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RESUMEN:

En la actualidad, es cada vez mds habitual la incorporacién de acciones educativas de
cardcter ludico a los procesos de aprendizaje, entre los que destaca especialmente la ga-
mificacidén. A pesar de ello, con frecuencia en estos proyectos no se presta la suficiente
atencidn a la evaluacién del aprendizaje producido durante el propio proceso de en-
seflanza; recurriéndose normalmente a sistemas de evaluacién sumativos, como son,
por ejemplo, los tradicionales exdmenes, al finalizar el proyecto. En el presente estudio
pre-experimental, a partir de una metodologia mixta y en el contexto de una unidad
diddctica gamificada con 24 alumnos de 6° curso de Educacién Primaria en la asignatu-
ra de Ciencias Naturales, se evalda el potencial de un sistema de evaluacion formativo
gamificado a través del uso de puntos de experiencia y de la renovacion tecnoldgica del
tradicional diario de clase o cuaderno del profesor. Los resultados evidencian que este
sistema es efectivo tanto para la evaluacion del rendimiento académico, como para la
evaluacidn de aspectos educativos transversales como son el trabajo cooperativo, el in-
terés en clase o larevision de tareas diarias. Ademds, los resultados revelan que el alum-
nado muestra un alto nivel de motivacién con la dindmica gamificada implementada
durante el estudio.
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ABSTRACT:

Nowadays, the incorporation of educational actions with a playful nature into learning
processes is increasingly common; among them, gamification stands out. Nonetheless,
these projects often do not pay enough attention to the assessment of the learning pro-
duced during the teaching process itself; normally resorting to summative evaluation
systems, such as, for example, the traditional exams, at the end of the project. In the
present pre-experimental study, based on a mixed methodology and in the context of a
gamified didactic unit with 24 pupils in 6th grade of Primary Education in the Natural
Science subject, the potential of a gamified formative evaluative system is evaluated.
This system is composed of the use of experience points and the traditional class di-
ary, or teacher's notebook, as an evaluation tool technologically renewed. The results
show that the system is effective for the evaluation of both academic performance and
transversal educational aspects such as the cooperative work, the interest in class or the
monitoring of daily students' work. In addition, pupils show a high level of motivation
with the gamified dynamics implemented during the study.
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1. Revision de la literatura

La educacidén no puede ser ajena a los cambios socioculturales que se producen en la sociedad (Diaz
y Troyano, 2013). Segtn la ley educativa (LOMCE, 2013), la educacién debe formar a las personas
para ser socialmente competentes y conseguir su inclusién plena en la actual sociedad de la infor-
macién y la comunicacién. Por este motivo, los docentes han adquirido la enorme responsabilidad
de adaptar sus metodologias y recursos a estos cambios con el propdsito principal de mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje (Ortiz-Coldn, et al, 2018). En el 4mbito concreto de las cienciasy
la tecnologia, el alumnado muestra un desinterés generalizado por su estudio (Peciuliauskiene y Be-
lakoz, 2019). Sus contenidos no les resultan motivantes y, con frecuencia, consideran que las asigna-
turas de este dmbito son dificiles de comprender (Lyons y Quinn, 2010), traduciéndose en resultados
académicos cada vez mds negativos como se aprecia en los informes PISA (INEE, 2019). Ademi4s, esta
situacién alarmante se agrava conforme el alumnado transcurre por el sistema educativo (Vdzquez
y Manassero, 2008). De acuerdo con Toma et al. (2019), este desinterés hacia las ciencias se inicia a
partir de cuarto curso de Educacidn Primaria, afectando al logro académico en esta drea, tal y como
puede observarse en estudios internacionales como TIMSS-Trends in International Mathematics
and Science Study (Martin et al., 2012).

Por ello, se necesita un cambio metodoldgico drdstico en la diddctica de las ciencias que propicie
una mejora actitudinal (Solbes, 2011). En este paradigma, diferentes proyectos de cardcter lidico
son puestos en préctica bajo el término de gamificacién. Estos han obtenido resultados positivos en
areas del conocimiento cientifico tanto a nivel de rendimiento académico, como a nivel motivacional
(Hursen y Bas, 2019; JaguS$t et al., 2018). Sin embargo, es habitual que, una vez finalizado el proyecto,
el logro académico se continte evaluando a través de un examen final confeccionado para tal fin. No
obstante, la gamificacidn posibilita nuevos planteamientos evaluativos que deben ser examinados.

1.1. Gamificacion: origen, caracteristicas y beneficios educativos

El concepto de gamificacidn tiene su origen en el dmbito empresarial. Tal y como Feijéo y Hernantes
(2017) afirman, su nacimiento surge de la necesidad de “enganchar” a compradores y afianzar la-
zos hacia los productos de una empresa. Aunque fue en 2002 cuando Nick Pelling acufié el término
gamificacién (Marczewski, 2013), no es hasta los tltimos afios cuando se ha extendido su uso (Bai
et al., 2020). De acuerdo con Alsawaier (2018), la gamificacién estd relacionada con atraer a las
personas, resolver problemas y mejorar la motivacién por medio de adoptar mecdnicas y dindmicas
del juego. En esta linea, Kapp (2012) definié la gamificacién como la integracidn de caracteristicas,
mecénicas y la estética de los juegos a contextos no lidicos con el propdsito principal de mejorar la
motivacién o implicacidn de los participantes.

Asi pues, en las situaciones de ensefianza escolares rdpidamente se observd la posibilidad de intro-
ducir la gamificacidn, en cierta medida auspiciado por el papel del juego en el desarrollo cognitivo.
Ya Piaget (1952) hablaba de esta importancia del juego en el desarrollo cognitivo del nifio. Esto,
unido a que las nuevas tecnologias han permitido nuevas posibilidades pedagdgicas (Hamari, et al.,
2014), fomenta la necesidad de conocer qué ventajas y antecedentes existen en el campo concreto de
la educacién. Dicho esto, no debe confundirse el concepto de gamificacién con el uso del juego pun-
tualmente paraimpulsar el aprendizaje (Nolan y McBride, 2014), lo que se enmarcaria en la conocida
metodologia Game Based Learning. De acuerdo con Nistor e lacob (2018), mientras la gamificacién
presenta caracteristicas asociadas a agregar elementos inspirados en el juego a la unidad didactica,
aplicando mecdnicas del juego a un entorno no lidico propiamente, Game Based Learning estd rela-
cionado con el uso de juegos para alcanzar resultados de aprendizaje. Por tanto, siguiendo la linea de
estos autores, la gamificacidn del aula no puede lograrse utilizando unicamente juegos comerciales
o simuladores virtuales y, por tanto, la evaluacién del proceso de aprendizaje tampoco.

