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CAPiTULO 37

MEJORANDO UNA ASIGNATURA GAMIFICADA
DEL GRADO DE MAESTRO DE EDUCACION INFANTIL
MEDIANTE LA COCREACION DE RECOMPENSAS

NOELLE FABRE MITJANS

Gregorio Jiménez Valverde

Carlos Heras Paniagua

Gerard Guimera ballesta

Grupo de Innovacion Docente Consolidado EduCiTS

v Grupo de Investigacion EMA

(Entornos y Materiales para el Aprendizaje). Universitat de Barcelona

1. INTRODUCCION

Actualmente estan en auge las metodologias de ensefianza basadas en
el aprendizaje activo que, a diferencia del aprendizaje transmisivo que
se basa en una instruccion centrada en el profesor, se caracteriza por
involucrar al alumnado en su propio proceso de aprendizaje (Herndndez
et al., 2016; Toala Ponce et al., 2022). Segun Jonassen (2000) cuando
se le brinda al estudiantado la oportunidad de construir su propio cono-
cimiento a partir de su experiencia y reflexion personal se estd garanti-
zando un aprendizaje realmente efectivo. Se ha visto que este tipo de
aprendizaje estimula el rendimiento académico, la comprension de con-
tenidos y la motivacion (Carcelén, 2019).

En concreto, la motivacion es un elemento a fomentar en los contextos
educativos ya que se ha visto que el alumnado motivado se muestra mas
deseoso de participar y de aplicar sus conocimientos, viéndose favore-
cido su aprendizaje (Wang et al., 2019). Una de las teorias que actual-
mente mejor ayudan a entender la motivacion es la Teoria de la Auto-
determinacion (Self-determination theory, SDT) (Deci y Ryan, 1985;
Zainuddin et al., 2020). Dicha teoria proporciona una aproximacion
integradora y holistica de la motivacion, ya que incluye la motiva-
cion extrinseca, la motivacion intrinseca y también la conexion que
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existe entre ambas (Ryan y Deci, 2000). Mientras que la motivacion
extrinseca hace referencia a la realizacion de comportamientos por-
que se quiere obtener algo independiente al comportamiento en si,
como pueden ser recompensas, reconocimiento social o encontrarle
utilidad al comportamiento, la motivacion intrinseca implica involu-
crarse en una actividad porque esta se percibe como algo que pro-
porciona placer y resulta interesante (Ryan y Deci, 2017). Muchos
autores defienden que se debe priorizar la estimulacion de la moti-
vacion intrinseca ya que es la que perdura mas en el tiempo (DeLong
y Winter, 2002), y la que se asocia a un mayor esfuerzo y constancia
por parte del estudiantado (Deci y Ryan, 2008).

Una metodologia actualmente muy utilizada para estimular la motiva-
cion es la gamificacion. La gamificacion educativa se puede definir
como el uso de elementos, mecanicas y estéticas de juego en contextos
educativos con el fin de aumentar la motivacion (Kapp, 2012) y se ha
asociado a un incremento de participacion y mayor aprendizaje (Capo-
netto et al., 2014). Una actividad educativa gamificada bien disefiada
deberia permitir entrar en una experiencia de “flow” en la que el estu-
diante estd completamente concentrado y motivado por la tarea que se
esta realizando (Csikszentmihalyi, 2008). Sin embargo, los efectos de la
gamificacion no son iguales para todos los participantes (Barata et al.,
2017), se ha visto que los mismos elementos de gamificacion pueden
resultar muy positivos para ciertos individuos a la vez que negativos
para otros (Codish y Ravid, 2014). Existen ejemplos de implementa-
ciones de gamificacion en las que la falta de ajuste con los usuarios ha
acarreado resultados no deseados y contraproducentes (Liu et al., 2017).

