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CAPÍTULO 20 
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 Grupo de Investigación EMA (Entornos y Materiales para el Aprendizaje) 
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1. INTRODUCCIÓN 

La formación de los futuros maestros de Educación Primaria en el ám-

bito de las ciencias experimentales se enfrenta a un problema relevante, 

debido a que estas materias suelen generar emociones mayoritariamente 

negativas en los estudiantes (Brígido et al., 2009; Dávila et al., 2015; 

Gil-Pérez et al 2005; Martín-García et al., 2023). Este hecho supone un 

reto importante para el profesorado de estas disciplinas, que tiene que 

lograr no solo la transmisión de conocimientos científicos, sino también 

el cambio de actitud de los futuros docentes. Según Damasio (2010), 

estas emociones negativas solo pueden ser superadas por emociones po-

sitivas más fuertes, lo que, a su vez, podría tener un efecto positivo en 

el rendimiento académico de los estudiantes (Metin et al., 2012). 

La gamificación educativa, que consiste en el uso de elementos, mecá-

nicas, estética y pensamiento propios de los juegos en contextos educa-

tivos (Kapp, 2012), surge como una estrategia potencial para enfrentar 

este problema. Existen dos enfoques principales de gamificación: la ga-

mificación basada en el contenido y la gamificación basada en la estruc-

tura, tal como lo señala Kapp en su trabajo de 2013. La gamificación de 

contenido implica incorporar los elementos distintivos de los juegos al 
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material que se quiere enseñar; es decir, se adapta la actividad de ense-

ñanza para incluir aspectos divertidos que hagan que el contenido sea 

más interesante y participativo. Por otro lado, la gamificación estructural 

se enfoca en aplicar elementos de juego a la organización y presentación 

de los contenidos, pero sin modificar el contenido en sí. En este caso, se 

agregan elementos como puntos, insignias o clasificaciones (conocidos 

como PBL, por sus siglas en inglés: points, badges y rankings) que los 

estudiantes pueden obtener al cumplir tareas específicas. 

De acuerdo con Kalogiannakis et al. (2021), la gamificación tiene la ca-

pacidad de incrementar la motivación, la participación y los resultados 

de aprendizaje en la enseñanza de las ciencias. La gamificación ofrece 

un enfoque atractivo y motivador al utilizar sistemas de recompensas y 

desafíos para enseñar y reforzar contenidos y competencias (Dicheva et 

al., 2005). 

La gamificación no solo es eficaz por la motivación extrínseca que pro-

ducen las recompensas. De acuerdo con la teoría de la autodetermina-

ción (SDT, por sus siglas en inglés), para que este enfoque tenga un 

efecto perdurable, es esencial que la motivación extrínseca se transforme 

en una motivación intrínseca, es decir, que los estudiantes encuentren 

interés y placer intrínsecos en el proceso de aprendizaje (Deci y Ryan, 

1985). En otras palabras, una gamificación basada solamente en la mo-

tivación extrínseca puede ser efectiva solo mientras las recompensas es-

tén presentes (Walz y Deterding, 2015). 

Esta investigación busca entender cómo diferentes perfiles de jugadores, 

según el modelo propuesto por Bartle (1996), pueden vivir la gamifica-

ción de forma única en un contexto educativo de ciencias experimenta-

les. La personalización de la gamificación educativa ha emergido como 

un enfoque de investigación prometedor para aumentar la motivación de 

los estudiantes y generar un cambio significativo en su actitud hacia las 

ciencias experimentales. Varios estudios han explorado cómo la adapta-

ción y el énfasis en ciertos elementos del juego pueden influir en la mo-

tivación del alumnado y generar un mayor efecto en el aprendizaje de 

esta materia (Brígido et al., 2009; Dávila et al., 2015; Martín-García et 

al., 2023). Según Schoon y Boone (1998), esta personalización se ha 

vuelto imprescindible para superar las emociones mayoritariamente 
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negativas asociadas con la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias 

experimentales en los futuros maestros de Educación Primaria. Kalo-

giannakis et al. (2021) realizaron una revisión sistemática de la literatura 

de 24 trabajos de investigación empírica publicados entre 2012 y 2020 

en el que identificaron todos los elementos del juego y analizaron los 

porcentajes de su uso en total, señalando que la personalización de los 

elementos del juego puede actuar como un impulsor para incrementar la 

motivación, la participación y los resultados de aprendizaje en la ense-

ñanza de las ciencias. Esto permite adaptar los contenidos y las compe-

tencias a las necesidades e intereses específicos de cada estudiante al 

ofrecer un enfoque interesante y motivador (Dicheva et al., 2005). 

No obstante, para que este cambio de motivación sea perdurable, es fun-

damental que el sistema de recompensas personalizado se sostenga a lo 

largo del tiempo (Nicholson, 2015). Además, se debe procurar que esta 

motivación extrínseca se interiorice y se convierta en una motivación 

intrínseca a largo plazo (Walz y Deterding, 2015). El objetivo es el de 

diseñar experiencias gamificadas que generen una motivación auténtica 

y duradera, superando la mera estimulación de las recompensas. Este 

enfoque permitirá a los estudiantes relacionarse de manera más positiva 

y comprometida con las ciencias experimentales, fomentando un apren-

dizaje más profundo y autónomo. El presente estudio se plantea investi-

gar las posibilidades y limitaciones de la personalización de la gamifi-

cación en la enseñanza de las ciencias experimentales. A través de esta 

investigación, se busca aportar al diseño de experiencias de aprendizaje 

más estimulantes y satisfactorias para los estudiantes de Magisterio. 

