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Resumen

Los docentes se enfrentan a retos que necesitan de constante actualizacién, formacién e
informacidn, y las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC) son elementos
clave en ese asunto. En los entornos académicos virtuales es muy importante el conoci-
miento y el buen manejo de las TIC para que los procesos de ensefianza-aprendizaje sean
eficaces. Una de las metodologias emergentes actuales es el uso de la gamificacién en
educacién, que fomenta la motivacién de los estudiantes cuando se enfrentan a problemas
complejos contextualizados en la realidad profesional, a la vez que promueve una forma-
cién en competencias necesarias para su incorporacién al mundo laboral. El objetivo de
este estudio es medir qué factores han influido en el desarrollo de una experiencia gamifi-
cada. Para ello se ha hecho una investigacién de corte cuantitativo, con un andlisis descrip-
tivo ex post facto a una poblacién de 238 participantes distribuidos en 50 docentes y 188
estudiantes de distintas titulaciones de grado de universidades andaluzas. Entre los prin-
cipales resultados se destacan los altos niveles de activacién y de pensamiento creativo. La
conclusién es que tanto estudiantes como docentes presentan grados elevados de motiva-
cidn, de activacién y de creatividad tras experiencias gamificadas.

Palabras clave: aprendizaje activo; innovacién; metodologfas activas; motivacién, gami-
ficacién; educacién superior

Resum. Analisi del pensament creatiu i nivells d’activacié de l'alumne després d’una
experiencia de ludificacié

Els docents s’enfronten a reptes que necessiten actualitzacid, formacié i informacié constants,
i les tecnologies de la informacié i la comunicacié (TIC) sén elements clau en aquest assump-
te. En els entorns virtuals d’aprenentatge és molt important congixer i utilitzar les TIC
correctament perque els processos d’ensenyament-aprenentatge siguin eficagos. Una de les
metodologies emergents actuals és I'ds de la ludificacié en educacié, que fomenta la motiva-
cié dels estudiants quan s’enfronten a problemes complexos contextualitzats en la realitat
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professional, alhora que promou una formacié en competencies necessaries per incorpo-
rar-se al mén laboral. L’objectiu d’aquest estudi és mesurar quins factors han influit en el
desenvolupament d’una experi¢ncia ludificada. Per aquest motiu s’ha fet una recerca de
tall quantitatiu, amb una analisi descriptiva ex post facto a una poblacié de 238 partici-
pants distribuits en 50 docents i 188 estudiants de diferents titulacions de grau d’univer-
sitats andaluses. Entre els principals resultats se’n destaca els alts nivells d’activacié i de
pensament creatiu. Es por concloure que tant alumnes com docents presenten uns graus
elevats de motivacid, d’activacié i de creativitat després d’experiéncies ludificades.

Paraules clau: aprenentatge actiu; innovacié; metodologies actives; motivacié; ludificacié;
educacié superior

Abstract. Analysis of creative thinking and levels of student activation after a gamification
experience

Teachers face many challenges that require constant updating, training and information
and where information and communications technology (ICT) plays a key role. In vir-
tual learning environments, knowledge and the appropriate use of ICT are very important
to ensure effective teaching-learning processes. One of the emerging methodologies in this
regard is the use of gamification in education. Gamification motivates students’ when they
are faced with complex problems contextualized in a professional setting and provides
them training in the skills required for entry into the world of work. The objective of this
article is to measure factors that influence a gamified experience. To this end, a quantita-
tive study with an ex post-facto descriptive analysis was carried out. The study population
comprised 238 participants: 50 teachers and 188 students from different degree programs
at universities in Andalusia, Spain. The results revealed high levels of activation and crea-
tive thinking, indicating that both students and teachers achieve high levels of motivation,
activation and creativity after gamified experiences.