Autores como Kapp (2012) resaltan que, entre las ventajas fundamentales, al ser la integracién de
elementos, mecdnica y dindmicas del juego la base, la motivacion del alumnado mejora. Partiendo
de la premisa de este autor, la monotonia en el aula queda superada por medio de la realizacién de
retos, puntos de experiencia y avatares que impulsan al alumnado a querer participar. Asimismo, la
importancia recae en la busqueda de un objetivo concreto, que simula una situacidén real y que per-
mite, a través de como el alumno afronta los retos, analizar cémo se estd produciendo su aprendizaje
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(Zichermann y Cunningham, 2011). Ademi4s, este contexto educativo de cardcter lidico es compati-
ble con implementar en el aula metodologias basadas en la cooperacién y laresolucién de problemas
(Diaz y Troyano, 2013; Jagust, et al., 2018).

Tal ha sido su interés e inclusién en el dmbito educativo que diferentes escuelas ya han implemen-
tado proyectos educativos en sus centros basados en gamificacidon. Proyectos como “Pequefios de-
tectives al rescate” en el CEIP Reino de Murcia (2018), “El compromiso de la galaxia Deitania” en
el centro Deitania Comarcal (2018) y la iniciativa en Madrid de “Operacién Beijerinck” (2018) son
ejemplos claros. Entre estos proyectos se aprecian similitudes bdsicas como la utilizacién de avata-
res, la realizacidn de retos, la plasmacidén de un objetivo final o el trabajo cooperativo. Estos, pese a
mostrar grandes beneficios respecto a cémo se produce el desarrollo de las sesiones, evidencian una
carencia comun concreta: un proceso o sistema de evaluacidn viable y eficaz dentro del proyecto de
gamificacién que sustituya a la tradicional evaluacién sumativa a través de examen (Zepeda-Her-
néndez et al., 2016).

1.2. Modelos tradicionales de evaluacion

De acuerdo con Ascendio Peralta (2016) las metodologias centradas en el profesor como disemina-
dor de contenidos tedricos son, aun actualmente, las mds habituales. En este contexto, el alumnado
tiene un rol pasivo al ser mero receptor de estos contenidos. Contenidos que, posteriormente, deben
plasmarse en un examen. Autores como De Ory y Ruiz (2011) indican que este examen es el instru-
mento mds frecuentemente utilizado por el profesorado para medir el aprendizaje conseguido pero
que, pese a su utilidad, no permite el andlisis del proceso de adquisicion de estos conocimientos por
parte del alumnado.

Alvarez Menéndez (2009) indica la necesidad de un cambio de perspectiva en los procesos de eva-
luacidén hacia una evaluacidn formativa: en la que no solo se analice el producto final del aprendi-
zaje, sino también el proceso, posibilitindose asi simultdneamente el andlisis de las competencias
necesarias para aprender. Segun el autor, el aprendizaje por competencias se estd volviendo cada
vez mds popular; sin embargo, se hacen necesarios nuevos sistemas evaluativos continuos que po-
sibiliten su andlisis de forma eficaz conjuntamente con la adquisicidn de los conocimientos tedricos
esenciales que los alumnos deben aprender. Esta premisa se justifica también por la preocupacién
mostrada por docentes en formacién por tener otros sistemas o instrumentos de evaluacion ademads
del examen con el fin de realizar una evaluacién lo mds completa posible al poder también evaluar lo
acontecido diariamente en el aula. Entre estos instrumentos, valoran positivamente el uso del diario
de clase o cuaderno del profesorado (Lépez-Lozano y Solis, 2015).

1.3. Sistemas por puntos y diario de clase en procesos de gamificacion

Una unidad de trabajo gamificada puede incorporar herramientas para fomentar el aprendizaje in-
teractivo de los estudiantes, como Kahoot o Quizizz (Navarro, 2017), pero se necesitan promover
sistemas para el seguimiento continuo del aprendizaje logrado y que permitan, a su vez, el andlisis
de la reflexidén critica y comunicacién intragrupo para la resolucién de los retos (Labrador y Villegas,
2016). La posibilidad de enriquecer propuestas gamificadas con una evaluacién de tipo formativo
en proyectos de gamificacién puede constituir un salto cualitativo fundamental en la aplicacién de
estas metodologias, pues tal y como Nicol y Milligan (2006) apuntan, el fomento de la autorregu-
lacién por medio de aportar informacién constantemente al aprendiz sobre su progreso propicia el
aprendizaje significativo.

Si se realiza una revision de gran parte de los juegos actuales, con mucha frecuencia encontramos
entre sus dindmicas la utilizacién de puntos para medir el logro alcanzado y desbloquear mejoras o
subidas de nivel (Fiellin et al., 2014), reforzando el interés del usuario por continuar jugando (Pres-
topniky Tang, 2015). Asi, se evidencia sus ventajas extrapoladas al dmbito educativo (Sedefio, 2010).
El uso de estos puntos, insignias y tablas de puntuaciones (PBL, de sus siglas en inglés: Points, Bu-
dgets y Leaderboards) se corresponderia con la denominada gamificacién superficial (Marczewski,
2013). Esta es entendida como el uso de ciertos elementos gamificados, pero sin llegar a utilizar las
tres estructuras claves de la gamificacién (componentes, mecdnicas y dindmicas, propias de una
gamificacién completa o gamificacién profunda (Werbach y Hunter, 2015). Metaandlisis actuales
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sugieren que el tamafio de efecto del uso de PBL se acrecienta cuando se incorporan elementos de la
gamificacién profunda como pueden ser el trabajo colaborativo o la realizacién de misiones (Huang
et al., 2020).

La supervisidén del proceso de aprendizaje durante una metodologia gamificada puede lograrse gra-
cias a puntos asociados a cada reto (Chou, 2019). Los puntos permiten la regulacién del proceso
en diferentes niveles capaces de ser alcanzados por el alumnado gracias al correcto desempefio vy,
ademds, fomentan el espiritu participativo y motivacién por querer superarse (Kapp, 2012). Se ha
demostrado que el uso de puntos de experiencia mejora en el alumnado la concentracién, compor-
tamiento y disfrute durante la tarea (Wang y Lieberoth, 2016).

Sin embargo, la investigacidn educativa ha prestado escasa atencion a cémo articular en el aula esta
monitorizacién del aprendizaje con fines evaluativos. Continuamente se habla de la necesidad de
formar al docente en nuevos recursos tecnoldgicos (Wu et al., 2019), pero existen pocos estudios
sobre la utilizacién renovada de recursos tradicionales como puede ser el diario, o cuaderno del
profesor, pese a obtener una gran acogida por el profesorado, pues su manejo les resulta fécil y c6-
modo mediante sus ordenadores o tablets (Jiménez-Gémez, 2019). Igualmente, su implementacién
potencia la retroalimentacidn efectiva de lo que estd aconteciendo en el aula (Constantine y Jung,
2019). Estos diarios de clase permiten la recopilacién continua de la observacién directa llevada en
clase, consiguiéndose el objetivo buscado de la evaluacién formativa (Porldn, 2008; S4, 2002). Estos
beneficios, tras adaptar esta herramienta pedagdgica al formato digital, se han apreciado también
dentro del campo concreto de la did4ctica de las ciencias (Paek y Fulton, 2017). El uso de cuadernos
digitales del profesor ha dado lugar a la creacidn de aplicaciones especificas que sustituyan al diario
de clase convencional como Additio o IDoceo (Jiménez-GSémez, 2019), pero no existe literatura cien-
tifica que demuestre la eficacia de su uso dentro de proyectos gamificados.

