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1. INTRODUCCIÓN 

Actualmente, la enseñanza de las ciencias presenta un desafío debido a 
la creciente falta de interés de los jóvenes con los estudios científicos y 
con las actividades de la ciencia (Gil-Pérez et al 2005). Estas emociones 
negativas solo pueden ser revertidas con emociones positivas más inten-
sas, de acuerdo con Damasio (2010). 

Por este motivo, la enseñanza de las ciencias en los grados de Maestro 
de Educación Primaria (MEP) y de Maestro de Educación Infantil (MEI) 
no sólo debería enseñar contenidos propios de las disciplinas científicas, 
sino que debería fomentar un cambio de actitud entre los estudiantes, a 
partir de la introducción de elementos o metodologías que provoquen 
emociones positivas al alumnado. Una de estas metodologías para fo-
mentar el cambio de actitud es la gamificación. Kalogiannakis et al. 
(2021) apuntan a una mayor motivación de los estudiantes, mejor rendi-
miento académico y una interacción social más elevada con la gamifi-
cación, aunque indican también que se necesitan más investigaciones 
que estudien el impacto de esta metodología en períodos más largos, por 
ejemplo, en una asignatura. Además, la gamificación ofrece la 
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oportunidad de reformular las actividades educativas para favorecer que 
el alumnado adopte un papel protagonista, más activo de acuerdo con 
Ferreiro-González et al. (2019). 

1.1. LA NARRACIÓN COMO APOYO Y CONTEXTO DE CONTENIDOS CIENTÍFI-

COS 

La gamificación implica la necesidad de crear un argumento a partir del 
cual los estudiantes vayan superando retos con el objetivo de llegar a la 
meta final. Algunos didactas de las ciencias sugieren que sería esencial 
integrar sistemáticamente las narrativas, cuentos o relatos en la ense-
ñanza de las ciencias en los distintos niveles educativos (Arroio, 2011; 
Avraamidou y Osborne, 2008, 2009; Hadzigeorgiou, 2016; Klassen; 
Froese-Klassen, 2014; Levinson, 2006; Revel Chion y Adúriz-Bravo, 
2014; Strube, 1994).  

Los textos de libros didácticos, en vez de narrar e incorporar la historia 
de la producción de los conceptos y teorías científicas, ofrecen una se-
cuencia fragmentada de definiciones de conceptos científicos (Santos; 
Infante-Malachias, 2009). Contra esa tendencia, algunos autores han de-
fendido el desarrollo de estrategias didácticas basadas en narrativas, de-
fienden la idea de que la educación científica debería utilizar la forma 
narrativa para transmitir sus ideas. 

Weber (1993) demostró que las historias se incorporan fácilmente a la 
memoria como cadenas de eventos. Por lo tanto, contar historias puede 
ayudar los estudiantes a vincular causa y efecto; asimismo, puede ayudar 
a ilustrar un concepto científico en forma de historia y mejorar el apren-
dizaje científico de los alumnos. Kalat (1995) afirma que cuanto más 
significativo es un evento para una persona, más rápido y con más fuerza 
consolida el recuerdo de este. Uno recuerda mejor las experiencias emo-
cionantes que las aburridas porque las experiencias emocionantes au-
mentan la secreción de adrenalina. La adrenalina aumenta la memoria 
al elevar el nivel de glucosa en la sangre que está disponible para el 
cerebro, es decir, aumentando el suministro de combustible del ce-
rebro. Esta premisa apoya la idea de que las historias emocionantes 
podrían mejorar el aprendizaje de algunos alumnos, incluso si todo 
lo que recuerdan es la historia en sí (Rowcliffe, 2004). 
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Bruner (1991) habla sobre la capacidad de las narrativas para aportar 
contenidos conceptuales específicos, ya que estas pueden constituirse en 
vehículos de conocimiento adecuados a diversas disciplinas. Zabel 
(1991) argumenta que la narración es la piedra angular de la profesión 
docente y las historias, parábolas y mitos se han utilizado para instruir, 
ilustrar y guiar a los estudiantes. Negrete y Lartigue (2004) también su-
gieren que la narración podría facilitar la comprensión de la ciencia. 

Uno de los rasgos centrales de las narrativas es el enorme poder de atrac-
ción que tienen sobre la imaginación humana, lo que ha sido denomi-
nado “efecto narrativo” (Bruner, 1991; Norris et al., 2005) y, consecuen-
temente, sobre su alta capacidad memorística. De acuerdo con Jackson 
(2005), los buenos relatos se recuerdan. Así, en las aulas de ciencias se 
puede establecer una relación de mutuo apoyo entre los relatos y los 
contenidos científicos trabajados (Revel Chion, 2014). Cruz (2013) 
afirma que “los relatos siempre han estado ligados al ámbito de la ense-
ñanza‐aprendizaje”. También, a través de las narrativas transmitimos 
cultura, pero también creamos contextos situacionales y culturales. 