Keywords: active learning; innovation; active methodologies; motivation; gamification;
higher education
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1. Introduccién

Hoy dia la docencia se enfrenta a retos que requieren de constante actualiza-
cién, formacién e informacidn, y para ello es necesario el uso efectivo de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Para que este uso sea eficaz y los alumnos puedan verse
beneficiados, se necesita de la formacién y del esfuerzo del profesorado (Mar-
tinez, Pérez y Martinez, 2016; Rubilar, Alveal y Fuentes, 2017).
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No son pocas las investigaciones (Davidson y Desjardins, 2011; Martins
dos Santos y Mourao, 2017; Mirate y Garcia, 2014) que aseguran que la
integracién de las TIC en educacién conlleva desafios para todos los partici-
pantes en ella, tanto para docentes como para alumnos y familias, y que la
utilizacién de las TIC en el aula estd vinculada a las mds exitosas prdcticas
docentes (Ricoy y Couto, 2014). Por lo tanto, el uso de las TIC estd asociado
a la formacién diddctica del docente en cuanto a metodologias a utilizar en el
aula (Mufioz-Carril, Fuentes y Gonzdlez-Sanmamed, 2012).

Dentro de los entornos académicos virtuales es muy importante el cono-
cimiento y el buen manejo y uso de las TIC para cualquier drea, ya que ello
va a ser de crucial importancia para que los procesos de ensefianza-aprendiza-
je resulten eficaces. Hay que aprovechar que los estudiantes de las nuevas
generaciones ya poseen una relacién bastante natural con las tecnologfas y que
incluso se aburren si no las usan a menudo (Lazzari, 2014). En la misma linea,
autores como Rodriguez, Ramirez Leonardo y Ferndndez (2017) concluyen
en su estudio que los alumnos se dispersan mds cuando no se utiliza la tecno-
logfa en clase que cuando se recurre a ella.

En este sentido, una de las metodologfas emergentes actuales es el uso de
la gamificacién en educacién. La gamificacién puede ser definida como el uso
de estrategias, elementos y disefio de juegos en un contexto no lidico (Deterd-
ing, Dixon, Khaled y Nacke, 2011; Werbach, 2014; Zainuddin, 2018). A esto
Kapp (2012) afiade que a través de esta metodologfa se desarrolla y aumenta
la accidn, el aprendizaje y la resolucién de problemas. Otros autores defienden
que, con el uso de la gamificacién en clase, crece la motivacion de los alumnos
(Erenli, 2013; Lee y Hammer, 2011), con lo que se produce su aprendizaje.
Wang (2015) también trabaja sobre cémo integrar el desarrollo del juego en
educacidn, lo cual parece interesante dados los beneficios que se pueden obte-
ner cuando unimos juegos y aprendizaje.

En su libro Homo ludens Huizinga (1955) analiza la importancia social y
cultural de los juegos, cuyo ejercicio siempre ha acompafiado a las personas.
Segtin €l, el juego no solo constituye una funcién humana tan esencial como
la reflexién o el trabajo, sino que, ademds, la génesis y el desarrollo de la cul-
tura poseen un cardcter lidico. Partiendo de esta idea, se ha utilizado el con-
cepto de juego como una actividad libre de la vida cotidiana que interesa a los
individuos. Con las tecnologfas y con el uso de videojuegos ha aumentado la
sensacién de diversion y enganche de los usuarios (Brumels et al., 2008; Has-
singer-Das et al., 2017). Hoy en dfa, con el uso de los teléfonos méviles y las
redes sociales se extienden las noticias, las informaciones, las experiencias en
videojuegos..., todo lo que nos podamos imaginar. La presencia de los juegos
en nuestras vidas es algo real y frecuente, algo que no nos sorprende. Podemos
plantear un futuro hipotético donde los videojuegos formardn parte de nues-
tras vidas, lo que constituye un proceso sin retorno. Quizds esta es una situa-
cién demasiado extrema, pero lo que si es cierto es que estd en nuestro entor-
no, que nuestros estudiantes se entretienen con videojuegos y que a las
personas nos gusta jugar por naturaleza. Este elemento lo podriamos utilizar
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para que los aprendizajes fueran mds divertidos, o al menos que se hicieran
desde una actitud mds desinhibida, como la de la predisposicién a divertirse.
Los estudiantes estardn atentos a los juegos y a sus dindmicas y aprenderdn sin
esfuerzo aparente, de manera mds natural.

