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ABSTRACT

The loss of students’ motivation (amotivation) is among the most important
problems in academic centers. Nowadays, it is still unknown if gamification
diminish the loss of students’ motivation and if it affects the perception of the
teaching quality in the classroom. This paper develops an exploratory
investigation based on a sample of 57 students, from two subjects, from two
different degrees, to analyze whether gamification influences motivation and the
perception of the teaching quality in the classroom. Results show that
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gamification not always reduce amotivation and it may even cause an increase
in amotivation. Moreover, the influence of gamification depends, among other
possible factors, on the teacher, also, gamification has no influence on the
teaching quality perception in the classroom. These results open important
research lines for future works.
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RESUMEN

La pérdida de motivacion de los estudiantes por sus estudios (amotivacion)
figura entre los problemas mas importantes a los que se enfrentan los centros
docentes. Actualmente se desconoce si la gamificacion permite limitar dicha
pérdida de motivacion de los estudiantes y si afecta a la percepcién de la calidad
de la docencia en el aula. En el presente trabajo, se desarrolla una investigacién
exploratoria a partir de una muestra de 57 estudiantes, de dos asignaturas, de
dos Grados diferentes, analizando si la gamificacion influye en la amotivacion y
en la percepcion de la calidad de la docencia en el aula. Los resultados muestran
gue la gamificacion no siempre reduce la amotivacion, sino que, incluso, puede
provocar un aumento de dicha amotivacién, que la influencia de la gamificacion
depende del profesor, entre otros posibles factores, y que la gamificacidon no
influye en la percepcion de la calidad de la docencia en el aula. Estos resultados
abren importantes lineas de investigacion en las que profundizar en futuros
trabajos.

PALABRAS CLAVE
gamificacion; amotivacion; percepcion de la calidad de servicio; calidad de la
docencia

INTRODUCCION

Bajo la teoria de la autodeterminacion, la literatura ha establecido distintos
tipos de motivaciones (Vallerand, et al. 1992; Deci & Ryan, 2000; Nufiez Alonso,
et al. 2006): (i) extrinseca que se relaciona con la participacion en una actividad
para conseguir recompensas externas; (ii) intrinseca entendida como el impulso
inherente a uno mismo para buscar los desafios y posibilidades; (iii) amotivacion
gue representa la desilusidon hacia la tarea ya que el individuo no percibe posibles
beneficios a sus acciones. En el ambito educativo, el concepto de amotivacion
se define como el grado de inapetencia que puede tener un estudiante hacia sus
estudios (Bedoya Mejia, Rodriguez Gonzalez, y Ramirez, 2015). Esta
amotivacion ha sido reconocida como uno de los problemas fundamentales de
los centros de ensefianza en la actualidad (Lee y Hammer, 2011).

Para dar solucién a este problema, se han investigado distintos recursos que
sean capaces de propiciar la motivacién en el aula y, entre ellos, figura la
gamificacion. La gamificacion ha sido definida como el uso de elementos del
juego para contenidos distintos a los de la naturaleza de juego (Deterding et al.
2011) y en entornos distintos a los que naturalmente se aplicarian los juegos
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(Raftapoulos, 2014). Se ha demostrado que la gamificacion genera resultados
psicolégicos como motivacion, actitud favorable y disfrute, que, a su vez, influyen
en el comportamiento humano (Hamiri, Koivisto y Sarsa, 2014). Se trata, por
tanto, de un método apropiado para cambiar el comportamiento humano (Bicen
y Kocakoyun, 2018). En el &mbito docente, se ha visto en ella un posible recurso
para mejorar la motivacion en los estudiantes (Lee y Hammer, 2011).
Investigaciones realizadas sobre la gamificacion han demostrado su
potencialidad como herramienta capaz de motivar y animar el aprendizaje, de
ayudar a resolver problemas en distintos ambitos y de mejorar la comunicacién
entre diferentes grupos (Brunvand y Hill, 2019).

Si bien la gamificaciébn ha sido ampliamente utilizada y analizada como
herramienta de motivacion en las organizaciones (departamentos de marketing
y direccion, entre otras areas), su aplicacion es escasa en el contexto educativo
(Dicheva, Dichev, Agre y Angelova, 2015). En él, las investigaciones se han
centrado en la utilidad de la gamificacion para motivar a los estudiantes, para
mejorar sus habilidades y maximizar su aprendizaje (Lee y Hamme, 2011; de
Sousa Borges, Durelli, Reis y Isotani, 2014; Dicheva, Dichev, Agre y Angelova,
2015). Sin embargo, seria conveniente indagar como la gamificacion, puede
reducir un tipo concreto de motivacion como es la amotivacién, como afecta a la
percepcion de la calidad de la docencia en el aula y, a su vez, a la calidad de
servicio en el aula y a la satisfaccion del estudiante.

En este trabajo se presenta un estudio exploratorio que trata de avanzar en el
conocimiento de los aspectos mencionados. Se ha aplicado la gamificacion en
la docencia universitaria mediante juegos de rol y preguntas competitivas y se
ha analizado su incidencia sobre (1) la amotivacion y (2) la percepcion de la
calidad de la docencia en el aula. Para ello se midieron las diferencias entre los
niveles de los dos factores antes y después de la gamificacion.

MARCO CONCEPTUAL

Gamificacion en el aula

Segun Brunvand y Hill (2019), la ensefianza gamificada es una estrategia
pedagodgica que utiliza los principios del juego en la estructura de tareas y
calificaciones. Estos autores han ideado una “prueba” para detectar la
conveniencia de gamificar la docencia, consistente en responder a tres
preguntas/filtro: ¢se ajusta la gamificacion a tus objetivos?, ¢estas comoda/o
usando la tecnologia en tus clases?, ¢el contexto de la clase se presta a la
gamificacion? Solo si las respuestas son afirmativas, se aconseja utilizar este
recurso.