Se ha visto que una de las maneras de superar este obstaculo y fomentar
los beneficios de la gamificacion es utilizar la cocreacion en los con-
textos gamificados (Lopes et al., 2022). La cocreacion se puede definir
como el proceso en el cual usuarios y proveedores de un servicio traba-
jan juntos en el desarrollo de un producto o intervencion (Torfing et al.,
2016). En un contexto educativo los usuarios serian el alumnado y los
proveedores los maestros o profesores, que trabajarian juntos y activa-
mente en el proceso de aprendizaje y en la elaboracion de recursos
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(Bovill y Felten, 2016). Esto estaria muy en linea con el aprendizaje
activo, ya que el alumno adquiere un papel protagonista en el disefio de
la materia a trabajar (Lubicz-Nawrocka, 2018).

Existen numerosos beneficios asociados a los procesos de cocreacion,
entre ellos la estimulacién de la motivacion extrinseca (ya que los estu-
diantes tienen la posibilidad de mostrar sus éxitos a los demas) y tam-
bién de la motivacion intrinseca (ya que es necesario dominar los con-
tenidos para crear productos, atendiendo a la necesidad de competencia,
establecer un sentimiento de comunidad, conectando con la necesidad
de relacion, y finalmente, ofrecer la capacidad de elegir libremente se-
gun sus valores, fomentando la necesidad autonomia) (Stickels y Tran-
ter, 2022). Por ltimo, también se ha encontrado una mejora en la rela-
cion entre el docente y su alumnado mediante las dinamicas generadas
durante el proceso de cocreacion (Stickels y Tranter, 2022). Dentro de
este contexto los entornos digitales ofrecen un espacio privilegiado de
cocreacion en el que pueden colaborar docentes y alumnado (Mérell-
Olsson, 2021).

En un estudio previo, Heras et al. (2023) estudiaron como los elementos
de juego se pueden personalizar para adaptarse mejor a los perfiles de
los estudiantes, en lo que se refiere a seleccionar y utilizar aquellos que
se ajustan mejor a cada tipo de jugador. Partiendo de esta situacion, y
con el objetivo de avanzar en la personalizacion de contenidos, preten-
demos explorar el efecto de la cocreacion como factor potenciador de
estos elementos sobre la motivacion del estudiantado. Nuestra hipotesis
es que, si se da la oportunidad al estudiantado de involucrarse en el
disefio de estos elementos, estos elementos les resultaran mas atractivos
que si les vienen dados por defecto o son creados por el docente.

2. OBJETIVOS

Este estudio se propone alcanzar los siguientes objetivos:

- Analizar las preferencias del estudiantado del grado de Ma-
gisterio en Educacion Infantil sobre si prefieren las recom-
pensas creadas por ellos mismos en comparacion con las pro-
puestas por la docente de la asignatura.
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- Evaluar la experiencia de cocreacion desde la perspectiva del
alumnado.

- Explorar factores de motivacion en relacion con las necesida-
des psicologicas basicas de relacion, autonomia y competencia.

3. METODOLOGIA

Este estudio adopta un enfoque de investigacion mixto (cuantitativo y
cualitativo), siguiendo la estrategia de un estudio de caso descriptivo.
La investigacion se centra en analizar un cuestionario post-intervencion
(cuestionario final) para evaluar las preferencias y valoraciones del es-
tudiantado en relacion con su experiencia de cocrear contenidos gami-
ficados, ofreciendo indicaciones valiosas para la mejora de la forma-
cion de futuros educadores en el &mbito de la educacion infantil.

Ademas, se emplean métodos cualitativos para profundizar en las per-
cepciones y experiencias del estudiantado a través de preguntas que se
ajustan al modelo de entrevista semi-estructurada y analisis de contenido.
Los datos cuantitativos se obtienen mediante la aplicacion de preguntas
con respuestas categorizadas y escalas Likert, permitiendo un analisis es-
tadistico de las preferencias y valoraciones. La combinacion de estos mé-
todos permite una comprension mas completa y enriquecida de los efec-
tos de la cocreacion en la motivacion y satisfaccion del estudiantado.

3.1. PARTICIPANTES

La muestra seleccionada para el estudio consta de 21 estudiantes (19 mu-
jeres, 2 hombres), de entre 19 y 22 afios, matriculados en la asignatura
obligatoria de tercer curso “Conocimiento y Exploracion del Entorno Na-
tural” (CEEN) del grado de Maestro de Educacion Infantil, durante el
curso 2023-24. La asignatura estaba implementada bajo un formato de
gamificacion estructural, en la que se utiliza la plataforma de gamifica-
cion gratuita FantasyClass (que se explicara con mas detalle en el apar-
tado 3.3.1). La participacion en este estudio fue voluntaria y se informo
adecuadamente al alumnado, al cual se le garantizé su anonimato.



