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Resumen:
							                           
En los últimos años, la literatura académica sugiere la necesidad de innovar en los enfoques pedagógicos, especialmente en la enseñanza superior, con el objetivo de mejorar los resultados de aprendizaje de las generaciones más jóvenes. En este sentido, la gamificación, que combina motivación intrínseca y extrínseca, surge como una herramienta con el potencial de satisfacer las expectativas de los estudiantes más jóvenes. Este estudio se centra en analizar los factores que influyen en la aceptación de la gamificación por parte de los estudiantes universitarios, empleando la teoría de la autodeterminación y el modelo de aceptación de la tecnológica. La combinación de ambas teorías ha permitido proponer y testar un modelo explicativo utilizando ecuaciones estructurales para analizar las relaciones de causalidad entre los constructos, proporcionando una comprensión más robusta y detallada de los factores que influyen en la aceptación de la gamificación en el contexto de aplicación. Los resultados del estudio sugieren que el aprendizaje colaborativo mejora la facilidad de uso percibida, la utilidad percibida, la actitud y la intención de uso de los estudiantes. Además, la competencia percibida aumenta la utilidad percibida y la autonomía mejora la facilidad de uso. Estos hallazgos proporcionan una perspectiva valiosa al objetivo de estudio debido a la metodología empleada y subrayan la importancia de entender los factores que afectan la aceptación de la gamificación. Comprender estos factores permitirá a los educadores y desarrolladores de juegos diseñar estrategias más efectivas, no solo en contabilidad, sino también en otras disciplinas de la educación superior.



Palabras clave: gamificación, educación contable, teoría de la autodeterminación, Modelo de Aceptación de la Tecnología, SEM, simulador.
		                         


Abstract:
						                           
In recent years, the academic literature suggests the need for innovative pedagogical approaches, especially in higher education, to improve the learning results of younger generations. In line with this, gamification, which combines intrinsic and extrinsic motivation, emerges as a tool with the potential to meet younger generations' expectations. Using the Self-Determination Theory and the Technology Acceptance Model this study focuses on analyzing factors affecting the acceptance of gamification by university students. The combination of these two theories has allowed the proposal and testing of an explanatory model using structural equation modeling to analyze causal relationships between constructs, providing a more robust and detailed understanding of the factors that influence the acceptance of gamification in the applied context. The results of the study suggest that collaborative learning enhances perceived ease of use, perceived usefulness, attitude, and intention to use. Additionally, perceived competence increases perceived usefulness, and autonomy improves ease of use. These findings provide valuable insights to the object of study due to the methodology employed and point out the importance of understanding factors affecting gamification acceptance. Understanding these factors will enable educators and game developers to design more effective strategies when using gamification not only in accounting education but in other higher education disciplines.



Keywords: gamification, accounting education, self-determination theory, Technology Acceptance Model, SEM, simulator.
                                








INTRODUCCIÓN


En la enseñanza de la contabilidad, los docentes afrontan la necesidad de adoptar nuevas metodologías que comprendan estrategias de aprendizaje adaptables a las nuevas generaciones y a la situación actual (Abd Rahim et al., 2021). La contabilidad a menudo se percibe como tediosa, generando falta de entusiasmo debido a la asociación con tareas engorrosas y la dificultad en comprender sus contenidos (Rosli et al., 2019). Esta percepción negativa contribuye a la baja motivación y compromiso de los estudiantes hacia la disciplina contable (Ferreira y Santoso, 2008). Un informe de la Comisión Europea de 2015 ya señaló la urgencia de adaptar la educación superior a las demandas sociales y laborales (Comisión Europea, 2015). En iniciativas posteriores, como la comunicación de la Comisión relativa a la consecución del Espacio Europeo de Educación de aquí a 2025 (Comisión Europea, 2020) y en el marco estratégico para la cooperación europea en el ámbito de la educación y la formación con miras al Espacio Europeo de Educación y más allá (2021-2030) (Unión Europea, 2021), se ha reafirmado la necesidad de adaptar la educación superior a las demandas sociales y laborales, destacando la necesidad de reformas en el sector para asegurar la empleabilidad y la competitividad de los graduados. Asimismo, el World Forum de 2016 aboga por estrategias de aprendizaje innovadoras que fomenten habilidades sociales y emocionales, reconociendo la eficacia de enfoques lúdicos en el aprendizaje (World Forum on Education, 2016). En línea con estas ideas, el informe Pathways (2012) destaca la necesidad de desarrollar modelos curriculares atractivos que integren la tecnología para conectar con las nuevas generaciones de estudiantes. En dicho informe se subraya la importancia de renovar el diseño curricular y las pedagogías en la enseñanza de la contabilidad, alineándolos con objetivos fundamentales. El informe también enfatiza la mejora de la percepción de los estudios contables y las oportunidades profesionales para atraer a más estudiantes hacia esta disciplina, proponiendo un enfoque innovador en programas y planes de estudio (Pathways, 2012).

Ante este contexto, la gamificación surge como una metodología pedagógica que busca potenciar la motivación intrínseca de los alumnos y mejorar sus resultados de aprendizaje (Putz y Treiblmaier, 2015). La gamificación puede influir en ambos tipos de motivación, intrínseca y extrínseca, al reforzar factores utilitaristas y hedónicos. Sin embargo, la falta de comprensión de los factores que predicen la adopción de sistemas gamificados dificulta el diseño de actividades de aprendizaje gamificadas (Dicheva et al., 2019). Es importante por tanto contar con modelos explicativos que incluyan constructos relacionados con los factores motivacionales que ayuden a prever la adopción de la gamificación en contextos educativos específicos (Dimitrijevic y Devedzic, 2021). Además, la importancia de adoptar un sólido marco teórico es especialmente relevante en el área de contabilidad, un área especialmente limitada en cuanto a investigaciones en gamificación educativa. Además, el estudio de factores motivacionales intrínsecos y extrínsecos sugiere la combinación de distintas teorías, adoptando una perspectiva multiteórica para una comprensión holística del fenómeno (Putz y Treiblmaier, 2015). Esta combinación teórica se presenta como esencial para la creación de investigaciones gamificadas efectivas.

La presente investigación tiene como objetivo principal comprender mejor los factores que ejercen influencia en la aceptación de una metodología de aprendizaje gamificada, implementada a través de un simulador, con la finalidad de impulsar un cambio metodológico significativo en el campo de la educación contable. En el marco de esta investigación, se expande el Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM, por sus siglas en inglés) al incorporar constructos provenientes de la Teoría de la Autodeterminación (SDT, de sus siglas en inglés), en concreto, competencia, autonomía y la interacción social a partir del aprendizaje colaborativo. El conocimiento y la identificación de los factores que influyen en la actitud de los discentes hacia una metodología gamificada en la enseñanza contable puede desempeñar un papel importante en el objetivo de mejorar su motivación y resultados de aprendizaje de la contabilidad.