Para dar respuesta a la primera pregunta, se ha de tener en cuenta que los
principios de libertad de eleccion y libertad de fracasar son fundamentales, tanto
en el disefio de la gamificacién en el entorno educativo (Dicheva, Dichev, Agre y
Angelova, 2015), como en el contexto de decisiones de marketing. Estos
principios, trabajados de forma controlada en clase a través del juego, pueden
potenciar las capacidades y competencias de los estudiantes.

Por otra parte, Hunicke, LeBlanc, y Zubek (2004) proponen el método de
disefio de la gamificacion denominado MDA (Mechanics, Dynamics, y
Aesthetics). Con este método se busca aunar los tres componentes de la
gamificacion: (1) reglas, (2) sistemas y (3) disfrute, con los componentes del
disefio: (i) mecanica, (i) dinamica y (iii) estética. La mecanica se ocupa de
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describir los componentes particulares del juego, a nivel de representacion de
datos y algoritmos. La dinamica se centra en la descripcion de los
comportamientos de los jugadores a lo largo del tiempo, de la ejecucion de las
tareas, de las entradas y salidas de cada jugador a lo largo del juego. Y la
estética describe las respuestas emocionales deseables evocadas en el jugador
cuando interactta con el sistema de juego.

En el presente estudio se ha optado por dos métodos de gamificacion: el juego
de rol y los juegos de preguntas. En cuanto al primero, Ferndndez Gavira, Prieto
Gallego, Alcaraz-Rodriguez, Alcaraz-Rodriguez y Grimaldi-Puyana (2018)
consideran que ‘los juegos de rol pueden ser definidos como aquellas
actividades Iudicas en que los participantes interpretan modelos de
comportamiento que no son los suyos”. Los jugadores interpretan el rol asignado,
caracterizandose y siguiendo pautas de comportamiento del personaje que
representan (Escapa, Gonzalez y Lucas, 2015)

En los juegos de preguntas, los estudiantes compiten para acertar la pregunta
correcta en el menor tiempo posible. Bicen y Kocakoyun (2018) aplican el
programa de preguntas on-line Kahoot y analizan, en un trabajo, la percepcion
de los estudiantes de la gamificacion mediante competiciones en clase. Estos
autores concluyen que la gamificacion mediante la competicion ayuda a los
estudiantes a desarrollar sus capacidades para desenvolverse en entornos
competitivos. Los estudiantes declararon que el método de gamificacion
aumentaba su nivel de competencia en el aula. Teniendo en cuenta que,
habitualmente, el marketing se desarrolla en entornos muy competitivos, este
tipo de juegos resulta muy adecuado para mejorar sus capacidades
competitivas.

La amotivacion de los estudiantes

La amotivacion ha sido considerada como una falta general de motivacion
(Montgomery, Gregg, Somers, Pernice-Duca, Hoffman y Beeghly, 2019). En este
sentido, los individuos se sienten amotivados cuando no estan ni intrinseca ni
extrinsecamente motivados y consideran que las consecuencias a Ssus
decisiones estan completamente fuera de su control. De esta forma, se sienten
engafados y se preguntan por qué deberian realizar una determinada accion,
como ir a la escuela (Vallerand, et al. 1992).

Dicha amotivacion ha sido investigada desde distintas perspectivas y se ha
encontrado que esta asociada con resultados educativos mas bajos (Vallerand,
Fortier y Guay, 1997), peor aprendizaje (Potdevin, Vors, Huchez, Lamour,
Davids, y Schnitzler, 2018) e incluso con una escasa integracion social en la
escuela (Noyens, Donche, Coertjens, van Daal y Van Petegem, 2019).

Por otra parte, al considerar la influencia de los factores externos relacionados
con la clase o el centro educativo en los estudiantes, se ha demostrado que
dichos factores externos pueden influir positivamente en la motivacion de los
estudiantes (Bicen y Kocakoyun, 2018). En este sentido y considerando la
gamificacion como un factor externo, investigaciones realizadas han demostrado
su potencial como motor de la motivacién de los estudiantes (Lee y Hamme,
2011; de Sousa Borges, Durelli, Reis y Isotani, 2014; Nah, Zeng, Telaprolu,
Ayyappa y Eschenbrenner, 2014; Dicheva, Dichev, Agre y Angelova, 2015). Mas
en concreto, se ha observado que los juegos competitivos favorecen la
motivacion de los estudiantes (Bicen y Kocakoyun, 2018) y que la gamificacion
en al aula mediante juegos de rol, al transformar el ambiente habitual en uno mas
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ludico (entorno de rol), consigue que la ensefianza sea también mas divertida y
mas motivante para los estudiantes (Fernandez Gavira, Prieto Gallego, Alcaraz-
Rodriguez, Sanchez-Oliver y Grimaldi-Puyana, 2018).

A partir de los resultados obtenidos en los estudios anteriores, se propone la
hipotesis 1 (H1), compuesta por dos subhipétesis:

Hla: La gamificacion de la docencia en el aula disminuye la amotivacion de
los estudiantes hacia la docencia de la asignatura en el aula.

H1b: La gamificacion de la docencia en el aula disminuye la amotivacion de
los estudiantes hacia la universidad.

Percepcidén de la calidad del servicio, calidad de servicio y satisfaccion en
el aula

En la actualidad, una de las definiciones mas aceptadas de la calidad
percibida de un servicio gira en torno a la idea de que la calidad de servicio
percibida por el cliente es un juicio global del consumidor sobre el servicio
(Parasuraman, Zeithaml y Berry, 1988; Zeithaml, 1988) que resulta de la
comparacion realizada por los clientes entre las expectativas que tenian sobre el
servicio y las percepciones observadas en la actuacion de las organizaciones
prestadoras del servicio (Parasuraman, Zeithaml y Berry, 1991).