2. OBJETIVOS 

El primer objetivo de esta investigación es evaluar el impacto de la ga-

mificación estructural en el nivel de motivación de los estudiantes en 

una asignatura de ciencias experimentales e identificar y analizar las 

funcionalidades de la gamificación y de plataforma FantasyClass que 

generan un mayor grado de motivación entre los estudiantes. 

El segundo objetivo es relacionar los resultados obtenidos en cuanto a 

las funcionalidades preferidas por los estudiantes con la tipología de 
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jugador, según el modelo propuesto por Bartle (1996), con el fin de com-

prender cómo diferentes perfiles de jugadores pueden experimentar la 

gamificación de manera única en un contexto educativo de ciencias ex-

perimentales. 

3. MARCO TEÓRICO 

La gamificación educativa ha despertado interés en los últimos años por 

su potencial para incrementar la motivación, la participación y el apren-

dizaje de los estudiantes y promover su compromiso y participación ac-

tiva (Deterding et al., 2011; Sailer et al., 2017). Al integrar elementos 

de juego como puntos, medallas, niveles, misiones, competencias y ta-

blas de clasificación, los docentes pueden crear un entorno de aprendi-

zaje más interesante y dinámico (Shute et al., 2017). La SDT propuesta 

por Deci y Ryan (1985) complementa esta visión al sostener que la mo-

tivación intrínseca, impulsada por el interés y la satisfacción personal, 

es esencial para el aprendizaje perdurable en el tiempo. Sin embargo, 

para que la gamificación sea efectiva, se debe estimular tanto la motiva-

ción extrínseca como la intrínseca, lo que significa que los estudiantes 

deben satisfacer las tres necesidades psicológicas básicas: sentir que tie-

nen elección (autonomía), enfrentar desafíos (competencia) y sentirse 

conectados con el contenido y su entorno de aprendizaje (relación). 

La autonomía se estimula al conceder a los estudiantes cierto grado de 

elección y control sobre su aprendizaje en las ciencias experimentales. 

Esto implica permitirles escoger misiones o proyectos científicos, tomar 

decisiones sobre su enfoque de investigación y experimentación y ex-

plorar sus propios intereses científicos (Nielsen, 2019). La competencia 

puede ser impulsada al diseñar tareas desafiantes pero realizables que se 

adapten al nivel de habilidad de los estudiantes. La retroalimentación 

constructiva y continua es esencial para permitir la mejora y el progreso 

del estudiante (Ryan y Deci, 2017). La relación se satisface a través de 

la gamificación educativa en las ciencias experimentales al fomentar la 

colaboración entre los estudiantes. Esto puede incluir actividades de tra-

bajo en equipo, discusiones científicas en grupo y proyectos conjuntos. 

Estas interacciones sociales refuerzan el sentido de pertenencia y 
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comunidad en el aula, lo que a su vez estimula la motivación intrínseca 

(Amadieu y Tricot, 2017). 

La gamificación educativa se fundamenta en la incorporación de ele-

mentos propios de los juegos en el diseño de actividades de aprendizaje, 

como puntos, recompensas, desafíos, narrativas, competencia y avata-

res, entre otros (Hamari et al., 2014; Kalogiannakis et al., 2021). El ob-

jetivo es transformar el proceso de aprendizaje en una experiencia par-

ticipativa y atrayente potenciando ciertos elementos del juego. No obs-

tante, no todos los estudiantes reaccionan de la misma manera a estos 

elementos. Aquí es donde entra en juego la teoría de Bartle (1996), que 

identifica cuatro tipos de jugadores en entornos en línea: los killers, los 

achievers, los explorers y los socializers. Cada tipo de jugador tiene pre-

ferencias y motivaciones diferentes en un juego. Entender cómo dife-

rentes perfiles de jugadores interactúan con la educación puede tener un 

impacto significativo en la motivación, la participación y los resultados 

del aprendizaje de los estudiantes. Cada categoría representa diferentes 

motivaciones y comportamientos en un entorno de juego. Los explorers 

son impulsados por el deseo de descubrir y experimentar. En el contexto 

educativo, estos estudiantes tienden a buscar la exploración profunda de 

temas y desafíos. Los achievers buscan completar tareas y alcanzar ob-

jetivos específicos. En el aula, están motivados por la consecución de 

metas y recompensas académicas. Los socializers valoran las interac-

ciones sociales y la colaboración. Para ellos, el aprendizaje es más efec-

tivo cuando se realiza en grupos y entornos cooperativos. Por último, los 

killers encuentran satisfacción en la competencia y la superación de 

otros. Si se les presenta de manera constructiva, pueden impulsar la par-

ticipación y la búsqueda de la excelencia académica. 

Es por ello por lo que el compromiso de los estudiantes con las diferen-

tes actividades gamificadas o elementos de la gamificación juega un pa-

pel crucial en la enseñanza-aprendizaje. Cuando los estudiantes están 

motivados y comprometidos, participan de manera más activa, retienen 

mejor la información y aplican lo que han aprendido (Ryan y Deci, 

2000). Por lo tanto, comprender cómo equilibrar adecuadamente la mo-

tivación extrínseca e intrínseca es fundamental para diseñar experiencias 
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de aprendizaje apasionantes y significativas (Deterding et al., 2011; Va-

llerand, 1997).  

