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CAPITULO 18

EN BUSCA DE LA PIEDRA MOTIVADORA:
UNA NARRATIVA GAMIFICADA PARA ENSENAR
CIENCIAS A FUTURAS MAESTRAS
DE EDUCACION INFANTIL

GERARD GUIMERA BALLESTA
GREGORIO JIMENEZ VALVERDE
NOELLE FABRE MITJANS

Grupo de Innovacion Docente Consolidado EduCiTS y Grupo de Investigacion
EMA (Entornos y Materiales para el Aprendizaje)
Universitat de Barcelona

1. INTRODUCCION

En el ambito de la educacion cientifica, persisten dificultades relevantes
en relacion con la motivacion del alumnado y sus actitudes hacia las
ciencias. Diversos estudios han documentado como una parte significa-
tiva del estudiantado mantiene actitudes negativas, escaso interés y ba-
jos niveles de implicacion en el aprendizaje de las ciencias, lo que actua
como una barrera para su compromiso y comprension significativa
(Brigido et al., 2009; Davila et al., 2015; Martin-Garcia et al., 2023).
Esta problematica se agrava cuando la ensefianza se percibe como des-
contextualizada, basada en métodos expositivos, repetitivos o ajenos a
los intereses personales y profesionales del alumnado (Hong et al.,
2024; Santos et al., 2021), generando una desconexion que a menudo
se perpetua a lo largo de la trayectoria educativa. Con el tiempo, esta
brecha entre el contenido cientifico y la experiencia personal de los es-
tudiantes no solo compromete su rendimiento académico, sino que tam-
bién reduce la probabilidad de que elijan caminos relacionados con las
ciencias en su futuro profesional (Tytler & Ferguson, 2023).

Esta situacion adquiere un cariz especialmente preocupante en el caso
de la formacion inicial del profesorado. Los futuros docentes no solo
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requieren conocimientos cientificos funcionales, sino que también de-
ben desarrollar una actitud positiva hacia la ciencia, ya que su vivencia
como aprendices influye directamente en su forma de ensefiar. Si estos
docentes en formacion mantienen percepciones negativas o emociones
de ansiedad hacia la ciencia, corren el riesgo de reproducir esos mismos
patrones en sus futuras aulas, perpetuando asi una espiral de desafec-
cion (Sasway & Kelly, 2020). Como sefialan Mammadov y Cimen
(2019) y Wiens et al. (2022), las practicas de formacion docente tienen
un impacto significativo en los resultados educativos mas amplios, por
lo que abordar las actitudes y la motivacion en esta etapa es clave para
mejorar la ensefianza cientifica desde las primeras edades.

Numerosos estudios han mostrado que muchas estudiantes del Grado
de Educacion Infantil llegan a la universidad con emociones poco po-
sitivas hacia las asignaturas de ciencias. Estas actitudes estan condicio-
nadas, en parte, por experiencias escolares previas centradas en la me-
morizacion y el método expositivo, con escasas oportunidades de com-
prension conceptual o de participacion activa (Liang & Gabel, 2005;
Borrachero et al., 2011). Esta trayectoria suele desembocar en una baja
confianza, niveles reducidos de alfabetizacion cientifica y ansiedad
ante los contenidos cientificos, lo que limita la capacidad de estas futu-
ras maestras para aplicar estos conocimientos en contextos reales o co-
tidianos (Brigido et al., 2009; Ngman-Wara & Edem, 2016; Tsoumanis
et al., 2023). A su vez, estas limitaciones pueden condicionar negativa-
mente su desempeiio como docentes de ciencias, llevandolas a dedicar
menos tiempo a esta area o a evitar abordarla en profundidad (Green-
field et al., 2009; Slavin et al., 2014).

Las consecuencias de esta dinamica se extienden al alumnado infantil,
que encuentra en sus maestras un modelo no solo de conocimiento, sino
también de actitud y emocion ante los contenidos. Como destacan Bla-
zar y Kraft (2017) y Palmer (2020), la actitud del profesorado hacia la
ensefianza incide en la motivacion y disposicion del alumnado, espe-
cialmente en los primeros afios, donde la dimension afectiva del apren-
dizaje es fundamental. Por tanto, cualquier intervencion que logre
transformar las actitudes de los futuros docentes hacia la ciencia no solo



repercutira en su desempefio académico, sino que también puede gene-
rar un efecto multiplicador en las aulas que lideraran en el futuro.