Muchas narraciones se caracterizan por seguir un patrón en el que la 
historia va avanzando a partir del periplo del héroe (Campbell, 1959). 
De esta manera, los estudiantes se convierten en héroes, en protagonis-
tas, que deben solucionar los problemas y retos de la historia narrada. 
Cuando somos capaces de superar retos, se liberan endorfinas (Mazzo-
glio, Algieri y Tornese, 2018), que provocan un aumento de la motiva-
ción y hacen que la experiencia de gamificación sea más potente y me-
morable (Pappas, 2014).  

Desde una perspectiva complementaria, Witt y Kimple (2008) describen 
que las actividades prácticas permiten que los estudiantes pueden sen-
tirse involucrados y adquieren un papel protagonista. Estas pueden crear 
curiosidad y motivación. Es importante tener una conexión entre las ac-
tividades y la narración a partir de un hilo común, o de lo contrario se 
corre el riesgo de que el alumnado no capten la imagen completa del 
tema y pierdan interés. Millar y Osborne (1998) argumentan que, gracias 
a las historias o narración, se puede presentar la ciencia en un formato 
estimulante y que genere interés para el aprendizaje de las ciencias, brin-
dándoles contextos significativos, coherentes y memorables, además de 
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una visión global. Rowcliffe (2004) sugiere que las historias podrían ser 
una forma de lograr este efecto positivo, siempre que las historias sean 
relevantes, divertidas e interesantes. A través de la narración, el apren-
dizaje basado en actividades prácticas puede volverse significativo y las 
teorías científicas pueden contextualizarse en algo con lo que los estu-
diantes puedan relacionarse (Boström, 2006).  

Rowcliffe (2004) también ha ejemplificado cómo se puede utilizar la 
narración en la educación científica para presentar un problema cientí-
fico, explicar un proceso complejo e incorporar cuestiones científicas de 
la vida real de la vida cotidiana. Las actividades prácticas son un método 
exitoso para enseñar ciencias a los niños (Hadzigeorgiou 2001; Witt y 
Kimple 2008). No obstante, Crawford (2014) señala que las actividades 
prácticas en sí mismas no garantizan el significado y, si el foco está solo 
en las actividades, podrían incluso considerarse un aprendizaje no sig-
nificativo. Se ha afirmado (Appelton y Kindt 2002; Furtak y Alonzo 
2010) que es necesario ir más allá de las “actividades que funcionan”. 
Por lo tanto, las historias apropiadas y cuidadosamente seleccionadas com-
binadas con actividades prácticas pueden ser un enfoque eficaz para esti-
mular el interés de los niños pequeños por aprender ciencias (Walan, 2017). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es estudiar el impacto de la gamificación es-
tructural de una asignatura de didáctica de las ciencias y la narrativa 
asociada en relación con la motivación del alumnado y el cambio de 
actitud respecto a la asignatura, de índole científica. 

3. METODOLOGIA 

La gamificación con narrativa asociada se ha llevado a cabo en la asignatura 
de Didáctica de la materia, la energía y la interacción (DMEI) del segundo 
curso del grado de MEP de la Universidad de Barcelona, durante el curso 
2021-22, con 95 estudiantes (74 chicas y 21 chicos) de cuatro grupos-clase. 
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En la primera sesión de clase, después de presentar el plan docente y los 
objetivos de la asignatura, se introdujo el concepto de la gamificación y 
se comentó que la asignatura estaría gamificada estructuralmente. 

Puesto que las mecánicas de motivación dependen del tipo de jugador, 
en primer lugar, quisimos conocer el perfil de los jugadores existentes 
en nuestro alumnado y con tal motivo los estudiantes realizaron el test 
de Bartle (1996), que permite clasificarlos según el tipo de jugador que 
son. Los resultados obtenidos fueron: un 56 %, y mayoritario, para el 
perfil aventurero o explorers, un 20 % para el perfil cooperativo o so-
cializers, un 16 % para el perfil de superación de retos o achievers y un 
8 % para el perfil competitivo o killers. 

FIGURA 1. Mapa de los cuatro reinos (Reino de la Didáctica, Reino de la Materia, Reino de 
la Energía y Reino de la Interacción. 

 
Acto seguido, se les proyectó el video que les presenta la situación ini-
cial de la narrativa: un mundo ficticio formado por cuatro reinos (los 
bloques temáticos de la asignatura: Didáctica, Materia, Energía e Inter-
acción, figura 1), que habían convivido en paz y harmonía hasta que el 
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Reino de la Interacción conquistó a los otros tres y dejó al mundo en una 
oscuridad permanente. La narración se puede visualizar en: 
https://youtu.be/NLGaDN_RZEQ. 

Una vez introducida la narración de la gamificación, y con ayuda de la 
plataforma FantasyClass, los estudiantes se registraron y crearon un per-
fil, escogiendo un nombre de usuario y el personaje que querían ser, se-
gún las características de cada uno de ellos: los guerreros priorizan los 
puntos de vida, los arqueros la experiencia y los magos, el oro. Además, 
la plataforma les permite elegir un avatar, una imagen que les represen-
tará, y organizarse en grupos de cuatro, que se mantienen a lo largo de 
toda la asignatura y les permite actuar como grupo tanto en las dinámicas 
de clase como en las actividades propias de la plataforma. Dentro de 
estos grupos, la plataforma permite establecer diferentes roles de coor-
dinador/a, supervisor/a, secretario/a y portavoz, determinando una orga-
nización y una buena dinámica de trabajo entre los miembros del grupo 
además de competitiva ya que, con la superación de retos tanto grupales 
como individuales, se les otorga puntos de experiencia a los alumnos 
que se verá reflejado en su evaluación. 

