
		
			[image: 1.png]
		

	
		
			
			

		

		
			REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación

			2021, 19(4), 125-143.	
https://doi.org/10.15366/reice2021.19.4.008

		

		
			1. Introducción

			Las plataformas digitales en educación están generando los avances más significativos en la innovación educativa global (Decuypere et al., 2021; Perrotta et al., 2021). Su irrupción en educación es una parte fundamental de cambios sociales más amplios de la “plataformización” de la sociedad (Van Dijck et al., 2019). A su vez, son un elemento central de lo que Srnicek (2016) denomina como “capitalismo de plataformas”. 

			Debido a la pandemia global Covid-19, que de forma acelerada y disruptiva sigue obligando a adoptar formatos de enseñanza no presencial o semi-presencial en la mayoría de los sistemas educativos de todo el mundo, la expansión de las plataformas digitales sigue disparándose, impulsando el relato de la “innovación digital educativa”. Esta expansión no la lideran los gobiernos, los organismos internacionales o los actores políticos públicos, sino las grandes corporaciones tecnológicas (BigTech), que siguen generando nuevos procesos de “gobernanza digital” (Williamson y Hogan, 2021) y nuevos avances de los “imaginarios socio-técnicos” (Jasanoff y Kim, 2009) de la Industria Educativa Tecnológica (Industria EdTech) de Silicon Valley (Means, 2018). 

			Los defensores de la privatización educativa ven la pandemia global como la gran oportunidad para que nuevos “socios tecnológicos” lideren la innovación digital de los sistemas educativos a través de relaciones de mercado (Tooley et al., 2020). Otros estudios demuestran que esta expansión de la “innovación educativa” a través de plataformas digitales está generando nuevos procesos de gobernanza global, que hacen que los sistemas educativos sean cada vez más privatizados, más dependientes de las BigTech y, por lo tanto, menos democráticos (Williamson y Hogan, 2020).

			Dentro de la industria educativa BigTech, son las GAFAM1 quienes dominan las plataformas digitales más significativas de la innovación educativa. Algunas voces denuncian que las GAFAM se introducen en los sistemas educativos a través de discursos solucionistas, revestidos de innovación educativa (Morozov, 2015). Junto a las GAFAM, los “unicornios” de la industria de tecnología educativa (EdTech Unicorns)2, aquellas corporaciones que están valorados en los mercados internacionales con más de mil millones de dólares son también grandes beneficiarios de esta megaindustria (HolonIQ, 2021). 

			A través de ellas pretenden convertirse en una forma casi omnipresente de intermediarios e infraestructuras (Komljenovic, 2021) que recopilan y procesan los datos, el “oro” del siglo XXI (Couldry y Mejias, 2019). Su influencia se da en todos los procesos educativos, desde la infancia hasta la universidad, incluyendo la formación continua y permanente. Estas plataformas digitales en educación están generando el nuevo “rentismo de los datos” que se basa en “la búsqueda de estrategias de innovación diseñadas para capturar o extraer valor a través de la propiedad y el control de los datos como un activo” (Birch et al., 2020, p. 470). Estas relaciones rentistas de la innovación global son claves en la “extracción” y “convergencia de capital” (Sadowski, 2019) del actual “capitalismo de vigilancia” (Zuboff, 2019).

			De toda la industria EdTech, Google es la corporación que está liderando la “innovación educativa global” a través de sus plataformas digitales educativas y mediante las relaciones rentistas que genera con los EdTech Unicorns (Ideland, 2021; Komljenovic, 2021)3. No obstante, hasta el momento, hay escasas investigaciones educativas que analicen su papel en educación. Y menos aún, que analicen los nuevos significados que estas plataformas digitales le están ofreciendo a la noción de innovación educativa.

			Google for Education es el paquete de servicios que Google –la filial subsidiaria más importante de la multinacional Alphabet– ofrece a la educación a través de varios productos que tienen distintos dominios específicos, finalidades y proveedores de software y hardware. El paquete de software y hardware dedicados a la educación está dentro de lo que se denomina “Google Workspace for Education”, que fue presentado el 17 de febrero de 2021, y que sustituye a lo que desde el año 2006 se había venido designando como “Google G-Suite for Education”. 

			Workspace for Education es un conjunto de herramientas y plataformas digitales para la educación que tiene tres objetivos: permitir que cada ‘líder’ lleve innovación a sus escuelas; crear tecnología que ‘empodere’ a todos los educadores; equipar a cada estudiante asegurando la inclusión y la accesibilidad donde quieren que estén4. Workspace for Education tiene una edición gratuita y tres de pago, que se dividen en diversos espacios de actuación: Colaboración (Documentos, Presentaciones, Hojas de Cálculo, Drivercálculo, Drive, Formularios y Jamboard); Productividad (Google Classroom y Tareas); Comunicación (Gmail, Google Meet y Chat); y Organización (Keep y Calendar).

			Google Classroom, el apartado específico de Workspace for Education, es una plataforma digital gratuita para docentes y estudiantes con la finalidad desarrollar clases en modalidad no presencial que permite gestionar cursos, distribuir tareas, enviar comentarios dentro de un mismo espacio y entrelazar otras herramientas EdTech con Google. La “Application Programming Interface” (API) de Google Classroom, es el conjunto de procedimientos o lenguaje de programación que posibilita que otros softwares acceden a la plataforma digital. La API es como una “gramática estandarizada de funcionalidad” que facilita las “formas de intercambio e interoperabilidad” entre componentes programáticos y apps específicas y/o sistemas más grandes dentro de los que se encuentran (Snodgrass y Soon, 2019, p. 2). O, dicho de otro modo, la API es la “caja negra” de un lenguaje codificado que establece las “reglas de juego” para poder operar de modo interconectado en esta plataforma digital. Por haber pocas investigaciones al respecto, son necesarios, como sostienen Snodgrass y Winnie (2019), nuevos análisis que amplíen la descripción de las relaciones “entrecurzadas de las cuestiones sociales, técnicas y políticas de las API” (p. 3). Por ello es necesario seguir profundizando en los procesos de codificación y procesamientos algorítmicos de los datos de esta “lógica anticipatoria” en educación (Perrotta et al., 2021) que compone la gramática de la caja negra y las reglas de juego la innovación tecno-educativa de Google Classroom.

			Junto a ello, dentro de Google for Education, se introducen también una serie de herramientas y software gratuitas para la educación incorporados en diversos servicios (Chromebooks, Google Cloud, Realidad Virtual y Aumentada). A lo cual ha añadido, a raíz del confinamiento por la pandemia global Covid-19, “Teach from Home”, una iniciativa para la formación de las familias y un centro de “Capacitación y Asistencia” para la formación docente.

			Capacitación y asistencia, la sección concreta de Google for Education, es un espacio de recursos educativos dividido en “centro de profesores”, “desarrollo profesional docente” y “transformation center”. En este espacio se condensan una serie de programas sistematizados de formación docente con unas certificaciones específicas, recursos formativos sobre las herramientas tecnológicas, finalidades de la formación docente para la innovación tecno-educativa y múltiples narrativas, vídeos e imágenes sobre la formación en redes de docentes en Google.

			Por ser Google la corporación más relevante en la innovación educativa global y por la escasez de análisis en educación sobre la innovación educativa en las plataformas digitales es necesario preguntarse: ¿cómo está “innovando” Google en la práctica educativa y en la formación docente a través de sus plataformas digitales? El objetivo de la investigación que aquí presentamos es analizar el relato que sobre innovación educativa de las prácticas educativas y de la formación docente vende Google a través de sus plataformas digitales corporativas. Este objetivo está enmarcado dentro de una investigación más amplia que intenta comprender los cambios de la tecnología digital y de los actores políticos que están liderando la transformación de la gobernanza educativa global (Perrotta et al., 2021)5. 

			Tras esta introducción, el artículo se divide en tres apartados. En el primer apartado se detalla y se sistematiza la metodología de la investigación, donde se hibridan dos enfoques metodológicos: la tecnografía (Bucher, 2018) y la etnografía digital (Pink et al., 2016). El segundo apartado presenta los resultados de la investigación. Por un lado, se presentan los resultados que están centrados en el análisis de la innovación tecno-educativa que ofrece la plataforma digital Google Classroom. Por otro lado, se presentan los resultados que están centrados en el análisis de la formación docente para la innovación tecno-educativa de Google en educación. En el último apartado se presentan la discusión y las principales conclusiones de la investigación.

			2. Método

			En esta investigación se incorpora una nueva metodología de análisis al conectar dos enfoques metodológicos cualitativos hacia lo digital: la tecnografía (Bucher, 2018) y la etnografía digital (Pink et al. 2016). En el presente apartado se detalla y se sistematiza cómo hemos investigado “lo digital” como: método de análisis, objeto de análisis y campo de análisis. Para ello, se ha dividido este apartado metodológico en dos fases: La innovación tecno-educativa de Google Classroom como método, objeto y campo; y La formación tecno-educativa de Google for Education como método, objeto y campo. En ambas fases se expresan tanto el enfoque metodológico, las categorías de análisis, los instrumentos de información, el análisis de los datos, como la temporalización del proceso de indagación.

			2.1. Fase 1. La innovación tecno-educativa de Google Classroom como método, objeto y campo

			Lo digital como método. El método de análisis de esta fase está basado en la tecnografía. La tecnografía es un método de acercamiento analítico que se fundamenta en la hibridación de elementos de análisis etnográficos con elementos más propios del análisis tecnológico (Burch, 2018; Jansen y Vellema, 2011). Sirve porque analiza e interpreta lo tecnológico “para examinar la interacción entre un conjunto diverso de actores (tanto humanos como no humanos)” (Bucher, 2016, p. 86). Es, en sí, parte de la “ciencia social descriptiva de la tecnología que examina la interacción humano-máquina/herramienta” (Jansen y Vellema, 2011, p. 169). Es útil para examinar los mecanismos de poder y control de los códigos, de los algoritmos y de los datos. Es decir, es un acercamiento metodológico que sirve para adentrarse en la “caja negra” de las plataformas digitales para ver la capacidad de agencia de los softwares y como dice Bruno Latour (2005) “para hacerlos hablar, es decir, hacerlos ofrecer descripciones de sí mismos”, para comprender lo que “hacen hacer a otros, humanos y no humanos” (p. 79).

			Lo digital como objeto de estudio. El objeto de investigación de la indagación tecnográfica es la plataforma digital de Google Classroom. Por un lado, se examina el funcionamiento tecnográfico de la API de Classroom mediante el análisis de los códigos, los algoritmos y los datos a través de la información datificada de Google. Lo que se hace en sí, mediante la tecnografía de Google Classroom, es adentrarse en el funcionamiento de los códigos y el procesamiento algorítmico de los datos para comprender las operaciones y los lenguajes tecnológicos de la innovación educativa de Google que cambian las prácticas tecno-educativas. Como en todo análisis tecnográfico, hay que comenzar “preguntando qué sugiere el software en sí” (la API de Classroom en nuestro caso) para posteriormente comprender las “normas y valores que se han delegado y materializado en la tecnología” (Bucher, 2016, p. 86).  Por otro lado, se analizan aspectos de la economía política de lo digital a través de las dinámicas de extracción de los datos y las nuevas relaciones rentistas que genera Google Classroom con la industria EdTech. Las preguntas de investigación son las siguientes: ¿Cómo funciona los aspectos tecnográficos (códigos, operaciones y lenguajes) de la API de Google Classroom? ¿Cómo se genera el control tecno-educativo a través de la innovación de Google Classroom? ¿Cómo se utiliza la información extraída de los datos y las políticas de privacidad de Google Classroom?