Al comparar expectativas con percepciones, la definicion anterior no concreta
el tipo de expectativas y, dado que se han identificado hasta 10 tipos diferentes
de expectativas de la calidad de servicio (Pelegrin-Borondo, Juaneda-Ayensa,
Olarte-Pascual y Sierra-Murillo, 2016; Medrano, Olarte-Pascual, Pelegrin-
Borondo, Sierra-Murillo, 2016), resulta necesario completarla incluyendo el tipo
concreto de expectativa con el que se debe comparar la percepciéon del servicio
para obtener la calidad de dicho servicio. El problema se complica cuando se
considera que la satisfaccion se establece también por la diferencia entre la
percepcion del servicio y las expectativas que tiene el cliente sobre ese servicio
(Oliver y Winer 1987; Kumar, Kalwani, y Dada, 1997). En definitiva, se precisa
concretar el tipo de expectativa con el que se va a comparar la percepcion del
servicio para establecer tanto la calidad de servicio como la satisfaccion.

En el presente trabajo, es importante destacar dos tipos de expectativas, las
normativas y las predictivas. Se definen las expectativas normativas como el
nivel de servicio que un cliente considera que se deberia esperar de un
suministrador en una situacion real y posible (Zeithaml et al., 1993; Hamer et al.,
1999; Dean, 2004; Higgs et al., 2005; Yip, Chan, Kwan y Law, 2011,
Parasuraman, 2011; Golder et al., 2012). Las expectativas predictivas se definen
como el nivel de servicio que realmente espera recibir el cliente de un
suministrador concreto, en una situacion concreta (Hamer et al., 1999; Dawar y
Pillutla, 2000; Mitra y Fay, 2010; Golder et al., 2012).

Si se toma como punto de partida que el juez de la calidad de la docencia en
el aula es el propio estudiante que disfruta de ella, una percepcion de mayor
calidad se traducira en una mejor predisposicion ante la docencia que se imparte
(Gonzéalez Menorca y Pelegrin Borondo, 2014).

Por otra parte, si adaptamos los dos tipos de expectativas (normativas y
predictivas) al servicio de la docencia en el aula, las expectativas normativas
representan el nivel excelente de calidad de servicio que un estudiante considera
gue deberia ofrecer cualquier docente, respecto a una materia especifica y
realizando una evaluacion realista y factible. Las expectativas predictivas
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representan el célculo objetivo que un estudiante realiza sobre lo que realmente
espera que le proveeran en la docencia en una situacion concreta (Gonzélez
Menorca y Pelegrin Borondo, 2014). En este sentido, la calidad de servicio sera
el resultado de comparar el nivel de servicio percibido por el estudiante con el
nivel de servicio que considera que le deberian suministrar (expectativas
normativas); de forma similar, la satisfaccion seré el resultado de la comparacion
entre el nivel de servicio percibido por el estudiante con el nivel de servicio que
realmente espera que le presten (expectativas predictivas).

En relacion con la calidad del servicio, la gamificaciébn aparece como una
nueva herramienta que, utilizada de forma correcta, podria mejorar la calidad del
servicio de la educacion (Ramesh and Sadashiv, 2019). En esta misma direccion
y para otro tipo de servicios, Volpi, Parente, Pifferi, Opromolla, y Medaglia (2018)
constatan que la gamificacion es una herramienta que permite mejorar la calidad
de las interacciones presentes en los servicios de movilidad (mejora de la
experiencia del viajero, por ejemplo); Yuan, Qi, y Marcus (2017) también
proponen integrar la gamificacion para mejorar la satisfaccion y el servicio al
cliente en los servicios informaticos.

Para analizar el papel activo de la gamificacion en la mejora de la calidad del
servicio, es necesario medir la calidad del servicio antes (CS;) y después (CSt+1)
de introducir la gamificacion (Tabla 1).

Tabla 1. Propuesta para medir la calidad de servicio

Calidad del servicio antes de la | Calidad del servicio después de la
gamificacion: gamificacion:

CSt: Pt— EN CSt+1 = Pt+1— EN

Pt percepcion de la calidad del servicio | Pw1: percepcion de la calidad del servicio
antes de la gamificacion después de la gamificacion

EN: expectativas normativas EN: expectativas hormativas

Diferencia entre la calidad de servicio antes y después de la gamificacion:
CSt+1- CSt = Pts1— EN — (Pt — EN) = Pts1— EN — Pt + EN = Pe1— Py

El valor de la diferencia entre la calidad de servicio antes y después de la
gamificacion, CSw1 - CSt = Pwi— Py, Unicamente estara influenciado por la
diferencia entre las percepciones de la calidad antes y después de la
gamificacion. De esta forma desaparecen de la formula las expectativas.

En definitiva, para analizar el papel de la gamificacion, la diferencia que resulta
determinante es la existente entre las percepciones de la calidad antes y
después de la gamificacion. En este sentido, se platea la segunda hipotesis.

H2: La gamificacion de la docencia en el aula aumenta la percepcién de
calidad del servicio percibida por los estudiantes hacia la docencia en el aula.

