaria en un docente.

“‘Me gustaria destacar la paciencia infinita de nuestra
profesora imprescindible en un buen docente.” (SP21)

“La docente tiene mucha paciencia y tranquilidad con
nosotros...” (SP28)

Por otro lado, la capacidad de adaptacion a las circunstancias que surgen en el

aula también se resalta como cualidad del rol docente.

182



“Me parece muy interesante que, aunque se hayan
incorporado de repente alumnos del grupo de tardes al
grupo de mafanas, la profesora se ha adaptado a estos
cambios, organizando rapidamente los grupos de trabajo en
equipo y el juego.” (SP9)

“En esta clase he aprendido que el docente tiene que
adaptarse a los cambios que se produzcan en el aula.”
(SP19)

“En la clase teodrica se han tratado varios asuntos, cosa que
ha obligado a la profesora a reajustar los tiempos de la
sesién, ensefiandonos cdmo se puede salir de todo lo que
oponga problemas.” (SP36)
Los SP también reconocen que la estructura y gestion temporal y metodoldgica

de las sesiones es adecuada.

“‘Me he quedado super sorprendida con la gestion del
tiempo, ya que ha dado tiempo a realizar el ABJ y todo
después del pedazo temario que teniamos.” (SP3)

“Cabe destacar el gran papel de la maestra por su buena
preparacion de las clases...” (SP9)

“La profesora tiene las clases muy bien estructuradas, las
hace entretenidas y hace que aprendamos de manera lidica
y didactica.” (SP28)
Conviene mencionar también algunas intervenciones que apuntan que las

ganas de ensefar del docente contagian las ganas de ensefar al alumno.

“...es una docente que transmite pasion por la docencia y te
hace desear ser maestro.” (SP4)

nos ha hecho ver que puedes tener un alumnado
motivado si demuestras que a ti también te motiva ensefiar.”
(SP10)

“...se agradece que la docente tenga esas ganas y espiritu

por ensenar.” (SP25)
Para finalizar con este tema central de rol docente, se recogen los comentarios
sobre el esfuerzo y dedicacion extra del docente que requiere esta
metodologia, porque incluye tareas y estrategias nuevas en cada sesion con el

fin de dinamizar los contenidos tedéricos sobre la historia de la educacion.
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“Esta metodologia supone mas carga de trabajo para el
profesor...” (SP1)

“Cada semana la profesora cambia algo, nunca hay dos
semanas igual y eso me gusta, aunque reconozco que
requiere mas esfuerzo por parte de la docente.” (SP15)

“No quiero marcharme sin agradecer el esfuerzo extra de la
profesora por aportar su grano de arena a cambiar la
educacion.” (SP42)

“Valoro el rol docente porque estas clases no son las tipicas
y exigen bastante preparacién por parte de la profesora para
llevarlas a cabo.” (SP69)

Temporalizacion.

Las opiniones respecto a la temporalizacién varian de forma representativa a lo
largo de las sesiones, principalmente en funcién de la densidad de los
contenidos tedricos a tratar. Este puede concebirse como un tema confrontado
en este estudio, puesto que un numero considerable de participantes indica
que se dedica poco tiempo a la clase magistral y los contenidos se imparten
con demasiada rapidez, como ya se declara en el tema recurrente lo menos

motivador, por lo que les cuesta interiorizar los contenidos.

“Mi sugerencia es dar las explicaciones teéricas un poco
mas lentas para poder tomar apuntes mejor...” (SP1)

“...cre0 que hemos necesitado un poco mas de tiempo
durante el repaso para comprender todo mejor.” (SP2)

“La metodologia es innovadora y productiva, pero creo que

me costé un poco porque habia poco tiempo para hacer las

actividades.” (SP62)
Sin embargo, otros SP sugieren que la parte tedrica de la sesion en la que la
docente explica los contenidos deberia reducirse. Al ser un repaso de lo que ya
han trabajado en casa, parte de ese tiempo se podria utilizar para ampliar el
trabajo en equipo o el ABJ.

..el mini esquema que hacemos en clase, nos lo
tendriamos que hacer antes nosotros para repasar y asi
dedicar més tiempo al ABJ.” (SP3)
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“La clase magistral duré mas de una hora porque no pararon
de preguntar dudas y no dio tiempo a hacer el ABJ, es algo
que no me gusté nada porque aprendemos herramientas
importantes para ser docentes.” (SP11)

“Pienso que los contenidos teéricos deben darse un poco
mas deprisa, porque ya los trabajamos en casa, y asi
tenemos mas tiempo en el aula para las otras actividades
como los juegos ABJ.” (SP23)

‘Lo que menos me ha gustado de la sesion ha sido la

explicaciéon teodrica, porque si ya lo hemos trabajado en

casa, no es necesario explayarse en clase porque resulta

repetitivo.” (SP69)
En ciertos testimonios también se denota descontento con la temporalizacion
de las sesiones, especialmente con la explicacion teorica y el ABJ. Los SP
lamentan cuando el ABJ no puede realizarse, como sucedié en una ocasion,

sin embargo, no se proponen alternativas al respecto.

“Hoy hemos tenido tiempo suficiente para tomar apuntes y
atender a la explicacion por eso he entendido mucho mejor
el tema [...] No ha dado tiempo a realizar el ABJ, es una
pena, ya que es muy dinamico y es lo que mas me motiva.”
(SP2)

“La clase es muy dindmica y esta genial, pero se hace un
poco dificil amoldarse al tiempo que hay para cada uno de
los retos, ya que es muy breve.” (SP5)

“Hoy no hemos podido realizar el juego debido a la escasez

de tiempo porque los contenidos tedricos eran mas dificiles

y vino gente nueva. Esto me ha decepcionado un poco pues

nos sirve para asimilar el contenido y ademas pasarlo bien.”

(SP12)
Por otro lado, se pueden encontrar opiniones que valoran positivamente la
gestion y distribucion del tiempo de las sesiones y la manera en la que se
abordan las diferentes secciones de la clase. Analizando ademas las causas
por las que la distribucion temporal se ve afectada. Los SP consideran que
para hacer sesiones dinamicas con grupos tan numerosos se requiere mas

tiempo. Algunos sugieren propuestas de mejora, como por ejemplo el SP42.

“Creo que la clase ha estado bien distribuida, pese a no
poder jugar por la falta de tiempo.” (SP37)
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“Hoy no nos ha dado tiempo a realiza el ABJ, ya que solo
contamos con dos horas y es poco tiempo para todas las
actividades planteadas, en mi opinién, no me gustaria que
se redujesen las actividades ya que todas me parecen de
vital importancia, tanto la explicacion tetrica, como el trabajo
con los textos y el juego. Quiza deberian replantear desde el
decanato dar més posibilidad de horas a los departamentos
que presenten metodologias innovadoras.” (SP42)

“La profesora ha ido muy répido (con razén) y ha habido
momentos en los que me he perdido, pero ella ha
recapitulado las veces necesarias.” (SP66)

“La explicacion por parte de la profesora ha sido demasiado
larga, pero hay que tener en cuenta que habia mucho
temario y surgian muchas dudas.” (SP80)

Uno de los aspectos esenciales que sefialan los SP es que con esta

metodologia docente las sesiones se les hacen mucho mas cortas.

“Se te va la nocion del tiempo con esta metodologia...”
(SP65)

“La metodologia utilizada en clase me parece muy
agradable, ya que hacemos muchas actividades interactivas
que te hacen mantenerte activo y asi se pasan las horas
volando.” (SP73)

“Las horas se han pasado muy rapidas y entretenidas, ya
que estamos todo el tiempo interactuando o con la profesora
0 con los comparieros.” (SP85)

“Al ir cambiando de actividad se me pasan las clases

rapidas.” (SP91)
Para finalizar con temporalizacion, se destacan aqui algunos testimonios que
expresan que, pese a no ser contenidos tedricos amenos, la percepcion del

paso del tiempo se puede describir como fugaz.

‘La clase de hoy se me ha pasado rapidisimo y me ha
gustado mucho, aunque la teoria me ha resultado mas
complicada que otras.” (SP5)

“Se me ha pasado la clase muy rapido y eso para mi es
bueno, ya que como ya dije en diarios previos no son
contenidos que me gusten.” (SP84)
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3.1.2. Otros temas recurrentes

Otras aportaciones de interés que conviene comentar estan relacionadas con

clima social del grupo-clase, evaluacion, atencion y rendimiento académico.

Respecto al clima social del grupo-clase, los SP sefialan que es agradable en
todas las sesiones y que esto se debe, principalmente, al fomento de la
relacion e interaccion entre alumnado y docente. Ademas, enfatizan que pese a
haberse experimentado un aumento notable del alumnado en las sesiones, el

clima se mantiene favorable de principio a fin de la experiencia.

“A pesar del nimero de alumnos que nos concentramos los
jueves en La escuela (es la clase en la que mas alumnos
hay de las que curso este afio), el clima del aula ha vuelto a
ser una semana mas muy bueno.” (SP31)

“Cada vez somos mas en clase y creo que se trabaja mejor

con un grupo reducido de personas, aungque no por ello el

clima del aula ha empeorado.” (SP64)
La evaluacién ha sido otro de los aspectos a los que se hace referencia en
varias ocasiones. La mayoria de los SP valoran positivamente el hecho de que
la evaluacién no se centre solo en una prueba escrita, sino que los porcentajes
de la calificacion final estén distribuidos en diversas actividades. Esto les
permite compensar las diferentes calificaciones y que su esfuerzo no se vea
Unicamente plasmado a través de una calificacion final de la prueba final. Este
tipo de evaluacion, que califican como verdadera evaluacion continua, provoca
un incremento significativo en el rendimiento académico. Los SP aprecian la
oportunidad de poder mejorar paulatinamente y ver reflejado su esfuerzo

semanalmente en la clasificacion nivelar y general.

Ademas, enfatizan el hecho de poder practicar la capacidad de analisis critico a
través de las evaluaciones entre pares, modalidad que a la gran mayoria les
parece enriquecedor. Este tipo de evaluacién también recibe opiniones en
contra por la falta de objetividad a la hora de evaluar que algunos pares
muestran. No obstante, otros SP, como se indica en el tema recurrente trabajo
en equipo, exponen que el cambio de grupos semanal reduce notablemente la

subjetividad de las evaluaciones entre pares. Varios argumentos relacionados
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con la evaluacién de la asignatura que se consideran significativos aparecen a

continuacion.

“Esta semana en cuanto a motivacion, me he venido un
poco a bajo debido a la nota del examen, ya que este tema
me ha costado mucho y me lie en el test, pero bueno,
espero que solo sea esta semana y que la siguiente vaya
mejor.” (SP5)

“...me ha hecho ver que hay profesores que no solo se fijan
en la calificacién” (SP10)

“...sigo muy motivado con la asignatura y el trabajo diario
que llevamos, ya que considero que es mucho mas
llevadero que no luego todo al final y de golpe.” (SP64)

“Una parte importante es que, a través de la gamificacion, si

trabajas de manera continua, te evitas tener que estudiar de

carrerilla todo para enero.” (SP86)
Comentarios que hacen referencia a la atenciéon del alumnado también se
repiten a lo largo de las intervenciones. En relacion a este aspecto, algunos SP
sefialan que la variacion de actividades mantiene activa la atencion de los SP.
Otros indican que son las interacciones con la docente y las presentaciones
visuales que acompafian las explicaciones tedricas las que permiten que los
SP mantengan un grado de atencion elevado durante el desarrollo de la clase
magistral. Ademas, factores también que se destacan son la motivacion por
aprobar el test y por alcanzar posiciones mas altas en la clasificacion. Ambos,
segun los testimonios, favorecen también la retencion de la atencién de los SP
durante las explicaciones tedricas. Algunos de los argumentos que apoyan

dichas conclusiones son los siguientes.

“Pienso que las presentaciones, al ser visuales, hacen que
prestes mas atencion a la explicacion...” (SP27)

“Este método de hacer un examen tipo test tras cada clase
tedrica me parece una buena idea porque asi los alumnos
estan atentos durante toda la clase para poder aprobarlo.”
(SP52)

“Esther suele incluir preguntas consiguiendo asi que nos
involucremos y prestemos mas atencion al tema.” (SP72)
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Por ultimo, respecto al rendimiento académico, cabe destacar que algunos
participantes indican que la publicacion semanal de la clasificacion general
aumenta su rendimiento, debido a que se sienten mas motivados hacia la
consolidacion de posiciones y/o consecucion de puestos mas elevados. Hay
también opiniones que expresan que trabajar con nuevos compaferos
incrementa también su rendimiento. A continuacion, una muestra de

testimonios que corroboran lo dicho.

“...con ellos no habia trabajado aun y eso me ha hecho
esforzarme mas y exponer mejor mi texto.” (SP55)

“Me he sentido motivada porque queria explicarselo a mis
compafieros de la mejor manera posible y asi obtener el
mayor numero de puntos posibles y subir en el ranking.”
(SP91)

Como cierre de estas aportaciones de interés, se considera necesario dejar
constancia de algunos de los testimonios del alumnado que ha cursado esta

misma asignatura en cursos previos.

“Soy repetidor y me ha motivado mucho la idea de gamificar
este afio la asignatura, creo que serd mucho mas divertido y
dindmico y espero que nos queden mejor los contenidos [...]
Estoy muy motivado y con muchas mas ganas de realizar la
asignatura...” (SP42)

“Soy repetidor y puedo decir gue me encanta esta manera
de dar las clases, es muy mas dindmica y eficaz. A la
primera clase fui incluso con la mentalidad de no asistir mas
a clase [...] pero me ha motivado mucho la nueva
metodologia. [...] A pesar de que este afio toca trabajar
mucho mas, se hace més ameno porque sabes que si
trabajas vas a tener tu recompensa. [... ] Ademas, este afo
los repetidores vamos motivados a clase, quizds incluso
mas que los de primero...” (SP43)

“Este afio se nos ha proporcionado una metodologia mucho
més dinamica y amena y de esta forma los repetidores
estamos mas motivados.” (SP44)

“La verdad es que este curso lo afronto con mas motivacion,
ya que esta metodologia hace que el alumno se sienta mas
comodo y que su trabajo sea mas ameno.” (SP45)
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“Tras cuatro afios con esta asignatura y haber visto diversas
maneras de impartirla, puedo decir que esta metodologia
hace que aumente el esfuerzo [...] los alumnos que ya
llevdbamos afios con esta asignatura, estamos muchos mas
motivados.” (SP89)

“En esta asignatura estaba bastante desmotivada, la habia
dejado de lado porque no me gustaba, pero solo con la
primera clase he cambiado de opinién, estoy motivada y con
ganas de trabajar, porque el enfoque es muy diferente y
atractivo.” (SP91)

Estos testimonios resultan significativos para justificar el potencial y la validez
de la metodologia docente empleada en esta experiencia gamificada dado que
surgen de SP que pueden aportar una valoracion contrastada de la eficacia de
la metodologia basada en su experiencia personal. Como se indica en estos
testimonios, los SP que han cursado en dos o mas ocasiones la asignatura,
consideran que su percepcion de la asignatura ha mejorado mucho y que se

han sentido mucho mas motivados que en cursos previos hacia la misma.
3.1.3. Analisis nube de palabras

Como conclusién de la experiencia gamificada, en la fase Il (debriefing) se
pide a los SP que definan la asignatura en una palabra, preferiblemente un
adjetivo, y justifiqguen su eleccién.