			Lo digital como campo. La plataforma digital de Google Classroom es, en sí misma, el campo en el que recolectamos los datos. Específicamente recolectamos y analizamos la documentación digital de la API de Classroom, la documentación digital de las políticas de privacidad de los datos y la información expuesta en la web sobre las apps que se entrelazan con esta gramática como nuevos espacios de rentismo para la industria EdTech. Se ha sistematizado la información de cara a organizar los registros de los documentos de la API de Classroom, los links y los documentos de las políticas de privacidad de los datos en Google a través del software de análisis de datos cualitativos QSR NVivo12. Junto a ello, se ha utilizado la herramienta “archive.org” para descargar toda la información de las webs referida a los registros y hacer diversas entradas para registrar las modificaciones. La organización de la información registrada se ha hecho mediante el software NVivo12 dada las posibilidades que ofrece para codificar y posteriormente analizar la información. De este proceso han emergido tres categorías inductivas, cuyo desarrollo se presenta en el apartado “resultados”: 1) control tecno-educativo de Google Classroom y 2) Privacidad de los datos y 3) Rentismo de los datos. Estas tres categorías hacen emerger la categoría principal: Innovación tecno-educativa de Google Classroom.

			2.2. Fase 2. La formación tecno-educativa de Google for Education como método, como objeto y como campo

			La digital como método. La etnografía digital se utiliza aquí como parte de un enfoque metodológico para indagar en la relación entre los elementos digitales, sensoriales, atmosféricos y materiales de nuestros entornos (Pink et al., 2016). No se trata simplemente de trasladar las estrategias de la tradición etnográfica, muy propia de los estudios antropológicos, a los elementos cotidianos con los que interactuamos y son partes de nuestra “sociedad digital”. Lo que buscamos con el acercamiento de la etnografía digital es comprender los cambios sociales a través de los significados que los discursos de las plataformas digitales atribuyen al mundo. Es útil para comprender parte de los “imaginarios socio-técnicos”, como esas “formas de vida social y orden social imaginadas colectivamente que se reflejan en el diseño y cumplimiento de proyectos científicos y/o tecnológicos específicos” (Jasanoff y Kim, 2009, p. 120). Es decir, en cada cambio digital siempre hay una técnica que opera de modo objetivo mediante unos mecanismos precisos que son de carácter analítico, pero simultáneamente hay una proyección de los cambios sociales o educativos, en este caso, que son desarrollados por actores que tienen unos intereses y visiones específicas sobre el tipo de sociedad que pretenden construir.

			Lo digital como objeto. La plataforma digital de Google for Education es, en sí misma, el objeto de la indagación de esta etnografía digital. Por un lado, se analizan las narrativas digitales de la formación docente tecno-educativa de carácter innovador por parte de Google y la cultura digital que Google quiere proyectar respecto al profesionalismo docente. Por otro lado, se analizan los aspectos de marketing de innovación educativa que la corporación pretende proyectar a través de la cultura de formación docente que intentan expandir por todo el mundo. Para ello, buscamos responder a las siguientes preguntas: ¿cómo se presenta la formación docente innovadora a través de los espacios digitales de Google for Education?, ¿qué discursos proyecta Google respecto a los significados del profesionalismo docente y la formación tecno-educativa?, ¿mediante qué lógicas de mercado genera la formación docente Google?

			Lo digital como campo. La plataforma digital de Google for Education es, a su vez, el campo de análisis. Mediante una observación no participante, examinamos y recolectamos los datos a través de la información extraída de los discursos, las imágenes y los vídeos que se exponen en los diferentes espacios digitales de Google for Education para comprender la construcción de significados sobre la innovación y el profesionalismo en la formación docente. Concretamente, extraemos los datos de los análisis del apartado “capacitación y asistencia”, del manual de desarrollo profesional docente Google, de las webs de la comunidad educativa global Google y del espacio denominado “transformation center”. Los registros de los documentos de Google, las webs, los links, las imágenes y los vídeos se sistematizan con NVivo12. Se utiliza “archive.org” como herramienta para descargar toda la información de las webs referida a los registros y hacer diversas entradas para examinar las modificaciones. El conjunto de webs analizadas son las que forman parte de la plataforma digital de la corporación que tienen relación con la formación docente y los datos (Google, 2021a; Google, 2021b; Google, 2021c; Google, 2021d; Google, 2021e; Google, 2021f; Google, 2021g; Google, 2021h). Se realiza la descarga de vídeos mediante el software “4K Video Downloader”. Para registrar la descarga de imágenes completas de las webs a mayor velocidad y de modo completo se utiliza la herramienta “ImageCyborg”. Las categorías de análisis son inductivas y emergen de los datos analizados mediante criterios interpretativos. Concretamente, generamos la codificación interpelando a dos categorías que se expresan en los resultados: 1) profesionalismo docente de Google y 2) Formación docente innovadora de la Comunidad Google. Estas dos categorías generan la categoría general: Innovación de la formación docente tecno-educativa de Google for Education.

			2.3. Temporalización

			Todos los procesos, registros y sistematización de los datos del análisis que se tienen en cuenta en las dos fases de investigación se recogen y analizan desde comienzos del mes de marzo de 2020 (momento en el que la Organización Mundial de la Salud declara la pandemia global Covid-19) hasta el 1 marzo de 2021. El punto de partida se sitúa en la declaración de la pandemia global dado que Google comienza a expandir sus actividades como medio para posibilitar la enseñanza no presencial. Si bien el campo de análisis ha sido constante, la interacción de los registros en archive.org se desarrollan cada tres meses: junio 2020, septiembre 2020, diciembre de 2020 y febrero de 2021, con el fin de detectar cambios significativos en las webs analizadas.

			3. Resultados

			En este apartado se presentan, primero, los resultados del análisis tecnográfico de la API de Google Classroom. Y segundo, los resultados de la etnografía digital de la formación docente en Google for Education.

			3.1. La innovación tecno-educativa en la “caja negra” de Google Classroom

			La API de Google Classroom se presentó en el prestigioso evento de la industria educativa tecnológica “International Society for Technology in Education” (ISTE) en Filadelfia en 2015. Zach Yeskel, el gerente que la presentó en ISTE como una herramienta que facilitaría la integración de la tecnología de Google para ayudar a la docencia6, llevaba en su camiseta el lema que quería transmitir “Less tech-ing, More teaching”. Ya había mostrado este espíritu de innovación educativa el mismo Zach Yeskel en 2014 cuando presentó Classroom, en el blog de Google, pero con el lema invertido: “More teaching, Less tech-ing”7. El logotipo de la camiseta, que se ha convertido en un icono del emblema de Google en educación, “Menos tecnología/más enseñanza”, está implícito también el discurso principal con el que se patrocina Google Classroom:

			Obtenga más tiempo para enseñar e inspirar a los alumnos con Classroom. Una herramienta fácil y gratuita que ayuda a los educadores a administrar y evaluar el progreso de manera eficiente, al tiempo que mejora las conexiones con los alumnos de la escuela, el hogar o mientras viajan. (Google, 2021a)

			3.1.1. Control tecno-educativo de Google en la caja negra de Classroom

			El control educativo de Google con la API de Clasroom comienza al establecer unos parámetros de acceso y códigos específicos que sirven como dirección de protocolos y marcos de actuación para la innovación tecno-educativa. Para que los desarrolladores de software y la comunidad educativa puedan acceder a los datos de Classroom, lo que hace Google es controlar el acceso a la API mediante un token (Google, 2021b). El token de Google Classroom es una firma cifrada o identificador del usuario para acceder y participar en la gramática preestablecida bajo la autorización de la corporación. Con ello, se permite a los administradores de software proporcionar cursos mediante una programación predeterminada, sincronizar los sistemas de información de los estudiantes con Classroom y obtener una visibilidad de las tareas de docentes y estudiantes que se realizan en su dominio. De ese modo, los administradores del sistema tienen un control del proceso educativo y de la información expuesta en la plataforma al regular la entrada a docentes, tutores y estudiantes, y a así conocer todo lo que sucede en el proceso educativo preestablecido.

			La gramática que proporciona la API de Google Classroom está conectada con el espacio de Workspace for Education a través del mismo lenguaje de codificación que controla y circunscribe la docencia a los dominios de Google. Es decir, aunque la API es una plataforma independiente que tiene su propio lenguaje, establece un marco de regulación y control respecto a la docencia, al hacer que el profesorado programe la enseñanza interconectado sus clases con otras herramientas de Workspace como “docs”, “chromebooks”, “Cloud” y otras apps que forman parte del domino de Google. Se genera así un control de las tareas docentes que lo “venden” como una herramienta que ayuda a los educadores para que puedan dedicar “más tiempo para enseñar e inspirar a los alumnos” (Google, 2021a). 

			El control educativo sobre el alumnado se realiza a través de un Sistema de Información de Estudiantes (SIS, por su traducción en inglés) donde se almacena toda la información sobre las tareas y el procesamiento de los datos de cada estudiante. Es un almacenamiento de datos individuales donde se compilan los accesos, las asistencias, las tareas, las evaluaciones y todas las interacciones que un estudiante realiza en la plataforma digital. La API permite que puedan acceder administradores del sistema y tutores/familias de modo rápido a toda esa información. Permite también bloquear contenido e informar a docentes y familias sobre comportamientos sospechosos o información expuesta inadecuada que pueda contener aspectos sobre contenido engañoso, sexual, violento, de abuso infantil o de incitación al odio. Estos procesos de control se desarrollan a través de una jerarquía, ya que, si todos pueden controlar los datos de estudiantes, los desarrolladores de software y la corporación son los que pueden controlar los usos que hacen docentes y tutores de la plataforma (Google, 2021c).

