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Resumen

Este articulo presenta una investigacién cuyo objetivo fue conocer la percepcién del pro-
fesorado de la etapa de Educacién Primaria que imparte docencia directa a alumnado con
necesidades educativas especiales sobre la implementacién did4ctica, mediante tabletas, de
diferentes videojuegos como recurso para trabajar la capacidad de razonamiento. Para ello
se disefié un cuestionario que se aplicé a dos muestras compuestas por un total de 823
docentes de 131 colegios. Los participantes se clasificaron en funcién de si usaban, como
recurso diddctico principal, los videojuegos ejecutados en dispositivos portables o fichas
impresas de razonamiento. Para analizar los datos obtenidos se recurrié al estudio de los
estadisticos descriptivos prestando especial atencién a las medidas de tendencia central. La
comparacién entre los dos grupos se realizé a través de las puntuaciones medias, sometidas
a la prueba # de Student. Los resultados obtenidos reflejaron que el profesorado percibié
ventajas atribuidas al uso de videojuegos en educacién especial. Las conclusiones indican
que los docentes que han implementado los videojuegos aprecian mejoras respecto al
trabajo en el aula del razonamiento con alumnado con necesidades educativas especiales
en aspectos como el aprovechamiento del tiempo, la motivacidn, el rendimiento o la
extension del proceso educativo fuera del aula.

Palabras clave: videojuegos; ludificacién; educacién inclusiva

Resum. Videojocs enfront de fitxes impreses en la intervencid didactica amb alumnat amb
necessitats educatives especials

Aquest article presenta una investigacié 'objectiu de la qual va ser contixer la percepcié
del professorat de I'etapa d’Educacié Primaria que imparteix docencia directa a alumnat
amb necessitats educatives especials sobre la implementacié didactica, mitjangant tauletes,
de diferents videojocs com a recurs per treballar la capacitat de raonament. Per a aix0 es
va dissenyar un qiiestionari que es va aplicar a dues mostres compostes per un total de 823
docents de 131 col-legis. Els participants es van classificar en funcié de si feien servir, com
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a recurs didactic principal, els videojocs executats en dispositius portables o fitxes impreses
de raonament. Per analitzar les dades obtingudes es va recérrer a I'estudi dels estadistics
descriptius prestant una atencié especial a les mesures de tendéncia central. La comparacié
entre els dos grups es va fer a través de les puntuacions mitjanes, sotmeses a la prova ¢ de
Student. Els resultats obtinguts van reflectir que el professorat va percebre avantatges
atribuits a 'ds de videojocs en educacié especial. Les conclusions indiquen que els docents
que han implementat els videojocs aprecien millores respecte al treball a I'aula del raona-
ment amb alumnat amb necessitats educatives especials en aspectes com ara 'aprofitament
del temps, la motivacié, el rendiment o extensié del procés educatiu fora de l'aula.

Paraules clau: videojocs; ludificacié; educacié inclusiva

Abstract. Video games versus printed cards in a teaching implementation with special
educational needs students

This article presents a research study whose aim was to determine the perception of primary
school teachers of special educational needs students regarding the use of tablets and video
games as a resource to work on reasoning abilities. A questionnaire was designed and admin-
istered to 823 teachers from 131 schools. The participants were classified according to
whether they used video games on portable devices or printed cards as the main resource
for teaching reasoning. Descriptive statistics were used to analyze the data, paying particu-
lar attention to measures of central tendency. A Student’s t-test was performed to compare
the average score of the two groups. The results show that teachers perceived advantages
to using video games in special education. In conclusion, video games improve the use of
time, motivation and academic performance in students with special educational needs
and permit extending learning beyond the classroom.

Keywords: video games; gamification; inclusive education
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1. Introduccién

Este trabajo propone una revisién de recursos did4cticos aplicados en el 4mbi-
to de la educacién primaria, y en concreto en lo relativo a la atencién educa-
tiva especifica al alumnado con necesidades educativas especiales (NEE), con
el fin de identificar la influencia diddctica de la implementacién de videojue-
gos para mejorar determinados componentes del proceso de ensefianza y
aprendizaje en el aula, con respecto al trabajo tradicional con fichas impresas.

