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1. Infroduccion

Los cientificos hacen observaciones, clasificaciones, mediciones e inferencias,
proponen hipdtesis y también hacen experimentos. Las formas de pensar en la ciencia
se denominan habilidades de proceso (Rezba et al, 1995). Estas son en realidad las
mismas habilidades que todos usamos en nuestra vida diaria cuando infentamos
resolver problemas cotidianos.

Cuando ensenamos a los estudiantes a usar estas habilidades en la ciencia,
también les estamos ensefnando habilidades que usardn en el futuro en cada drea de
sus vidas. El uso de las habilidades de los procesos de ciencia por parte de los
estudiantes, aumenta la permanencia del aprendizaje. Para aprender haciendo, el
estudiante usa casi todos sus sentidos, el aprendizaje se vuelve mds permanente y las
actividades prdacticas hacen que adqguieran experiencia. El desarrollo de habilidades
en el proceso de la ciencia permite a los estudiantes resolver problemas, pensar
criticamente, tomar decisiones, encontrar respuestas y satisfacer sus inquietudes.

Las habilidades de investigacidon no solo hacen que los estudiantes aprendan
algo de informacién cientifica, sino que, también les ayudan a pensar l6gicamente,
hacer preguntas razonables, buscar respuestas, y resolver los problemas que encuentran
en su vida diaria. La resolucion de problemas es la esencia de las investigaciones
cientificas. A los estudiantes se les da un problema o identifican un problema, luego
siguen las pautas del aprendizaje basado en el problema para resolverlo. A medida que
siguen el proceso de investigacion, utilizan las habilidades del proceso cientifico, que
son los métodos y procedimientos de la investigacion cientifica.

Los métodos de ensehanza tales como el inquiry (la ensefanza de la
indagacién), la resolucion de problemas, el aprendizaje basado en problemas y el
aprendizaje basado en proyectos se basan en gran medida en el uso efectivo de las
habilidades de los procesos cientificos para que los alumnos completen una
investigacion (Colley, 2006).

Ademds, los estudiantes que participan en una investigacion simple, participan en
procesos como observar, comparar, contrastar e hipotetizar (Cuevas et al., 2005).
Procesos las cuales, juegan un papel crucial en la comprension y el uso por parte de los
ninos de las habilidades de forma eficaz en el diseno de investigaciones (Keys & Bryan,
2001).

Sin embargo, no podemos obviar que las nuevas tecnologias estdn cambiando Ia
forma de comunicarse e interactuar, y que el término alfabetizacion multiple es a
menudo usado indistinfamente con nuevas alfabetizaciones, alfabetizaciones digitales

o alfabetizaciones medidticas. Asi, la multiplicidad de comunicaciones disponibles para
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los estudiantes como productores y consumidores, y la creciente diversidad cultural y
lingUistica, es un hecho que prevalece en la actualidad (Cope y Kalantzis, 2000).
Desde los primeros modelos propuestos de diseno instruccional el
establecimiento de "una pedagogia de multiples alfabetizaciones” (Cope y Kalantzis,
2000), se ha desarrollado mucho frabajo conceptual y tedrico en el campo
tecnopedagdgico (Gee, 2007; Kress, 2003; Lankshear & Knobel, 2003).
En este marco conceptual, cabe plantearse, si en la nueva era, estamos dejando de
lado el uso de estrategias pedagdgicas de dominio especifico, que como en ciencias,
estdn enfocadas a trabajar desde un punto de vista cognitivo las habilidades del

pensamiento cientifico creativo.

2. Justificacion

Los bajos resultados de los estudiantes espanoles en el Estudio de Tendencias
Internacionales en Matemdticas y Ciencias [TIMSS] (TIMSS, 2011) y (TIMSS, 2015) podrian
ser un indicador de la debilidad de la ensenanza de la ciencia. Los informes mostraron
que los estudiantes espanoles estdn por debajo del promedio, al aplicar su
conocimiento y comprensién para resolver problemas y situaciones relativamente
complejas, asi como para explicar su razonamiento.

Estas habilidades pueden mejorarse a través de un rico entorno de investigacioén / ricos

entornos de aprendizaje basados en la investigacion.

La ciencia consta de dos componentes, el conocimiento cientifico y la
adquisicion de conocimiento cientifico (Ozgelen, 2012). Hechos, leyes, hipdtesis y teorias
contribuyen a tal conocimiento cientifico. La adquisicion de conocimiento cientifico se
representa aplicando el conocimiento a otra situacién mediante el uso de habilidades
de resolucion de problemas y diversas habilidades de proceso cientifico que alientan a
los estudiantes a utilizar sus habilidades de pensamiento de orden superior en el
aprendizaje de las ciencias (Krau, 2011; Miri & Uri, 2007; Nuthall, 1999; Pappas, Pierrakos,
& Nagel, 2012; Yao, 2012; Zohar & Dori, 2003).

La investigacién sobre habilidades cognitivas indica que facilitar las habilidades de
pensamiento de orden superior de los estudiantes en el proceso de aprendizaje ayuda
a que estén mds conscientes de su propio pensamiento y también fomenta su
aprendizaje, rendimiento y crecimiento cognitivo (Donald, 2002; Perkins, Jay y Tishman,
1993).

Sin embargo, los docentes a menudo han creido que este objetivo no estaba

dirigido a todos los estudiantes (Zohar y Vaaknin, 2001). La creencia comun entre el
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profesorado, era que las tareas que requieren de un pensamiento de orden superior
eran apropiadas sélo para los estudiantes con alto rendimiento, mientras que los
estudiantes con bajo rendimiento, que apenas pueden dominar los hechos bdsicos, se

consideran incapaces de lidiar con dichas tareas (Zohar, 1999).

Asi, el presente trabajo estd en consonancia con aquellas investigaciones en los
que se propone como objetivo central de la educaciéon cientifica, ayudar a los
estudiantes a desarrollar sus habilidades de pensamiento de orden superior, para que
puedan enfrentarse a los desafios de la vida cotidiana (Aktamis & Yenice, 2010;
Davidson & Worsham, 1992; Zachariades, Christou, & Pitta-Pantazi, 2013).

De forma que el diseno de metodologia docente que se presenta se caracteriza
por perseguir el planteamiento de problemas, retfos, preguntas o dilemas desconocidos,
que lleve alos estudiantes a tener que dar explicaciones, tomar decisiones y actuar, en
un ambiente de frabajo donde se fransfiera continuamente el conocimiento cientifico
adquirido a la vida cofidiana, y se aplique a nuevas situaciones (Gillies, Nichols, Burgh,
& Haynes, 2014).

En este sentido, el aprendizaje basado en proyectos (PBL-Problem Based
Learning), es un enfoque que crea un puente entre el conocimiento y la accidon (Sidawi
2005), y gue nos permitird llevar a la prdctica las premisas metodoldgicas mencionadas
en el presente frabajo. Puesto que permite a los estudiantes aprender aplicando sus
conocimientos a problemas de la vida real (Kolodner et al. 2003). Por lo tanto, no solo
proporciona contenido, sino que también facilita habilidades del siglo XXI, como la
colaboracion, la comunicacion y el pensamiento critico (Buck Institute for Education
2013). El conocimiento adquirido por los estudiantes se vuelve mds significativo al hacer
preguntas, investigar, resolver, debatir, compartir, analizar, sintetizar y disenar durante el
periodo del proyecto (Blumenfeld et al. 1991).

Por otro lado, es un hecho demostrado, el que la gamificacién influye
positivamente en los procedimientos educativos, siendo diversos los trabajos en los que
se pone de manifiesto este efecto positivo, en el rendimiento estudiantil (Ar, 2016;
Buckley & Doyle, 2014; Dominguez, Saenz-de-Navarrete, y Pagés, 2013; Faghihi et al.,
2014; Rouse, 2013; Sanmugam et al., 2016 ), en las actitudes (De-Marcos y otros, 2014;
Harrold, 2015; Polat, 2014) y en la motivacién de los estudiantes (Bell, 2014; Measles &
Abu-Dawood, 2015; Rouse, 2013; Wongso, Rosmansyah, & Bandung, 2014) hacia las
lecciones. Pero no se documentan tfrabagjos en los que se estudie la eficacia vy
percepcion de los estudiantes cuando se trata de un entorno gamificado en ciencias

donde se trabajen las habilidades propias del pensamiento cientifico.
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Siendo asi, el presente trabajo persigue disefar una experiencia diddctica en
ciencias que, por un lado, satisfaga las necesidades cognitivas propias del drea
cientifica, tfrabajando las habilidades del proceso cientifico creativo; y, por otfro lado,
integrar las habilidades tecnolégicas y de colaboracién, propias del aprendizaje en un
entorno virtual gamificado. Asimismo, serd un objetivo clave, determinar cdmo los
estudiantes perciben la gamificacién del proceso educativo disehado, y averiguar silas

opiniones de los estudiantes estan unificadas en torno a algun terreno comun.

3. Revision tedrica

3.1. ¢ CUAL HA SIDO LA EVOLUCION EN LOS MODELOS DE DISENO
TECNOPEDAGOGICO?

Entender la evolucién del diseno instruccional asi como la proliferacion de los
multiples modelos y su aplicacion final, hasta convertirse en modelos Utiles y exitosos serd
nuestro principal reto.

Y es que, en una era digital, como la que nos encontframos, entender la forma en
que se gestionan los distintos recursos tecnolégicos en el diseno pedagdgico, vy
establecer una fundamentacién tecnopedagdgica de los distintos modelos, es crucial
para tener un punto de vista critico y riguroso del tema que nos ocupa.

Tomemos como ejemplo una imagen digital del famoso cuadro Guernica de
Picasso ejecutado durante la Guerra Civil Espanola (1936-39). La imagen mostrada en
la pantalla de la computadora del espectador o en la pared de un museo puede
evocar una multitud de emociones y reacciones: horror, asombro, sorpresa, infriga,
rechazo. Estos efectos se basan en la sensibilidad de los espectadores.

Es a fravés de la sensibilidad que intuimos los objetos, en este caso Guernica. Sin
embargo, si la misma imagen se presenta en un curso de historia del arte, el objeto
adquiere un estado diferente y se convierte en un LO (learning object - objeto de
aprendizaje) porque el curso de historia del arte como configuracién, contexto vy
entorno para ver la imagen cambia Guernica de un objeto de intuicion a un objeto de
la comprension. Se espera que los participantes de este curso, ademds de simplemente
infuir el objeto, lo enfiendan, es decir, conviertan a Guernica en un objeto de
pensamiento.

Por tanto, en esta revisidn tedrica el eje conductor serd analizar, y pasar de la
teoria, referida al diseno tecnopedagdgico y de los distintos modelos, a su
entendimiento y comprension préctica con una visién global y critica.

En relacion a este hecho, a continuacion en la siguiente figura se presenta un
cuadro resumen de cémo han ido evolucionando los distintos modelos de disefo

instruccional por generaciones (Polo, 2001).
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MODELOS DE
PRIMERA
GENERACION

GENERACION
1960
FUNDAMENTACION

TEORIAS
CONDUCTISTAS

CARACTERISTICAS

SISTEMAS LINEALES,
SISTEMATICOS Y PRESCRIPTIVOS

SE ENFOCAN A CONOCIMIENTOS Y
DESTREZAS ACADEMICAS

CENTRADOS EN OBJETIVOS
DE APRENDIZAJE
OBSERVABLES Y MEDIBLES

(Polo, 2001) (Euzardo, 2004)

MODELOS DE DISENO INSTRUCCIONAL GENERACIONES

MODELOS DE
SEGUNDA
GENERACION

GENERACION
1970
FUNDAMENTACION

TEORIAS
DE SISTEMAS

CARACTERISTICAS

SISTEMAS
ABIERTOS

BUSCAN MAYOR PARTICIPACION
ESTUDIANTES

SITUACIONES ENSENANZA APRENDIZAJE
CENTRADAS EN ESTUDIANTES

MODELOS DE
TERCERA
GENERACION

GENERACION
1980
FUNDAMENTACION

ENFOQUES HEURISTICOS
TEORIA COGNITIVA

CARACTERISTICAS

PREOCUPACION POR COMPRENSION
PROCESOS APRENDIZAJE

CONOCIMIENTO BASADO
EN LA PRACTICA

GRAN IMPORTANCIA A LA
RESOLUCION DE PROBLEMAS

MODELOS DE
CUARTA
GENERACION
GENERACION
1990
FUNDAMENTACION

ENFOQUES HEURISTICOS
TEORIAS CONSTRUCTIVISTAS Y DE SISTEMAS

CARACTERISTICAS

CENTRADOS EN LOS
PROCESOS APRENDIZAJE

POCA IMPORTANCIA A LOS
CONOCIMIENTOS ESPECIFICOS

GRAN IMPORTANCIA A LA
CREATIVIDAD DEL ESTUDIANTE

Figura 1. Evolucion de los modelos de diseno instruccional de los afios 60 a los 90