El andlisis de las aportaciones de los SP origina el computo de 30 palabras. La
tabla 5 resume las frecuencias y porcentajes, donde las palabras “innovadora”,
“‘motivadora”, “diferente”, “enriquecedora”, “didactica”, “divertida” y “exigente”

destacan sobre las demas.

Tabla b

Frecuencias y porcentajes del andlisis nube de palabras

PALABRAS FRECUENCIA PORCENTAJE
innovadora 17 17,89
motivadora 8 8,42
diferente 7 7,37
enriquecedora 6 6,32
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didactica 5 5,26
divertida 5 5,26
exigente 5 5,26
avanzada 4 4,21
cooperativa 4 4,21
dinamica 4 4,21
entretenida 3 3,16
participativa 3 3,16
diversa 2 2,11
equilibrada 2 2,11
estructurada 2 2,11
inclusiva 2 2,11
original 2 2,11
retadora 2 2,11
activa 1 1,05
actual 1 1,05
confusa 1 1,05
creativa 1 1,05
critica 1 1,05
eficaz 1 1,05
excelente 1 1,05
imprescindible 1 1,05
intensa 1 1,05
interesante 1 1,05
necesaria 1 1,05
satisfactoria 1 1,05
Total 95 100,00
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La representacion grafica de las frecuencias de respuesta, es decir, el nUmero
de SP que utiliza las diferentes palabras indicadas en la tabla 5 se puede
observar en la figura 14. Se destacan especialmente las nueve palabras mas
utilizadas, entre las que ocupa el primer puesto “innovadora”, seguida de

“motivadora”.

Figura 14

Frecuencias en etiquetado de la experiencia gamificada

Frecuencias
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Los porcentajes de respuesta de los SP que indican el nimero de SP que utiliza
cada término en relacién al total de la muestra se representan en la figura 15. El
porcentaje mayor lo ocupa la palabra “innovadora” con un 17.89% de los SP
gue define la asignatura partiendo de dicho término, seguido de “motivadora”
con 8.42% y de “diferente” con un 7.37%.

Cabe matizar que a los SP no se les ha dado ningun listado previo de palabras
para su seleccion, sino que los términos han sido elegidos de forma espontanea
y libre. Este ejercicio de reflexiébn es personal y se lleva a cabo trabajando de

manera individual.
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Figura 15

Porcentajes en etiquetado de la experiencia gamificada
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La nube de palabras que resulta de las frecuencias de respuesta de los SP que
se pueden observar en la figura 16 representa con mayor tamafo aquellas

palabras que mayor frecuencia tienen entre los SP.

Los resultados que ofrece este andlisis de frecuencia de palabras ratifican el
analisis cualitativo previo, ya que la mayoria de las palabras mas recurrentes se
corresponden con ciertos temas recurrentes del tema central metodologia de
Gamificacion como, por ejemplo, innovaciéon, entretenimiento, participacion,
dificultad, aplicabilidad, esfuerzo, compromiso, aplicaciébn multidisciplinar y

exigencia.
Ademas, también conecta con otros temas centrales como motivacion, por ser

la segunda palabra clave mas frecuente y/o percepcion sobre el aprendizaje, a

través de palabras como enriguecedora o eficaz.
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Figura 16

Nube de palabras a partir de la valoracion de los sujetos participantes de la experiencia gamificada
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3.1.4. Conclusiones

Tras el analisis de cada uno de los temas centrales y recurrentes se presentan
las conclusiones extraidas y la relacién de los temas centrales con las hipoétesis

planteadas.

En primer lugar, respecto a la Metodologia de Gamificacion, se destaca su
caracter innovador y ecléctico, los aspectos clave y mas enriquecedores de esta
experiencia gamificada para la gran mayoria de los SP. La metodologia de
Gamificacion permite trabajar de manera ecléctica incluyendo diferentes
estrategias y técnicas docentes, lo que consigue que los SP mantengan la
atencion e implicacién en la experiencia educativa, hecho que valoran como
alumnos y como futuros docentes. El rol activo que los participantes
desempeiian, los incentivos recibidos en forma de privilegios, la aplicabilidad de
los contenidos, el compromiso y las mdultiples interacciones entre iguales y con

la docente inciden en el nivel de motivacién y aumentan la asistencia a clase de
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los SP. Destacable también es el hecho de que, pese a considerarse una
asignatura compleja y con alto grado de exigencia, la metodologia consigue
motivar a los SP y elevar su nivel de esfuerzo, implicacibn, compromiso y
exigencia, provocando disfrute durante la asistencia y desarrollo de las

sesiones.

Respecto a las otras estrategias docentes aplicadas, la clase magistral, en
lineas generales, los SP la consideran la menos motivadora; sin embargo,
reconocen que es un apoyo para una mejor comprension de los contenidos. Se
argumenta, ademas, que las constantes interacciones con la docente son
fundamentales para poder realizar un correcto seguimiento de la explicacion
tedrica, asimilar mejor los conocimientos y aprender a través de la reflexion.
Estas interacciones requieren que todos los participantes se muestren activos y
receptivos a lo largo de la explicacion. ElI docente actia como mediador del
proceso de aprendizaje y el alumnado construye sus propios aprendizajes, lo

gue se concibe por los SP como estrategia poco habitual en su vida escolar.

En relacién a la clase invertida, los SP opinan que es una estrategia util para
sintetizar y comprender mejor los contenidos. También es eficaz para fomentar
la participacion del alumnado en clase, ya que los conocimientos impartidos se
han estudiado previamente de forma individual. Esto permite que los alumnos
puedan colaborar en la construccién de la teoria explicada por la docente. Este
conocimiento previo de los contenidos permite sesiones mas dinamicas y, en
consecuencia, mas atractivas para los SP. Ademas, también tienen la
oportunidad de solventar las dudas que les surgen durante su estudio individual.
Sin embargo, algunos SP declaran que a medida que avanza el cuatrimestre,
les resulta mas complicado llevar al dia el estudio individual del manual previo a

las clases tedricas.

El trabajo en equipo se valora por los SP muy positivamente, puesto que les
motiva y responsabiliza del resultado grupal. El hecho de cambiar de grupo en
cada sesidn se concibe como aspecto enriquecedor porque contribuye a un
mejor conocimiento del grupo-clase. Aunque algunos SP reconocen que

trabajar con comparfieros conocidos les facilita el trabajo y se sienten mas
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comodos, la mayoria coinciden en que este tipo de estrategia docente
combinada con la modificacion de los grupos de trabajo promueve el desarrollo
de habilidades sociales. Destacan también que el alumnado de nueva
incorporacion con este tipo de aprendizaje se integra con mayor facilidad y

rapidez al grupo.

Para finalizar, sobre el tema central otras estrategias docentes conviene resaltar
el hecho de que el ABJ desempefia una funcién esencial en la motivaciéon de los
SP. Esto se debe, en cierta medida, a que es la actividad que varia en todas las
sesiones, por lo tanto, crea expectacion en el alumnado, como bien representa

113

el SP62 con su testimonio “...el juego es distinto en cada ocasién y tengo
curiosidad, ya que cuando entro en clase no sé qué sorpresa nos habra
preparado Esther para ese nivel’. Ademas, los SP justifican que a través de los
juegos se refuerzan y repasan los contenidos teoricos, los consideran una
forma eficaz de asentar los conocimientos impartidos. Sefalan también que al
vivenciar estos juegos aprenden tanto técnicas y estrategias como contenidos y
habilidades que les resultan Gtiles para su futura labor docente, sin olvidar la
mejora de las relaciones sociales en el aula y un cambio de actitud positivo

respecto al grupo-clase y a la asignatura.

En relacion al tema central contenidos, estos se consideran complejos y
demasiado extensos. Sin embargo, de la mayoria de los testimonios se recoge
que son necesarios y atractivos para un Grado de Magisterio. Ademas, los SP
subrayan el hecho de haber adquirido competencias especificas, entre las que
ademas de historia de la educacién, destacan estrategias, técnicas y dindmicas
Utiles para su futura labor docente. También reconocen haber desarrollado
competencias transversales, entre las que distinguen la capacidad de gestion

del tiempo, de sintesis y de trabajo en equipo.

La motivacion es otro aspecto significativo de esta experiencia, por estimarse, al
comienzo del presente estudio, que podria ser la variable que se modificaria
mas significativamente al aplicarse la metodologia de Gamificacion. Reflexiones
finales como la del SP67 “A todo el mundo se le ve con ganas de trabajar y eso

es lo que mas me motiva, ya que es algo gue se ve pocas veces” revelan que la
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motivacion de los SP es observable. De igual modo, el interés por asistir a clase
aumenta, asi como las ganas de participar activamente, lo que se ha visto
reflejado en un buen rendimiento académico. La parte de las sesiones que mas
motivacion ha despertado ha sido los juegos (ABJ). Los SP resaltan la
posibilidad de participar en clase, compartiendo e interactuando con los
comparieros y la docente a través del ABJ, asi como también la posibilidad de
alcanzar mejor posicion en la clasificacion general. Por otro lado, la parte que
ha resultado menos motivadora ha sido la clase magistral, por la densidad y
extension de los contenidos, rapidez de las explicaciones y horario de las
sesiones tedricas. El trabajo en equipo a través del Puzle de Aronson se sefala
también como la parte menos motivadora. Para finalizar con este tema central,
cabe destacar que el orden de las diferentes actividades de cada sesion en
relacion con la motivacion es clave, ya que mantiene activo a los SP de
principio a fin de la misma. En lineas generales, la organizacion de las sesiones
(clase magistral, trabajo en equipo y ABJ) se puede representar a través de una

linea ascendente de motivacion.

La percepcién sobre el aprendizaje propio se caracteriza por la sencilla
retencién de los conocimientos y la eficaz manera en la que estos se adquieren.
Segun sefialan los SP se aleja del aprendizaje memoristico mas convencional y
se refleja en un aprender haciendo que, como indica el SP77, “...pensamos y a
su vez aprendemos a través de la reflexion”. Gamificar permite que los SP
desarrollen aspectos cognitivos desde un enfoque socioconstructivista que
posibilita la toma de conciencia y responsabilidad de su propio aprendizaje.
Ademas, los SP sefialan también que la asimilacion de los contenidos es rapida

y sencilla, por lo que requiere menos esfuerzo.

Del rol docente los SP destacan el protagonismo cedido al alumnado. Esto les
permite ser participes de su propio aprendizaje y adoptar un rol activo en la
experiencia gamificada. Ademas, los SP argumentan también que al tomar
consciencia de las actuaciones y responsabilidades de la docente en el aula
aprenden y valoran la importancia de la dedicacion al alumnado, la preparacion

de las clases y la actitud proactiva. De igual modo, los SP aprecian la paciencia
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y el compromiso de la docente. Especial mencidon merecen los testimonios que
indican que esta experiencia educativa les ha concienciado de la posibilidad de
cambiar la manera de ensefiar desde sus aulas en un futuro proximo. Un
testimonio muy representativo al respecto es el siguiente: “Me gustaria dar las
gracias por la implicacion que ha tenido con nosotros y, sobre todo, por el
tiempo que nos ha dedicado, la preparacion de estas clases lleva mucho
tiempo, creatividad y dedicacion [...] ha sumado paciencia y compromiso,
gracias por ensefiarnos tantas cosas en dos meses y motivarnos a creer que
tenemos que poder cambiar la manera de ensefar desde nuestras futuras
aulas”. (SP91)

El dltimo de los temas centrales es la temporalizacion que se puede concebir
como un tema confrontado. Algunos SP opinan que deberia ampliarse el tiempo
dedicado a la explicacion tedrica en formato de clase magistral, mientras que
otros opinan que la distribucion temporal de esa parte de la clase es correcta.
En sintesis, la gran mayoria reconoce que la constante variacion de actividad,
junto a la ratio elevada de alumnado, dificulta notablemente la temporalizacion
de las sesiones, pese a ello considera adecuada la distribucién temporal de las

mismas.

Otros temas que han resultado ser recurrentes son el clima social del grupo-
clase, la evaluacion, la atencion y el rendimiento. Del primero, los SP destacan
las buenas relaciones entre alumnado y docente. Respecto a la evaluacion, es
valorada positivamente por ser continua y entre pares, dado que permite que
los SP mejoren paulatinamente y desarrollen su capacidad de analisis critico.
La atencion y el rendimiento son dos aspectos que enlazan con la motivacion y
con el dinamismo de las sesiones. En relacion con ello, destacan la variacion de
actividades y la publicacion semanal de la clasificacion general que despertaba

el interés de los SP por mejorar y alcanzar posiciones mas altas.

Para finalizar estas conclusiones, conviene destacar que el presente analisis
cualitativo demuestra la validez ecoldgica de este estudio no paramétrico a
través de la observacion de la realidad y toma de datos sistemética,

categorizacion, codificacion y analisis. Esto se debe a que los comportamientos
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registrados en este analisis reflejan aquello que acontece en un escenario real
y, como indica Bronfenbrenner (1977), si una investigacion se lleva a cabo en
un ambiente cotidiano y natural, esta puede considerarse validada
ecolégicamente. En lineas similares, aunque Valle (1985) sefiala la artificialidad
como necesaria para la gestacion de leyes, también concibe el tandem
experimentacion y realidad como el factor clave para asegurar la validez

ecoldgica de una investigacion.

Para concluir con esta interpretacion y sintesis de resultados cualitativos, este
andlisis también ratifica las hipétesis que esta investigacion plantea, como

muestra la figura 17.