4. METODOLOGÍA 

4.1. PARTICIPANTES 

La muestra seleccionada para el estudio consta de 22 estudiantes (20 

mujeres, 2 hombres) del grado de Maestro de Educación Primaria 

(MEP) del segundo curso de la asignatura de Didáctica de la Materia, la 

Energía y la Interacción (DMEI) de la Universitat de Barcelona. Estos 

docentes en formación inicial, cuyas edades oscilan entre los 19 y los 22 

años, pertenecen a dos grupos de la asignatura DMEI. Dadas las carac-

terísticas de la muestra, se trata de una muestra de conveniencia. Tras 

ser informados, los estudiantes aceptaron participar en la investigación, 

que a su vez formaba parte de un estudio mayor relacionado con la in-

novación docente y metodología de gamificación estructural de una 

asignatura de ciencias experimentales. Los datos fueron tratados respe-

tando el anonimato de los participantes.  

4.2. INSTRUMENTOS 

Para conocer qué tipo de jugador son los participantes, se utilizó el test 

de Bartle (¿Qué tipo de gamer eres?, 2023), que clasifica a los estudian-

tes en cuatro categorías de jugadores: killers, de perfil muy competitivo; 

explorers, de perfil aventurero; socializers, de perfil cooperativo y 

achievers, de perfil de superación de retos (Bartle, 1996). 

Para la gamificación estructural de la asignatura se utilizó la plataforma 

gratuita FantasyClass (www.fantasyclass.app). Esta plataforma permite 

gestionar un sistema PBL (puntos, insignias y tablas de clasificación, 

acrónimo de los términos ingleses points, badges y rankings), junto con 

otros elementos típicos de los juegos.  

El cuestionario final de la asignatura consistió en un cuestionario de au-

toinforme (Whitley y Kite, 2013) en el que los estudiantes tuvieron que 

indicar el grado de motivación que les habían suscitado diferentes las 

funcionalidades de FantasyClass y de la gamificación de la asignatura 
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indicadas en la tabla 1, de acuerdo con la siguiente escala ordinal de tipo 

Likert: 1-nada de motivación, 2-poca motivación, 3-motivación media, 

4-bastante motivación y 5-mucha motivación. 

TABLA 1. Funcionalidades de FantasyClass y su descripción 

Funcionalidad Descripción 

Puntos de vida 

Son un indicador del estado de salud y bienestar de los avatares del alumnado en 
el juego. Se pueden perder por mal comportamiento, bajo rendimiento o incumpli-
miento de las normas, y se pueden recuperar por acciones positivas, colaborativas 
o solidarias. 

Puntos de expe-
riencia 

Son un indicador del progreso y el aprendizaje del alumnado en el juego. Se pue-
den obtener por completar tareas, superar retos, participar en clase o demostrar co-
nocimientos. Los puntos de experiencia permiten subir de nivel y acceder a nuevos 
contenidos y recompensas. 

Monedas de oro 

Son un indicador del esfuerzo y la motivación del alumnado en el juego. Se pueden 
ganar por realizar actividades extra, ayudar a otros compañeros, mostrar creativi-
dad o iniciativa. Las monedas de oro se pueden gastar en el mercado para comprar 
objetos, mejoras o privilegios. 

Avatar 
Es una forma de personalizar la identidad y la apariencia de los estudiantes en el 
juego. Cada alumno puede escoger un personaje con un aspecto y unas caracterís-
ticas propias, que reflejen su personalidad y su estrategia en el juego. 

Nivel 
Alcanzar determinados valores acumulados de puntos de experiencia provoca subir 
de nivel y recibir recompensas por ello. Algunas recompensas exigen igualmente un 
nivel mínimo para ser disfrutadas. 

Trabajar en grupos 
El alumnado se organiza en grupos cooperativos de cuatro estudiantes, con roles 
diferenciados, y que mantendrán a lo largo de la asignatura. 

Cartas del tesoro 

Al igual que las cartas de suerte del Monopoly, estas cartas pueden contener ins-
trucciones especiales, bonificaciones, recompensas que influyen en el progreso de 
los estudiantes. Algunas de ellas exigen un nivel mínimo de experiencia para poder 
ser ejecutadas. 

Roles dentro de los 
grupos 

Son una forma de fomentar la cooperación y la interacción entre los estudiantes en 
el juego. Cada grupo tiene un coordinador, un secretario, un supervisor y un porta-
voz, que tienen funciones específicas y responsabilidades compartidas. Los roles 
se han mantenido a lo largo de la asignatura. 

Insignias 
Son una forma de reconocer el logro y la excelencia de los estudiantes en el juego. 
Cada insignia representa una competencia, una habilidad o un valor que se ha 
desarrollado en una prueba o contexto educativo. 

Equipamiento del 
avatar 

Posibilidad de comprar mejoras en la equipación del avatar (armadura, casco, es-
pada), que implica potenciar los puntos de vida, de experiencia y monedas de oro 
que reciben. 

Mascotas 
Potencia los puntos de vida, experiencia y monedas de oro que reciben los estu-
diantes. 

Batallas contra los 
monstruos 

Competiciones de preguntas, al estilo Kahoot, en la que los estudiantes deben res-
ponder correctamente un número determinado de preguntas para derrotar al mons-
truo y así recibir una recompensa 
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Habilidades 

Al comprar una habilidad, los estudiantes reciben una de ellas al azar. Entre las ha-
bilidades disponibles se encuentra la posibilidad de hacer una pregunta de sí o no 
al docente durante el examen, la de poder robar oro a sus compañeros o la de resti-
tuir los puntos de vida perdidos del estudiante o de su grupo entero. 