Por consiguiente, puesto que para alcanzar una experiencia educativa de éxito se necesita una base
cientifica que la sustente (Flecha y Molina, 2015), se requieren mds estudios que analicen la interco-
nexién entre metodologias gamificadasy sistemas de evaluacién formativos. Asi, el presente estudio
persigue estudiar el potencial de un sistema de evaluacién formativo gamificado (SEFG) para sus-
tituir instrumentos de evaluacién tradicionales. En concreto, se plantean los siguientes objetivos:

e Evaluar el potencial de la evaluacidn del aprendizaje ofrecida por el SEFG en comparacién
con la evaluacidén sumativa con estudiantes de 6° curso en la materia de Ciencias Natu-
rales.

e Analizar la eficacia del SEFG en comparacidn con la evaluacién sumativa para evaluar as-
pectos transversales de la dindmica de clase tales como el trabajo cooperativo, comporta-
miento e interés y el seguimiento del trabajo realizado por el alumnado.

e Conocer la percepcidén del alumnado sobre el uso de la gamificacién como metodologia de en-
sefianza.

2. Método

Disefio de investigacion

Para analizar el SEFG se desarrollé una investigacién mixta pre-experimental. Los 24 alumnos (14
chicas y 10 chicos) de una clase de 6° curso de Primaria de un colegio urbano de la regién de Cas-
tilla-La Mancha participaron en el proyecto. El tipo de muestreo utilizado es no probabilistico y
de conveniencia debido a las facilidades encontradas para llevar a cabo la intervencién tanto en el
centro educativo como en el grupo participante. Este proyecto se extendié a lo largo de 14 sesiones
con una hora de duracién cada sesién. El nimero de sesiones se correspondié con la planificacién
prevista para una unidad diddctica sobre nutricidn del drea de Ciencias Naturales.

Esta unidad se desarrollé mediante una metodologia gamificada, a pesar de lo cual la profesora
responsable del grupo mantuvo los instrumentos de evaluacién sumativos establecidos, que com-
prendian, por ejemplo, la realizacién de un examen al finalizar la unidad. Sin embargo, en esta
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ocasion ademds el investigador a cargo del proyecto llevaba una evaluacién paralela recogiendo
los datos del proceso de aprendizaje acontecidos diariamente. Estos datos, o puntos de experien-
cia gamificados, eran anotados en un diario de clase. De este modo, las variables que conforman
el presente estudio son, por un lado, la efectividad del SEFG para medir el proceso de aprendizaje
en relacién con los instrumentos que son implementados habitualmente y, por otro lado, cémo la
inclusidén de esta dindmica gamificada influye en el interés del alumnado.

Instrumentos de recogida de datos

En esta investigacion, el instrumento de recogida principal de datos es, simultdneamente, elemen-
to principal de andlisis; pues se quiere conocer la eficacia del diario de clase digital como herra-
mienta evaluativa. Junto a él, el examen de la unidad y un test mixto motivacional para conocer la
percepcidén del alumnado sobre el proyecto, forman los tres instrumentos que habilitan el andlisis
de los objetivos de investigacién previamente descritos.

El diario de clase fue confeccionado a través de diferentes paginas en formato digital mediante la
aplicacién de Microsoft Excel. Estd disefiado para que los docentes puedan recopilar la informacién
necesaria sobre lo que sucede continuamente en el aula durante el transcurso de la clase. Las hojas
para cada sesién estdn compuestas de tres secciones:

Seccidn 1. Elementos curriculares. Aunque se trate de un proyecto gamificado, el principal obje-
tivo pedagdgico debe mantenerse intacto: fomentar el aprendizaje del alumnado cumpliendo los
elementos curriculares que regia la ley de educacién (LOMCE, 2013). Por ello, durante el proyecto,
cuatro elementos debian ser cumplimentados en esta seccidn: objetivos didacticos de la sesidn,
competencias trabajadas, criterios de evaluacién y estdndares de aprendizaje evaluados. Estos ele-
mentos debian cumplirse de acuerdo con la programacién diddctica de la asignatura.

Seccidén 2. Puntuaciones obtenidas. A través de una tabla automatizada, se habilitaba un espacio
para recopilar las puntuaciones obtenidas de cada alumno de forma individualizada y por destre-
zas. Cada alumno obtenia puntuaciones en cinco apartados diferentes: plasmacién de conocimien-
tos adquiridos, intervenciones fundadas realizadas en clase, habilidades para la resolucién de los
retos, trabajo cooperativo y comportamiento. El mdximo de puntos alcanzables por el alumnado
era 600, 200 de los cuales unicamente se podian conseguir gracias a la plasmacidn de conocimien-
tos aprendidos, facilitdndose asi la comparativa con los resultados obtenidos en el examen. E1 50%
de puntos restantes se conseguian a partir de un correcto trabajo cooperativo durante la resolucién
de las actividades. Su alto porcentaje se debe a que, segun la planificacién docente, existia un es-
tdndar referido a este aspecto que debia evaluarse extensamente durante la unidad. Los puntos res-
tantes permiten el andlisis de aspectos transversales como son el interés en clase o la participacidén.

Seccidn 3. Anotaciones. Dado que durante el aprendizaje se producen elementos resefiables a tener
en cuenta, la propia herramienta habilitaba un espacio para que el docente pudiera realizar todas
aquellas anotaciones, individuales y/o colectivas, que considerara oportunas.

Ademids, dado que el objetivo principal es poder analizar el aprendizaje logrado por los alumnos
enrelacién con los contenidos curriculares establecidos, automdticamente se iba cumplimentando
una hoja anexa al final del cuaderno con las puntuaciones totales que el alumno iba consiguiendo
en cada apartado, y de forma total, a través del sumatorio de puntos de cada sesidn. De este modo,
al finalizar el proyecto, el docente, sin un requerimiento de trabajo afiadido, adquiria las puntua-
ciones globales alcanzadas durante la unidad didactica de cada alumno.

Con respecto al examen, este fue confeccionado ad hoc para evaluar los contenidos curriculares de
acuerdo con el actual curriculum de Educacién Primaria de Castilla-La Mancha (Decreto 54/2014). El
examen habia sido disefiado previamente al proyecto al igual que el resto de los exdmenes que el alum-
nado debia realizar a lo largo del curso académico. Este estaba compuesto por diez preguntas que eva-
luaban los estdndares de aprendizaje de la unidad relacionados con la adquisicién de conocimientos
(Cuadro 1). Este test, corregido por el propio profesorado a cargo de la asignatura, sirvid para realizar
la comparativa con el SEFG en relacidn al logro académico alcanzado por el alumnado.
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Cuadro1
Examen de la unidad y estdndares de evaluacion asociados

La funcidén de nutricién, aparatos asociados y sus érganos

Identifica y localiza los principales érganos implicados en la realizacién de las funciones vitales del cuerpo huma-
no: nutricién (aparatos respiratorio, digestivo, circulatorio y excretor)

Completar una tabla a través de identificar el 6rgano correspondiente a partir de su funcion y viceversa: explicar la
funcion de un drgano referenciado en la tabla.