La hipotesis 1 se corrobora a través de la codificacidon y analisis de los
testimonios que dan lugar a los temas centrales metodologia de Gamificacion,
otras estrategias docentes y contenidos. Esto se debe a que esta experiencia
gamificada se aplica con futuros docentes, los cuales han vivenciado y
asimilado aprendizajes relacionados con la practica docente y con la historia de

la educacion, ambas consideradas competencias especificas.

La hipotesis 2 se corrobora a través del tema central contenidos, ya que este
engloba el andlisis de los testimonios relacionados con las competencias
transversales, las cuales dan nombre a uno de los temas recurrentes del tema

central contenidos.

La hipotesis 3 esta directamente relacionada con el tema central motivacion.
Este tema central deriva de los temas recurrentes lo mas y lo menos motivador
de la experiencia gamificada, estos a su vez incluyen aspectos relacionados

con contenidos u otras estrategias docentes, entre otros.

La hipétesis 4 relacionada con el rendimiento académico de los SP se refleja en
otros temas que emergen a lo largo del analisis en los que se hace mencion al
elevado nivel de esfuerzo e implicacion que requiere participar en una

experiencia gamificada como la llevada a cabo.
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La hipotesis 5 se corrobora desde el tema central rol docente, en el que se
recogen testimonios que muestran como la experiencia gamificada ha
provocado que los SP reflexionen sobre la labor docente y valoren las funciones

y nivel de dedicacion de esta profesion.

La hipdtesis 6 esta directamente relacionada con el tema recurrente ABJ que se
enmarca dentro del tema central otras estrategias docentes. La valoracion de
los juegos ABJ por parte de los SP evidencia que son recursos didécticos
eficaces para el aprendizaje.

Figura 17

Correlacién entre hipétesis y temas centrales
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Por dltimo, los temas centrales percepcion sobre el aprendizaje y
temporalizacion, aunque emergen de la reiteracion de testimonios de los SP, no
tienen una relacion directa con las hipotesis planteadas en esta investigacion.
Aunque si se puede afirmar que complementan la hipétesis 2 dado que el tema
central percepcion sobre el aprendizaje parte de la metacognicion de los SP.
Esta capacidad de reflexionar sobre lo aprendido puede considerarse una
competencia transversal. Ademés, el tema central temporalizacion esta
relacionado con la percepcion del tiempo y su gestion, habilidades también

necesarias para la labor profesional.

3.2. Analisis Cuantitativos

El objetivo de este estudio cuantitativo es complementar los resultados del
analisis cualitativo a través de la aplicacion de estadistica aplicada que permite
la descripcidon de los datos obtenidos y su correlacion con variables de interés

de la presente investigacion.

En este analisis la muestra coincide con el total de la poblacion, un total de 95
individuos (N=95). Las variables analizadas son la calificacion final en la
asignatura, el sexo y la edad de los participantes, la personalidad del jugador/a,
los resultados obtenidos con los pre- y post-test de percepciones y los
resultados extraidos de las encuestas de evaluacién de la actividad docente y
de la enseflanza (ATENEA). La figura 18 engloba los analisis estadisticos

realizados.

Conviene mencionar que la seleccién de la muestra no es aleatoria, aunque es
el total de la poblacion posible, es decir, el total del alumnado matriculado en la
asignatura La escuela como espacio educativo de los Grados de Magisterio en
Educacion Infantil y Primaria de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de
la Universidad de Zaragoza. Este es el motivo por el que describimos el estudio
como una investigacion educativa de caracter cuasiexperimental, es decir, los
resultados no son extrapolables, pero pueden tomarse como referencia para

futuros estudios en investigacion educativa.
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Figura 18

Analisis cuantitativos

ANALISIS 1:

Analisis de regresion lineal multivariante de la correlacion entre la

- .

ANALISIS 2:
Analisis univariante de las variables de interés de los pre- y post-

ANALISIS 3
Analisis comparative de distribucién de la probabilidad de que las

ANALISIS 4:
Analisis de regresion logistica ordinal entre la calificacion final y

-

L]

ANALISIS 5
Analisis bivariante de los resultados de las encuestas de evaluacién

ANALISIS 6:
Analisis bivariante de las subvariables conocimiento de |la Gamificaciény
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Los analisis se enumeran siguiendo el criterio deductivo con el que se
estructura también el marco teorico de esta investigacion, es decir, se comienza
por aquellos andlisis que contextualizan y analizan datos de caracter
sociodemogréfico y se avanza desde lo general hasta lo especifico, finalizando
en el Andlisis bivariante de las subvariables conocimiento de la Gamificacion y
su eficacia en la universidad y en el aprendizaje de historia de la educacion, que

es el que da respuesta a la pregunta de investigacion de este estudio.

Se han realizado un total de seis analisis. Un primer analisis regresion lineal
multivariante de la correlacion entre la calificacion final y otras variables. Un
segundo analisis univariante descriptivo de variables de interés de los pre- y
post-test de percepciones. Un tercer andlisis comparativo de distribucién de
probabilidad de que las valoraciones mejoren o empeoren tras tratamiento con
Gamificacion. Un cuarto andlisis de regresion logistica ordinal entre la
calificacion final y algunas variables de interés. Un quinto analisis bivariante
descriptivo de los resultados de las encuestas de evaluacién de la actividad
docente y de la ensefianza (ATENEA). Por ultimo, un sexto analisis bivariante
descriptivo de variables conocimiento gamificacion pre-tratamiento y validez

post-tratamiento en universidad y conocimiento de la historia de la educacion.

Las variables y subvariables objeto de estudio se muestran en la figura 19. Las
variables son metodologia de Gamificacion, competencias especificas,
competencias transversales, motivacion, rendimiento académico, rol docente,
juego como recurso didactico, calificacion final, sexo personalidad del jugador y

edad. Estas variables se dividen a su vez en 33 subvariables.

Las subvariables son gusto por la experiencia gamificada, eficacia de la
Gamificacion en el contexto universitario, asimilacion de la Gamificacion por
experiencia, creacion de experiencia gamificada, aplicaciéon de la Gamificacion,
conocimiento de la Gamificacidon, mejora en historia de la educacion espafiola,
eficacia de la Gamificacion para la ensefianza de historia de la educacion

espafola, gusto por la historia, historia como contenido esencial en magisterio,
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Figura 19

Analisis cuantitativos: variables y subvariables
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utilidad de la historia de la educacion, nivel de conocimiento de historia de la
educacion esparfiola, pertinencia de la asighatura y de sus contenidos,
Gamificacion para mejorar el trabajo en equipo, Gamificacién para mejorar las
habilidades comunicativas, Gamificacion para mejorar gestion del tiempo,
motivacion inicial, Gamificacion y motivacion en repetidores, motivacion durante
la experiencia gamificada, incremento de la motivacién, Gamificacion y
promocion del interés, conexion entre esfuerzo y resultado, nivel de exigencia
de la asignatura, docente para explicar contenidos, labor docente en la
experiencia gamificada, la docente facilita la comprensién, la docente promueve
la participacion, la docente fomenta el trabajo continuo, juegos para aplicar
conocimientos, aprender a través de juegos, importancia del juego en los

procesos E-A, el juego para evaluar y calificacion final mas alta.

La muestra de los seis andlisis cuantitativos desarrollados junto con las
variables y subvariables objeto de estudio se representa en la figura 19 con
distintos colores para favorecer la comprension de los datos al visibilizar mejor

la conexion entre variables y subvariables.

3.2.1. Analisis 1. Anadalisis de regresion Ilineal
multivariante de la correlacion entre la calificaciéon final

y otras variables.

Este analisis de regresion lineal evalla la conexion entre la variable calificacion
final v (V7) en funcion de la variabilidad residual e, el efecto lineal de la variable
edad “edad” (V10) y el efecto de las variables categoricas personalidad del
jugador “ per” (V9) que contiene cuatro subcategorias (competitiva,
exploradora, logradora y socializadora) y sexo “ sex” (V8) que contiene dos

subcategorias (femenino y masculino).

Calificacion final y (V7)

Los datos descriptivos sobre la variable calificacion final distribuidos por
cuartiles desde la nota mas baja, hasta la mas alta se pueden observar en la

tabla 6 donde se indica también la desviacién estandar y la muestra.
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Tabla 6

Datos descriptivos sobre la variable calificacién final

2.100 5.895 6.350 6.433 7.075 8.470

La calificacién final académica més baja es 2,1 frente al 8,47 que es la
calificaciéon final mas alta. La media es de 6.43, mientras que la mediana de
6,35. A continuacion, se puede observar en la figura 20 la representacion de la

distribucion porcentual de la muestra segun la calificacion final.

Figura 20

Distribucion porcentual de la muestra segun la calificacion final obtenida en la asignatura

Frequency

Como se evidencia en la figura 20 no existen calificaciones entre los valores 3y
4.5, lo que significa que los SP no han obtenido calificaciones finales mayores

de 3y menores de 4.5.
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Personalidad del jugador per (V9) y sexo “sex” (V8)

El andlisis de los datos considerando la personalidad de los SP y el sexo
evidencia que la muestra estd feminizada, ya que el 66,32% corresponde al
sexo femenino, frente del 33,68% masculino. Asi pues, la tabla 7 recoge los
valores absolutos y los porcentajes relativos del total de SP clasificados por

SeXo.

Tabla 7

Frecuencias segln la personalidad de jugador por sexo

Absoluto

Competitiva 5 5,26 7 7,37
Exploradora 23 24 21 7 7,37
Logradora 4 4,21 7 7,37
Socializadora 31 32,63 11 11,58
Total 63 66,32 32 33,68

La distribucion de la muestra por tipo de personalidad en el juego, o perfil del
jugador, obtenida al cumplimentar el test de personalidad del jugador se

muestra en forma de frecuencias y porcentajes en la figura 21.
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Figura 21

Frecuencias y porcentajes de personalidad de jugador seguin sexo

32,63
35

30 24,21
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1,37 7,37 1,37
# ’
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Hombres

wun

Fs

Competitiva Exploradora Logradora Socializadora

Mujeres

El 44,21% presentan una personalidad socializadora, siendo el 32,63% mujeres
y el 11,58% hombres. El 37,58% presentan una personalidad exploradora, el
24,21% corresponde al sexo femenino y el 7,37% al masculino. Ademas, el
12,63% presentan una personalidad competitiva, el 7,37% hombres y el 5,26%
mujeres, mientras que el 11,58% presentan una personalidad logradora, del

cual el 7,37% pertenece a hombres y el 4,21% a mujeres.

Como se observa en la figura 21 las personalidades mas presentes en el aula
han sido la socializadora y la exploradora. Ambos perfiles se muestran con un
porcentaje mayor de mujeres. Por el contrario, respecto a las personalidades
competitiva y logradora el nUmero de hombres es superior al de mujeres.

Edad “edad” (V10)

Atendiendo a la edad de los SP, la muestra observada, como se puede verificar

en la figura 22 tiene un rango de edad de 18 a 25 afios, aunque
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aproximadamente el 67% de la muestra tiene entre 18 y 19 afios y el 25% entre

20y 21 afos. Los porcentajes de las edades superiores son inferiores al 8%

Figura 22

Distribucién de la muestra segun la variable edad

40
i

20 30

Frequency

10

18 19 20 21 22 23 24 25
Age

Modelo de regresion lineal: Método de estimacion.

El modelo de regresion lineal se formula en el marco de la modelizacion
Bayesiana especificando distribuciones a priori vagas para los pardmetros. La
distribucién posterior conjunta de los parametros se obtiene mediante el método
de muestreo dynamic Hamiltonian Monte Carlo (Brooks et al.,, 2011) del
software de programacion probabilistica Stan (Carpenter et al., 2017). Se
lanzan tres cadenas de simulacion con diferentes valores iniciales. La
convergencia de las cadenas de simulacion se evalta visualmente y mediante
el estadistico diagndstico de convergencia Split-Rhat, que resulta menor de
1.01 para todos los parametros. El valor 1 en el estadistico Split-Rhat indica
total convergencia y el valor maximo comunmente sugerido para una
convergencia aceptable es de entre 1.05-1.1 (Gelman et al., 2013; Vehtari et al.,
2019).
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Modelo de regresion lineal

Vi = o+ Begaglsex)-edad; + 5;(sex) + P;(per,sex) + &

donde:

v;, €5 la calificacion final del individuo i.

ug, €S la media general.

B.aza(sex), €s el efecto lineal de la variable edad edad diferenciada
por la variable sexo sex.

S;(sex), es el efecto de la variable sexo sex.

P;(per, sex), €5 el efecto de la varniable personalidad del jugador per

diferenciada por la variable sexo sex, 0 viceversa.

g; ~ Normal(0,c?), €5 el residual Gaussiano de la observacion i.

A continuacion, se detallan y explican los resultados significativos de las
estimaciones de los diferentes parametros objeto de andlisis: el error estandar
residual o, la media general y,, el efecto lineal de la edad £, (sex), el efecto
de la variable categorica sexo S.(sex), el efecto del factor personalidad
dependiente del factor sexo P;(per, sex) y el efecto compuesto de personalidad

y Sexo: §.(sex) + P,(per,sex).

Error estandar residual e
El error medio residual resulta 0.92 y la varianza media residual 0.92* = 0.85.

Los valores descriptivos del error estandar residual por probabilidades se

recogen la tabla 8
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Tabla 8

Valores descriptivos del error estandar residual

m
0.92 0.83 0.92 1.01

La representacion grafica de los valores descriptivos del error estandar residual

por probabilidades se muestra en la figura 23.

Figura 23

Error estandar residual

== §0% interval
g - — 05% interval
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Media general g,

La calificacion final media final de la asignatura La escuela como espacio
educativo es de 6,22.

Los valores descriptivos de la media junto con dos probabilidades, una inferior y

una superior se recogen en la tabla 9.
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Tabla 9

Valores descriptivos de la media sobre la calificacién final
“
6.22 6.06 6.22 6.37

La representacion gréfica del valor medio de la variable calificacion final se

Iy

muestra en la figura 24.

Figura 24

Media de la calificacién final académica
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Efecto lineal de la edad 8., ,(sex)

El coeficiente 3_,.. es el coeficiente lineal asociado a la variable edad y
representa la variacion media de la variable calificacién final por cada afio
incrementado en la variable edad.

Los datos representados en la tabla 10 evidencian que en el caso del sexo
femenino la variacion de la calificacion final por afio de edad se puede
considerar nula (-0.02). Sin embargo, en el caso del sexo masculino la

calificacion final aumenta una media de 0.29 por cada afo de edad.
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Tabla 10

Valores descriptivos del efecto lineal de la edad

10% 50% 90% Media
general

Femenino -0.02 -0.11 -0.02 0.0 0.3%

Bogaalsex)
Masculino 0.29 0.13 0.29 0.44 4.7%

Una variacion de 0.29 representa un 4.7% respecto a la calificacion final media
general. Asi pues, solamente es significativo en el caso de los hombres, dado
gue el hecho de tener mas edad se relaciona con tener una ligera mayor
calificacion final académica.