En este contexto, la gamificacion se ha posicionado como una estrategia
pedagbgica prometedora. Su potencial para mejorar la motivacion,
transformar actitudes y promover el aprendizaje activo ha sido amplia-
mente explorado en la literatura reciente (Hamari et al., 2014; Putz et
al., 2020). Sin embargo, su efectividad depende en gran medida del di-
seflo: una gamificacion mal planteada, centrada inicamente en recom-
pensas extrinsecas, puede reducir la motivacion preexistente y fomentar
un aprendizaje superficial (Tohidi & Jabbari, 2012; Erdogdu & Karatas,
2016; Oliveira & Bittencourt, 2019). Ademas, si los elementos ludicos
no se integran adecuadamente en la estructura del curso, pueden generar
confusion o desajustes con los objetivos curriculares. Como han adver-
tido Hong et al. (2024) y Sailer et al. (2017), la gamificacion educativa
solo es eficaz si se fundamenta en principios motivacionales sélidos y
se implementa de forma intencional.

En este sentido, la Teoria de la Autodeterminacion (Self-Determination
Theory, SDT) de Deciy Ryan (1985, 2000) proporciona un marco sélido
para disefar e interpretar experiencias de gamificacion orientadas a la
motivacion sostenida. Esta teoria plantea que la motivacion intrinseca
—aquella que impulsa a actuar por interés y satisfaccion personal— se
ve reforzada cuando se satisfacen tres necesidades psicoldgicas basicas:
la autonomia (sentirse agente de las propias acciones), la competencia
(sentirse capaz y eficaz) y la relacion (sentirse conectado con los demas).
Los entornos gamificados bien disefiados pueden, en efecto, dar res-
puesta a estas necesidades, especialmente cuando integran elementos
como retroalimentacion inmediata, desafios significativos, progresion
visible, y —como han subrayado Klock et al. (2020) y Zainuddin et al.
(2020)— posibilidades de personalizacion y trabajo cooperativo.

Un elemento especialmente potente dentro de la gamificacion educativa
es la narrativa. Lejos de ser un mero recurso estético, la narrativa puede
dar coherencia, propodsito y sentido emocional a la experiencia de
aprendizaje. Segin Bormann y Greitemeyer (2015), Xi y Hamari
(2019) y Palomino et al. (2019), las narrativas bien construidas permi-
ten satisfacer simultdneamente las tres necesidades psicologicas basicas



propuestas por la SDT. En particular, favorecen la autonomia al ofrecer
contextos significativos para la accion, la competencia al estructurar el
avance a través de retos progresivos, y la relacion al generar una iden-
tidad compartida y experiencias comunes. Ademds, como sostienen
Sailer et al. (2017), las narrativas promueven la inmersion y la identifi-
cacion, elementos clave para consolidar el compromiso. En el caso de
futuros docentes, el uso de narrativas no solo potencia su motivacion
durante la formacion, sino que les ofrece un modelo replicable para di-
sefiar experiencias similares en sus propias aulas, favoreciendo el
aprendizaje activo desde edades tempranas.

En el ambito de la didactica de las ciencias, la narrativa desempeiia
también un papel pedagogico crucial. Contribuye a superar la fragmen-
tacion curricular al integrar los contenidos en una estructura significa-
tiva, y permite contextualizar conceptos abstractos en situaciones cer-
canas a la experiencia del alumnado (Millar & Osborne, 1998; Avra-
amidou & Osborne, 2009). Este marco narrativo ayuda a establecer co-
nexiones entre los conocimientos tedricos y su aplicacion practica,
abordando uno de los principales desafios en la ensefianza de las cien-
cias: el desfase entre teoria y realidad. Como destacan Kokkotas et al.
(2010), las narrativas pueden funcionar como una herramienta organi-
zadora del pensamiento cientifico, facilitando la comprension y la
transferencia del conocimiento.

Desde esta perspectiva, integrar la narrativa en el disefio de experien-
cias gamificadas para la formacion docente ofrece una doble oportuni-
dad: por un lado, mejora la implicacion, el interés y la comprension del
propio alumnado universitario; y por otro, modela practicas innovado-
ras y transferibles que pueden enriquecer la ensefianza de las ciencias
en la educacion infantil. Tal como subrayan Parker et al. (2022) y Fleer
(2017), en las primeras etapas del desarrollo, el aprendizaje a través del
juego y la imaginacion no solo es natural, sino pedagégicamente nece-
sario. Formar docentes que hayan vivido propuestas de gamificacion
narrativa puede, por tanto, contribuir a generar entornos mas estimulan-
tes y significativos para sus futuros alumnos.

En esta linea se situa el presente estudio, que explora como una pro-
puesta gamificada estructurada mediante la plataforma FantasyClass,



integrada con una narrativa inspirada en el universo de Harry Potter, ha
influido en la motivacion de estudiantes del Grado en Educacion Infan-
til durante una asignatura de didactica de las ciencias. Desde un enfoque
cualitativo, se analizan las percepciones del alumnado al finalizar la in-
tervencion, con el objetivo de comprender qué aspectos del disefio con-
tribuyeron a su implicacion y como esta experiencia pudo satisfacer sus
necesidades psicologicas basicas seglin la SDT.

