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Resumen: E/ uso de la gamificacion se ha extendido en la ensefianza de las matemati-
cas, lo que se refleja en el creciente numero de estudios que examinan como esta reper-
cute en la mejora de las competencias matematicas y como los estudiantes responden a
su implementacion. Sin embargo, la investigacion es limitada en cuanto a las opiniones
docentes. Este estudio explora las percepciones del profesorado de matemdaticas de se-
cundaria de Andalucia acerca de la utilidad de la gamificacion. Los resultados muestran
una actitud positiva generalizada, revelan la falta de formacion docente en gamificacion
y animan a seguir investigando en el dmbito.
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Usefulness of gamification for teaching
mathematics: Perceptions of Secondary Education
teachers in Andalusia

Abstract: The use of gamification has become widespread in the teaching of mathemat-
ics as shown in the growing number of studies examining how these strategies impact
the improvement of students’ mathematical competences and how learners respond to its
implementation. However, research is limited in terms of teachers’ opinions. This study
explores the perceptions of high school teachers of mathematics in Andalusia regarding
the usefulness of gamification. Findings show a generally positive attitude among re-
spondents, reveal a lack of teacher training in gamification, and encourage further re-
search in the field.
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1. INTRODUCCION

En las ultimos aflos, se ha producido un aumento del nimero de investigaciones centra-
das en analizar la aplicacion del juego y de las estrategias de gamificacion en la ense-
fanza de diversidad de materias educativas (Cozar-Gutiérrez y Séez-Lopez, 2016; Lo
y Hew, 2020; Vélez-Osorio, 2016), asi como su potencial para el aprendizaje (Bruder,
2015; Fithriani, 2021; Kapp, Blair y Mesch, 2013). Sin embargo, ain existen ciertas
dudas en cuanto a los efectos de los juegos en el proceso de ensefianza y aprendizaje
mas alla del aparentemente evidente incremento de la diversion, la motivacion y el com-
promiso del alumnado (Aldemir, Celik y Kaplan, 2018; Jabbar y Felicia, 2015). En este
sentido, parece que la clave para conseguir beneficios en el aprendizaje del alumnado ra-
dica en la correcta seleccion de elementos de los juegos cuando se disefan las activida-
des mas que en el simple uso de los juegos como tal (Werbach, 2014).

En el area de matematicas, el uso de estrategias educativas basadas en el juego tam-
bién se ha extendido. Esto se ha visto reflejado en un aumento de estudios que tratan de
examinar como el uso del juego y la gamificacion en el aula repercute en la mejora de
competencias matematicas como el conocimiento numérico (Brezovszky et al., 2019),
el pensamiento l6gico-matematico (Godoy-Cedefio, Abad-Escalante y Torres-Caceres,
2020), las habilidades de calculo (Diaz y Angel, 2021) y el rendimiento general en la ma-
teria (Stranger-Johannessen, 2018; Yildirim, 2017).

En cuanto a los agentes educativos implicados, existen trabajos centrados en las per-
cepciones del alumnado y del profesorado sobre el uso de juegos. En el caso de los es-
tudiantes, diversos muestran actitudes positivas entre el alumnado universitario hacia el
uso de sistemas que utilizan elementos de juego (Cheong, Filippou y Cheong, 2014). En
la misma linea, la literatura cientifica parece corroborar las opiniones positivas del estu-
diantado en lo que a aprendizaje de matematicas se refiere (Papp, 2017; Yildirim, 2017).
Sin embargo, la investigacion es limitada en el caso de los docentes, y aquellos estu-
dios que han sido desarrollados en este &mbito indican que es necesario continuar ana-
lizando las percepciones del profesorado de matematicas sobre la pertinencia de incluir
elementos de los juegos en la ensefianza de la materia, pues solo conociendo lo que opi-
nan los profesionales de la educacion se puede garantizar una correcta implementacion
de estas estrategias y, en consecuencia, un aprendizaje 6ptimo de los contenidos curricu-
lares (Brigham, 2019; Palacios-Hidalgo, en prensa). En este sentido, este estudio tiene
como objetivo explorar las percepciones del profesorado de matematicas de Educacion
Secundaria de la comunidad autébnoma de Andalucia (Espafa) acerca de la utilidad de las
estrategias de gamificacion para la ensefianza de la materia.

2. MARCO CONCEPTUAL Y TEORICO
2.1 Aprendizaje basado en el juego y gamificacion
Como sefialan Martin-Hierro y Pastor-Seller (2020), el aprendizaje basado en el juego

“parte de una estrategia educativa innovadora en la que los nifios y las nifias se convierten
en los/las protagonistas de su propio aprendizaje” (p. 94). Por su parte, Cdzar-Gutiérrez
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y Saez-Lopez (2016) lo definen como el uso de juegos como herramientas de ensefianza
para mejorar la experiencia de aprendizaje manteniendo un equilibrio entre el contenido
y el juego y su aplicacion en el mundo real.