Identifica y describe las principales caracteristicas de las funciones vitales del ser humano.

Explicar qué esy qué funcion tiene el aparato digestivo a partir de las siguientes palabras: alimentos, tubo digestivo,
digestion, nutrientes, gldndulas digestivas

Identifica las principales caracteristicas de los aparatos respiratorio, digestivo, circulatorio y excretor y explica sus
principales funciones.

Identificar los érganos principales del aparato respiratorio en un dibujo

Responder a la siguiente pregunta: ;qué aparato estd representado en la pregunta anterior y cudl es su funcion? ;Cudl es
el muisculo esencial para los movimientos respiratorios? Explica su funcion.

Responder a la siguiente pregunta: ;Cudl es la funcién del aparato circulatorio? Y explicar brevemente su funciona-
miento

Contestar a las siguientes preguntas sobre el aparato excretor. ;Qué es la excrecion? ;Qué elementos forman el aparato
excretor?

H4dbitos de vida saludables

Reconoce estilos de vida saludables y sus efectos sobre el cuidado y mantenimiento de los diferentes 6rganos y
aparatos.

Identifica y valora hébitos saludables para prevenir enfermedades y mantiene una conducta responsable
Unir con flechas diferentes hdbitos de salud con su posible consecuencia y con el aparato relacionado.

Conoce y explica los principios de las dietas equilibradas, identificando las précticas saludables para prevenir y
detectar los riesgos para la salud

Observa, identifica y describe algunos avances de la ciencia que mejoran la salud (medicina, produccién y conser-
vacién de alimentos, potabilizacién del agua, etc.).

Responder a las siguientes preguntas justificando su respuesta. ;Se pueden formar nuevos tejidos o reparar tejidos davia-
dos? ;Qué avances existen para que todo ser humano disponga de agua potable? ;Qué avance ha ayudado a prevenir el
consumo de alimentos en malas condiciones?

Reconoce los efectos nocivos del consumo de alcohol y drogas
Identificar afirmaciones que sean falsas relacionadas con el consumo de alcohol y drogas razondndose la respuesta.
Identifica y adopta hdbitos de higiene, cuidado y descanso.

Identificar hdbitos saludables: ;Qué hdabitos saludables tienes? Escribe tres y explica por qué son importante

Por ultimo, tras el proyecto se requirié al alumnado que cumplimentara el test motivacional para ana-
lizar su percepcidn de la dindmica gamificada implementada. Este cuestionario, confeccionado ad hoc,
analizaba aspectos concretos de la gamificacién utilizados durante el proyecto y permitia, a través de
diferentes items, la comparativa de esta metodologia con la dindmica habitual que el grupo seguia en
el aprendizaje de Ciencias Naturales (Figura 1). El disefio del instrumento permitia valorar la preferen-
cia del alumnado por una u otra metodologia o la indiferencia ante ambas opciones. Ademads, el cues-
tionario habilitaba un espacio para que el alumnado expusiera su visién personal sobre qué les habia
parecido el proyecto, asi como cudles eran, en su opinidn, los elementos gamificados mds interesantes
o qué actividades han sido de mayor agrado personal. Las indicaciones sobre como cumplimentar el
test fueron realizadas en los minutos previos a su administracién a los participantes.
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Figural
Test motivacional cumplimentado por el alumnado

iHola chicos! ¢Qué pensdis de este tipo de clases?

Las clases de este tema me han resultade mas interesantes que las de temas antericres

Las acttuidades hechas en clase y la acttbud del prefesar me han mettvads a aprender.

Estas clases me han seviids para enfender mejor los contenidss defl tema

Clases asé me mettvan a aprender sebre este tema y sebre las clenclas en general

Uttlggar instrwmentss clentificas y hacer experimentss me gustan y me aywdan a aprender

Me gusta més aprender con actividades colaberativas que siguiende ef lifre

Cuéntame un poco qué te han parecido las clases: qué es lo que mds te ha gustado, qué cambiarias...

Condiciones gamificadas del proyecto

Para el desarrollo del estudio, previamente a la implementacidn del proyecto se confecciond una pédgina
web para desarrollar la secuencia de ensefianza gamificada. Esta pdgina web servia de hilo conductor del
proyecto. En ella se plasmaban todos los retos que el alumnado debia realizar, al igual que la narrativa
(storytelling) que dotaba de sentido de cohesién y progresidn a todas las sesiones de la unidad: el alumna-
do habia despertado en algin lugar del aparato digestivo y debia conseguir escapar de alli (Figura 2). Esta
narrativa fomentaba la participacién del alumnado a través de la escucha activa al presentar preguntas o
huecos a resolver durante su lectura.

Figura 2
Captura de la pdgina web creado para el proyecto de la sesion 7

INICIO RETOS DIARIOS xp. + Evolucionamos

El aparato excretor... una solucidn casi perfecta

Cuando parecia claro gue esta vez si gue =i, que a través de saldriamos al extericr con el resto de desechos

celulares, tuve que aparecer Sargio.. ol profesor de pricticas: ya se podiz haber ide 2 otro cantro

Se ve que el sefior Sergio era un poco escrupulose: | do not go there! the ureters and kidneys smell very bad (Si, encima

es profesor de inglés_. vaya suerte hemos tenido. #lronia
A4
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A continuacidn, en cada sesidn se realizaron retos ligados a contenidos de los cinco aparatos que
participan en la funcidén de nutricidn, pues asi sucedia en la historia en la que el alumnado estaba
inmerso. Igualmente, a través de esta pagina web, los alumnos podian ver cada uno de los elementos
que integraban las sesiones de aprendizaje, asi como los puntos de experiencia que conseguian cada
diay el nivel alcanzado debido a estos puntos. Conforme el alumnado progresaba, desbloqueaba un
avatar superior que reflejaba un nuevo nivel de conocimiento cientifico. Con todos estos elementos,
se perseguia poder llevar a cabo una gamificacién profunda del aula siguiendo las recomendaciones
obtenidas del metaandlisis de Huang et al. (2020).

Basdndonos en el esquema de Werbach y Hunter (2015), este proyecto englobaba las tres estructu-
ras basicas que debe constituir un proyecto de gamificacién profunda: los componentes gracias a
los avatares y puntos de experiencia, las mecdnicas por medio de los retos, la retroalimentacién y
cooperacidén y las dindmicas a través del sentimiento de progresion e historia narrativa subyacente.
As{, durante todas las sesiones, el papel tanto del alumnado como del profesor (investigador) fue
invariante (Figura 3).