2. OBJETIVO

El objetivo de esta investigacion es explorar como una propuesta gamifi-
cada estructurada mediante FantasyClass, integrada con una narrativa ba-
sada en el universo de Harry Potter, incide en la motivacion de las maes-
tras de Educacion Infantil en formacion inicial, desde el marco de la SDT.

La pregunta de investigacion es: ;Como influye el uso combinado de
gamificacion mediante la plataforma FantasyClass y una narrativa te-
matica en la motivacion de las futuras maestras de Educacion Infantil,
en relacion con la satisfaccion de sus necesidades psicologicas basicas
de autonomia, competencia y relacion?

3. METODOLOGIA

3.1. PARTICIPANTES Y CONTEXTO

La presente investigacion se llevo a cabo durante el curso académico
2024-25 en la asignatura Desarrollo bioldgico del infante e interven-
cion didactica (DBIID), correspondiente al cuarto curso del Grado en
Educacion Infantil de la Universitat de Barcelona. Esta asignatura es de
caracter obligatorio dentro de la Mencion en Exploracion del Entorno
y Experimentacion, y esta orientada a fortalecer los conocimientos
cientificos y didacticos de las futuras maestras en relacion con el desa-
rrollo biologico infantil y la enseflanza de las ciencias en la etapa de
educacion infantil.

La muestra estuvo compuesta por las 33 estudiantes matriculadas en la
asignatura, todas ellas mujeres. Dado que el grupo-clase es reducido y
la investigacion tuvo caracter formativo y exploratorio, se trabajé con



la totalidad del alumnado como muestra intencionada. Durante las ac-
tividades, las estudiantes se organizaron en seis grupos cooperativos,
compuestos por entre cuatro y seis miembros cada uno, respetando una
distribucion equitativa del trabajo y de la participacion.

3.2. INSTRUMENTO

Al finalizar la asignatura, se aplicé un breve cuestionario de valoracion
con una unica pregunta abierta: “;como te ha motivado FantasyClass y
la narrativa de las actividades y de los personajes (entorno Harry Potter)
en la asignatura?”. Esta pregunta fue disefiada para recoger de forma libre
las percepciones del alumnado respecto al impacto motivacional de la
intervencion, permitiendo acceder a sus vivencias personales en relacion
con los elementos gamificados y narrativos. Todas las respuestas fueron
anonimas y se recogieron por escrito a través de un formulario digital.

3.3. PROCEDIMIENTO

A lo largo del semestre, la asignatura fue implementada mediante una
propuesta gamificada estructuralmente a través de la plataforma digital
gratuita FantasyClass (https://fantasyclass.app/). Este entorno permitio
gestionar puntos de experiencia, monedas virtuales, recompensas y co-
lecciones de cartas digitales, asi como ofrecer retroalimentacion inme-
diata, retos individualizados y dinamicas grupales.

La contextualizacion de las actividades se articul6 mediante una narra-
tiva inspirada en el universo de Harry Potter, que sirvio de hilo conduc-
tor para todas las actividades de aprendizaje. Cada fase general de la
narrativa correspondio a uno de los bloques de la asignatura.

En el primer dia de clase de la asignatura, las alumnas visualizaron un
video en el que les explicaba que eran unas nifias que vivian en un or-
fanato y qué, des de siempre, les sucedian cosas extrafias que no podian
explicar. El video les decia que hoy, era su cumpleafios, y que todo iba
a cambiar: Habian recibido una carta. En este momento, recibian una
carta fisica, escrita por Dumbledore, el director de Hogwarts, en la que
les explicaba que habian sido aceptadas a la magica escuela. En esta



carta, recibian también un usuario y su codigo de acceso a la plataforma
FantasyClass. A partir de alli, empez6 la aventura.

En una primera fase, que sirviéo como repaso y preparacion para el resto
de curso, donde se trabajaron conceptos sobre la didactica de las cien-
cias experimentales en el contexto de la asignatura, las alumnas tuvie-
ron que conseguir el dinero que le habian ahorrado sus padres, comprar
su material académico y resolver algunos problemas mas antes de ini-
ciar su curso en Hogwarts.

Una vez alli, el sombrero seleccionador les asigno una de las casas de
Hogwarts: algunas veces tendrian que trabajar con las compaiieras de
su casa en vez de hacerlo con su grupo habitual.