El uso de videojuegos en el 4mbito educativo responde a la necesidad de
aprovechar las potencialidades de este recurso en contextos diferentes a los
habituales. Esta técnica se conoce como ludificacion (Werbach y Hunter, 2012).
Son diversos los estudios sobre el aprendizaje basado en el juego (Kim et al,,
2014; Marin, Maldonado y Lépez, 2015; Marin, Mufioz y Sampedro, 2013;
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Marin, Ramirez y Cabero, 2010; Small y Vorgan, 2008) que concluyen que se
trata de un recurso adecuado para el aula, el cual aporta un considerable incre-
mento del factor motivacional para el aprendizaje, al tiempo que incide positi-
vamente sobre el aprovechamiento del tiempo de clase y sobre el rendimiento,
y coloca al alumnado en situacién de resolver problemas cognitivos.

El alumnado con NEE —entendido como aquel que requiere determina-
dos apoyos y actuaciones educativas especificas derivadas de discapacidad o
trastornos graves de conducta— forma parte de la diversidad del aula y, por
tanto, estd incluido en la poblacién de referencia de los estudios citados. Sin
embargo, las demandas especificas de estos estudiantes recomiendan abrir una
linea de investigacién en este sentido. El profesorado que ha implementado
las TIC en la atencién a las NEE destaca en ellas su cardcter motivador para
aprender y su aplicabilidad para el desarrollo cognitivo (Ramirez, Dominguez
y Clemente, 2007). También hay evidencias de las aportaciones de este recur-
so diddctico en la mejora de la autoestima del alumnado con NEE (Bollinger
y Wasilik, 2009; Castro, 2012).

En este punto cabe destacar que en el afio 2008 se celebré la 482 Confe-
rencia Internacional de Educacidn, bajo el titulo «Inclusive education: The
way of the future», promovida por la UNESCO vy en la que ya se otorgaba
relevancia al papel del docente como facilitador de entornos inclusivos, uno
de los puntales clave en una educacién de calidad, y se cuestionaba si la cul-
tura de la inclusién es algo que se puede adquirir en la formacién inicial del
docente o, por el contrario, debe dotarse de competencias y herramientas
metodolbgicas adecuadas para responder a las demandas de inclusién existen-
tes en las aulas (Sampedro y McMullin, 2015).

Rodriguez y Arroyo (2014) afirman que los videojuegos son una herra-
mienta fundamental en los procesos de ensefianza-aprendizaje para desarrollar
todos los aspectos de la inclusién que tienen que ver con la competencia social
y civica. Por otro lado, Marin y Ramirez (2012) sostienen que promueven el
entretenimiento y la motivacién que los videojuegos llevan intrinsecos, lo que
permite la socializacién con el resto del grupo de alumnos. Del mismo modo,
posibilitan la individualizacién de los procesos cognitivos del alumnado al
atender los diferentes estilos de aprendizaje y de comunicacién y al disminuir
las barreras que pueden aparecer por la diversidad, lo que refuerza la autoesti-
ma y disminuye la exclusién y la marginalidad (Marin y Garcia, 2005).

Para concluir, hay que resaltar que los videojuegos son recursos eficaces e
innovadores en los procesos de ensefianza y aprendizaje, mds si cabe dentro de
un marco de educacién inclusiva con alumnado con NEE. Su aplicacién en
educacién potencia habilidades y valores como el trabajo colaborativo, el lide-
razgo y la actitud positiva ante el fallo, lo que posibilita el acceso al aprendi-
zaje sin el prejuicio de la exclusién (Earp et al., 2014), logra un cambio en la
actitud del alumnado y permite su aprendizaje de una manera gratificante
(Dfaz y Troyano, 2013).