			3.1.2. Modelo de negocio y dinámica extractiva del uso de los datos 

			El control de los códigos y de los algoritmos de los datos procesados de la API de Google Classroom se rigen en su “Centro de privacidad y seguridad”, donde manifiestan el alto “compromiso de crear productos que ayuden a proteger la privacidad tanto de alumnos como de profesores y que le brinden a tu institución una seguridad de vanguardia”8. Aunque en cada país tienen que adherirse a políticas específicas, sostienen que el uso de los datos de la plataforma digital cumple rigurosos estándares, protocolos y políticas de protección de datos globales: Ley de Derechos Educativos y de Confidencialidad Familiar de 1974; Ley de Protección de la Privacidad Infantil en Internet de 1998; Promesa de Privacidad de los Alumnos presentada por el Foro sobre el Futuro de la Privacidad; Reglamento General de Protección de Datos 2016/679 de la Unión Europea; y el “Privacy Shield” entre Unión Europea y Estados Unidos. Pero más allá de los esfuerzos que la corporación realiza para proveer y proyectar seguridad, recientemente se concluyó la sentencia de un pago de 170 millones de dólares a la Comisión Federal de Comercio de Estados Unidos por infracciones a la Ley de Privacidad Infantil en Internet por el uso comercial de los datos9. La información para conseguir el consentimiento de las familias o tutores de Google Classroom10, manifiesta también que los datos recabados no serán utilizados con el fin de “orientar la publicidad” ni serán divulgadas con empresas, organizaciones o particulares sin consentimiento.

			No obstante, sus políticas de privacidad y uso de los datos funcionan a través del modelo extractivo tradicional (Regan y Jesse, 2019), que comienza una vez que un usuario “sale” del aula para acceder a otras aplicaciones integradas de Google. Es decir, los anuncios llegan a los usuarios educativos cuando interactúan con “servicios adicionales” que operan con el lenguaje de la API de Classroom como YouTube, Google Maps y Blogger, entre otros11. Para Srnicek (2016) el uso de los datos de Google en educación se enmarca en una estrategia empresarial precisa de modelación de conducta de consumo. Esta práctica la consigue a través de la lealtad a la marca y la familiarización con la infraestructura existente. Por ello, si bien algunas de las características extractivas de Google son detectables en las especificaciones legales de sus políticas de privacidad, muchas otras están ocultas por la retórica de la documentación de Google orientada al cliente. Porque, “el objetivo retórico de los documentos de políticas orientados al cliente de Google es disfrazar el modelo de negocio y persuadir al lector para que entienda a Google como un servicio público gratuito, divorciado de los contextos y preocupaciones del mercado” (Lindh y Nolin, 2016, p. 650). 

			3.1.3. Rentismo con la industria tecnológica de la innovación educativa

			Para proseguir en el análisis tecnográfico de la innovación educativa de la API de Google Classroom, en lo que sigue se señalan algunas de las nuevas “relaciones rentistas” (Birch, 2019; Komljenovic, 2021; Sadowski, 2019) que genera la plataforma con la industria EdTech. La plataforma de Classroom no funciona solamente con las diversas herramientas que ofrece Google, sino que está interconectada con cientos de apps que tienen que ser programadas con la gramática de Classroom (Google, 2021d). Estas apps que funcionan con Classroom se activan con modelos de pago a través de diversas relaciones o suscripciones, tras la autorización que genera Google para que puedan inter-operar con la plataforma. 

			La gramática de Classroom genera este tipo de relaciones rentistas ofreciendo y promocionando otras herramientas y apps que conecta la API con otros “EdTech Unicorns” a la vez que compiten directamente con otras corporaciones. Por ejemplo, Google establece una relación con Coursera (EdTech Unicorn valorada con 2.5 billones de dólares) que se encarga de la formación y certificación en Google Classroom. También con “Vidyartha”, una app donde se incorporan todas las funcionalidades de Google Classroom con las visualizaciones en clase del gigante tecnológico indio BYJU’S (corporación valorada con 12 billones de dólares). Un ejemplo de competencia directa es el que realiza a Duolingo, otro “EdTech Unicorn” valorado en 2.4 billones de dólares, mediante el lanzamiento de “Rivet”12, una app para aprender inglés mediante la lectura en voz alta que utiliza diversos mecanismos de Inteligencia Artificial en educación. Estas operaciones que ofrece la API de Classroom con otras industrias tecnológicas son solo algunos ejemplos de las nuevas relaciones rentistas en educación de intermediarios y competencias que comienzan a aumentar en las agendas educativas globales (Komljenovic, 2021).

			3.2. Etnografía digital de la formación docente en la innovación tecno-educativa de Google for Education

			El espacio específico dedicado a la formación docente de Google for Education, denominado “Capacitación y Asistencia”, pone de manifiesto la importancia que tiene la formación docente dentro de la estrategia de innovación tecno-educativa de Google. La multinacional tecnológica sostiene que Workspace for Education es, en sí, una plataforma que: “transforma la manera en que los educadores y los alumnos innovan, aprenden y trabajan” (Google, 2021e). 

			3.2.1. Desarrollo profesional piramidal

			Google asegura que con su “Centro de profesores” puede convertir a las escuelas en “centros innovadores” a través de sus herramientas y las capacitaciones que imparte ya que “el aprendizaje innovador empieza con una sólida capacitación de los educadores”. La capacitación desarrollada por Google se organiza como un proceso de desarrollo profesional docente de superación de pruebas, donde el docente debe ir demostrando el dominio de las herramientas de Google, evidenciando su compromiso mediante certificaciones, y captando, a su vez, nuevos docentes para que sean formados en estas herramientas y expandan las narrativas y las herramientas de la corporación por todos los espacios educativos posibles.

			La iniciación en este proceso de formación implica obtener la certificación como “Educador” Google. Para ello el docente se tiene que empoderar con capacitaciones online, a través de una formación continua en el manejo de la tecnología de Google que evidencien su capacidad para ser un docente innovador. Cada docente tiene que validar su “competencia” en el uso de los productos de Google, pagando por realizar un examen que da una certificación válida para tres años. Luego hay que volver a pagar para revalidar la certificación. La ascensión en este camino de ‘sacrificio’ de la innovación comienza “logrando” las certificaciones de educador de nivel 1 y 2, y posteriormente pudiendo convertirse en “capacitador certificado” de Google, donde se puede pasar posteriormente a “dirigir y capacitar a otros educadores con tu experiencia en las herramientas de Google” (Google, 2021e). 

			Para esa tercera fase de expansión (capacitador certificado) los nuevos docentes Google tienen que utilizar su “experiencia” y “liderazgo” con el fin de convencer a otros docentes para que entren en la “Comunidad Google” y transformen sus aulas también con las herramientas de la corporación. Impulsan que se “destaquen” como líderes y amplíen “el impacto sobre otros educadores y sus alumnos”. Bajo esta lógica, la corporación pretende ir cooptando al profesorado “líder” y “reclutando” alumnado también “líder” que “amen la tecnología” y se conviertan en motivadores y coach de este cambio, “dándoles la oportunidad de brillar y desarrollar habilidades de liderazgo mientras ayudan a su comunidad escolar”. Proponen incluso, en esta lógica del “Transformation Center”, que se les “ofrezca incentivos a los estudiantes por su participación”.

			Todo ello está enmarcado en un proceso de inmersión ideológica progresiva, que identifica parte de la construcción de significados que Google ofrece a la formación: “Graba un video como capacitador (…) En el primer minuto, sorpréndenos explicando por qué quieres ser Capacitador, qué te hace singular y por qué tienes el estilo de Google”. Y para ser “capacitador” certificado se tiene que buscar clientes y expandir el negocio, dando sesiones una vez al mes, que deben ser comprobadas, además de examinarse periódicamente sobre la última versión instalada del producto.

			La ascensión final en la carrera de desarrollo profesional docente de Google es alcanzar certificación de “Innovador Certificado”. Para ello hay que lanzar “un proyecto único que te apasione en el que uses tecnología para resolver desafíos en la educación”. Una vez superada esta prueba pueden unirse a la “comunidad de innovadores” y recibir “asesoramiento personalizado” por parte del “Transformation Center” de Google (Google, 2021f). 

			Todo este proceso ha generado, a su vez, otra red rentista de empresas y negocios de la industria EdTech educativa privada dedicada a la formación docente para Google. Son relaciones que se generan con lo que han denominado “Google for Education Parnerts” (Google, 2021g) cuya finalidad pretende ser construir un “proyecto pedagógico que triunfe de la mano de las nuevas tecnologías educativas”. Incluso Google ofrece a cada docente una ‘capacitación’ “con un experto capacitador individual” o “un socio de desarrollo profesional certificado de tu zona para obtener capacitación y asistencia en persona o virtual”. 

			Las cuatro fases de ascensión en el profesionalismo docente de Google (Educador 1, Educador 2, Capacitador e Innovador), como se puede ver en la Figura 1, son certificaciones que garantizan para Google que quien las obtiene es un innovador educativo que asume y expande la construcción de significados de la formación docente de la corporación.

			Figura 1

			Certificaciones Google

			[image: ]

			Nota. Recuperado de Google (2021f).

			Todo ese esquema de ascensión en la formación docente certificada, denominado desarrollo profesional Google, opera con un mecanismo similar a los esquemas de mercado multinivel o piramidal, donde se recluta, educa y motiva a los nuevos consumidores (Groß y Vriens, 2019). En el esquema piramidal de la formación de Google, los participantes certificados tienen que recomendar y captar a más docentes con el objetivo de que los nuevos participantes produzcan beneficios a los participantes originales. Al entender y asumir la construcción de significados sobre la formación docente en este desarrollo profesional, la corporación puede, a su vez, extender su lógica de mercado a través de la innovación tecno-educativa. Este esquema de superación de pruebas en la formación y desarrollo del docente no solo reemplaza la labor de formación permanente de las administraciones educativas públicas. También supone una actualización del discurso neoliberal del “optimismo cruel” (Moore y Clarke, 2016) para responsabilizar al docente de su proceso de desarrollo profesional, mediante la exigencia de acumular ‘éxitos’ constantes, dinámica propia de la desprofesionalización docente.

			3.2.2. Comunidad educativa Google

			La formación docente para la innovación tecno-educativa de Google no tiene solo una vertiente individual. Mediante un sistema de creación de redes, que se extienden constantemente y convierte a los participantes en patrocinadores que defienden los productos de la corporación, la formación innovadora de Google se teje también a través de la “Comunidad Google”.

			Esta Comunidad se expande mediante redes de ‘docentes innovadores’ denominadas Grupo de Educadores Google (GEG)13. La finalidad de los GEG es “compartir, colaborar y respaldarse mutuamente”, conectando a “educadores apasionados para discutir los beneficios de la tecnología en escuelas, aulas y comunidades de todo el mundo” y “un foro para que los educadores colaboren, compartan y se apoyen entre sí” (Google, 2021h). Cada grupo tiene como organizador a un voluntario local, que es el “Líder del GEG”. La Comunidad Google está conformada por más de cuatro cientos de GEG en países de todos los continentes (Figura 2).

			Figura 2

			Google Educator Groups
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			Nota. Recuperado de Google (Google, 2021h)

			Las GEG tienen sus “Centros de Profesores”, sus “Cursos de capacitación”, sus “guías de productos”, sus “Certificaciones” y sus “Programas para Capacitadores Certificados” y para “Innovadores Certificados”, donde se “apoya a los mejores educadores que están entusiasmados por crecer profesionalmente, abogan por la tecnología e innovan para mejorar las aulas, las escuelas y las comunidades locales” (Google, 2021f). Estas redes auto-organizan eventos y jornadas para motivar a seguir implicándose de forma activa en este proceso de formación tecno-educativo bajo el lema: “Interactúa, inspírate y aprende de una comunidad de educadores apasionados”.