Figura 3
Organigrama de las sesiones y funciones a desempeiiar por el alumnado y el profesorado

[ Dinamica de clase durante las 14 sesiones del proyecto
™y
Alumnado Profesor
" 1° Fase: )

Apertura de la sesion centrando los
Escucha activa del storytelling contenidos a trabajar durante la sesion
y lectura del storytelling interactivo

V NV

Facilitador del aprendizaje y toma de
notas en el diario de clase sobre la
dinamica en el aula

AV A4

| contextualizacion

p

o .
‘ 2 Fas.e. Fiesa.rrollo d Resolucion de los retos planteados
conocimientos

\ J para la sesion

o . 3 e )
bt (:'on.solldacmn ‘ Reflexion y autoevaluacion del Preguntas finales, resolucion de
\ de conocimientos aprendizaje adquirido / dudas, revision de tareas realizadas
Manipulacion de instrumental por el alumnado, toma de notas en el
especifico diario de clase

Cada sesidén comenzaba con una contextualizacidn a través del storytelling que situaba al alumnado
en los contenidos curriculares a trabajar ese dia y que ademds les incentivaba a trabajarlos (Row-
cliffe, 2004). Posteriormente, la siguiente fase, de desarrollo de contenidos, era diferente cada dia,
pues los retos a desarrollar eran variados: busqueda de pistas, apertura de cajas con candados de
combinacién alfanuméricos o simbolos, busqueda de informacidn a través de linternas UV para re-
velar escritos invisibles, trabajo con instrumental del dmbito cientifico, etc. Asi, se fomentaba el
trabajo de contenidos curriculares a través de retos ligados a puntos de experiencia que permitian,
a su vez, la recopilacién de estos puntos. Con frecuencia, estos retos eran desarrollados de forma
cooperativa en grupos de cinco personas; lo que permitia el fomento de competencias claves y estdn-
dares de aprendizaje relacionados al respeto como son la capacidad de trabajar con otros y alcanzar
soluciones conjuntamente de forma dialogada. Un ejemplo de estos retos es visible en la Figura 4.
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Figura 4
Ejemplo de reto realizado durante el proyecto

Where ane we? --> The noad stanb

Hemos aparecido en alguna parte del sistema digestivo, pero no sabemos en cudl exactamente...

Cuando haydis realigado cada una de las tareas, enseriarsela al profesor para que os dé la puntuacion obtenida
y 0s ponga el sticker correspondiente

1. A partir de la plantilla en blanco, hacer un esquema del aparato digestivo con los érganos vistos
anteriormente (colocando su nombre en inglés y castellano) e identificar cudles son partes del tubo
digestivo y cudles glandulas digestivas. (5 xp.)

2. Coloca estos elementos en el érgano correspondiente, de este modo, el reto de tener un modelo
completo habra sido conseguido y seremos capaces de saber qué funcién desempefian cada uno con
mayor facilidad. (5 xp; 1 por cada uno bien colocado)

- Dientes (caninos, incisivos, premolares y molares)

- Pliegues o vellosidades

- Vdlvulas: cardias y el piloro

- La lengua y las gldndulas salivares

- £l ciego, el colon y el recto

3. Coloca la funcién correspondiente a cada érgano, aquél que quede sin funcién es donde nos
encontramos. (16 xp; 2 por cada funcidn bien explicada)

- Se forma el bolo alimenticio

- £n él se produce la absorcion intestinal

- Se elabora el jugo pancredtico

- Une la faringe con el estémago

- Conauce los alimentos hacia el esdfago

- Transforma en heces las sustancias que el cuerpo no aprovecha

- Produce bilis

- Por él se expulsan los residuos al exterior

4. /Ya sabemos donde estamos? Estamos en: . Explicar qué funcién desempefia este
organo. ;Se te ocurre como podemos explicar la digestion de manera practica? Después haremos un
experimento cientifico para demostrarlo: jLAS ENZIMAS AC TUAN! (15xp; por explicar bien y plantear
hipdtesis correctas y los otros 10 puntos acorde a la buena realjzacidn del experimento).

Cuando hayamos resuelto los cuatro relos y sepamos en qué organo nos encontramos, su nombre en inglés nos
dard la combinacion para abrir el cofre. Cada letra o grupo de letras corresponde a un nimero dijferente, uliliga
solo agquellas combinaciones que aparegcan en su nombre:
ma-->0 cr-->1 0 —>4 fi—>7
st—>2  pr—>5 e-—>8
lu->3 ch—>6 ckh—>9

Finalmente, en cada sesidn existia una actividad de cierre o ampliacién de contenidos que permitia realizar
una recapitulacién de lo aprendido. A modo de ejemplo, en estos dltimos minutos de clase se desarrollaron
actividades de autoevaluacion como juegos temporalizados, Kahoot o concursos, y se manipuld instrumental
relacionado a los sistemas estudiados como son los espirémetros o fonendoscopios. Ademds, en gran parte
de las sesiones se requeria al alumnado la realizacién de retos en casa para practicar los contenidos vistos en
clase. Dentro de estos, existia la posibilidad de hacer ademas ciertos retos extra de cardcter voluntario para la
obtenciéon de mds puntos de experiencia.

Asi, mientras el alumnado resolvia las actividades planificadas para cada sesién, el investigador tenfa el tiempo
suficiente para recopilar la informacién sobre cémo se estaba produciendo el aprendizaje anotando los puntos
conseguidos en el diario de clase. La consecucion de estos puntos se evaluaba de acuerdo con la capacidad del
alumnado por alcanzar la resolucién de los retos y a la forma de actuacién individual y/o colectiva. Ademss,
continuamente se hacfan preguntas de control para verificar el grado de compresién del alumnado. Estas pre-
guntas, tanto de procedimiento como de contenido tedrico, también tenfan su influencia en el nimero de pun-
tos alcanzado. Al finalizar la unidad, fue el momento de distribuir los otros dos instrumentos que permitian la
evaluacién de los objetivos de investigacion: el examen de la unidad y el test de motivacién.

Andlisis posterior de los datos obtenidos

A través del paquete estadistico SPSS vs.24, se procedié a comparar por medio de un andlisis inferencial de
correlaciones los puntos conseguidos gracias al SEFG con las calificaciones establecidas por la tutora segin la
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evaluacién tradicional que realizaba habitualmente mediante la observacidn directa, la revision de tareasy las
calificaciones obtenidas en el examen final. Igualmente, los datos cuantitativos obtenidos por el cuestionario
motivacional fueron triangulados con la parte cualitativa de este. Para esta dltima parte del andlisis se empled
el programa ATLAS.ti. Para el andlisis de las respuestas, se implement6 el método comparativo constante; el
cual permite la comparativa sistemdtica entre cédigos y la elaboracién de conceptos a partir de la informacién
obtenida (Taylor y Bogdan, 2000).

3. Resultados

Para analizar los dos primeros objetivos de investigacion planteados se procedié a comparar el SEFG con el sis-
tema de evaluacién tradicional previamente explicado. Asi, se ha comparado las dos formas de evaluacién plan-
teadas durante el proyecto con respecto a aspectos especificos ligados al aprendizaje como son el rendimiento
académico, el trabajo cooperativo, la realizacion de tareas e interés y comportamiento del alumnado.