Es inferesante destacar, cémo con lainclusién de las nuevas tecnologias, a partir

del ano 2000, los modelos de diseno instruccional en sus clasificaciones comienzan a

incluir caracteristicas mds propias del entorno tecnoldgico en el que se desarrollan, que

de un entorno Unicamente pedagdgico. En este sentido, de acuerdo con la visidon

propuesta por Gustafson y Branch (2002), los modelos de diseno tecnopedagdgico

pueden ser:

(Hoog, de Jong aan de Vries, 1994)
(Bergman and Moore, 1990)

MODELOS ID_

DESARROLLO DE PRODUCTO

(Branson, 1975)
(Dick, Carey and Carey, 2001)
(Smith and Ragan, 1998)

MODELOS ID_

ORIENTADOS A SISTEMAS

(Gustafson &
Branch, 2002)

CONSIDERACIONES

(Gustafson &
Branch, 2002)

CONSIDERACIONES

1.LA GENERACION DE UN
UNICO PRODUCTO

2. LA DISPONIBILIDAD DE UNA GRAN
CANTIDAD DE RECURSOS PARA UN EQUIPO
ALTAMENTE EXPERIMENTADO

3. EL EQUIPO PRODUCIRA MATERIALES
ORIGINALES Y SOFISTICADOS
(TECNOLOGICAMENTE HABLANDO)

1. NO ES REQUISITO QUE EN EL
DESARROLLO HAYA UN SISTEMA DE
TECNOLOGIA SOFISTICADO

2. SE VALORA LA INFRAESTRUCTURA
DISPONIBLE, PARA ADAPTARLA A LAS
NECESIDADES DEL MODELO

3. EL ANALISIS ESTA PRESENTEA LO
LARGO DE TODO EL PROCESO DE
ELABORACION DEL MODELO

4. SEPARACION DE LAS RESPONSABILIDADES EN
EL DESARROLLO Y UTILIZACION DEL MODELO,
NO TENIENDO POR QUE ESTAR IMPLICADAS LAS
MISMAS PERSONAS.

Figura 2. Principales tipos de modelos de diseno tecnopedagdgico a partir ano 2000

De todos los modelos de diseno instruccional que existen en la actualidad, se ha

seleccionado uno (el ADDIE) para su andlisis y desarrollo, por su valor pedagdgico, y

por sus caracteristicas, ya que es el que mejor se adecUa al contexto del presente

frabajo.
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I 3.2. ¢EN QUE CONSISTE EL MODELO DE DISENO TECNOPEDAGOGICO ADDIE?

El modelo ADDIE, segun indica Belloch (2013) posee 5 fases:

1. Andlisis. El paso inicial es analizar el alumnado, el contenido y el entorno cuyo
resultado serd la descripcidn de una situacion y sus necesidades formativas.

2. Diseno. Se desarrolla un programa del curso deteniéndose especialmente en el
enfoque pedagdgico y en el modo de secuenciar y organizar el confenido.

3. Desarrollo. Implica la creacién real (produccién) de los contenidos y materiales
de aprendizaje basados en la fase de diseno.

4. Implementacion. Ejecucién y puesta en prdactica de la acciéon formativa con la
participacion de los alumnos.

5. Evaluacién. Esta fase consiste en llevar a cabo la evaluacion formativa de cada
una de las etapas del proceso ADDIE y la evaluacion sumativa a fravés de

pruebas especificas para analizar los resultados de la accién formativa.

El término "ADDIE" se refiere a un marco amplio y genérico que los disenadores de
instruccion suelen utilizar para crear y lanzar cursos educativos y programas de
capacitacién (en entornos tanto virtuales como reales). En su esencia, el modelo ADDIE
representa una identificacion bdsica de las fases clave introducidas durante el proceso
de disefo instruccional, no una lista especifica de actividades que se llevan a cabo.
Este modelo bdsico sirve como una guia general para disenar todo tipo de programas

de aprendizaje mientras se mueve en una secuencia o direccidén general.

Los primeros diagramas ADDIE se denominan modelos de "cascada’, en el sentido
de gue uno se moveria hacia abajo a fravés de la secuencia de cinco etapas centrales

sin regresar a ninguna etapa previa.

La iteracion (es decir, la creacidon de una nueva y mejor version del programa del
curso) fradicionalmente sélo ocurria en la etapa final, la evaluacion, después de que la

capacitacién hubiera sido impartida.

La mayoria de las descripciones modernas de ADDIE se basan en revisiones del
modelo de "cascada" (ADDIE MODEL 1.0, Figura 3), caracterizadas porque la etapa de
evaluacién no interactUa con las otras cuatro etapas de forma sucesiva. Este hecho,
cambid el modelo hacia un disefio mds "dindmico”, en el que la evaluacion participa
de todas las etapas del proceso (ADDIE MODEL 2.0, Figura 3). Sin embargo, es
importante tener en cuenta que no hay un modelo ADDIE original definitivo o una
descripcién autorizada que ponga de manifiesto este hecho.
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ADDIE MODEL 1.0 ADDIE MODEL 2.0

(WATERFALL) (DYNAMIC)
— |
: l 1
Analysis ___,( DESIGN l
Design l t

—'—" DEVELOPMENT l

l t

Implementation ————( IMPLEMENTATION l

l 3

EVALUATION ‘

Development

Evaluation

Figura 3. Comparativa ADDIE dindmico vs. dindmico (Van Merriénboer & Martens,
2002).

Molenda (2003) realizd una revision de la literatura y contactd con veinte expertos
en la materia en un intento por localizar la fuente original del modelo ADDIE. Su
investigacion lo llevd a concluir que la etiqueta "ADDIE" era un término amplio y sin un
autor primario o una descripcion oficial identificable, pero en cambio parecia haber
evolucionado en la tradicion oral. Significativamente, Molenda (p. 35, 2015) hizo el
siguiente comentario: "Lo que todos acuerdan es que ADDIE es un acrénimo que se
refiere a los procesos principales que comprenden el proceso genérico de diseno
instruccional: andlisis, diseno, desarrollo, implementacion y evaluacion™.

Tras la exposicion de la evolucion de los distintfos modelos de disefo
tecnopedagdgico, y la descripcidon del modelo ADDIE, cabe plantearnos cudl es el

papel que juega la gamificacién de los procesos educativos.

I 3.3. ¢QUE ES LA GAMIFICACION?

UOC

El término gamificacion surgié a principios de la década de 2000 (Marczewski,
2013), y ha sido el foco de una mayor atencién desde principios de la década de 2010
(Deterding, Dixon, et al., 2011; Werbach & Hunter, 2012). La idea central detrds de la
gamificacion es aprovechar el potencial motivacional de los videojuegos transfiriendo
elementos de diseno de juegos a entornos que no son juegos (Deterding, Khaled, Nacke
& Dixon, 2011).

Sin embargo, a pesar del nUmero creciente de aplicaciones gamificadas,
todavia no existe una definicidon cientifica del término aceptada universalmente
(Deterding, Khaled, et al., 2011; Werbach & Hunter, 2012).
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Por un lado estdn aquellos, que como Sua y Cheng (2013) afirman que la
gamificacién educativa propone el uso de sistemas de reglas similares al juego, las
experiencias de los jugadores y los roles culturales para moldear el comportamiento de

los alumnos.

Y por otro, hay ofros autores que como Deterding (2011), para los que la
gamificacién se puede definir como el "uso de elementos de diseno de juegos para
motivar el comportamiento del usuario en contextos que no son juegos”. También estd
en esta linea la definicion de Dominguez et al. (2013), para el que la gamificacion
representa la incorporacion de elementos del juego en una aplicacion de software que

no es de juego para aumentar la experiencia y el compromiso del usuario.

Descrita por Groh (2012) como "estado del arte”, la definicion mds actual y
ampliamente utilizada de gamificacion es la que ya hemos citado anteriormente: "el
uso de elementos de diseno de juegos en contextos que no son juegos' (Deterding,

Dixon, et al ., 2011, p. 1).

Esta definicion se basa en los cuatro componentes semdnticos (1) juego, (2)
elementos, (3) diseno y (4) contextos que no son juegos.

(1) El'término juego estd definido por Salen y Zimmerman (2004) como "un sistema
en el que los jugadores se involucran en un conflicto artificial, definido por reglas, que
resulta en un producto cuantificable" (p. 80).

(2) El término elementos nos permite distinguir la gamificacién de los juegos
“serios” (Deterding, Dixon, et al., 2011). Mientras que los juegos “serios” son juegos
completamente desarrollados con un propdsito especifico, el entretenimiento. La
gamificacién se refiere al uso de distintfos componentes bdsicos del juego, pero
incrustados en contextos del mundo real.

(3) El término diseno contrasta los elementos de diseno del juego con las
tecnologias basadas en el juego. Mientras que las tecnologias subyacentes del juego
incluyen aspectos tecnolégicos como los motores o controladores de juegos, la
definicion de gamificacion se refiere explicitamente a un proceso de diseno deliberado
de los elementos del juego(Deterding, Dixon, et al., 2011; Deterding, Khaled, et al., 2011).

(4) Finalmente, el término contextos que no son juegos no especifica las dreas
posibles en las que se podria aplicar la gamificacién, y por lo tanto deja la definicion
abierta para posibles escenarios de uso. El Unico contexto excluido por definicidon es el
uso de elementos de diseno del juego denfro de los mismos juegos o en el proceso de

diseno del juego (Deterding, Dixon, et al., 2011).
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I 3.3.1. ¢éQUE SON LA MECANICA DE JUEGO Y LA DINAMICA DE JUEGO?

UOC

Segun Grlnberg (2014), la mecdnica del juego son los agentes, objetos,
elementos y sus relaciones en el juego. Definen el juego como un sistema basado en
reglas, especificando qué hay, como se comporta todo, y cémo los jugadores pueden

interactuar con el mundo del juego.

La dindmica del juego es el comportamiento emergente que surge del juego,
cuando los elementos mecdnicos se ponen en uso. Los elementos mds conocidos de la
mecdnica de juego son (Bunchball, 2010): puntos, niveles, insignias, logros, bienes
virtuales, tablas de clasificacion y regalos virtuales. Algunos elementos de la dindmica

del juego son: recompensas, estado, competencia, autoexpresion, efc.

La esencia de la gamificacion no reside en la tecnologia, sino en el entorno de
aprendizaje diverso y el sistemma de decisiones y recompensas, todo orientado a
aumentar la motivacién y alcanzar niveles mds altos de participaciéon en el proceso de

aprendizaje (Kapp, 2012).

Otra observaciéon importante es que si deseamos incorporar los juegos a los
entornos de aprendizaje, es esencial desarrollar una mejor comprension de las tareas,
actividades, habilidades y operaciones que pueden ofrecer los diferentes tipos de
juegos, y examinar como podrian coincidir con los resultados de aprendizaje deseados.
(Pedreira et al., 2015).

En esta linea cabe plantearse cudl es la importancia de la investigaciéon en el

aprendizaje de las ciencias.

3.4. ¢CUAL ES LA IMPORTANCIA DE LA INVESTIGACION EN EL PROCESO DE
APRENDIZAJE EN EL AREA DE CIENCIAS?

El desarrollo y uso de la investigacion fomenta la conciencia de los estudiantes

sobre el mundo que lo rodea y su parte denfro de una comunidad (Lucas, 2003).

Las comunidades escolares pueden responder a todos los estudiantes al
implementar prdacticas de investigacion dentro de la ensenanza de la ciencia. La
infusidn de estrategias de investigacion receptiva en la cultura de la escuela ofrece
oportunidades poderosas para desarrollar la capacidad en las escuelas para alterar las

sifuaciones de bajo rendimiento estudiantil (Contreras, 2011; Ripley, 2014).
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Por lo tanto, la investigacién es una habilidad de vida esencial para preparar a
las personas para sobrevivir con un futuro incierto y la investigacion debe considerarse
como un objetivo fundamental de todos los sistemas educativos. "La investigacion sobre
la ensenanza efectiva en las Ultimas dos décadas ha demostrado que la prdctica
efectiva estd vinculada a la investigacion, reflexiéon y continuo crecimiento profesional
"(Ferraro, 2000, p. 2).

Freire (2002) recomienda un método de ensenanza alternativo que utilice el
concepto de educacidén para plantear problemas. La educacién para plantear
problemas no hace distinciones nitidas entre estudiante y profesor. La educacion para
plantear problemas alienta un proceso en el que los estudiantes ya no son oyentes
pasivos, sino mds bien "co-investigadores criticos en didlogo con el profesor” (Freire, p.
81). Segun Schwartz, Lederman y Crawford (2003), la investigacién cientifica es uno de
los principales enfoques que ayudan al desarrollo de la creatividad cientifica y han de

explorarse nuevos campos que favorezcan esta creatividad.