			Cada GEG tiene su propia guía y código de conductas que refleja las directrices aprobadas por la comunidad global14. En los análisis de las guías se ve la uniformidad de estas directrices: desde cómo hacer un presupuesto, a buscar socios, patrocinadores y alianzas instituciones para apoyar el evento, o elegir las decoraciones, los preparativos, alquilar materiales y contratar al personal de apoyo. En los eventos el profesorado de cada red tiene que exponer testimonios, experiencias, casos de éxito y debate sobre cómo expandirse a través del estilo Google. En ellos se presentan vídeos promocionales hechos por “profesores Google” con “sonrisas Google”, “camisetas Google”, “lenguaje Google” y toda una serie de productos de marketing: “talleres de compromiso profesional” e “insignias” o badges (como los boys scouts) que se “coleccionan”. 

			Cada participación en los eventos de auto-formación que desarrollan las GEG tiene que dejar evidencias a través de vídeos y testimonios de experiencia que son validadas por el responsable de cada taller del evento. Incluso, la formación online prosigue tras ver los vídeos de los talleres mediante tareas que exigen testimonios fotográficos de las mismas, responder preguntas o rellenar formularios para conseguir el diploma de participación y lograr así las insignias Google. 

			En todos los discursos analizados, se entremezcla constantemente las narrativas tecno-educativas con una terminología propia del marketing y un lenguaje que quiere establecer un “estilo Google”. En el último evento que desarrolla la comunidad educativa global de Google antes del 1 de marzo de 2021 –que se lleva a cabo el 28 de febrero por el GEG de España– se puede observar esa interacción discursiva entre las narrativas tecno-educativas con las de marketing: “Una vez vistos los vídeos, consigue la insignia especial Google Innovators (Compromiso profesional) a través del siguiente formulario, pégala en tu pasaporte y atento/a a los sorteos que realizaremos en la clausura del GEGAndalucía On Tour!”15

			4. Discusión y conclusiones

			La innovación en la práctica educativa y en la formación docente que lidera Google a través de sus plataformas digitales se vende bajo un relato de innovación tecno-educativa. Como parte de las discusiones de investigaciones previas sobre los cambios sociales de la plataformización de la sociedad (Van Dijck et al., 2019) y del capitalismo de plataformas (Srnicek, 2016), que dominan las grandes corporaciones tecnológicas, Google está liderando este relato de la innovación educativa global a través de sus plataformas digitales. Como se ha demostrado previamente, la plataformización de la educación que desarrolla Google genera nuevas infraestructuras, avances socio-económicos y políticos que proyectan nuevos imaginarios socio-técnicos a través de sus plataformas digitales (Decuypere et al., 2021; Perrotta et al., 2021). Tal y como sucede en otros esferas socio-económicas (Birch et al., 2020), las plataformas digitales de Google en educación se sostienen como nuevos espacios de innovación que están generando relaciones rentistas de los datos anidando otras apps a sus términos de uso, produciendo un aumento de la gobernanza en el sector educativo y operando bajo nuevas tensiones entre la competencia y el monopolio en los mercados de educación digital (Komljenovic, 2021). Al igual que funcionan los discursos del solucionismo tecnológico que elaboran las corporaciones tecnológicas (Morozov, 2015), Google opera en la formación docente bajo nuevas narrativas que interrelacionan la innovación docente con el solucionismo de la tecnología que ofrecen en sus plataformas digitales.

			En esta investigación, los resultados analíticos del funcionamiento tecnográfico de la API de la plataforma digital de Google Classroom manifiestan el afán de la innovación tecno-educativa de la corporación tecnológica. Todos los accesos y los procesos educativos que se desarrollan en Classroom son informaciones muy valiosas que son datificadas y procesadas bajo el dominio de la corporación tecnológica. Classroom opera reconfigurando nuevos mecanismos de control en educación a través de códigos, datos y algoritmos que generan unas prácticas educativas programadas y predeterminadas. Al crear la API mediante accesos, autorizaciones y restricciones, lo que hacen los desarrolladores de software de Google es codificar y programar los procesos de enseñanza-aprendizaje para anticiparse al proceso educativo. Este nuevo lenguaje predefinido y anticipado en la “caja negra” de Google Classroom genera procesos de poder y control en la innovación tecno-educativa que no existían antes del comienzo del uso de las plataformas digitales en educación. Las políticas de privacidad y el uso de los datos de usuarios en Google Classroom operan mediante un modelo extractivo cuando la plataforma se interrelaciona con otras herramientas y softwares de la industria EdTech.

			Aquí se demuestra que las relaciones rentistas se generan mediante una red de apps y herramientas, vinculadas a la gramática de Classroom, que imponen a los sistemas educativos un modelo, presentado como innovador. Estos procesos rentistas de la innovación tecno-educativa de Google se enmarcan bajo procesos de producción y consumo marcadamente conductistas, cuyo valor no se cifra para estas compañías en la innovación educativa sino en las nuevas oportunidades que ofrecen para capturar valor añadido a través de la extracción masiva de datos. El rentismo que genera Google está promoviendo nuevas relaciones de dependencia con una industria educativa global que está transformando las agendas educativas globales. 

			El análisis del espacio digital “Capacitación y Asistencia”, de Google for Education, demuestra el afán tecno-educativo que tiene Google respecto a la formación docente. La corporación tecnológica sistematiza en su plataforma digital discursos, programas de formación y certificaciones docentes para construir nuevos significados de la innovación docente en la formación de profesorado. Google está proyectando relatos solucionistas que aseguran que la formación docente y el desarrollo profesional tienen que desarrollarse mediante la innovación que proporciona en sus plataformas. Los significados que elabora Google sobre la formación docente son parte de relatos solucionistas que argumentan la necesidad de transformar la educación a través de la tecnología digital como medios para erradicar las problemáticas educativas y modernizar los sistemas educativos. Como se ha demostrado, la corporación establece un avance en los nuevos imaginarios socio-técnicos, al proyectar formación docente con su tecnología a la vez que se genera las narrativas de cómo imagina al profesorado innovador.

			La formación docente tecno-educativa de la corporación generada a través de la sistematización de programas de capacitación y “certificaciones Google” tienen el propósito de generar nuevos discursos sobre el profesionalismo docente. Lo que hace Google es construir un desarrollo profesional piramidal a través de superaciones de pruebas de evaluación, certificados que verifican la superación de la formación y compromisos para extender los propósitos de la corporación tecnológica entre más docentes y más espacios educativos. Estas estrategias son propias de la desprofesionalización docente.

			Todo ello va aunado con la expansión de nuevos negocios educativos que se encargan de las certificaciones y de extender proyectos pedagógicos para generar escuelas innovadoras. Además, la formación docente tecno-educativa se desarrolla a través de redes de docentes de grupos de educadores Google por la mayoría de países que forman la “Comunidad Google”. La comunidad de educadores expande las lógicas solucionistas de la corporación auto-organizando eventos y auto-formándose a través de sus centros de profesores y programas de capacitación que son certificados. Es probable que la comunidad de educadores siga expandiéndose, por lo que será necesario seguir analizando estos avances de la formación tecno-educativa de Google. 

			Como los resultados son parte de una investigación más amplia en curso, en el presente artículo hay dos limitaciones principales que, a su vez, representan futuras líneas de investigación. Por un lado, se puede observar que hay una escasez de resultados referidos a las relaciones rentistas y a los efectos de las políticas de privacidad de los datos que procesa la plataforma digital de Google para la innovación tecno-educativa. Por otro lado, la agenda de investigación requiere de entrevistas semi-estructuradas para interpretar cómo el profesorado en diferentes países está valorando la formación docente para la innovación tecno-educativa de Google. En este sentido, pretendemos en investigaciones posteriores avanzar más allá del análisis de las plataformas digitales e indagar y analizar también las miradas y puntos de vista de los involucrados en la formación docente y los resultados del proceso formativo en quienes están participando en el mismo.
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					1  El acrónimo GAFAM (Google, Apple, Facebook, Amazon y Microsoft) hace referencia a las cinco corporaciones tecnológicas occidentales más importantes que están invirtiendo más capital a través de la ‘innovación digital’ en educación.

				

				
					2  Hay 20 EdTech “Unicorns” en todo el mundo que han recaudado en la última década más de 14 billones de dólares y están valoradas en 64 billones de dólares.

				

				
					3  Estas plataformas de Google las utilizan más de 170 millones de usuarios: https://blog.google/outreach-initiatives/education/google-workspace-for-education/
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					5  Redes políticas de gobernanza filantrópica: corporaciones, gobiernos y donantes ensamblando, movilizando y mutando las políticas en educación» (REPOGOFI) (Referencia: PPJIA2019-07)
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			resumen:

			En la actualidad, es cada vez más habitual la incorporación de acciones educativas de carácter lúdico a los procesos de aprendizaje, entre los que destaca especialmente la gamificación. A pesar de ello, con frecuencia en estos proyectos no se presta la suficiente atención a la evaluación del aprendizaje producido durante el propio proceso de enseñanza; recurriéndose normalmente a sistemas de evaluación sumativos, como son, por ejemplo, los tradicionales exámenes, al finalizar el proyecto. En el presente estudio pre-experimental, a partir de una metodología mixta y en el contexto de una unidad didáctica gamificada con 24 alumnos de 6º curso de Educación Primaria en la asignatura de Ciencias Naturales, se evalúa el potencial de un sistema de evaluación formativo gamificado a través del uso de puntos de experiencia y de la renovación tecnológica del tradicional diario de clase o cuaderno del profesor. Los resultados evidencian que este sistema es efectivo tanto para la evaluación del rendimiento académico, como para la evaluación de aspectos educativos transversales como son el trabajo cooperativo, el interés en clase o la revisión de tareas diarias. Además, los resultados revelan que el alumnado muestra un alto nivel de motivación con la dinámica gamificada implementada durante el estudio. 

		

		
			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 produced 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 diary, 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. Revisión de la literatura

			La educación no puede ser ajena a los cambios socioculturales que se producen en la sociedad (Díaz y Troyano, 2013). Según la ley educativa (LOMCE, 2013), la educación debe formar a las personas para ser socialmente competentes y conseguir su inclusión plena en la actual sociedad de la información y la comunicación. Por este motivo, los docentes han adquirido la enorme responsabilidad de adaptar sus metodologías y recursos a estos cambios con el propósito principal de mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje (Ortiz-Colón, et al, 2018). En el ámbito concreto de las ciencias y la tecnología, el alumnado muestra un desinterés generalizado por su estudio (Pečiuliauskiene y Belakoz, 2019). Sus contenidos no les resultan motivantes y, con frecuencia, consideran que las asignaturas de este ámbito son difíciles de comprender (Lyons y Quinn, 2010), traduciéndose en resultados académicos cada vez más negativos como se aprecia en los informes PISA (INEE, 2019). Además, esta situación alarmante se agrava conforme el alumnado transcurre por el sistema educativo (Vázquez y Manassero, 2008). De acuerdo con Toma et al. (2019), este desinterés hacia las ciencias se inicia a partir de cuarto curso de Educación Primaria, afectando al logro académico en esta área, 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 metodológico drástico en la didáctica de las ciencias que propicie una mejora actitudinal (Solbes, 2011). En este paradigma, diferentes proyectos de carácter lúdico son puestos en práctica bajo el término de gamificación. Estos han obtenido resultados positivos en áreas del conocimiento científico tanto a nivel de rendimiento académico, como a nivel motivacional (Hursen y Bas, 2019; Jagušt et al., 2018). Sin embargo, es habitual que, una vez finalizado el proyecto, el logro académico se continúe evaluando a través de un examen final confeccionado para tal fin. No obstante, la gamificación posibilita nuevos planteamientos evaluativos que deben ser examinados.