Por otra parte, el gran desarrollo actual de la tecnologia portable, su imple-
mentacion en las aulas y la amplia oferta de videojuegos disponible para tabletas
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y teléfonos inteligentes son elementos valedores para disefiar modelos de ludifi-
cacién a través del aprendizaje electrénico mévil. Ademds de ello, el teléfono
movil es hoy en dia mucho mds que un teléfono inteligente (Chéliz, 2008).

El aprendizaje electrénico mévil o aprendizaje mévil (m-learning) supone
una evolucién adaptativa del aprendizaje electrénico (e-learning) fundamen-
tada en la implementacién de dispositivos médviles como recurso en el proce-
so diddctico. Brazuelo y Gallego (2011) definen el aprendizaje mévil como «la
modalidad educativa que facilita la construccién del conocimiento, la resolu-
cién de problemas de aprendizaje y el desarrollo de destrezas o habilidades
diversas de forma auténoma y ubicua gracias a la mediacién de dispositivos
mdviles portables» (p. 17).

Tomando como base los resultados de diferentes informes acerca de las
perspectivas de las TIC en educacién (Beranuy y Sdnchez-Carbonell, 2007;
Durall et al., 2012; Sharples et al., 2013; UNESCO, 2012), todos coinciden en
destacar la tecnologfa mévil como la de mayor impacto en la actualidad; en la
experiencia objeto de este estudio se han utilizado tabletas digitales de diez pul-
gadas y sistema Android como medio para implementar el modelo ludificado.

El aprendizaje mévil no deja de ser un campo de investigacion relativamen-
te reciente (aproximadamente una década), pero estd muy consolidado. Los
trabajos revisados (Corlett y Sharples, 2005; Dogbey et al., 2014; Gaudill,
2007; Gémez, 2013; Guy, 2009; Kadirire, 2007; Kukulska-Hulme et al., 2009;
Pachler et al., 2010; Ryu y Parsons, 2008; Sandberg et al., 2011; Traxler,
2011; Woodill, 2011) analizan las aportaciones, posibilidades y obstdculos
potenciales de la irrupcién de la tecnologfa mévil en diferentes contextos edu-
cativos. En sus conclusiones se constata una coincidencia en torno al potencial
de esta tecnologfa para lograr el aprendizaje ubicuo (Sung, 2009) o, dicho de
otro modo, para trascender la separacién artificial entre el aprendizaje realiza-
do en la institucién educativa y el que se genera fuera de ella. A ello contribu-
ye el hecho de que los dispositivos mdviles se han adaptado perfectamente al
estilo de vida actual y se han convertido en indispensables, especialmente para
los j6venes (Ruiz y Belmonte, 2014). La razén de ello tiene que ver con que,
a pesar de que «las aplicaciones méviles han mejorado las prestaciones para el
aprendizaje, a veces faltan estrategias pedagdgicas adaptadas [....], lo que cons-
tituye un reto para la implantacién de esta tecnologia» (Gros, 2013: 87). Esta
carencia en el plano pedagdgico dota de sentido y oportunidad la bisqueda
de respuestas sobre la integracion de la tecnologfa portable en un modelo
pedagdgico como el ludificado.

Sin duda, el uso diddctico de videojuegos a través de la tecnologia de
aprendizaje mévil abre un amplio campo de investigacién por explorar que
puede reportar interesantes respuestas de cara a la mejora de la calidad de la
educacién. Nuestra aportacién se concreta en conocer la percepcién del pro-
fesorado de Educacién Primaria, segtin su propia experiencia en la atencién
directa al alumnado con sindrome de Down, sobre aspectos diddcticos con-
cretos, como son: el aprovechamiento del tiempo, la motivacién, el rendimien-
to o la extensién del proceso educativo fuera del aula.
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2. Método
2.1. Objetivos e hipdtesis

La investigacion planteada pretende alcanzar los siguientes objetivos:

— Conocer la percepcién del profesorado de Educacién Primaria que presta
atencién directa al alumnado con NEE sobre el trabajo en el aula del
razonamiento a través de videojuegos frente al modelo pedagdgico emplea-
do habitualmente (al que llamaremos «tradicional»), basado en fichas
impresas.