La representacion grafica de los valores descriptivos del efecto lineal de la edad

f...:'=ex) S€ muestra en la figura 25.

Figura 25

Efecto lineal de la edad
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Efecto de la variable categdrica sexo §;(sex)

Los resultados de la correlacion sexo y calificacion final que se recogen en la
tabla 11 indican una variaciéon media en la calificacion final de 0.64 entre el sexo
femenino y masculino, es decir, las mujeres obtienen de media 0.64 puntos de

calificacion final mas que los hombres.
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Tabla 11

Valores descriptivos de la variable sexo

10% 50% 90% Valor efecto /
Media general

5.(sex] Femenino 0.3 0.1 0.3 0.4 5.1%
10.3%

Masculino  -0.32 -0.48 -0.33 017  -5.1%

Una variacién de 0.64 representa un 10.3% respecto a la calificacion final media
general. Asi pues, las mujeres obtienen de media un 10.3% mas que los
hombres en la calificacion final en la asignatura (véase Tabla 11).

La representacion grafica de la varianza entre sexos se puede observar en la

figura 26.

Figura 26

Efecto de la variable sexo
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Efecto del factor personalidad dependiente del factor sexo:

P.(per,sex)

Los resultados de la correlacidén personalidad y sexo que se recogen en la tabla
12 muestran que las personalidades logradoras y competitivas no aportan
efecto significativo ni en el sexo femenino ni en el masculino sobre la
calificacion final. Si se observa una ligera tendencia positiva en el caso del sexo
femenino de alrededor de 0.2 puntos sobre la calificacion final, lo que

representaria aproximadamente un 3% sobre la calificacion final media general.
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Tabla 12

Valores descriptivos de la variable personalidad dependiente del factor sexo y su efecto

10% Media
general

Fem. Competitiva

Logradora 020 008 020 047 3.2%

Exploradora 030 0.77 030 017 -4.8%

P per.sex)

Socializadora -0.07 0.33 -0.07 020 -1.1%

Mas. Competitiva 005 0.52 0.05 062 0.8%

Logradora 0.04 044 005 052 0.7%

Exploradora 111 -A.72 112 050 A7.9%

Socializadora 1.02 0539 1.02 146 16.4%

En el caso de los hombres, la personalidad socializadora presenta un efecto
significativo y positivo de 1.02 puntos sobre la calificacion final, que supone el
16.4% respecto a la calificacion final media general. En cambio, en el caso de
las mujeres el hecho de poseer personalidad socializadora no tiene efecto

significativo, ya que supone 0.07 puntos.

La personalidad exploradora para el sexo masculino tiene un efecto negativo
significativo de 1.11 puntos sobre la calificacion final, que representa -17.9%
respecto a la calificacion final media general. En el caso de las mujeres, tiene

un efecto ligeramente negativo no significativo de 0.3 sobre la calificacion final,
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gue representa el -4.8% respecto a la calificacion final media general. En
definitiva, la personalidad exploradora tiene un efecto negativo sobre la

calificacion final académica que es mayor en los hombres que en las mujeres.

La representacion grafica de la distincion entre la variable personalidad del
jugador, diferenciada por sexo, y la correlacién con la calificacion final obtenida

en la asignatura se puede comprobar en la figura 27.

Figura 27

Efecto del factor personalidad dependiente del factor sexo
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Efecto compuesto de personalidad y sexo: §;(sex) + P;(per,sex)

Los resultados recogidos en la tabla 13 evidencian un aumento de la calificacion
final en el sexo femenino en las personalidades competitiva, logradora y
socializadora, representando un aumento medio de entre un 4% y un 8%
respecto a la calificacién final media general. Sin embargo, la personalidad
exploradora tiene un efecto nulo en la calificacion final. En el caso masculino, se
observa una disminucién general de la calificacion final, con excepcién del caso
de la personalidad socializadora donde se ve un aumento medio de 0.69 en la
calificacion final que representa un 11.1% respecto a la calificacién final media
general. De especial interés es la disminucidon de la calificacion final para los
hombres y personalidad exploradora que representa una disminuciéon media del

23.1% respecto a la calificacién final media general.

La representacion grafica del efecto total de personalidad y sexo sobre la
calificacion final académica, es decir, efecto del sexo sobre la calificacion final y
efecto de la personalidad diferenciada por sexos sobre la calificacion final se
recoge en la figura 28.
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Tabla 13

Valores descriptivos de la variable personalidad y sexo (efecto compuesto)

Fem. Competitiva 051 002 050 098 3.1%

Logradora 0.53 027 053 078 34%

Exploradora 0.02 051 003 057 04%

5, (_.gex} =P, {perr_-gex} Socializadora 0.26 0.02 0.26 049 4.2%

Mas. Competitiva 028 070 028 013 4.5%

Logradora 029 072 028 014 4.6%

Exploradora 144 187 144 099 -231%

Socializadora  0.69 0.34 069 1.04 111%

Figura 28

Efecto compuesto de la personalidad y sexo
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Conclusiones

El Andlisis de regresion lineal multivariante de la correlacion entre la calificacion
final y otras variables nos permite evidenciar que la edad, en el caso de los
hombres, si que tiene un efecto lineal que implica un ligero aumento de la
calificacion final a mayor edad. Una variacion de 0.29 por cada afio de edad,
representa un 4.7% respecto a la calificacion final media general. Sin embargo,
las calificaciones finales mas altas las obtienen las mujeres, obteniendo de
media un 10.3% mas que los hombres.

Respecto al efecto compuesto de las variables personalidad del jugador, sexo y
calificacion final, los resultados indican que el efecto no es muy significativo en
las mujeres, concretamente, el efecto en la personalidad exploradora es nulo y
solo se observa una ligera influencia positiva en las personalidades
competitivas, logradoras y socializadoras, representando un aumento de entre
un 4% y 8% respecto a la calificacion final media general. En el caso de los
hombres, las personalidades logradoras y competitivas tienen efecto negativo
sobre la calificacion final que supone un -4.55% de media entre ambas, pero la
personalidad socializadora si aporta efecto positivo significativo representando
un 11.1% de aumento medio de la calificacion final respecto a la calificacion
final media general y la personalidad exploradora también, aunque negativo en

este caso, ya que implica un -23.1%.

3.2.2. Analisis 2: Analisis univariante de las variables

de interés de los pre-y post-test de percepciones

Este analisis univariante descriptivo muestra los resultados de diferentes

variables de interés de los pre- y post-test de percepciones.
Conocimiento de la Gamificacion (SV1-A2A6)

Los resultados del andlisis de la subvariable conocimiento de la Gamificacion
(SV1-A2A6) que se engloba dentro la variable competencias especificas (V2.1.)

se muestran en la figura 29.
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Figura 29

¢ Conoces la gamificacion? (Pregunta pre-test 10)
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Los datos indican que el 62,11% de los SP encuestados afirma no tener ningin
conocimiento sobre la metodologia de Gamificacién. El 28,42% afirma tener
‘poco” o “algun” conocimiento sobre la gamificacion y solo el 9,48% afirma
conocer “bastante” o “mucho” la gamificacion. Segun las respuestas obtenidas
se podria afirmar que muy pocos de los SP conocian la gamificacién antes de

cursar la asignatura La escuela como espacio educativo.

Docente para explicar contenidos (SV2-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable docente para explicar contenidos
(SV2-A2) que se engloba dentro la variable rol docente (V5) se muestran en la
figura 30.
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Figura 30

¢Es la principal labor del docente explicar los contenidos de la asignatura? (Pregunta pre-test
15)
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Los datos indican que el 49,47% de los SP no esté de acuerdo con que el papel
principal del docente sea explicar los contenidos de la asignatura. El 43,21%
esta “poco” o “algo” de acuerdo con esta afirmacion y solo el 6,32% esta
bastante de acuerdo con que el principal rol del profesor es explicar los
contenidos del programa. Destaca que ningun alumno o alumna esté “muy” de
acuerdo con esta vision sobre el papel del profesorado. Segun las respuestas
obtenidas se podria afirmar que la principal tarea del docente no es explicar los

contenidos de la asignatura.

Motivacion inicial (SV3-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable motivacién inicial (SV3-A2) que se

engloba dentro de la variable motivacion (V3) se muestran en la figura 31.
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Figura 31

¢ Estas motivado/a para comenzar esta asignatura? (Pregunta pre-test 25)
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Los datos indican que el 90,53% de las personas encuestadas afirma estar
‘bastante” o “muy” motivada para comenzar esta asignatura, el 6,32% afirma
estar “algo” motivada y el 3,16% afirma estar “poco” o “nada” motivada al inicio
de la asignatura. La mayoria de la muestra encuestada esta motivada al inicio

de la asignatura.

Mejora en historia de la educacion espafiola (SV4-A2)

Terminado el tratamiento con gamificacién, los resultados del analisis de la
subvariable mejora en historia de la educacion espafiola (SV4-A2) que se
engloba dentro de la variable competencias especificas (V2.1.) se muestran en
la figura 32.
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Figura 32

¢,Ha mejorado tu nivel de conocimiento de la historia de la educacion espafiola? (Pregunta post-
test 11)
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Los datos indican que el 89,47% de la muestra encuestada considera que ha
mejorado “bastante” o “mucho” su nivel de conocimiento de la historia de la
educacién espafiola (45,26 y 44,21% respectivamente), mientras que el 10,53%
considera que su conocimiento sobre esta materia ha mejorado “algo” o “poco”.
Destaca que ningun estudiante considera que no ha mejorado su conocimiento
sobre la historia de la educacion espafiola tras cursar la asignatura.

Gusto por la experiencia gamificada (SV5-A2)

Los resultados del andlisis de la subvariable gusto por la experiencia gamificada
(SV5-A2) que se engloba dentro la variable metodologia de Gamificacion (V1)
se muestran en la figura 33.
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Figura 33

¢ Te ha gustado vivenciar una metodologia activa como la gamificacion? (Pregunta post-test 12)
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Los datos indican que practicamente a la totalidad de los SP les ha gustado
vivenciar una metodologia activa como la gamificacion (98,95%). Hay que
destacar que al 72,63% le ha gustado “mucho” participar en esta metodologia

activa, al 23,16% le ha gustado “bastante” y al 3,16% le ha gustado “algo”.

Eficacia de la Gamificacion en el contexto universitario (SV6-
A2A4A6)

Los resultados del analisis de la subvariable eficacia de la Gamificacién en el
contexto universitario (SV6-A2A4A6) que se engloba dentro de la variable

metodologia de Gamificacién (V1) se muestran en la figura 34.
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Figura 34

¢Es la gamificacion una metodologia eficaz para la ensefianza en el contexto educativo
universitario? (Pregunta post-test 13)
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Los datos indican que el 93,69% de la muestra encuestada piensa que la
gamificacion es una metodologia “bastante” o “muy” eficaz para la ensefianza
en el contexto educativo universitario (34,74 y 58,95% respectivamente). El
6,32% considera que esta metodologia es “poco” o “algo” eficaz, en cambio
ninguna persona encuestada opina que sea “nada” eficaz como metodologia de

ensefanza en el &mbito universitario.

Eficacia de la Gamificacion para la historia de la educacién espafiola
(SV7-A2A4A6)

Los resultados del andlisis de la subvariable eficacia de la Gamificacion para la
historia de la educacion espafiola (SV7-A2A4A6) que se engloba dentro de la

variable competencias especificas (V2.1) se muestran en la figura 35.
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Figura 35

¢Es la gamificacién una metodologia eficaz para el aprendizaje de historia de la educacién
espafiola? (Pregunta post-test 14)
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Los datos indican que el 91,57% de los SP opinan que la gamificacion es una
metodologia “bastante” o “muy” eficaz para el aprendizaje de historia de la
educacion espariola (37,89 y 53,68% respectivamente), mientras que el 7,37%
considera que es “algo” eficaz y solo el 1,05% “poco” eficaz. Ningun alumno/a
piensa gue esta metodologia no es eficaz como metodologia de aprendizaje

historia de la educacion.

Asimilacion de la Gamificacidén por experiencia (SV8-A2)

Los resultados del andlisis de la subvariable asimilacion de Gamificacion por
experiencia (SV8-A2) que se engloba dentro de la variable metodologia de

Gamificacion (V1) se muestran en la figura 36.

225



Figura 36

¢Has asimilado la metodologia de gamificacién a través de tu experiencia en esta asignatura?
(Pregunta post-test 15)
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Los datos indican que el 85,27% de los y las estudiantes afirma haber asimilado
la metodologia de gamificacion “bastante” o “mucho” a través de su experiencia
en esta asignatura (42,11 y 43,16% respectivamente). En cambio, el 14,73%
considera que ha asimilado dicha metodologia “algo” o “poco” (13,68 y 1,05%
respectivamente). Ningun alumno/a cree que no ha asimilado “nada” la

metodologia de gamificacion.

Creacion de experiencia gamificada (SV9-A2)

Los resultados del andlisis de la subvariable creacion de experiencia gamificada
(SV9-A2) que se engloba dentro de la variable metodologia de Gamificacion
(V1) se muestran en la figura 37.
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Figura 37

¢Serias capaz de crear una experiencia educativa gamificada a partir de tu experiencia?
(Pregunta post-test 16)
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Los datos indican que el 16,87% de los SP considera que seria “muy” capaz de
crear una experiencia educativa gamificada a partir de su experiencia en esta
asignatura. El 75,79% se siente “bastante” o “algo” capaz de recrear una
experiencia gamificada (41,05 y 34,74%) y el 7,37% se cree “poco” o “nada”
capaz (6,32 y 1,05% respectivamente).

Labor docente en la experiencia gamificada (SV10-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable labor docente en la experiencia
gamificada (SV10-A2) que se engloba dentro de la variable rol docente (V5) se

muestran en la figura 38.
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Figura 38

¢Es la labor del docente importante en un proceso de ensefianza-aprendizaje basado en la
gamificacién? (Pregunta post-test 17)
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Los datos indican que el 95,79% de los y las estudiantes considera que la labor
del docente es importante “mucho” o “bastante” en un proceso de ensefianza-
aprendizaje basada en la gamificacion (62,11 y 33,68% respectivamente).
Solamente el 4,21% piensa que la labor del docente es importante “algo” o
‘poco” en un proceso de ensefianza-aprendizaje basada en la gamificacion.
Ningun alumno/a opina que la labor del docente no es importante en procesos

de ensefanza aprendizaje gamificado.