Este estudio, frente a la mayoría de las investigaciones previas en el currículo de contabilidad que han basado su análisis en estadísticos descriptivos y diferencias en medias, adopta una aproximación empírica mediante el análisis de un modelo de ecuaciones estructurales. Asimismo, el estudio contribuye al conocimiento existente en lo que respecta a los determinantes para utilizar actividades gamificadas en la educación contable.

Con el propósito de alcanzar los objetivos delineados, la investigación se inicia abordando la revisión de la literatura concerniente a la gamificación dentro de la educación contable, explorando su interconexión con los marcos teóricos seleccionados. A continuación, se describe la experiencia del juego y la metodología empleada en este estudio. En tercer lugar, se presentan y discuten los resultados. Finalmente, se exponen las conclusiones, direcciones sobre futuras investigaciones y limitaciones del estudio.



Revisión de la literatura e hipótesis de estudio




Antecedentes



La Comisión Pathways, establecida por la American Accounting Association (AAA) y el American Institute of Certified Public Accountants (AICPA), enfatizó la importancia de actualizar la educación contable. Así, se propuso renovar los modelos de educación, adaptarlos a las necesidades del mercado laboral e incorporar elementos tecnológicos. Se destacaron como prioritarios la innovación pedagógica, adaptada a las preferencias de aprendizaje de las nuevas generaciones, así como la creación de recursos atractivos y tecnológicamente avanzados para mantener la participación de los estudiantes. El informe enfatizó la importancia de ajustar estos cambios a los principios fundamentales de la educación contable para garantizar la formación de profesionales éticos y competentes. La Comisión también identificó obstáculos como el retraso en la adopción de prácticas pedagógicas y la falta de valoración por una pedagogía sólida (Pathways, 2012). Debido a las diversas habilidades de gestión de información requeridas y la necesidad de aprendizaje interactivo de las nuevas generaciones, la literatura ha destacado la necesidad de reformar la educación contable (Korcsmaros et al., 2019).



Gamificación en la Educación Contable



El término "gamificación" documentado por primera vez en 2008 (Paharia, 2010), se ha definido como el uso de elementos de los juegos en contextos no lúdicos (Deterding et al., 2011) y permite al educador motivar al convertir la clase en un juego (Hanus y Fox, 2015). El juego no solo motiva, sino que también beneficia el aprendizaje (Sathe y Yu, 2021; Carenys et al., 2017). La gamificación ha demostrado ser una herramienta útil para aumentar la motivación intrínseca de los alumnos y fomentar su interés en el aprendizaje. La gamificación logra captar la atención de los alumnos y fomentar su deseo de aprender al incorporar elementos lúdicos y desafiantes en las actividades educativas. Las características intrínsecas de los juegos, como la diversión y el desafío, son esenciales para aumentar la motivación, según varias investigaciones, como Luarn et al. (2023), Moradkhani et al. (2023) y Telles et al. (2022). También, la gamificación mejora la participación, la comunicación y el trabajo en equipo, y fomenta la interacción social y el trabajo colaborativo (Armenia et al., 2024; Xu et al., 2021). Además, las mecánicas de los juegos permiten un andamiaje cognitivo personalizado, lo que facilita el aprendizaje a diversos ritmos (Hanus y Fox, 2015). Kapp (2012) enfatiza el papel de la retroalimentación en la gamificación a través de la utilización de puntos, insignias y tablones de clasificación. La gamificación va más allá del entretenimiento, ya que es una metodología educativa que inspira, involucra y proporciona conocimientos significativos, como destaca Barr (2018).

La investigación sobre gamificación contable muestra una variedad de efectos cognitivos, afectivos y conductuales. La enseñanza gamificada ha demostrado ser efectiva para mejorar, entre otras, las habilidades de trabajo en equipo (Sidorova et al., 2023), las relaciones sociales (Abd Rahim et al., 2021), la competencia y la autonomía del discente (Abd Rahim et al., 2021). En el ámbito afectivo, destacamos la satisfacción y diversión que generan (Carenys et al., 2022; Grávalos-Gastaminza et al., 2022; Carenys et al., 2017) lo que incita a un cambio de actitud en los estudiantes (Selamat y Naglim, 2022), mejora la percepción de la contabilidad (Silva et al., 2021) así como se prefiere frente a otras metodologías (Kuang et al., 2021).

La relación positiva entre gamificación, aprendizaje y desempeño se destaca en el campo cognitivo (López-Hernández et al., 2023; Ortiz-Martínez et al., 2023; Ortiz-Martínez et al., 2022; Sercemeli y Baydas Onlu, 2023; Chan et al., 2021; Elkelish y Ahmed, 2021). La gamificación también está relacionada con el desarrollo de habilidades cognitivas específicas, como la comunicación, la resolución de problemas, el pensamiento crítico (Carvalho y Neto, 2023; Rosli et al., 2019) y la planificación (Ugrin et al., 2021).

Para la aplicación de actividades gamificadas hay distintas posibilidades (juegos de mesa, videojuegos, etc.). Destacamos en este caso las bondades de los simuladores, conceptualizados por Carenys et al. (2017) como instrucción computarizada que sumerge a los estudiantes en un ejercicio de toma de decisiones en un entorno artificial por lo que fomentan la comprensión de complejas interrelaciones empresariales, facilitan el desarrollo de habilidades clave. Si la gamificación busca aumentar la motivación interna de los estudiantes para mejorar su rendimiento académico, combinada con la tecnología, incrementa esa motivación y el compromiso de los estudiantes hacia el aprendizaje de la contabilidad (Gayao et al., 2021; Tandiono, 2021; Creel et al., 2021). Diseñada de esta manera, la gamificación permite cambiar la perspectiva de los estudiantes, presentándose como una metodología educativa innovadora que contrarresta la percepción de la contabilidad como abstracta y aburrida, lo cual impacta negativamente en el interés y rendimiento.



La Teoría de la Autodeterminación



La Teoría de la Autodeterminación (SDT) de Deci y Ryan (1985) propone tres necesidades psicológicas fundamentales que promueven la motivación intrínseca y el bienestar: competencia (COMPE), autonomía (AUT) y relaciones sociales (COL). Explora cómo las motivaciones intrínsecas de los individuos impactan en su comportamiento (Vasconcellos et al., 2020). La competencia se refiere al deseo de ser eficaz y suficiente al realizar una actividad, la autonomía al deseo de regular y controlar el comportamiento y las relaciones sociales al deseo de sentirse conectado a otras personas (Nikou y Economides, 2017). Tyack y Mekler (2020) concluyen que la competencia, la autonomía y las relaciones sociales fortalecen la motivación intrínseca en interacciones humano-computacionales relacionadas con juegos. Dicheva et al. (2019) destacan la competencia como clave en la gamificación para impulsar la motivación intrínseca. Li et al. (2024) resaltan que tanto autonomía como las relaciones sociales son fundamentales, mientras que la competencia influye mínimamente. En el ámbito contable gamificado, Abd Rahim et al. (2021) sugieren que la autonomía y la competencia impactan positivamente en la motivación estudiantil. Abd-Mutalib et al. (2019) observan que la gamificación proporciona control y poder de influencia, aumenta el compromiso y las relaciones sociales, además de generar competencia entre grupos. Estos hallazgos resaltan la versatilidad de la SDT para explicar el efecto en la motivación intrínseca de los discentes, lo cual puede contribuir al aumento de su implicación en el proceso de aprendizaje.