4. Preguntas de investigacion
° 3Es efectiva una experiencia diddctica en ciencias en la que se frabaje desde

el punto de vista cognitivo las habilidades propias del pensamiento cientifico creativo,
junto con habilidades tecnoldgicas y de colaboraciéon, en un entorno gamificado?
° 5Cudl es la percepcion de los estudiantes de la experiencia de aprendizaje

gamificada en una asignatura de ciencias?

5. Objetivo general
El propdsito de este estudio es disenar, implementar y valorar una estrategia

docente en ciencias que integre habilidades tecnoldgicas, de colaboracién, y las
habilidades propias del pensamiento cientifico creativo a través de un entorno

gamificado, asi como valorar la percepcion de los estudiantes de la experiencia.

Pedagdgico

Aprendizaje basado en
proyectos y habilidades
de colaboracion

Tecnoldgico K8

J \\
e
V ]
' Habilidades de
‘pensamiento cientifico
creativo

Figura 4. Esquema del objetivo general del trabajo.
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6. Objetivos especificos
° Crear un entorno web, en el que se incluyan todos los recursos necesarios para

impartir experiencia didactica en un entorno virtual gamificado.

° Disenar una estrategia innovadora en ciencias, en la que se infegren
habilidades propias del pensamiento cientifico creativo y habilidades tecnoldgicas y
de colaboracién en un entorno gamificado.

° Implementar y valorar la experiencia diddctica en ciencias disehada, con
alumnos de cuarto de Educacién Secundaria Obligatoria.

° Valorar la percepcion de los estudiantes de la experiencia en ciencias

gamificada.

7. Diseno de la investigacion

I 7.1. DESCRIPCION DEL CONTEXTO EDUCATIVO

A continuacién, indicaremos el contexto educativo en el cual se enmarca el proyecto

que desarrollaremos, unidad diddctica “Reacciones quimicas”.

I 7.1.1. Situacion de aprendizaje

UOC

Al dia de hoy, la educacién cientifica en Espana sigue inmersa en los estilos de
ensenanza tradicionales que no contribuyen a desarrollar las habilidades y demandas
que el mercado laboral requiere de los estudiantes como futuros trabajadores. Prueba
de ello es el Informe PISA (Instituto de Evaluacion, 2012), que no solo aporta resultados
negativos en cuanto a actitud y motivacién de los alumnos en torno a las asignaturas
de ciencias, sino que también sigue la misma linea el desarrollo de la competencia

cientifica (Garcia Segura, 2015).

Esta cuestion sobrepasa incluso las fronteras de nuestro pais. En Inglaterra, uno de
los paises mds desarrollados, la educacién en ciencia sélo la ven interesante una
pequena parte del alumnado (Mmds ninos que ninas), quiere decir que la mayoria del
alumnado tiene una vision equivocada de la utilidad de la asignatura, definiéndose
como importante pero no para ellos (Jenkins & Nelson, 2005).

Muchos son los estudios que investigan los factores de esta vision del alumnado
a la asignatura. Factores externos a la escuela (género, edad, imagen social, influencia
de la familia), caracteristicas personales del alumno (motivaciones, destrezas, vision de
futuro) o factores que si se encuentran dentro de nuestro campo de actuacién como

es la escuela (Marbad Tallada & Mdrquez, 2010). Como profesores, somos responsables
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de motivar al alumno hacia el aprendizaje de nuestra asignatura, bien por nuestra forma
de ensenar, infroducir la asignatura, relacionarla con la vida coftidiana, aportar una
percepciéon de que la asignatura es Util o informar sobre trabajos relacionados son
factores que influyen en la actitud del alumnado ante la asignatura (Cleaves, 2005), en

este caso la fisica y quimica.

La unidad diddctica “Reacciones quimicas” requiere una asimilacion previa de los
conocimientos de las unidades anteriores, sobre todo de “El dtomo”, “Los elementos
quimicos” y los “*Compuestos quimicos”. Por ello, la deteccidn de las deficiencias en el
asentamiento de estas bases es necesaria para un correcto seguimiento de la unidad

por el grupo.

I 7.1.2. Grupo destinatario

UOC

Para la realizacién de este trabajo se ha escogido un Instituto de Educacién
Secundaria Obligatoria ubicado en la comarca de la Vega Alta del Segura en Murcia

El trabajo estd dirigido a alumnos de 4° ESO, a un grupo de 62 alumnos de los
cuales 28 son chicos 34 son chicas. Entre las caracteristicas mds importantes cabe
destacar:

a) Se trata de alumnos/as de mayor edad y madurez, lo que constituye un
dato favorable en cuanto a sus posibilidades de razonamiento, utilizacién del
pensamiento abstracto, etfc.

b) Es un alumnado mds seleccionado, pues ha superado con calificacion
positiva la materia de Fisica y Quimica en 2° y 3° ESO, y ademds ha escogido
voluntariamente la materia de Fisica y Quimica. Por tanto, salvo que la eleccion se
haya hecho por otros motivos es probable que tengan una disposicion favorable y un
cierto interés por la Fisica y Quimica.

c) Son estudiantes que en su mayoria llevan varios anos en el mismo centro, por
lo que no suelen plantear problemas relacionados con su integracién en el grupo,
adaptacién al estilo y normas de funcionamiento del centro, etc.

d) Son alumnos y alumnas relativamente experimentados, familiarizados con
unas técnicas bdsicas de trabajo, con cierto estilo de dar las clases y de aprender y
utilizar los contenidos cientificos, lo que posibilita una mayor autonomia, continuidad y

flexibilidad en el trabagjo.
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UOC

I 7.2. MODELO PEDAGOGICO

I 7.2.1. Modalidad

Sistema de Gestidon de Aprendizaje digital disehado e implementado en Wordpress con
Nearpod. Cada uno de los alumnos dispone para el seguimiento de la leccion de un
pc o tablet. Al comienzo de la sesion presencial, el alumno, siguiendo las indicaciones
del profesor, ha de entrar en el blog de wordpress de la materia, y acceder a la leccidon
a través de un link, de la aplicacién de Nearpod. Una vez acceda a la aplicaciéon de
Nearpod, para poder acceder a la clase virtual, necesitard un cédigo de acceso que

el profesor facilitard a los alumnos en el momento de entrar.

I 7.2.2.Duracion y dedicacion

El curso se desarrollard en 7 semanas, con una sesion semanal de 1h presencial y dos
horas de trabajo autébnomo. Supone un tiempo de dedicacion por alumno de 21

horas aproximadamente.

I 7.2.3.PUblico Objetivo

Este curso serd de interés para profesionales, educadores y estudiantes de todo el
espectro de aprendizaje de un nivel correspondiente a la Educacion Secundaria

Obligatoria de cuarto curso en la materia de Fisica y Quimica.
I 7.2.4.Requisitos

Hay dos tipos de requisitos, los competenciales y los logisticos.

Competenciales:

e Interés por la ciencia, en particular por la fisica y quimica. Haber finalizado, o estar
finalizando 4° ESO.
e Conocimientos de informd&tica a nivel de usuario

e Dedicacién: 3 horas semanales durante 7 semanas.

Logisticos:
e Dispositivo tecnoldgico: ordenador (recomendado), tablet o smartphone.

e Conexion a Internet (minima velocidad: ADSL)

I 7.2.5.0bjetivos referidos al diseno pedagdgico y suimplementacion

Objetivo 1. Presentar una unidad formativa, donde el aprendizaje se presenta
en un entorno de ensenanza abierto y online, que facilite a estos alumnos la
adquisicion de los conocimientos acordes a los contenidos de la actividad (de

forma asincrénical).
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Objetivo 2. Poner a disposicion de aquellos estudiantes con altas
capacidades, una actividad formativa que les divierta, al tiempo que, les permita
profundizar conocimientos y descubrir nuevos aspectos, de forma motivadora,
relacionados con los contenidos fratados. Todo ello en un EVA (de forma
asincroénica)

Objetivo 3. Presentar una herramienta, que permita al docente:

e Trabagjar de forma sincronica, asincronica, o de ambas formas (blended
learning), los estdndares correspondientes a la materia de Fisica y Quimica de 3°ESO.
e Atender a la diversidad de las necesidades educativas del alumnado, dentro
del marco de los contenidos a impartir con alumnos de 4°ESO en la asignatura de
fisica y guimica.

e Asimismo, siendo estos contenidos, comunes dentro de un marco educativo
general para distinfos paises, ésta, seria una herramienta Util para profesores de

distintos paises (cuya docencia se imparta en la lengua del curso, castellano).

I 7.3. ESTRUCTURA'Y RECURSOS

El temario se estructura por sesiones, de 3 horas de dedicaciéon

aproximadamente.

Tabla 1. Recursos empleados en funcion de las sesiones formativas.

SESION TITULO RECURSOS
Seclén ¢ Un cgmienzo Aula virfual. Nearpod.
fendmeno
Las primeras Aula virtual. Material recursos.
Sesiéon 2 reacciones de la clase  Foro. Mapul (app. creacién de mapa
conceptual)
Sesén La ley es’rc? para Debate en clase. Recursos y guia
cumplirla para el debate en aula virtual.
Después de la Brainstorm. Foro de debate. Recursos

Sesion 4 tformenta siempre llega  aula virfual.
el aprendizaje

Sesién 5 R2.0: ompliamos Aula yir’ruol, Nearpod, recursos de
conocimientos aula virtual.

SeciEn & Los problemas est& Trabajo cooperativo.
para resolverlos

Sesidén 7 Fin de la reaccién Aula virtual médulo de evaluacion.
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7.4. TIPOS DE ACTIVIDADES Y SECUENCIACION

I 7.4.1. Aspectos generales de la unidad formativa

La unidad formativa se ha disenado en un blog, cuyo enlace es:

https://talent4science.com/

En el menu principal del blog se presentan todos los aspectos relevantes de la unidad:
contexto, objetivos, contenidos, metodologia, temporalizacién, acceso a la plataforma

de actividades, recursos diddcticos % evaluacion (Figura 5).

) i—.g —~— P[0 A KA

ks

UNIDAD REACCIONES QUIMICAS

JLUGIGR ZIPRN L (RS S NI YO R DA WXLl B leToci byl  CONTEXTUALIZACION | OBJETIVOS | CONTENIDOS | METODOLOGIA

TEMPORALIZACION Y SESIONES ACCESO PLATAFORMA NEARPOD RECURSOS DIDACTICOS EVALUACION
m

Figura 5. Menu principal del blog

Seguidamente, en la pdgina de inicio los estudiantes se encuentran con un video
intfroductorio donde se da una vision general del curso (duracién, herramientas, etc).

(enlace en el cuadro izquierdo).

INICIO-PEC 4-DISENO Y PLANIFICACION DE LA
ACCIONDOCENTE

Video introductorio para los alumnos

Figura 6. Vista de un resumen de toda la actividad.

I 7.4.2. Tipos de tareas y recursos

Side 6/28

Universitat
™ Oberta
de Catalunya

17



Figura 7. Tarea en grupo, blog

N Side 24/28
Cuando algo se oxida -

O recibe electrones.

O pierde electrones.

O produce electricidad.

Figura 9. Tareas de eleccién multiple

Slide 15/28

Trabajar por parejas: ;Cuéles pueden ser los problemas
que pueden surgir utilizando como célula galvanica una
bateria?

= <

Edit  Compartir

ive Lesson ‘ 43 Student-Paced

Figura 11. Tareas para dar una explicacioén,

Figura 8. Video de contenidos

Side23/28
e Fill in the blanks ==

La [ <= < Auio de clectrones entre dos [l Un clectrodo positivo recibe
electronesy se llama catodo. Un electrodo [l iber= electrones y se llama [
Una reaccion [l se vtiiza para producir electricidad en una bateria.

| 3nodo il redox il ecirocos il negotivo [l cectriciand]

Figura 10. Tareas de rellenar huecos

“ndica en el dibujo qué electrodo se est oxidando y el que se estd reduciendo.

ﬂ LED Light
| I
i Copper Wire Zinc Nail q
02600 0o

Live Lesson 43 Studentoced |

Figura 12. Tareas donde realizar

= Universitat

con retroalimentacién dibujos
I 7.4.3. Descripcion de la formacion
° Carga lectiva: 7 horas presenciales + 14 horas de trabajo auténomo
° Total de horas: 21 horas
° Temporalizacién: la duracién del curso se considera en un plazo de 7 semanas
° Metodologia: La Modalidad de aprendizaje que se propone para este contexto,

teniendo en cuenta la etapa educativa en la que nos enconframos, busca fomentar un

aprendizaje lo mds significativo posible, se basa en tres metodologias diferentes como

el “Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)”, “Flipped Learning”, "Aprendizaje

Cooperativo o Gamificacion” (para mds detalles ver Anexos XX).