METODOLOGIA

Metodologia de la gamificacion

En la experiencia de gamificacion que se investiga en el presente trabajo se
han utilizado dos métodos de gamificacién, el juego de rol y juegos competitivos
de preguntas. Para la aplicacién del juego de rol, se ha tomado como referencia
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el trabajo de Fernandez Gavira, Prieto Gallego, Alcaraz-Rodriguez, Sanchez-
Oliver y Grimaldi-Puyana (2018): Aprendizajes significativos mediante la
gamificacion a partir del juego de rol: “Las aldeas de la historia”. En este tipo de
gamificacion, el jugador interpreta el rol que le han asignado, tomando las
caracteristicas y pautas de comportamiento del personaje que se le indica
(Escapa, Gonzalez y Lucas, 2015).

En esta experiencia, el juego de rol que se ha elegido es la serie Juego de
Tronos y los alumnos asumiran el papel y caracteristicas de sus personajes
durante dos de los temas de una asignatura. Como apoyo, las presentaciones
en Power Point de los dos temas se han adaptado con motivos y fotografias de
Juegos de Tronos.

Juego de Tronos se ha aplicado a través de las siguientes fases:

Fase 1. Sesién preparatoria.

En primer lugar, se preparé una primera sesion introductoria en la que se
explica la mecanica del juego:

(1) Cada estudiante debia coger una carta de un personaje de Juego de Tronos
gue luego seria utilizada en el juego de rol.

(2) Para empezar a jugar, cada estudiante debia elegir al azar una moneda entre
dos existentes: (1) “valar morghulis” que equivalia a 10 puntos o (2) “dragén
de oro” de 11 puntos (asi se introducia una pequefa aleatoriedad de 1
punto).

(3) Cada vez que un jugador participaba en un juego de rol o de preguntas
competitivas, se le anotaba 1 moneda “valar morghulis” (10 puntos). Se
advierte que no se entregaba la moneda, solo se anotaba en la lista de
alumnos los 10 puntos).

(4) Ademas, y después de cada juego, a los ganadores se les entregaba una
carta de poder que les permitia obtener monedas “valar morghulis” (10
puntos) o “dragén de oro” (11 puntos). Habia tres cartas de poder:

o Carta pocién Lannister. La pocion te da mas energia y te permite tener
mayor rendimiento: coge una carta de monedas.

o Carta Templo de Braavos. Ya tienes el poder de tener otro rostro. Tu
esfuerzo hace que valgas por dos. Ahora, coge una carta de monedas
igual a otra que tengas.

o Carta fuego valyrio. Quema el logro de otra persona. Coge una carta de
un/a compafiera/o de clase sin mirar su valor. La vida sigue, no os
preocupéis la otra persona puede coger un valar morghulis.

(5) Al final de la gamificacién, los ganadores debian devolver las cartas y afiadir
su valor a la puntuacion que tuvieran.

(6) Por ultimo, si algun estudiante no conocia o no habia visto la serie Juego de
Tronos, debia pensar en personajes de la Edad Media.

Fase 2. Seguimiento del juego

A lo largo de las 5 semanas que duré la gamificacion se hicieron juegos de
preguntas y actividades de rol.

e En las actividades de rol, los estudiantes exponian los trabajos

representado el rol del personaje de Juego de Tronos que figuraba en la
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carta que le habia tocado. Los alumnos del equipo ganador de la actividad
recibian una carta de poder.

e En el juego de preguntas competitivas se utilizaron las aplicaciones
Kahoot y Socrative. De nuevo, los alumnos del equipo ganador recibian
una carta de poder.

e Los juegos de rol estaban programados y eran conocidas las fechas por
los estudiantes, sin embargo, en las preguntas competitivas no conocian
las fechas de realizacion, lo que inducia a incrementar la asistencia a
clase para poderse anotar al menos los 10 puntos o “valar morghulis” por
participar.

Fase 3. Conclusion del juego

Al finalizar el juego y los dos temas para los que se aplico la gamificacién, las
monedas conseguidas se cambiaron por puntos, de forma que cada alumno
tenia un numero de puntos que dependia de su participacion en las actividades
de rol y juegos de preguntas realizadas en clase (10 puntos o “valar morghulis”)
y de si habia resultado ganador en alguna de las pruebas (10 u 11 puntos,
dependiendo de la carta de poder obtenida).

La puntuacion maxima que cada alumno podia obtener por haber participado
en el juego durante las 5 semanas que duro la gamificacion era un punto de los
10 puntos de la nota final de la asignatura. Este punto lo obtuvo el estudiante
gue mas monedas y, en consecuencia, mas puntos habia conseguido. Sus
puntos fueron la referencia para el resto de la clase, de forma que los demas
estudiantes obtuvieron una valoracion proporcional. Es decir, si la puntuacion
mas alta fuera de 100 puntos equivalentes a 1 punto de la nota final, un alumno
gue obtuviera 90 puntos en el juego, equivaldrian a 0,9 puntos de su nota final.

Recogida de datos, escalas de mediay metodologia estadistica

Para medir el impacto de la gamificacion se desarrollaron dos cuestionarios
como instrumentos de recogida de la informacion necesaria. El primer
cuestionario se aplico a los estudiantes en el aula, justo al finalizar el primer tema
y antes de comenzar la gamificacion. En este cuestionario se pregunto por la
percepcion sobre la calidad de servicio en el aula y la amotivacién hacia la
docencia de la asignatura y hacia estudiar en la Universidad de La Rioja. El
segundo cuestionario se pas6 a los mismos estudiantes en el aula, justo al
terminar la gamificacion; al igual que en el primero, se les pregunté por la
percepcion sobre la calidad de servicio en el aula y la amotivacién hacia la
asignatura y hacia la Universidad de La Rioja.