Coleccionables 
Colecciones de cartas de una temática concreta. El alumnado puede comprar, en la 
tienda virtual, sobres de cada colección y si completan la colección, reciben una re-
compensa. Los estudiantes pueden intercambiar cartas entre ellos. 

Maldiciones 

Son una forma de introducir el azar y el desafío en el juego. Cada maldición implica 
una dificultad o una limitación que afecta a uno o varios estudiantes durante un 
tiempo determinado. Éstas son dadas por malos comportamientos o lances del 
juego. 

Cofres del tesoro 
Posibilidad de comprar este objeto en la tienda virtual, cuyo contenido es descono-
cido. 

Mapa de la aven-
tura 

Es una forma de visualizar el recorrido y los objetivos del alumnado, siguiendo el 
hilo conductor de la narrativa, que da sentido y coherencia al proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Cada región del mapa representa un bloque temático: la didác-
tica, la materia, la energía y la interacción. El mapa se debe completar para avanzar 
y llegar al final. 

Wordle 
Reto de adivinar una palabra, de entre 4 y 6 letras, con formato de crucigrama y con 
una mecánica similar al Mastermind. Ofrece una pequeña recompensa si se supera. 

Eventos aleatorios 
De entre una lista de eventos, el sistema elige una al azar, con efectos variados 
(pérdida de puntos de vida, ganancia de monedas de oro…) para une estudiante o 
para toda la clase. 

Ruleta de oro Ruleta que asigna cantidades variables de monedas de oro a un estudiante al azar. 

Cuenta atrás 
Es una forma de generar tensión y emoción en el juego. Marca el tiempo límite para 
realizar una tarea, resolver un problema, tomar una decisión o enfrentarse a un 
reto. Se usa para estimular la rapidez, la concentración o la presión positiva. 

Medidor de ruido 

Es una forma de regular el nivel sonoro y la disciplina en el juego. Muestra el volu-
men y la intensidad del ruido que se produce en el aula durante una actividad o una 
sesión. El medidor se puede ajustar según los criterios del profesor o del juego, y se 
puede premiar o castigar según se cumpla o no el límite establecido. 

Narrativa de las ac-
tividades 

Relato con el que se presenta una actividad de clase y que guarda relación con el 
resto de las actividades, siguiendo un mismo hilo conector, estableciendo una cone-
xión entre los contenidos y la aplicación práctica. La narrativa de las actividades de 
la asignatura queda resumida en este vídeo, que se proyecta el primer día de la 
asignatura: https://youtu.be/NLGaDN_RZEQ. 

Storytelling 

Es La forma de mostrar el contexto narrativo y lúdico de la gamificación estructural. 
Consiste en una historia o una trama presentada por diferentes medios (por ejem-
plo, con la proyección de vídeos donde aparecen diferentes personajes de la histo-
ria: https://www.youtube.com/watch?v=ToE0JDetST0) y que involucra a los estu-
diantes como protagonistas, generando interés y curiosidad en el tema o la materia 
que se trabaja. 

Fuente: elaboración propia 

Además, el cuestionario final incluyó una segunda pregunta, de carácter 

abierto, en la que el alumnado dejó reflejadas sus comentarios y refle-

xiones sobre la gamificación estructural y sobre FantasyClass. Este 



‒ 394 ‒ 

enfoque mixto está en consonancia con lo argumentado por Alsawaier 

(2019), quien indica que la mejor aproximación para el estudio de la 

gamificación son los enfoques que combinan aspectos cuantitativos con 

cualitativos. 

4.3. PROCEDIMIENTO 

En la primera sesión de clases, después de presentar el plan docente y 

los objetivos de la asignatura, se procedió a la introducción del concepto 

de gamificación y se informó a los estudiantes que la estructura de la 

asignatura sería gamificada. Dado que las estrategias de motivación pue-

den variar según el perfil de jugador en contextos gamificados, en una 

primera instancia, se llevó a cabo la evaluación de los perfiles de los 

jugadores dentro del alumnado mediante la aplicación del Test de Bartle 

(Bartle, 1996). Esto permitió la clasificación de los estudiantes de 

acuerdo con su tipo de jugador. 

Posteriormente, se presentó a los estudiantes un video introductorio que 

describía la situación inicial de la narrativa utilizada en la gamificación. 

En este contexto ficticio, se planteó un mundo compuesto por cuatro 

reinos, que simbolizaban los bloques temáticos de la asignatura: Didác-

tica, Materia, Energía e Interacción. Estos reinos habían coexistido en 

paz hasta que el Reino de la Interacción los conquistó, sumiendo al 

mundo en la oscuridad (https://youtu.be/NLGaDN_RZEQ). Los estu-

diantes se vieron inmersos en la tarea de restaurar la paz a través de la 

superación de desafíos que, en realidad, correspondían a las actividades 

habituales del plan de estudio, pero que se adaptaron para fomentar ex-

periencias más inmersivas y competenciales. La narrativa se adaptó es-

téticamente al contexto fantasioso y medieval de la plataforma, Fan-

tasyClass. Esto también contribuyó a gamificar los contenidos, al incor-

porar una narrativa cohesiva en todas las actividades de la asignatura, 

generando un hilo conductor que permitía a los estudiantes sentirse pro-

tagonistas de una aventura épica en la que las actividades se presentan 

en forma de desafíos que tenían que superar (Heras et al., 2022). 