Siguiendo este abanico de posibilidades, el perfil fradicional que tiene la asignatura,

en la cuallos trabajos de laboratorio se limitan a seguir las instrucciones del profesor paso

por paso, se transformard, en un trabajo cooperativo entre los alumnos, pasando a ser
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ellos los protagonistas de su aprendizaje fomentando asi una motivaciéon hacia la

asignatura (Morales & Landa, 2004).

I 7.4.4. Recursos aula presencial

Todos los recursos indicados estdn disponibles para la realizacion de la actividad.

1. Pizarra digital y ordenador portdtil con conexion a internet para poder visualizar el
video explicativo de lo que haremos en la unidad diddctica de reacciones quimicas,
en concreto, REDOX.

2. Acceso a la plataforma Moodle y la aplicacién NEARPOD a la que tendremos
acceso mediante enlace externo a través de la plataforma Moodle.

3. Libro de texto de fisica y quimica de 4° de ESO para seguir las explicaciones del

contenido que vamos a tratar en la UD.

8. Diseno tecnopedagdgico y modelo

I 8.1. JUSTIFICACION DEL MODELO TECNOPEDAGOGICO ELEGIDO

I 8.1.1. sPor qué se selecciona el modelo ADDIE?

Siendo el perfil de estudiantes que nos podemos enconfrar muy variado, tanto a
nivel de conocimientos y habilidades académicas, como tecnoldgicas, el modelo
ADDIE se caracteriza por su amplitud y la flexibilidad. Lo cual, en nuestro contexto,
facilita la adaptacion a las necesidades de los alumnos, puesto que puede usarse a
nivel individual o grupal, para capacitacion en linea y en el aula. Asimismo, fiene el
potencial de integrarse con una amplia gama de otros modelos y herramientas de
capacitacién (por ejemplo, los cuatro niveles de Kirkpatrick en la etapa de evaluacion)
(Hegstad & Wentlign, 2004).

De acuerdo con Williams, Schrum, Sangra,& Guardia (2004) ADDIE proporciona una hoja
de ruta central y adaptable, para hacer que la capacitacion sea mds efectiva y
eficiente. Asimismo, la amplitud y la flexibilidad son sin duda las mayores fortalezas del

modelo.

I 8.1.2. Ventajas del modelo ADDIE

UOC

° Se superpone con todos los demds modelos de diseno instructivo populares,

como el Modelo de aproximacién sucesiva (SAM), un enfoque creado por Michael Allen
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y promovido por ATSD (anteriormente ASTD), y otros modelos similares basados en sobre
desarrollo dgil y desarrollo rdpido de aplicaciones (RAD).

° El modelo ADDIE no requiere necesariamente una gran cantidad de fiempo y
esfuerzo dedicado a la investigacion en la fase de Andlisis, pero sugiere que las
identificaciones tengan en cuenta uno de los hdbitos mds importantes de Stephen

Covey: "Buscar primero en entender" (Aldoobie, 2015).

° El modelo ADDIE estd en la base del disefo instruccional y ha sido el modelo "ir
a" para las generaciones de profesionales del aprendizaje. ADDIE es valiosa porque
identifica los pasos de alto nivel mds importantes que son relevantes para el disefo de
cualquier tipo de experiencia de capacitaciéon planificada.

° Los modelos de procesos como ADDIE son a menudo los mds fdciles de usar
porque, como un libro de recetas, proporcionan un conjunto de instrucciones paso a
paso simple y logico que se puede seguir fécilmente.

° Si bien ADDIE no es un conjunto de instrucciones especificas que deben seguirse
per se, lo bueno de ADDIE es que se ha utilizado como base para crear instrucciones.
Debido a que los modelos ADDIE han existido durante tantos anos (de una forma u otra),
hay una gran cantidad de descripciones de profesionales disponibles.

° ADDIE proporciona una hoja de ruta central y adaptable para hacer que la
capacitacién sea mds efectiva y eficiente.

° La amplitud y la flexibilidad son una de las mayores ventajas. Puede usarse a nivel
individual o grupal, para capacitacion en linea y en el aula, y tiene el potencial de
integrarse con una amplia gama de otros modelos y herramientas de capacitacién (por
ejemplo, los cuatro niveles de Kirkpatrick en la etapa de evaluacién, y Cathy El proceso
de Mapeo de Accidn de Moore en las etapas de Andlisis y Diseno) (Hegstad & Wentlign,
2004)

I 8.1.3. Los otfros modelos descarfados

UOC

El Modelo de diseno instruccional de cuatro componentes (4C/ID): “El modelo no
cubre la aplicacion o evaluacion ni las revisiones como el ADDIE y por eso, Merrienbder
lo considera un modelo de diseno instruccional (ID) y no un modelo de diseno de
sistemas diddcticos (ISD)” (Williams, 2004). Este aspecto, y el hecho de que se trabajen
las habilidades cognitivas complejas, nos ha llevado a desechar el modelo 4C/ID.

Por otfro lado, el modelo de Prototipizaciéon répida podria definirse como: “En el
proceso de prototipizaciéon rdpida, los disenadores de software, y mds recientemente
los disenadores diddcticos, desarrollan un prototipo a pequena escala que estd dotado
de las caracteristicas clave del sistema completo, en los momentos iniciales del proceso

de diseno. Este prototipo se evalla rigurosamente utilizando alumnos potenciales y, en
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muchos casos, se descarta antes de que se desarrolle el sistema de manera mds

completa” (p. 32, Williams, 2004). En nuestro caso no poseemos la instancia de aplicar

evaluacién del prototipo en estudiantes, lo que invalida este modelo.

Segun Williams (2004) es mds adecuado utilizar el Modelo ADDIE como marco para

conceptualizar la creacién de un curso en linea. En nuestro caso no se frata solo de un

curso en linea sino actividades mixtas, por lo que vemos mds adecuado el modelo

ADDIE.

8.2. IDENTIFICACION DEL CUADRANTE RESPECTO AL MODELO COOMEY Y
STEPHENSON

Tabla 2. Identificacién cuadrante respecto Modelo Coomey y Sthephenson

NO: cuadrante noroeste

(tarea especifica determinada por el

Justificacién

Adecuacién al contexto

profesor)
Didlogo * El estudiante responde a las El profesor controla ABP, Flipped Learning o
preguntas y mini fareas del profesor. tanto el proceso y el Trabajos colaborativos:
contenido como las estructurados por el profesor,
* El didlogo con los companeros se tareas que da la temdticay
especifica como parte de una tarea. establece directrices. Para 3°
E.S.O.
¢ La concentracién en el didlogo
normalmente estd orientada a la
tarea de resolver un problema.
Implicaciéon ¢ Poco margen para que el alumno Reproduce o da Sigue los criterios establecidos
tenga influencia sobre el contenido. apoyo ala por la CCAA, trabajando los
¢ La actividad se define y se pedagogia industrial  contenidos que se requieren
relaciona estrictamente a una tarea e instructivista en temporalidad y secuencia.
preestablecida. El sitio se estructura No se da opcidén de que los
para conducir al alumno alumnos cambien contenidos.
directamente a la informacion
especifica.
¢ Los estudiantes pueden acceder a
la informacién desde un sitio web
antes, durante o después de las
clases.
Apoyo * El feedback principal procede del Facilita la Aula virtual, numerosos canales
formador comunicacién de comunicacién. Debates,
profesor — tablén, foro.
estudiantes.
Control ¢ El control del alumno se limita a la Implantacién de un Implantacién de un LMS que

respuesta a las tareas.

¢ Algun control sobre la
secuenciacién y el nivel de
compromiso.

* El profesor controla el material de
lectura, el contenido que hay que
aprender, las fechas limite de
entrega.

LMS que aporta el
control

aporta cierto control en el
entorno virtual. No es
exhaustivo.

UOC
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Funcién del ¢ Formador Proporciona Dentro de la UD, intfroduce

Profesor evaluacion regular autoevaluacién, y actividades
en lineq, pruebas de  interactivas para mejorar la
progreso. comprensién del contenido

De acuerdo con lo expuesto en la anterior tabla, la situacion de aprendizaje propuesta

quedaria encuadrada dentro del cuadrante NO (identificado en la Figura 13 como 1).

CONTENIDOS Y TAREAS controladas por:
PROFESOR

A

sk

PROFESOR
A
v
ALUMNO

©so OsE

v
ALUMNO
CONTENIDOS Y TAREAS controladas por:

PROCESO DE APRENDIZAIJE
controlado por
PROCESO DE APRENDIZAIJE
controlado por

Figura 13. Situacion de la accién formativa propuesta dentro del cuadrante de
COOMEY Y STEPHENSON

9. Técnicas e instrumentos
De acuerdo con los objetivos especificos, por un lado, se presentan la técnica e

instrumento empleado para la valoracién de la percepcidon de los estudiantes de Ia
experiencia diddctica llevada a cabo. Y por otfro, se presenta cémo llevar a cabo la

valoraciéon de la experiencia diddctica en si.

I 9.1. VALORACION DE LA PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES

En este estudio, siendo uno de los objetivos determinar las opiniones de los estudiantes
sobre la gamificacion de los procesos educativos, se utilizd la metodologia Q, que
contiene una combinacién de procesos cuantitativos y cualitativos. La metodologia Q
apunta a presentar las perspectivas, ideas, creencias y actitudes de las personas de

manera subjetiva y sistemdtica en el proceso de investigacién cientifica (Brown, 1993).

de Catalunya
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La metodologia Q que emerge dentro de la disciplina de la psicologia e
infroducida en las ciencias sociales es un método en el que las fortalezas de los métodos
cuantitativos y cualitativos se combinan y el andlisis de datos se realiza a través de un
software especifico (Brown, 1996; Demir & Kul, 2011).

Las ventajas mds importantes de este método son determinar si los grupos bajo estudio
se unifican bajo un tema especifico, apuntando en qué direccidn son sus pensamientos
comunes, si este es el caso, y priorizando ideas comunes.

Ademds, como sugirieron Watts y Stenner (2005), no se requieren grandes
cantidades de participantes para los estudios metodoldgicos de Q. En este estudio, se
utilizé la metodologia Q para determinar si las opiniones de los estudiantes se unian en
torno a un terreno comun y para presentar una clasificacién entre los subtemas.

Se puede afirmar que una estructura revelada por medio de la metodologia Q
equivale en cierta medida a un proceso de desarrollo de escala. Aunque se asemeja al
andlisis factorial exploratorio (EPT) en términos del procedimiento de andlisis de
componentes principales, tiene importantes distinciones en principio. En un proceso de
desarrollo a escala, se administra una encuesta a las personas y los elementos en
diferentes dimensiones se determinan por medio del andlisis de componentes
principales en la EPT. En la metodologia Q, los elementos se administran a las personas,
pero las personas se agrupan por medio del andlisis de componentes principales en
lugar de los elementos. En otfras palabras, los factores en la metodologia Q se refieren a

grupos de personas que piensan de manera similar.

I 9.1.1. PRUEBA PILOTO

UO(

Antes de la fase de recogida de datos, se realizé un estudio piloto con siete
participantes, con el fin de finalizar los items correspondientes a las partes de mecdnica,
dindmica y componentes o elementos de juego. Para ello, tal y como establece el
Método Q, para cada uno de los elementos objeto de valoracién, tiene que haber una
valoracion positiva y ofra negativa. Durante la prueba piloto, se exponen los distintos
elementos a los estudiantes, y a través de un debate, se describe, para cada uno de
ellos una valoracidon positiva y ofra negafiva comprensibles. A continuacion de
describen los items para cada una de las partes:

a. Mecdnica de juego

Se pusieron de manifiesto dos aspectos, por un lado la competencia, valorando
positivamente la misma, a fravés de la afirmacion: "Cuando compito se mantiene viva
mi emocion”. Y negativamente, “un ambiente competitivo me aleja de curso y no

frabajo agusto”. Y por otfro lado, la cooperacion se valora positivamente: “he obtenido
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mejores resultados trabajando junto con mis companeros”; y negativamente: “prefiero

frabajar sélo en una tarea™.

Competencia Cooperacion

He obtenido mjejores resultados

Cuando compito se mantiene viva mi g
P trabajando junto con mis compafieros.

MECANICA emacion. (3)

Un ambiente competitivo me aleja del
curso y no trabajo agusto. (17)

Prefiero trabajar solo en una tarea. (4)

Figura 14. Elementos de la dimensién mecdnica de juego: competenciay
cooperacion

b. Dindmica de juego

Respecto a la dindmica de juego, son fres los elementos que serdn objeto de
valoracion: logica de proceso, emociones y estructura de avance. En la Logica de
proceso, la valoracién positiva es: “una presentacion gamificada de la leccién hace
que el proceso del curso sea mds animado y efectivo™; y la negativa: “la gamificacion
de una leccién sélo consiste en puntuar permanentemente”. Respecto al elemento,
Emociones se valora positivamente afirmando: “me anima a participar cuando la
leccion estd gamificada”; y negativamente: “el proceso de gamificacion es aburrido™.
El Ultimo elemento a valorar en la dindmica de juego, es la Estructura de avance, para
el cual la valoracién positiva consiste en decir: “impulsa el progreso del trabajo cuando
avanzo por partes, en secuencias especificas”; y la negativa: “es una obligacién

innecesaria revisar las ediciones anteriores, antes de estudiar las siguientes”.