— Determinar el grado de satisfaccion del profesorado de Educacién Prima-
ria con respecto a su participacion en una situacién diddctica organizada
de acuerdo con el modelo de ludificacién, implementado a través de table-
tas con sistema Android; y ponerlo en comparacién con la satisfaccién que
se deriva del modelo pedagdgico tradicional.

Partiendo de estos dos objetivos, se concretan las hipdtesis de trabajo (H)
y sus correspondientes variables dependientes (VD) e independientes (VI):

HI. La aplicacién del modelo de ludificacién (VI) a través de dispositivos
portables mejora la percepcién que el profesorado tiene sobre su aprove-
chamiento del tiempo de clase (VD1), la motivacién con la que afronta
la materia (VD2) y su rendimiento (VD3) respecto al modelo pedagégi-
co tradicional.

H2. La aplicacién del modelo de ludificacién (VI) a través de dispositivos
portables propicia que el aprendizaje de nuestro alumnado tenga un nivel
de continuidad fuera del aula (VD4) superior al que propicia el modelo
pedagdgico tradicional.

H3. La aplicacién del modelo de ludificacién (VI) a través de dispositivos
portables favorece que nuestro alumnado tenga un grado de satisfaccién
(VD5) mds elevado en comparacién con el obtenido en el modelo peda-
gdgico tradicional.

Para reducir la incidencia de variables extrafias, la aplicacién del modelo
pedagdgico se desarrollé en centros educativos de la Comunidad Auténoma
de Andalucfa, que cuentan con un modelo similar de tabletas digitales (y la
misma versién del sistema operativo Android), proporcionadas por la admi-
nistracién educativa como parte de la dotacién de TIC correspondiente al
curso escolar 2014/2015.

2.2. Disenio

El presente trabajo se concibe como un acercamiento inicial a la realidad
investigada. Desde el punto de vista metodoldgico, esta finalidad y la natura-
leza de los objetivos propuestos recomiendan orientar el estudio hacia un
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disefio de encuesta para dos grupos utilizando el cuestionario como instru-
mento de recogida de informacidn.

Tomando como base el esquema que presentan Cohen y Manion (2002)
para estructurar el proceso en un estudio de encuesta, hemos articulado tres
fases (F) para la organizacién de los momentos y acciones llevadas a cabo por
el grupo de investigacién:

F1. Planteamiento. Esta fase se inicia con un andlisis de las posibilidades
para la aplicacién de un modelo pedagdgico ludificado a través de tec-
nologfa de aprendizaje mévil en la atencién educativa especifica del
alumnado con NEE, y las ventajas que ello tendrfa para el proceso de
ensefanza y aprendizaje en el contexto escolar. La evidente determina-
cién favorable del grupo de investigacién da paso a la propuesta de
objetivos y al disefio de la intervencién did4ctica. Paralelamente, se rea-
liz6 el disefio del instrumento de recogida de informacién, que serd
descrito mds adelante.

F2. Intervencién did4ctica y recogida de datos. El equipo de investigacidon
selecciond los siguientes videojuegos del Play Store de Google:

— Animal Puzzle

— Sopa de letras

— Memory Game

— Mabhjong Solitaire Epic
— Pac-Man

— Tres en linea

— Conecta 4

— Angry Birds

Se le present6 al profesorado de Educacién Primaria a través de una apli-
cacién (de creacién propia) para Android. La descarga de dicha aplicacién
es publica y gratuita, y se le facilité a través del siguiente cédigo QR.

Figura 1. Codigo QR de la aplicacion para Android.