Y también llegaron las malas noticias: el sefior de las tinieblas, Lord
Voldemort, iba a volver de entre los muertos. Tenian que protegerse y
proteger el mundo magico. Para ello, realizaron los retos que les pro-
ponian los profesores de Hogwarts a lo largo del curso. Cada profesor
encarnaba el rol de experto en alguno de los bloques tematicos de la
asignatura. Ademas, a modo de estructuracion, sintesis y aplicacion del
conocimiento, las alumnas tuvieron que superar algunas las dificultades
a lo largo del curso, como los engafios de Dobby o la liberacion de los
dementores de Azkaban. Finalmente, se enfrentaron al momento final:
una batalla con Lord Voldemort. Esta parte correspondio6 al cierre de la
asignatura, con un claro componente de aplicacion de los contenidos.

De entre las actividades iniciales, relacionadas con la didactica de las
ciencias y la naturaleza de las ciencias, las relevantes fueron: (a) se rea-
lizaron, en los inicios de algunas de las clases, juegos de logica o patro-
nes con trasfondo cientifico propuestos por Tom, el duefio de la taberna;
(b) Este mismo personaje, les propuso la actividad de la “caja negra”,
disefiada para promover la formulacion de inferencias a partir de la ex-
perimentacion indirecta; y (c) el caso del “robo de la varita”, una dina-
mica en la que los grupos debian formular, revisar y justificar hipotesis
cientificas a partir de pistas progresivas.

De entre los retos propuestos por los profesores de Hogwarts, que rela-
cionaron con los contenidos especificos de la asignatura, cabe destacar:
(a) la clase de animales fantasticos, donde tuvieron que hacer una



exploracion del entorno cercano para identificar y clasificar seres vivos;
(b) la clase de herbologia, donde tenian que crear un producto divulga-
tivo sobre la alimentacion saludable des de una perspectiva sostenible;
y (¢) un entrenamiento en clase de defensa contra las artes oscuras,
donde tenian que completar un conjunto de actividades relacionadas
con la sensibilidad corporal.

3.4. ANALISIS DE DATOS

El analisis de los datos cualitativos se llevo a cabo mediante un proceso
de codificacion tematica inductiva, apoyado con Atlas.ti v.25, si-
guiendo los principios del analisis del contenido propuesto por Braun y
Clarke (2006). En primer lugar, se realiz6 una lectura exhaustiva de las
respuestas para familiarizarse con el contenido. Posteriormente, se pro-
cedio a una codificacion abierta linea por linea, identificando unidades
de significado y etiquetas recurrentes. Estas etiquetas fueron agrupadas
en categorias tematicas emergentes, que permitieron estructurar los re-
sultados de forma comprensiva y coherente con las experiencias del
alumnado. La interpretacion de los datos se apoyd en el uso de citas
textuales representativas y se complemento6 con un analisis visual de las
relaciones entre categorias.

4. RESULTADOS

El andlisis del contenido de las respuestas del alumnado permitié identi-
ficar seis dimensiones clave que estructuran su vivencia en una asigna-
tura gamificada con FantasyClass y ambientada en el universo narrativo
de Harry Potter. A continuacion, se presentan los resultados en orden de-
creciente de frecuencia, de forma que se prioricen los aspectos que han
tenido una mayor presencia en el conjunto de respuestas analizadas.

La categoria mas representada, con un 23,3 % de las menciones, es la
relacionada con la motivacion y participacion activa. Las estudiantes re-
latan como el enfoque gamificado supuso un estimulo claro para impli-
carse mas en clase, asistir con regularidad y completar incluso tareas
opcionales. Una de ellas expresa: “Me ha motivado a estar activa y mos-
trar interés por superarme, debido a la suma de puntos que implicaba
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cumplir con lo que la asignatura pedia”. Este testimonio refleja como la
estructura de recompensas se articulé con un deseo genuino de mejora,
evidenciando un tipo de motivacioén autonoma y sostenida. En la misma
linea, otra estudiante indica: “ha sido una manera de estar mas activa en
la asignatura y participar mas para obtener recompensas”. El disefio de
las dindmicas permitié también transformar la percepcion de las tareas
optativas, como lo sugiere esta afirmacion: “me ha dado una motivacion
para realizar algunas tareas optativas que quizas no habria hecho si no
fuera por conseguir puntos”. Estas respuestas apuntan a un impacto mo-
tivacional no solo en términos de presencia o rendimiento, sino también
en la manera en que se perciben y valoran las actividades del curso.

En segundo lugar, con un 20,0 % de las referencias, se situa la categoria
elementos ludicos y recompensas. Las dinamicas de juego integradas en
FantasyClass —colecciones, puntos, monedas, retos, niveles— fueron
percibidas como altamente motivadoras. Una estudiante resume esta ex-
periencia al decir: “El hecho de poder conseguir colecciones a cambio
de experiencia y monedas hacia que interactuaras mas con Fan-
tasyClass”. Esta l6gica de progresion y recompensa resultd fundamental
para mantener el compromiso. Otras respuestas mencionan especifica-
mente la utilidad de las cartas para sumar experiencia, como en: “sobre
todo hacer las diferentes colecciones de cartas para poder sumar expe-
riencia”. Asimismo, la competencia, lejos de percibirse como estresante,
fue valorada como un incentivo social positivo: “a todo el mundo le
gusta competir y no ser el ultimo”. El deseo de avanzar y alcanzar nue-
vos objetivos también queda reflejado en afirmaciones como “a conti-
nuar con los retos por lograr”, mostrando como la narrativa de retos en
sucesion fue capaz de sostener el interés a lo largo del tiempo.