Estructura de

Légica del proceso Emociones avance

Una presentacién
gamificada de la leccién Me anima participar
hace que el proceso del cuando una leccién esta
curso sea mas animado y gamificada. (11)
efectivo. (1)

Impulsa el progreso del
trabajo cuando avanzo
por partes, en secuencias
especificas. (15)

Es una obligacién
El proceso de innecesaria revisar las
gamificacion es aburrido. ediciones anteriores
antes de estudiar las
siguientes. (8)

La gamificacién de una
leccién solo consiste en
puntuar
permanentemente. (7)

Figura 15. Elementos de la dimensién Mecdnica: lbgica de proceso, emociones y
estructura de avance.

c. Componentes
En los componentes de la gamificacion destacamos cuatro: puntos de logro,

medallas, insignias y niveles. En los Puntos de logro, la valoracién positiva dice: “los
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puntos otorgados en el curso son alentadores”; y la valoracion negativa: “no considero
necesario dar puntos en el proceso del curso”. Respecto a las medallas, por un lado, la
valoracion positiva afirma que: “ganar medallas mejora el compromiso con el proceso
del curso”; y, por otro lado, la valoracién negativa dice: “ganar medallas no fiene
ninguna importancia”. El componente: Insignias, se valora positivamente afirmando:
“me motiva ganar insignias”; y negativamente: “no me afecta ganar insignias para
comprometerme mds con las tareas”. Por Ultimo, el componente Niveles, incluye una
valoracion positiva diciendo: “me esfuerzo por alcanzar el nivel mds alto”; y negativa:

“los niveles son simples pasos que todos superan”.

P‘:“t" de Medallas Insignias Niveles
ogro

Ganar medallas
mejora el
compromiso con
el proceso del
curso. (5)

Los puntos
otorgados en el
curso son
alentadores. (9)

Me esfuerzo por
alcanzar el nivel
mas alto. (14)

Me motiva a ganar
insignias. (10)

No me afecta
ganar insignias
para
comprometerme
mads con las tareas.

No considerno
necesario dar
puntos en el
proceso del curso.
(dieciséis)

Los niveles son
simples pasos que
todos superan.

Ganar medallas no
tiene ninguna
importancia. (13)

(18)

Figura 16. Elementos de la dimensién Componentes: Puntos de logro, Medallas,
Insignias y Niveles

A continuacion, se procede a hacer fichas de cada una de las valoraciones,
asignando de forma aleatoria un niUmero a cada una de ellas (Figuras 14, 15Y 16).

Y una vez se dispone de las fichas numeradas, se les informa de que el siguiente
objetivo es valorar su percepcién sobre la unidad diddctica trabajado, siendo necesario

para ello colocar en la tabla que se indica en la Figur X, las fichas.

MAS DE ACUERDO MAS EN DESACUERDO

+1 o -1

Figura 17. Plantilla de valoracion distintos items denominada: cuerda Q
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Los pasos a seguir, instrucciones, para colocar las fichas son las siguientes:

PASO 1: Haz dos montones con las fichas, en uno escoge aquellas fichas con las
que estés de acuerdo, y en otro, con las estés en desacuerdo.

PASO 2: Coge el montdn de fichas con las que estds de acuerdo, y escoge una,
con la gue mds de acuerdo estés, y la pones en la casilla “+3" (verde intenso)

PASO 3: De las fichas que te quedan, escoge las dos siguientes con las que estés
mds de acuerdo, y las colocas en las casillas con los nimeros “+2"

PASO 4: Ahora, de las que te quedan, escoge tres con las que estés mds de
acuerdo, y las pones en las casillas “+1". Las que te quedan las pones en 0"

PASO 5: Se repite el mismo proceso, pero con las que estds menos de acuerdo.
Con la gue menos de acuerdo estés la pones en la casilla “-3", las dos siguientes con las
que estés menos de acuerdo en las casillas *"2". Y por Ultimo, escoges tres con las que
estés menos de acuerdo y las pones en “-1". Las dos que te quedan las pones en las

casillas del *0”.

Durante el proceso, los estudiantes no presentan ninguna dificultad, que
merezca realizar cambios en |as instrucciones o en el procedimiento de recogida de
datos. Unicamente, se ha de destacar que los estudiantes indican que les es mdas facil
poner las fichas teniendo las instrucciones delante, por lo que se situan encima de la
tabla (Figura 18 y 19).

INTRUCCIONES

INTRUCCIONES.

Figura 18. Presentacion del material al Figura 19. Plantilla de valoracion final de

alumno antes de empezar a valorar. un alumno.

I 9.2. VALORACION DE LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE EN CIENCIAS

UOC

Para llevar a cabo la valoraciéon de la experiencia de aprendizaje, que incluiya el resto
de aspectos, ademds de la gamificacion, se elaboraron dos cuestionarios. El primero,
que estd enfocado para ser realizado por los estudiantes al finalizar cada sesion, tiene

como objetivo valorar el progreso de las sesiones, a lo largo del curso. Y el segundo, con
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un enfoque mds general, estd disenado para realizarse al final de curso, con el fin de
tener una vision global sobre aspectos que incluyen las caracteristicas de un entorno
gue ademds de la gamificaciéon contemple el uso de estrategias como flipped learning
y PBL.

Primer cuestionario:https://talent4science.com/valoracion-sesion-trabajo/

Segundo cuestionario:https://talent4science.com/valoracion-final-de-la-unidad/

10. Planificacién e implementacion del trabajo de campo

A continuacion de desarrolla el trabajo realizado durante las fases del modelo
ADDIE. En cada una de ellas se presenta, por un lado, al comienzo una descripcion
general de las tareas mediante una tabla resumen, y por otro, el desarrollo de aquellos

aspectos que son objeto de explicacion vy justificacion.

I 10.1. DESCRIPCION DE LAS TAREAS DE LA FASE DE ANALISIS

Tabla resumen tareas fase Andlisis

Con el fin de tener una visién general del frabajo realizado en esta etapa, que facilite la
comprension de las tareas realizadas, a continuacién, en la siguiente tabla se exponen
cada una de las tareas a desarrollar (azul) y su correspondencia con cada una de las

conclusiones seleccionadas (amarillo).

ANALISIS

TAREAS REALIZADAS DURANTE LA FASE DE ANALISIS

Estudiantes de educaci6n secundaria

obligatoria de tercer curso.

=  Pertenecientes a diferentes paises.

= Necesidades formativas ambito
cientifico, e interesados en el mismo.

=  Conocimientos tecnologicos y acceso a

internet.

e -Necesidades especificas de apoyo.

e Tecnologia apropiada para desarrollo de
MOOC y acceso a internet.

e Organizacion del trabajo acorde con las
etapas propias del modelo.

e Plataforma elegida para formacién
online: MOODLE

e Se verifica a través del equipo de
profesionales la adecuacion de los
objetivos.

Figura 20. Descripcidon de las tareas en la fase de andilisis.

Verificacion de la adecuacién de los objetivos
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Durante esta etapa el equipo de diseno tecnopedagdgico marca las pautas necesarias
para el trabajo posterior:

A. Revisidn de los estdndares y contenidos a tratar.

B. Organizacién de las tareas a desempenar por cada uno de los miembros del

equipo.

C. Estudio y valoracion de recursos tecnoldgicos mds adecuados para el contexto

marcado.

Por lo tanto, se prestard especial atenciéon a todas las fases de la unidad diddctica,
apoyando y reforzando a los alumnos en fodo momento.

En definitiva, queremos aportar una metodologia que se centre en las dificultades
del alumno en cuanto al aprendizaje de contenidos de la asignatura fisica y quimica de
4° ESO, situando al alumno como protagonista del proceso.

Para ello nos hemos apoyado en diversas metodologias que muestran resultados
positivos en cuanto ala motivacion y la individualizacion del aprendizaje en los alumnos,
ayudadas por sistemas de gestion de aprendizaje (LMS) online, en concreto la
Plataforma Moodle (ver anexo).

En este sentido, para completar el enfoque diddctico, el docente deberd
adoptar un rol de formador y guia del aprendizaje, tanto en las sesiones presenciales
que se llevan a cabo en horario lectivo como dinamizando el proceso a fravés de la
plataforma Moodle aportando contenido y recursos que motiven a los alumnos hacia
el aprendizaje de los contenidos e individualizando el proceso gracias alas herramientas

que le aporta este sistema.

Para verificar el cumplimento de los objetivos se realizard una evaluacion por
cada uno de los componentes.

La forma en que los estudiantes recibird el material es en la red de cada
establecimiento. No existe limitaciones de ningun tipo, ni presupuestaria ni respecto de
recursos humanos para el desarrollo, apoyo y soporte. El tiempo estimado para el
desarrollo son 6 meses y la experiencia indica que en ese tiempo se puede desarrollar

sin inconvenientes el proyecto.

10.2. Descripcion de las tareas relevantes en la fase de Diseiio

Tabla resumen tareas fase Diseno

UOC

Con el fin de tener una vision general del trabajo realizado en esta etapa, que
facilite la comprension de las tareas realizadas, a confinuacion, en la siguiente tabla se
exponen cada una de las tareas a desarrollar (azul) y su correspondencia con cada una

de las conclusiones seleccionadas (amairillo).

Universitat
Oberta
de Catalunya

28



DISENO

TAREAS REALIZADAS DURANTE LA FASE DE DISENO

- Definicion y realizacion de los objetivos generales. - Desarrollo de accién formativa dentro ambito

- Seleccioén de los criterios del nivel de recursos. cientifico.

- Definicion de los contenidos, segun el nivel. - Seleccion realizada sobre la base de una serie de

- Determinacion de los estandares de evaluacion por recursos seleccionados previamente por el
niveles. equipo.

- Especificacion de los criterios de evaluacion. - Contenidos de Fisica y Quimica de 3° de la ESO.

- Creacion de las actividades multimedia. - Creacién de actividades en MOOC.

- Integracion de las actividades - Los criterios de evaluacion: superar con un 50%

- Eleccion de las herramientas web y las RR.SS. para de respuestas correctas de las pruebas al final de
publicitar nuestras acciones formativas. cada bloque.

- Creacion MOOC - Se detallan las actividades por bloques en

MOODLE.

Figura 21. Descripcion de las tareas en la fase de diseno.

Recursos tecnoldgicos empleados

UOC

1. Tabldén del aula: Con el Tabldn de Aula, el profesor cuenta con una via comunicativa
unidireccional, que debe aprovechar para guiar el proceso en el que se encuentran
los alumnos, anticipdndose a las dudas y aportando informacién relevante en
cuanto a las actividades que se lleven a cabo. Ademds, los mensajes del tabldén se
pueden organizar de diferentes maneras, temas, dudas, fechas, lo que facilita adn
mds el seguimiento por parte del alumno vy le da al profesor esa presencia docente
para poder dinamizar el aula.

2. NEARPOD: Herramienta de creacion de contenidos en la nube, facil y con gran
usabilidad, que nos va a permitir crear videos explicativos de los contenidos para
aclarar y aumentar la calidad de los mismos para una mejor comprension por parte
de los alumnos. Ademds, cuenta con numerosas herramientas que anadir a los
videos para hacerlos mds interactivos, de forma que los alumnos se involucren mds
en el proceso de comprension.

A continuacion, se detallan todos los mddulos con los que cuentan los alumnos dentro

de la plataforma Moodle, que previamente ya han frabajado con ellos a lo largo del

curso previamente a la Unidad diddctica que nos ocupa.

1) Moddulo recursos: Apartado dentro del aula virtual donde el profesor comparte
los contenidos de la materia, recursos de ampliacién de conocimientos y diferentes
herramientas para que los alumnos resuelvan las actividades que deben realizar
individualmente o en grupo.

2) Moddulo foro: Esta herramienta es importante tanto para el docente como para
los alumnos. A los alumnos les da la posibilidad de interactuar entre ellos acerca de

cualquier tema que surja durante el curso, en nuestra unidad diddactica la “Brainstorm”
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y para el profesor es un buen escenario para intervenir de manera mds distendida y
coémo guia del aprendizaje, haciendo que los alumnos lo vean como una figura mas
dentro de su equipo de trabajo o un companero mds del que poder ayudarse para un
frabajo individual.

3) Modulo taller:

alumnos. Los alumnos pueden enviar su frabajo en un archivo adjunto o con la

Nos permite agregar una actividad para evaluaciéon entre

herramienta de texto en linea, con la ventaja de que los companeros del curso pueden
acceder a esas fareas para evaluarlas mediante diferentes estrategias que estdn
predefinidas, de manera que podrdn comentar el trabajo de otros companeros como
parte final de la actividad.