En relacion con el aprendizaje basado en el juego (y errbneamente entendida como
sinébnimo de este concepto), la gamificacion consiste en incorporar “elementos del di-
sefo del juego para aprovecharlos en el contexto educativo” (Observatorio de Innova-
cion Educativa del Tecnologico de Monterrey, 2016, p. 7), es decir, aplicar principios o
mecanicas propias de los juegos (tales como el sistema de puntos, las recompensas o los
diferentes niveles) para potenciar la experiencia de aprendizaje del alumnado jugador.

La Gamificacion funciona como una estrategia didactica motivacional en el proceso de en-
seflanza-aprendizaje para provocar comportamientos especificos en el alumno dentro de un
ambiente que le sea atractivo, que genere un compromiso con la actividad en la que participa
y que apoye al logro de experiencias positivas para alcanzar un aprendizaje significativo. (Ob-
servatorio de Innovacion Educativa del Tecnoldgico de Monterrey, 2016, p. 7)

Precisamente, estas premisas de mejorar la experiencia del alumnado han provocado
la creciente atencion que esta nueva forma de entender la ensefianza y el aprendizaje ha
recibido en diversos ambitos de la investigacion (Karakog, Eryilmaz, Ozpolat y Yildirim,
2020; Sailer y Homner, 2020). En este sentido, son numerosos los estudios centrados en
analizar el uso del aprendizaje basado en el juego y la gamificacion en areas como la em-
presarial (Behl, Sheorey, Pal, Veetil y Singh, 2020), la laboral (Lowensteyn et al., 2019),
la turistica (Xu, Weber y Buhalis, 2014) o la sanitaria (van Gaalen et al., 2021), ademas
de la educativa (Putz, Hofbauer y Treiblmaier, 2020).

Considerando el aumento de relevancia que han experimentado estos enfoques edu-
cativos, parece innegable el potencial que el aprendizaje basado en el juego y la gamifi-
cacion tienen para el alumnado. En este sentido, Aldemir et al. (2018) sefialan entre los
beneficios que reporta el uso educativo de los juegos los siguientes: favorece la motiva-
cion y el compromiso del alumnado, potencia los logros académicos y el aprendizaje de
materias diversas, mejora las calificaciones y la asistencia a las clases, y aumenta la sa-
tisfaccion y el disfrute de los discentes. En contraposicion, los autores también hacen re-
ferencia a estudios que critican la gamificacion, advirtiendo que este tipo de estrategias
utilizan elementos irrelevantes de los juegos que ignoran los aspectos criticos de su di-
seflo que realmente motivan a los jugadores (Bogost, 2011), se centran en sumar puntos
y dar unas recompensas (Robertson, 2010) que tienden a ser escasas para favorecer la di-
version de quienes juegan (Bogost, 2011).

En cualquier caso, recientes estudios han revelado que el uso de estrategias de gamifi-
cacion en el aula favorece el aumento del componente motivacional y afectivo del apren-
dizaje (Hamari, 2017; Ritzhaupt et al., 2021; Siew, 2018), asi como del rendimiento
académico del alumnado (Lister, 2015; Yildirim y Sen, 2021). Por tanto, parece rele-
vante seguir implementado esta modalidad de ensefianza en las aulas.
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2.2. Investigacion sobre el uso de la gamificacion en la ensefianza de matematicas

Al igual que en otras materias educativas, la investigacion acerca del uso de estrate-
gias de gamificacion en la ensefianza de matematicas ha crecido en lo ultimos afios. Asi
pues, estudios como el de Brezovszky et al. (2019) examinan los efectos de un entorno
de aprendizaje basado en el uso de juegos para mejorar el conocimiento numérico y las
habilidades matematicas del alumnado de Educacion Primaria, revelando una mejora de
ambos aspectos como consecuencia del uso de este tipo de estrategias en el aula. En la
etapa secundaria, investigaciones como la de Lo y Hew (2020) sugieren que el uso de la
gamificacién combinada con el flipped learning (o aprendizaje inverso) favorece el desa-
rrollo de habilidades cognitivas de los estudiantes. En el contexto de educacion superior,
trabajos como el de Godoy-Cedefio et al. (2020) tratan de determinar el impacto de una
herramienta de gamificacion como Kahoot! en el desarrollo del pensamiento 16gico-ma-
tematico del alumnado de diferentes grados universitarios, mostrando resultados positi-
vos al respecto; en la misma linea, Yildirim (2017) examina los efectos de la ensefianza
basada en la gamificacion en el rendimiento del alumnado, demostrando que dichas es-
trategias tienen un impacto positivo.

En relacion con las percepciones derivadas del uso del aprendizaje basado en el juego
y las estrategias de gamificacion en el aula de matematicas, Papp (2017) explora las opi-
niones del alumnado acerca de estas experiencias, mostrando una mayor motivacion
y compromiso hacia las materias implicadas. De forma similar, Zaharin et al. (2021)
investigan las percepciones de estudiantes en términos de habilidades desarrolladas,
aceptacion e interés tras la implementacion de una experiencia de gamificacion en el
aprendizaje de los conceptos matematicos de perimetro y area, reflejando opiniones po-
sitivas al respecto. Por su parte, Cheong, Filippou y Cheong (2014) revelan actitudes po-
sitivas entre el alumnado universitario hacia el uso de sistemas que utilizan elementos
de los juegos debido a que estos favorecen la interaccion social, el compromiso y el au-
mento del aprendizaje.