Al objeto de poder vincular la informaciéon de un mismo estudiante antes y
después de la gamificacion, se les entregé a todos los estudiantes un niamero al
azar (codigo personal) que Unicamente debia ser conocido por cada participante.
Este codigo debia indicarse en los dos cuestionarios rellenados por cada
estudiante. Como el niumero de alumnos que comenzaron la experiencia de
gamificacion no coincidieron exactamente con los que la finalizaron, Gnicamente
se tuvieron en cuenta las observaciones en las que se disponia de los dos
cuestionarios de cada persona.

La experiencia se ha llevado a cabo en dos asignaturas de tercer curso, una
del Grado en Administraciéon y Direccion de Empresas y otra del Grado en
Turismo. La docencia fue impartida por dos profesores diferentes. Estas
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decisiones se tomaron al objeto de poder comparar la posible similitud de los
resultados, independientemente de la asignatura y del profesor.

Se obtuvo informacion completa de una muestra de 57 estudiantes que
contestaron a los 2 cuestionarios (uno antes de la gamificacion y otro después):
44 del Grado en Administracion y Direccion de Empresas y 13 del Grado en
Turismo. Un 45,6% fueron mujeres y un 54,5% hombres. La edad media fue de
21,53 afios.

Para medir la percepcion de la calidad de la docencia en el aula se utilizé la
escala desarrollada por Stodnick y Rogers (2008), que, a su vez, es una
adaptacion de la escala SERVQUAL (Parasuraman et al., 1991). Se utilizaron
escalas Likert de 11 puntos: desde O (nada de acuerdo) a 10 (totalmente de
acuerdo).

En cuanto a la amotivacion hacia la asignatura y hacia la Universidad de La
Rioja, se adaptd la Escala de Motivacion de Nufiez, Martin-Albo, y Navarro
(2005), mas en concreto, la parte dedicada a la amotivacion de la Académica
(EMA) (Vallerand, Blais, Briere y Pelletier, 1989; Vallerand, 1997). Se utilizaron
escalas Likert de 11 puntos, desde O (nada de acuerdo) a 10 (totalmente de
acuerdo).

Respecto a la metodologia estadistica, para analizar si existen diferencias
significativas entre las percepciones de calidad de la docencia en el aula antes y
después de realizar la gamificacion se ha optado por emplear la prueba no
paramétrica de Rangos con signos de Wilcoxon para muestras relacionadas. La
eleccion de la prueba se justifica porque se ha preguntado a las mismas
personas en momentos de tiempo diferentes y, por lo tanto, las observaciones
no son independientes y no se puede asegurar la normalidad en las variables
(Levin y Rubin, 1996).

RESULTADOS

En la Tabla 2 se muestran las valoraciones medias de la amotivacion hacia la
docencia de la asignatura en el aula después (AD) y antes (AA) de la
gamificacion para el total de la muestra. Al aplicar la prueba no paramétrica de
Rangos con signos de Wilcoxon, se observa que aparecen diferencias
estadisticamente significativas entre las valoraciones realizadas después y antes
de la gamificacion. En concreto, en dos de los 4 items, su nivel de significacion
es menor de 0,05; en un tercer item, su nivel de significacion alcanza un nivel de
0,06. También hay que advertir que la diferencia es en sentido positivo, es decir,
después de la gamificaciéon se ha observado una mayor amotivacion hacia la
asignatura.

En cuanto a la amotivacion hacia estar en la universidad en la que se estudia,
de nuevo en la Tabla 2 y para el conjunto de la muestra, se observa que no
existen diferencias estadisticamente significativas entre después y antes de la
gamificacion.

Si se desagrega el analisis por profesores, los resultados sobre la amotivacién
(ver Tabla 3), presentan claras diferencias:

- Parael profesor 1, no aparecen diferencias estadisticamente significativas

en la amotivacién: ni hacia la docencia en la asignatura ni hacia estar en
la universidad en la que se estudia.
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- Sin embargo, para el profesor 2 si que aparecen diferencias
estadisticamente significativas para la amotivacion en la docencia de la
asignatura en tres de los cuatro itemes (significatividad < 0.05), lo que
significa que la gamificacion aumenta la amotivacion en la docencia de la
asignatura. No obstante, no aparece influencia de la gamificacion en la
amotivacion sobre estudiar en la universidad.

- Para poder aceptar la hipétesis H1, descompuesta en Hla y Hlb,
consideramos que se deberia haber producido diferencias significativas
disminuyendo la amotivacion en casi todos de los items, pero esto no se
ha producido y, por lo tanto, los resultados conllevan a no poder aceptar
H1, Hlay Hib.

Tabla 2. Diferencias en la amotivacion hacia la docencia de la asignatura en
el aula y hacia la universidad y la asignatura, antes y después de la gamificacion.
Muestra conjunta de los dos profesores

ITEMS DE AMOTIVACION HACIA LA DOCENCIA DELA | AD | AA | Dif. |Sig.
ASIGNATURA EN EL AULA
Al. Verdaderamente, tengo la impresion de perder el tiempo
con esta asignatura
A2. Me pregunto si deberia estar esta asignatura en el grado |3,46 [2,49 | 0,96 | 0,06

3,56 (3,09 | 0,47 |0,22

A3. Francamente, no me importa esta asignatura 3,25 12,40 | 0,84 |0,04
A4. No consigo entender por qué curso esta asignatura 4,11 12,05 | 2,05 |0,00
ITEMS DE AMOTIVACION HACIA ESTAR EN LA
UNIVERSIDAD

A5. Verdaderamente, tengo la impresién de perder el tiempo
en la Universidad

A6. En su momento, tuve buenas razones para ir a la
Universidad de ahora me pregunto si deberia continuar en |3,84 |4,21 |-0,37 | 0,37
ella

A7. No Sé por que voy a la Universidad y francamente, me 2.67 2,70 |-0,04 | 0,95
trae sin cuidado

A8. No consigo entender qué hago en la Universidad 2,40 [2,84 |1-0,44 | 0,15

Notas: AD = Amotivacion después de la gamificacion; AA = Amotivacién antes de la gamificacion;

Dif. =diferencia; Sig. = nivel de significatividad

3,82 14,19 |-0,37 | 0,34

Tabla 3. Diferencias en la amotivacion hacia la docencia de la asignatura en
el aulay hacia la universidad y la asignatura, antes y después de la gamificacion.
Muestra separada de los dos profesores.