Fuente: elaboracion propia.
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F3. Andlisis de datos y reflexion. El fin dltimo de esta investigacién es la
mejora de la calidad de la docencia. Por ello, una vez realizado el and-
lisis de datos mediante su tratamiento informdtico con el software de
estadistica SPSS (versiédn 22), se convocaron sesiones de reflexién en
torno a los resultados. De estas sesiones surgieron las interpretaciones
mds relevantes que dieron lugar a las conclusiones que hemos recogido
en este articulo.

2.3. Participantes

Esta investigacidn tiene su elemento clave en la descripcién de las variables
definidas para la totalidad de la poblacién: los docentes de Educacién Infantil
y Primaria adscritos al dmbito de influencia del Centro del Profesorado de
Midlaga, un total de 3.022 docentes (ver el gréfico 1), y destinados a centros
de Educacién Infantil y Primaria (CEIP) (ver el grifico 2). Se realiza, por
tanto, un muestreo no probabilistico (accidental) determinado por la facilidad
de acceso a través de los teléfonos mdviles y correos electrénicos registrados
en la base de datos de dicho centro del profesorado (ver la tabla 1).

En relacién con la muestra cabe destacar, como dato relevante para la
investigacién, que todos los sujetos disponfan de un teléfono inteligente que
utilizaban de forma habitual, por lo que su nivel de conocimiento y destreza
sobre el recurso TIC (instalacién de aplicaciones, navegacién por Internet,
visualizacién de videos, manejo del teclado téctil, etc.) era muy adecuado para
la intervencién diddctica programada.

Equipo
directivo, 780 Ohies
619
Infantil y
Primaria, 3.022
Secundaria,
3.244

Grafico 1. Distribucion de los docentes adscritos al Centro del Profesorado de Malaga por
perfiles.

Fuente: Centro del Profesorado de Mélaga (2015).
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Concertados,
Ed. 57
Permazrllente, Otros,
43
Ed. Infantil,
15
12 e CEIP, 131

Gréfico 2. Distribucion de centros educativos adscritos al Centro del Profesorado de Malaga.

Fuente: Centro del Profesorado de Mélaga (2015).

Tabla 1. Organizacién de los participantes

Profesorado Modelo tradicional Modelo ludificado
Poblacion (N) 3.022 - —
Contactados 2.406 — —
Muestra (n) 823 321 502

Fuente: elaboracién propia.

2.4. Instrumentos

Para la recogida de datos sobre las variables definidas, se ha utilizado un cues-
tionario de 20 items, con formato de respuesta tipo Likert de cinco opciones
(5 = siempre, 4 = con frecuencia, 3 = a veces, 2 = poco, 1 = nunca), y estructura-
do en seis dreas de interés: aprovechamiento de clase, motivacién, rendimiento,
ubicuidad y satisfaccién. Cada una de las dreas de interés mantiene correspon-
dencia con una variable dependiente identificada en las hipétesis (ver la tabla 2).

Se trata de un instrumento elaborado ad doc para este estudio. Para su
disefio se recurrid a una estrategia cualitativa: el grupo de discusién. Su traba-
jo se programd, de acuerdo con las recomendaciones de Leén y Montero
(2002), en dos sesiones (S) de debate de noventa minutos, con dos acciones
claramente definidas para cada una:

Tabla 2. Estructura del cuestionario

Area de interés VD asociada items
Aprovechamiento de clase VD1 1-4
Motivacion VD2 5-8
Rendimiento VD3 9-12
Ubicuidad VD4 13-16
Satisfaccion VD5 17-20

Fuente: elaboracion propia.
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S1. La primera accién del disefio se enfoc hacia la definicién del tipo de
cuestionario. El grupo de investigacién orientd el trabajo hacia la defini-
cién de los elementos estructurales del instrumento, como: dreas de inte-
rés, ndmero de {tems, sentido de su redaccidn, escala de valoracién o
formato de presentacidn.

§2. La segunda accién se centré en la redaccién de cada uno de los items.