3.2. INSTRUMENTOS

Con el fin de recoger las impresiones del estudiantado, se aplicaron dos
cuestionarios Google Forms a lo largo del curso. Ambos se podian res-
ponder en un tiempo de entre 5 y 10 minutos. El primer cuestionario,
“cuestionario de cocreacion”, se implement6 a mitad de curso, cuando
el estudiantado ya estaba familiarizado con la plataforma de gamifica-
cion, FantasyClass. En este cuestionario se pidid al alumnado que per-
sonalizara tres de las recompensas que habian recibido hasta el mo-
mento: una carta premio, una mascota y una carta de un coleccionable.
Al finalizar el curso, y después de implementar las recompensas perso-
nalizadas se administro un segundo cuestionario, “cuestionario final”,
para valorar las preferencias del estudiantado entre las recompensas
creadas por la profesora o bien las que habian creado ellos mismos, y
también su satisfaccion general sobre la experiencia de cocreacion. En
este caso el cuestionario constd de cinco preguntas (todas abiertas ex-
cepto la 4 que fue una escala ordinal de 5 niveles). Las tres primeras
estaban relacionadas con el primer objetivo del estudio: 1) ;Qué carta
premio te ha gustado mas?, 2) ;Qué mascota te ha gustado mas? y 3)
(Qué coleccion de ha gustado mas? Las dos ltimas preguntas se rela-
cionaron con el segundo objetivo del estudio y fueron: 4) ;Te ha gus-
tado participar en la creacion de algunos de los elementos del juego? y
5) {Qué mas te habria gustado crear en el juego?

3.3. PROCEDIMIENTO

La actividad de cocreacion se ha desarrollado dentro del marco de la
gamificacion estructural de la asignatura CEEN. Temporalmente, la im-
plementacion de la gamificacion durante el curso se llevo a cabo en dos
fases diferenciadas:

3.3.1. Fase |

La primera fase comprendi6 las primeras siete semanas del curso y se
caracterizo por utilizar las funciones que vienen por defecto en la pla-
taforma. El primer dia de clase, ademas de introducir la asignatura (ob-
jetivos, contenidos, evaluacion, etc.) se explicod el funcionamiento ba-
sico de la plataforma FantasyClass (Jiménez et al., 2024). Esta



plataforma (www.fantasyclass.app) es gratuita y permite gestionar fa-
cilmente un sistema PBL (acronimo de puntos, insignias y ranquines,
de las voces inglesas points, badges y rankings). Lo primero que debe
hacer el estudiantado al acceder por primera vez es elegir el avatar vir-
tual que le representard durante todo el curso. Junto a este avatar se
visualizan los puntos que se pueden conseguir con las acciones y re-
compensas que van consiguiendo a lo largo del curso. Estos puntos se
dividen en tres categorias: puntos de experiencia, monedas de oro y
puntos de vida. Los puntos de experiencia son los mas importantes, ya
que estan asociados a retos relacionados con la adquisicién de compe-
tencias y que por tanto tienen repercusion en la calificacion final. Las
monedas de oro permiten comprar objetos y potenciadores en la tienda
virtual y conseguir pistas que facilitan el avance en la aventura. Los
puntos de vida, que reflejan el comportamiento del estudiante en el aula,
deben mantenerse en positivo para continuar participando en el juego.

Ademas de estos puntos, el estudiantado también puede conseguir re-
compensas que incrementan los puntos de manera indirecta. Entre estas
recompensas se encuentran los coleccionables, que son cromos virtua-
les agrupados en colecciones temadticas, que se pueden comprar con mo-
nedas de oro ¢ intercambiar con los compafieros. Completar una colec-
cion de cromos incrementa tanto los puntos de experiencia como las
monedas de oro. Otro tipo de recompensas son las mascotas, personajes
que se pueden comprar en la tienda o recibir como premio, y que actiian
como potenciadores, es decir, incrementan los puntos obtenidos en un
determinado momento. La mascota aparece junto al avatar como com-
pafiero de aventuras y tiene un nombre propio, por ejemplo: Lobo Fiel,
Drag6n Grufion, etc.