La gamificacién viene de otras dreas y contextos, como el de las empresas,
pero en los tltimos afios ha crecido su importancia y su utilidad en educacidn.
Al introducir elementos y disefio de juegos en el trabajo diario con los estudian-
tes se busca aumentar su motivacién (Shneiderman, 2004), pero para ello hay
que planificar las actividades de forma coherente (Von Ahn y Dabbish, 2008).

Pifieiro-Otero y Costa-Sdnchez (2015) defienden que con el uso de la
gamificacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje se obtienen tantos
beneficios que se adopta como metodologfa. Ademds, para obtener un deter-
minado comportamiento de los estudiantes, estos deben estar motivados y al
mismo tiempo capacitados para resolver los desafios. De esta manera se estd
estableciendo una conexién entre el aprendizaje formal del entorno educativo
con el mundo real en el que los estudiantes se desarrollan, con lo que se estd
fomentando su aprendizaje significativo.

Con este tipo de metodologias se pretende conseguir una participacion en
la que los alumnos cada vez sean mds protagonistas de su propio aprendizaje,
hecho muy importante en el proceso educativo (Méndez, 2008; Méndez y
Trillo, 2008; Segura-Robles y Parra-Gonzdlez, 2019). Este tipo de metodolo-
gfas centradas en el estudiante y de las cuales ¢l es el protagonista activo pre-
tenden también contribuir a desarrollar de manera productiva su componen-
te motivacional, entendido como el proceso que le lleva hacia la meta de una
actividad (Pintrich y Schunk, 20006). Asi, en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje el alumno tiene que ser el centro de atencién.

Esta metodologfa es cada vez mds popular y mds utilizada en los entornos
y en las instituciones educativas que buscan implementar en sus aulas metodo-
logias mds innovadoras o alternativas (Gémez-Garcia, Planells de la Maza y
Chicharro-Merayo, 2016; Parra-Gonzdlez y Segura-Robles, 2019). La gamifi-
cacién se presenta como una estrategia idénea que permite la realizacién del
aprendizaje por descubrimiento y la comprensién casi involuntaria de los con-
tenidos en un ambiente creativo y agradable basado en la experiencia y en el
juego. Se potencia en el alumnado la capacidad de pensar y razonar mediante
la reflexién sobre sus propias decisiones, siendo el propio juego quien propor-
ciona una respuesta rdpida, coherente y concreta sobre las determinaciones
tomadas. Se consigue ademds una profunda interiorizacién de lo aprendido y
una formacién de los estudiantes en competencias propias de su futuro profe-
sional. Estos son los principales objetivos de cualquier docente (Teixes, 2015).

Como deciamos, no se puede establecer este tipo de metodologfa, ni nin-
guna otra, sin un conocimiento previo y una buena planificacién de la misma.
Asi, Pérez-Lépez y Rivera (2017) establecen que para el uso éptimo de esta
metodologfa hay que tener en cuenta los elementos siguientes: crear un buen
clima en el aula, implementar una metodologfa que esté centrada en la expe-
riencia y el juego y utilizar la evaluacién compartida.
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Como concluyen Aznar-Difaz, Raso-Sdnchez, Hinojo-Lucena y Romero-
Diaz de la Guardia (2016), los fututos docentes estdn convencidos de que la
ludificacién (o gamificacién) serd muy estimulante para los alumnos, que
presentardn mayores niveles de entusiasmo. Ademds, el uso de videojuegos
ejercerd una influencia que fomentard la adquisicién de las competencias clave
en su aprendizaje y desarrollo.

Este estudio va mds alld de los previsibles resultados sobre el aumento de
la motivacién con el uso de la gamificacién, puesto que se desprende de otros
estudios que asf lo demuestran. En realidad, pretende analizar cudles son los
niveles de pensamiento creativo y de activacién del alumno tras una experien-
cia de gamificacién educativa.

2. Método

Para la realizacién del presente estudio se ha realizado una investigacién de
corte cuantitativo y se ha llevado a cabo un andlisis descriptivo ex post facto
(Kothari, 2004), con una recogida muestral casual no probabilistica.