A continuación, se presentaron de manera gradual las características 

fundamentales de la plataforma FantasyClass. La introducción de las de-

más funcionalidades se realizó de manera progresiva durante las 
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primeras semanas de clase. Los estudiantes se registraron en la plata-

forma, creando sus perfiles personales, seleccionando un nombre de 

usuario y eligiendo un personaje que se adecuara a sus preferencias. Asi-

mismo, la plataforma les dio la posibilidad de escoger un avatar, una 

imagen que los representaría en el entorno virtual. Se organizaron en 

grupos de cuatro, manteniendo esta composición a lo largo de la asigna-

tura. Esta organización grupal no solo les permitió trabajar juntos en las 

dinámicas de clase, sino que también influyó en las actividades propias 

de la plataforma, fomentando la cooperación y la competencia entre los 

miembros del grupo. Además, la plataforma posibilitó el registro conti-

nuo del comportamiento de los estudiantes en el aula, evaluando con-

ductas previamente establecidas como positivas o negativas. La califi-

cación de estos comportamientos se traducía en puntos de vida para los 

estudiantes, sumando puntajes en caso de conductas positivas y restando 

puntos en caso de conductas negativas. 

Al concluir la asignatura, los estudiantes completaron nuevamente un 

cuestionario sobre su motivación hacia la física y la química, al cual se 

agregó una pregunta abierta que solicitaba su reflexión sobre el impacto 

de la gamificación estructural en la asignatura y cómo había influido en 

su percepción de la enseñanza de la física y la química. 

4.4. ANÁLISIS DE DATOS 

El análisis de los comentarios recogidos en la pregunta abierta del cues-

tionario final se ha llevado a cabo utilizando un enfoque de análisis de 

contenido (Marradi et al., 2007), una técnica que permite identificar y 

categorizar los temas y patrones presentes en los textos, agrupándolos 

en categorías. Durante este proceso, se codificaron los datos en función 

de temas recurrentes. Este método facilita una interpretación precisa y 

rigurosa de los comentarios de los estudiantes, permitiendo la identifi-

cación de conexiones y relaciones significativas entre las diferentes ca-

tegorías, y proporcionando un mapa conceptual detallado de las expe-

riencias y percepciones de los estudiantes. 
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5. RESULTADOS 

5.1. TEST DE BARTLE 

Los resultados del test de Bartle se muestran en la Figura 1. 

FIGURA 1. Resultados del test de Bartle, entre el alumnado participante (N=22). 

 

Fuente: Elaboración propia 

Como puede observarse, prácticamente la totalidad de los estudiantes 

pertenecen a la categoría de explorers (91%), mientras que tan solo un 

9% pertenece a la categoría de los socializers. Por otro lado, no se obtu-

vieron perfiles de jugador del tipo killers o achievers. 

5.2. CUESTIONARIO FINAL 

La Tabla 2 resume los resultados obtenidos para la pregunta del cuestio-

nario final en la que los estudiantes han valorado la motivación que les 

ha provocado diferentes funcionalidades del FantasyClass. 
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TABLA 2. Medias(M), desviaciones estándar (DE) y porcentajes de las puntuaciones del 

alumnado (N=22) sobre el grado de motivación que les generó cada una de las funcionali-

dades del FantasyClass, junto con la narrativa y storytelling como hilo conductor de la ga-

mificación de la asignatura 

 M DE 
Nada de 

motivación 
(1) 

Poca mo-
tivación 

(2) 

Motivación 
media (3) 

Bastante 
motivación 

(4) 

Mucha mo-
tivación (5) 

Los puntos de vida 3,09 1,31 9,1 31,8 18,2 22,7 18,2 

Conseguir puntos de 
experiencia 

4,59 0,67 0,0 0,0 9,1 22,7 68,2 

Conseguir monedas 
de oro 

4,77 0,43 0,0 0,0 0,0 22,7 77,3 

Poder elegir avatar 4,32 0,84 0,0 4,5 9,1 36,4 50,0 

Subir de nivel 4,36 0,79 0,0 0,0 18,2 27,3 54,5 

Trabajar en grupos 4,50 0,67 0,0 0,0 9,1 31,8 59,1 

Las cartas del tesoro 4,23 0,75 0,0 0,0 18,2 40,9 40,9 

Los roles dentro de los 
grupos 

3,45 0,96 0,0 18,2 31,8 36,4 13,6 

Las insignias 3,68 0,95 4,5 0,0 36,4 40,9 18,2 

Mejorar el equipa-
miento de mi avatar 

4,45 0,86 0,0 4,5 9,1 22,7 63,6 

Las mascotas 4,50 0,80 0,0 4,5 4,5 27,3 63,6 

Las batallas contra los 
monstruos 

4,09 0,92 0,0 0,0 36,4 18,2 45,5 

Las habilidades 4,18 0,85 0,0 0,0 27,3 27,3 45,5 

Los coleccionables 4,77 0,53 0,0 0,0 4,5 13,6 81,8 

Las maldiciones 3,36 1,43 18,2 4,5 27,3 22,7 27,3 

Los cofres del tesoro 4,82 0,50 0,0 0,0 4,5 9,1 86,4 

El mapa de la aven-
tura 

4,05 0,84 0,0 4,5 18,2 45,5 31,8 

Wordle 4,86 0,35 0,0 0,0 0,0 13,6 86,4 

Los eventos aleatorios 4,64 0,58 0,0 0,0 4,5 27,3 68,2 

La ruleta de oro 4,41 1,05 4,5 4,5 0,0 27,3 63,6 

Las cuentas atrás 3,55 1,10 4,5 9,1 36,4 27,3 22,7 

El medidor de ruido 3,64 1,22 4,5 13,6 27,3 22,7 31,8 

La narrativa de las ac-
tividades 

4,73 0,55 0,0 0,0 4,5 18,2 77,3 

Storytelling 4,91 0,29 0,0 0,0 0,0 9,1 90,9 

El FantasyClass por lo 
general 

4,73 0,46 0,0 0,0 0,0 27,3 72,7 

Fuente: elaboración propia 
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Los resultados de las respuestas del alumnado sobre el grado de motiva-

ción que les generó cada una de las funcionalidades del FantasyClass y 

de la gamificación estructural de la asignatura se pueden observar en la 

Tabla 2. 