En el caso de los docentes de matematicas, existen pocos estudios centrados en estu-
diar de manera exclusiva como estos perciben la utilidad de la gamificacion para la en-
seflanza de contenidos de la asignatura. En un estudio de caso de caracter cualitativo,
Brigham (2019) analiza como profesorado de Educacion Primaria y Secundaria percibe
estas estrategias, mostrando el aumento del compromiso del alumnado como uno de los
principales beneficios de la aplicacion de la gamificacion en el aula. Por su parte, Pala-
cios-Hidalgo (en prensa) plantea el disefio y pilotaje de un instrumento especifico de tipo
cuantitativo para examinar las opiniones del profesorado de matematicas sobre el uso de
la gamificacion, revelando actitudes positivas hacia esta opcion de ensefianza, la cuales,
ademas, tienden a ser mas favorables entre las mujeres y los docentes de Educacion Pri-
maria frente a las de los hombres y el profesorado de Secundaria. En ambos casos, los
investigadores animan a seguir reflexionando sobre la formacion del profesorado en es-
trategias de gamificacion e investigando sus opiniones y actitudes para mejorar la apli-
cacion en las aulas.
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3. METODO

El objetivo principal de este estudio es explorar las percepciones del profesorado de ma-
tematicas de Educacion Secundaria de la comunidad autonoma de Andalucia (Espafia)
acerca de la utilidad de las estrategias de gamificacion para la ensefianza de la materia.
Se establecen, ademas, las siguientes hipotesis:

* Hipotesis 1 (H1): El profesorado tiene percepciones positivas sobre la utilidad de
las estrategias de gamificacion para la ensefianza de las matematicas.

* Hipotesis 2 (H2): Existen diferencias significativas en las percepciones del profe-
sorado en funcion de género.

* Hipotesis 3 (H3): El profesorado que ha recibido formacion especifica en gamifi-
cacidn tiene percepciones mas positivas acerca de la utilidad de estas estrategias
que el profesorado que no ha recibido formacion especifica.

e Hipotesis 4 (H4): El profesorado con menos afos de experiencia docente tiene
percepciones mas positivas acerca de la utilidad de las estrategias de gamificacion
que el profesorado con menos afios de experiencia docente.

3.1. Participantes

El estudio utiliz6 un muestreo no probabilistico por redes o bola de nieve, un procedi-
miento seguido en situaciones en las que, debido a la dificultad para reclutar participan-
tes potenciales para un estudio, se seleccionan individuos de dicha poblacién quienes,
a su vez, captan a otros hasta obtener una muestra suficiente (Hernandez-Avila y Car-
pio, 2019).

En este sentido, participaron un total de 44 docentes de Educacion Secundaria espe-
cializados en la ensefianza de matematicas de la comunidad autonoma de Andalucia (Es-
pafia). En cuanto al género, el 38,6 % de los docentes (n = 17) eran hombres, el 59,1 %
(n=26) eran mujeres, y el 2,3 % (n = 1) prefirid no dar este dato. En cuanto a la relacion
de los participantes con la docencia, el 97,7 % (n = 43) eran docentes en activo, mientras
que el 2,3 % restante (n = 1) seguia formandose. En cuanto al tipo de ensefianza que im-
partian, la mayoria (97,7 %; n = 43) trabajaba en ensefianza reglada, mientras que uno de
los participantes (2,3 %) prefirié omitir esta informacion. La edad del profesorado del es-
tudio oscilaba entre los 25 y los 58 afios (M = 40,25 afios; DT = 7,945), mientras que la
experiencia docente estaba comprendida entre los 0 y los 32 afios (M = 11,02 afios; DT
= 8,470). Finalmente, en relacion con la formacion especifica en estrategias de gamifi-
cacion, el 47,73 % (n = 21) de los participantes indic6 que si la habia recibido, en con-
traposicion al 52,27 % (n = 23) restante, que sefialé que nunca habia recibido este tipo
de formacion.

3.2. Diseiio, instrumento y procedimiento

El estudio sigui6é un enfoque cuantitativo e interpretativo para comprender las percep-
ciones de los participantes en el estudio (della Porta y Keating, 2013). En cuanto al
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instrumento, se utilizo la version en espafiol del “Cuestionario sobre la utilidad de la ga-
mificacion en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas en Educacion Primaria y
Secundaria” (Palacios-Hidalgo, en prensa). El cuestionario consta de un total de 25 items
agrupados en cinco dimensiones: (1) informacion personal, con seis preguntas sobre la
edad, el género, la situacion docente, los afios de experiencia docente, el tipo de ense-
flanza y la etapa educativa en la que imparten docencia los participantes; (2) conoci-
miento general sobre gamificacion, con cinco preguntas; (3) formacion en gamificacion,
con cuatro preguntas; (4) uso de la gamificacion en la clase de matematicas, con cinco
preguntas; y (5) utilidad de la gamificacion en matematicas, con cinco preguntas. Algu-
nas preguntas son de tipo si/no, mientras que otras se miden mediante escalas Likert de
cuatro puntos (1 = totalmente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo; 3 = de acuerdo; 4 = to-
talmente de acuerdo). El instrumento se distribuy6 de manera online utilizando la herra-
mienta Google Forms entre septiembre y octubre de 2021.