A partir de este momento, los estudiantes se adentran en el argumento 
de la narrativa, viajando por los diferentes reinos y enfrentándose a los 
retos y aventura que se les va presentando. Los retos son actividades 
previstas en el plan docente cuyo contexto se ha modificado para adap-
tarlas a la narración, al eje o hilo conductor de la historia de la asigna-
tura. A partir de la resolución de los retos y actividades, se consigue 
reestablecer la paz y devolver la sostenibilidad a los diferentes reinos 
hasta que, finalmente, se llega a una situación similar a la del inicio, 
antes de la invasión de uno de los reinos y de la época de sombras que 
se había planteado, puesto que el alumnado ha sido capaz de restituir el 
equilibrio y la sostenibilidad en este mundo ficticio. 

Dentro de estas actividades, FantasyClass permite realizar batallas, que 
tienen lugar a lo largo del curso, de manera que se pretende que el alum-
nado revise los conceptos tanto trabajados en el aula como algún otro 
recurso educativo que el docente desea que su alumnado consulte fuera 
de las horas lectivas. Las batallas consisten en competiciones de pregun-
tas que pueden realizarse de manera cooperativa, es decir, entre todo el 
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grupo clase contra un monstruo o el docente, o bien de forma competi-
tiva, entre estudiantes o grupos de estudiantes. Gracias a estos, el alum-
nado obtiene tanto puntos de experiencia como monedas de oro, que le 
permite hacer compras en la tienda virtual para mejorar las característi-
cas de su personaje u obtener bonificaciones adicionales. 

Además, la plataforma permite registrar el comportamiento real del 
alumnado en el aula, ya que esta permite valorar comportamientos 
preestablecidos positivos como, por ejemplo, llegar pronto a clase o tra-
bajar en equipo, y negativos, como estar utilizando el móvil o no hacer 
los deberes. Esto repercute en sus puntos de vida, sumándolos en caso 
de ser positivos y restándolos en caso de ser negativos. 

A continuación, se muestran diferentes ejemplos de las narrativas crea-
das en torno a la gamificación estructural y, también, en torno a las di-
ferentes actividades. Las actividades que se presentan corresponden al 
primer bloque de la asignatura (Reino de Didáctica) en las que se traba-
jan diferentes aspectos de la Naturaleza de la Ciencia. Con anterioridad 
a la implementación de la gamificación en la asignatura, estas activida-
des se presentaban descontextualizadas, sin ningún hilo conductor. 

3.I. LA LLAVE DE LA MURALLA. 

3.1.1. Objetivos y descripción de la actividad: 

La actividad pretende que el alumnado comprenda la naturaleza de la 
ciencia y como se construye el conocimiento científico. Esta actividad 
se realizó a partir del puzle bidimensional (tangram), un puzle de cuatro 
piezas geométricas que tenían que ser distribuidas de tal forma que cons-
tituyeran la figura de un cuadrado. Una vez formado, a los estudiantes 
se les dio una quinta pieza, de tal manera que tenían que redistribuir las 
piezas iniciales, junto a la nueva, para formar un nuevo cuadrado (Sitki 
Kocman, 2014). 

Con ello, se hizo la similitud con los conocimientos de la ciencia y los 
nuevos descubrimientos, en constante evolución y no solo completan los 
conocimientos ya existentes, sino que además tienen que encajar con 
ellos. 
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3.1.2. Descripción de la actividad con la narrativa incorporada 

En vuestro camino hacia la capital del Reino de la Didáctica os encon-
tráis una larga y alta muralla de más de cien años de antigüedad. Sus 
muros muestran el paso de los años y varios arañazos provocados por 
los ataques del Reino de la Interacción y las Fuerzas. Se respira un aire 
algo pesimista y la gran mayoría de la población está escondida detrás 
de los muros de la muralla. 

No podéis rodear la muralla. Sólo podéis continuar vuestro camino atra-
vesándola. Afortunadamente, a pocos metros veis una puerta que lo per-
mite. Es una amplia puerta custodiada por dos guardianes de piedra, cor-
tados en la misma piedra de los muros. Cuando os acercáis, con una voz 
grave y ominosa, pronuncia: 

-Sólo las personas dignas de intelecto pueden acceder a la capital del 
Reino de la Didáctica. De lo contrario, las puertas permanecerán para 
siempre cerradas para vosotros. 

Os fijáis, entonces, que la puerta está cerrada y tiene una cerradura muy 
rara. No es como las que habíais visto anteriormente. Tiene dibujada la 
forma del castillo del reino y, en el lugar donde debería introducirse la 
llave, sólo hay un espacio en forma de cuadrado. Es cuando os fijáis que, 
colgadas, hay unas piezas que pueden ser de gran ayuda. 