			1.1. Gamificación: origen, características y beneficios educativos

			El concepto de gamificación tiene su origen en el ámbito empresarial. Tal y como Feijóo y Hernantes (2017) afirman, su nacimiento surge de la necesidad de “enganchar” a compradores y afianzar lazos hacia los productos de una empresa. Aunque fue en 2002 cuando Nick Pelling acuñó el término gamificación (Marczewski, 2013), no es hasta los últimos años cuando se ha extendido su uso (Bai et al., 2020). De acuerdo con Alsawaier (2018), la gamificación está relacionada con atraer a las personas, resolver problemas y mejorar la motivación por medio de adoptar mecánicas y dinámicas del juego. En esta línea, Kapp (2012) definió la gamificación como la integración de características, mecánicas y la estética de los juegos a contextos no lúdicos con el propósito principal de mejorar la motivación o implicación de los participantes. 

			Así pues, en las situaciones de enseñanza escolares rápidamente se observó la posibilidad de introducir la gamificación, 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 niño. Esto, unido a que las nuevas tecnologías han permitido nuevas posibilidades pedagógicas (Hamari, et al., 2014), fomenta la necesidad de conocer qué ventajas y antecedentes existen en el campo concreto de la educación. Dicho esto, no debe confundirse el concepto de gamificación con el uso del juego puntualmente para impulsar el aprendizaje (Nolan y McBride, 2014), lo que se enmarcaría en la conocida metodología Game Based Learning. De acuerdo con Nistor e Iacob (2018), mientras la gamificación presenta características asociadas a agregar elementos inspirados en el juego a la unidad didáctica, aplicando mecánicas del juego a un entorno no lúdico propiamente, Game Based Learning está relacionado con el uso de juegos para alcanzar resultados de aprendizaje. Por tanto, siguiendo la línea de estos autores, la gamificación del aula no puede lograrse utilizando únicamente juegos comerciales o simuladores virtuales y, por tanto, la evaluación del proceso de aprendizaje tampoco.

			Autores como Kapp (2012) resaltan que, entre las ventajas fundamentales, al ser la integración de elementos, mecánica y dinámicas del juego la base, la motivación del alumnado mejora. Partiendo de la premisa de este autor, la monotonía en el aula queda superada por medio de la realización de retos, puntos de experiencia y avatares que impulsan al alumnado a querer participar. Asimismo, la importancia recae en la búsqueda de un objetivo concreto, que simula una situación real y que permite, a través de cómo el alumno afronta los retos, analizar cómo se está produciendo su aprendizaje (Zichermann y Cunningham, 2011). Además, este contexto educativo de carácter lúdico es compatible con implementar en el aula metodologías basadas en la cooperación y la resolución de problemas (Díaz y Troyano, 2013; Jagušt, et al., 2018).

			Tal ha sido su interés e inclusión en el ámbito educativo que diferentes escuelas ya han implementado proyectos educativos en sus centros basados en gamificación. Proyectos como “Pequeños detectives 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 “Operación Beijerinck” (2018) son ejemplos claros. Entre estos proyectos se aprecian similitudes básicas como la utilización de avatares, la realización de retos, la plasmación de un objetivo final o el trabajo cooperativo. Estos, pese a mostrar grandes beneficios respecto a cómo se produce el desarrollo de las sesiones, evidencian una carencia común concreta: un proceso o sistema de evaluación viable y eficaz dentro del proyecto de gamificación que sustituya a la tradicional evaluación sumativa a través de examen (Zepeda-Hernández et al., 2016). 

			1.2. Modelos tradicionales de evaluación

			De acuerdo con Ascendio Peralta (2016) las metodologías centradas en el profesor como diseminador de contenidos teóricos son, aun actualmente, las más 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 instrumento más frecuentemente utilizado por el profesorado para medir el aprendizaje conseguido pero que, pese a su utilidad, no permite el análisis del proceso de adquisición de estos conocimientos por parte del alumnado. 

			Álvarez Menéndez (2009) indica la necesidad de un cambio de perspectiva en los procesos de evaluación hacia una evaluación formativa: en la que no solo se analice el producto final del aprendizaje, sino también el proceso, posibilitándose así simultáneamente el análisis de las competencias necesarias para aprender. Según el autor, el aprendizaje por competencias se está volviendo cada vez más popular; sin embargo, se hacen necesarios nuevos sistemas evaluativos continuos que posibiliten su análisis de forma eficaz conjuntamente con la adquisición de los conocimientos teóricos esenciales que los alumnos deben aprender. Esta premisa se justifica también por la preocupación mostrada por docentes en formación por tener otros sistemas o instrumentos de evaluación además del examen con el fin de realizar una evaluación lo más 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 (López-Lozano y Solís, 2015).  

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

			Una unidad de trabajo gamificada puede incorporar herramientas para fomentar el aprendizaje interactivo 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 análisis de la reflexión crítica y comunicación intragrupo para la resolución de los retos (Labrador y Villegas, 2016). La posibilidad de enriquecer propuestas gamificadas con una evaluación de tipo formativo en proyectos de gamificación puede constituir un salto cualitativo fundamental en la aplicación de estas metodologías, pues tal y como Nicol y Milligan (2006) apuntan, el fomento de la autorregulación por medio de aportar información constantemente al aprendiz sobre su progreso propicia el aprendizaje significativo.   

			Si se realiza una revisión de gran parte de los juegos actuales, con mucha frecuencia encontramos entre sus dinámicas la utilización 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 (Prestopnik y Tang, 2015). Así, se evidencia sus ventajas extrapoladas al ámbito educativo (Sedeño, 2010). El uso de estos puntos, insignias y tablas de puntuaciones (PBL, de sus siglas en inglés: Points, Budgets y Leaderboards) se correspondería con la denominada gamificación superficial (Marczewski, 2013). Esta es entendida como el uso de ciertos elementos gamificados, pero sin llegar a utilizar las tres estructuras claves de la gamificación (componentes, mecánicas y dinámicas, propias de una gamificación completa o gamificación profunda (Werbach y Hunter, 2015). Metaanálisis actuales sugieren que el tamaño de efecto del uso de PBL se acrecienta cuando se incorporan elementos de la gamificación profunda como pueden ser el trabajo colaborativo o la realización de misiones (Huang et al., 2020).

			La supervisión del proceso de aprendizaje durante una metodología gamificada puede lograrse gracias a puntos asociados a cada reto (Chou, 2019). Los puntos permiten la regulación del proceso en diferentes niveles capaces de ser alcanzados por el alumnado gracias al correcto desempeño y, además, fomentan el espíritu participativo y motivación por querer superarse (Kapp, 2012). Se ha demostrado que el uso de puntos de experiencia mejora en el alumnado la concentración, comportamiento y disfrute durante la tarea (Wang y Lieberoth, 2016). 

			Sin embargo, la investigación educativa ha prestado escasa atención a cómo articular en el aula esta monitorización del aprendizaje con fines evaluativos. Continuamente se habla de la necesidad de formar al docente en nuevos recursos tecnológicos (Wu et al., 2019), pero existen pocos estudios sobre la utilización 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 fácil y cómodo mediante sus ordenadores o tablets (Jiménez-Gómez, 2019). Igualmente, su implementación potencia la retroalimentación efectiva de lo que está aconteciendo en el aula (Constantine y Jung, 2019). Estos diarios de clase permiten la recopilación continua de la observación directa llevada en clase, consiguiéndose el objetivo buscado de la evaluación formativa (Porlán, 2008; Sá, 2002). Estos beneficios, tras adaptar esta herramienta pedagógica al formato digital, se han apreciado también dentro del campo concreto de la didáctica de las ciencias (Paek y Fulton, 2017). El uso de cuadernos digitales del profesor ha dado lugar a la creación de aplicaciones específicas que sustituyan al diario de clase convencional como Additio o IDoceo (Jiménez-Gómez, 2019), pero no existe literatura científica 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 científica que la sustente (Flecha y Molina, 2015), se requieren más estudios que analicen la interconexión entre metodologías gamificadas y sistemas de evaluación formativos. Así, el presente estudio persigue estudiar el potencial de un sistema de evaluación formativo gamificado (SEFG) para sustituir instrumentos de evaluación tradicionales. En concreto, se plantean los siguientes objetivos:

			
					Evaluar el potencial de la evaluación del aprendizaje ofrecida por el SEFG en comparación con la evaluación sumativa con estudiantes de 6º curso en la materia de Ciencias Naturales.

					Analizar la eficacia del SEFG en comparación con la evaluación sumativa para evaluar aspectos transversales de la dinámica de clase tales como el trabajo cooperativo, comportamiento e interés y el seguimiento del trabajo realizado por el alumnado.

					Conocer la percepción del alumnado sobre el uso de la gamificación como metodología de enseñanza.

			

			2. Método

			Diseño de investigación 

			Para analizar el SEFG se desarrolló una investigación mixta pre-experimental. Los 24 alumnos (14 chicas y 10 chicos) de una clase de 6º curso de Primaria de un colegio urbano de la región de Castilla-La Mancha participaron en el proyecto. El tipo de muestreo utilizado es no probabilístico y de conveniencia debido a las facilidades encontradas para llevar a cabo la intervención tanto en el centro educativo como en el grupo participante. Este proyecto se extendió a lo largo de 14 sesiones con una hora de duración cada sesión. El número de sesiones se correspondió con la planificación prevista para una unidad didáctica sobre nutrición del área de Ciencias Naturales.

			Esta unidad se desarrolló mediante una metodología gamificada, a pesar de lo cual la profesora responsable del grupo mantuvo los instrumentos de evaluación sumativos establecidos, que comprendían, por ejemplo, la realización de un examen al finalizar la unidad. Sin embargo, en esta ocasión además el investigador a cargo del proyecto llevaba una evaluación paralela recogiendo los datos del proceso de aprendizaje acontecidos diariamente. Estos datos, o puntos de experiencia 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 relación con los instrumentos que son implementados habitualmente y, por otro lado, cómo la inclusión de esta dinámica gamificada influye en el interés del alumnado.  