4) Mdédulo evaluaciones: Permite realizar evaluaciones de todo tipo, en nuestro
caso inicial (sesidon 1) y autoevaluacion (sesidn 4), con una gran diversidad de estilos de
pregunta y respuesta, que hard estas evaluaciones mds prdcticas y adecuadas a los
contenidos y forma de trabajarlos en la unidad didactica

Contenidos seleccionados y su relacion con los recursos

UOC

Una descripcién de los contenidos que se van a frabajar, en cada una de las

sesiones de |la actividad formativa propuesta, es la que se presenta en la siguiente tabla:

Tabla 3. Descripcion de los contenidos y recursos empleados

SESION | CONTENIDO RECURSO
1 Intfroduccién al tema. Aula virfual. Nearpod.
Fendmenos quimicos vy fisicos
2 La reacciéon quimica Aula virtual. Material recursos.
Foro. Mapul (app. creacion de mapa
conceptual)
3 Ley de conservaciéon de la Debate en clase. Recursos y guia para
energia. el debate en aula virtual.
4 Reacciones Redox Brainstorm. Foro de debate. Recursos
aula virtual.
5 Ampliacién reacciones Redox. Aula virtual, Nearpod, recursos de aula
virtual.
6 Problemas sobre reacciones. Trabajo cooperativo.
7 Reacciones quimicas. Aula virtual médulo de evaluacion.
Autoevaluacion.

Por Ultimo, en las actividades en pareja, se formardn las mismas atendiendo a la

evaluacién inicial de la que el profesor obtuvo resultados, permitiendo hacer grupos

heterogéneos donde los alumnos ayuden y refuercen los unos a los otros.

Universitat
Oberta
de Catalunya

30




Ugg

En aquellos casos en los que el docente quiera emplear actividades para clase,
NEARPOD, se frata de una herramienta que nos permite explicar los contenidos, pues
cuenta con numerosas herramientas que sirven para hacer comprender mejor los
contenidos, mientras se estdn tratando durante las explicaciones y exposiciones que el
profesor comparte con esta herramienta. Esto permite al alumno tener un feedback
constante sobre el contenido y su comprension.

Se puede concluir que Moodle es una plataforma web creada por docentes para
ayudar al profesorado en su trabajo de formacion de forma que puedan desarrollar y
crear contenido, tratarlo con herramientas Utiles y ejercicios con internet apostando por
una ensenanza individualizada y adaptada a las nuevas fecnologias, permitiendo

flexibilidad diddctica y alta usabilidad (Dominguez, 2010).

I 10.3. DESCRIPCION DE LAS TAREAS RELEVANTES EN LA FASE DE DESARROLLO

I Tabla resumen tareas fase Desarrollo

Con el fin de tener una vision general del trabajo realizado en esta etapa, que
facilite la comprension de las tareas realizadas, a confinuacion, en la siguiente fabla se
exponen cada una de las tareas a desarrollar (azul) y su correspondencia con cada una

de las conclusiones seleccionadas (amairillo).

DESARROLLO
TAREAS DESARROLLADAS EN ESTE FASE DE DESARROLLO
- Desarrollo de la plataforma de e-learning seleccionada en la fase - Desarrollo de la estructura y
de anélisis (Moodle). actividades en la plataforma de
- Creacion de la guia de la accion formativa por modulos. MOODL.
- Producir los materiales por niveles (escritos, - Elaboracién de los materiales,
audiovisuales, sitios web de referencia). adecuandolos al nivel de los alumnos
- Determinar las herramientas de la web 2.0 que los alumnos  al que va dirigido.
utilizaran durante el curso (porfolios, infografias, - Grabacion de videos para impartir las
grabacion de videos sencillos, grabacion de podcasts). tareas.
- Cargar en la plataforma e-learning todo el material - Subir a la plataforma materiales
educativo. complementario, indicaciones, o
- Elaborar los documentos de apoyo necesarios. sugerencias para las tareas.
- Puesta en practica del disefio. - Prueba y puesta en marcha de la
- Prueba del funcionamiento de la plataforma (pilotaje). plataforma formativa.

Figura 22. Descripcion tareas en la fase de desarrollo.

I Descripcion de las sesiones formativas

Bienvenido al curso de

REACCIONES l]UlIMICAS 3.0

Execute retinal scan

Figura 23. Enlace video presentacion accién formativa
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SESION 1: “Un comienzo fenémeno”

Intfroduccién a la UD (reacciones quimicas) y presentaciéon del entorno virtual.

Se presentard la UD “Reacciona en el aula virtual”, mediante un video interactivo que
el profesor dejard en el tabldn del aula virtual, mediante un enlace a NEARPOD,
aplicacién que nos acompanard durante la UD para presentar y explicar contenidos de
la materia. El video contard con la estructura de los contenidos a trabajar y un tour por
el aula virtual, donde se explicardn detalladamente todos los médulos del aula.

*Trabajo grupal para la sesion 1: En grupos de 4, deberdn entrar en el apartado recursos
del aula virtual, donde el profesor ha dejado el material sobre fendmenos. Una vez leido
el material, deberdn grabar en video dos fendmenos quimicos y dos fendmenos fisicos
en casa usando solo la lista de productos que aparece en el material. Una vez
terminados, cada uno de los integrantes del grupo deberd subir uno de los fendmenos

al apartado de tareas. (Flipped Learning y Aprendizaje cooperativo)

SESION 2: “Las primeras reacciones de la clase”

Al inicio de la sesién, el profesor reproducird en la pizarra digital los 4 mejores
videos sobre los fendbmenos. Durante la presentacion, los alumnos deberdn anotar los
productos y procesos que aparecen en dichas reacciones. Una vez terminada la
presentacion, los alumnos deberdn ir al apartado de recursos vy leer el contenido sobre
reacciones quimicas.

*Trabajo grupal para la sesion 2: En los mismos grupos de 4 de la sesion 1, los alumnos
deberdn realizar un esquema para cada reaccién detallando sustancias, reactivos y
productos. Los esquemas deberan redlizarlos con en Ila web MAPUL

(https://www.mapul.com/es). Una vez terminado deberdn subir el enlace a su mapa

conceptual creado al foro del aula.
*Trabajo individual: En casa deberdn entrar a la plataforma y comentar al menos cuatro
de los esquemas de los companeros tras visualizarlos a través de los enlaces que se

subieron al foro.

SESION 3: “La ley estd para cumplirla”

Durante esta sesion se va a simular un escenario de debate (“El congreso de los
guimicos”-gamificaciéon) donde el profesor, como presidente del congreso, planteard
el tema de debate, “La ley de conservacién de la Masa”. Los alumnos divididos en
grupos de 4 congresistas, como en la sesion anterior, enfrardn en el apartado de
recursos donde encontrardn numerosas fuentes de informacién acerca de esta ley.

Deberdn anotar todos los puntos importantes de esta ley, asi como ejemplos de
ello y dudas para el debate que durante los Ultimos 30 minutos de la clase se llevard a

cabo moderado por el presidente del congreso de quimicos. La guia del debate la
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encontrardn los alumnos en el apartado de recursos. Serdn los puntos de esta guia
donde deberdn profundizar su revision de los contenidos.
*Tarea individual sesién 3: Los alumnos individualmente deberdn realizar un "Juramento
de Ley de conservacién de la masa” de forma visual, que compartirdn en el foro del
aula antes de la proxima sesion presencial.

Para terminar la UD de reacciones quimicas, dedicaremos las 4 Ultimas sesiones
a las reacciones REDOX. Ademds del trabajo explorativo que los alumnos realizardn en
casa en relacion con los contenidos. Para fener una idea mds general de lo que seria el

franscurso de estas 4 Ultimas sesiones, se puede visualizar este video infroductorio.

RERCCIONEES

OuUIMIERE
REACCIONES REDOX

S
Figura. Enlace video resumen de la accion formativa online.

SESION 4: “Después de la tormenta siempre llega el aprendizaje”

Se inicia con una introduccion al contenido de las reacciones REDOX, mediante
video explicativo online en Nearpod. Una vez terminadas ambas explicaciones, antes
de finalizar la sesidon, los alumnos realizardn una autoevaluacién que encontrardn en el
maodulo evaluaciones del aula virtual Moodle.

*Trabajo individual de la sesion 1: Los alumnos, desde sus casas, participardn en una
Brainstorm, que se llevard a cabo en el mddulo foro del aula virtual (Moodle), donde
expondrdn y comentardn sus ideas acerca del tema. La brainstorm estard guiada por

el docente.

SESION 5: “R2.0: ampliamos conocimientos”

Al inicio de la clase, se enviard un enlace al fablén del aula, llevando a los
alumnos a un video explicativo para aumentar los conocimientos sobre Reacciones
REDOX tras la infroduccién de contenidos de la primera sesion. Una vez visualizado y
comprendido el video, los alumnos deberdn realizar un esquema a modo de resumen
de los contenidos. Para poder redlizarlo, el docente aportard varias aplicaciones al
modulo recurso del aula virtual, donde podrdn realizar el esquema.

*Trabajo individual de la sesidn 5. Una vez terminado el esquema, en clase o en casa,
deberdn subir el mismo al modulo taller del aula virtual. Ahi los alumnos deberdn
comentary dar feedback a sus companeros sobre demds trabajos antes de la siguiente
sesion.
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SESION 6: “Los problemas estén para resolverlos”

Durante esta sesién, el profesor lanzard una serie de problemas sobre reacciones
a resolver por los alumnos, que se expondrdn en el tablén del aula. Previamente, se
formardn grupos de trabagjo por parejas y deberdn escoger dos de ellos. Una vez
resueltos, expondrdn la solucidn de manera visual con alguno de los recursos de la sesidn
2 y enviardn sus respuestas al mdédulo tareas.
*Trabajo individual sesidon 6: Los alumnos deberdn realizar un dibujo virtual de una

reaccion quimica trabajada y compartirla en el foro del aula previamente a la sesion 7.

SESION 7: “Fin de la reaccién”

Dedicaremos la sesion a ver los trabajos individuales enviados al foro y resolver
las dudas que se puedan plantear. Una vez resueltas, los alumnos entrardn al aula virtual.
Una vez en el aula virtual, dentro del mdédulo evaluaciones del aula, los alumnos

deberdn realizar una autoevaluacion de los contenidos.

I 10.4. DESCRIPCION DE LAS TAREAS RELEVANTES EN LA FASE DE IMPLANTACION

I Tabla resumen tareas fase Implantacion

Con el fin de tener una visibn general del trabajo realizado en esta etapa, que facilite
la comprension de las tareas realizadas, a continuacion, en la siguiente tabla se
exponen cada una de las tareas a desarrollar (azul) y su correspondencia con cada

una de las conclusiones seleccionadas (amarillo).

IMPLEMENTACION
TAREAS DESARROLLADAS DURANTE LA FASE DE IMPLEMENTACION
- Puesta en practica de la instruccion a los destinatarios. - Prueba piloto de la
- Hacer los ajustes necesarios tras el analisis de la prueba piloto. plataforma.
- Disefiar la mejor estrategia instruccional en cada caso. -Valoracioén por parte de todo el
- Presentacion oficial del proyecto. equipo de los aspectos a
- Publicidad de los cursos en las plataformas establecidas en la fase de mejorar.
disefio. - Desarrollo de propuestas de
- Desarrollo del periodo de matriculacion. mejora.
- Asesoramiento y propuestas de actividades multimedia al programador -Obtencion de valoracion de los
web. clientes (feedback) durante esta
- Contacto permanente con los clientes y resto de personal docente y fase.
administrativo de la empresa.

Figura 18. Descripcion de las tareas en la fase de implementacion

l Actividades de Implantacion
Todo el contenido que se emplea en el curso queda debidamente publicado y estd

disponible para la realizacién de las actividades, esto implica cargar en Nearpod los
contenidos vy las indicaciones para el profesor, junto el resto de contenidos que serdn

entregado a los alumnos.
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Se efectUa una prueba piloto con 7 alumnos, para poder retroalimentar el
material y la estrategia instruccional. No encontrédndose ninguna deficiencia
significativa que tenga que ser modificada.

Otra actividad que se redliza en la implantacién, es determinar si existe algin
material que deba ser actualizado, y realizar las tareas de mejora que deban aplicarse,
en caso de ser necesario.

Durante esta fase, también se realizan las tareas administrativas necesarias,
incluyendo los procesos de inscripcion de los estudiantes, activacion del curso, y
determinacién de los tiempos estimados para las actividades, entre otras.

Durante todo el periodo en que dure el curso, se ha de ser consciente de que se
debe proporcionar asistencia técnica a estudiantes, situacién que resulta fundamental
para la percepcién de la plataforma y la realizacion de las actividades.