Por ultimo, existen las cartas premio, que se reciben de manera aleatoria
y pueden contener diferentes tipos de premios en forma de puntos o
situaciones ventajosas. Estas cartas suelen incluir un enunciado diver-
tido y original, que describe la situacion que lleva al estudiante a obte-
ner el premio, por ejemplo: “Enhorabuena, acabas de tropezar con un
duende magico que te regala 20 monedas de oro”. Aunque existen otras



recompensas, solo se han descrito las consideradas en el presente estu-
dio. La seleccion de estas tres recompensas se basd en Heras et al.
(2023) donde se comprobd que estos elementos de juego eran bien va-
lorados por el estudiantado, especialmente los coleccionables.

Durante esta primera fase de implementacion se introdujeron paulati-
namente los tres tipos de recompensas anteriores, disefiados por la do-
cente o seleccionados directamente de las opciones por defecto que
ofrece la plataforma. La narrativa que acompaii6 el uso de la plataforma
se baso en una historia emocionante y fantasiosa en la que el estudian-
tado, al llegar a una isla misteriosa sumida en el caos por culpa de la
Bruja Tenebrosa, tenia la mision de conseguir cinco amuletos (me-
diante la superacion de pruebas asociadas a los contenidos del curso)
para poder activar un conjuro que venza a la Bruja (Fabre et al., 2023).
La gamificacion fue disefiada para que el estudiantado trabaje en grupos
cooperativos de 4-5 participantes. Al final de esta primera fase se ad-
ministro el cuestionario de cocreacion con el fin de dar la oportunidad
al estudiantado, una vez familiarizado con las funcionalidades de la pla-
taforma, de proponer sus propias recompensas, tanto de tipo coleccio-
nable (cada participante proponia un personaje de dibujos animados que
le gustara y que serviria para crear un cromo de una coleccion), de tipo
mascota o carta premio (en este caso debian ser creativos y crear un
enunciado atractivo ademas de la cuantia del premio, y para evitar re-
compensas excesivamente altas se marco un limite maximo de puntos
de experiencia, monedas de oro o puntos vida que se podian dar).

3.3.2. Fase Il

La segunda fase de implementacion se llevo a cabo en la segunda mitad
del curso. Se caracterizo por la introduccion de aquellos elementos que
habia propuesto el estudiantado en el cuestionario de cocreacion. Para
dar mas protagonismo a los autores de cada elemento, se le asignaba el
nombre del estudiante a la recompensa correspondiente. Por ejemplo,
si una carta premio o una mascota habia sido creada por un tal Luis, se
le afadia el nombre del autor, siendo el resultado: “Carta premio:



Enhorabuena acabas de encontrarte un calcetin lleno de oro con 50 mo-
nedas, premio de Luis”, o bien, “Mascota: Vaca voladora de Luis”. A
final del curso se administré el cuestionario final para valorar las pre-
ferencias del estudiantado en cuanto al tipo de recompensa seglin quién
lo habia creado (la docente o el estudiantado) y también para conocer
sus impresiones finales de la experiencia.

3.4. ANALISIS DE DATOS

Por una parte, se utilizd un enfoque cuantitativo para analizar las res-
puestas obtenidas en las preguntas 1,2y 3. Se procedio a clasificar estas
respuestas (de tipo abierto) en dos categorias predefinidas: “recom-
pensa disefiada por la docente” o bien “recompensa disefiada por un/a
estudiante”. Con estos datos, y también los correspondientes a la pre-
gunta 4, que era una escala de tipo Likert, se calcularon frecuencias y
porcentajes para determinar las tendencias en las elecciones de recom-
pensas preferidas por los participantes y su grado de satisfaccion. Por
otra parte, la respuesta a la pregunta 5, se ha estudiado mediante un
analisis de contenido (Marradi et al., 2010), el cual permite identificar
y codificar los temas y patrones presentes en los comentarios de los
estudiantes, agrupandolos en categorias. Este analisis permitié obtener
una vision completa sobre las preferencias y valoraciones del estudian-
tado tras la experiencia de cocreacion.