Posteriormente, para analizar el tercer objetivo de la presente investigacidn, se ha analizado la visién del
propio alumnado de la gamificacién como metodologia educativa en comparacién con la dindmica ha-
bitual de clase. Las respuestas dadas en cada uno de los items en el cuestionario de motivacién han sido
trianguladas con la visién personal mostrada en la pregunta abierta del mismo cuestionario. A continua-
cidn, se detallan los resultados obtenidos en conexion con cada uno de los objetivos de la investigacién.

3.1. Relacion entre calificaciones del SEFG y el sistema tradicional

El andlisis del potencial del SEFG es objetivo primordial de la presente investigacidn. Por ello, se ha reali-
zado un andlisis estadistico inferencial a través de la correlacién de Pearson entre la calificacién obtenida
por el proceso de evaluacién tradicional con los puntos de experiencia totales alcanzados por el alumna-
do y recogidos en el diario de clase. Este test ha sido utilizado tras comprobar los supuestos de norma-
lidad a través del test de Shapiro-Wilk. Esta prueba reflejé que existe una asociacidn estadisticamente
significativa entre ambos conjuntos de datos: r = 0,96; p < 0,01.

Asi, podemos afirmar que, con un nivel de significancia muy alto, existe relacién entre las puntuaciones obteni-
das por los alumnos en el SEFG y la nota obtenida por el sistema de evaluacidn tradicional. Ademsds, la asocia-
cién entre ambas medidas es muy elevada (Hattie, 2009). Esto, ademds, es visible de forma grafica (Figura 5).

Figura 5
Recta de regresion obtenida entre las puntuaciones obtenidas por el SEFG y la calificacion obtenida en la evalua-
cion tradicional
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Larecta de regresién por minimos cuadrados evidencia un valor muy cercano a la unidad en su coeficien-
te de determinacidén (R* = 0,922). Por tanto, podemos afirmar que existe una evidente asociacidn entre
ambos sistemas de evaluacion. El SEFG reporta calificaciones practicamente idénticas a la obtenidas por
el sistema evaluacidn tradicional constituido por una prueba final y la valoracién personal que el docente
realiza a través de la observacidn directa.

3.2. Analisis de la calificacion obtenida en el examen en relacion con los puntos obteni-
dos referidos a la demostracion de conocimientos

Una vez conocido que existe relacion significativa entre ambos sistemas de evaluacion de forma global,
conocer si existe asociacion en el andlisis exclusivo del rendimiento académico es el siguiente objetivo
que persigue esta investigacion. En este caso, dado que durante el proyecto en todas las sesiones se cum-
plimentaba en el diario de clase un espacio referente a la demostracién de conocimientos adquiridos, la
comparacion entre estas puntuaciones particulares con la calificacién obtenida en el examen final podia
realizarse de forma directa.

De nuevo, tras comprobar normalidad a través de Shapiro-Wilk, se ha utilizado la correlacién de Pearson
para comparar ambos conjuntos de datos. En este caso, se ha obtenido el valor de: r=0,944; p < 0,01. Esta
asociacién es de nuevo muy alta basdndonos en Hattie (2009); algo que vuelve a ser visible de igual modo
gracias a la recta de regresién por minimos cuadrados (Figura 6).

Figura 6
Recta de regresion obtenida entre los puntos referidos a la plasmacion de conocimientos tedricos recogidos en el
diario de clasey la calificacion total obtenida en examen de la unidad
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Del mismo modo que sucedia en el caso anterior. El valor obtenido por el coeficiente de determinacidn se sitia
muy préximo alaunidad (R*= 0,891). Por tanto, centrandonos exclusivamente en el andlisis del logro académi-
co, de nuevo ambos sistemas de evaluacién reportan niveles de relacidn significativamente muy altos.

3.3. Andlisis de aspectos acontecidos durante la dindamica de clase

Siguiendo el esquema de objetivos planteados para esta investigacion, el objetivo dos pretende conocer
la eficacia del SEFG para la evaluacién de aspectos transversales del proceso de aprendizaje como son el
trabajo cooperativo, interés y seguimiento de tareas. El andlisis de estos aspectos es visible en el Cuadro
2. En este caso, dado que la mayoria de los datos no cumplian con el supuesto de normalidad reportado
por la prueba de Saphiro-Wilk, se realizaron correlaciones de Spearman.
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Cuadro 2
Correlaciones de Spearman entre los dos tipos de evaluacion sobre aspectos transversales del proceso de apren-
dizaje

Evaluacién formativa gamificada

Trabajo cooperativo Comportamiento /interés Seguimiento de tareas

Evaluacién

- 0,755** 0,750** 0,761**
tradicional

Nota. **Las correlaciones son significativas en el nivel p < 0,01

Con respecto al andlisis del trabajo cooperativo, este se incluia dentro de uno de los estdndares de
aprendizaje a evaluar de acuerdo con la programacién. Del mismo modo que ocurria previamente,
la correlacién de Spearman reporta una elevada asociacidén entre ambas evaluaciones (rs = 0,755;
p < 0,01) siguiendo los valores de referencia aportados por Hattie (2009). Ademds, se obtuvo en la
recta de regresion un valor de (R*= 0,685). Por tanto, podemos afirmar que la evaluacidn del trabajo
cooperativo entre el alumnado puede evaluarse gracias a los puntos de experiencia que cada alumno
obtiene en las actividades de trabajo en grupos.

En relacién con el comportamiento e interés mostrado por el alumnado, se obtuvieron también co-
rrelaciones significativas: rs = 0,750; p < 0,01, siendo el tamafio de efecto moderado (Hattie, 2009),
de acuerdo al grado de asociacién encontrado. En este caso, el coeficiente de determinacion obteni-
do fue de (R* = 0,566). Asi pues, se evidencia la relacién entre las puntuaciones obtenidas en ambos
sistemas.

Finalmente, con respecto al seguimiento de las tareas que el alumnado hace en casa, en el sistema
de evaluacidn tradicional se realizaba unicamente al finalizar la unidad a través de la revision de las
libretas o cuadernos donde los alumnos realizaban sus actividades. Sin embargo, dado que el SEFG
estaba disefiado para analizar, ademds, las intervenciones acertadas realizadas en clase y el interés
por realizar de forma eficaz los retos extra, todos estos elementos fueron tomados en consideracién.
En este caso, la correlacién obtenida fue de: rs = 0,761; p < 0,01), obteniéndose, por tanto, como en
los casos anteriores, un tamafio de efecto medio (Hattie, 2009). El valor reportado por el coeficiente
de determinacién fue de R* = 0,530.