Como se puede apreciar, la mayoría de las funcionalidades del Fan-

tasyClass y de la gamificación estructural de la asignatura obtuvieron 

una valoración muy positiva por parte de los estudiantes, con medias 

superiores a 4 y porcentajes elevados del alumnado que puntuaron con 

bastante o mucha motivación. Las funcionalidades que más motivación 

generaron fueron el storytelling (M = 4,91; SD = 0,29), los wordlets (M 

= 4,86; SD = 0,35), los cofres del tesoro (M = 4,82; SD = 0,50), los 

coleccionables (M = 4,77; SD = 0,53) y las monedas de oro (M = 4,77; 

SD = 0,43). Estas funcionalidades se relacionan con aspectos lúdicos y 

narrativos del FantasyClass, así como con el refuerzo y la recompensa 

por el trabajo realizado. Por otro lado, las funcionalidades que menos 

motivación generaron fueron las maldiciones (M = 3,36; SD = 1,43), los 

puntos de vida (M = 3,09; SD = 1,31), los roles dentro de los grupos (M 

= 3,45; SD = 0,96), las cuentas atrás (M = 3,55; SD = 1,10) y el medidor 

de ruido (M = 3,64; SD = 1,22). Estas funcionalidades se relacionan con 

aspectos más reguladores y restrictivos del FantasyClass, así como con 

la asignación de roles y responsabilidades dentro de los grupos. 

En cuanto a la valoración global del FantasyClass por lo general, tam-

bién se observa una media muy alta (M = 4,73; SD = 0,46) y un porcen-

taje muy elevado del alumnado que puntuó con mucha motivación 

(72,7%). Es por ello por lo que los estudiantes indican que valoran la 

plataforma FantasyClass como una herramienta muy motivadora en el 

contexto tanto de la gamificación estructural como de la asignatura de 

ciencias experimentales. 

En relación con la pregunta abierta con las reflexiones del alumnado 

sobre la plataforma Fantasyclass y la gamificación estructural de la asig-

natura en general, las respuestas se pueden agrupar en tres temáticas 

principales: la motivación, el aprendizaje y el ambiente de clase. 

La mayoría del alumnado expresó que la gamificación les había moti-

vado a aprender y a participar en las actividades propuestas. Algunos 
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ejemplos de estas respuestas son “Gracias al FantasyClass y a la gami-

ficación he podido disfrutar de esta asignatura como nunca lo había 

hecho. Pienso que es una muy buena manera de motivar a los alumnos 

y hacer que disfruten mientras aprenden”, resaltando cómo la gamifica-

ción ha transformado su experiencia de aprendizaje y permitiéndole dis-

frutar de la asignatura de una manera completamente nueva. Otro estu-

diante comentó “Pienso que me ha generado mucho más interés; además, 

hace que esté más atenta por saber responder correctamente y ganar mo-

nedas”. Y, por último, adicionalmente a los dos primeros comentarios, un 

estudiante destacó la gamificación como una experiencia excepcional, ca-

lificándola como una de las mejores metodologías de enseñanza y resal-

tando cómo la motivación le ha llevado incluso a compartir estas expe-

riencias con su entorno “Sinceramente de las mejores clases que he hecho 

nunca. Motivada al máximo, he compartido las experiencias de clase con 

la familia y amigos. Pienso dar clases gamificadas sí o sí”. 

También se observó que la gamificación había favorecido la percepción 

que los estudiantes adquirieron sobre su propio aprendizaje de los con-

tenidos de física y química, tanto por la comprensión como por la apli-

cación de los mismos. Algunas respuestas que ilustran este aspecto son: 

“He aprendido mucho y todos los contenidos los he conseguido correc-

tamente gracias a la motivación que me provocaba la gamificación”, o 

bien, “El FantasyClass me ha motivado a aprender cosas de una asig-

natura que nunca me ha acabado de gustar y ha enseñado que hay for-

mas muy diversas de llevar a cabo el proceso de aprendizaje para los 

niños”. En este caso, se enfatiza el impacto de la gamificación al cambiar 

la actitud del estudiante hacia una asignatura que previamente no le 

atraía, mientras que en el siguiente se destaca cómo esta metodología ha 

facilitado la conexión con contenidos científicos que antes resultaban 

difíciles de abordar “Previamente a la realización de la asignatura, 

nunca había conseguido conectar con esta área. Sin embargo, la gami-

ficación me permitió venir motivada y estar muy atenta a todas las ex-

plicaciones, ofreciéndome grandes aprendizajes. De hecho, muchos de 

los contenidos los he aplicado con alumnos de primaria y, en cuanto a 

la gamificación, será una metodología que empiece a implementar en el 
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próximo curso, debido al alto grado de motivación y aprendizajes que 

me ha ofrecido a mí en primera persona”. 