La innovacion metodologica y el dinamismo, con un 18,3 % de las men-
ciones, ocupan el tercer lugar. Muchas estudiantes describen la expe-
riencia como distinta, atractiva y mas rica que la ensefianza tradicional.
Un testimonio especialmente elocuente afirma: “me ha gustado mucho
ir a clase, y saber que hariamos cosas diferentes y mas chulas, no solo
estar sentada escuchando el PowerPoint”. Esta frase no solo compara
dos estilos de docencia, sino que manifiesta una expectativa de apren-
dizaje vinculada a la accion, la variedad y la sorpresa. Otra participante



destaca: “es una metodologia interesante para dirigir una asignatura”,
lo que sugiere una valoracion no solo como estudiante, sino como fu-
tura docente. El componente de novedad también aparece en expresio-
nes como “ha sido una iniciativa que me ha llamado mucho la atencion,
ya que nunca la habia hecho” o “ha sido interesante y enriquecedor”, lo
cual refuerza la idea de que el disefio gamificado introdujo una forma
de ensenar que resulta significativa y memorable.

La siguiente categoria en frecuencia, con un 16,7 %, es la de narrativa
y ambientacion de Harry Potter. Aunque no todas las estudiantes se sen-
tian inicialmente conectadas con este universo ficticio, muchas recono-
cen su eficacia como hilo conductor. Para quienes eran fans, la expe-
riencia resultd especialmente estimulante: “mucho, porque me encanta
Harry Potter y se ha hecho muy interesante”. Sin embargo, incluso quie-
nes no conocian la saga valoraron positivamente el uso de la narrativa,
como en el caso de una alumna que afirma: “el hilo conductor de Harry
Potter estaba tan bien explicado que, aunque no he visto las peliculas,
se entendia bien”. Esta capacidad de la narrativa para ser accesible y
funcional, independientemente del bagaje previo, es uno de los puntos
fuertes sefialados. También aparecen algunas dificultades iniciales,
como: “no he visto nunca las pelis asi que a veces no sabia de qué tra-
taba la trama”, aunque estas suelen ir acompafiadas de apreciaciones
positivas hacia el esfuerzo del profesorado: “pero valoro la dedicacion
del docente”. La narrativa, por tanto, no fue solo un decorado tematico,
sino una estructura comprensible, motivadora y bien integrada.

En quinto lugar se situa la categoria valoracion del recurso Fan-
tasyClass, con un 11,7 % de las menciones. Aqui, las estudiantes dis-
tinguen el impacto positivo de la plataforma en si misma, mas alla de
la ambientacion narrativa. Una alumna afirma: “herramienta muy di-
vertida para trabajar y para seguir el aprendizaje. Actividades muy in-
teractivas y divertidas”. Esta percepcion refuerza la idea de que Fan-
tasyClass, como recurso técnico, permite estructurar de forma atractiva
el progreso del alumnado. Otra participante comenta: “me ha motivado
la manera de trabajar con FantasyClass, pero no tanto el hecho de que
fuera en torno a Harry Potter”, lo que evidencia una valoracion inde-
pendiente de los elementos narrativos. También se destaca su capacidad
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para mantener la atencion y la continuidad del trabajo en clase, como
en: “me ha ayudado a mantener una continuidad respecto al trabajo en
el aula y a captar mi atencion para hacer los diferentes proyectos”.

Por tltimo, con un 10,0 %, se encuentra la categoria relacion entre teo-
ria y practica. Aunque con menor frecuencia, esta dimension es peda-
gogicamente relevante. Algunas estudiantes expresan que la propuesta
les ayudo a articular los contenidos conceptuales con experiencias prac-
ticas, como en: “creo que realizar esta asignatura a través de esta tema-
tica me ha ayudado a relacionar contenidos tedricos y practicos”. Sin
embargo, otras apuntan a dificultades especificas en relacion con la pre-
paracion de examenes y la estructuracion de contenidos: “es cierto que
para mi fall6 algun aspecto teorico, ya que para estudiar para el examen
fui bastante perdida, y mis compaieras también compartian esta sensa-
cion”. Esta tension entre lo vivencial y lo conceptual sugiere la necesi-
dad de cuidar el equilibrio entre los componentes narrativos y ludicos
y los objetivos curriculares mas formales.