3.4. Vision del alumnado sobre el uso de metodologias gamificadas

Finalmente, conocer la percepcidn del alumnado permitiria una evaluacién del proyecto desde todos
los puntos de vista (objetivo 3). Por ello, gracias al cuestionario sobre motivacién hacia la gamifi-
cacién se podria conocer la opinién de los estudiantes participes en el proyecto sobre los puntos
fuertes que consideran que la gamificacién reporta a la dindmica de aula en contraposicién a la me-
todologia tradicional habitual de clase que solia implementarse. Estos resultados, son mostrados en
el Cuadro 3.
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Cuadro 3
Resultados obtenidos a través del test de motivacion

Si Igual / Indiferente

Las clases de este tema me han resultado mds interesante que las 24/24 0/24
clases de temas anteriores. (100%) (0%)
Las actividades realizadas en clase y la actitud del profesor me han 22/24 2/24
motivado a aprender (91,67%) (8,33%)
Estas clases me han servido para aprender mejor los contenidos dela  21/24 3/24
unidad (87,50%) (12,50%)
Las clases asf me motivan mas a aprender contenidos sobre la unidad ~ 22/24 2/24

y sobre las ciencias en general (91,70%) (8,33%)
Utilizar instrumentos cientificos y hacer experimentos me gustay 24/24 0/24

me ayudan a aprender (100%) (0%)

Me gusta m4s aprender con actividades colaborativas que siguiendo ~ 21/24 3/24
ellibro (87,50%) (12,50%)

Nota. No hubo puntuaciones para la categoria “No”.

En ninguno de los casos los estudiantes prefieren aspectos ligados a la metodologia tradicional en com-
parativa con su realizacién dentro de una metodologia gamificada. No obstante, en algunas ocasiones se
muestra indiferencia entre ambas formas de ensefianza, pero en ninguin caso esta opcion ha sido marcada
por el alumnado en més de tres ocasiones. Con todo ello, se evidencia que la gamificacidn resulta atrac-
tiva al propio alumnado.

Esta visién, ademds, es claramente justificada por el alumnado en el espacio habilitado a continuacién
del cuestionario para resaltar todo aquello que estimaran oportuno. Esta informacién, unida a la visién
cuantitativa descrita en los items, permite la triangulacién de los datos (Cohen et al., 2000). En este es-
pacio, los estudiantes brindaron informacién muy relevante a través de mostrar su perspectiva individual
del proyecto. Las respuestas mds frecuentes sugieren que los estudiantes encuentran varias ventajas re-
lacionadas con el uso de la gamificacidn en clase. Destacando su marcado cardcter ludico y su capacidad
para crear un ambiente de aprendizaje de mayor gusto para los estudiantes (Figura 7).

Figura 7
Conceptos mds destacados y niimero de veces que aparecen en el test de motivacion cumplimentado por el alum-
nado
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El alumnado muestra una gran afinidad con la metodologia, materiales y actividades implementadas
durante el proyecto: “as{ se interioriza mejor los conceptos” (Estudiante 3), destacando el gusto por los
experimentos cientificos realizados: “las clases asi me parecen mds divertidas, me motivan y eso hace que
tengamos muchas ganas de aprender cosas nuevas, pienso que los experimentos nos han ensefiado mu-
cho” (Estudiantell). Ademds, los comentarios realizados por parte del alumnado resaltan lo divertido “ha
sido una experiencia muy divertida, me han gustado todas las actividades” (Estudiante 9) e interesante
de aprender asi: “a mi no me gusta mucho estudiar y con las actividades y todo me ha motivado y me dan
ganas de estudiar mds” (Estudiante 21). Igualmente, destaca la oposicién explicita que algunos realizan
al estudio mediante el libro “Me lo he pasado muchisimo mejor que cuando seguimos el libro. Ademas,
no tardaba tanto en hacer los deberes de Ciencias” (Estudiante 7). Finalmente, el alumnado también hace
referencia al trabajo cooperativo “Me gusta mds aprender asi porque si no sé algo mis comparfieros me
ayudan” (Estudiante 18).

4. Discusion

Alavista de los resultados, se comprueba que el SEFG habilita al docente de un recurso pedagdgico viable
parala evaluacion formativa dentro de proyectos de gamificacién. Al mismo tiempo, dado que a través de
esta metodologia el alumnado adquiere el protagonismo en su aprendizaje, pues es quien construye su
conocimiento de forma activa, el profesorado pasa de tener el rol de divulgador de conocimientos a ser fa-
cilitador del aprendizaje. Asi, dado que delega ser el elemento transmisor de aprendizaje en favor de que
el alumnado adquiera un rol activo, se habilita al docente a poder ir cumplimentando durante la sesién
el propio diario de clase; lo que resulta mds fiable que tras cada una de las sesiones y ademds supone una
carga de trabajo adicional para el profesor. Si la herramienta es viable, pero supone una carga de trabajo
afiadida, el interés por su uso decrecerd (Jiménez-Gdémez, 2019). Por ello, alcanzar la viabilidad de su uso
dentro de la dindmica de clase en cada sesidn es uno de los puntos fuertes alcanzados durante la presente
investigacidn.

Con frecuencia encontramos entre la literatura la necesidad de formar al docente en nuevos recursos
tecnoldgicos (Wu et al., 2019). Sin embargo, la investigacién en la renovacién eficaz de recursos tradicio-
nales suele despertar poco interés. No obstante, se ha comprobado que la adaptacion de recursos a los
nuevos planteamientos metodoldgicos resulta mds atractiva para el profesorado; pues ya conocen su uso
(Constantine y Jung, 2019). Dado que la inclusién del SEFG no requiere la utilizacién de ninguna aplica-
cidén poco comun en el dmbito educativo, la aceptacidn en su uso por parte del profesorado es mucho mds
factible en la linea de lo comentado por autores como Jiménez-Gémez (2019).

Centrdandonos en su utilidad en el proceso de evaluacién, los objetivos marcados en el estudio han sido
confirmados. Se ha evidenciado la eficacia del SEFG para la evaluacién del proceso de aprendizaje de
forma continua en lalinea de los resultados alcanzados por otros autores (Paek y Fulton, 2017). Esto, ade-
mds, se ha contrastado en la evaluacién de aspectos especificos del proceso de ensefianza. En referencia
exclusiva a la adquisicién de conocimientos, podemos afirmar que el SEFG permite al docente el correcto
seguimiento del logro académico; sin necesidad de recurrir a pruebas evaluativas sumativas al finalizar
el proyecto.

Igualmente, mientras que con el sistema de evaluacion tradicional por medio de examen no es hasta el
final del proceso de ensefianza cuando se conoce el logro alcanzado por el alumnado una vez fechadasy
corregidas las pruebas, con el SEFG existe una retroalimentacion diaria de como se estd produciendo el
aprendizaje gracias a los puntos de experiencia asociados a los retos realizados (Chou, 2019; Zichermann
y Cunnigham, 2011). De igual modo, este estudio ha confirmado la utilidad del uso del SEFG en relacién
al objetivo dos: la evaluacidn formativa de aspectos transversales de gran transcendencia durante el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje como son el interés, actitud y trabajo cooperativo.