AMOTIVACION HACIA LA Profesor 1 Profesor 2
DOCENCIA DE LA

ASIGNATURAENEL AULA | Ap | AA | Dif. | Sig. | AD | AA | Dif. | Sig.
Al 146 | 1,85 |-038 | 0,61 | 4,18 [3,45 | 0,73 | 0,11
A2 1,69 1,62 0,08 0,92 3,98 |2,75 1,23 0,04
A3 1,38 1,69 -0,31 0,59 3,80 |2,61 1,18 0,01
A4 1,62 1,69 -0,08 0,89 484 |2,16 2,68 0,00

AMOTIVACION HACIA LA

UNIVERSIDAD

A5 4,69 4,23 0,46 0,72 3,57 |4,18 -0,61 0,22
A6 4,08 3,85 0,23 0,89 3,77 4,32 -0,55 0,25
A7 3,69 3,23 0,46 0,40 2,36 | 2,55 -0,18 0,55
A8 3,31 3,62 -0,31 0,68 2,14 2,61 -0,48 0,16

Notas: AD = Amotivacion después de la gamificacion; AA = Amotivacion antes de la gamificacion;
Dif. =diferencia; Sig. = nivel de significatividad
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Respecto a la percepcion de la calidad de la docencia en el aula, en las Tablas
4y 5 se puede observar:

Para la muestra total (los dos profesores en conjunto, Tabla 4), se puede decir
que, en general, no aparece evidencia de que la gamificacion haya influido la
percepcién en la calidad del servicio. Es decir, las diferencias no son
estadisticamente significativas entre los valores después y antes de la
gamificacion. Unicamente en 3 de los 18 items, se observan diferencias
significativas (significatividad < 0.05).

Tabla 4. Diferencias en la percepcion de la calidad de servicio en el aula antes
y después de la gamificacion. Muestra conjunta de los dos profesores

ITEMS DE PERCEPCION DE CALIDAD DE SERVICIO PD PA Dif. Sig.
P1. El profesor esta realmente preocupado por los 7,30 | 7,81 |-0,51 | 0,09
estudiantes.
P2. El profesor entiende las necesidades individuales de los | 6,74 | 7,07 |-0,33 | 0,41
estudiantes.

P3. El profesor considera el interés a largo plazo del 7,07 | 7,47 |-0,40 | 0,29
estudiante.

P4. El profesor anima y motiva a los estudiantes a hacerlo 7,44 | 8,11 |-0,67 | 0,11
mejor.

P5. El profesor tiene un buen conocimiento de la materia que | 8,11 | 8,67 |-0,56 | 0,04
explica.

P6. El profesor es justo e imparcial al evaluar. 6,65 | 7,53 |-0,88 | 0,05
P7. El profesor contesta todas las preguntas completamente. | 7,51 | 8,21 |-0,70 | 0,02
P8. El profesor es un experto de la materia que explica. 8,00 | 8,26 |-0,26 | 0,49
P9. El profesor responde rapida y eficazmente a las 7,63 | 8,00 |-0,37 | 0,20

necesidades del estudiante.
P10. El profesor esta dispuesto hacer lo posible para ayudar | 7,47 | 8,02 |-0,54 | 0,07
a los estudiantes.

P11. Al profesor le gusta que los estudiantes pregunten y 8,40 | 8,75 |-0,35 | 0,25
comenten la materia en clase.

P12. El profesor realiza buenas clases. 746 | 7,89 |-0,44 | 0,21

P13. Se puede confiar en el profesor. 751 | 7,88 |-0,37 | 0,25

P14. El profesor corrige de manera confiable la informacion 7,23 | 7,72 |-0,49 | 0,20
(de los libros, etc.) cuando es necesario.

P15. La clase tiene un equipamiento actualizado. 6,96 | 7,44 |-0,47 | 0,16
P16. El ambiente fisico del aula facilita el aprendizaje. 6,98 | 7,26 |-0,28 | 0,46
P17. El aula esta equipada con todo el equipo necesario 705 | 7,25 |-0,19 | 0,87

para ayudar al aprendizaje.
P18. El mantenimiento del aula es bueno (esta limpia, etc.) 760 | 8,18 |-0,58 | 0,14
Notas: PD = Percepcién de la Calidad de Servicio después de la gamificacion; PA =
Percepcion de la Calidad de Servicio antes de la gamificacién; Dif. =diferencia; Sig. = nivel de
significatividad

- Cuando se analizan los resultados por profesores, practicamente se
mantienen los resultados (Tabla 5). Para el profesor 1 no hay diferencias
estadisticamente significativas entre las percepciones de calidad de
servicio antes y después de la gamificacion en ningan item. Para el
profesor 2, se repiten los resultados de la muestra en su conjunto: de los
18 items recogidos sobre de calidad de servicio, solo aparecen
diferencias estadisticamente significativas, entre el antes y el después
de la gamificacion, en 3 de ellos.

- Para poder aceptar la hipotesis H2 consideramos que se deberia haber
producido diferencias significativas aumentando la percepcion de calidad
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de la docencia en casi todos los items, pero esto no se ha producido.
Asi, los resultados impiden aceptar la hipotesis 2, tanto para el conjunto
de la muestra como para su desagregacion por profesores.