-Las puertas de nuestras murallas carecen de llaves. Las puertas de la 
muralla sólo se abren de forma análoga al funcionamiento de la ciencia. 
Sólo aquellos que demuestren saberlo, serán honrados de entrar en nues-
tro reino como habitantes de pleno derecho. -Se escucha hablar al guar-
dián de la muralla. 

En grupos, intentad descifrar este enigma. ¿Sois vosotros los elegidos 
para entrar en el Reino de la Didáctica? ¿Podéis formar un cuadrado con 
las piezas disponibles? 
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FIGURA 2. Desarrollo de la actividad “La llave de la muralla” por los estudiantes del grado 
de MEP. 

 
Fuente: elaboración propia 

El guardián de la muralla entonces pronuncia: 

-Muy bien, pero no eso no es más que el principio. Habéis creído que ya 
se había terminado, jajaja. ¡No es así! Porque la última pieza la tengo 
yo. 

Entonces, os fijáis que en su mano descansa una última pieza que se os 
había pasado por alto. Debéis de volver a hacer la forma cuadrada de la 
cerradura para poder abrir las puertas de la ciudad. Volved a dibujar la 
respuesta. 

Cuando lo conseguís, el guardián pronuncia: 

La verdadera entrada como honorable ciudadano del Reino de la Didác-
tica, no la hace ni una cerradura ni una llave. La hace un pensamiento 
crítico y científico. ¡Adelante! 
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Entonces, la puerta se abre y entráis en la capital del Reino de Didáctica 
con más preguntas que respuestas. Pero os dais cuenta de algo muy im-
portante, que tener preguntas, no es más que ser un pensador, un cientí-
fico. Y es por eso por lo que sois dignos de entrar en la capital de la 
Didáctica. 

En el siguiente vídeo puede contemplarse la narrativa de la actividad: 
https://www.youtube.com/watch?v=1moIcaoy1HA  

3.2. EL LADRÓN INOCENTE. 

3.2.1. Objetivos y descripción de la actividad: 

Esta actividad es una versión de la clásica actividad de las Tricky Tracks 
(Lederman, y Abd-El-Khalick, 1998) en la que a los estudiantes se les 
presentan varias imágenes con huellas y tienen realizar diferentes obser-
vaciones y deducciones a partir de dichas imágenes. El objetivo, por 
tanto, es fomentar las habilidades de observación y distinguir entre ob-
servación e inferencia. La actividad sirve, además, sirve para hacer una 
analogía sobre cómo los científicos presentan ideas o teorías para tratar 
de explicar las cosas que observan, en muchas ocasiones llegando a di-
ferentes conclusiones a partir de las mismas observaciones. 

3.2.2. Descripción de la actividad con la narrativa incorporada 

Buscando refugio para pasar la noche, os acercáis a una pequeña villa y 
oís un gran griterío. Cuando os acercáis, veis a la gente enloquecida y 
furiosa. Y es que las tinieblas y la oscuridad, sacan las peores versiones 
de cada uno de nosotros. En medio, veis a un muchacho que es abu-
cheado y que implora su inocencia. 

‒ ¡Ladrón, más que ladrón! ¡Has sido tú, no lo niegues! 

‒ ¡No queremos a ningún ladronzuelo en el pueblo, vete de aquí! 

‒ ¡Confiesa, sinvergüenza! Sabemos que has sido tú. 

El almacén de alimentos y provisiones del pueblo ha sido saqueado. Y 
cuando el primer aldeano se ha dado cuenta, era el muchacho quien es-
taba por los alrededores. Entonces, cuando os acercáis, observáis unas 
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extrañas huellas, propias de las bestias que las penumbras han traído. 
Tienen una forma curiosa, que os llama la atención: 

‒ ¿Qué observáis? 
‒ - No he sido yo, os lo juro... -susurra el pequeño muchacho. 
‒ Sin embargo, los habitantes están demasiado enfurecidos. 
‒ Pero vosotros, decís acercaros y descubrís que las huellas con-

tinúan: 
‒ ¿Qué creéis que ha pasado? 

Pero la suerte del chiquillo depende de vosotros, ya que no hay nadie 
más que crea en su inocencia. Así, que entráis en el almacén y echáis un 
último vistazo. Es cuando veis la imagen completa de las huellas: 

¿Qué observáis? 

FIGURA 3. Desarrollo de la actividad “El ladrón inocente” por los estudiantes del grado de 
MEP. 

 
Fuente: elaboración propia  
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‒ ¿Qué creéis que ha pasado? 
‒ Entonces, alzáis vuestras voces y os dirigís a la multitud, ha-

ciendo un discurso final que pueda salvar al niño. Rápido, pen-
sad en una conclusión y decidla a vuestro profesor. 

‒ La suerte o desgracia del chiquillo depende de vosotros y, si lo 
convencéis, podréis además ganar una recompensa. ¡Espabilaos! 