Juegos para aplicar conocimientos (SV11-A2)

Los resultados del andlisis de la subvariable juegos para aplicar conocimientos
(SV11-A2) que se engloba dentro de la variable juego como recurso didactico

(V6) se muestran en la figura 39
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Figura 39

¢ Te han ayudado los juegos a aplicar tus conocimientos adquiridos en cada sesion? (Pregunta
post-test 21)
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Los datos indican que el 96,84% de los y las estudiantes encuestados
consideran que los juegos les han ayudado “mucho” o “bastante” a aplicar tus
conocimientos adquiridos en cada sesion (55,79 y 41,05% respectivamente).
Para el 3,16% los juegos han ayudado “algo” o “poco” para aplicar los
conocimientos adquiridos en cada sesion. Ningun alumno/a cree que los juegos

no le ayudan “nada” a aplicar los conocimientos.

Aplicacion de la Gamificacidon (SV12-A2)

Los resultados del andlisis de la subvariable aplicacién de la Gamificacion
(SV12-A2) que se engloba dentro la variable metodologia de Gamificacién (V1)

se muestran en la figura 40.
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Figura 40

¢ Eres partidario/a de utilizar gamificacion en el aula? (Pregunta post-test 24)
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Los datos indican que el 90,53% de la muestra encuestada es partidaria
‘mucho” o “bastante” de utilizar gamificacion en el aula (64,21 y 26,32%
respectivamente), mientras que el 9,47% esta “algo” o “poco” de acuerdo con
utilizar gamificacién en el aula (8,42 y 1,05% respectivamente). Es relevante el

hecho de que ningun alumno/a sea contrario a utilizar gamificacion.

Gamificacién para mejorar el trabajo en equipo (SV13-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable Gamificacion para mejorar el
trabajo en equipo (SV13-A2) que se engloba dentro de la variable competencias

transversales (V2.2) se muestran en la figura 41.
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Figura 41

¢,Ha mejorado la gamificacion tu capacidad de trabajo en equipo? (Pregunta post-test 29)
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Los datos indican que el 84,21% de los y las encuestadas considera que su
capacidad de trabajo en equipo ha mejorado “mucho” o “bastante” (48,42 y
35,79% respectivamente), mientras que el 15,79% considera que su capacidad
de trabajo en equipo ha mejorado “algo” y “poco” (14,74 y 1,05%
respectivamente). Ningun encuestado/a considera que no ha mejorado “nada”

en el trabajo en equipo.

Motivacion en repetidores (SV14-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable motivacion en repetidores (SV14-
A2) que se engloba dentro de la variable motivacion (V3) se muestran en la
figura 42.
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Figura 42

Este afio con la gamificacion ¢te has sentido mas motivado/a hacia la asignatura? (Pregunta
post-test 31)
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Los datos indican que para la totalidad de estos SP que han respondido a esta
pregunta, los que no cursan la asignatura por primera vez, el hecho de aplicar
una experiencia gamificada ha cambiado positivamente su actitud frente a la
asignatura, para algunos “mucho” (80%), para otros “bastante” (13,33%) vy
“algo” (6,67%). En este caso, ninguno de los encuestados/as ha respondido las

opciones “nada” o “poco”.

Conexion entre esfuerzo y resultados (SV15-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable conexion entre esfuerzo y
resultados (SV15-A2) que se engloba dentro de la variable rendimiento

académico (V4) se muestran en la figura 43
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Figura 43

¢ El esfuerzo invertido en la asignatura ha sido acorde a los resultados obtenidos? (Pregunta
post-test 32)
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Los datos indican que el 93,68% de las personas encuestas afirman haber
estado motivadas “bastante” o “mucho” a lo largo de la asignatura y el 4,21%
afirma haber estado “algo” motivada frente a 2,10% que afirma haber estado
‘poco” o “nada” motivada a lo largo de la asignatura. Cabe sefialar que el
porcentaje de personas “bastante” y “muy” motivadas se ha incrementado en 3

puntos porcentuales del pre-test al post-test (del 90,5 al 93,6%).

Motivacion durante la experiencia gamificada (SV16-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable motivacion durante la experiencia
gamificada (SV16-A2) que se engloba dentro la variable motivacion (V3) se

muestran en la figura 44.
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Figura 44

¢ Has estado motivado/a durante la experiencia gamificada? (Pregunta post-test 34)
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Los datos indican que el 93,68% de las personas encuestadas afirman haber
estado motivadas “bastante” o “mucho” a lo largo de la asignatura y el 4,21%
afirma haber estado “algo” motivada frente a 2,10% que afirma haber estado
‘poco” o “nada” motivada a lo largo de la asignatura. Cabe sefialar que el
porcentaje de personas “bastante” y “muy” motivadas se ha incrementado en 3
puntos porcentuales del pre-test de percepciones al post-tratamiento (del 90,5
al 93,6%).

Gamificacién para mejorar las habilidades comunicativas (SV17-A2)

Los resultados del andlisis de la subvariable Gamificacion para mejorar las
habilidades comunicativas (SV17-A2) que se engloba dentro de la variable
competencias transversales (V2.2) se muestran en la figura 45.
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Figura 45

¢ Tus habilidades comunicativas han mejorado a lo largo de esta experiencia gamificada?
(Pregunta post-test 41)
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Los datos indican que el 76,84% de la muestra encuestada considera que ha
mejorado “bastante” o “mucho” las habilidades comunicativas a lo largo de esta
asignatura (53,68 y 23,16% respectivamente) mientras que el 21,05 considera
que ha mejorado “algo” y un 2,11% “poco”. Ningun alumno/a considera que no

ha mejorado “nada” sus habilidades comunicativas.

Gamificacidén para mejorar la gestion del tiempo (SV18-A2)

Los resultados del analisis de la subvariable Gamificacion para mejorar la
gestion del tiempo (SV18-A2) que se engloba dentro de la variable

competencias transversales (V2.2) se muestran en la figura 46.
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Figura 46

¢ Tu capacidad de gestion del tiempo ha mejorado a lo largo de la experiencia gamificada?
(Pregunta post-test 42)
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Los datos indican que el 72,63% de los y las estudiantes encuestados
consideran que a lo largo de la asignatura han mejorado “bastante” o “mucho”
su capacidad de gestion del tiempo (43,16 y 29,47% respectivamente) mientras
que para el 2526% han mejorado “algo” o “poco” (20 y 5,26%
respectivamente). El 2,11% de las personas encuestadas considera que su
capacidad de gestion del tiempo no ha mejorado “nada” a lo lardo de la

asignatura.

Conclusiones

El Analisis univariante de las variables de interés de los pre- y post-test de
percepciones aporta resultados descriptivos que pueden clasificarse en
conocimientos previos, valoracion de la metodologia y aplicabilidad de la
metodologia.
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La primera sintesis, conocimientos previos, se extrae principalmente del analisis
univariante de algunas de las preguntas destacadas del pre-test de
percepciones. El andlisis de la subvariable docente para explicar contenidos
(SV2-A2) muestra que el 49,47% de los SP no estdn de acuerdo con que la
principal funcidn docente sea explicar los contenidos de la asignatura, el
43,21% esta “poco” o “algo” de acuerdo con esta afirmacion. Como segunda y
ltima variable incluida en esta primera sintesis de conclusiones, las respuestas
a la pregunta pre-test 25, subvariable motivacion inicial (SV3-A2), indican que el
90,53% de las personas encuestadas afirma estar “bastante” o “muy” motivada
para comenzar esta asignatura, solo el 6,32% dice estar “algo” motivada y el

3,16% afirma estar “poco” o “nada” motivada al inicio de la asignatura.

La segunda sintesis, valoracion de la metodologia, evidencia a través del
analisis de la subvariable gusto por la experiencia gamificada (SV5-A2), que
practicamente a la totalidad de los SP, concretamente al 98.95%, le ha gustado
vivenciar una metodologia activa como la Gamificacion. La pregunta post-test
21, subvariable juegos para aplicar conocimientos (SV11-A2), representa que el
96,84% de los SP consideran que los juegos les han ayudado “mucho” o
“bastante” a aplicar los conocimientos adquiridos en cada sesion, Por otro lado,
como resultado del analisis de la subvariable motivacion durante la experiencia
gamificada (SV16-A2), el 93,68% de los SP afirman haber estado motivados
“bastante” o “mucho” a lo largo de la asignatura. Respecto a la subvariable
motivacion en repetidores (SV14-A2), dirigida exclusivamente al alumnado que
no cursa la asignatura por primera vez, evidencia que un 93.33% se siente mas
motivado hacia la asignatura, resultados que ratifican los testimonios incluidos
en el andlisis cualitativo. Una mejora de las competencias especificas también
se muestra a través del analisis de la subvariable mejora en historia de la
educacién espafola (SV4-A2), a través del cual es posible decir que casi el
90% de los SP opina que ha incrementado notablemente su nivel de
conocimiento de historia de la educacion espafiola tras la experiencia educativa
vivenciada. En relacién con la variable competencias transversales (V2.2), el
analisis de la subvariable gamificacién para mejorar el trabajo en equipo (SV13-

A2) acredita que el 84,21% de los encuestados opina que su capacidad de
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trabajo en equipo ha mejorado “mucho” o “bastante”. En lineas similares, de la
pregunta post 42, subvariable Gamificacion para mejorar la gestion del tiempo
(SV18-A2) se extrae que el 72,63% de los SP consideran que a lo largo de la
asignatura han mejorado “bastante” o “mucho” su capacidad de gestion del
tiempo. Cabe destacar también el andlisis de la subvariable Gamificacién para
mejorar las habilidades comunicativas (SV17-A2) que confirma que el 76.84%
de los SP cree que han mejorado “bastante” o “mucho” a lo largo de esta
experiencia. Para finalizar esta seccion, el 75.79% considera que el esfuerzo
invertido en la asignatura ha sido “muy” y “bastante” acorde con los resultados
obtenidos, siendo mas numeroso el porcentaje de respuestas “bastante” a la

subvariable conexion entre esfuerzo y resultados (SV15-A2).

La tercera sintesis de resultados, la relacionada con la aplicabilidad de la
metodologia, evidencia a través del analisis de la subvariable labor docente en
la experiencia gamificada (SV10-A2) que el 95,79% de los SP estima que la
labor del docente es “muy” o “bastante” importante en un proceso de
ensefianza-aprendizaje basado en la Gamificacion, siendo significativamente
mayor el porcentaje de respuestas “muy”. De la pregunta post-test 15,
subvariable asimilacién de la Gamificacion por experiencia (SV8-A2), se puede
concluir que el 85,27% de los encuestados afirma haber asimilado la
metodologia de Gamificacion “bastante” o “mucho” a través de su experiencia
en esta asignatura. Sin embargo, el andlisis de la subvariable creacion de
experiencia gamificada (SV9-A2) acredita que solo el 16,87% de la muestra
encuestada siente que seria “muy” capaz de crear una experiencia educativa
gamificada a partir de su experiencia en esta asignatura, mientras, el 75,79% se
siente “bastante” o “algo” capaz de recrear una experiencia gamificada, en un
41,05% y 34,74% respectivamente. Finalmente, las respuestas a la pregunta
post-test 24, subvariable aplicacién de la Gamificacién (SV12-A2) evidencian
que el 90,53% de la muestra encuestada es “muy” o “bastante” partidaria de
utilizar Gamificacion en el aula, concretamente el 64,21% y 26,32%
respectivamente. Como sintesis de los ultimos resultados es posible decir que
tras la experiencia gamificada, la mayoria piensa que ha asimilado la

metodologia de Gamificacion, aunque el porcentaje de SP que se siente capaz
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de crear una experiencia educativa gamificada es bastante inferior. Sin
embargo, pese a no sentirse capaces todavia de crear una experiencia
gamificada, la gran mayoria de los SP es partidaria de utilizar esta metodologia
en el aula. Este ultimo dato permite corroborar que el efecto multiplicador es
posible, dado que los resultados muestran una tendencia al alza en lo que

respecta a la aplicacion de Gamificacion en la futura labor docente de los SP.

3.2.3. Analisis 3: Analisis comparativo de distribucidn
de la probabilidad de que las valoraciones mejoren o

empeoren tras el tratamiento con Gamificacion

Este analisis de pares de preguntas correspondientes en los pre- y post-test de
percepciones evalla la probabilidad de que las variables y subvariables sean
diferentes, en concreto, de que el valor del cuestionario post- sea mayor que el
del pre-test de percepciones. La tabla 14 incluye los valores pre- y post-, las
preguntas asociadas a las variables y subvariables y la probabilidad de que los
resultados del post-test sean mayores que los del pre-test. La tabla resumen de
todos los resultados de este andlisis comparativo se puede consultar en el

apéndice 9.

En este apartado se pretende conocer la valoracidon pre- y post-tratamiento de
ciertas variables y la probabilidad de que las valoraciones mejoren, empeoren o
se mantengan estables tras haber cursado la asignatura La escuela como
espacio educativo con la metodologia gamificacion. Los items de interés
seleccionados de los cuestionarios tienen relacion con las competencias
especificas, las competencias transversales, la motivacion y el rendimiento

académico.

En la primera sesion de la asignatura antes de iniciar los contenidos y la
metodologia propia de la asignatura, los SP cumplimentan un cuestionario
denominado “La escuela como espacio educativo: cuestionario pre-test”’. Este
cuestionario ha sido elaborado a partir de una adaptaciéon de los cuestionarios
validados de Garcia-Carbonell (1998), Angelini (2012) y Aznar (2016).
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Tabla 14

Variables, subvariables, preguntas pre- y post-test y probabilidades

Subvariables

Probabilidad
Post > Pre

Pre | Post

Preguntas

V2.1. SV1-A3.
OOl EIGHIAEY Gusto por
especificas la historia
V2.1. SV2-A3.
OOl EIGHIAEY Historia
especificas como
contenido
esencial en
magisterio
V2.1. SV3-A3.

OOyl EIGHIIEY Utilidad de

especificas la historia
dela
educacion
V6. Juego SV4-A3.
(LI NEIAIIEe] Aprender a
didactico través de
juegos
V6. Juego SV5-A3.
(LI NI e} IMmportancia
didactico del juego
en los
procesos E-
A

¢cTegustala 1
historia?

(Es lahistoriade 2
la educacién un
contenido
esencial en los
grados de
magisterio?