La Teoría de la Aceptación de la Tecnología



El Modelo de Aceptación de Tecnología (TAM) propuesto por Davis (1989) y fundamentado en las teorías de acción razonada y autoeficacia percibida, destaca la utilidad percibida y la facilidad de uso percibida como determinantes clave de la adopción tecnológica (Davis, 1989; Ajzen y Fishben, 1980). La utilidad percibida (PU) se refiere a la mejora esperada en el rendimiento, mientras que la facilidad de uso percibida (PEOU) se relaciona con la percepción de esfuerzo en su aplicación (Davis, 1989). Estos factores influyen en la actitud de uso (ATT) y la intención de empleo (INT). En la literatura hemos encontrado referencias que analizan cómo las percepciones actitudinales influyen positivamente en la aceptación y uso de los juegos (Himang et al., 2021; Matute-Vallejo y Melero-Polo, 2019; Bourgonjon et al., 2013). De esta manera nuestra primera hipótesis se concreta en:


H1. La actitud (ATT) del estudiante predice positivamente la intención de uso de la metodología (INT).

Aunque el TAM resalta la relevancia de la utilidad percibida como un factor fundamental que afecta la actitud hacia el uso de los juegos, los hallazgos en distintas investigaciones ofrecen resultados divergentes. Así, en relación con la utilidad percibida muchos son los trabajos que refrendan el impacto significativo sobre la actitud (Kuang et al., 2023; Chen y Zhao, 2022; Malaquias et al., 2018), pero también otros en los que la utilidad percibida no fue un predictor significativo de la actitud o de la intención de uso de los juegos (Himang et al., 2021; Lee, 2009; Ha et al., 2007). De este modo, planteamos nuestra segunda hipótesis:


H2. La utilidad percibida (PU) predice positivamente la actitud (ATT) del estudiante.

Otro factor relevante para medir la actitud hacia los juegos según el TAM es la facilidad de uso. Tampoco en este caso, facilidad de uso frente a actitud, los resultados son concluyentes. Mientras que en trabajos recientes sí se confirma la relación significativa entre la facilidad de uso y actitud (Kuang et al., 2023; Chen y Zhao, 2022; Himang et al., 2021), trabajos anteriores concluyen que no hay significatividad (Davis y Lang, 2012). De esta manera, postulamos nuestra tercera hipótesis:


H3. La facilidad de uso percibida (PEOU) predice positivamente la actitud (ATT) del estudiante.

No obstante, en relación con la facilidad de uso, hay argumentos en la literatura que defienden que, aunque ésta no influye sobre intención de uso, sí ejerce influencia a través de la utilidad percibida (Sahin y Yıldız, 2024; Yoon et al., 2013; Davis y Lang, 2012). En sí Abdullahm et al. (2016) encuentran que el mejor predictor de la utilidad percibida por parte de los estudiantes es la facilidad de uso percibida. A partir de esta disertación, presentamos nuestra cuarta hipótesis:


H4. La facilidad de uso percibida (PEOU) predice positivamente la utilidad percibida (PU) del sistema.



Variables SDT como determinantes del TAM



La falta de determinantes concretos que puedan incidir sobre la utilidad percibida y la facilidad de uso para identificar factores que impacten en el uso de las TIC para los estudiantes ha propiciado la combinación con otras teorías (Venkatesh y Bala, 2008). De esta manera, por una parte, en Suckake (2019) encontramos una revisión de combinaciones del TAM con otras teorías, como la SDT, la teoría del comportamiento planificado (TPB) o la teoría de la motivación del consumidor (TCM), entre otras. Por otra parte, a través del estudio de Putz y Treiblmaier (2015) detectamos teorías relevantes para la gamificación para adoptar una perspectiva multiteórica que ayude a obtener una imagen completa de la gamificación. Así, se ha encontrado que los determinantes de la SDT están relacionados con las características de los entornos de aprendizaje mejorados por la tecnología en entornos educativos (He y Li, 2023; Matute-Vallejo y Melero-Polo, 2019; Nikou y Economides, 2017; Lee et al., 2015). Así, por ejemplo, Lee et al. (2015) confirmaron la relación significativa entre la SDT y el Modelo de la Teoría Unificada de la Aceptación y el Uso de la Tecnología (UTAUT). Se descubrió que la motivación intrínseca de los estudiantes desempeña un papel más importante que su motivación extrínseca a la hora de influir en la intención conductual de utilizar los servicios en la nube.

En relación con los constructos que integran la SDT y su vinculación a los factores extrínsecos del TAM, utilidad percibida y facilidad de uso, hay conclusiones distintas. Buil et al. (2020) destacan la importancia de la competencia en relación con la utilidad percibida, mientras que Bitrián et al. (2021) subrayan su mayor impacto en la facilidad de uso. Fathali y Okada (2018) identifican la relevancia de la competencia en ambos constructos extrínsecos. Contrariamente, Racero et al. (2020) concluyen que la competencia no predice de manera efectiva ni la utilidad percibida ni la facilidad de uso, en tanto que He y Li (2023) relacionan positivamente el constructo con la facilidad de uso. Con base en estos planteamientos, formulamos nuestras hipótesis quinta y sexta:


H5. La competencia percibida (COMPE) predice positivamente la utilidad percibida (PU).


H6. La competencia percibida (COMPE) predice positivamente la facilidad percibida de uso del sistema (PEOU).

En relación con la autonomía, la literatura destaca que constituye un factor clave para fortalecer positivamente las motivaciones intrínsecas entre la utilidad percibida y la facilidad de uso (Nandi y Mehendale, 2022; Bitrián et al., 2021; Racero et al., 2020; Fathali y Okada, 2018; Nikou y Economides, 2017). En los trabajos realizados por Nandi y Mehendale (2022) y Su y Chen (2022) destacaron la autonomía como el factor más determinante de los constructos analizados en la SDT y He y Li (2023) destacan la relación positiva entre autonomía y facilidad de uso. Sin embargo, Hu et al. (2023) encontraron en dos estudios experimentales que los chatbots generaban un nivel menor de autonomía percibida en comparación con la interfaz del sitio web. Esta disminución afectó negativamente la utilidad percibida y la facilidad de uso percibida de los chatbots para los consumidores, impactando a su vez en la satisfacción y la actitud hacia el producto. A partir de estos argumentos planteamos las hipótesis séptima y octava:


H7. La autonomía percibida (AUT) predice positivamente la utilidad percibida (PU).