5. DISCUSION

La implementacion gamificada de esta asignatura universitaria ha ge-
nerado una experiencia educativa altamente significativa en términos
motivacionales. Los resultados del analisis tematico, interpretados a la
luz de la SDT (Deci & Ryan, 1985, 2000), permiten afirmar que la in-
tervencion satisfizo en gran medida las necesidades psicoldgicas basi-
cas de autonomia, competencia y relacion, promoviendo asi una moti-
vacion mas autodeterminada en las estudiantes (Subbash & Cudney,
2018). Tanto los elementos estructurales propios de FantasyClass como
el uso coherente de una narrativa basada en el universo de Harry Potter
contribuyeron a esta satisfaccion, aunque con matices y algunas tensio-
nes a considerar. A continuacion, se analizan cada una de estas necesi-
dades en relacion con los datos obtenidos.

La autonomia, entendida como la experiencia de actuar con sentido,
decision y alineacion con los propios intereses, se vio claramente favo-
recida por el disefio de la intervencion (Zainuddin et al., 2020). Muchas
estudiantes destacaron que el entorno gamificado les permitio



implicarse de forma mas activa, tomar decisiones significativas y desa-
rrollar una actitud de compromiso sostenido con la asignatura. Comen-
tarios como “me ha motivado a estar activa y mostrar interés por su-
perarme, debido a la suma de puntos que implicaba cumplir con lo que
la asignatura pedia” o “me ha dado una motivacion para realizar algunas
tareas optativas que quizas no habria hecho si no fuera por conseguir
puntos” reflejan como las participantes experimentaron un entorno
donde se sentian autoras de su propio proceso de aprendizaje. Ademas,
varias alumnas valoraron positivamente el hecho de poder participar en
actividades distintas a las habituales, con afirmaciones como “me ha
gustado mucho ir a clase, y saber que hariamos cosas diferentes y mas
chulas, no solo estar sentada escuchando el PowerPoint”, lo que sugiere
una percepcion de libertad metodoldgica y de eleccion que amplia el
sentido de agencia (Peng et al., 2012).

El papel de la narrativa fue relevante también en esta dimension. Aun-
que no ofrecia elecciones explicitas en términos de desarrollo argumen-
tal, si proporciond un marco simbolicamente potente que permitio a las
estudiantes situarse como protagonistas dentro de una historia signifi-
cativa (Soares et al.,2023). Asumir el rol de aprendices de Hogwarts
que debian prepararse ante la posible vuelta de Voldemort constituy6
una forma de personalizacion del aprendizaje, en la que cada accion
tenia un sentido narrativo y no era percibida como una tarea aislada o
arbitraria. Esta integracion de las actividades dentro de un relato cohe-
rente facilito, por tanto, la vivencia de una autonomia contextualizada
y emocionalmente cargada (Guimera-Ballesta et al., 2024; Koivisto &
Hamari, 2019). Asi lo confirma una alumna al afirmar: “ha sido una
iniciativa que me ha llamado mucho la atencion, ya que nunca la habia
hecho”, en una expresion que combina novedad, curiosidad y libertad
de implicacion. Ademas, el hecho de que varias estudiantes indicaran
que “aunque no he visto las peliculas, se entendia bien” o que “no era
necesario conocer Harry Potter para disfrutar” indica que la narrativa
fue suficientemente inclusiva como para no suponer una barrera de en-
trada, lo que contribuy6 a mantener la experiencia de autonomia incluso
entre quienes no compartian el bagaje cultural de la saga. En este sen-
tido, la narrativa operd como una estructura de sentido compartida, pero



no impuesta, lo que coincide con lo sefalado por Sailer et al. (2017) y
Xiy Hamari (2019) respecto al potencial de las narrativas para apoyar
la necesidad de autonomia cuando permiten que los estudiantes actien
con sentido dentro de un contexto envolvente.

La necesidad de competencia, por su parte, también fue ampliamente
satisfecha a través de los elementos de gamificacion estructural que
proporciona FantasyClass. Las estudiantes expresaron con frecuencia
que el sistema de puntos, colecciones, niveles de experiencia y recom-
pensas les ayudo a percibir su propio progreso y les incentivo a mejorar.
Comentarios como “el hecho de poder conseguir colecciones a cambio
de experiencia y monedas hacia que interactuaras mas con Fan-
tasyClass” o “hacer las diferentes colecciones de cartas para poder su-
mar experiencia” reflejan que la retroalimentacién constante y visual
de sus avances facilitd la percepcion de eficacia, una condicion clave
para activar la competencia (Sailer et al., 2017; Hanus & Fox, 2015).
Ademas, en varias respuestas se alude a la presencia de un componente
competitivo que era percibido como positivo, como en “a todo el mundo
le gusta competir y no ser el ultimo”, lo que sugiere un entorno desa-
fiante pero no excluyente, que promovia la superacion sin generar an-
siedad o comparacion negativa.