Por último, se destacó que la gamificación había creado un ambiente de 

clase más divertido, relajado y colaborativo, donde se podía compartir 

mejor las opiniones y experiencias. Algunas respuestas que reflejan este 

aspecto son: “Creo que es una idea muy guay para llevar al aula. ¡Me 

ha gustado mucho!” o bien “Nunca lo había hecho y ha sido super in-

teresante y motivando trabajar con esta aplicación”. Estos primeros co-

mentarios enfatizan la diversión que ha traído la gamificación al aula, lo 

que ha contribuido a hacer que las clases sean más entretenidas y atrac-

tivas para los estudiantes. Por otro lado, también hicieron énfasis en que 

permite un enfoque diferente en la enseñanza de la asignatura “Pienso 

que dar las clases a partir de la gamificación es muy interesante y ayuda 

a ver la asignatura desde otro punto de vista. A mí personalmente, me 

ha hecho que todavía me gustes más la asignatura y se ha creado un 

buen ambiente en el aula que me ha gustado muchísimo”. 

Sin embargo, no todas las respuestas fueron positivas. Algunos estudian-

tes señalaron algunos aspectos negativos o mejorables de la gamifica-

ción, como son la competitividad que podía llegar a generar las clasifi-

caciones o bien la ganancia de monedas o puntos de experiencia. En este 

sentido, también han hecho hincapié en el trabajo fundamental del do-

cente para gestionar el aula y mantener un ambiente apropiado. Algunas 

respuestas que muestran estos aspectos son:  

“Personalmente, considero que el FantasyClass ha sido motivador para 

seguir la asignatura y sus conceptos. Sin embargo, en ocasiones veía 

cierta competitividad entre los alumnos de clase, y este aspecto no me 

ha gustado del todo. Pero es una buena herramienta para tener motiva-

ción”.  

Otro comentario indicó:  

"Principalmente ha permitido crear un ambiente más relajado en el que 

podía compartir mejor (sin tanto miedo) mis opiniones. Aunque yo no 

tuve el valor de hablar mucho, sí he podido ver a gente que normalmente 

no habla o a la que no le gusta la física y química motivada y activa en 

clase. Sin embargo, también he podido ver que requiere mucha gestión 

por parte del docente, ya que pueden crearse tensiones entre los alumnos 

(o crear pequeñas adiciones)." 
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6. DISCUSIÓN 

Los resultados de la investigación revelan que un elevado número de 

estudiantes siente que la gamificación potencia su motivación hacia el 

aprendizaje y su participación en las actividades propuestas. Esta per-

cepción se ve respaldada por las altas valoraciones otorgadas a las fun-

cionalidades de FantasyClass y por los testimonios recopilados en las 

preguntas abiertas. Esta tendencia es coherente con hallazgos de otros 

estudios, que también han evidenciado un aumento en la motivación de 

los estudiantes en contextos educativos que incorporan la gamificación 

(Campillo-Ferrer et al., 2020; Ferriz-Valero et al, 2020; Jurgelaitis et al., 

2019; Liu y Lipowski, 2021). Estos datos subrayan la eficacia de la ga-

mificación como herramienta para fomentar la motivación estudiantil. 

Inicialmente, se fomentó la motivación extrínseca entre los estudiantes 

mediante la obtención de recompensas y, posteriormente e impulsada 

por el interés genuino y el disfrute del proceso de aprendizaje, se ob-

servó una transición hacia una motivación intrínseca, en concordancia 

con los principios fundamentales de la teoría de la autodeterminación de 

Deci y Ryan (1985). 

Es interesante destacar que la mayoría del alumnado se identificó como 

jugadores tipo explorer según el test de Bartle. Los jugadores explora-

dores tienden a buscar la experimentación y la descubierta en los juegos, 

lo que puede explicar su mayor motivación y participación en las fun-

cionalidades de FantasyClass que ofrecen oportunidades para explorar 

y descubrir. En este sentido, se podría relacionar el tipo de jugador ex-

plorer, al que pertenecía el 91% del alumnado, con las funcionalidades 

por las que se mostró preferencia. Los explorers son aquellos jugadores 

que disfrutan descubriendo nuevos mundos, objetos o historias dentro 

del juego. Esto explicaría por qué los estudiantes valoraron tan positiva-

mente el storytelling, la narrativa, los wordlets, los coleccionables o el 

mapa de la aventura. Estos elementos permiten a los estudiantes explorar 

el mundo ficticio creado por el docente y sentirse parte de él. Por el con-

trario, los estudiantes mostraron menos interés por las misiones, las re-

compensas y las clasificaciones, que son elementos más relacionados 

con otros tipos de jugadores como los achievers o los killers. Estos ele-

mentos pueden motivar al alumnado que buscan superar retos, competir 
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con otros o interactuar con sus compañeros, pero también pueden des-

motivar a los que prefieren aprender a su propio ritmo, sin presiones ni 

comparaciones. Estos hallazgos abren la puerta a la optimización de es-

tas funcionalidades o elementos específicos en el contexto de una asig-

natura gamificada, con el propósito de proporcionar una experiencia al-

tamente personalizada y cautivadora para los jugadores de este perfil. 

Sin embargo, en un aula que engloba una diversidad de perfiles de juga-

dores, se recomienda diversificar las funcionalidades del FantasyClass 

para adaptarse a estos y ofrecer una experiencia de aprendizaje más va-

riada y satisfactoria. 