H8. La autonomía percibida (AUT) predice positivamente la facilidad de uso percibida (PEOU).

Finalmente, revisamos la relación social como tercer constructo de la SDT entendida en el contexto educativo, como la capacidad para participar en actividades que fomenten la colaboración y comunicación entre compañeros por lo que en este estudio se analiza como aprendizaje colaborativo (Sergis et al., 2018). También la literatura reconoce que los factores sociales tienen una influencia significativa y positiva en la percepción de utilidad y facilidad de uso (Chahal y Rani, 2022; Bitrián et al., 2021). Planteamos así las hipótesis novena y décima:


H9. El aprendizaje colaborativo (COL) predice positivamente la utilidad percibida (PU).


H10. El aprendizaje colaborativo (COL) predice positivamente la facilidad de uso percibida (PEOU).


Modelo de investigación
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Figura 1



Modelo de investigación





















METODOLOGÍA




Diseño de la investigación e instrumento de medida


La presente investigación adopta un diseño preexperimental postest. Los constructos se midieron adaptando escalas ya validadas en la literatura académica. La intención de uso, la utilidad percibida y la facilidad de uso se midieron con tres, cinco y tres ítems, respectivamente, adaptados de Bourgonjon et al. (2010) y Filippou et al. (2018). La variable actitud se midió con 4 ítems adaptados de Matute-Vallejo y Melero-Polo (2019) y Taylor y Todd (1995). Las variables competencia y autonomía se midieron con 6 y 4 ítems, respectivamente, adaptados de Nikou y Economides (2017) y Lee et al. (2015). Finalmente, para medir el aprendizaje colaborativo (COL) se adaptaron 8 ítems de Fu et al. (2009). Todos los constructos se midieron mediante escala tipo Likert de 7 puntos (siendo 1= totalmente en desacuerdo y 7= totalmente de acuerdo). El Apéndice A recoge el instrumento de medida. El género se midió mediante una escala dicotómica hombre/mujer y la edad mediante una escala de razón.





Descripción de la muestra


La muestra del estudio se compuso de 149 estudiantes de grado y posgrado provenientes de cuatro universidades españolas. La intervención se llevó a cabo en las diferentes aulas de cada universidad. Para la selección de participantes, se realizó una primera toma de contacto con profesores de materias relacionadas con la contabilidad, quienes presentaron la actividad a sus estudiantes. Los estudiantes fueron elegidos al azar con la condición de que estuvieran matriculados o hubieran cursado estudios de contabilidad de segundo nivel o posteriores. Además, todos los estudiantes participaron voluntariamente en la actividad y firmaron un consentimiento informado al inicio de esta.

Las universidades participantes y la distribución de los estudiantes fueron las siguientes: de la Universidad Europea de Valencia participaron el 33,6 % de los estudiantes, distribuidos en los cursos tercero y cuarto de grado de distintas titulaciones (ADE, DICRE y dobles titulaciones de ADE+MK); de la Universidad de Valencia también participaron el 33,6 % de los estudiantes, todos ellos del máster en Ciencias Actuariales y Financieras; de la Universidad Católica de Valencia, el 17,4 % de los participantes eran estudiantes de tercer curso de Administración y Dirección de Empresas (ADE); y de la Universidad Europea de Madrid, el 15,4 % restante eran estudiantes de segundo, tercero y cuarto curso de diversas titulaciones.

En la Tabla siguiente se muestra el detalle de los alumnos por edad, género universidades, y nivel del curso.




Tabla 1




Características de la muestra









	





	
Características

	
Categoría

	
Cantidad

	
Porcentaje




	Género
	Hombre
	95
	64 %



	Mujer
	54
	36 %



	Edad
	19
	2
	1,30 %



	20
	23
	15,40 %



	21
	19
	12,80 %



	22
	25
	16,80 %



	23
	20
	13,40 %



	24
	19
	12,80 %



	25
	17
	11,40 %



	26
	7
	4,70 %



	27
	4
	2,70 %



	28
	4
	2,70 %



	29
	2
	1,30 %



	30
	3
	2,00 %



	Más de 30
	4
	2,70 %



	Universidad  
	Universidad de Valencia
	50
	33,56 %



	Universidad Europea de Valencia
	50
	33,56 %



	Universidad Europea de Madrid
	23
	15,44 %



	Universidad Católica de Valencia
	26
	17,45 %



	Nivel de estudios
	Postgrado
	50
	33,56 %



	Segundo
	3
	2,01 %



	Tercero
	67
	44,97 %



	Cuarto
	25
	16,78 %



	Quinto
	4
	2,68 %


























Procedimiento


El experimento se llevó a cabo en distintas universidades españolas utilizando BUGAMAP, un simulador de estrategia empresarial desarrollado por la Fundación Mapfre, aplicado al mercado de seguros. Este simulador permite a los estudiantes maximizar el valor de su compañía tomando decisiones estratégicas basadas en información contable, económica y de negocio. La sesión se inició con una clase magistral a cargo de los actuarios de Mapfre sobre la herramienta y los conceptos que se iban a utilizar. Los estudiantes fueron agrupados en equipos de 4 o 5 miembros, en los que cada uno asumió roles específicos como CEO, gestor de ventas, gestor de gastos y director de inversiones, aunque las decisiones se toman conjuntamente. Finalizada la sesión magistral, comenzó la dinámica del juego. BUGAMAP se desarrolla en tres rondas, cada una representando un período fiscal. Al inicio, todos los equipos parten de la misma cuota de mercado (25 % o 20 %, según el número de equipos). En la primera ronda, el mercado se mantiene estable. En la segunda, se induce un crack bursátil, y en la tercera, una catástrofe natural altera las condiciones del mercado. Al término de cada ronda, se introducen los datos en el simulador para la interacción de las decisiones de los equipos como en un mercado real. Los estudiantes deben tomar decisiones en varias áreas clave. Por ejemplo, en la gestión de ingresos, deciden sobre el precio de la prima y el nivel de aceptación del riesgo; en el control de gastos, deciden sobre partidas de publicidad, personal, tecnologías de la información y asesoría legal.

Los resultados del juego se miden mediante indicadores clave: cuota de mercado, ratio combinado, beneficio antes de impuestos acumulado y margen de solvencia, reflejando la eficiencia técnica, la rentabilidad y la solvencia de la compañía aseguradora. Al término de cada ronda, los resultados se presentan gráfica y numéricamente, permitiendo análisis y reflexión para decisiones futuras. El equipo con el mayor valor de empresa al final de las tres rondas es declarado ganador. En caso de empate, se prioriza la mayor cuota de mercado, seguido del ratio combinado y, si persiste el empate, el beneficio acumulado y el margen de solvencia determinan el vencedor. Los tres primeros equipos recibieron premios materiales consistentes en merchandising de las distintas universidades (camisetas, etc.). Todos los participantes obtuvieron un certificado de participación. La sesión tuvo una duración total de 4 horas.