2.1. Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de 238 participantes, entre los que
habia 50 docentes y 188 estudiantes de segundo y tercer cursos pertenecientes
a las titulaciones de grado en Educacién Primaria y en Educacién Infantil de
las universidades de Granada, Jaén y Sevilla. Durante la investigacién nos
aseguramos de que solo respondieran los participantes que habian intervenido
en alguna experiencia gamificada.

2.2. Instrumento

Para la realizacién del estudio se disefié un cuestionario dividido en dos partes.
Por un lado, se recogieron una serie de variables sociodemogrificas y, por otro,
tres dimensiones extraidas de la escala GAMEX (Gameful Experience in Gami-
fication), desarrollada y validada en inglés por Eppmann, Bekk y Klein (2018).
El objetivo de este cuestionario era medir qué factores habian influido en el
desarrollo de una experiencia gamificada. En nuestro caso, para llevar a cabo
la presente investigacién, seleccionamos tres de las dimensiones propuestas por
los autores.

— Diversién: entendida como la capacidad de la actividad, el proyecto o la
experiencia de gamificacién para entretener a los participantes.

— Pensamiento creativo: entendido como la capacidad de la experiencia para
ver y resolver problemas desde una perspectiva diferente, evitando solucio-
nes ortodoxas.

— Actividad: entendida como la capacidad de la experiencia para despertar el
interés o la concentracién durante su desarrollo.
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2.3. Procedimiento

Para el proceso de recogida de datos el cuestionario se administré en linea a
través de la aplicacién Google Forms, plataforma gratuita y apropiada para
trabajar a través de formularios (Rayhan et al., 2013). En cada universidad
habia un profesor encargado de difundir el enlace al cuestionario y asegurarse
de que los informantes comprendian el objetivo de la actividad.

2.4. Andlisis de los datos

En el andlisis de los estadisticos descriptivos se incluye el andlisis de las medias
y las desviaciones estdndar. La estadistica descriptiva describe y resume las
principales caracteristicas observadas en un conjunto de datos a través de
tablas, cuadros, gréficos y medidas de resumen, lo que permite al investigador
comprender mejor el comportamiento de los datos. El andlisis se basa en el
conjunto de datos que se estudia (muestra), sin sacar conclusiones o inferencias
de la poblacién (Fdvero y Belfiore, 2019).

En cuanto al cdlculo de las diferencias y tras comprobar que la muestra
utilizada no cumple los criterios estdndar para dar un tratamiento a los datos
desde la estadistica paramétrica, en concreto el criterio de normalidad (Nor-
man, 2010), se recurrié a los andlisis propios de la estadistica no paramétrica
(Vickers, 2005). La estadistica no paramétrica es un método en el que no se
requiere que los datos se ajusten a una distribucién normal, muy util para las
circunstancias en los que las muestras recogidas no cumplen uno o varios de
los criterios de la estadistica paramétrica (Corder y Foreman, 2009).

Ademds, en los casos en que las diferencias son significativas, se estiman
los tamafios del efecto a través de la & Cohen. Esto nos permite conocer la
fuerza de las diferencias, y no solo describirlas en términos de magnitud
(Cohen, 1987; Sullivan y Feinn, 2012).

3. Resultados

Con el objetivo de comprobar la validez del instrumento utilizado, se llevan a
cabo distintas comprobaciones sobre la fiabilidad del mismo (tabla 1). Los
valores obtenidos para el Alpha de Cronbach son o = 0,89, a0 = 0,92 y
o = 0,90. Los que resultan superiores o cercanos a 0,90 son considerados
indices aceptables de fiabilidad (Zumbo, Gadermann y Zeisser, 2007).

Por otro lado, la literatura cientifica ha criticado el uso exclusivo de este
estadistico (Dunn, Baguley y Brunsden, 2013) como predictor de la garantia
de una escala, por lo que se recomienda complementarlo con otros, como la
fiabilidad compuesta (FC) o la varianza media extractada (VME). Los valores
aceptables para estos estadisticos son aquellos que superan el nivel 0,7 para
la FC y aquellos superiores a 0,50 para la VME (Hair y Gémez-Sudrez,
2010). Como se muestra en la tabla 1, los valores obtenidos para el factor
activacién (o = 0,89; FC = 0,811; VME = 0,580), para el desarrollo del
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pensamiento creativo (0 = 0,92; FC = 0,913; VME = 0,640), para la diversién
(o0 = 0,90; FC = 0,899; VME = 0,630) y para el rotal de la escala utilizada
(o =0,93; FC = 0,785; VME = 0,594) son propios de una escala con indices
de fiabilidad aceptables.