Además de la motivación, los resultados sugieren que la gamificación 

ha tenido un impacto positivo en la percepción del alumnado en el apren-

dizaje de los contenidos de física y química. Los estudiantes expresaron 

una mejor comprensión y aplicación de estos contenidos. Este hallazgo 

concuerda con investigaciones que han destacado la efectividad de la 

gamificación en la mejora de la retención de conocimientos y la com-

prensión conceptual (Hamari et al., 2014). Además, la conexión de los 

contenidos con una narrativa subyacente que ha servido de hilo conduc-

tor y un storytelling que la ha presentado de manera atractiva y motiva-

dora, junto a los desafíos y retos que se han ido encontrando durante la 

asignatura puede haber facilitado la asimilación de conceptos científicos 

(Boström, 2006; Rowcliffe, 2004). Muchos estudiantes expresaron que 

habían cambiado el sentimiento negativo que una asignatura de ciencias 

experimentales inicialmente les despertaba, desarrollando un interés re-

novado por estas materias y viéndolas ahora desde una perspectiva más 

positiva. Este cambio en la percepción es fundamental, ya que puede 

tener un impacto duradero en la actitud de los estudiantes hacia las cien-

cias y su disposición a explorarlas en el futuro. Además, estos hallazgos 

respaldan la idea de que la gamificación puede desempeñar un papel 

importante en la promoción del interés y la apreciación o cambio de ac-

titud de las disciplinas científicas y así, como futuros docente, fomentar 

el interés de los futuros estudiantes por estas disciplinas (Gee, 2003). 

La competición, aunque mencionada por algunos estudiantes como un 

aspecto negativo de la gamificación, también puede considerarse bene-

ficiosa en ciertos contextos y en cantidades adecuada, ya que la 
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competitividad moderada puede ser una fuente de motivación también 

para el alumnado, con el objetivo de superarse a sí mismos. Investiga-

ciones previas han destacado que la competencia puede aumentar el ni-

vel de compromiso y el rendimiento de los estudiantes cuando se imple-

menta adecuadamente (Nicholls, 1989). Cuando los estudiantes compi-

ten de manera saludable, no solo se esfuerzan por superar a sus compa-

ñeros, sino que a su vez adquieren otras habilidades como la toma de 

decisiones bajo presión o la autoevaluación. Es por ello que, la gamifi-

cación, al introducir elementos de competencia como clasificaciones y 

tablas de líderes, puede fomentar un sentido de logro y reconocimiento 

entre los estudiantes, lo que a su vez refuerza su motivación intrínseca. 

Sin embargo, es crucial destacar que la competencia debe estar equili-

brada y controlada. Un exceso de competitividad puede generar estrés, 

ansiedad y desmotivación en algunos estudiantes, lo que va en detri-

mento de los objetivos educativos y puede amenazar las tres necesidades 

psicológicas básicas según la teoría de la autodeterminación (Deci y 

Ryan, 1985). Es fundamental el rol del docente, que requiere un esfuerzo 

para mantener un buen ambiente en el aula y donde se ofrezca un en-

torno de apoyo donde todos los estudiantes tengan la oportunidad de 

participar y tener éxito por igual (Deterding et al., 2011). Es por ello que 

los estudiantes también reconocieron el papel del docente en la gestión 

del ambiente de clase y la experiencia de gamificación, garantizando un 

ambiente de aprendizaje saludable y motivador. 

Aunque los resultados son prometedores, es importante tener en cuenta 

que la muestra utilizada en este estudio no es completamente represen-

tativa de todas las poblaciones estudiantiles, ya que principalmente in-

volucra a un solo perfil de jugador, los explorers. Esta circunstancia nos 

impulsa a continuar explorando las preferencias y respuestas de los dis-

tintos tipos de jugadores, con el propósito de obtener una visión más 

holística y precisa de la efectividad de la gamificación, adaptada a cada 

categoría de jugador. Además, se considera fundamental realizar un se-

guimiento a largo plazo de los participantes, con el fin de evaluar la sos-

tenibilidad de los niveles de motivación y el impacto en el aprendizaje a 

través de la implementación de estrategias gamificadas. Este enfoque 
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permitirá profundizar en la comprensión de cómo la gamificación puede 

mantener y potenciar la motivación a lo largo del tiempo. 

Una limitación clave del estudio es que la muestra estuvo centrada prin-

cipalmente en jugadores "explorers". Esto sugiere la necesidad de repli-

car la investigación en contextos con una variedad más amplia de perfi-

les de jugadores para obtener una visión más generalizada de la gamifi-

cación. Además, es esencial seguir a largo plazo a los participantes para 

evaluar la sostenibilidad de los efectos de la gamificación en la motiva-

ción y el aprendizaje. Las investigaciones futuras podrían explorar dife-

rentes herramientas de gamificación o implementaciones en otros con-

textos educativos 

7. CONCLUSIONES 

‒ La investigación subraya la eficacia de la gamificación, en par-

ticular la gamificación estructural, en potenciar la motivación 

y el compromiso de los estudiantes en una asignatura de cien-

cias experimentales. Esta estrategia didáctica, a través de Fan-

tasyClass, no sólo incrementa el interés en los contenidos, sino 

que también transforma la percepción y actitud de los estudian-

tes hacia las materias científicas. 

‒ La mayoría de los estudiantes se identificaron como jugadores 

tipo "explorer". Esta predilección sugiere la necesidad de prio-

rizar elementos gamificados que favorezcan la exploración, 

como la narrativa, el storytelling, los wordlets, entre otros. 

Comprender las preferencias del estudiante según su tipo de 

jugador es crucial para personalizar y mejorar la experiencia 

educativa. 
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