3.3. Analisis de datos

Los datos cuantitativos obtenidos se analizaron con el software IBM SPSS (v. 25 para
MacOS). Considerando el tamafio muestral, se utilizé la prueba de Shapiro-Wilk para
determinar si la muestra seguia una distribucion normal (Razali y Wah, 2011). El nivel de
significacion fue de p < 0,05 en todas las variables, por lo que se asumié que la muestra
no seguia una distribucion normal. En este sentido, se aplicaron pruebas no paramétri-
cas (U de Mann-Whitney para determinar diferencias en funciéon del género y la forma-
cion especifica en gamificacion y test de Kruskal-Wallis para examinar las discrepancias
en funcion de los afios de experiencia docente) para determinar las diferencias estadisti-
camente significativas entre los docentes participantes en términos de género, formacion
especifica en gamificacion y afios de experiencia docente.

4. RESULTADOS

4.1 Percepcion general del profesorado

En la Tabla 1 se muestran los principales resultados descriptivos (en porcentajes y fre-
cuencias) de las percepciones y actitudes del profesorado participante:

Tabla 1. Resultados descriptivos

%

ftem TD D A TA M DT

QO1. Considero que tengo conocimientos nece-
sarios para aplicar estrategias de gamificacion en 11,4 | 29,5 | 29,5 29,5 2,77 1,008
mi docencia.
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%

tem TD D A TA M DT

QO02. Se han realizado experiencias de gamifica-

. . . 31,8 68,2 1,32 0,471
cion en mi centro educativo.

QO03. Conozco tareas en las que se utilizan estra-
tegias de gamificacion y que puedo emplearenmi | 13,6 | 20,5 | 29,5 36,4 | 2,89 1,061
docencia.

QO04. S¢ diseiiar actividades en las que se utilizan

. . ., 20,5 | 27,3 | 25,0 | 273 | 2,59 1,106
estrategias de gamificacion.

QO5. Considero que la gamificacion puede favo-

. . 13,6 | 18,2 | 25,0 | 432 2,98 1,089
recer la inclusion del alumnado.

QO06.1. He recibido formacion en gamificacion en

la universidad 88,6 114 1,89 0,321
Q06.2. He recibido formacion en gamificacion en

un centro de educacion permanente (CEP). 77,3 22,1 L77 0,424
Q06.3. He recibido formacion en gamificacion en 90.9 9.1 1.91 0.291
congresos.

Q06.4. He re01b1d.0 formac%on en gamificacion en 795 20,5 1.80 0.408
un grupo de trabajo o en mi centro.

Q06:5. Hﬁ? ,rec1b1d0 autoformacion en 773 2.7 177 0.424
gamificacion.

Q06.6. He recibido formacion en gamificacion de 977 23 1,08 0.151

otras formas.

QO07. Considero que mi formacion en gamifica-

- . 31,8 | 368 | 13,6 | 182 | 2,18 1,084
cion es suficiente.

QO08. Me gustaria formarme/seguir formandome

. ., 13,6 | 13,6 | 22,7 | 50,0 | 3,09 1,096
en gamificacion.
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%

ftem TD D A TA M DT

No Si

QO09. He realizado experiencias de gamificacion

. . 40,9 59,1 1,41 0,497
en mi centro educativo.

Q10. Utilizo con frecuencia estrategias de gamifi-

sz ~ . 34,1 31,8 25,0 9,1 2,09 0,984
cacion cuando ensefio matematicas.

QI11. Utilizo con frecuencia estrategias de gamifi-
cacion cuando ensefio otras materias diferentes a 44,1 324 | 17,6 5,9 1,85 0,925
las matematicas.

Q12. Cuando utilizo estrategias de gamificacion,

el alumnado se muestra interesado y participativo. 200 1 100 | 250 | 450 | 2,95 1,176

Q13. Cuando utilizo estrategias de gamificacion,

el alumnado adquiere los contenidos trabajados. 20,0 1300 | 30,0 | 20,0 | 2,50 1,038

Q14. Considero que las estrategias de gamifica-
cion son utiles para la ensefianza de contenidos 12,2 | 26,8 | 29,3 31,7 2,80 1,030
del area de matematicas.

Q15. Considero que la gamificacion puede con-
tribuir a mejorar el desarrollo de la competencia
matematica y las competencias basicas en ciencia
y tecnologia en el alumnado.

11,4 | 22,7 | 31,8 | 34,1 2,89 1,017

Q16. Considero que la gamificacion puede con-
tribuir a mejorar el desarrollo del resto de compe- | 11,4 | 20,5 | 40,9 273 2,84 0,963
tencias clave en el alumnado.

Q17. Considero que la gamificacion puede contri-
buir a mejorar la motivacion del alumnado hacia 9,1 159 | 31,8 432 3,09 0,984
el aprendizaje de las matematicas.