¢Es atil paratu 3
vida profesional
futura conocer
las bases y
fundamentos de
la historia de la
educacion?

¢ Te gusta 4
aprender a traves
de juegos?

¢(Eseljuegoun 5
elemento
importante en los
procesos de
ensefanza-
aprendizaje?
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3

4

5

0.87

0.71

0.003

0.963

0.948



V2.1. SV6-A3A4 ¢;Cual es tu nivel 7 7 1
OOl EIGHIAEY  Nivel de de conocimiento
Rl conocimien de la historia de
to de la educacion
historia de espafiola?
la
educacion
espafola
V6. Juego SV7-A3. El (Eseljuegoun 17 20 0.992
(o] M-I o] juego para recurso atil para
didéactico evaluar evaluar?
V3. SV8-A3AA4. slncrementala 27 35 1
')l Incremento gamificacion tu
de la motivacion a lo
motivacion largo de la
asignatura?
V3. SV9-A3. ¢,Promueve/ha 28 36 1
e)(WVE 1 Gamificacio promovido la
ny Gamificacion el
promocion interés del grupo
del interés hacia la
asignatura?
V4. SV10-A3. ¢,Es/hasidotu 30 38 0.007
RERLIINIERIM Calificacion  principal objetivo
académico final méas obtener la
alta calificacion final

mas alta de la
clase?

Los cuestionarios se aplican con el fin de conocer el gusto por los contenidos de
la asignatura, la idoneidad percibida de dicha asignatura en el grado de

Magisterio, el gusto por los juegos y su percepcién sobre su uso en el aula

241



como herramienta de ensefianza-aprendizaje, el grado de conocimiento en los
contenidos de la asignatura, valoraciones de otras técnicas y estrategias
docentes, valoracion de herramientas de evaluacion, valoracion del trabajo en
equipo, nivel de motivacion por iniciar la asignatura con la metodologia
gamificacién y objetivos marcados en relacion a la calificacion final de la

asignatura, entre otras cuestiones.

Antes de concluir la asignatura, los SP cumplimentan un nuevo cuestionario
denominado “La escuela como espacio educativo: cuestionario post-test”, en el
qgue se incluyen parte de las preguntas del pre-test de percepciones y otras
nuevas relacionadas con la valoracion de la experiencia en el aprendizaje, la

metodologia gamificacion y el rendimiento académico.

Tanto las preguntas del pre-test de percepciones como del post-test de
percepciones son preguntas con 5 opciones de respuestas que indican la
valoracion, de menor a mayor, de los SP a la pregunta, donde 1 corresponde a
la valoracion mas baja y 5 a la mas alta. Por lo tanto, las preguntas se

consideran variables categoéricas ordinales.

Se realiza el analisis de pares de preguntas (variables) coincidentes en los pre-
y post-test de percepciones. El analisis se lleva a cabo sobre la variable
resultante de la resta de ambas variables. Esta resta aporta la informacion de si
la valoracibn a una pregunta entre los pre- y post-test de percepciones ha
experimentado mejora (valores positivos en la nueva variable diferencia), si se
ha mantenido (valores cero en la nueva variable diferencia) o si ha empeorado
(valores negativos en la nueva variable diferencia). Asi, el valor de 1 o -1 indica
que la valoracion ha mejorado o empeorado, respectivamente, en un nivel. El
valor de 2 o -2 representa que la valoracion ha mejorado o empeorado,

respectivamente, en dos niveles; y asi sucesivamente.

El analisis consiste, en primer lugar, en obtener las probabilidades y sus
incertidumbres (distribucion de probabilidad), de mejorar y empeorar en la
valoracion media a una pregunta del post-test de percepciones frente a su

correspondiente pregunta del pre-test de percepciones. En segundo lugar, en
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realizar un contraste de hipdtesis entre la probabilidad de mejorar y la de
empeorar, para valorar si ambas probabilidades pueden ser significativamente
diferentes y en qué grado de significatividad. Por ultimo, en el caso de que sean
estadisticamente diferentes, obtener una medida de la magnitud de esa
diferencia, que proporcione informacion sobre si la magnitud ha mejorado o

empeorado.

Sintetizando, en primer lugar, se obtienen las distribuciones de probabilidad de
que la valoracion media a una pregunta se haya mantenido: p(post — pre = 0). A
continuacion, las distribuciones de probabilidad de que la valoracibn media a
una pregunta haya mejorado o empeorado en uno o0 mas niveles: p(post — pre =
1) y p(post — pre < -1), respectivamente. Finalmente, las distribuciones de
probabilidad de que la valoracibn media a una pregunta haya mejorado o
empeorado en dos o mas niveles: p(post — pre = 2) y p(post — pre < -2),

respectivamente. Y asi sucesivamente.

En segundo lugar, la probabilidad de que las distribuciones de probabilidad o
variables p(post — pre = 1) y p(post — pre < -1) sean estadisticamente diferentes,
es decir, si p(post — pre = 1) y p(post — pre < -1) se pueden considerar
diferentes, y en qué grado de significancia lo son. En tercer lugar, siempre que
puedan considerarse estadisticamente diferentes, tratar de valorar la magnitud
de esa mejora 0 empeoramiento. Este analisis permite analizar si la valoracion
media de los y las participantes a una pregunta ha experimentado mejora,

empeoramiento o se ha mantenido estable, tras el tratamiento de Gamificacion.

A continuacién, se presentan los pares de preguntas analizados. La exposicion

de los resultados del analisis se estructura de la siguiente forma:

1. Descripcion de las frecuencias a las preguntas analizadas.

2. Analisis de si ha habido un movimiento positivo, negativo o una
estabilidad en la valoracion de la pregunta entre el pre y post test. Esto
permite conocer el cambio en las valoraciones tras cursar la asignatura.

Para ello se realiza una modelizacién estadistica de la variable resultante
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de la diferencia de la pregunta en el pre y post test (variable diferencia) y
se infieren las distribuciones de probabilidad (probabilidad media e
incertidumbre) de los siguientes casos (eventos) asociados a esta
variable diferencia: 0 (la valoracidn se mantiene estable), <-1 (la
valoracion empeora en un nivel o mas), <-2 (la valoracién empeora en
dos niveles 0 mas), <-3 (la valoracién empeora en tres niveles o mas), -4
(la valoraciébn empeora en cuatro niveles o mas), 21 (la valoracion mejora
en un nivel o mas), 22 (la valoracion mejora en dos niveles o mas), 23 (la
valoracion mejora en tres niveles o mas), 4 (la valoracibn mejora en
cuatro niveles o mas). En patrticular, y en forma de tabla, se especifican
los percentiles 10%, 50% y 90% de las distribuciones de probabilidad

para los casos <-1, 0 y 21.

3. Obtencién de la significancia estadistica a la posible mejora de la
valoracion a la pregunta en el post-test de percepciones frente al pre-test
de percepciones, se obtiene la probabilidad de distribucion de
probabilidad de mejorar en una unidad o mas (caso 21) y la de empeorar
en una unidad o mas (caso <-1) y que sean diferentes, y, por lo tanto, la
probabilidad con la que se puede afirmar que una es mayor que la otra o

viceversa.

4. Valoracién de la magnitud de la significancia estadistica, en caso de que

exista mejora o empeoramiento.

Gusto por la historia (SV1-A3)
Dentro de la variable competencias especificas (V2.1), en la subvariable gusto
por la historia (SV1-A3), los SP valoran mayoritariamente que les gusta “algo”

(valor 3), “bastante” (valor 4) o “mucho” (valor 5) la historia (véase Figura 47).
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Figura 47

¢ Te gusta la historia? (Preguntas pre-test 1 y post-test 1)

Question
PRE.1
10 B POST.1
-
c
o 20
-
o
@
L
10

1 2 3 4 5
Response

En el pre-test de percepciones, el 23% de los SP afirman que le gusta “poco”
(valor 2) o “nada” (valor 1) la historia, frente al 38,95% que le gusta “algo” y el
37% le gusta “bastante” o “mucho” la historia. En el post-test de percepciones el
26% opina que le gusta “poco” o “nada” la historia, frente al 29% que le gusta
“algo” y el 44% que le gusta “bastante” o “mucho” la historia. Es interesante el
hecho de que las valoraciones extremas de “nada” y “mucho” obtienen los
porcentajes mas bajos, y las valoraciones de “algo” y “bastante” son las que
acumulan los porcentajes mayores. Otro dato destacado es que la valoracién
“‘mucho” en el post-test de percepciones se incrementa en un 50% respecto al
pre-test de percepciones.

El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 48.
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Figura 48

¢ Te gusta la historia? (Diferencia entre preguntas pre-test 1 y post-test 1)

POST.1 - PRE.1

Frequency
- (] (] B o
O O O o o

o

4 3 -2 -1 0 1 2 3 4
VResponse

El 54% de las respuestas mantienen la misma valoracion, el 28% la mejoran y
el 18% la empeoran, tras cursar la asignatura. Por lo tanto, en general, se
advierte una leve mejora en la valoracién de la pregunta en el post test frente al
pre-test de percepciones. La media y los percentiles 10% y 90% de las

probabilidades de los casos =-1, 0, y 21, se recogen en la tabla 15.

Tabla 15

¢Te gusta la historia? (Percentiles de las distribuciones de probabilidad de la variable
diferencia)

J© p(21)
0.19 0.54 0.27
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0.24 0.60 0.33

La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso < -1) es de 0.19

y con el 80% de probabilidad se encuentra entre 0.14 y 0.24, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracion (caso 0) es de 0.54 y con
solo el 10% (percentil 10%) de probabilidad es menor de 0.47. La probabilidad
media de mejorar en una unidad o mas (caso = 1) es de 0.27 y con el 80% de

probabilidad se encuentra entre 0.21 y 0.33.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.27 y una minima
de 0.21 y la de empeorar con una media de 0.19 y maxima de 0.24 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(21),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de
empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(=1) > p(s-1)) = 0.87

Con una probabilidad de mejora de 0.87 la diferencia puede considerarse
ligeramente significativa desde el punto de vista estadistico. Optamos por el
término y descripcion de ‘ligeramente’ significativa, ya que todavia existe un
0.13 de probabilidad de empeorar. Aunque cabe decir que un 13% es

sustancialmente menor a un 87%.

Con ello, se concluye que tras cursar la asignatura las valoraciones a la
pregunta ¢te gusta la historia? experimentan una mejora ligeramente

significativa frente a empeorar.

Asi mismo, la probabilidad media de mejorar es p(21)=0.27 y la de mantener la

misma valoracion es p(0)=0.54, por lo que la probabilidad de mejorar es 0.5
p(=1)
(p(ﬂj )

Las probabilidades y sus incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-

veces la de mantener la misma valoracion.

1,0, 21, 22, 23, 4, asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado
previamente en la introduccién de este analisis estadistico, se representan en la

figura 49.
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Figura 49

¢ Te gusta la historia? (Distribuciones de probabilidad asociadas a la variable diferencia)

POST.1-PREA
1.0

w— 50% interval
— 05% interval

0.8

0.6

0.4

Probabilidad

0.2

0.0
<-4 -3 =-2<-1 =0 =21 22 =23 =4
VResponse

Los resultados que se muestran en la figura 49 se obtienen de las distribuciones
de las probabilidades de los eventos (AResponse), POST.1 — PRE.1 =1 (p(21)),
POST.1 - PRE.1 22 (p(22)), POST.1 - PRE.1 =0 (p(0)), POST.1 - PRE.1 = -1
(p(=-1)) y POST.1 - PRE.1 £ -2 (ps-2)), de la variable diferencia.

Historia como contenido esencial en magisterio (SV2-A3)

Dentro de la variable competencias especificas (V2.1), en la subvariable historia
como contenido esencial en magisterio (SV2-A3), los SP valoran que el
contenido es “algo” (valor 3), “bastante” (valor 4) o “muy” (valor 5) esencial en

los grados de magisterio (véase Figura 50).
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Figura 50

¢Es la historia de la educacién un contenido esencial en los grados de magisterio? (Preguntas
pre-test 2 y post-test 2)

Question
PRE.2
40 M PosT2
- 30
[ ]
[ =
@
3
g 20
L
10

, =m
1 2 3 4 5
Response

En el pre-test de percepciones, el 65% de los SP considera la “historia de la
educacion” un contenido “bastante” o “muy” esencial en los grados de
magisterio y el 25% lo califica de “algo” esencial, mientras que solo el 9%
“‘nada” o “poco” esencial en las ensefanzas de magisterio. En el post-test de
percepciones, los porcentajes son similares a los descritos en el pre-test de
percepciones con la excepcion de la distribucion de la muestra en las opciones
“bastante” y “muy” esencial, marcando una tendencia ligeramente positiva hacia
la consideracion de “muy” esencial (17,89% en el pre-test de percepciones a

25,26% en el post-test de percepciones).
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El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 51.

Figura 51

¢Es la historia de la educacion un contenido esencial en los grados de magisterio? (Diferencia
entre preguntas pre-test 2 y post-test 2)

POST.2 - PRE.2

Frequency
] () I
o o (o

=
o

4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
VResponse

Los resultados indican que el 43% de las respuestas mantienen la misma
valoracion, el 31% mejoran y el 26% la empeoran tras cursar la asignatura. Por
lo tanto, se observa una leve mejora en la valoracion de la pregunta en el post-
test de percepciones frente al pre-test de percepciones. La media y los
percentiles 10% y 90% de las probabilidades de los casos <-1, 0, y 21, se

recogen en la tabla 16.

250



Tabla 16

¢Es la historia de la educacién un contenido esencial en los grados de magisterio? (Percentiles
de las distribuciones de probabilidad de la variable diferencia)

p(s-1) JO) p(21)

0.21 0.38 0.24
0.26 0.44 0.30
0.32 0.49 0.36

La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso < -1) es de 0.26
y con el 80% de probabilidad se encuentra entre 0.21 y 0.32, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracién (caso 0) es de 0.44 y con
solo el 10% (percentil 10%) de probabilidad es menor de 0.38. La probabilidad
media de mejorar en una unidad o mas (caso = 1) es de 0.30 y con el 80% de

probabilidad se encuentra entre 0.24 y 0.36.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.30 y una minima
de 0.24 y la de empeorar con una media de 0.26 y maxima de 0.32 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(21),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de

empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(21) > p(=-1)) = 0.71.

Con una probabilidad de mejora de 0.71, la diferencia no puede considerarse
estadisticamente significativa, ya que todavia existe un 0.29 de probabilidad de

empeorar.