Es necesario por lo tanto, que el formador disponga de la instruccién apropiada para el
logro de las actividades y el manejo de la plataforma. Y considerar videos o material de

apoyo para aquellos estudiantes que puedan requieran de ayuda.

I 10.5. DESCRIPCION DE LAS TAREAS RELEVANTES EN LA FASE EVALUACION

I Tabla resumen tareas fase Evaluacion

Con el fin de tener una vision general del trabajo realizado en esta etapa, que
facilite la comprension de las tareas realizadas, a confinuacion, en la siguiente tabla se
exponen cada una de las tareas a desarrollar (azul) y su correspondencia con cada una
de las conclusiones seleccionadas (amairillo).

I Actividades fase Evaluacion

EVALUACION

TAREAS LLEVADAS A CABO EN LA FASE DE EVALUACION

- Analisis y evaluacion del nivel de logro de los - Encuestas de satisfaccion: plataforma, docente, técnico
objetivos. - Elaboracion informe final

- Analisis del feedback recibido.

- Informe final de evaluacion.

Figura 19. Descripciéon de las tareas en la fase de evaluacion
En este punto hay que destacar, la tfraduccién y adaptacién de las valoraciones
realizadas por Peterson (2003) referentes a la evaluacion formativa y sumativa del

proceso de diseno instruccional.

de Catalunya

U | Universitat
c Oberta

35



UOC

Se presentan asi, dos test (https://talent4science.com/valoracion-sesion-trabajo/ vy

https://talent4science.com/valoracion-final-de-la-unidad/) que nos servirdn para

realizar la evaluacién formativa y sumativa del proyecto elaborado.

Asimismo, ha de destacarse que una de las caracteristicas del modelo ADDIE
frente a los demds, es la importancia que se da a la fase de evaluaciéon, asi como, el
hecho de que los resultados de ésta puedan emplearse como un feedback para la
modificacion de los aspectos a mejorar en el resto de las fases del modelo.

Asimismo, se delbe hacer hincapié en el esfuerzo realizado por realizar una evaluacion
formativa, que satisfaga las necesidades del distinto fipo de estudiantes que se puedan
presentar. Es por ello, que se disenan para este fin, una amplia variedad de tareas de
autoevaluacion del alumno, que incluyen tareas tipo test de eleccion multiple, tareas
de rellenar huecos, tareas donde han de dibujar con cursos sobre experimentos, etc.
(Figuras 7 a 12).

Este tipo de evaluacion constituye una gran estrategia para el docente en la docencia
en linea, conocida como e-feedback. Ya que, involucrando a los alumnos en la
evaluaciéon, consigue promover los procesos de regulacion del aprendizaje (Espasa,
Guasch, Alvarez, 2010).

0 Evaluacién sumativa

Serd requisito para superar la unidad, haber participado en la realizacién de cada una
de las tareas de las sesiones impartidas. Al final de todas las sesiones, la plataforma
NEARPOD permite obtener para cada uno de los alumnos, dos datos significativos:

A. Participacion del estudiante en las sesiones formativas (en porcentaje)

B. Porcentaje de respuestas correctas.

ﬁj Super Digital Citizen: LITE

SUMMARY

7

Student Participation Correct Answer ratio

v

% PARTICIPACION % TOTAL RESPUESTAS
DEL ESTUDIANTE CORRECTAS
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Si las respuestas correctas son el 100% se obtendrdn los puntos que se indican en la
siguiente tabla:

Tabla 4. Desglose de la valoracién de cada una de las sesiones.

2 ‘. . 100%RESPUESTAS
SESION TITULO PARTICIPACION CORRECTAS
© z Un comienzo
Sesion 1 e NGMEno Tpunto
Las primeras
Sesion 2 reacciones de la 1 punto
clase
¢ La ley estd para
Sesion 3 sl 1 punto
Después de la 100 %
¢ z tormenta REQUISITO
Sesion 4 siempre llega el PARA SER | PUIe
aprendizaje EVALUABLE
p R2.0 : ampliamos
Sesion 5 conocimientos 2 [pUniies
Los problemas
Sesiéon 6 estd para 2 puntos
resolverlos
Sesiéon 7 Fin de 1 2 punto
reaccion P
TOTAL 10 puntos

11. La experiencia de aprendizaje vista por el docente

Al comienzo, se indicd a los estudiantes de que la unidad diddctica era en
realidad un juego, y que completarla significaba terminar el juego; asimismo, se les
informd de que su duracion seria de 7 sesiones, 1 sesidn semanal con una duracidon de
90 minutos, con la posibilidad de poder participar desde casa en el foro y en algunas
fareas.

Los elementos mecdnicos de juego que se contemplan contienen la
competencia, la cooperacion, el intercambio y el desafio. El mecanismo de
competencia se formd a través de los componentes del juego, disefiando tareas con
limite de tiempo.

Los estudiantes se mostraron dispuestos a progresar cuando se dieron cuenta del
nivel, medallas, copas e insignias de sus companeros. Ademds, como cada estudiante
fuvo la oportunidad de observar claramente su propio proceso de desarrollo, el

estudiante compitid consigo mismo para mejorar asi su potencial. Los mecanismos de
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cooperaciéon e intercambio, se pusieron en prdctica mediante la entrega de insignias
"Utiles" a los estudiantes que participaban en tareas opcionales, como resolver el
gjercicio en la pizarra o ayudar a un companero a tferminar una tarea.

Asi, los componentes del diseno del juego, que son puntos, insignias, niveles y
puntos de experiencia, se infegraron en los procesos de ensenanza, aprendizaje vy
evaluacion.

Los puntos de logro se otorgan teniendo en cuenta la participaciéon de los
estudiantes en las actividades de clase y el blog, y los estudiantes obtuvieron puntos de
bonificacién cuando participaron en las actividades de clase voluntarias.

En el estudio, el niUmero total de insignias fue de seis. Las insignias eran de
particular importancia como elemento de prestigio, a pesar del hecho de que no se
tuvieron en cuenta en la evaluacién, a diferencia de los puntos de logro. Los estudiantes
obtuvieron algunas de las insignias (supercopa, blogger, colaborador, servicial, répido)
con las actividades de clase, mientras que algunas de ellas se obtuvieron en el
procedimiento de aprendizaje a distancia, desarrollando actividades de investigacion
o participando en el foro desde casa. Los estudiantes estaban al tanto de la cantidad
y los tipos de credenciales que habian ganado a través de la pdgina web.

Las medallas demostraron los puntos de experiencia de los estudiantes. Fueron
distribuidos a los estudiantes que frabajaron en los materiales del curso voluntariamente
sin la expectativa de ningun tipo de premio, para mantener la atencidon de los
estudiantes y alentarlos a completar el curso como un juego. Durante el periodo de 7
semanas, hubo dos medallas de bronce, ocho de plata y seis de oro. Como se puede
inferir, aunque era mds facil ganar una medalla de bronce, la medalla de oro requeria
un frabajo mds duro en comparacion con la de la medalla de plata.

A medida que los estudiantes progresaron, ganaron medallas en referencia a sus
niveles actuales. Habia siete niveles que simbolizaban el grado de los estudiantes en el
procedimiento educativo. Los dos primeros se denominaban niveles de aprendiz, los tres
siguientes eran niveles de maestro asistente y los dos Ultimos eran niveles de maestro.

Una vez finalizada la unidad diddctica, los alumnos procedieron a valorar su
percepciéon de la misma de la forma en que se ha indicado en el apartado prueba

piloto, en el apartado técnicas en instrumentos.
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12. Estrategia analitica

La metodologia Q es un método en el que las fortalezas de los métodos
cuantitativos y cualitativos se combinan y el andlisis de datos se realiza a través de un
software especifico (Brown, 1996; Demir & Kul, 2011). Las ventajas mds importantes de
este método son determinar si los grupos bajo estudio se unifican bajo un tema
especifico, apuntando en qué direccidn son sus pensamientos comunes, si este es el
Caso, y priorizando ideas comunes.

Ademds, como sugirieron Watts y Stenner (2005), no se requieren grandes
cantidades de participantes para los estudios metodoldgicos de Q. En este estudio, se
utilizé la metodologia Q para determinar si las opiniones de los estudiantes se unian en
torno a un terreno comun y para presentar una clasificacién entre los subtemas.

Se puede afirmar que una estructura revelada por medio de la metodologia Q
equivale en cierta medida a un proceso de desarrollo de escala. Aunque se asemeja al
andlisis factorial exploratorio (EPT) en términos del procedimiento de andlisis de
componentes principales, tiene importantes distinciones en principio. En un proceso de
desarrollo a escala, se administra una encuesta a las personas y los elementos en
diferentes dimensiones se determinan por medio del andlisis de componentes
principales en la EPT. En la metodologia Q, los elementos se administran a las personas,
pero las personas se agrupan por medio del andlisis de componentes principales en
lugar de los elementos. En otfras palabras, los factores en la metodologia Q se refieren a
grupos de personas que piensan de manera similar.

Los datos, expuestos en el apartado 15 de resultados, se analizaron a través del
paqguete de soffware PQMethod 2.35.

En el andlisis de datos de los puntos de vista de los estudiantes sobre la
gamificacion de los procesos educativos, se examind si los puntos de vista de los
estudiantes se unifican en torno a un terreno comun para el concepto de gamificacion.

Para este propdsito, el andlisis de componentes principales y las rotaciones se
realizaron en el paquete de software PQMethod 2.35, y los resultados se presentan en la
Tabla 3.
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13. Andlisis critico de la metodologia utilizada

Las ventajas mds importantes de este método son determinar silos grupos bajo
estudio se unifican bajo un tema especifico, apuntando en qué direccidén son sus
pensamientos comunes, si este es el caso, y priorizando ideas comunes.

Ademds, como sugirieron Watts y Stenner (2005), no se requieren grandes
cantidades de participantes para los estudios metodoldgicos de Q. La metodologia Q
apunta a presentar las perspectivas, ideas, creencias y actitudes de las personas de
manera subjetiva y sistemdtica en el proceso de investigacién cientifica (Brown, 1993).

En cuanto a la evaluacion, metodoldgicamente se contempla la realizaciéon
de dos tipos de cuestionarios por los estudiantes, los cuales por falta de fiempo no fueron
completados. Ya que, frente a la limitacidon de tiempo se priorizd la aplicacion del
método Q, para la obtencién de la percepcion de los estudiantes. Dado que este
método no habia sido disefo previamente por ningUn estudio similar, supuso una
inversion de tiempo considerable, disenando por un lado el instrumento a fravés de una
prueba piloto, y por ofro, haciendo la evaluacion.

Asimismo, se contempla para futuros trabajos la posibilidad de emplear una

muestra mds amplia que permita obtener unas conclusiones mds generalizables.

14. Aspectos éticos

Todas las fases de este estudio se han readlizado atendiendo a los aspectos éticos
necesarios en toda investigacion educativa. Segun el resumen de la bibliografia mas
relevante al respecto que realizan Buendia y Berrocal (2001) existen cuatro problemas
éticos fundamentales. A continuaciéon se exponen los factores que se ha tratado de
evitarr: e Ocultar a los participantes la naturaleza de la investigacion o hacerles
participar sin su conocimiento. e Exponer a los participantes a actos que podrian
perjudicarles o que pudieran disminuir su propia estima. e Invadir la infimidad de los

participantes. e Privar a los participantes de los beneficios de la investigacion.
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15. Resultados del proceso de andilisis

Un grupo de 14 alumnos (8 chicos y 6 chicas) con edades comprendidas entre
los 15y 16 anos, fueron seleccionados de forma aleatoria, y, siguiendo la pautas que se
indicaron en el apartado de técnicas e insfrumentos, llevaron a cabo la valoraciéon de
su percepcion de la experiencia gamificada (Tabla 5). La descripcion de los items, asi
como, los elementos a los que se corresponden de la gamificacion se presentan en el

Anexo 1.

Tabla 5. Resultados de la valoracion de la percepcion por 14 alumnos

ALUMNOS

1| 2| 3| 45| 6] 7] 8] 9 |10]11]12]13]1a
1013311132132 2]3]2T7]3

2 | 1 | 2 | 1| 3| 2] 2] 1] 2]a]3]-2]-2]=2]-

3 | 2 | 1| 2] 232213112 11]3]1]3

4 | 1|0 ]o0]|3]|2]1]lo]z2 o3 lo]-1]o0]-1

5 | 1 | 1| 2]0] o] 1]2]o0]1]o0]o]o]o]o

6 | 3| 3| 3| 1] 1] 3]|3]|1]|3]1]1]1]1]

sl 7l ol 2212302322 ]0]o0o]o]o
Errg | 111231232213 o0o]3]o
8l 9l o o lo1]1lolo]l1 o1 1111
21 10| 3 | 1 | 1] o0 ]o|3]1]o]z1lo]o]o]ol]o
Slul 1 2300130203131
22| 22 o1 1201211111
B| 2| 222|122 a]l2]a]lalala]la
@w| 1|30 2] 3103323 ]z2]3]2
15 0| 3|3 |2 0]3]20]3]21]2]2]2
6| 3| 3| 3| 3| 2]3|3]|2]3]|3]2]2]=2]=2
7] 0 | 0| 1]o0o]o]lo]1]lo]o]o]|3]|]3]3]-=3
8| 2| 1| 1| 1] 1] 2]a]lalalalal3]a]l-3

A continuacion, se procede a realizar la agrupacion por factores de las opiniones de
los alumnos, la cual se resuelve dando 3 Grupos de opinion. El Grupo de opinion 1,
mayoritario, comprende 9 alumnos. Le sigue el Grupo de opinidn 2, con tres alumnos. Y

por Ultimo estd el Grupo de opinidn 3 con 2 alumnos.