Q18. Considero que la gamificacion puede con-
tribuir a mejorar mi labor como docente de 114 | 22,7 | 31,8 34,1 2,89 1,017
matematicas.

Nota. TD = Totalmente en desacuerdo; D = En desacuerdo; A = De acuerdo; TA = Totalmente
de acuerdo.

Fuente: Elaboracion propia.

En relacion con la dimension ‘conocimiento general sobre gamificacion’ (items QO1-
QO05), si bien las respuestas de los participantes varian cuando se les preguntd si consi-
deraban tener conocimientos necesarios para aplicar estrategias de gamificacion en su
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ensefianza (QO1) y si sabian disefiar actividades en las que se utilizaran estas (Q04), la
mayoria de los sujetos del estudio se mostrd positivo en cuanto a su conocimiento sobre
tareas en las que se emplean estrategias de gamificacion para utilizar en su docencia
(Q03) y al potencial de la gamificacion para favorecer la inclusion del alumnado (QO5).
Ademas, un porcentaje elevado de participantes sefial6é que se habian realizado experien-
cias de gamificacion en su centro educativo (Q02).

En cuanto a la dimension ‘formacion en gamificacion’ (items Q06-Q08), si bien en la
descripcion de la muestra del estudio ya se mostraba que mas de la mitad de los partici-
pantes (52,27 %; n = 23) no habia recibido formacion especifica en gamificacion, los re-
sultados descriptivos corroboran esta situacion. En este sentido, una alta proporcion de
los docentes encuestados afirmo no haber recibido formacion ni en la universidad, ni en
los centros de educacion permanente, ni en congresos, ni en un grupo de trabajo, ni en su
centro, ni de manera autodidacta. En cualquier caso, la formacion por parte de los cen-
tros de educacion permanente (Q06.2) y la autoformacion (Q06.5) fueron las respuestas
principales en los casos en los que los docentes indicaron haber recibido entrenamiento
especifico en gamificacion. Por otro lado, la mayoria de los participantes reveld que su
formacion en gamificacion era insuficiente (Q07), mientras que la mitad mostrd su inte-
rés por formarse o seguir formandose en estas estrategias (Q08).

En relacion con el uso de la gamificacion en la clase de matematicas (items Q09-
Q13), si bien el 59,1 % de los participantes indico que habia realizado experiencias
de gamificacion en su centro educativo (Q09), la respuesta mas comun cuando se les
preguntaba por la frecuencia con que usaban la gamificacion en la ensefianza de ma-
tematicas (Q10) y de otras materias (Q11) fue negativa. No obstante, los encuestados
indicaron que el alumnado tiende a mostrarse interesado y participativo (Q12) y a ad-
quirir los contenidos trabajados (Q13) en las ocasiones en que emplean estrategias de
gamificacion.

Finalmente, en cuanto a la dimension ‘utilidad de la gamificacion en matematicas’
(items Q14-Q18), las respuestas del profesorado participante se concentraron en los va-
lores ‘de acuerdo’ y ‘totalmente de acuerdo’ cuando se les pregunt6 si creian que la ga-
mificacion era util para la ensefianza de contenidos de matemadticas (Q14), y si podia
contribuir a mejorar el desarrollo de la competencia matematica y las competencias ba-
sicas en ciencia y tecnologia (Q15), otras competencias (Q16) y la motivacion (Q17) del
alumnado. De forma similar, la mayoria de los docentes indico que la gamificacion podia
ayudarle a mejorar su trabajo como docente de matematicas.

4.2. Diferencias en funcion del género del profesorado

La Tabla 2 presenta los resultados de la prueba U de Mann-Whitney aplicada a los items
del cuestionario discriminando por la variable ‘género’:
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Tabla 2. Diferencias entre participantes en funcion de su género

U de
item Género N i?::f;io Sl:r;laotie Mann- W?li::m V4 sig.
P £9% | Whitney
Hombre 17 20,44 347,50
Qo1 194,500 347,500 -0,686 0,493
Mujer 26 23,02 598,50
Hombre 17 18,53 315,00
Q03 162,000 315,000 -1,529 0,126
Mujer 26 24,27 631,00
Hombre 17 17,76 302,00
Q04 149,000 302,000 -1,848 0,065
Mujer 26 24,77 644,00
Hombre 17 19,68 334,50
Q05 181,500 334,500 -1,034 0,301
Mujer 26 23,52 611,50
Hombre 17 19,15 325,50
Q07 172,500 325,500 -1,261 0,207
Mujer 26 23,87 620,50
Hombre 17 21,29 362,00
Q08 209,000 362,000 -0,320 0,749
Mujer 26 22,46 584,00
Hombre 17 18,41 313,00
Q10 160,000 313,000 -1,592 0,111
Mujer 26 24,35 633,00
Hombre 17 16,04 224,50
Q11 119,500 224,500 -0,529 0,597
Mujer 26 17,71 336,50
Hombre 17 16,68 233,50
Q12 128,500 233,500 -1,442 0,149
Mujer 26 21,86 546,50
Hombre 17 17,46 244,50
Q13 139,500 244,500 -1,079 0,281
Mujer 26 21,42 535,50
Hombre 17 21,07 295,00
Ql4 174,000 525,000 -0,236 0,813
Mujer 26 20,19 525,00
Hombre 17 22,00 374,00
Ql5 221,000 572,000 0,000 1,000
Mujer 26 22,00 572,00
Hombre 17 20,56 349,50
Ql6 196,500 349,500 -0,642 0,521
Mujer 26 22,94 596,50
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U de
ftem Género N Rango. Suma de Mann- W de Z sig.
promedio | rangos . Wilcoxon
Whitney
Hombre 17 21,59 367,00
Q17 214,000 367,000 -0,185 0,853
Mujer 26 22,27 579,00
Hombre 17 21,50 365,50
Q18 212,500 365,500 -0,220 0,826
Mujer 26 22,33 580,50