Las probabilidades y sus incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-
1, 0, 21, 22, 23, 4, asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado
previamente en la introduccion de este analisis estadistico, se representan en la

figura 52.
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Con ello, se concluye que, tras cursar la asignatura, las valoraciones a la
pregunta ¢es la historia de la educacion un contenido esencial en los grados de
magisterio? no experimentan mejora ni empeoramiento, mas bien se mantienen
constantes.

Figura 52

¢Es la historia de la educacion un contenido esencial en los grados de magisterio?
(Distribuciones de probabilidad asociadas a la variable diferencia)

POST.2-PRE.2
1.0

== 80% interval
— 95% interval

0.8

0.6

Probabilidad

0.4
0.2

0.0
<-4 <3<-2<-1=0 21 22 23 24
VResponse

Los resultados que se muestran en la figura 52 se obtienen de las distribuciones
de las probabilidades de los eventos (AResponse), POST.2 - PRE.2 21 (p(=21)),
POST.2 - PRE.2 2 2 (p(22)), POST.2 - PRE.2 = 3 (p(=3)), POST.2 - PRE.2=0
(p(0)), POST.2 — PRE.2 < -1 (p(s-1)) y POST.2 — PRE.2 < -2 (p(=-2)) de la
variable diferencia.
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Utilidad de la historia de la educacion (SV3-A3)

Dentro de la variable competencias especificas (V2.1), en la subvariable utilidad
de la historia de la educacién (SV3-A3), los SP valoran que las bases y
fundamentos es “algo” (valor 3), “bastante” (valor 4) o “muy” (valor 5) esencial

(véase Figura 53)

Figura 53

¢Es util para tu vida profesional futura conocer las bases y fundamentos de la historia de la
educacion? (Pregunta pre-test 3 y post-test 3)

Question
40 PRE.3
B POST.3
30
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[}
[ o
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0 [ ]
1 2 3 4 5

Response

En el pre-test de percepciones, el 71% de los SP responde que las bases y
fundamentos de la historia de la educacion son “muy” o “bastante” utiles para su
futuro profesional y el 25% considera que es “algo” util, en cambio el 4% afirmo
que era “poco” o “nada” util para su futuro profesional. Tras cursar la asignatura,
el 59% de las personas encuestadas continuaban valorando las bases y

fundamentos de la historia de la educacion como “muy” o “bastante” utiles para
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su futuro profesional y el 28% como “algo” util. En el post-test de percepciones,
el 13% opina que las bases y fundamentos de la historia de la educacion son

“poco” o “nada” utiles.

El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y que nos indica el cambio en las valoraciones a la pregunta

entre el pre y post test se muestra en la figura 54.
Figura 54

¢Es util para tu vida profesional futura conocer las bases y fundamentos de la historia de la
educacion? (Diferencia entre preguntas pre-test 3 y post-test 3)

POST.3 - PRE.3

Frequency
8] W I
o o o

-
o

4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
VResponse

El 41% de las respuestas mantienen la misma valoracion, el 20% mejoran y el
39% la empeoran tras cursar la asignatura. Por lo tanto, se observa un
empeoramiento en la valoracion de la pregunta en el post-test de percepciones
frente al pre-test de percepciones. La media y los percentiles 10% y 90% de las

probabilidades de los casos <-1, 0, y 21, se recogen en la tabla 17
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Tabla 17

¢Es util para tu vida profesional futura conocer las bases y fundamentos de la historia de la
educacion? (Percentiles de las distribuciones de probabilidad de la variable diferencia)

p(s-1) p(0) p(21)

0.33 0.35 0.15
0.39 0.41 0.20
0.46 0.48 0.25

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.20 y maxima de
0.25 y la de empeorar con una media de 0.39 y minima de 0.33 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(=1),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de

empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(=1) > p(<-1)) = 0.003.

Con una probabilidad de mejora de 0.003, la diferencia puede considerarse
estadisticamente significativa, ya que existe un 0.997 de probabilidad de

empeorar.

Con ello, se concluye que tras cursar la asignatura las valoraciones a la
pregunta ¢es util para tu vida profesional futura conocer las bases y
fundamentos de la historia de la educacion? experimentan un empeoramiento

estadisticamente significativo frente a mejorar.

Asi mismo, la probabilidad media de empeorar es p(<-1)=0.39 y la de mantener

la misma valoracion es p(0)=0.41, por lo que la probabilidad de empeorar es
0.95 (mﬂj)
]

Las probabilidades y sus incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-

veces la de mantener la misma valoracion.

1,0, 21, 22, 23, 4, asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado
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previamente en la introduccién de este analisis estadistico, se representan en la

figura 55.

Figura 55

¢Es util para tu vida profesional futura conocer las bases y fundamentos de la historia de la
educacion? (Distribuciones de probabilidad asociadas a la variable diferencia)

POST.3 - PRE.3
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VResponse

Los resultados que se muestran en la figura 55 se obtienen de las distribuciones
de las probabilidades de los eventos (AResponse), POST.3 — PRE.3 = 1 (p(=1)),
POST.3 — PRE.3 > 2 (p(22)), POST.3 — PRE.3 = 0 (p(0)), POST.3 - PRE.3<-1
(p(s-1)), POST.3 - PRE.3 = -2 (p(s2)) y POST.3 — PRE.3 < -3 (p(<3)), de la

variable diferencia.

Aprender a través del juego (SV4-A3)

Dentro de la variable juego como recurso didactico (V6), en la subvariable

aprender a través del juego (SV4-A3), los SP valoran que les gusta “bastante

(valor 4) o “mucho” (valor 5) los juegos (véase Figura 56).
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Figura 56

¢ Te gusta aprender a través de juegos? (Pregunta pre-test 4 y post-test 4)

40 Question
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2 3 4
Response

En el pre-test de percepciones, el 70,53% afirma que le gusta “bastante” o
“mucho” los juegos (35,79 y 34,74% respectivamente), mientras que al 25,26%
le gusta “algo” los juegos y al 11,58% le gustan “poco” o “nada” los juegos. En
cambio, se observan valoraciones ligeramente mas positivas que en el
cuestionario inicial. EI 81,06% afirma que le gusta “bastante” o “mucho” los
juegos (42,11 y 38,95% respectivamente), mientras que al 11,58% le gusta
“algo” los juegos, al 7,37% le gustan “poco” los juegos y ningun alumno/a afirma

qgue no le gustan “nada” los juegos.

El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 57.
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Figura 57

¢ Te gusta aprender a través de juegos? (Diferencia entre preguntas pre-test 4 y post-test 4)

POST.4-PRE4

M (0] =
o o o

Frequency

-
o

4 3 -2 -1 0 1 2 3 4
VResponse

El 49,47% de las respuestas mantienen la misma valoracion, el 31,57% mejoran
y el 18,94% la empeoran tras cursar la asignatura. Por lo tanto, los datos
demuestran que hay una mejora en la valoracion de la pregunta en el post-test
de percepciones frente al pre-test de percepciones. La media y los percentiles
10% y 90% de las probabilidades de los casos <-1, 0, y 21, se recogen en la
tabla 18.

Tabla 18

¢ Te gusta aprender a través de juegos? (Percentiles de las distribuciones de probabilidad de la
variable diferencia)

p(0) p(z1)

0.42 0.25
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0.18 0.50 0.32

0.24 0.58 0.38

La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso <-1) es de 0.18
y con solo el 10% de probabilidad es menor de 0.14, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracion (caso 0) es de 0.50 y con
solo el 10% de probabilidad es menor de 0.42. La probabilidad media de
mejorar en una unidad o mas (caso 21) es de 0.32 y que con 90% de

probabilidad (percentil 90%) no es mayor de 0.38.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.32 y maxima de
0.38 y la de empeorar con una media de 0.18 y minima de 0.14 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(21),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de

empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(z21) > p(s-1)) = 0.963.

Con una probabilidad de mejora de 0.963, la diferencia puede considerarse
estadisticamente significativa, ya que solo existe un 0.047 de probabilidad de
empeorar.

Con ello, se concluye que tras cursar la asignatura, las valoraciones a la
pregunta ¢te gusta aprender a través de juegos? experimentan una mejora
estadisticamente significativa frente al empeoramiento.

Asi mismo, la probabilidad media de mejorar es p(=1)=0.32 y la de mantener la
misma valoracion es p(0)=0.50, por lo que la probabilidad de mejorar es 0.64

(p:zl:-) veces la de mantener la misma valoracion.
e

Las probabilidades y sus incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-
1, 0, 21, 22, 23, 4, asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado
previamente en la introduccion de este analisis estadistico, se representan en la

figura 58
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Figura 58

¢ Te gusta aprender a través de juegos? (Distribuciones de probabilidad asociadas a la variable
diferencia)

POST4-PREA4
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VResponse

Los resultados que se muestran en la figura 58 se obtienen de las distribuciones
a posteriori (distribuciones estimadas) de las probabilidades de los eventos
(AResponse), POST.4 — PRE.4 2 1 (p(21)), POST.4 — PRE4 2 2 (p(22)),
POST.4 — PRE.4 = 0 (p(0)), POST.4 — PRE.4 < -1 (p(s-1)) y POST.4 — PRE.4 <
-2 (p(=2)), de la variable diferencia.

Importancia del juego en los procesos E-A (SV5-A3)

Dentro de la variable juego como recurso didactico (V6), en la subvariable
importancia del juego en los procesos E-A (SV5-A3), los SP valoran que el
juego es un elemento “bastante” (valor 4) o “muy” (valor 5) importante en los

procesos de ensefianza-aprendizaje (véase Figura 59).
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Figura 59

¢Es el juego un elemento importante en los procesos de ensefianza-aprendizaje? (Pregunta
pre-test 5 y post-test 5)

Question
PRE.5
60 . POST.5
-
[ ]
® 40
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o
o
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20
0
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Response

En el pre-test de percepciones, el 95,79% de las personas encuestadas opinan
que el juego es un elemento “bastante” o “muy” importante en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, mientras que el 3,16% considera el juego “algo”
importante y el 1,05% “poco” importante. Ningun alumno/a considera que es

“‘nada” importante.

En el post-test de percepciones, todos los SP, es decir, el 100% considera que
el juego es un elemento “bastante” o “muy” importante en los procesos de

ensefianza-aprendizaje.

El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 60.
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Figura 60

¢Es el juego un elemento importante en los procesos de ensefianza-aprendizaje? (Diferencia
entre preguntas pre-test 5 y post-test 5)

POST.5-PRE.S
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VResponse

El 69,48% de las respuestas mantienen la misma valoracion, el 20% mejoran y
el 10,52% la empeoran tras cursar la asignatura. Por lo tanto, los datos
demuestran que hay una mejora en la valoracién de la pregunta en el post-test
de percepciones frente al pre-test de percepciones. La media y los percentiles
10% y 90% de las probabilidades de los casos <-1, 0, y =1, se recogen en la
tabla 19

Tabla 19

¢Es el juego un elemento importante en los procesos de ensefianza-aprendizaje? (Percentiles
de las distribuciones de probabilidad de la variable diferencia)
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0.10 0.71 0.19

0.15 0.76 0.12

La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso <-1) es de 0.10
y con solo el 10% de probabilidad es menor de 0.07, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracion (caso 0) es de 0.71 y con
solo el 10% de probabilidad es menor de 0.64. La probabilidad media de
mejorar en una unidad o mas (caso 21) es de 0.19 y que con 90% de

probabilidad (percentil 90%) no es mayor de 0.12.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.19 y maxima de
0.12 y la de empeorar con una media de 0.10 y minima de 0.07 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(=1),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de

empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(21) > p(s-1)) = 0.948.

Con una probabilidad de mejora de 0.948, la diferencia puede considerarse
estadisticamente significativa, ya que solo existe un 0.052 de probabilidad de

empeorar.

Con ello, se concluye que, tras cursar la asignatura, las valoraciones a la
pregunta ¢es el juego un elemento importante en los procesos de ensefianza-
aprendizaje? experimentan una mejora estadisticamente significativa frente a

empeorar.

Asi mismo, la probabilidad media de mejorar es p(21)=0.19 y la de mantener la

misma valoracion es p(0)=0.71, por lo que la probabilidad de mejorar es 0.26
p(=1)
(p(ﬂj )

Las probabilidades y sus incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-

veces la de mantener la misma valoracion.

1,0, 21, 22, 23, 4, asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado
previamente en la introduccion de este analisis estadistico, se representan en la

figura 61.
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Figura 61

¢Es el juego un elemento importante en los procesos de ensefianza-aprendizaje?
(Distribuciones de probabilidad asociadas a la variable diferencia)
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Los resultados que se muestran en la figura 61 se obtienen de las distribuciones
de las probabilidades de los eventos (AResponse), POST.5 - PRE.5 =2 1 (p(=1)),
POST.5 - PRE.5 2 2 (p(22)), POST.5 - PRE.5 =0 (p(0)) y POST.5-PRE.5=<-1
(p(s-1)), de la variable diferencia.

Nivel de conocimiento de historia de la educacién espafiola (SV6-A3)

Dentro de la variable competencias especificas (V2.1), en la subvariable nivel
de conocimiento de historia de la educacion espafiola (SV6-A3), encontramos
diferencias a simple vista entre las respuestas de los pre- y post-test de
percepciones. Mientras que las repuestas en el cuestionario pre-test de
percepciones se concentran en los valores 1, 2 y 3 (“nada”, “poco” y “algo”), en
el post-test de percepciones, las respuestas se concentran en los valores 3y 4
(“algo” y “bastante”). En ninguno de los cuestionarios, nadie dice tener “mucho”

conocimiento de la historia de la educacién espafiola (véase Figura 62).
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Figura 62

¢ Cual es tu nivel de conocimiento de la historia de la educacion espafiola? (Pregunta pre-test 7
y post-test 7)

Question
PRE.7
B POST7?
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Response

En el pre-test de percepciones, el 24,21% afirmaba poseer “algo” de
conocimiento de historia de la educacion espafiola, pero practicamente el 60%
posee “poco” conocimiento sobre esta materia o “ninguno” (13,68%). En el post-
test de percepciones, por el contrario, el 85,26% de los y las encuestadas dice
tener “bastante” o “algo” de conocimiento de la historia de la educacion
espafola (43,16 y 42,11% respectivamente) frente al 14,74% que conoce

“poco” o “nada” esta materia (12,63 y 2,11% respectivamente).