			Instrumentos de recogida de datos

			En esta investigación, el instrumento de recogida principal de datos es, simultáneamente, elemento principal de análisis; pues se quiere conocer la eficacia del diario de clase digital como herramienta evaluativa. Junto a él, el examen de la unidad y un test mixto motivacional para conocer la percepción del alumnado sobre el proyecto, forman los tres instrumentos que habilitan el análisis de los objetivos de investigación previamente descritos.

			El diario de clase fue confeccionado a través de diferentes páginas en formato digital mediante la aplicación de Microsoft Excel. Está diseñado para que los docentes puedan recopilar la información necesaria sobre lo que sucede continuamente en el aula durante el transcurso de la clase. Las hojas para cada sesión están compuestas de tres secciones:

			Sección 1. Elementos curriculares. Aunque se trate de un proyecto gamificado, el principal objetivo pedagógico debe mantenerse intacto: fomentar el aprendizaje del alumnado cumpliendo los elementos curriculares que regía la ley de educación (LOMCE, 2013). Por ello, durante el proyecto, cuatro elementos debían ser cumplimentados en esta sección: objetivos didácticos de la sesión, competencias trabajadas, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje evaluados. Estos elementos debían cumplirse de acuerdo con la programación didáctica de la asignatura.

			Sección 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 destrezas. Cada alumno obtenía puntuaciones en cinco apartados diferentes: plasmación de conocimientos adquiridos, intervenciones fundadas realizadas en clase, habilidades para la resolución de los retos, trabajo cooperativo y comportamiento. El máximo de puntos alcanzables por el alumnado era 600, 200 de los cuales únicamente se podían conseguir gracias a la plasmación de conocimientos aprendidos, facilitándose así la comparativa con los resultados obtenidos en el examen. El 50% de puntos restantes se conseguían a partir de un correcto trabajo cooperativo durante la resolución de las actividades. Su alto porcentaje se debe a que, según la planificación docente, existía un estándar referido a este aspecto que debía evaluarse extensamente durante la unidad. Los puntos restantes permiten el análisis de aspectos transversales como son el interés en clase o la participación.

			Sección 3. Anotaciones. Dado que durante el aprendizaje se producen elementos reseñables 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. 

			Además, dado que el objetivo principal es poder analizar el aprendizaje logrado por los alumnos en relación con los contenidos curriculares establecidos, automáticamente 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 sesión. De este modo, al finalizar el proyecto, el docente, sin un requerimiento de trabajo añadido, adquiría las puntuaciones globales alcanzadas durante la unidad didáctica de cada alumno.

			Con respecto al examen, este fue confeccionado ad hoc para evaluar los contenidos curriculares de acuerdo con el actual currículum de Educación Primaria de Castilla-La Mancha (Decreto 54/2014). El examen había sido diseñado previamente al proyecto al igual que el resto de los exámenes que el alumnado debía realizar a lo largo del curso académico. Este estaba compuesto por diez preguntas que evaluaban los estándares de aprendizaje de la unidad relacionados con la adquisición de conocimientos (Cuadro 1). Este test, corregido por el propio profesorado a cargo de la asignatura, sirvió para realizar la comparativa con el SEFG en relación al logro académico alcanzado por el alumnado.

			

			Cuadro 1

			Examen de la unidad y estándares de evaluación asociados

			
				
					
				
				
					
							
							La función de nutrición, aparatos asociados y sus órganos

						
					

					
							
							Identifica y localiza los principales órganos implicados en la realización de las funciones vitales del cuerpo humano: nutrición (aparatos respiratorio, digestivo, circulatorio y excretor)

						
					

					
							
							Completar una tabla a través de identificar el órgano correspondiente a partir de su función y viceversa: explicar la función de un órgano referenciado en la tabla.

						
					

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

						
					

					
							
							Explicar qué es y qué función tiene el aparato digestivo a partir de las siguientes palabras: alimentos, tubo digestivo, digestión, nutrientes, glándulas digestivas

						
					

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

						
					

					
							
							Identificar los órganos principales del aparato respiratorio en un dibujo

							Responder a la siguiente pregunta: ¿qué aparato está representado en la pregunta anterior y cuál es su función? ¿Cuál es el músculo esencial para los movimientos respiratorios? Explica su función.

							Responder a la siguiente pregunta: ¿Cuál es la función del aparato circulatorio? Y explicar brevemente su funcionamiento

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

						
					

					
							
							Hábitos de vida saludables

						
					

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

							Identifica y valora hábitos saludables para prevenir enfermedades y mantiene una conducta responsable

						
					

					
							
							Unir con flechas diferentes hábitos de salud con su posible consecuencia y con el aparato relacionado.

						
					

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

							Observa, identifica y describe algunos avances de la ciencia que mejoran la salud (medicina, producción y conservación de alimentos, potabilización del agua, etc.).

						
					

					
							
							Responder a las siguientes preguntas justificando su respuesta. ¿Se pueden formar nuevos tejidos o reparar tejidos dañados? ¿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 razonándose la respuesta.

						
					

					
							
							Identifica y adopta hábitos de higiene, cuidado y descanso.

						
					

					
							
							Identificar hábitos saludables: ¿Qué hábitos saludables tienes? Escribe tres y explica por qué son importante

						
					

				
			

			Por último, tras el proyecto se requirió al alumnado que cumplimentara el test motivacional para analizar su percepción de la dinámica gamificada implementada. Este cuestionario, confeccionado ad hoc, analizaba aspectos concretos de la gamificación utilizados durante el proyecto y permitía, a través de diferentes ítems, la comparativa de esta metodología con la dinámica habitual que el grupo seguía en el aprendizaje de Ciencias Naturales (Figura 1). El diseño del instrumento permitía valorar la preferencia del alumnado por una u otra metodología o la indiferencia ante ambas opciones. Además, el cuestionario habilitaba un espacio para que el alumnado expusiera su visión personal sobre qué les había parecido el proyecto, así como cuáles eran, en su opinión, los elementos gamificados más interesantes o qué actividades han sido de mayor agrado personal. Las indicaciones sobre cómo cumplimentar el test fueron realizadas en los minutos previos a su administración a los participantes.

			Figura 1

			Test motivacional cumplimentado por el alumnado
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Condiciones gamificadas del proyecto

			Para el desarrollo del estudio, previamente a la implementación del proyecto se confeccionó una página web para desarrollar la secuencia de enseñanza gamificada. Esta página web servía de hilo conductor del proyecto. En ella se plasmaban todos los retos que el alumnado debía realizar, al igual que la narrativa (storytelling) que dotaba de sentido de cohesión y progresión a todas las sesiones de la unidad: el alumnado había despertado en algún lugar del aparato digestivo y debía conseguir escapar de allí (Figura 2). Esta narrativa fomentaba la participación del alumnado a través de la escucha activa al presentar preguntas o huecos a resolver durante su lectura. 

			Figura 2

			Captura de la página web creado para el proyecto de la sesión 7
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			A continuación, en cada sesión se realizaron retos ligados a contenidos de los cinco aparatos que participan en la función de nutrición, pues así sucedía en la historia en la que el alumnado estaba inmerso. Igualmente, a través de esta página web, los alumnos podían ver cada uno de los elementos que integraban las sesiones de aprendizaje, así como los puntos de experiencia que conseguían cada día y el nivel alcanzado debido a estos puntos. Conforme el alumnado progresaba, desbloqueaba un avatar superior que reflejaba un nuevo nivel de conocimiento científico. Con todos estos elementos, se perseguía poder llevar a cabo una gamificación profunda del aula siguiendo las recomendaciones obtenidas del metaanálisis de Huang et al. (2020). 

			Basándonos en el esquema de Werbach y Hunter (2015), este proyecto englobaba las tres estructuras básicas que debe constituir un proyecto de gamificación profunda: los componentes gracias a los avatares y puntos de experiencia, las mecánicas por medio de los retos, la retroalimentación y cooperación y las dinámicas a través del sentimiento de progresión e historia narrativa subyacente. Así, 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 desempeñar por el alumnado y el profesorado
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			Cada sesión comenzaba con una contextualización a través del storytelling que situaba al alumnado en los contenidos curriculares a trabajar ese día y que además les incentivaba a trabajarlos (Rowcliffe, 2004). Posteriormente, la siguiente fase, de desarrollo de contenidos, era diferente cada día, pues los retos a desarrollar eran variados: búsqueda de pistas, apertura de cajas con candados de combinación alfanuméricos o símbolos, búsqueda de información a través de linternas UV para revelar escritos invisibles, trabajo con instrumental del ámbito científico, etc. Así, se fomentaba el trabajo de contenidos curriculares a través de retos ligados a puntos de experiencia que permitían, a su vez, la recopilación de estos puntos. Con frecuencia, estos retos eran desarrollados de forma cooperativa en grupos de cinco personas; lo que permitía el fomento de competencias claves y estándares 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.

			Figura 4

			Ejemplo de reto realizado durante el proyecto
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			Finalmente, en cada sesión existía una actividad de cierre o ampliación de contenidos que permitía realizar una recapitulación de lo aprendido. A modo de ejemplo, en estos últimos minutos de clase se desarrollaron actividades de autoevaluación como juegos temporalizados, Kahoot o concursos, y se manipuló instrumental relacionado a los sistemas estudiados como son los espirómetros o fonendoscopios. Además, en gran parte de las sesiones se requería al alumnado la realización de retos en casa para practicar los contenidos vistos en clase. Dentro de estos, existía la posibilidad de hacer además ciertos retos extra de carácter voluntario para la obtención de más puntos de experiencia.

			Así, mientras el alumnado resolvía las actividades planificadas para cada sesión, el investigador tenía el tiempo suficiente para recopilar la información sobre cómo se estaba produciendo el aprendizaje anotando los puntos conseguidos en el diario de clase. La consecución de estos puntos se evaluaba de acuerdo con la capacidad del alumnado por alcanzar la resolución de los retos y a la forma de actuación individual y/o colectiva. Además, continuamente se hacían preguntas de control para verificar el grado de compresión del alumnado. Estas preguntas, tanto de procedimiento como de contenido teórico, también tenían su influencia en el número de puntos alcanzado. Al finalizar la unidad, fue el momento de distribuir los otros dos instrumentos que permitían la evaluación de los objetivos de investigación: el examen de la unidad y el test de motivación. 

			Análisis posterior de los datos obtenidos

			A través del paquete estadístico SPSS vs.24, se procedió a comparar por medio de un análisis inferencial de correlaciones los puntos conseguidos gracias al SEFG con las calificaciones establecidas por la tutora según la evaluación tradicional que realizaba habitualmente mediante la observación directa, la revisión de tareas y 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 última parte del análisis se empleó el programa ATLAS.ti. Para el análisis de las respuestas, se implementó el método comparativo constante; el cual permite la comparativa sistemática entre códigos y la elaboración de conceptos a partir de la información obtenida (Taylor y Bogdan, 2000).