Nota. Solo se consideran las variables de tipo escalar.

Fuente: Elaboracion propia.

Como se observa en la Tabla 2, las respuestas en el caso de las mujeres fueron mas
altas en todos los items excepto cuando se les pregunto si consideraban que las estrate-
gias de gamificacion eran utiles para la ensefianza de contenidos de matematicas (Q14)
y si creian que la gamificacion podia ayudar al desarrollo de la competencia matematica
del alumnado (Q15). No obstante, la significacion en todos los casos fue p > 0,05, por lo
que no pueden asumirse diferencias estadisticamente significativas entre hombres y mu-
jeres (Zhu, 2016).

4.3. Diferencias en funcion de la formacion en gamificaciéon del profesorado

La Tabla 3 muestra los resultados de la prueba U de Mann-Whitney aplicada a los items
del cuestionario discriminando por la variable ‘formacion especifica en gamificacion’:

Tabla 3. Diferencias entre participantes en funcion de la formacién en gamificacion

, ., Rango Suma de U de W de .
Item Formacion N omedio Faneos Mann- Wilcoxon Z sig.
r
P 895 | Whitney

Si 21 27,67 581,00

Q01 133,000 409,000 -2,656 | 0,008
No 23 17,78 409,00
Si 21 28,71 603,00

Q03 111,000 387,000 -3,205 | 0,001
No 23 16,83 387,00
Si 21 28,14 591,00

Q04 123,000 399,000 -2,878 | 0,004
No 23 17,35 399,00
Si 21 25,43 534,00

Q05 180,000 456,000 -1,527 | 0,127
No 23 19,83 456,00
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U de
, R
Item Formacion N ro?rllleg((l)'o S:arxao(ze Mann- W?)li(()ieon Z sig.
i ilcox
P g Whitney

Si 21 27,98 587,50

Q07 126,500 402,500 -2,830 | 0,005
No 23 17,50 402,50
Si 21 21,40 449,50

Q08 218,500 449,500 -0,583 | 0,560
No 23 23,50 540,50
Si 21 27,02 567,50

Q10 146,500 422,500 -2,337 | 0,019
No 23 18,37 422,50
Si 21 19,12 325,00

Q11 117,000 270,000 -1,012 | 0,311
No 23 15,88 270,00
Si 21 24,98 524,50

QI2 105,500 295,500 -2,707 | 0,007
No 23 15,55 295,50
Si 21 23,83 500,50

QI3 129,500 319,500 -1,965 | 0,049
No 23 16,82 319,50
Si 21 21,26 446,50

Ql4 204,500 414,500 -0,149 | 0,881
No 23 20,73 414,50
Si 21 23,74 498,50

Ql5 215,500 491,500 -0,639 | 0,523
No 23 21,37 491,50
Si 21 23,95 503,00

Ql6 211,000 487,000 -0,755 | 0,450
No 23 21,17 487,00
Si 21 24,36 511,50

Q17 202,500 478,500 -0,975 | 0,329
No 23 20,80 478,50
Si 21 24,43 513,00

QI8 201,000 477,000 -0,995 | 0,320
No 23 20,74 477,00

Nota. Solo se consideran las variables de tipo escalar.

Fuente: Elaboracion propia.

Como se presenta en la Tabla 3, los participantes que indicaron haber recibido for-
macion especifica en estrategias de gamificacion puntuaron mas alto que los que sefia-
laron que no. Sin embargo, las diferencias fueron estadisticamente significativas (p >
0,05; Zhu, 2016) solo en siete de los items del cuestionario, lo que se traduce en que
los docentes que habian sido formados en gamificacion mostraron actitudes mas posi-
tivas en cuanto a sus conocimientos necesarios para aplicar estas estrategias en su do-
cencia (QO1), conocimiento sobre tareas en las que se emplea la gamificacion (Q03), y

36 Epsilon, 2022, n° 110, 25-43, ISSN: 2340-714X



Utilidad de las estrategias de gamificacion para la ensefianza de matematicas
Jaime G. Cimas

conocimiento para disefiar actividades de este tipo (Q04). De forma similar, los partici-
pantes que habian recibido algtn tipo de instruccion en gamificacion revelaron utilizar
con mayor frecuencia estas estrategias en la ensefianza de matematicas (Q10) y sentir
que su formacion era suficiente (Q07). En relacion con sus percepciones sobre los bene-
ficios de la gamificacion para sus estudiantes, el profesorado formado en este aspecto se
mostré mas positivo en cuanto al fomento del interés y la participacion en el aula (Q12)
y a la adquisicion de los contenidos trabajados (Q13).