En el siguiente vídeo puede contemplarse la narrativa de la actividad: 
https://www.youtube.com/watch?v=uar5mxERTcI  

3.3. LAS CAJAS DEL MERCADO DE OVERA. 

3.3.1: Objetivos y descripción de la actividad 

A los grupos de estudiantes se les da unas cajas cerradas, de las cuales 
salen unos hilos, con anillas en el final. Los estudiantes intentan adivinar 
el contenido de la caja y la distribución de los hilos en el interior, sin 
abrirla. A partir de las observaciones realizadas, formulan sus primeras 
hipótesis. Finalmente, se les dan diferentes objetos (linterna, imán, etc.) 
para que tengan otras herramientas, realicen nuevas pruebas y tengan 
una visión más amplia para generar sus deducciones finales sobre el in-
terior de la caja. Finalmente, se establece un paralelismo con la actividad 
científica y los modelos, sobre cómo los científicos realizan pruebas y 
caracterizaciones para deducir la naturaleza de la materia o de los fenó-
menos. 

3.3.2. Descripción de la actividad con la narrativa incorporada 

De camino hacia el castillo de Didáctica pasáis por la villa de Overa. 
Paseando por sus amplias calles y caminos acabáis en la feria del pueblo. 
Os llama mucho la atención una parada, atendida por una mujer de pelo 
blanco y largo, que os sonríe. Se acerca. 

Hay un letrero sobre el mostrador que dice “Conocimiento Científico” 

En su parada sólo hay cajas negras. 
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‒ ¿Cuánto valen? -Preguntáis. 

‒ Sólo dos monedas de oro -os responde la señora, con voz pro-
funda.  

‒ ¿Y qué tienen dentro?”, preguntáis. 

‒ ¡Esto no te lo puedo decir!!... ¿quieres una caja o no? 

Miráis a vuestro alrededor. Os preguntáis qué habrá dentro de la 
caja...No tenéis ganas de gastar tu oro sin estar seguro/a de que vale la 
pena... Coges una de las cajas e intentas saber qué hay dentro (se nota 
que no están vacías). Desgraciadamente, la caja está cerrada... Pregun-
táis a la señora qué hay en la caja… 

FIGURA 4. Desarrollo de la actividad “Las cajas del mercado de Overa” por los estudiantes 
del grado de MEP. 

Fuente: elaboración propia 
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- ¡No te lo puedo decir! ¡Qué no has visto el cartel de “Conocimiento 
Científico! ¡Eso que quieres iría en contra del espíritu científico!! -res-
ponde ella, indignada, quitándoos la caja de vuestras manos. 

Os despedís de la señora con unas preguntas en la cabeza… 

En el siguiente vídeo puede contemplarse la narrativa de la actividad: 
https://www.youtube.com/watch?v=QszS1CDvC54  

4. RESULTADOS 

El docente ha proporcionado a los estudiantes una libreta para que sea 
usado como cuaderno de bitácora, donde cada grupo de estudiantes ha es-
crito sus aprendizajes y ha expresado sus motivaciones y su valoración del 
uso de la narrativa y la gamificación. Los resultados que se exponen en 
este apartado son fruto de una evaluación cualitativa de dichos cuadernos.  

4.1 VALORACIÓN DEL ALUMNADO EN RELACIÓN CON LA MOTIVACIÓN 

Los estudiantes han valorado positivamente el planteamiento de la asig-
natura de Didáctica de la materia, energía e interacción entorno a una 
gamificación estructural. Les ha permitido conocer este tipo de gamifi-
cación (además de la de contenidos, donde se gamifica una actividad 
puntual) y valoran a nivel práctico el aprendizaje de esta metodología, 
ya que algunos de ellos expresan que les servirá en un futuro como maes-
tros. Además, también valoran la plataforma FantasyClass como una 
muy buena herramienta para mantener la disciplina y un buen compor-
tamiento en clase, además de motivación y participación, ya que esta 
permite ver recompensados instantáneamente sus actos otorgándose re-
compensas y castigos. Asimismo, no perciben una dificultad en el uso 
de la plataforma, sino lo contrario, ofreciendo un ambiente de trabajo y 
evaluación sencillo y atractivo, insistiendo en que favorece una mayor 
participación del alumnado gracias tanto a su contenido como a las ac-
tividades que permite hacer como, por ejemplo, las batallas. Algunos de 
ellos expresan que el hecho de que la evaluación sea tanto por batallas, 
grupales o individuales, como por los comportamientos del Fan-
tasyClass y la superación de retos, les hace perder el miedo a la califica-
ción por parte del docente, ya que lo perciben como parte del juego o 
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actividad gamificada. Valoran, sobre todo, la motivación extrínseca que 
les ha conferido, además de un mayor interés y atención. 

En alguna ocasión comentan que creen que podría fomentar la competi-
tividad ya que en la gamificación se establece un sistema de puntos tanto 
individual como grupal. No obstante, también perciben la competición 
como algo positivo. Por último, también valoran muy positivamente el 
trabajo que hay por parte del maestro en la preparación de este contenido 
de una manera gamificada, aunque también son conscientes de que su 
implementación requiere una gran cantidad de esfuerzo y tiempo. 