Sin embargo, también emergieron indicios de una cierta frustracion de
la competencia en relacion con la integracion entre la narrativa ladica
y los contenidos teodricos. Algunas estudiantes manifestaron sentirse
desorientadas a la hora de preparar los examenes, como en la afirma-
cion: “para estudiar para el examen fui bastante perdida, y mis compa-
fieras también compartian esta sensacion”. Esta desconexion entre el
progreso percibido dentro del entorno gamificado y la organizacion del
contenido conceptual apunta a una limitacion en el disefio que puede
haber afectado la percepcion de dominio disciplinar. Esta tension es
coherente con lo que advierten Van Roy y Zaman (2019), quienes se-
nalan que, si los elementos de gamificacion no se integran adecuada-
mente con los objetivos curriculares, pueden limitar o incluso frustrar
el sentimiento de competencia.

En cuanto al papel especifico de la narrativa en la satisfaccion de esta
necesidad, los datos sugieren un efecto mas débil pero presente.



Algunas estudiantes indicaron que el relato servia como guia para co-
nectar las distintas actividades y comprender su progresion, como en
“me ha dado un punto de partida, motivacion y un hilo conductor para
seguir las actividades y las diversas sesiones” o “ha sido un buen hilo
conductor y adecuado a todo el temario”. Estas afirmaciones permiten
inferir que la narrativa ayudo a estructurar el aprendizaje, ofreciendo
una linea argumental clara que proporcionaba continuidad y facilitaba
la comprension del conjunto. Esta funcion estructurante de la narrativa,
al guiar el itinerario formativo dentro de un contexto significativo,
puede considerarse una forma de apoyo a la competencia, especial-
mente cuando el alumnado percibe que los retos planteados estan al al-
cance de sus posibilidades y conducen a logros tangibles (Koivisto &
Hamari, 2019). Tal como proponen Wee y Choon (2019), una narrativa
bien disefiada puede reforzar la percepcion de dominio al organizar los
aprendizajes dentro de una trama motivadora y progresiva.

Por ultimo, la necesidad de relacion fue probablemente la mas so6lida-
mente satisfecha en esta intervencion, tanto por las dindmicas colecti-
vas promovidas por la plataforma como por el papel vertebrador de la
narrativa. Muchas respuestas aluden explicitamente a experiencias
compartidas, a la cohesion del grupo y a la sensacion de pertenencia a
una comunidad de aprendizaje. Frases como “mis compafieras también
compartian esta sensacion” o “a todo el mundo le gusta competir”
muestran que las estudiantes no vivieron la gamificaciéon como una ex-
periencia individualista, sino como una aventura compartida en la que
el progreso era reconocido y celebrado en grupo (Buckley & Doyle,
2017; Morschheuser et al., 2017).

La narrativa de Harry Potter, en este sentido, actué como una poderosa
herramienta para generar un sentido de pertenencia simbdlica. Al con-
vertirse todas en “aprendices de Hogwarts”, las estudiantes compartieron
una identidad comun dentro de una ficcion que estructuraba no solo las
actividades, sino también las relaciones y los vinculos emocionales. Este
marco compartido permitia que las interacciones en el aula se inscribie-
ran en un universo narrativo conocido y emocionalmente cargado, lo que
facilito la construccion de vinculos interpersonales mas ricos. Tal como
han sefialado Palomino et al. (2019) y Bormann y Greitemeyer (2015),



las narrativas tienen un alto potencial para satisfacer la necesidad de re-
lacién, ya que promueven la interaccion social, la identificacion con un
grupo y la vivencia de experiencias colectivas en un marco coherente.

Los resultados de este estudio ofrecen varias implicaciones relevantes
para el disefio de experiencias formativas en la educacion inicial del
profesorado, particularmente en el &mbito de la ensefianza de las cien-
cias. En primer lugar, se constata que integrar una narrativa coherente
a lo largo de una asignatura no solo facilita la organizacién de conteni-
dos y actividades, sino que también actiia como un potente motor mo-
tivacional, especialmente cuando se combina con herramientas de ga-
mificacion estructural como FantasyClass. Esta combinacién permite
generar entornos de aprendizaje que responden a las necesidades psico-
logicas basicas del alumnado, reforzando su compromiso con la asig-
natura y su percepcion de sentido y progreso. Los formadores de do-
centes deberian considerar, por tanto, el valor pedagdégico de incorporar
elementos narrativos que contextualicen las tareas dentro de una histo-
ria compartida, accesible y emocionalmente significativa, asi como
aprovechar plataformas que faciliten el seguimiento del aprendizaje de
forma ludica y visible.