4.4. Diferencias en funcion de la experiencia del profesorado

En la Tabla 4 se presentan los resultados de la prueba de Kruskal-Wallis discriminando
por la variable ‘afios de experiencia docente’:

Tabla 4. Diferencias entre participantes en funcion de la experiencia docente

item Experiencia docente N Rango promedio H de Kruskal-Wallis sig.
de 0 a 5 aflos 14 20,64
Qo1 de 6 a 15 aflos 19 25,42 1,904 0,386
de 16 a 32 afios 11 19,82
de 0 a 5 aflos 14 21,39
Q03 de 6 a 15 afos 19 23,66 0,308 0,857
de 16 a 32 afos 11 21,91
de 0 a 5 afios 14 22,29
Q04 de 6 a 15 afios 19 24,08 0,740 0,691
de 16 a 32 afos 11 20,05
de 0 a 5 anos 14 26,82
Q05 de 6 a 15 afos 19 22,13 3,547 0,170
de 16 a 32 afos 11 17,64
de 0 a 5 aflos 14 19,43
Q07 de 6 a 15 aflos 19 24,66 1,469 0,480
de 16 a 32 afos 11 22,68
de 0 a 5 aflos 14 26,79
Q08 de 6 a 15 afos 19 22,13 3,636 0,162
de 16 a 32 afos 11 17,68
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item Experiencia docente N Rango promedio H de Kruskal-Wallis sig.
de 0 a 5 anos 9 25,82
Q10 de 6 a 15 afios 18 21,79 1,747 0,417
de 16 a 32 afios 7 19,50
de 0 a 5 afios 13 21,33
Q11 de 6 a 15 aflos 16 18,56 6,465 0,039
de 16 a 32 afios 11 9,86
de 0 a 5 afos 13 26,12
Q12 de 6 a 15 aflos 16 21,63 9,783 0,008
de 16 a 32 aflos 11 12,23
de 0 a 5 afios 14 25,88
Q13 de 6 a 15 afios 17 21,25 7,841 0,020
de 16 a 32 aflos 10 13,05
de 0 a 5 anos 14 23,54
Q14 de 6 a 15 afios 19 21,76 2,532 0,282
de 16 a 32 afios 11 16,15
de 0 a 5 afios 14 25,79
Q15 de 6 a 15 afios 19 23,37 3,447 0,178
de 16 a 32 afios 11 16,82
de 0 a 5 afios 14 25,86
Qle6 de 6 a 15 aflos 19 22,58 2,499 0,287
de 16 a 32 afios 11 18,09
de 0 a 5 aflos 14 26,75
Q17 de 6 a 15 aflos 19 22,13 3,473 0,176
de 16 a 32 afios 11 17,73
de 0 a 5 afios 14 28,04
Q18 de 6 a 15 afios 19 21,08 4,629 0,099
de 16 a 32 afios 11 17,91

Nota. Solo se consideran las variables de tipo escalar.

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de la prueba de Kruskal-Wallis mostrados en la Tabla 4 reflejan que
el profesorado con menos experiencia docente (entre 0 y 5 afios) puntud mas alto en la
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mayoria de los items considerados, mientras que los docentes con experiencia de entre 6
y 15 afios reveld mayor puntuacion en cuatro de las preguntas. En esta linea, se observa-
ron diferencias estadisticamente significativas (p > 0,05; Zhu, 2016) en tres de los items
del cuestionario a favor del profesorado con menos experiencia, lo que se traduce en una
mayor frecuencia de uso de las estrategias de gamificacion en la ensefianza de materias
diferentes a las matematicas (Q11) por parte de estos docentes, asi como una mayor con-
ciencia sobre la mejora del interés y la participacion del alumnado (Q12) y de la adqui-
sicion de contenidos de matematicas (Q13).

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio ha tratado de explorar las percepciones del profesorado de matematicas de
Educacion Secundaria de Andalucia en relacion con la utilidad de la gamificacion para la
enseflanza del area. En este sentido, y tras utilizar la prueba de Shapiro-Wilk, el tamafio
de la muestra (n = 44) se ha considerado valido para la aplicacion de las pruebas no pa-
ramétricas (U de Mann-Whitney y test de Kruskal-Wallis) desarrolladas (Fahoome y
Sawilowsky, 2000; Razali y Wah, 2011). Asi, los resultados de los analisis realizados han
permitido examinar las actitudes de los docentes participantes en el estudio hacia el uso
de la gamificacion, las posibles diferencias entre los diferentes sectores que componen la
muestra y otros aspectos relacionados y relativos a su formacion en este tipo de estrate-
gias. Ademas, los datos obtenidos han permitido dar respuesta a las hipotesis del estudio.