Tabla 1. Andlisis de fiabilidad de la escala y factores utilizados

o FC VME
Activacién 0,89 0,811 0,580
Pensamiento creativo 0,92 0,913 0,640
Diversién 0,90 0,899 0,630
Total 0,93 0,785 0,594

Fuente: elaboracion propia.

Una vez comprobada la fiabilidad de la escala, se lleva a cabo un andlisis
descriptivo preliminar sobre los datos. Para la suma total de cada una de las
dimensiones (tablas 2, 3 y 4) se obtienen los siguientes valores: activacién
(14,57 + 3,202), pensamiento creativo (16,41 + 3,270) y diversion (18,22 +
3,150). Pueden considerarse valores altos respecto al mdximo posible (20).

También destacan, para la dimensién activacién (tabla 2), por la parte
superior, el ftem Actl («Mientras jugaba me sentia activo»: 4,40 + 0,734) y,
por la parte inferior, con menor puntuacién obtenida, el ftem Act3 («<Mientras
jugaba me sentia frenético»: 3,05 + 1,220).

Tabla 2. Descriptivos y valoracion de medias para la dimensién activacion

Activacion M DT

Act1: «<Mientras jugaba me sentia activo» 4,40 0,734
Act2: «Mientras jugaba me sentia nervioso» 3,14 1,283
Act3: «Mientras jugaba me sentia frenético» 3,05 1,220
Act4: «<Mientras jugaba me sentia emocionado» 3,97 0,907
Total 14,57 3,202

Fuente: elaboracion propia.

De otro modo, en la dimensién pensamiento creativo (tabla 3) destacan los
ftems Pcl («Jugar desperté mi imaginacién»: 4,24 + 0,814) y PC2 («Mientras
jugaba me sentf creativo»: 4,21 + 0,888) y como valor minimo destaca el ftem
PC4 («Mientras jugaba me senti innovador: 3,94 + 1,014).
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Tabla 3. Descriptivos y valoracion de medias para la dimensién pensamiento creativo

Pensamiento creativo M DT

PC1: «Jugar desperté mi imaginacion» 4,24 0,814
PC2: «Mientras jugaba me senti creativo» 4,21 0,888
PC3: «Mientras jugaba senti que podia explorar cosas» 4,01 0,970
PC4: «Mientras jugaba me senti innovador» 3,94 1,014
Total 16,41 3,270

Fuente: elaboracion propia.

El mismo procedimiento se sigue para la dimensidn diversién (tabla 4),
donde destaca el item Divl («Jugar fue divertido»: 4,64 + 0,998) de forma
positiva y, con el valor mds bajo para la dimensidn, el item Div4 («Mi expe-
riencia con el juego fue placentera»: 4,02 = 1,124).

Tabla 4. Descriptivos y valoracion de medias para la dimensién diversion

Diversion M DT

Div1: «Jugar fue divertido» 4,64 0,998
Div2: «Me gusté jugar» 4,56 1,388
Div3: «Disfruté mucho jugando» 4,15 0,690
Div4: «Mi experiencia con el juego fue placentera» 4,02 1,124
Total 18,22 3,150

Fuente: elaboracion propia.

En general, aunque haya diferencia entre los valores superiores e inferiores,
todos pueden considerarse muy buenos dentro de cada una de las dimensiones
analizadas, ya que el valor méximo posible a conseguir en cada una erade 5y
el valor minimo, de 1.

Siguiendo el andlisis de los datos propuestos, se lleva a cabo la compara-
cién de los resultados obtenidos en funcién del género de los participantes
(tabla 5). No se encuentran diferencias significativas para la dimensién aczi-
vacién (U = 5.942,500, p = 0,628), el pensamiento creativo (U = 5.639,000,
2 =0,858) o la diversién (U = 5.139,000, p = 0,815).