Técnica de análisis


La técnica de datos utilizada para testar las hipótesis planteadas es la de modelo de ecuaciones estructurales (SEM) ya que permite analizar relaciones de causalidad entre constructos que no son mesurables de un modo directo, pero que se manifiestan a través de ciertas características observables. El tipo de análisis utilizado son las regresiones de mínimos cuadrados (PLS, Partial Least Square) y se resuelve con el software SmartPLS v 3.2.9. Entre las características destacables de PLS están que no requiere necesariamente una fuerte base teórica (soporta tanto investigación exploratoria como confirmatoria) y es relativamente robusta a desviaciones de normalidad (Ramírez-Correa et al., 2014).

El SEM es una combinación de análisis factorial y regresión múltiple. Un modelo de este tipo está formado por dos tipos de ecuaciones: un grupo de ecuaciones estructurales lineales con variables latentes o constructos (SEM) y una serie de ecuaciones de medida de estas variables latentes en función de otras variables observables (modelo de medida).

La metodología propuesta, siguiendo a Ramírez-Correa et al. (2014) se basa en tres fases:




	1. 
						Descripción del modelo

	2. 
						Validez y fiabilidad del modelo de medida: validez interna, fiabilidad individual, fiabilidad constructo, validez convergente, validez discriminante

	3. 
						Valoración del modelo estructural: varianza de variables endógenas, ajuste global, coeficientes de regresión, bootstrapping.





Para calcular los p-valores asociados a cada uno de los parámetros estimados (cargas, coeficientes de regresión) se usará Bootstrapping que permite examinar la estabilidad de las estimaciones ofrecidas por el análisis PLS a través de un procedimiento de re-muestreo (Chin, 1998). Para tratar los valores perdidos, se emplea el método de Pairwise deletion donde, con el fin de mantener la máxima información posible, para cada análisis, la eliminación por pares solo elimina aquellos casos que muestran valores faltantes en cada par de variables.







RESULTADOS




Validez y fiabilidad del modelo de medida


En este apartado se analizará la validez de los constructos planteados. Todas las variables latentes están formadas por indicadores reflectivos. La fiabilidad individual de cada uno de los ítems se valora examinado las cargas o correlaciones simples (λ) de los indicadores con su respectivo constructo.

Los p-valores y estadísticos asociados al contraste de nulidad de los coeficientes de regresión o cargas, el cual, se distribuye asintóticamente como una t de student, se muestran en la Tabla 2. El criterio para aceptar estos contrastes exige que los valores t asociados con los parámetros estimados deben ser superiores a 1,65/1,96/ 2,57 en valor absoluto (ya que al ser grande la muestra y aumentar los grados de libertad, la distribución t se asemeja a una Z o N(0,1) (normal tipificada), para un 90 %/95 %/99 % de nivel de significación, es decir, que un p-valor menor que 0,1/0,05/0,01 indicaría rechazar la hipótesis nula de que cualquiera de los coeficientes del modelo de medición es cero. Todas las cargas son mayores de 0,55 (Falk y Miller, 1992) excepto las cargas de los ítems AUT4 de Autonomía y ATT2 de Actitud. Sin embargo, son significativos y por no distar mucho del umbral de aceptación (0,494 y 0,420, respectivamente) y no interferir en la validez convergente y discriminante (se verá posteriormente), se decide mantener los ítems en su constructo para no perder el sentido original del mismo. Así pues, la fiabilidad individual queda comprobada. Para testar la fiabilidad de los constructos, se analiza el Alfa de Cronbach (Cronbach, 1951) y se calcula la Fiabilidad Compuesta (Composite Reliability, CR), considerando como valor óptimo aquel mayor o igual que 0,7 para ambos índices (Nunnally, 1978). Solo hay un constructo con Alpha menor de 0,7 (PEOU con Alpha 0,602) pero tanto por la proximidad al umbral de aceptación como por su CR y AVE válidos, se dará por alcanzada la fiabilidad y validez convergente de los 7 constructos. Para la validez convergente, se comprueba que la Varianza Media Extraída (AVE), es decir, el grado en que una variable latente es explicada por sus variables observadas, sea mayor de 0,5 (Hair et al., 2010). En la Tabla 2 se observa que todos los CR son mayores de 0,7 y todos los AVE son mayores de 0,5, por lo que se da por alcanzada la fiabilidad y validez convergente de los 7 constructos.




Tabla 2




Fiabilidad y validez convergente de las escalas de medida









	





	
CONSTRUCTOS

	
Estadístico t

	
Coeficientes estandarizados




	Competencia
	COMPE1
	16,723
	0,699***



	COMPE2
	28,939
	0,861***



	COMPE3
	15,781
	0,817***



	COMPE4
	11,654
	0,765***



	COMPE5
	15,376
	0,817***



	COMPE6
	16,744
	0,828***



	Fiabilidad Compuesta
	0,911



	Varianza extraída
	0,632



	Alpha de Cronbach
	0,888



	Autonomía
	AUT1
	14,464
	0,774***



	AUT2
	21,340
	0,826***



	AUT3
	2,423
	0,840***



	AUT4
	5,037
	0,494***



	Fiabilidad Compuesta
	0,826



	Varianza extraída
	0,545



	Alpha de Cronbach
	0,708



	Aprendizaje Colaborativo
	COL1
	19,236
	0,761***



	COL2
	16,210
	0,737***



	COL3
	10,976
	0,666***



	COL4
	7,506
	0,650***



	COL5
	21,983
	0,819***



	COL6
	12,365
	0,702***



	COL7
	21,364
	0,791***



	COL8
	21,674
	0,772***



	Fiabilidad Compuesta
	0,903



	Varianza extraída
	0,539



	Alpha de Cronbach
	0,873



	Facilidad de uso percibido
	PEOU2
	15,361
	0,785***



	PEOU3
	40,132
	0,908***



	Fiabilidad Compuesta
	0,832



	Varianza extraída
	0,714



	Alpha de Cronbach
	0,602



	Utilidad Percibida
	PU1
	6,210
	0,517***



	PU2
	14,933
	0,799***



	PU3
	24,922
	0,804***



	PU4
	13,469
	0,721***



	PU5
	20,164
	0,813***



	PU6
	13,496
	0,721***



	Fiabilidad Compuesta
	0,872



	Varianza extraída
	0,536



	Alpha de Cronbach
	0,817



	Actitud
	ATT1
	19,477
	0,810***



	ATT2
	3,949
	0,420***



	ATT3
	50,269
	0,918***



	ATT4
	34,385
	0,870***



	Fiabilidad Compuesta
	0,851



	Varianza extraída
	0,604



	Alpha de Cronbach
	0,765



	Intención de uso
	INT1
	41,494
	0,900***



	INT2
	58,661
	0,932***



	INT3
	47,511
	0,915***



	Fiabilidad Compuesta
	0,941



	Varianza extraída
	0,841



	Alpha de Cronbach
	0,907






















Fiabilidad Compuesta:
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Varianza extraída:
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Para comprobar la validez discriminante, es decir, conocer el grado de diferencia de cada constructo (variable latente) con los otros constructos del modelo, se usa el criterio HTMT (heterotrait-monotrait ratio of correlations) basado en la matriz multirasgo-multimétodo (Henseler et al., 2015). Según este criterio, si el valor de HTMT es inferior a 0,90, se establece la validez discriminante entre dos constructos medidos reflexivamente. Todos los HTMT son menores de 0,9, por lo que queda comprobada la validez discriminante (Tabla 3).