El cuestionario resultante fue sometido al sistema de evaluacién de exper-
tos y se revisé a partir de los resultados obtenidos en una prueba piloto, lo que
permitié ajustar el instrumento y lograr un alto grado de validez en relacién
con el objeto de la encuesta.

Del mismo modo, se analizé la fiabilidad del cuestionario mediante el
coeficiente alfa de Cronbach. La puntuacién alcanzada fue de 0,902, lo que
permite establecer la bondad de la consistencia interna del instrumento
(Mateo, 2012).

2.5. Procedimiento

Una vez concluido el disefio del cuestionario se procedié a su digitalizacién.
Se utiliz6 la aplicacién de Google Drive para formularios. El cuestionario se
presentd a los participantes inserto en la aplicacién para Android disefiada por
el equipo de investigacién. Ademds, se envié por el sistema de SMS y correo
electrénico que proporciona la aplicacién Séneca (con perfil de «Asesor CEP»)
de la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia.

3. Anadlisis de datos

En relacién con el planteamiento de las hipdtesis, el andlisis de datos se
centra en observar los estadisticos descriptivos y establecer comparaciones
entre las puntuaciones medias de ambos grupos. Para ello, se han estableci-

do dos fases (F):

F1. En una primera fase se realizé un andlisis exploratorio inicial que contri-

buirfa a facilitar la posterior exposicién e interpretacién de resultados
mediante el andlisis descriptivo univariable y la depuracién de la matriz
de datos. Las puntuaciones medias se agruparon segin su corresponden-
cia con la variable independiente, lo que facilité contrastar el valor que
cada modelo pedagdgico alcanza en el ftem.
A partir de las medias muestrales obtenidas para cada item, se determiné
el valor de cada una de las variables dependientes, que vendr4 represen-
tado por la media de los cuatro {tems agrupados en el cuestionario por
dreas de interés.

F2. En una segunda fase de andlisis bivariable, se calcul6 la significatividad
de la varianza entre ambos modelos pedagdgicos a través de la prueba
¢ de Student para muestras independientes. Para ello, se aplicé previamen-
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te un andlisis de los supuestos paramétricos de la muestra con el fin de
asegurar la pertinencia de la prueba 7 de Student y la consistencia de los
resultados que de ella se derivaran.

4. Resultados

En primer lugar, se presentan los resultados correspondientes al andlisis explo-
ratorio inicial. La tabla 3 muestra las puntuaciones medias de los sujetos del
grupo A (modelo tradicional) y del grupo B (modelo ludificado) en cada uno
de los items del cuestionario.

La comparacién de las puntuaciones de cada item pone de manifiesto que
el modelo pedagégico ludificado obtiene valores mds altos que el tradicional
en la mayorfa de los registros. Las diferencias mds acentuadas se encuentran en
los ftems: 15, 16, 19 y 20.

La agrupacién de las puntuaciones por dreas de interés (o variables depen-
dientes) también arroja mejores resultados para el modelo ludificado, tal como
muestran los diagramas de cajas (ver los gréficos 3-7).

5
T
3 N —
2 J|_
1
0 T |
Modelo tradicional Modelo ludificado

Grafico 3. Diagrama de cajas correspondientes al area de interés «Aprovechamiento de
clase» (VD1).

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 3. Puntuaciones medias agrupadas por item y modelo pedagdégico

Modelo Modelo
tradi- Iudificado
cional

Aprovechamiento de clase

que durante las clases realice un aprendizaje de

El modelo lidad 3,1020  4,0265
pedagogico callaa
2  empleado ha que la manifestacion disruptiva haya sido escasa 2,7521 3,5428
3 contribuido  que las distracciones hayan sido escasas 2,9117  3,6510
4 - que las tareas previstas se hayan realizado 2,7771 3,8261
Motivacion
5 que el alumno manifieste una buena disposicion

: o 3,0000  3,9333
hacia el aprendizaje

que el alumno manifieste intenciéon de adoptar un

6 El modelo

pedagdgico el activo en la tarea 2,2228  3,5848
empleado ha s : . .