Aunque si cabe destacar que las puntuaciones obtenidas por las mujeres en
el factor pensamiento creativo (RP = 113,01) son superiores a las de los hombres
(RP = 111,43), al contrario de lo que sucede con la dimensién activacién, en

la que los hombres (RP = 113,56) puntian de forma superior a las mujeres
(RP =109,22).
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Tabla 5. Prueba U de Mann Whitney para las dimensiones en funcién del género

RP* u z p
Mujeres 109,22
Activacion 5.942,500 -3,315 0,628
Hombres 113,56
Mujeres 113,01
Pensamiento creativo 5.639,000 —-2,021 0,858
Hombres 111,43
Di i6 Mujeres .o 139,000 1,021 0,81
version Hombres 143 189 - 815

*RP: rangos promedio.
Fuente: elaboracion propia.

De la misma manera, los andlisis en funcién del tipo de participante
(tabla 6) arrojan diferencias significativas para la dimensién activacién (U =
7.185,500, p = 0,041) y para pensamiento creativo (U = 7.498,000, p = 0,000),
pero sucede lo mismo en diversién (U = 7.285,000, p = 0,010).

Tanto el tamafo del efecto para activacién (d = 0,26) como para pensa-
miento creativo (d = 0,36) pueden considerarse pequefios, lo que muestra que,
aunque las diferencias sean significativas, estas no son amplias. En este caso,
para la dimensidn diversién no es posible calcular este estadistico, al no encon-
trarse diferencias significativas.

Tabla 6. Prueba U de Mann Whitney para las dimensiones en funcién del tipo de participante

RP U V4 p d
Docentes 120,44

Activacion 7.185,500 —2,045 0,041 0,26
Estudiantes 102,85
Docentes 123,14

Pensamiento creativo 7.498,000 —2,731 0,006 0,36
Estudiantes 99,93
Docentes 111,12

Diversién 7285,000 —2,131 0,010 -

Estudiantes 100,93

Fuente: elaboracion propia.

Ademds, se realiza un contraste de hipdtesis con el grupo de alumnos
(tabla 7), divididos en funcién de los estudios que estdn cursando, si son de
grado o de posgrado. No se encuentran diferencias significativas para la dimen-
sién activacién (U = 5.786,500, p = 0,774), pensamiento creativo (U =
5.789,000, p = 0,767) ni diversién (U = 5.386,000, p = 0,864).
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Tabla 7. Prueba U de Mann Whitney para las dimensiones en funcién del tipo de estudios
que cursan

RP u z p

Posgrado 111,09

Activacion 5.786,500 -0,288 0,774
Grado 113,69
Posgrado 111,00

Pensamiento creativo 5.789,000 -0,297 0,767
Grado 113,00
Posgrado 111,09

Diversion 5.386,000 -0,368 0,864
Grado 113,69

Fuente: elaboracién propia.

Por dltimo, se ponen a prueba las posibles diferencias entre los partici-
pantes segtin su edad. Para que la muestra pueda ser repartida de una forma
homogénea, establecemos el valor medio para crear dos grupos de edad
concretos de 26 afios. Siguiendo los resultados obtenidos (tabla 8), no se
encuentran diferencias significativas en funcién de la dimensién activacién
(U=5.626,500, p = 0,524), pensamiento creativo (U = 4.789,000, p = 0,367)
ni diversién (U = 5.286,000, p = 0,634).

Tabla 8. Prueba U de Mann Whitney para las dimensiones en funcién de la edad

RP u V4 P

<26 109,10

Activacion 5.626,500 -0,381 0,524
>26 111,69
<26 112,10

Pensamiento creativo 4.789,000 -0,360 0,367
>26 115,00
<26 109,10

Diversion 5.286,000 -0,408 0,634
>26 103,32

Fuente: elaboracion propia.

4. Discusién

Las decisiones de los maestros y profesores son cruciales en los procesos de
enseflanza-aprendizaje, ya que desempefian un papel clave en la introduccién
de innovaciones pedagdgicas en el aula, especialmente en lo que se refiere a las
que estdn relacionadas con la tecnologfa (Ketelhut y Schifter, 2011), por lo que
los docentes desempefardn un papel clave en la adopcidn de aquella por parte
de sus alumnos y sus compafieros (Bourgonjon et al., 2013).