Tabla 3




Valores de HTMT (valoración divergente)









	





	
	
Actitud 

	
Intención de uso

	
Autonomía

	
Aprendizaje Colaborativo

	
Competencia

	
Facilidad de uso percibido




	Actitud
	
	
	
	
	
	



	Intención de uso
	0,583
	
	
	
	
	



	Autonomía
	0,740
	0,673
	
	
	
	



	Aprendizaje Colaborativo
	0,876
	0,667
	0,646
	
	
	



	Competencia
	0,490
	0,490
	0,756
	0,365
	
	



	Facilidad de uso percibido
	0,786
	0,737
	0,837
	0,828
	0,369
	



	Utilidad Percibida
	0,806
	0,669
	0,686
	0,832
	0,634
	0,751


























Valoración del modelo estructural


A continuación, se valora el modelo estructural con el fin de comprobar las hipótesis planteadas a nivel teórico. Como ya hemos comentado las relaciones se ajustan por género y edad. En la Figura 2 se presenta el modelo óptimo.




[image: 331479376011_gf3.png]


Figura 2



Coeficientes de regresión (β) con p-valores y R2 ajustado para cada variable latente exógena















Los modelos estructurales han de cumplir unos mínimos de calidad de ajuste. Así, uno de los criterios es que el modelo debe presentar suficiente capacidad explicativa, esto es, que la cantidad de varianza de la variable exógena explicada por los constructos que la predicen sea suficiente. Se mide a través del R2 que oscila entre 0-100 %. Falk y Miller (1992) indican un 10 % como umbral aceptable (R2>=1). En este modelo, todas las variables exógenas son adecuadamente explicadas por sus predictores ya que todos los R2 son mayores de 0,1, como se puede observar en la Tabla 4. Adicionalmente, para conocer el ajuste del modelo se debe calcular el índice de ajuste global (GoF) (Tenenhaus et al., 2005; Tenenhaus y Vinzi, 2004). Este índice se calcula multiplicando la raíz cuadrada del promedio de AVE por la raíz cuadrada del promedio de R2. Para que se compruebe la confiabilidad y ajuste del modelo, el GoF debe ser ≥ 0,36 (Atker et al., 2011). En este caso, el GoF es de 0,545, superior al umbral de aceptación (Tabla 4). También, en la Tabla 4 se presentan los valores de los coeficientes (β), el valor del estadístico t de Student y el valor de significación estadística obtenido a través de Bootstrapping. En este caso se han usado 500 re-muestras y un nivel de significatividad del 5 % (α=0,05). Estos valores permiten soportar H1, H2, H3, H5, H8, H9 y H10 dado que sus coeficientes son significativos y superiores a 0,3. Siguiendo a Chin (1998), se puede afirmar que existe una relación causal entre dos constructos del modelo si el valor β entre ellas es mayor o igual a 0,2 y además es significativo estadísticamente. Las hipótesis H4, H6 y H7 no son significativos al 5 %, si bien la H4 sí resulta significativa al 10 %.




Tabla 4




Resultados del modelo estructural (Coeficientes de regresión y R2)









	





	
	
Actitud 

	
Intención de uso

	
Autonomía

	
Aprendizaje Colaborativo

	
Competencia

	
Facilidad de uso percibido




	Actitud
	
	
	
	
	
	



	Intención de uso
	0,583
	
	
	
	
	



	Autonomía
	0,740
	0,673
	
	
	
	



	Aprendizaje Colaborativo
	0,876
	0,667
	0,646
	
	
	



	Competencia
	0,490
	0,490
	0,756
	0,365
	
	



	Facilidad de uso percibido
	0,786
	0,737
	0,837
	0,828
	0,369
	



	Utilidad Percibida
	0,806
	0,669
	0,686
	0,832
	0,634
	0,751














Nota:  p<0,10 (t>1,65), *p<0,05 (t>1,96), **p<0,01 (t>2,57), ***p<0,001














DISCUSIÓN


El trabajo presenta varias novedades relevantes en comparación con estudios previos en el contexto de aplicación. En primer lugar, amplía el Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM) al incorporar constructos motivacionales de la Teoría de la Autodeterminación (SDT), específicamente competencia, autonomía y aprendizaje colaborativo. Esta integración ofrece una perspectiva multiteórica demandada por estudios como el de Putz y Treiblmaier (2015). Además, este trabajo emplea un modelo de ecuaciones estructurales (SEM) para analizar las relaciones de causalidad entre los constructos, proporcionando una comprensión más robusta y detallada de los factores que influyen en la aceptación de la gamificación en el contexto de aplicación.

La investigación también identifica incongruencias con los resultados previos de la literatura académica obtenidos en el contexto analizado, resaltando la necesidad de explorar más a fondo los factores que influyen en la percepción de los estudiantes en contextos educativos gamificados. Específicamente, el estudio encontró que la autonomía no tiene un efecto significativo sobre la utilidad percibida, lo cual contradice estudios anteriores como los de Fathali y Okada (2018) y Nikou y Economides (2017). Aunque la gamificación ha sido estudiada en diversos campos, este trabajo llena un vacío en la literatura al centrarse específicamente en la educación contable. Este trabajo demuestra que el aprendizaje colaborativo, la competencia y la autonomía son factores críticos que influyen en la aceptación de la gamificación en el ámbito educativo. Estos hallazgos se alinean con las conclusiones previas de la literatura, que han destacado la importancia de estos factores en la motivación y el compromiso de los estudiantes.

Además, la integración de la Teoría de la Autodeterminación (SDT) con el Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM) en este estudio ha proporcionado una perspectiva multiteórica que ofrece una comprensión más holística de los factores que afectan la aceptación de la gamificación en contextos educativos. Este enfoque está en línea con las recomendaciones de Putz y Treiblmaier (2015) y Suckake (2019), quienes destacaron la necesidad de combinar teorías para obtener una visión completa de la aceptación tecnológica.