4. RESULTADOS

4.1. PREFERENCIAS DEL ESTUDIANTADO

Los resultados del cuestionario final, referido a las preferencias del es-
tudiantado hacia los distintos tipos de recompensas segiin quién los
cred, variaron segun el tipo de recompensa. Por una parte, se observo
una clara preferencia por las recompensas tipo mascota y colecciona-
bles creados por el estudiantado en comparacion con los creados por la
docente (Graficos 1 y 2).



GRAFICO 1. Numero de participantes (individuos) que escogieron los premios tipo mascota
disefiados por la profesora (mascotas profesora) y disefiados por el propio estudiantado
(mascotas disefiadas).

18

16

14

12

10

g m Numero individuos
-

mascotas profesora mascotas disefiadas

= @

M2

GRAFICO 2. Numero de participantes (individuos) que escogieron los premios tipo colec-
cionable disefiados por la profesora (coleccion profesora) y disefiados por el propio estu-
diantado (coleccion disefiada).
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En el caso de las mascotas, entre los participantes que prefirieron las
creadas por el estudiantado, la mayoria se decantd por las mascotas
creadas por ellos mismos (62.5%) aunque también hubo un numero sig-
nificativo que eligio las creadas por sus compaieros (37,5%).

En el caso de los coleccionables, la mayoria selecciond como preferido
el que contenia los cromos creados por ellos mismos frente a otros pro-
puestos por la docente. Entre el estudiantado que eligié coleccionables
creados por la docente, el 71,4% opto6 por aquellos de fantasia relacio-
nados con la aventura, mientras que solo un 28.6% escogi6 colecciona-
bles mas vinculados con los contenidos de la asignatura.

En cuanto a las cartas premio, contrariamente a lo que ocurrié con las
mascotas y los coleccionables, no se observo una preferencia clara en
funcion de quién las habia creado (Grafico 3).

GRAFICO 3. Nimero de participantes (individuos) que escogieron los premios tipo cartas
disefiados por la profesora (cartas profesora) y disefiados por el propio estudiantado (cartas
disefiadas). También se indican las elecciones que no especificaron claramente quién ha-
bia disefiado las cartas y se centraban mas en la cuantia y tipo de premio que daban las
cartas (cartas no especificas).
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Las preferencias parecian estar mas relacionadas con el tipo de puntos
que proporcionaba la carta premio. Se constatd que las cartas premio
preferidas, por orden de importancia fueron las que daban puntos de
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vida (50%), puntos de experiencia (37,5%) y, finalmente, las que daban
monedas de oro (12.5%). Algunos comentarios destacaron que lo mas
valorado de los premios fue la dificultad de conseguirlos y la repercu-
sion en la calificacion: “Me gustan los premios de puntos de vida por-
que son mas dificiles de conseguir”, “Los premios de experiencia por-
que son los que sirven para la nota”.

4.2. VALORACIONES DEL ESTUDIANTADO

En cuanto a la valoracion global respecto a la experiencia de cocrear
los premios del entorno gamificado, se obtuvieron resultados que apun-
tan a un alto grado de satisfaccion. Se observé que la totalidad del grupo
clase valor6é como positiva la experiencia de cocreacion, y la inmensa
mayoria de participantes expreso el nivel maximo de acuerdo con la
afirmacion presentada en la pregunta 4 del cuestionario que buscaba a
medir su grado de satisfaccion (Grafico 4). Es significativo que no hubo
ninguna valoracion indiferente o en desacuerdo con dicha afirmacion.

GRAFICO 4. Frecuencia de participantes que escogieron cada respuesta a la afirmacion:
Te ha gustado participar en la creacion de algunos de los elementos del juego. Cémo puede
verse, el 90,5% optd por la opcién “Totalmente de acuerdo”y el 9,5% restante por la opcion
“De acuerdo”. Las otras opciones no tuvieron representacion.