Tabla 5. Diferencias en la percepcion de la calidad de servicio en el aula antes
y después de la gamificacion. Muestra separada de los dos profesores

Profesor 1 Profesor 2
PERCEPCION DE
CALIDAD DE PCSD Pgs Dif. Sig. PgS PES Dif. | Sig.
SERVICIO

P1 8,38 854 |-0,15 | 0,72 | 6,98 | 7,59 |-0,61 | 0,09
P2 7,62 7,08 | 054 | 053 |648 | 7,07 |-0,59 | 0,25
P3 7,92 8,15 |-0,23 | 0,76 | 6,82 | 7,27 |-0,45 | 0,28
P4 8,85 8,85 | 0,00 |0,86 |7,02 | 7,89 |-0,86 | 0,09
P5 9,62 9,46 | 0,15 | 0,68 | 7,66 | 8,43 |-0,77 | 0,02
P6 8,31 8,08 | 0,23 | 0,60 | 6,16 | 7,36 |-1,20 | 0,02
P7 9,08 9,08 | 0,00 |0,89 |7,05 | 7,95 |-0,91 | 0,01
P8 9,31 9,31 | 0,00 |1,00 |7,61 | 7,95 |-0,34 | 0,45
P9 8,38 8,77 |-0,38 10,34 | 7,41 | 7,77 |-0,36 | 0,34
P10 8,31 8,62 |(-0,31 |0,78 | 7,23 | 7,84 |-0,61 | 0,07
P11 9,38 954 |-0,15 | 0,68 | 8,11 | 8,52 |-0,41 | 0,30
P12 9,46 9,38 | 0,08 | 0,89 |6,86 | 7,45 |-0,59 | 0,15
P13 8,69 8,38 (031 |0,22 |7,16 | 7,73 |-0,57 | 0,11
P14 8,69 854 | 0,15 |0,73 | 6,80 | 7,48 |-0,68 | 0,12
P15 7,62 8,15 |-0,54 | 0,57 | 6,77 | 7,23 |-0,45 | 0,17
P16 7,00 7,62 |-0,62 | 0,34 |6,98 | 7,16 |-0,18 | 0,81
P17 7,23 785 |-0,62 | 0,55 | 7,00 | 7,07 |-0,07 | 0,85
P18 7,62 8,31 (-0,69 | 059 |7,59 |8,14 |-0,55 | 0,16

Notas: PD = Percepcion de la Calidad de Servicio después de la gamificacién; PA = Percepcién
de la Calidad de Servicio antes de la gamificacion; Dif. =diferencia; Sig. = nivel de significatividad

DISCUSIONES, CONCLUSIONES, E IMPLICACIONES

Se ha realizado una investigacion exploratoria sobre la influencia de la
gamificacion mediante juegos de rol y preguntas competitivas sobre (1) la
amotivacion de los estudiantes hacia la docencia en el aula, (2) la amotivacion
de los estudiantes hacia estar en la universidad en la que estudia y (3) la
percepcion de la calidad de la docencia en el aula.

Respecto a la amotivacién de la docencia en el aula se ha observado que
cuando se ha realizado la gamificacidbn se ha producido un aumento de la
amotivacion de los estudiantes para un profesor, mientras que para el otro
profesor no han aparecido diferencias estadisticamente significativas. Este
resultado es contrario al esperado, ya que se suponia que la gamificacion iba a
descender el grado de amotivaciéon; de acuerdo con la revisiéon de la literatura,
trabajos previos han demostrado que la gamificacion es un recurso motivador en
la docencia en el aula (Lee y Hamme, 2011; de Sousa Borges, Durelli, Reis y
Isotani, 2014; Nah, Zeng, Telaprolu, Ayyappa y Eschenbrenner, 2014; Dicheva,
Dichev, Agre y Angelova, 2015; Bicen y Kocakoyun, 2018).

La pregunta que surge tras estos resultados es por qué ha ocurrido esto con
la amotivacion de la docencia en el aula. Si bien es necesario tener en cuenta
las limitaciones que mas adelante se comentaran, se han observado ciertos
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comportamientos de los estudiantes que pueden haber afectado. También se ha
preguntado a los alumnos, mediante preguntas abiertas, los motivos para que
ocurrieran estos hechos. Seguidamente se recogen estos aspectos y
comentarios:

- En el juego de preguntas competitivas y en las actividades, solo
puntuaban los ganadores y, en la medida que su puntuacion se alejaba
del resto, los que no habian ganado veian como perdian puntos en la
nota final de la asignatura (hay que recordar que la nota final de cada
estudiante se obtenia en funcién de los puntos obtenidos por el
estudiante que mas puntos hubiera sacado, de forma proporcional). Esta
dinamica enfadaba a los buenos estudiantes que no llegaban a ganar,
no lo veian justo, sobre todo en una clase en la que una pareja de
alumnas gand repetidamente varios juegos. No les gustaba perder
puntos mientras que otros ganaban puntos.

- En los juegos de rol hay una cierta reticencia de algunos estudiantes a
imbuirse en el juego, prefieren hacer lo de siempre y no arriesgar a hacer
el ridiculo. De esta forma la consideracion de Fernandez Gavira et al.
(2018) sobre que la ensefianza ludica generada en un ambiente distinto
es motivadora para los estudiantes, hay que matizarla: no todos los
ambientes distintos les gustan a todos los estudiantes. Algunos
estudiantes manifestaron que no les gustaba la serie Juego de Tronos y
eso puede que afectara también a su amotivacion.

- Después del juego de rol, cuando se tuvo en cuenta la valoracion del
profesor y la de los estudiantes para establecer a los ganadores,
aparecieron claros comportamientos oportunistas, es decir, algunos
estudiantes valoraron, relativamente, mas alto a sus amigos.