			3. Resultados

			Para analizar los dos primeros objetivos de investigación planteados se procedió a comparar el SEFG con el sistema de evaluación tradicional previamente explicado. Así, se ha comparado las dos formas de evaluación planteadas durante el proyecto con respecto a aspectos específicos ligados al aprendizaje como son el rendimiento académico, el trabajo cooperativo, la realización de tareas e interés y comportamiento del alumnado. 

			Posteriormente, para analizar el tercer objetivo de la presente investigación, se ha analizado la visión del propio alumnado de la gamificación como metodología educativa en comparación con la dinámica habitual de clase. Las respuestas dadas en cada uno de los ítems en el cuestionario de motivación han sido trianguladas con la visión personal mostrada en la pregunta abierta del mismo cuestionario. A continuación, se detallan los resultados obtenidos en conexión con cada uno de los objetivos de la investigación.

			3.1. Relación entre calificaciones del SEFG y el sistema tradicional

			El análisis del potencial del SEFG es objetivo primordial de la presente investigación. Por ello, se ha realizado un análisis estadístico inferencial a través de la correlación de Pearson entre la calificación obtenida por el proceso de evaluación tradicional con los puntos de experiencia totales alcanzados por el alumnado y recogidos en el diario de clase. Este test ha sido utilizado tras comprobar los supuestos de normalidad a través del test de Shapiro-Wilk. Esta prueba reflejó que existe una asociación estadísticamente significativa entre ambos conjuntos de datos: r = 0,96; p < 0,01.  

			Así, podemos afirmar que, con un nivel de significancia muy alto, existe relación entre las puntuaciones obtenidas por los alumnos en el SEFG y la nota obtenida por el sistema de evaluación tradicional. Además, la asociación entre ambas medidas es muy elevada (Hattie, 2009). Esto, además, es visible de forma gráfica (Figura 5). 

			Figura 5

			Recta de regresión obtenida entre las puntuaciones obtenidas por el SEFG y la calificación obtenida en la evaluación tradicional
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			La recta de regresión por mínimos cuadrados evidencia un valor muy cercano a la unidad en su coeficiente de determinación (R2 = 0,922). Por tanto, podemos afirmar que existe una evidente asociación entre ambos sistemas de evaluación. El SEFG reporta calificaciones prácticamente idénticas a la obtenidas por el sistema evaluación tradicional constituido por una prueba final y la valoración personal que el docente realiza a través de la observación directa. 

			3.2. Análisis de la calificación obtenida en el examen en relación con los puntos obtenidos referidos a la demostración de conocimientos

			Una vez conocido que existe relación significativa entre ambos sistemas de evaluación de forma global, conocer si existe asociación en el análisis exclusivo del rendimiento académico es el siguiente objetivo que persigue esta investigación. En este caso, dado que durante el proyecto en todas las sesiones se cumplimentaba en el diario de clase un espacio referente a la demostración de conocimientos adquiridos, la comparación entre estas puntuaciones particulares con la calificación obtenida en el examen final podía realizarse de forma directa. 

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

			Figura 6

			Recta de regresión obtenida entre los puntos referidos a la plasmación de conocimientos teóricos recogidos en el diario de clase y la calificación total obtenida en examen de la unidad
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Del mismo modo que sucedía en el caso anterior. El valor obtenido por el coeficiente de determinación se sitúa muy próximo a la unidad (R2 = 0,891). Por tanto, centrándonos exclusivamente en el análisis del logro académico, de nuevo ambos sistemas de evaluación reportan niveles de relación significativamente muy altos.

			3.3. Análisis de aspectos acontecidos durante la dinámica de clase

			Siguiendo el esquema de objetivos planteados para esta investigación, el objetivo dos pretende conocer la eficacia del SEFG para la evaluación de aspectos transversales del proceso de aprendizaje como son el trabajo cooperativo, interés y seguimiento de tareas. El análisis de estos aspectos es visible en el Cuadro 2. En este caso, dado que la mayoría de los datos no cumplían con el supuesto de normalidad reportado por la prueba de Saphiro-Wilk, se realizaron correlaciones de Spearman.

			Cuadro 2

			Correlaciones de Spearman entre los dos tipos de evaluación sobre aspectos transversales del proceso de aprendizaje

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Evaluación formativa gamificada

						
					

					
							
							
							Trabajo cooperativo

						
							
							Comportamiento /interés

						
							
							Seguimiento de tareas

						
					

					
							
							Evaluación 
tradicional

						
							
							0,755**

						
							
							0,750**

						
							
							0,761**

						
					

				
			

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

			Con respecto al análisis del trabajo cooperativo, este se incluía dentro de uno de los estándares de aprendizaje a evaluar de acuerdo con la programación. Del mismo modo que ocurría previamente, la correlación de Spearman reporta una elevada asociación entre ambas evaluaciones (rs = 0,755; p < 0,01) siguiendo los valores de referencia aportados por Hattie (2009). Además, se obtuvo en la recta de regresión un valor de (R2 = 0,685). Por tanto, podemos afirmar que la evaluación 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 relación con el comportamiento e interés mostrado por el alumnado, se obtuvieron también correlaciones significativas: rs = 0,750; p < 0,01, siendo el tamaño de efecto moderado (Hattie, 2009), de acuerdo al grado de asociación encontrado. En este caso, el coeficiente de determinación obtenido fue de (R2 = 0,566). Así pues, se evidencia la relación 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 evaluación tradicional se realizaba únicamente al finalizar la unidad a través de la revisión de las libretas o cuadernos donde los alumnos realizaban sus actividades. Sin embargo, dado que el SEFG estaba diseñado para analizar, además, las intervenciones acertadas realizadas en clase y el interés por realizar de forma eficaz los retos extra, todos estos elementos fueron tomados en consideración. En este caso, la correlación obtenida fue de: rs = 0,761; p < 0,01), obteniéndose, por tanto, como en los casos anteriores, un tamaño de efecto medio (Hattie, 2009). El valor reportado por el coeficiente de determinación fue de R2 = 0,530. 

			3.4. Visión del alumnado sobre el uso de metodologías gamificadas

			Finalmente, conocer la percepción del alumnado permitiría una evaluación del proyecto desde todos los puntos de vista (objetivo 3). Por ello, gracias al cuestionario sobre motivación hacia la gamificación se podría conocer la opinión de los estudiantes partícipes en el proyecto sobre los puntos fuertes que consideran que la gamificación reporta a la dinámica de aula en contraposición a la metodología tradicional habitual de clase que solía implementarse. Estos resultados, son mostrados en el Cuadro 3. 

			Cuadro 3

			Resultados obtenidos a través del test de motivación

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							
							Sí

						
							
							Igual / Indiferente

						
					

					
							
							Las clases de este tema me han resultado más interesante que las clases de temas anteriores.

						
							
							24/24 (100%)

						
							
							0/24

							(0%)

						
					

					
							
							Las actividades realizadas en clase y la actitud del profesor me han motivado a aprender

						
							
							22/24 (91,67%)

						
							
							2/24

							(8,33%)

						
					

					
							
							Estas clases me han servido para aprender mejor los contenidos de la unidad 

						
							
							21/24 (87,50%)

						
							
							3/24

							(12,50%)

						
					

					
							
							Las clases así me motivan más a aprender contenidos sobre la unidad y sobre las ciencias en general

						
							
							22/24 (91,70%)

						
							
							2/24

							(8,33%)

						
					

					
							
							Utilizar instrumentos científicos y hacer experimentos me gusta y me ayudan a aprender 

						
							
							24/24 (100%)

						
							
							0/24

							(0%)

						
					

					
							
							Me gusta más aprender con actividades colaborativas que siguiendo el libro

						
							
							21/24 (87,50%)

						
							
							3/24

							(12,50%)

						
					

				
			

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

			En ninguno de los casos los estudiantes prefieren aspectos ligados a la metodología tradicional en comparativa con su realización dentro de una metodología gamificada. No obstante, en algunas ocasiones se muestra indiferencia entre ambas formas de enseñanza, pero en ningún caso esta opción ha sido marcada por el alumnado en más de tres ocasiones. Con todo ello, se evidencia que la gamificación resulta atractiva al propio alumnado. 

			Esta visión, además, es claramente justificada por el alumnado en el espacio habilitado a continuación del cuestionario para resaltar todo aquello que estimaran oportuno. Esta información, unida a la visión cuantitativa descrita en los ítems, permite la triangulación de los datos (Cohen et al., 2000). En este espacio, los estudiantes brindaron información muy relevante a través de mostrar su perspectiva individual del proyecto. Las respuestas más frecuentes sugieren que los estudiantes encuentran varias ventajas relacionadas con el uso de la gamificación en clase. Destacando su marcado carácter lúdico y su capacidad para crear un ambiente de aprendizaje de mayor gusto para los estudiantes (Figura 7).

			Figura 7

			Conceptos más destacados y número de veces que aparecen en el test de motivación cumplimentado por el alumnado
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			El alumnado muestra una gran afinidad con la metodología, materiales y actividades implementadas durante el proyecto: “así se interioriza mejor los conceptos” (Estudiante 3), destacando el gusto por los experimentos científicos realizados: “las clases así me parecen más divertidas, me motivan y eso hace que tengamos muchas ganas de aprender cosas nuevas, pienso que los experimentos nos han enseñado mucho” (Estudiante11). Además, 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 así: “a mí no me gusta mucho estudiar y con las actividades y todo me ha motivado y me dan ganas de estudiar más” (Estudiante 21). Igualmente, destaca la oposición explicita que algunos realizan al estudio mediante el libro “Me lo he pasado muchísimo mejor que cuando seguimos el libro. Además, no tardaba tanto en hacer los deberes de Ciencias” (Estudiante 7). Finalmente, el alumnado también hace referencia al trabajo cooperativo “Me gusta más aprender así porque si no sé algo mis compañeros me ayudan” (Estudiante 18).

			4. Discusión

			A la vista de los resultados, se comprueba que el SEFG habilita al docente de un recurso pedagógico viable para la evaluación formativa dentro de proyectos de gamificación. Al mismo tiempo, dado que a través de esta metodología 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 facilitador del aprendizaje. Así, 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 sesión el propio diario de clase; lo que resulta más fiable que tras cada una de las sesiones y además supone una carga de trabajo adicional para el profesor. Si la herramienta es viable, pero supone una carga de trabajo añadida, el interés por su uso decrecerá (Jiménez-Gómez, 2019). Por ello, alcanzar la viabilidad de su uso dentro de la dinámica de clase en cada sesión es uno de los puntos fuertes alcanzados durante la presente investigación.

			Con frecuencia encontramos entre la literatura la necesidad de formar al docente en nuevos recursos tecnológicos (Wu et al., 2019). Sin embargo, la investigación en la renovación eficaz de recursos tradicionales suele despertar poco interés. No obstante, se ha comprobado que la adaptación de recursos a los nuevos planteamientos metodológicos resulta más atractiva para el profesorado; pues ya conocen su uso (Constantine y Jung, 2019). Dado que la inclusión del SEFG no requiere la utilización de ninguna aplicación poco común en el ámbito educativo, la aceptación en su uso por parte del profesorado es mucho más factible en la línea de lo comentado por autores como Jiménez-Gómez (2019).