El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 63.
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Figura 63

¢Cual es tu nivel de conocimiento de la historia de la educacién espafiola? (Diferencia entre
preguntas pre-test 7 y post-test 7)

POST.7 - PRE.7

Frequency
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-
o
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VResponse

El 20% de las respuestas mantienen la misma valoracion, el 75,78% mejoran y
el 4,21% la empeoran tras cursar la asignatura. Por lo tanto, hay una mejora en
la valoracion de la pregunta en el post-test de percepciones frente al pre-test de
percepciones. La media y los percentiles 10% y 90% de las probabilidades de

los casos =-1, 0, y 21, se recogen en la tabla 20.

Tabla 20

¢,Cudl es tu nivel de conocimiento de la historia de la educacion espafiola? (Percentiles de las
distribuciones de probabilidad de la variable diferencia)

p(s-1) p(0) p(21)

0.14 0.70

0.02
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0.04 0.20 0.76

La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso <-1) es de 0.04
y con solo el 10% de probabilidad es menor de 0.02, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracion (caso 0) es de 0.20 y con
solo el 10% de probabilidad es menor de 0.14. La probabilidad media de
mejorar en una unidad o mas (caso 21) es de 0.26 y que con 90% de

probabilidad (percentil 90%) no es mayor de 0.81.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.26 y maxima de
0.81 y la de empeorar con una media de 0.04 y minima de 0.02 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(21),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de
empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(z21) > p(s-1)) =1

Con una probabilidad de mejora de 1, la diferencia puede considerarse

estadisticamente significativa.

Con ello, se concluye que, tras cursar la asignatura, las valoraciones a la
pregunta ¢cual es tu nivel de conocimiento de la historia de la educacion
Espafiola? experimentan una mejora estadisticamente significativa frente a

empeorar.

Asi mismo, la probabilidad media de mejorar es p(21)=0.76 y la de mantener la

misma valoracién es p(0)=0.20, por lo que la probabilidad de mejorar es 3.8

(p:zlj)
pio

incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-1, 0, 21, 22, 23, 4,

veces la de mantener la misma valoracién.Las probabilidades y sus

asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado previamente en la

introduccién de este andlisis estadistico, se representan en la figura 64.
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Figura 64

¢,Cudl es tu nivel de conocimiento de la historia de la educacion espafiola? (Distribuciones de
probabilidad asociadas a la variable diferencia)
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VResponse

Los resultados que se muestran en la figura 64 se obtienen de las
ddistribuciones a posteriori (distribuciones estimadas) (distribuciones
estimadas) de las probabilidades de los eventos (AResponse), POST.7 — PRE.7
> 1 (p(21)), POST.7 — PRE.7 =2 2 (p(22)), POST.7 — PRE.7 = 3 (p(23)), POST.7
— PRE.7 = 0 (p(0)), POST.7 — PRE.7 < -1 (p(s-1)) y POST.7 - PRE.7 < -2
(p(=2)), de la variable diferencia.

El juego para evaluar (SV7-A3)

Dentro de la variable juego como recurso didactico (V6), en la subvariable el
juego para evaluar (SV7-A3), la mayoria de los SP valoran que el juego es una
técnica “bastante” (valor 4) o “muy” (valor 5) util de evaluacién (véase Figura
65).
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Figura 65

¢Es el juego un recurso util para evaluar? (Pregunta pre-test 17 y post-test 20)

Question
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Response

En el pre-test de percepciones, el 80% piensa que el juego es una técnica
“bastante” o “muy” util de evaluacién, mientras que el 18,95% considera que es
“algo” util y el 1,05% es “poco” util para la evaluacién. En el post-test de
percepciones, tras cursar la asignatura, el 94,74% opina que el juego es una
técnica “bastante” o “muy” util de evaluacion, mientras que el 5,26% considera
que es “algo” util. En el post-test de percepciones ningun alumno/a dice que sea

una técnica de evaluacion “poco” o “nada” util.

El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 66.
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Figura 66

¢ Es el juego un recurso (til para evaluar? (Diferencia entre preguntas pre-test 17 y post-test 20)

POST.20 - PRE.17

Frequency
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VResponse

El 43,16% de las respuestas mantienen la misma valoracion, el 37,89% mejoran
y el 18,94% la empeoran tras cursar la asignatura. Por lo tanto, se observa una
mejora en la valoracion de la pregunta en el post-test de percepciones frente al
pre-test de percepciones. La media y los percentiles 10% y 90% de las

probabilidades de los casos <-1, 0, y 21, se recogen en la tabla 21.

Tabla 21

¢Es el juego un recurso util para evaluar? (Diferencia entre preguntas pre-test 17 y post-test 20)
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La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso <-1) es de 0.19

y con solo el 10% de probabilidad es menor de 0.14, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracion (caso 0) es de 0.43 y con
solo el 10% de probabilidad es menor de 0.37. La probabilidad media de
mejorar en una unidad o mas (caso 21) es de 0.38 y que con 90% de

probabilidad (percentil 90%) no es mayor de 0.45.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.38 y maxima de
0.45 y la de empeorar con una media de 0.19 y minima de 0.14 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(21),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de

empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(=21) > p(=-1)) = 0.992

Con una probabilidad de mejora de 0.992, la diferencia puede considerarse
estadisticamente significativa, ya que solo existe un 0.008 de probabilidad de

empeorar.

Con ello, se concluye que tras cursar la asignatura las valoraciones a la
pregunta ¢es el juego un recurso Util para evaluar? experimentan una mejora

estadisticamente significativa frente a empeorar.

Asi mismo, la probabilidad media de mejorar es p(21)=0.38 y la de mantener la

misma valoracion es p(0)=0.43, por lo que la probabilidad de mejorar es 0.88
p(=1)
(p(ﬂj )

Las probabilidades y sus incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-

veces la de mantener la misma valoracion.

1,0, 21, 22, 23, 4, asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado
previamente en la introduccién de este analisis estadistico, se representan en la

figura 67.
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Figura 67

¢Es el juego un recurso (til para evaluar? (Distribuciones de probabilidad asociadas a la
variable diferencia)
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Los resultados que se muestran en la figura 67 se obtienen de las distribuciones
a posteriori (distribuciones estimadas) de las probabilidades de los eventos
(AResponse), POST.20 — PRE.17 = 1 (p(=1)), POST.20 — PRE.17 = 2 (p(22)),
POST.20 — PRE.17 = 0 (p(0)), POST.20 — PRE.17 £ -1 (p(=-1)) y POST.20 —
PRE.17 < -2 (p(=2)), de la variable diferencia.

Incremento de la motivacion (SV8-A3A4)

Dentro de la variable motivacion (V3), en la subvariable incremento de la
motivacion (SV8-A3A4), los SP valoran el incremento de la motivacién

mayoritariamente con “bastante” (valor 4) o “mucho” (valor 5) (véase Figura 68).
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Figura 68

¢lncrementa/ Ha incrementado la Gamificacion tu motivaciéon hacia la asignatura? (Pregunta
pre-test 27 y post-test 35)

Question
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Response

En el pre-test de percepciones, el 81,06% cree que la Gamificacion incrementa
“‘bastante” o “mucho” la motivacion hacia la asignatura, mientras que el 15,79%
piensa que se incrementa “algo” y el 3,16% que incrementa “poco”. Nadie opina
gue no se incrementa “nada” la motivacion hacia la asignatura. En el post-test
de percepciones, el 89,47% cree que se ha incrementado la motivacion
“‘bastante” o “mucho” por la asignatura, mientras que el 7,37% piensa que se ha

incrementado “algo”, el 1,05% “poco” y el 2,11% “nada”.

El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 69.
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Figura 69

¢Incrementa/Ha incrementado la Gamificacién tu motivacion hacia la asignatura? (Diferencia
entre preguntas pre-test 27 y post-test 35)

POST.35 - PRE.27

Frequency
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o
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VResponse

El 43,16% de las respuestas mantienen la misma valoracion, el 33,68% mejoran
y el 23,16% la empeoran tras cursar la asignatura. Por lo tanto, se observa una
mejora en la valoracion de la pregunta en el post-test de percepciones frente al
pre-test de percepciones. La media y los percentiles 10% y 90% de las

probabilidades de los casos <-1, 0, y 21, se recogen en la tabla 22.

Tabla 22

¢Incrementa/ Ha incrementado la Gamificaciéon tu motivacion hacia la asignatura? (Diferencia
entre preguntas pre-test 27 y post-test 35)

p(s-1) p(0) p(21)
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media 0.23 0.43 0.34

La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso <-1) es de 0.23
y con solo el 10% de probabilidad es menor de 0.18, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracién (caso 0) es de 0.43 y con
solo el 10% de probabilidad es menor de 0.37. La probabilidad media de
mejorar en una unidad o mas (caso 21) es de 0.34 y que con 90% de

probabilidad (percentil 90%) no es mayor de 0.40.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.34 y maxima de
0.40 y la de empeorar con una media de 0.23 y minima de 0.18 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(21),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de

empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(=21) > p(=-1)) = 0.914

Con una probabilidad de mejora de 0.914, la diferencia puede considerarse
estadisticamente significativa, ya que solo existe un 0.086 de probabilidad de

empeorar.

Con ello, se concluye que tras cursar la asignatura las valoraciones a la
pregunta ¢incrementa / ha incrementado la Gamificacion tu motivacién hacia la
asignatura? experimentan una mejora estadisticamente significativa frente a

empeorar.

Asi mismo, la probabilidad media de mejorar es p(21)=0.34 y la de mantener la

misma valoracion es p(0)=0.43, por lo que la probabilidad de mejorar es 0.79

(mzl))
pi0)

incertidumbres de los siguientes casos: -4, <-3, <-2, <-1, 0, 21, 22, 23, 4,

veces la de mantener la misma valoracion. Las probabilidades y sus

asociados a la variable diferencia, tal y como se ha explicado previamente en la

introduccién de este andlisis estadistico, se representan en la figura 70.

275



Figura 70

¢lncrementa/ Ha incrementado la Gamificacion tu motivacion hacia la asignatura?
(Distribuciones de probabilidad asociadas a la variable diferencia)
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VResponse

Los resultados que se muestran en la figura 70 se obtienen de las distribuciones
a posteriori (distribuciones estimadas) de las probabilidades de los eventos
(AResponse), POST.35 — PRE.27 2 1 (p(21)), POST.35 — PRE.27 2 2 (p(22)),
POST.35 — PRE.27 = 3 (p(23)), POST.35 — PRE.27 = 0 (p(0)), POST.35 —
PRE.27 < -1 (p(s-1)), POST.35 — PRE.27 < -2 (p(s2)), POST.35 — PRE.27 < -3
(p(s3)) y POST.35 — PRE.27 < -4 (p(<4)), de la variable diferencia.

Gamificacion y promocién del interés (SV9-A3)

Dentro de la variable motivacion (V3), en la subvariable Gamificacion y
promocioén del interés (SV9-A3), los SP valoran el incremento de la motivacion
mayoritariamente con “algo” (valor 3), “bastante” (valor 4) o “mucho” (valor 5)

(véase Figura 71).
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Figura 71

¢Promueve/ Ha promovido la Gamificacion el interés del grupo hacia la asignatura? (Pregunta
pre-test 28 y post-test 36)

Question
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En el pre-test de percepciones, el 53,68% opina que la gamificacion promueve
“‘bastante” o “mucho” el interés del grupo hacia la asignatura, frente al 35,79%
gue considera que la gamificacion promueve “algo” el interés del grupo; el
3,16% cree que la gamificacion promueve “poco” el interés y el 7,37% “nada”.
En cambio, en el post-test de percepciones (tras cursar la asignatura), el
91,57% piensa que la gamificacion ha promovido el interés del grupo por la
asignatura, estos datos muestran que tras la experiencia gamificada se han
superado las expectativas relacionadas en cuanto al interés suscitado en el
grupo. El 7,37% dice que la gamificacién ha promovido “algo” el interés del
grupo por la asignatura, mientras que el 1,05% opina que esta metodologia
activa ha promovido “poco” el interés de la asignatura. Ningun alumno/a
considera que no ha promovido “nada” el interés del grupo en la asignatura
haber empleado la gamificacion.
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El histograma de la variable que resulta de la diferencia de la pregunta en el pre
y en el post test, y refleja el cambio en las valoraciones a la pregunta entre el

pre y post test, se muestra en la figura 72.

Figura 72

¢, Promueve/ Ha promovido la Gamificacion el interés del grupo hacia la asignatura? (Diferencia
entre preguntas pre-test 28 y post-test 36)
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El grafico indica que el 33,68% de las respuestas mantienen la misma
valoracion, el 57,89% mejoran y el 8,42% la empeoran tras cursar la asignatura.
Por lo tanto, hay una mejora en la valoracion de la pregunta en el post-test de
percepciones frente al pre-test de percepciones. La media y los percentiles 10%
y 90% de las probabilidades de los casos <-1, 0, y 21, se recogen en la tabla
23.
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Tabla 23

¢Promueve/ Ha promovido la Gamificacion el interés del grupo hacia la asignatura? (Diferencia
entre preguntas pre-test 28 y post-test 36)

10% 0.05 0.27 0.51

media 0.08 0.34 0.58

90% 0.12 0.40 0.65

La probabilidad media de empeorar en una unidad o mas (caso <-1) es de 0.08
y con solo el 10% de probabilidad es menor de 0.05, mientras que la
probabilidad media de mantener la misma valoracion (caso 0) es de 0.34 y con
solo el 10% de probabilidad es menor de 0.27. La probabilidad media de
mejorar en una unidad o mas (caso 21) es de 0.58 y que con 90% de

probabilidad (percentil 90%) no es mayor de 0.65.

Cabe valorar si la probabilidad de mejorar con una media de 0.58 y maxima de
0.65 y la de empeorar con una media de 0.08 y minima de 0.05 se pueden
considerar estadisticamente diferentes. Asi, la probabilidad de mejorar, p(21),
se puede considerar superior (y, por lo tanto, diferente) a la probabilidad de

empeorar, p(s-1), con una probabilidad de: p(p(=21) > p(s-1)) =1
Con una probabilidad de 1 la diferencia puede considerarse estadisticamente
significativa.

Con ello, se concluye que tras cursar la asignatura las valoraciones a la
pregunta ¢ promueve/ ha promovido la gamificacion el interés del grupo hacia la
asignatura? experimenta una mejora estadisticamente significativa frente a

empeorar.
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Asi mismo, la probabilidad media de mejorar es p(21)=0.58 y la de mantener la

misma valoracion es p(0)=0.34, por lo que la probabilidad de mejorar es 1.70

(mal]) veces la de mantener la