Unas evidencias que quedan ejemplificadas en muchos de los comenta-
rios realizados y que aquí se exponen algunos ejemplos: 

“Es muy motivador y muy bien organizado. Está bien que dure toda la 
asignatura y no sólo sea un juego puntual. Sirve para aprender. Es muy 
variado, tiene muchas opciones y no aburre. Las batallas son muy ca-
chondas. Te hace mantener una disciplina: no llegar tarde, llevar bien la 
mascarilla, silencio, etc.” 

“Consideramos que la forma en que está planteada la asignatura es muy 
creativa y especial. Nos gusta, porque podemos vivir un ejemplo clave 
de cómo plantear nuestras clases en un futuro. Vivir desde la perspectiva 
de los alumnos una metodología diferente, clara y comprensible que a 
menudo nos recomiendan llevar a cabo en un futuro, pero que, en ningún 
caso, hasta ahora nos habían ejemplificado en clase, se agradece y mo-
tiva mucho”. 

“En cuanto al FantasyClass, todas creemos que es una manera muy 
buena para motivar y, sobre todo, dinamizar las clases, ya que es una 
forma activa para participar y, por tanto, para venir a las clases y estar 
atentos en todo momento”. 

“Encontramos que es una herramienta para fomentar la motivación y 
participación de los alumnos. También creemos que denota vocación en 
el profesor, ya que le dedica más tiempo para hacer la gamificación de 
la asignatura, lo que agradecemos porque nos anima y lo podemos utili-
zar como un modelo a seguir en nuestra futura experiencia docente”. 

“Encontramos que la aplicación de FantasyClass es muy atractiva y está 
muy trabajada para realizar las diferentes clases. Por otra parte, creemos 
que fomenta demasiado la competitividad y esto puede generar conflicto 
a los alumnos. Por último, como alumnos y futuros maestros, encontra-
mos que es más dinámico y enriquecedor hacer una gamificación como 
ésta que una clase tradicional. Encontramos muy satisfactorio y valora-
mos muy positivamente que nos deje ratos de trabajo en el aula para 
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avanzar. Además, creemos que el profesor es una persona muy empática 
con nosotros”. 

“Nos gusta la actitud del maestro por su interés, motivación y la relación 
cercana que muestra con nosotros”. 

4.2. VALORACIÓN DEL ALUMNADO EN RELACIÓN CON LA NARRATIVA 

COMO CONTEXTO 

En relación con la importancia de la narrativa en la gamificación valoran 
positivamente el hecho de que haya un hilo conductor o argumento a lo 
largo de toda una historia, que perciben como una aventura dinámica, 
emocionante y misteriosa, y que no sea únicamente un planteamiento 
puntual en una actividad en concreto. Con ello, establecen un sentido a 
sus acciones a lo largo de la asignatura, ven recompensados la supera-
ción de los retos y encuentran un motivo contextualizado para la reali-
zación de las prácticas. Gracias a ello, el alumnado percibe la evolución 
de sus acciones y ven reflejada en la historia la superación de los retos. 
Varios de los estudiantes también hablan de la recompensa obtenida en 
cada uno de los retos, que les da una motivación adicional para seguir 
adelante con la historia y a la espera de la superación del siguiente reto. 
Por otro lado, expresan que la narración no les distrae o aleja de los ob-
jetivos de las prácticas, sino lo contrario, les ayuda a situarse y tener un 
contexto, un motivo por el cual las realizan. De la misma manera, tam-
bién hacen hincapié en la motivación que les da situarse dentro de este 
mundo ficticio que se les ha planteado en el que ellos se sienten prota-
gonistas de la historia, llamándoles la atención de una forma innovadora 
sobre los conceptos trabajados de una manera convencional. Asimismo, 
el hecho de plantear retos dentro de esta narración les confiere un estí-
mulo extra ya que, al superarlos, ven sus esfuerzos recompensados con 
puntos de experiencia y monedas de oro. Esto les hace sentir iguales 
entre ellos ya que perciben la narración como un elemento vertebrador 
que da las mismas oportunidades de superación entre ellos. Además, al-
gunos alumnos han expresado que la narración y la gamificación les han qui-
tado los miedos a la enseñanza y aprendizaje de las ciencias que, incluso, 
veían de una forma aburrida. En cambio, han percibido esta asignatura como 
un juego del que han tenido un gran interés y con más ganas de asistir a clase. 
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Algunos de ellos expresan que lo utilizarían en sus clases como futuros 
docentes, aunque son conscientes del trabajo y dedicación que conlleva 
y también son conscientes de que la implicación y actitud del docente es 
esencial para mantener la atención sobre la aventura y actuar de puente 
entre esta y los conceptos explicados. 

Por último, algunos grupos expresan que esta narración les “engancha-
ría” más si fuera en un formato más audiovisual, ya que les permitiría 
situarse directamente en la historia. Esta narrativa se ha presentado tanto 
en soporte audiovisual como escrito. Así, cuando se ha preguntado más 
detalladamente a los estudiantes, además de expresar su satisfacción con 
la narración, han expresado que les parecería más dinámico y atractivo 
si esta narración estuviese aún más teatralizada, permitiendo así estable-
cer un eje o hilo conductor aún más explícito y presente a lo largo de la 
asignatura, estableciendo una unión mayor entre la teoría explicada y la 
aventura. 