- Enlosjuegosy en las presentaciones de los compafieros salen a relucir
rencillas entre los estudiantes. En este sentido, se ha visto necesario
matizar la apreciacion de Brunvand y Hill (2019) en la que consideraban
gue la gamificacion ayuda a mejorar la comunicacion entre diferentes
grupos.

- En los juegos de preguntas, en donde los estudiantes compiten para
acertar la pregunta correcta en el menor tiempo posible, los estudiantes
prefieren competir en grupos de dos que de manera individual ya que la
posibilidad de sentirse “avergonzados por perder” se diluye.

El que no se hayan encontrado las evidencias empiricas esperadas a favor de
gue la gamificacion reduzca la amotivacion de estar en la universidad en la que
se estudia, se podria justificar por el hecho de que la gamificacion se ha aplicado
en una asignatura y no en todo el conjunto de los servicios docentes de la
universidad y, por lo tanto, no seria logico que afectara a la imagen global de la
universidad. En consecuencia, los resultados obtenidos en este trabajo matizan
los resultados de investigaciones anteriores sobre la influencia de la gamificacion
en la motivaciéon y amotivaciéon. Como se ha observado, la influencia de la
gamificacion sobre la amotivacién hacia la docencia en un aula puede diferir de
la influencia de la gamificacién sobre la amotivacion hacia estar en la universidad
cursando estudios; en otras palabras, no todos los factores externos son iguales
cuando se analiza la motivaciéon (Bicen y Kocakoyun, 2018).
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Por otra parte, las diferencias de resultados en funcién del profesor que aplica
la gamificacién ponen de manifiesto que no solo es el juego lo que afecta, sino
también el profesor que organiza el juego.

Respecto a la percepcion de la calidad de la docencia en el aula, no se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas entre los valores después
y antes de la gamificacion, ni para el conjunto de la muestra, ni al desagregarla
en funcién de los dos profesores (con algunas excepciones). Estos resultados
contradicen los obtenidos en otros campos distintos a la docencia: se esperaba
gue los juegos afectaran positivamente a las percepciones de la calidad (Yuan,
Qi, y Marcus 2017; Volpi, Parente, Pifferi, Opromolla y Medaglia, 2018) por
considerarse la gamificacion como una herramienta de la educacion moderna Util
para resolver problemas relacionados con la calidad de la educacion (Ramesh 'y
Sadashiv, 2019). De nuevo, este resultado abre algunas incégnitas que se
trataran en la parte dedicada a lineas de investigacion futuras.

Implicacion para la docencia

La principal implicacion para la docencia es que en la gamificacion hay que
tener en cuenta el profesor que la pone en marcha. Un mismo juego puede tener
distinta influencia en manos de dos profesores en asignaturas diferentes, es decir
la gamificacion no es para todos los profesores y para todos los contextos. Esta
cuestion ya fue apuntada por Brunvand y Hill (2019) cuando recomendaba
responder a sus tres preguntas: ¢se ajusta la gamificacion a tus objetivos?,
¢estas comoda/o usando la tecnologia en tus clases?, ¢ el contexto de la clase
se presta a la gamificacion?

También es necesario identificar la dinamica adecuada que sea percibida
como justa por parte de los alumnos a la hora de evaluar los resultados del juego
y traducirlos en puntos de la calificacion final. Cuando dentro del grupo hay
estudiantes que sobresalen sobre el resto y ganan en numerosas ocasiones, el
juego en vez de motivar puede desmotivar, sobre todo cuando la puntuacion final
de cada alumno se calcula en referencia al ganador. En este caso, ven injusto el
perder parte de la nota final por juegos mientras que otros ganan puntos y
prefieren ser evaluados como siempre. Ademas, hay estudiantes que sienten
verglienza en tomar el rol en un juego y les resulta mas estresante realizar las
actividades del juego.

La gamificacion hay que realizarla con sumo cuidado y teniendo a los
estudiantes de la clase a favor de su realizacion y a favor de las dinamicas del
juego.

Limitaciones y lineas de investigacion futuras

Dado que se trata de una investigacion de tipo exploratorio, la principal
limitacion es el tamafio reducido de la muestra obtenida. Esta claro que los
resultados no son extrapolables a toda poblacion y que, por lo tanto, seria
aconsejable repetir el estudio con una muestra mayor, con mas asignaturas y
mas profesores.

En esta linea, consideramos que la gamificacion aplicada durante 5 semanas,
a dos asignaturas distintas, de dos grados distintos, puede ser insuficiente como
medida del nivel de amotivacion de estudiar en una universidad concreta. Seria
interesante incluir una muestra representativa de los estudiantes de todo el
campus para trabajos futuros.
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Otra de las limitaciones importantes, es que seria necesario un grupo de
control en el que no se realizara la gamificacion; sin dicho grupo de control no es
posible saber si existen otras causas que estan afectado a los resultados de la
gamificacion, como, por ejemplo, la diferencia/dificultad entre la materia
impartida antes y después de la gamificacion. En el presente trabajo, el limitado
ndamero de estudiantes disponibles para realizar el estudio no permitié dejar un
grupo de control; en estudios futuros debe ser considerada la inclusion de este
grupo de control.

No se han encontrado diferencias en la percepcion de la calidad de la
docencia entre después y antes de la gamificacion. Si bien el trabajo realizado
presenta limitaciones, con €l se abre una nueva linea de investigacion para
conocer si realmente estos resultados son o no generalizables y, si son
generalizables, surge una pregunta a investigar. ¢por qué no afecta la
gamificacion a la percepcion de la calidad de la docencia?
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