Más concretamente, el aprendizaje colaborativo muestra un impacto positivo significativo en la utilidad percibida (PU) y la facilidad de uso percibida (PEOU). Estos resultados están también en consonancia con estudios anteriores, como los de Chahal y Rani (2022), Bitrián et al. (2021), y Hanus y Fox (2015), que han señalado que los factores sociales tienen una influencia significativa en la percepción de utilidad y facilidad de uso. El aprendizaje colaborativo con otros estudiantes puede, a través de la utilidad percibida y la facilidad de uso, generar un cambio perceptual y actitudinal hacia los estudios contables. Estos hallazgos cobran relevancia, considerando que la literatura reconoce la gamificación como una metodología eficaz para fomentar actividades como el trabajo en equipo y las relaciones sociales (Armenia et al., 2024; Sidorova et al., 2023; Abd Rahim et al., 2021; Xu et al., 2021).

Por su parte, la competencia también fue identificada como un factor clave que influye en la utilidad percibida. Este resultado vuelve a ser coherente con las conclusiones de estudios como los de Buil et al. (2020), Fathali y Okada (2018) y Nikou y Economides (2017). La competencia permite a los estudiantes sentirse eficaces y capaces, lo que aumenta su disposición a utilizar herramientas gamificadas. No obstante, no se encontró una relación significativa entre la competencia y la facilidad de uso, en consonancia con lo mostrado por Racero et al. (2020) y en contra de lo afirmado por He y Li (2023) y Fathali y Okada (2018).

En lo que respecta a la autonomía percibida, ésta mostró una influencia significativa sobre la facilidad de uso percibida, lo cual se alinea con investigaciones previas como las de Nandi y Mehendale (2022), Bitrián et al. (2021), Hanus y Fox (2015), Fathali y Okada (2018), y Nikou y Economides (2017). La autonomía permite a los estudiantes tener control sobre su aprendizaje, lo que incrementa su motivación intrínseca y mejora la percepción de la facilidad y utilidad de las tecnologías gamificadas. Sin embargo, la autonomía percibida no mostró un efecto significativo sobre la utilidad percibida, lo que contradice los hallazgos de los trabajos anteriormente citados, pero sí es coherente con otros estudios que encontraron resultados divergentes como Hu et al. (2023).

Por otra parte, en línea con estudios previos (Himang et al., 2021; Bourgonjon et al., 2013) la intención de uso se explica significativamente por la actitud. También la utilidad percibida y la facilidad de uso presentan coeficientes significativos con la actitud refrendando resultados de otros estudios en los que se ha aplicado el TAM en el ámbito de la gamificación contable (Kuang et al., 2023; Malaquias et al., 2018). Sin embargo, nuestros resultados cuestionan que la facilidad de uso influya sobre la actitud a través de la utilidad percibida, ya que su significatividad se cumple a partir del 10 %. Este dato contradice trabajos anteriores en los que sí se encontraba que la facilidad de uso podía influir sobre la actitud ejerciendo su influencia a través de la utilidad (Sahin y Yıldız, 2024; Yoon et al., 2013; Davis y Lang, 2012).

Finalmente, el estudio no solo analiza los factores que influyen en la aceptación de la gamificación, sino que también proporciona recomendaciones prácticas para educadores y desarrolladores. Entre ellas se incluyen la integración de retroalimentación inmediata, la personalización del contenido, la implementación de niveles de dificultad progresiva y la generación de desafíos adecuados para mejorar la percepción de utilidad y facilidad de uso de las herramientas gamificadas.





CONCLUSIONES


El presente trabajo ofrece valiosas contribuciones teóricas a la literatura en el campo de la educación contable gamificada en particular y la educación gamificada en general. La combinación de la Teoría de la Autodeterminación (SDT) con el Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM) ha permitido proponer y testar un modelo explicativo con el que entender mejor la aceptación de la gamificación por parte del estudiantado universitario de grado y posgrado. Esta fusión teórica brinda una perspectiva más rica y detallada, alineándose con las recomendaciones de Putz y Treiblmaier (2015) y Suckake (2019). Al integrar estas teorías, se logra una comprensión más profunda de cómo los factores psicológicos y tecnológicos se entrelazan para influir en la motivación y el comportamiento de los estudiantes.

Los resultados destacan la importancia crucial de las dinámicas sociales en la motivación intrínseca de los estudiantes. Esto refuerza la teoría de que las relaciones sociales son esenciales para la aceptación tecnológica en contextos educativos gamificados. Las observaciones de Deci y Ryan (1985) y Tyack y Mekler (2020) también apoyan esta conclusión, sugiriendo que los diseñadores de actividades educativas gamificadas deben priorizar la creación de oportunidades para la colaboración y la interacción social en los entornos de aprendizaje.

El estudio destaca la competencia y la autonomía como elementos fundamentales en el diseño de juegos educativos. La competencia influye principalmente en la utilidad percibida, mientras que la autonomía afecta a la facilidad de uso percibida. Esto destaca la importancia de centrarse en crear experiencias educativas que no solo sean útiles y eficaces, sino también intuitivas y que permitan a los estudiantes tener control sobre su aprendizaje. Estas conclusiones están en consonancia con las observaciones de Buil et al. (2020) y Fathali y Okada (2018).

Esta investigación tiene limitaciones que ofrecen oportunidades para futuras investigaciones. Una limitación de este estudio radica en la muestra de conveniencia utilizada y el enfoque transversal de la misma. Futuras investigaciones podrían utilizar muestras representativas que permitieran una mayor generalización de los resultados obtenidos. Asimismo, se podría adoptar un enfoque longitudinal que permitiera analizar potenciales variaciones de los resultados del modelo con diferentes cohortes de estudiantes.

Además, la varianza del modelo obtenida sugiere la necesidad de seguir explorando otros factores que puedan influir significativamente sobre la aceptación de la gamificación por parte del estudiantado. De esta manera, planteamos como futuras investigaciones, analizar las causas de la aparente inconsistencia en relación con la autonomía detectada en esta investigación con respecto a la literatura previa. Específicamente, sería útil examinar cómo diferentes contextos educativos, niveles de competencia tecnológica, y estilos de aprendizaje individuales podrían moderar la relación entre la autonomía y la utilidad percibida. Por ejemplo, la percepción de apoyo institucional podría ser una nueva variable para incorporar al modelo puesto que el respaldo percibido de la institución educativa en términos de recursos tecnológicos y formación para el profesorado podría influir en la actitud de los estudiantes hacia la gamificación. También, el efecto de feedback continuo y su impacto en la percepción de los estudiantes podría ser analizado. La retroalimentación, en forma de puntos, insignias y tablas de clasificación, no solo podría mejorar la motivación y el compromiso, sino también influir en la percepción de la utilidad y la facilidad de uso de la gamificación y su aceptación.