Ademas, la experiencia vivida por las estudiantes en esta asignatura
puede tener un efecto multiplicador, ya que en su futura practica profe-
sional tienden a replicar las metodologias que han experimentado como
significativas. Exponer al alumnado de magisterio a propuestas gamifi-
cadas con fuerte componente narrativo no solo mejora su motivacion y
actitud hacia la ciencia, sino que también les proporciona modelos
transferibles para disefiar actividades ludicas y contextualizadas en la
etapa de educacion infantil. En este sentido, se refuerza la idea de que
la formacion del profesorado no debe limitarse a la transmision de con-
tenidos, sino que ha de ofrecer vivencias pedagogicas que sirvan de re-
ferencia para el desarrollo de una ensefianza activa, emocionalmente
conectada y centrada en el alumnado.

5.1. LIMITACIONES Y POSIBLES LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACION

Este estudio presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas al
interpretar sus resultados. En primer lugar, se basa en una muestra



reducida y localizada de estudiantes de educacion infantil en formacion
inicial, lo que limita la generalizacion de los hallazgos a otros contextos
educativos o niveles formativos. Ademas, el analisis se centro exclusiva-
mente en una Unica asignatura, con una intervencion disefiada y condu-
cida por el profesorado responsable de la docencia, lo cual puede introdu-
cir sesgos tanto en la percepcion del alumnado como en la interpretacion
de los datos. Por otra parte, aunque el analisis cualitativo permiti6 identi-
ficar patrones tematicos relevantes, no se triangulé con otras fuentes de
informacion, como observaciones en el aula, analisis de desempefio o es-
calas validadas de motivacion, lo que habria aportado una vision mas in-
tegral del impacto de la gamificacion narrativa sobre el aprendizaje.

A partir de estos resultados, futuras investigaciones podrian explorar
con mayor profundidad el papel de la narrativa en la satisfaccion dife-
renciada de las necesidades psicologicas basicas de la SDT, utilizando
metodologias mixtas que combinen datos cualitativos y cuantitativos.
Seria especialmente relevante aplicar escalas estandarizadas de motiva-
cion autodeterminada o de satisfaccion de necesidades, asi como com-
parar grupos con y sin narrativa para aislar su impacto especifico. Tam-
bién se sugiere investigar como la narrativa puede integrarse de forma
mas explicita en la ensefanza de contenidos tedricos, minimizando la
disociacion entre progreso ludico y rendimiento académico. Final-
mente, resulta pertinente ampliar estos estudios a otros niveles educati-
vos, incluyendo formacién secundaria o contextos de desarrollo profe-
sional docente, y explorar en qué medida la experiencia de gamificacion
narrativa vivida por futuros docentes se traduce en practicas pedagogi-
cas transformadoras una vez incorporados a sus centros educativos.

6. CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio muestran que una propuesta gamificada
estructurada mediante FantasyClass y articulada con una narrativa
coherente basada en el universo de Harry Potter puede generar un en-
torno de aprendizaje altamente motivador para estudiantes en forma-
cion inicial del grado de Educacion Infantil. La combinacion de meca-
nicas de juego, retroalimentacion inmediata y una narrativa integradora



facilitd una mayor implicacion en las actividades, una percepcion posi-
tiva del progreso y una experiencia colectiva emocionalmente signifi-
cativa. Desde la perspectiva de la SDT, estos efectos pueden explicarse
por la satisfaccion equilibrada de las tres necesidades psicologicas ba-
sicas: la autonomia, al permitir a las estudiantes actuar con sentido den-
tro de un contexto significativo y accesible; la competencia, a través de
retos alcanzables, seguimiento del progreso y logros visibles; y la rela-
cion, mediante el refuerzo de la identidad grupal y la construccion de
vinculos simbdlicos y sociales en torno a la narrativa compartida.

Ademas de su impacto motivacional inmediato, esta intervencion pone
de relieve el potencial transformador de los enfoques gamificados na-
rrativos en la formacion del profesorado. Si los futuros docentes expe-
rimentan formas de ensefianza activa, contextualizada y emocional-
mente implicada, es mas probable que repliquen estos modelos en sus
propias aulas, favoreciendo asi el desarrollo de una educacion cientifica
mas cercana, ludica y significativa desde las primeras etapas escolares.
El estudio confirma que el disefio de experiencias educativas que inte-
gren coherentemente elementos ludicos y narrativos, alineados con
marcos teoricos robustos como la SDT, no solo mejora la actitud hacia
las ciencias, sino que promueve un compromiso sostenido con el apren-
dizaje y la ensefianza de esta area, contribuyendo a romper con patrones
tradicionales que historicamente han generado rechazo o desafeccion
hacia la ciencia en el &mbito educativo.
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