B Totalmente de acuerdo
m De acuerdo
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El analisis de los comentarios expresados por los participantes en rela-
cion con otros aspectos que les habria gustado cocrear permitid agru-
parlos en tres categorias: 1) personalizar el avatar, 2) decidir el tipo de
interaccion con los compaifieros y, 3) proponer otros tipos de participa-
cion. En relacion con la personalizacion del avatar, la demanda mas
frecuente (57,14% de los participantes) fue tener mas libertad para es-
coger el aspecto del avatar: “me habria gustado personalizar mas el per-
sonaje del avatar”. Otros participantes (9,52%) sugirieron modos adi-
cionales de interactuar en el contexto gamificado, enfatizando el as-
pecto competitivo: “proponer retos entre-grupos”, “poder escoger los
contrincantes de los retos”. Por ultimo, bajo la categoria “proponer
otros tipos de interaccion” se agruparon diversos comentarios (33,33%)
que hacian referencia a la oportunidad de participar en el disefio de
otros elementos de la plataforma: “poder crear una coleccion de cartas

entera”, “poder disefiar los monstruos”, etc.

5. DISCUSION

En el presente estudio se evidencia el potencial que tiene la cocreacion
de recompensas en contextos gamificados, ya que el estudiantado pre-
fiere aquellos elementos que ha podido disefiar e incorporar en la pro-
puesta inicial a aquellos que vienen por defecto en la plataforma o son
creados por la docente. Esto es probablemente asi porque la experiencia
de cocreacion fomenta mas la visibilizacion social, un elemento clave
que satisface la necesidad psicologica basica de relacion y que fomenta
la motivacion intrinseca segiin la STD (Stickels y Tranter, 2022). En
nuestro caso, esto queda reflejado en el hecho de que el estudiantado
no siempre escogid la mascota creada por si mismo sino también mas-
cotas creadas por los compafieros. Esta situacion parece confirmar que
el alumnado valora muy positivamente sentirse util en la creacion de
algo valioso para la comunidad (Lee y van Dolen, 2015). También es
probable que esta preferencia por los elementos que se ha tenido la
oportunidad de disefar, se vea influenciada por la satisfaccion de la ne-
cesidad de autonomia (Stickels y Tranter, 2022), ya que el estudiantado
ha podido desarrollar un producto que va directamente dirigido a ellos
y que se ajusta a sus gustos y necesidades (Labrosse et al., 2024). Esto
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es patente para los coleccionables, siendo el preferido el que fue creado
por todos los participantes de la clase en vez de los propuestos por la
docente. En cuanto a la necesidad de competencia, a pesar de que la
presente propuesta gamificada se baso en retos en los que el estudian-
tado debia aplicar los aprendizajes propios de la asignatura, la actividad
de cocreacion podria mejorarse en este sentido contemplado maneras
en que el alumnado pueda participar en el disefio de los retos. Los re-
sultados también reflejan la importancia que tiene el factor inmersivo
de la gamificacion (Luarn et al., 2023), dado que, entre los colecciona-
bles disefiados por la docente, los mas exitosos fueron los que tenian
una relacion directa con la narrativa que acompafiaba la propuesta de
gamificacion.

El hecho de que no se hayan observado estas preferencias en las recom-
pensas tipo cartas premio es probable que se deba a un defecto en el
disefo de la propuesta. Las cartas disefiadas por el alumnado se limita-
ron con un maximo de puntos que no tenian las cartas propuestas por la
profesora. Se hizo asi para evitar que el alumnado propusiese valores
demasiado elevados que pudiesen desequilibrar la dindmica planificada
para el entorno gamificado. En futuras implementaciones se deberia ga-
rantizar que ambos tipos de cartas (las que disefia el alumnado y las que
disena el docente) tengan valores similares (como ocurria con las mas-
cotas y las colecciones). Sin embargo, los resultados son interesantes
ya que visibilizan que, dependiendo del modo en que se utilizan, las
recompensas pueden ser valoradas de forma diferente por el estudian-
tado. Es positivo ver que al alumnado le motivan mas los puntos de
vida, que le permiten seguir en el juego y que cuestan mas de conseguir,
que los puntos de experiencia, que son basicamente para alcanzar una
mayor calificacion y que podrian estar mas relacionados con una moti-
vacion puramente extrinseca. Una buena propuesta gamificada deberia
procurar que esta motivacion extrinseca propiciada por las recompensas
se interiorice y se acabe convirtiendo en una motivacion intrinseca
(Walz y Deterding, 2015). Algunos trabajos cuestionan la efectividad
de la gamificacion a largo plazo (Wemyss et al., 2019), destacando que
la personalizacion y modelizacion continua son elementos cruciales que
deben mantenerse durante toda la implementacion (Zhao et al., 2020).