Los resultados arrojan evidencias acerca de los efectos positivos de las expe-
riencias educativas gamificadas, tanto para profesores como para estudiantes.
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Este hecho ha sido bien contrastado en la literatura cientifica (Aznar-Dfaz et
al., 2016), que habitualmente muestra los efectos positivos de dichas experien-
cias sobre la motivacién o la diversién (Alsawaier, 2018; Sailer, Hense, Mayr
y Mandl, 2017).

Por otro lado, la activacién es uno de los aspectos clave de cualquier accién
educativa (Cassidy, 2004). Uno de los objetivos principales de cualquier pla-
taforma gamificada es el de aumentar el compromiso del participante (Garai-
gordobil y Berrueco, 2011). Los resultados obtenidos muestran que las expe-
riencias en las que se han visto inmersos los participantes han producido una
activacién de los mismos, y este efecto es significativamente mds pronunciado
en los docentes.

Aunque la gamificacién estd ganando fama en los tltimos afios, faltan
estudios que revelen sus cualidades para fomentar la creatividad (Kalinauskas,
2014; Romero-Rodriguez, Torres-Toukoumidis, y Aguaded, 2016). Se ha
demostrado la influencia de pequefas experiencias gamificadas que producen
efectos positivos en los estudiantes, aunque, al igual que sucede con los resul-
tados obtenidos, las comparaciones entre la mayoria de las variables analizadas
no muestran diferencias significativas (Garaigordobil y Berrueco, 2011; Parra-
Gonzélez, Lépez-Belmonte, Segura-Robles y Fuentes-Cabrera, 2020). Desta-
can en nuestro caso los valores significativamente mds elevados obtenidos por
los docentes.

De otro modo, y aunque hay estudios que han encontrado diferencias
significativas en el desarrollo de experiencias en contextos educativos relacio-
nadas con la utilizacién de videojuegos en cuanto al género del usuario
(Bressler y Bodzin, 2013), siguiendo los resultados obtenidos en esta investi-
gacién, la variable género no parece influir de manera significativa en ello
cuando analizamos experiencias puramente gamificadas (Marti-Parrefio, Segui-
Mas y Segui-Mas, 2016).

5. Conclusiones

El andlisis de los resultados permite detectar los efectos positivos que produce
la gamificacién entre los profesores y los estudiantes en cuanto a los altos
niveles de motivacién conseguidos. Pero no solamente aumenta esta, sino que
ademds los alumnos estdn mds activos durante el proceso de aprendizaje. Al
estar activos, son mds protagonistas y construyen su aprendlzaje, con lo que el
grado de compromiso se acrecienta. Los niveles de activacién de los docentes
también han sido bastante elevados, con lo que se desprende que a través de
la gamificacién aumenta tanto la activacién de los alumnos como la de los
profesores. En tercer lugar, la creatividad también se ha visto beneficiada, ya
que muestra unos grados elevados. Son los docentes los que presentan mayo-
res niveles de creatividad en relacién con las experiencias gamificadas.
Defendemos aqui el uso de la gamificacién como metodologia educativa,
ya que, como demuestra nuestro estudio, se obtienen diferentes beneficios
muy provechosos, por ejemplo: presentar altos niveles de motivacién en alum-



486 Educar 2020, vol. 56/2 M. E. Parra-Gonzdlez; A. Segura-Robles; C. Romero-Garcfa

nos y docentes, asi como de activacién y fomento de la creatividad. Esta meto-
dologia permite trabajar estas variables y obtener unos niveles de desarrollo de
las mismas, que serfan dificilmente alcanzables con metodologfas tradicionales.

6. Futuras lineas de investigacién

Como futuras lineas de investigacién nos planteamos, por un lado, especificar
qué tipos de experiencias gamificadas se desarrollan en torno a las distintas
categorias, como pueden ser el uso de juegos de escape, busquedas del tesoro,
etc., y, por otro, comparar la diferencia de las variables analizadas en este
estudio entre las ensefianzas en entornos virtuales y las ensefianzas presenciales,
para ver si ese factor tiene algin efecto en el mundo académico.
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