Otro aspecto relevante a tener en cuenta podría ser el grado de personalización de la experiencia de aprendizaje. La capacidad de las herramientas gamificadas para adaptarse a las necesidades individuales y estilos de aprendizaje específicos podría influir significativamente en la aceptación de la tecnología. Investigaciones futuras podrían explorar cómo la personalización afecta la competencia percibida y la autonomía, y a su vez, cómo estos influyen en la intención de uso. Además, sería pertinente investigar el impacto de la percepción de relevancia del contenido gamificado. Si los estudiantes perciben que el contenido de los juegos está alineado con sus objetivos académicos y profesionales, es probable que su motivación y compromiso aumenten, lo que podría mejorar su actitud hacia el uso de estas herramientas. También, el rol de las dinámicas de grupo y la competitividad entre estudiantes en entornos gamificados merece una atención especial. La manera en que los estudiantes interactúan y compiten entre sí podría influir en su percepción de la utilidad y la facilidad de uso, y, por ende, en su intención de utilizar herramientas gamificadas.

Los resultados de este estudio sobre el uso de la gamificación en la educación contable tienen el potencial de ser extrapolados a otros campos. La integración multiteórica de la Teoría de la Autodeterminación (SDT) y el Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM) proporciona una comprensión más rica de cómo los factores psicológicos y tecnológicos pueden influir en la motivación y el comportamiento de los estudiantes, independientemente del campo de estudio.

Finalmente, hay que destacar que este estudio también abre un espacio para debatir sobre la predominancia de una visión cognitiva y técnica en los procesos educativos, destacando la necesidad de incluir debates sobre motivación intrínseca y extrínseca. La gamificación, cuando se utiliza de manera efectiva, tiene el potencial de ir más allá de un enfoque conductista simplista, promoviendo un aprendizaje de calidad que fomente tanto la motivación intrínseca como extrínseca, y que, en última instancia, contribuya a un aprendizaje más profundo y significativo. Es necesario que futuras investigaciones continúen explorando este equilibrio para maximizar los beneficios educativos de la gamificación.
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Apéndice A






Tabla 5




Constructos, ítems y fuentes









	





	
CONSTRUCTOS

	
ÍTEMS

	
DESCRIPCIÓN

	
FUENTE




	Intención de uso (INT)
	INT 1
	INT1: Prefiero aprender contabilidad mediante actividades gamificadas como BUGAMAP a otras metodologías de aprendizaje como las clases magistrales.
	Adaptado de Bourgonjon et al. (2010) y Filippou et al. (2018)



	INT 2
	INT2: Prefiero aprender contabilidad mediante actividades gamificadas como BUGAMAP a otras metodologías como el aprendizaje basado en proyectos (ABP).



	INT 3
	INT3: Prefiero aprender contabilidad mediante actividades gamificadas como BUGAMAP a otras metodologías como la elaboración de un portfolio.



	Actitud (ATT)
	ATT1
	ATT1: Mi actitud hacia BUGAMAP es positiva.
	Adaptado de Matute-Vallejo y Melero-Polo (2019) y Taylor y Todd (1995)



	ATT2
	ATT2: Jugar a BUGAMAP ha sido agradable.



	ATT3
	ATT3: Tengo una actitud favorable hacia BUGAMAP.



	ATT4
	ATT4: Ha sido buena idea jugar a BUGAMAP.



	Utilidad Percibida (PU)
	PU1
	PU1: Mientras jugaba a BUGAMAP sentía que iba por el buen camino para alcanzar mis objetivos.
	Adaptado de Bourgonjon et al. (2010) y Filippou et al. (2018)



	PU2
	PU2: Puedo aprender contabilidad jugando a BUGAMAP.



	PU3
	PU3: BUGAMAP me ayuda a un aprendizaje eficaz de la contabilidad.



	PU4
	PU4: Puedo sacar una buena nota en contabilidad.



	PU5
	PU5: BUGAMAP ha incrementado mis conocimientos de contabilidad.



	PU6
	PU6: Puedo aprender las aplicaciones prácticas de la contabilidad jugando a BUGAMAP.



	
	PEOU1
	PEOU1: Sabía cómo manejar el BUGAMAP en el aula.
	Adaptado de Bourgonjon et al. (2010); Filippou et al. (2018)



	Facilidad de USO (PEOU)
	PEOU2
	PEOU2: cómo de difícil te ha resultado jugar a BUGAMAP.



	
	PEOU3
	PEOU3: He comprendido la interacción con BUGAMAP en el aula.



	Competencia (COMPE)
	COMPE1
	COMPE1: Estoy seguro de que puedo aprender contabilidad.
	Adaptado de Nikou y Economides (2017) y Lee et al. (2015)



	COMPE2
	COMPE2: Estoy seguro de que podría cursar cualquier asignatura relacionada con la contabilidad.



	COMPE3
	COMPE3: Tengo mucha autoconfianza cuando se trata de aprender contabilidad.



	COMPE4
	COMPE4: No me cuesta trabajo aprender nuevos conceptos de contabilidad.



	COMPE5
	COMPE5: Incluso antes de empezar un nuevo tema de contabilidad tengo la confianza de que seré capaz de entenderlo.



	COMPE6
	COMPE6: Creo que se me da bien aprender contabilidad.



	Autonomía (AUT)
	AUT1
	AUT1: Mientras jugaba a BUGAMAP tenía claro lo qué quería hacer.
	Adaptado de Nikou y Economides (2017) y Lee et al. (2015)



	AUT2
	AUT2: Mientras jugaba a BUGAMAP estaba totalmente concentrado en lo que hacía.



	AUT3
	AUT3: Mientras jugaba a BUGAMAP sentí que tenía el control de lo que estaba haciendo.



	AUT4
	AUT4: Puedo hacerlo bien en asignaturas relacionadas con la contabilidad.



	Aprendizaje Colaborativo (COL)
	COL1
	COL1: El aprendizaje colaborativo con BUGAMAP es mejor que aprender en solitario.
	Adaptado de Fu et al. (2009)



	COL2
	COL2: Me he sentido parte de una comunidad de aprendizaje en mi grupo.



	COL3
	COL3: Mientras jugaba a BUGAMAP he intercambiado de forma activa mis ideas con el resto de los compañeros de mi grupo.



	COL4
	COL4: Mientras jugaba a BUGAMAP he aprendido nuevas habilidades y conocimientos de los compañeros de mi grupo.



	COL5
	COL5: Mientras jugaba a BUGAMAP he sido capaz de desarrollar habilidades de resolución de problemas colaborando con los compañeros de mi grupo.



	COL6
	COL6: El aprendizaje colaborativo de mi grupo ha sido eficaz.



	COL7
	COL7: El aprendizaje colaborativo de mi grupo no ha requerido mucho tiempo.



	COL8
	COL8: En general, estoy satisfecho con la experiencia de aprendizaje colaborativo de BUGAMAP.
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Cómo citar: Queiro-Ameijeiras, C. M., Seguí-Mas, E., & Martí-Parreño, J. (2025). Determinants of gamification acceptance in Higher Education: an empirical model. [Determinantes de la aceptación de la gamificación en la educación superior: un modelo empírico]. RIED-Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 28(1). https://doi.org/10.5944/ried.28.1.41565
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