El hecho de haber creado dos dinamicas diferenciadas, recompensas
creadas por la profesora primero y luego premios creados por el estu-
diantado, podria haber sido un aspecto que haya mantenido la motiva-
cion durante més tiempo. También esta segmentacion ha sido favorable
porque, tal como indican Tu et al. (2015) es importante que la gamifi-
cacion tenga un diseilo progresivo, en el que los retos y la complejidad
vayan evolucionando poco a poco.

Las valoraciones generales de la experiencia de cocreacion indican un
elevado grado de satisfaccion y estan en linea con los resultados obser-
vados en implementaciones anteriores (Stickels y Tranter, 2022). Por
tanto, este trabajo aporta una evidencia adicional a favor de otorgar pro-
tagonismo y voz al estudiantado, con el objetivo de aumentar su moti-
vacion y satisfaccion. Los comentarios de mejora son muy utiles para
crear un espacio de reflexion en torno a las mejores maneras de crear
entornos gamificados en los que se contemple la cocreacion de conte-
nidos. Se hace evidente la importancia motivacional de la narrativa
como acompafiante del entorno gamificado (Armstrong y Landers,
2017) y como para el/la estudiante es muy importante la imagen de su
“yo” (es decir, el avatar) en este mundo imaginario. Esto estd de
acuerdo con otros estudios que indican la importancia que tiene poder
escoger y customizar el avatar (Turkay y Kinzer, 2015). También se
hace patente el interés del estudiantado mas alla de la plataforma gami-
ficada, proponiendo nuevos tipos de interaccion con los companeros y
modos de participacion.

Teniendo en cuenta que los docentes todavia se hayan lejos de sentirse
preparados para disefiar practicas educadoras innovadoras como la ga-
mificacion y la cocreacion (Maérell-Olsson, 2022), trabajos como el
presente pueden aportar experiencias interesantes que sirvan de punto
de partida para crear proyectos mas ambiciosos y mejorar la formacion
de los futuros docentes.

6. CONCLUSIONES

* Los resultados del estudio evidencian el interés de incluir actividades
de cocreacion dentro del contexto de gamificaciones estructurales en



asignaturas con estudiantado de Magisterio. Los estudiantes valoran
positivamente este tipo de actividades y prefieren los contenidos que
han tenido la oportunidad de disefar a aquellos propuestos por defecto
por la plataforma digital o disefiados por la docente. Esto sugiere que
la cocreacion puede ser una herramienta eficaz para aumentar la moti-
vacion y el compromiso de los estudiantes.

* Para lograr una mayor satisfaccion de los participantes en las pro-
puestas de cocreacion es esencial fomentar la visibilidad social (poten-
ciando la necesidad psicologica de relacion), la autonomia (permitiendo
escoger libremente al estudiantado ciertos elementos del entorno gami-
ficado) y la competencia (proponiendo retos en los que también pueden
participar como disefiadores).

* Las propuestas de cocreacion deben estar siempre abiertas a las su-
gerencias del estudiantado y explorar otros ambitos de mejora como
puede ser la personalizacion de avatares, el disefio de retos competiti-
vos y la propuesta de diferentes modos de participacion.

* Los resultados subrayan la relevancia del factor inmersivo en la ga-
mificacion. Los coleccionables relacionados con la narrativa de la pro-
puesta gamificada fueron los mas valorados, lo que indica que la inte-
gracion de una historia coherente y atractiva puede aumentar significa-
tivamente la participacion y el interés del estudiantado.
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