Algunos de los comentarios que se han recogido y que evidencian lo 
expuesto son: 

“Una buena contextualización favorece la gamificación. También favo-
rece que incremente la motivación del alumnado y se muestre más pre-
dispuesto a realizar prácticas y actividades científicas. Personalmente, 
creemos que el formato del vídeo es más atractivo para los niños. Asi-
mismo, que la historia vaya evolucionando y construyéndose a lo largo 
del curso crea curiosidad y engancha”. 

“Las prácticas tienen un sentido y están contextualizadas. Sigue un hilo 
conductor de la teoría y después se pasa a la práctica. Creemos que una 
vez que hemos hecho la parte más práctica es muy motivador y signifi-
cativo para nosotros. El hecho de poder compartir las respuestas entre 
grupos también podría ser muy enriquecedor para poder aprovechar la 
potencialidad de todo el contexto que se crea”. 

“Contextualizar la asignatura en una misma historia nos parece una 
forma dinámica de realizar las actividades. Además, nos motiva a resol-
ver la aventura en vez de hacerlo de una forma técnica y sólo para obte-
ner una nota”. 

“Con las ambientaciones en las prácticas y documentos proporcionados 
por el profesor, se nos permite entrar mucho más en la asignatura y sen-
tirnos dentro de lo que hacemos. Por tanto, podemos decir que nos mo-
tiva y hace que tengamos más ganas de hacerlo todo. Básicamente, cobra 
sentido todo lo que hacemos”. 
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“La historia aporta misterio y emoción a los conceptos que vayamos tra-
bajando. Convierte la asignatura en una aventura amena. ¡Muy buen tra-
bajo!” 

“Creemos que es una forma divertida y motivadora de llamar la atención 
del alumnado, haciéndole partícipe del tema que se trabaja. Todo ello, 
trabajando de una forma innovadora que hace que les genere curiosidad 
por el tema en concreto”. 

“Creemos que es muy buen método para contextualizar la actividad y 
mostrar y despertar interés en los alumnos. Por otra parte, como futuros 
maestros, nos muestra nuevos métodos para realizar o crear actividades 
para los niños, que estén explicadas de forma diferente a la tradicional”. 

“Nos gusta ya que gracias a ésta podemos encontrar un enlace entre con-
tenidos y un porqué de las actividades que realizamos. Además, nos ins-
pira en ideas como futuras docentes. También creemos que la implica-
ción del maestro hacia la asignatura favorece nuestras ganas de trabajar 
y aprender sobre todo lo que hacemos en clase”. 

“Creemos que la narrativa de las actividades son una herramienta moti-
vadora para nosotros, el alumnado, y nos ayuda a profundizar los con-
ceptos y hacer un aprendizaje más significativo. La gamificación de la 
asignatura, en general, nos engancha atrae a ésta”. 

“El hecho de que la asignatura esté gamificada, concretamente la narra-
tiva, hace que nos despierte un interés por la ciencia y por seguir apren-
diendo. Nos ha servido mucho porque algunos de nosotros teníamos la 
visión de la ciencia como una dimensión muy aburrida e incluso le te-
níamos miedo. Gracias a la narrativa, muchos de nosotros hemos podido 
cambiar esta visión y cada vez nos atrae más a la ciencia”. 

5. DISCUSIÓN 

En el trabajo presentado la narración se ha construido a partir de dife-
rentes reinos, que corresponden a los cuatro bloques de la asignatura 
DMEI. Además, la gamificación se ha hecho con el apoyo de la plata-
forma FantasyClass, lo que permitió al estudiante escoger un personaje, 
dotarlo de vestimenta y armas, además de ayudantes (mascotas), cartas 
de ayuda, insignias y otros muchos aspectos acordes con la narración. 
Esta personalización de la aventura es un factor importante para aumen-
tar el interés del alumnado.  

La narración junto a la gamificación con el soporte de la plataforma Fan-
tasyClass, permite dotar de recompensas al alumnado que supere los 
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retos, por ejemplo, con la superación de las batallas. La dopamina es un 
neurotransmisor que influye positivamente en el aprendizaje (Wise, 
2004) y se libera en situaciones en las que el estudiante está en expecta-
tiva de recibir una recompensa; de hecho, la incertidumbre en las recom-
pensas genera más dopamina que las recompensas esperadas (Howard-
Jones y Jay, 2016; Schultz, 2005). En este aspecto, diversas mecánicas 
de FantasyClass, como las cartas de recompensa o los eventos aleatorios, 
han aportado este elemento de incertidumbre en las recompensas, tan 
necesarios en una actividad gamificada. 