En relacion con H1 (E! profesorado tiene percepciones positivas sobre la utilidad de
las estrategias de gamificacion para la enserianza de las matematicas), esta hipotesis se
formuld en base a investigaciones previas que revelan que los docentes de matematicas
consideran que la gamificacion puede ser util para el alumnado (Brigham, 2019; Pala-
cios-Hidalgo, en prensa). En este sentido, la hipdtesis se corrobora, pues, de forma ge-
neral, los participantes en el estudio se mostraron positivos en cuanto a su conocimiento
sobre gamificacion y a la utilidad de estas estrategias para la ensefianza de contenidos de
matematicas, el desarrollo de la competencia matematica y la mejora de la motivacion
del alumnado (ver Tabla 1). No obstante, cabe sefialar en este sentido que, si bien existe
una actitud positiva generalizada hacia la gamificacion, los resultados del estudio tam-
bién constatan una falta de formacion docente en este ambito.

H2 (Existen diferencias significativas en las percepciones del profesorado en funcion
de género) se formul6 teniendo en cuenta otros estudios que demuestran la existencia
de diferencias entre hombre y mujeres en torno a la frecuencia de uso de la gamifica-
cion para ensefiar matematicas (Palacios-Hidalgo, en prensa). En este sentido, la hipote-
sis se rechaza pues, las mujeres participantes tendieron a mostrarse mas positivas acerca
de la utilidad de la gamificacion para la ensefianza de contenidos de matematicas y para
el desarrollo de la competencia matematica de los estudiantes, estas diferencias no son
estadisticamente significativas (ver Tabla 2). Por tanto, se corroboran los hallazgos de
Palacios-Hidalgo (en prensa).

Por otro lado, H3 (EI profesorado que ha recibido formacion especifica en gami-
ficacion tiene percepciones mas positivas acerca de la utilidad de estas estrategias
que el profesorado que no ha recibido formacion especifica) se establecio en torno a la
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premisa de que, si los docentes tienen mas conocimiento acerca de las estrategias de ga-
mificacion, seran mas conscientes de sus beneficios para el alumnado. La hipotesis se
corrobora, pues los resultados de los analisis demostraron la existencia de diferencias
significativas a favor de los participantes que indicaron haber recibido formacion espe-
cifica en gamificacion en relacion con su conocimiento sobre estas estrategias, la fre-
cuencia de uso, el fomento del interés y la participacion del alumnado y la mejora de
adquisicion de contenidos (ver Tabla 3). En esta perspectiva, el presente estudio parece
mostrar que los docentes de matematicas son conscientes, de forma general, de los bene-
ficios de la gamificacion para la ensefianza de matematicas que sefiala la literatura cien-
tifica (Cheong et al., 2014; Papp, 2017; Zaharin et al., 2021).

Finalmente, H4 (E! profesorado con menos afios de experiencia docente tiene per-
cepciones mds positivas acerca de la utilidad de las estrategias de gamificacion que el
profesorado con menos arios de experiencia docente) se formulo basandose en la idea de
que, si los docentes tienen menos experiencia docente (asumiéndose, por tanto, que tie-
nen una formacién mas actual), estos tendran mayor conocimiento de estrategias didac-
ticas innovadoras tales como la gamificacion. La hipotesis también se corrobora, puesto
que el profesorado con menos experiencia docente (en concreto, con 0 a 5 afios de ex-
periencia) parece ser mas consciente que el resto de profesorado participante de como
la gamificacion puede mejorar el interés y la participacion del alumnado a la vez que e
aprendizaje de contenidos de la asignatura (ver Tabla 4). Estos resultados siguen la linea
de otros estudios que revelan que el profesorado con menos experiencia profesional es
mas proclive a la implementacion de ideas innovadoras en el aula (p. ej. Flores-Tena, Or-
tega-Navas y Sanchez-Fuster, 2021).

Los resultados del estudio deben interpretarse teniendo en cuenta tres limitaciones.
En primer lugar, solo se considerd profesorado de una etapa educativa y de una comu-
nidad auténoma concreta (Educacion Secundaria y Andalucia respectivamente) por lo
que las conclusiones pueden no ser aplicables a docentes de otros contextos. En se-
gundo lugar y en relacion con la limitacion anterior, si bien el tamafio muestral del estu-
dio ha sido suficiente para obtener resultados significativos, el nimero de participantes
ha sido reducido como consecuencia de las dificultades de acceso a sujetos de estudio
por parte del equipo de investigacion. En tercer lugar, el estudio sigue un enfoque exclu-
sivamente cuantitativo basado en las autopercepciones de los participantes, por los que
los resultados podrian estar sesgados por el caracter del instrumento y el método de ana-
lisis empleados. En este sentido, futuros estudios deberian considerar ampliar la muestra
reclutando docentes de diferentes contextos, asi como realizar analisis cualitativos adi-
cionales y utilizar fuentes de informacion adicionales para complementar los resultados
cuantitativos aqui descritos. En cualquier caso, este estudio pone de relieve la necesidad
de promover formacion docente especifica en gamificacion desde las universidades y los
centros de formacion permanente y anima a seguir investigando sobre el potencial de
estas estrategias para la ensefianza y aprendizaje de matematicas.
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