Dado que el alumnado podia ver gracias al portal web cudntos puntos tenia en cada uno de los aspectos
analizados, era plenamente consciente de cémo estaba siendo su trabajo en clase y podia tomar decisio-
nes durante el propio proyecto para mejorar. De este modo, el alumnado no era mero receptor de esta
informacion al finalizar el proyecto, como si sucede en la evaluacion sumativa tradicional, sino que era
participe del mismo. Autores como Nicol y Miligan (2006) demuestran la eficacia de estos procesos de
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autorregulacion y la retroalimentacién continua al poder acceder a esta informacién durante el propio
proceso de aprendizaje y poder modificar su trayectoria. El sistema por recompensas tipico de los vi-
deojuegos adaptado al presente proyecto hace que el interés del alumnado por estos proyectos mejore
(Fiellin et al., 2014; Prestopnik y Tang, 2015). Los alumnos, al ver que su actuacién tiene repercusién en
el nimero de puntos alcanzados, aprecian un sentido de progresién y de recompensa al esfuerzo que les
incentiva a participar de forma correcta. Esta motivacién del alumnado queda contrastada gracias al ob-
jetivo tres de la investigacion y la opinidn personal del alumnado hacia el proyecto.

El alumnado ha mostrado gran satisfaccidn con las actividades, retos y experimentos realizados en clase;
confirmando la motivacién que la gamificacién puede propiciar en el contexto educativo (Kapp, 2012). Al
mismo tiempo, valoran positivamente la realizacién de tareas por medio del trabajo cooperativo con sus
compafieros. Puesto que la resolucién de problemas y el trabajo por competencias tales como aprender
a aprender o la cooperacidn entre alumnos son elementos curriculares prioritarios actualmente (Diaz'y
Troyano, 2013; Jagust et al., 2018; LOMCE, 2013), que el alumnado se encuentre cémodos con esta meto-
dologia lidica supone un refuerzo positivo a los resultados encontrados. Finalmente, dado que el alum-
nado muestra actualmente poco interés por los contenidos de ciencias (Toma et al., 2019), esta mejora
de la motivacion en clase supone dar respuesta a una de las grandes necesidades de la didictica de las
ciencias (Solbes, 2011).

5. Conclusiones

Uno de los principales problemas a los que se enfrenta la innovacion educativa es cémo ofrecer alterna-
tivas validas a la evaluacién tradicional sumativa (Zepeda-Herndndez et al., 2016). Por ello, el presente
estudio centrd su objeto de investigacién en el andlisis de un sistema evaluativo formativo gamificado
(SEFG) por medio de la utilizacién de puntos de experiencia recogidos en el tradicional diario de clase
adaptado al formato tecnoldgico. Durante 14 sesiones, correspondientes a la realizacién de una unidad
didictica completa en Ciencias Naturales, se ha implementado la gamificacidn junto a este sistema con
el objeto de analizar la viabilidad de su uso para alcanzar la evaluacién formativa del alumnado de todos
los aspectos ligados al proceso de ensefianza.

Alavista de los resultados, podemos afirmar que se han confirmado los objetivos de investigacién plan-
teados. La adopcidn de la mecénica evaluativa por puntos de experiencia tipica de los videojuegos (Fiellin
et al.,, 2014), adaptados al contexto educativo, dota al maestro de la informacién necesaria para la eva-
luacién continua de su alumnado. El objetivo del estudio referido a poder analizar el rendimiento acadé-
mico, y aspectos transversales (trabajo cooperativo, realizacién de tareas e interés), ha sido confirmado
gracias al empleo del SEFG. Por tanto y pese a que la investigacién educativa no suele prestar la atencién
necesaria a la innovacién evaluativa de estos aspectos transversales, podemos afirmar que el SEFG per-
mite estructurar de una forma continua y concisa cémo evaluar todos los aspectos acontecidos en el aula
tales como la resolucién de problemas, la cooperacién y la reflexién critica (Diaz y Troyano, 2013; Jagust
etal., 2018; Labrador y Villegas, 2016).

De este modo, no solo se dota al docente de un nuevo sistema de evaluacién alternativo, sino que, ademds,
dada la metodologia lddica-activa implementada definida por Marczewski (2013) como la gamificacién
profunda, se refuerza el interés del alumnado por aprender al adoptarse dentro del proceso de aprendiza-
je componentes, mecédnicas y dindmicas del juego (Nistor e Iacob, 2018). Algo destacable dado el actual
declive actitudinal hacia las ciencias (Peéiuliauskiené y Belakoz, 2019; Toma et al., 2019). Esta mejora de
la motivacién es también afirmada por el propio alumnado, pues apuntan que prefiere esta dindmica de
clase enla que participan de forma activa en su aprendizaje, realizando experimentos y resolviendo retos,
en comparacidén a la metodologia tradicional en la que son oyentes pasivos, y en la que el libro de texto
y la realizacién de un examen al finalizar el proceso cobran gran importancia (De Ory y Ruiz, 2011). Por
ello, continuar en esta linea de actuacién educativa resultaria interesante para alcanzar una innovacién
pedagdgica completa: no solo desde el punto de vista evaluativo, sino también metodoldgico.
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Limitaciones y futuros estudios

Dado el actual momento de cambio pedagégico en el que nos encontramos debido alas nuevas demandas
sociales, estudios como el aqui presente abren la puerta a nuevos planteamientos evaluativos que com-
plementen a investigaciones de gran envergadura como, por ejemplo, el impacto de la gamificacién en el
entorno educativo. Si bien es cierto que el proyecto tuvo lugar durante una unidad didactica completa, se
hacen necesarias investigaciones que cubran un mayor periodo de tiempo (p. €j., un curso académico).
Ademis, otra de las debilidades del estudio es que este ha sido realizado exclusivamente con una tnica
clase, por lo que la muestra de participantes es reducida. A la vista de los resultados, el SEFG se presenta
como una alternativa prometedora del proceso evaluativo durante dindmicas de aprendizaje lddicas. Por
ello, se hace necesario continuar en esta linea de investigacion, ampliando el numero de participantes y
la duracidn de las intervenciones y temdticas gamificadas, con el objeto de confirmar la posibilidad de
generalizar las conclusiones aqui presentadas.

Asimismo, durante el proyecto han surgido nuevas lineas de investigacidn a explorar en el futuro. En vista
del interés del alumnado por la realizacion de los retos extra de caricter voluntario, un analisis detallado
de las causas que generan este interés puede ser altamente informativa acerca de a qué obedece el actual
desinterés de los estudiantes por los contenidos de ciencias. Por este motivo, profundizar en la percepcién
del alumnado acerca de metodologias puede permitir mayor rotundidad en los resultados presentados.
Por ello, en futuros estudios pretendemos ampliar el test motivacional con preguntas especificas sobre la
afinidad del alumnado con este tipo de metodologias. Por otro lado, dada laimportancia de la opinién del
profesorado acerca de la efectividad y viabilidad de los instrumentos de evaluacién, en futuros estudios
plantemos conocer la visién de los docentes hacia el SEFG, y su uso, lo que podria suscitar la necesidad de
nuevos planteamientos metodoldgicos o de cambios en la propia herramienta.
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