La narrativa que se ha creado en torno a la gamificación ha sido ficticia 
en un mundo hipotético ya que, según Zichermann ‐ Cunningham 
(2011), la narrativa se ignora cuando las intervenciones gamificadas se 
construyen a partir de experiencias “no ficticias”. Una narración crea-
tiva, por sí misma, confiere un contexto que puede ayudar a que los par-
ticipantes estén más motivados e implicados a la hora de participar en la 
acción gamificada (Ruhi, 2015). Las historias juegan un papel impor-
tante para que los participantes encuentren sentido a sus propias accio-
nes dentro de las actividades gamificadas (Rigby ‐ Ryan, 2011). De he-
cho, Avraamidou y Osborne (2009) han sugerido que la cadena de even-
tos bien conectados entre sí, la estructura global signada por un inicio, 
un desarrollo y un final ordenados temporalmente y relatados en tiempo 
pasado, y la presencia de participantes son los principales elementos de 
la narrativa que hacen posible la comprensión y el recuerdo. Todo ello 
se ha realizado en la aventura con FantasyClass y nuestros estudiantes, 
como veremos a continuación, lo han valorado muy positivamente.  

Nuestra narrativa ha permitido trabajar con avatares (los personajes 
creados en FantasyClass), formando grupos de trabajo fijos, es decir, 
con compañeros de equipo, para superar cada uno de los retos. Sailer et 
al. (2015) dicen que el trabajo en equipo mejora las relaciones sociales 
y dan significado a la gamificación más allá de la mera búsqueda de 
puntos, insignias y una mejor posición en la clasificación (Batlle, Gon-
zález, Pujolà Font, 2018). Es importante tener en cuenta que la oxitocina 
facilita el aprendizaje social (Xu, Becker y Kendrick, 2019) y se libera 
como consecuencia de las relaciones con otros, cuando se establece una 
relación de confianza entre los componentes del grupo (Tomé et al., 
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2020), aspecto muy importante cuando la gamificación se estructura en 
torno a grupos de estudiantes. Los elementos de la gamificación que po-
nen de manifiesto los logros individuales o grupales, tales como puntos, 
recompensas o insignias, todos ellos presentes en nuestra gamificación, 
aumentan el nivel de serotonina (Shenoy y Bhattacharya, 2020), que re-
gula el estado de bienestar y que tiene influencia en el aprendizaje y la 
memoria (Meneses y Liy-Salmeron, 2012). 

Pese a la ficción de la aventura, el propósito de las narrativas no sería 
solamente el de lograr la solucionar el conflicto en este mundo imagina-
rio, sino que también se pretende establecer un vínculo y colaborar en la 
explicación del mundo natural. Así, las narrativas se han convertido en 
nuestro caso en un vehículo para enseñar, en el primer bloque de la asig-
natura, algunos de los principios de la Naturaleza de la Ciencia (Arroio, 
2011; Adúriz-Bravo, 2014), aunque estas no se enseñen en un contexto 
específico de las ciencias (no ficticio). 

6. CONCLUSIONES  

Los estudiantes han estado altamente motivados e implicados en la asig-
natura de DMEI que se evidencia en un aumento de la participación activa 
en las clases, en un trabajo en grupo cohesionado que combina aspectos 
lúdicos y de aprendizaje y en la puntualidad y asistencia en las sesiones. 
Además, se ha observado un incremento de la participación t en las tareas 
voluntarias y no obligatorias para aprobar la asignatura, empujados en un 
inicio por las recompensas que ofrece la plataforma FantasyClass. Por 
ello, la introducción de la narración y la gamificación en una asignatura 
de enseñanza de las ciencias, a nuestro parecer, se convierte en una me-
todología potente para revertir los prejuicios de los estudiantes del 
grado de Maestro (sea de Educación Infantil o Educación Primaria) e 
incentivar la motivación, y con ello, indiscutiblemente el aprendizaje.  

Por otro lado, la narración les ha ayudado a contextualizar tanto las ac-
tividades y retos realizados como a encontrar el eje conductor de una 
asignatura con cuatro bloques muy diferenciados como son la didáctica, 
la materia, la energía y la interacción. El argumento les ha aportado mis-
terio y suspense, como algunos de ellos han expresado, de tal manera 
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que las actividades y retos se han planteado como la siguiente etapa de 
una aventura de la cual ellos son protagonistas. La narración ha aportado 
un sentido e hilo conductor a las actividades, en el que los alumnos han 
podido situar un contexto dentro de la aventura. Junto a la gamificación, 
ha sido un elemento indispensable para mantener la atención y motiva-
ción del alumnado, así como un cambio en la actitud o predisposición 
hacia la asignatura de DMEI, de contenido científico. De esta forma la 
narración aporta también un cambio radical en los modelos de enseñanza 
y aprendizaje de las ciencias vividos por los estudiantes, generalmente 
de tipo positivista y tradicional. La introducción de retos y contextuali-
zación de les actividades de enseñanza de las ciencias es una aportación 
clara de la narración que propicia que los futuros maestros vivan desde 
la emoción social e intelectual el reto de aprender ciencias. Elementos 
esenciales para que en un futuro se conviertan en maestros que transfie-
ran a las aulas de primaria el goce por el conocimiento científico. 
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