Tabla X. Agrupacion por factores de los alumnos

NUmero de alumnos

Grupo a favor de la gamificacion 2

Grupo a favor, en parte, de la 3
gamificacion

Grupo en contfra gamificacion 2
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Finalmente, el andlisis del peso de cada item para cada uno de los factores arroja los

siguientes resultados (Tabla X):

Tabla x. Peso de cada item (z) para cada uno de los Grupos de opinién

Grupo | Grupo | Factor
1 2 3
1. Cuando compito se mantiene viva mi emocion. 0,47 -1,1 0,83
2. pn ambiente competitivo me aleja del curso y no 0,98 177 0.63
frabajo agusto.
3. He obtenido mejores resultados trabajando junto 0,55 053 012
Con mis Companeros. ’ ’
4.  Prefiero trabajar sélo en una tarea. -0,11 -0,93 1,76
5. Una presentacion gamificada de la leccién hace
5 . . 1,23 1,31 0.58
que el proceso del curso sea mas animado y efectivo.
6. La gamificacidon de una leccion sélo consiste en
-0,77 -0,77 -1.1
puntuar permanentemente.
7. '/\./\e anima a participar cuando una leccion esta 107 143 0,58
gamificada.
8. El proceso de gamificacion es aburrido. -1,13 -0,93 0,55
9. Impulsa el progreso del ’rrob,qu cuando avanzo 0.95 0,63 175
por partes, en secuencias especificas.
10. Es una obligacién innecesaria revisar las ediciones
X . A -1,67 0,23 -1,72
anteriores, antes de estudiar las siguientes.
11. Los puntos oforgados en el curso son alentadores. 1,38 -0,46 0,57
12.  No considero necesario dar puntos en el proceso 103 1 64 1,65
del curso.
13. Ganar medallas mejora el compromiso con el 132 0.23 0,01
proceso del curso.
14. Ganar una medalla no fiene ninguna importancia. | -0,97 -0,15 -0,55
. L 0,00
15. Me motiva ganar insignias 1,01 0,28
16. No me afecta ganar insignias para 0,98 0.23 0,01
comprometerme mas con las tareas
17. Me esfuerzo por alcanzar el nivel mds alto. 0,91 -1,57 -0,02
18. Los niveles son simples pasos que fodos superan 015 0,23 1,08
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En el primer grupo de opinidn, el mayoritario de estudiantes, en primer lugar (1,38)
predomina el item 11, que hace referencia a los puntos, indicando la importancia que
tiene para ellos la obtencién de puntos, que tal y como se describe “son alentadores”.
En orden de importancia, le sigue el item 13, con una ponderacion de 1.32: “Ganar
medallas mejora el compromiso con el proceso del curso”. En tercer lugar, se encuentra
ftem 5: "Una presentacion gamificada de la lecciéon hace que el proceso del curso sea
mds animado y efectivo”.

En el segundo grupo de opinién que engloba a 3 estudiantes, predomina la idea
de que un ambiente competitivo les aleja de alcanzar los objetivos del curso (1,77). En
segundo lugar, con una peso de 1,64, se encuentra la idea de que, no es necesario dar
puntos en el progreso del curso. Y tercer lugar, Le sigue en orden de importancia, el
ftem referido a "me anima a participar cuando una leccidon estd gamificada” (1,43).
Estd de acuerdo con esta linea de pensamiento, el hecho de que el item con el que
menos estdn de acuerdo es con el 17 (-1,57): "me esfuerzo por alcanzar el nivel mas
alto”.

En el tercero, una de las ideas que prevalece es, que prefieren trabajar sélos en
una tarea (1,76), junto con el hecho de que se vean motivados por avanzar en el cursos,
en pequenos pasos en secuencias especificas (1,75). En nivel de importancia, este grupo
pone también de manifiesto que: los niveles son simples pasos que todos pasan (1,08).

Con el fin de realizar un andlisis mds exhaustivo de los datos, se procede arealizar
para cada componente la diferencia entre el valor de z para la pregunta de valoracion
positiva, y el valor de z para la de valoracién negativa. Los resultados son los que se
muestran a continuacion:

Tabla . Resultados finales de la valoracion de la percepcion

Dimensidn Elemento Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Mecdnica Competencia 1,45 -2,87 0.2
Cooperacion 0.66 1,46 -1,64
Dindmica Logica de proceso 9 208 1.68
Emociones 29 2.36 -1,13
Estructura de
avance 2,62 -0,86 3,47
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Componentes | Puntos de logro 261 Py 292

Medallas 229 0,38 0,54
Insignias 1,99 0,05 0,01
Niveles 1,06 -1,8 -1.1

La representacion gréfica de los resultados por grupos es la siguiente:

Grupo 1
3
2,5
2
1,5
1
0,5 I
0
5
@\e‘\db é'zf’\c \o oo . 0(, (1\0\" e&}\% ,0\‘75\ ('\\4
& (Jooq & & Qo‘o ¢ N

Figura 1. Resultados finales valoracion percepcion estudiantes grupo 1

Grupo 2

Figura 1. Resultados finales valoracion percepcion estudiantes grupo 2
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Figura 1. Resultados finales valoraciéon percepcién estudiantes grupo 3

En lineas generales de los resultados se puede concluir que para la mayoria de
alumnos (grupo 1) la experiencia gamificada ha sido satisfactoria. Pero también,
debemos tener en cuenta, que no podemos hablar en términos absolutos. Pues la
opinién de una minoria de alumnos, no es positiva respecto a aspectos como: el
ambiente competitivo, o trabajar ganando puntos (grupo 2); asi como. tampoco

respecto al proceso gamificado en general (grupo 3).

16. Discusion

Los resultados obtenidos, en cuanto a la percepcion positiva de la gamificacion
por el grupo mayoritario, de un concepto complejo, como es el de reacciones quimicas,
estarian en consonancia con aquellos estudios, que como el de Kapp (2012), afirma que
la gamificacion en la educacion es "un enfoque serio para acelerar la curva de
experiencia del aprendizaje, la ensenanza de temas complejos y el pensamiento
sistémico” (Kapp, 2012: p. 13). Asimismo, los resultados muestran que la experiencia
realizada ha sido eficaz en términos de involucrar a los estudiantes en actividades no
curriculares (Fitz-Wallter, Tjondronegoro, y Wyeth, 2012)

Por ofro lado, no podemos obviar aquellos estudios empiricos parecen
cuestionar tal efectividad de la gamificaciéon, especialmente en entornos de
aprendizaje electrénico, senalando la existencia de problemas potenciales que
enfrentan los estudiantes y los disenadores de instruccion (Dominguez et al., 2013). Este
hecho, seria discordante respecto a los resultados obtenidos para el grupo 1, que
apoyan la gamificacién; sin embargo, estaria relacionado con aquellos resultados
referentes al grupo 3, que aunque minoritario, exponen que no les parece adecuado el
diseno gamificado, y que prefieren trabajar solos. Asimismo, estaria en consonancia con
los resultados del grupo 2 (intermedio, 3 estudiantes) que destacan el aspecto negativo

que ha supuesto para ellos el ambiente competitivo en el diseno gamificado.
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17. Conclusiones

El diseno de la experiencia diddctica a través del blog, que ha tenido como hilo
conductor la creacién y estructuracién de ejercicios enfocados a una prdctica mads
interesante y afractiva de ciencias, en un enforno gamificado, ha sido satisfactoria para
la mayoria de estudiantes. (Objetivo 1 cumplido 100%).

Se ha conseguido reestructurar las actividades propias y tradicionales de
ciencias, por actividades de aprendizaje en las que se han favorecido: las habilidades
propias del pensamiento cientifico creativo y las habilidades de colaboraciéon, en un
entorno interactivo, desafiante y divertido, en el que los alumnos se han ido enfrentando
a desafios y han ido ganando reconocimiento por sus logros (Objetivo 2 cumplido 100%).

También se ha puesto en marcha una prdctica deliberada caracterizada por
ofrecer multiples oportunidades para demostrar competencia, y recibir
retroalimentacién en un entorno sin riesgos. En cuanto al nivel y la naturaleza de los
desafios, especificar que se ha conseguido implementar de forma satisfactoria un
aprendizaje estructurado en incrementos cuidadosamente planificados, donde las
metas se han dividido en sub objetivos mds pequenos. Este hecho, nos ha permitido
observar cémo los estudiantes han ido avanzando paso a paso en una serie de
ejercicios, al tiempo que recibian una retroalimentacion inmediata a medida que
completan cada tarea. Porlo que finalmente, podemos destacar que se ha conseguido
implementar con éxito una estrategia en la que se ha integrado el juego en un entorno
que evoca un sentido de autonomia, competencia y curiosidad, impulsado por los
ciclos de interaccién vy retroalimentacion; en un entorno de aprendizaje en ciencias
complejo, como es el estudio de reacciones quimicas (Objetivo 3 cumplido 100%)

Se ha conseguido con éxito valorar la percepcidén de los estudiantes de la
experiencia gamificada, a través del diseno de un insfrumento que nos ha permitido
valorar la percepcion en las dimensidnes Mecdnica, Dindmica y Componentes
(Objetivo 4 cumplido 100%)
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18. Perspectivas de la investigacion
Seria interesante para futuros trabajos poder evaluar el rendimiento de los estudiantes

al finalizar la actividad. Asimismo, resultaria de especial interés valorar la percepcidén con
un mayor nuUmero de estudiantes. Incluso plantearse la posibilidad de realizar entrevistas
que permitan profundizar en el conocimiento de la experiencia.

Por otro lado, se completaria la evaluaciéon de la experiencia gamificada por sesiones y
en general, a fravés de los cuestionarios disehados con ese fin; los cuales no han sido
cumplimentados por los alumnos por falta de tfiempo.

En cuanto al diseno diddctico de la experiencia, se contemplaria una mayor flexibilidad
a nivel competitivo de las tareas, teniendo en cuenta asi, la opinion obtenida de los

estudiantes.
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20. Anexos

ANEXO 1. Descripcién de las dimensiones (Mecdnica, Dindmica y Componentes) y

elementos que se evalian de cada una de ellas a través de los respectivos items

Dimension de la percepcion de los

estudiantes e

Mecénica Competencia

1. Cuando compito se mantiene viva mi emocion.

2. Un ambiente competitivo me aleja del curso y no trabajo agusto.

Mecanica Cooperacion

3. He obtenido mejores resultados trabajando junto con mis compaiieros.

4. Prefiero trabajar s6lo en una tarea.

Logica del proceso

5. Una presentacion gamificada de la leccion hace que el proceso del curso sea mas animado y efectivo.

6. La gamificacion de una leccion solo consiste en puntuar permanentemente.

Emociones

7. Me anima a participar cuando una leccion esta gamificada.

8. Elproceso de gamificacion es aburrido.

Estructura de avance

9. Impulsa el progreso del trabajo cuando avanzo por partes, en secuencias especificas.

10. Es una obligacién innecesaria revisar las ediciones anteriores, antes de estudiar las siguientes.

Puntos de logro

11. Los puntos otorgados en el curso son alentadores.

12. No considero necesario dar puntos en el proceso del curso.

Medallas

13. Ganar medallas mejora el compromiso con el proceso del curso.

14, Ganar una medalla no tiene ninguna importancia.

Insignias

15. Me motiva ganar insignias

16. No me afecta ganar insignitas para comprometerme mas con las tareas

Niveles

17. Me esfuerzo por alcanzar el nivel mas alto.

18. Los niveles son simples pasos que todos superan
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Anexo 2. Representaciones grdficas para cada uno de los componentes donde se

presenta a modo comparativo los resulfados para los tres grupos.

Competencia Cooperacion

GRUPO 1 GRUPO 3
GRUPO 1 GRUPO 2
Logica de proceso Emociones
~ GRwpo1  cawor  [RUM GRUPO 1 Wy GRUPO 3
Estructura de avance Puntos de logro
GRUPO1 n ~ GRUPO3 GRUPO 1 n GRUPO 3
Medallas Insignias
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
Niveles

GRUPO 1
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