			Centrándonos en su utilidad en el proceso de evaluación, los objetivos marcados en el estudio han sido confirmados. Se ha evidenciado la eficacia del SEFG para la evaluación del proceso de aprendizaje de forma continua en la línea de los resultados alcanzados por otros autores (Paek y Fulton, 2017). Esto, además, se ha contrastado en la evaluación de aspectos específicos del proceso de enseñanza. En referencia exclusiva a la adquisición 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 evaluación tradicional por medio de examen no es hasta el final del proceso de enseñanza cuando se conoce el logro alcanzado por el alumnado una vez fechadas y corregidas las pruebas, con el SEFG existe una retroalimentación diaria de cómo se está 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 relación al objetivo dos: la evaluación formativa de aspectos transversales de gran transcendencia durante el proceso de enseñanza-aprendizaje como son el interés, actitud y trabajo cooperativo. 

			Dado que el alumnado podía ver gracias al portal web cuántos puntos tenía en cada uno de los aspectos analizados, era plenamente consciente de cómo estaba siendo su trabajo en clase y podía tomar decisiones durante el propio proyecto para mejorar. De este modo, el alumnado no era mero receptor de esta información al finalizar el proyecto, como sí sucede en la evaluación sumativa tradicional, sino que era partícipe del mismo. Autores como Nicol y Miligan (2006) demuestran la eficacia de estos procesos de autorregulación y la retroalimentación continua al poder acceder a esta información durante el propio proceso de aprendizaje y poder modificar su trayectoria. El sistema por recompensas típico de los videojuegos 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 actuación tiene repercusión en el número de puntos alcanzados, aprecian un sentido de progresión y de recompensa al esfuerzo que les incentiva a participar de forma correcta. Esta motivación del alumnado queda contrastada gracias al objetivo tres de la investigación y la opinión personal del alumnado hacia el proyecto.

			El alumnado ha mostrado gran satisfacción con las actividades, retos y experimentos realizados en clase; confirmando la motivación que la gamificación puede propiciar en el contexto educativo (Kapp, 2012). Al mismo tiempo, valoran positivamente la realización de tareas por medio del trabajo cooperativo con sus compañeros. Puesto que la resolución de problemas y el trabajo por competencias tales como aprender a aprender o la cooperación entre alumnos son elementos curriculares prioritarios actualmente (Díaz y Troyano, 2013; Jagušt et al., 2018; LOMCE, 2013), que el alumnado se encuentre cómodos con esta metodología lúdica supone un refuerzo positivo a los resultados encontrados. Finalmente, dado que el alumnado muestra actualmente poco interés por los contenidos de ciencias (Toma et al., 2019), esta mejora de la motivación en clase supone dar respuesta a una de las grandes necesidades de la didáctica de las ciencias (Solbes, 2011).

			5. Conclusiones

			Uno de los principales problemas a los que se enfrenta la innovación educativa es cómo ofrecer alternativas válidas a la evaluación tradicional sumativa (Zepeda-Hernández et al., 2016). Por ello, el presente estudio centró su objeto de investigación en el análisis de un sistema evaluativo formativo gamificado (SEFG) por medio de la utilización de puntos de experiencia recogidos en el tradicional diario de clase adaptado al formato tecnológico. Durante 14 sesiones, correspondientes a la realización de una unidad didáctica completa en Ciencias Naturales, se ha implementado la gamificación junto a este sistema con el objeto de analizar la viabilidad de su uso para alcanzar la evaluación formativa del alumnado de todos los aspectos ligados al proceso de enseñanza.

			A la vista de los resultados, podemos afirmar que se han confirmado los objetivos de investigación planteados. La adopción de la mecánica evaluativa por puntos de experiencia típica de los videojuegos (Fiellin et al., 2014), adaptados al contexto educativo, dota al maestro de la información necesaria para la evaluación continua de su alumnado. El objetivo del estudio referido a poder analizar el rendimiento académico, y aspectos transversales (trabajo cooperativo, realización de tareas e interés), ha sido confirmado gracias al empleo del SEFG. Por tanto y pese a que la investigación educativa no suele prestar la atención necesaria a la innovación evaluativa de estos aspectos transversales, podemos afirmar que el SEFG permite estructurar de una forma continua y concisa cómo evaluar todos los aspectos acontecidos en el aula tales como la resolución de problemas, la cooperación y la reflexión crítica (Díaz y Troyano, 2013; Jagušt et al., 2018; Labrador y Villegas, 2016).

			De este modo, no solo se dota al docente de un nuevo sistema de evaluación alternativo, sino que, además, dada la metodología lúdica-activa implementada definida por Marczewski (2013) como la gamificación profunda, se refuerza el interés del alumnado por aprender al adoptarse dentro del proceso de aprendizaje componentes, mecánicas y dinámicas del juego (Nistor e Iacob, 2018). Algo destacable dado el actual declive actitudinal hacia las ciencias (Pečiuliauskienė y Belakoz, 2019; Toma et al., 2019). Esta mejora de la motivación es también afirmada por el propio alumnado, pues apuntan que prefiere esta dinámica de clase en la que participan de forma activa en su aprendizaje, realizando experimentos y resolviendo retos, en comparación a la metodología tradicional en la que son oyentes pasivos, y en la que el libro de texto y la realización de un examen al finalizar el proceso cobran gran importancia (De Ory y Ruiz, 2011). Por ello, continuar en esta línea de actuación educativa resultaría interesante para alcanzar una innovación pedagógica completa: no solo desde el punto de vista evaluativo, sino también metodológico.

			Limitaciones y futuros estudios

			Dado el actual momento de cambio pedagógico en el que nos encontramos debido a las nuevas demandas sociales, estudios como el aquí presente abren la puerta a nuevos planteamientos evaluativos que complementen a investigaciones de gran envergadura como, por ejemplo, el impacto de la gamificación en el entorno educativo. Si bien es cierto que el proyecto tuvo lugar durante una unidad didáctica completa, se hacen necesarias investigaciones que cubran un mayor periodo de tiempo (p. ej., un curso académico). Además, otra de las debilidades del estudio es que este ha sido realizado exclusivamente con una única 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 dinámicas de aprendizaje lúdicas. Por ello, se hace necesario continuar en esta línea de investigación, ampliando el número de participantes y la duración de las intervenciones y temáticas gamificadas, con el objeto de confirmar la posibilidad de generalizar las conclusiones aquí presentadas.

			Asimismo, durante el proyecto han surgido nuevas líneas de investigación a explorar en el futuro. En vista del interés del alumnado por la realización de los retos extra de carácter voluntario, un análisis 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 percepción del alumnado acerca de metodologías puede permitir mayor rotundidad en los resultados presentados. Por ello, en futuros estudios pretendemos ampliar el test motivacional con preguntas específicas sobre la afinidad del alumnado con este tipo de metodologías. Por otro lado, dada la importancia de la opinión del profesorado acerca de la efectividad y viabilidad de los instrumentos de evaluación, en futuros estudios plantemos conocer la visión de los docentes hacia el SEFG, y su uso, lo que podría suscitar la necesidad de nuevos planteamientos metodológicos o de cambios en la propia herramienta.
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iHola chicos! ¢Qué pensdis de este tipo de clases?
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Las clases de este tema me han resultads mas interesantes que las de temas antericres

Las actiuidades hechas o clase y la acttud del prefeser e han mattvade a apronder

Eatas clases me han sewide para entender mejer les centenides del tema

Clases asi me mattwan a aprender ssbre este tema y ssbre las clencias en general

Uteligar trstrumentss clentefices y hacer experimentos me gustan y me ayudan @ aprender

Me gusta mds aprenden con actiidades cstaborativas que siguionds ol lirs

Cuéntame un poco qué te han parecido las clases: qué es 1o que mds te ha gustado, qué cambiarias...






OEBPS/image/Imagen32214.png
Trabajo cooperativo
Oposicion libro
Divertido
Materiales
Interesantes
Motivacion ciencias
Experimentos
Actividades
Metodologia

)

i

o

10

15

20





OEBPS/image/8-fig2.png
wicio 'RETOS DIARIOS Evolucionamos

Lets see the exeretorny systerm but
with -->

Vomos o ver un modelo del aparato excretor en un folio en blanco, 1o te.
(o crees? £ fuego puede ser algo morauiloso.

El aparato excretor... una solucion casi perfecta






OEBPS/image/Imagen32107.png
Dindmica de clase durante las 14 sesiones del proyecto

Alumnado

Profesor

1° Fase:

contextualizacion

Escucha activa del storytelling

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

V

V

2° Fase: desarrollo de
conocimientos

3° Fase: consolidacién

de conocimientos

Resolucion de los retos planteados
para la sesién

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

v

v

Reflexion y autoevaluacion del
aprendizaje adquirido /
Manipulacién de instrumental
especifico

Preguntas finales, resolucion de
dudas, revision de tareas realizadas
por el alumnado, toma de notas en el
diario de clase






OEBPS/image/Imagen32145.png
Total de puntos por el SEFG

' T '
2 H 5

Nota global obtenida por el sistema de evaluacic






OEBPS/image/2.png





OEBPS/image/Imagen32158.png
200~

O T

2

SOPIUAUI0 2P UQLNSOUIAP U] UD SOPUL}GO SOPM

Nota obtenida en el examen de la unidad





OEBPS/image/8-fig4.png
Where are we? --> The noad starby

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

Cuando haydis realjgado cada una de las tareas, enseriarsela al profesor para que 0s dé la puntuacidn obtenida
Yy 0s ponga el sticker correspondente

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 gldndulas digestivas. (5.p.)

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 desemperian cada uno con
mayor facilidad. (5 xp; 1 por cada uno bien colocado)
- Dientes (caninos. incisivos. premolares y molares)
- Pliegues o vellosidades e
- Vdluulos: cardios y el pitoro —
- La lengua  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 funcién bien explicada) —
- Se forma el bolo alimenticio
- £n él se produce o absorcibn intestinal e i
- Seelabora el jugo pancredtico -
- Unela faringe con el estomago
- Conduce los alimentos hacio el eséfogo
- Transforma en heces las sustancias que el cuerpo no aprovecha
- Produce bilis
- Porél se expulsan los residuos al exterior

4 gYa sabemos donde estamos? Estamos e . Explicar qué funcién desempeiia este
Grgan. ;e te ocurre como podemos explicar la digestion de manera prictica? Después haremos un
experimento cientifico para demostrarlo: iLAS ENZIMAS ACTUANI (15 por explicar bien y plantear
hipditesis correctas y los otros 10 puntos acorde a la buena realigacién del experimento).

Cuando hayamos resuelto los cuatro retos y sepamos en qué organo nos encontramas, su nombre en Ingles nos
dard la combinacidn para abir el cofre. Cada letra 0 grupo de letras corresponde @ un nimero dfferente, utilza
solo aguellas combinaciones que aparegcan en su nombre:
ma=>0 o1 0 24 fi=>7
st—>2  pr>5  e-—>8
>3 ch->6 k9
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