7 contribuido q.ue'ellalumno manifieste interés hacia el recurso 2.9333 3,4000
a.. didactico

8 que el alumno manifieste que el contenido le ha 2.8910 3.9222

resultado ameno
Rendimiento

9 que gl _alumno aplique procesos de razonamiento 3,0000 27521

El modelo con éxito

10 pedagédgico que el alumno encuentre soluciones a los problemas
empleado ha planteados
11 contribuido  que el resultado de aprendizaje sea proporcional al

3,1667  3,0000

3,1222 3,1546

a... esfuerzo
12 que contribuya al desarrollo de competencias clave 2,8000 2,9245
Ubicuidad
13 que el alumno haya utilizado el recurso didactico en 28888 3.0280
El modelo Su casa

14 pedagégico que el alumno haya manejado el recurso didactico
empleado ha de forma auténoma

15 contribuido  que el alumno haya mostrado el recurso a su familia  2,2200  3,7212

16 - que el alumno haya mostrado el recurso a sus
amistades

2,711 3,9280

2,2154 41225

Satisfaccion del profesorado

17 Que el proceso formativo haya sido fructifero para el
El modelo alumnado

18 pedagdgico Que la programacion sea coherente con la
empleado ha

innovacién pedagoégica
contribuido paceoe

19 a Que la sesion haya terminado de forma satisfactoria  2,6520 3,3521

20 Que la intervencion docente haya sido de calidad 2,8231 3,5214

2,2541 2,3355

2,2222 3,4215

Fuente: elaboracién propia.
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Modelo tradicional Modelo ludificado

Gréfico 4. Diagrama de cajas correspondientes al area de interés «Motivacion» (VD2).

Fuente: elaboracién propia.

Modelo tradicional Modelo ludificado

Grafico 5. Diagrama de cajas correspondientes al area de interés «Rendimiento» (VD3).

Fuente: elaboracién propia.

La estadistica descriptiva muestra diferencias en todas las dreas de interés
(variables dependientes), excepto en la nimero tres: «<Rendimiento». Estas
recomiendan la comprobacién de los supuestos paramétricos para determinar
si es procedente aplicar la prueba # de Student a fin de determinar si hay una
significatividad estadistica en la varianza.

Como paso previo, se analizan los supuestos paramétricos (ver la tabla 5)
relativos a la homocedasticidad de la muestra (prueba de Levene).

El estadistico de Levene también obtiene una significatividad superior a 0,05
en todos los casos. Esto implica que las varianzas de cada variable dependiente
presentan unos niveles aceptables de homogeneidad en las muestras comparadas.

La confirmacién de la homocedasticidad da paso al andlisis bivariable. Los
resultados del andlisis factorial de la varianza indican la existencia de una sig-
nificatividad estadistica en las diferencias encontradas entre ambos modelos
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Grafico 6. Diagrama de cajas correspondientes al area de interés «Ubicuidad» (VD4).

Fuente: elaboracién propia.
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Gréfico 7. Diagrama de cajas correspondientes al area de interés «Satisfaccién» (VD5).

Fuente: elaboracion propia.

pedagdgicos en las variables dependientes de: «Aprovechamiento de clase»
(VD1), «Motivacién» (VD2), «Ubicuidad» (VD4) y «Satisfaccién» (VD5). Sin
embargo, no es posible confirmar la significatividad de la varianza en lo rela-
tivo a «Rendimiento» (VD3), cuyos valores se sitdan por encima del cinco por

ciento (nivel de significacién).
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Tabla 4. Resultados de los supuestos paramétricos

Area de interés VD Modelo Tamanho Levene
pedagégico muestra (homocedasticidad)
Estadistico Sig.

Aprovechamiento de VD1 tradicional 321 0,011 0,901

clase ludificado 502

Motivacién VD2 tradicional 321 0,888 0,351
ludificado 502

Rendimiento VD3 tradicional 321 0,178 0,666
ludificado 502

Ubicuidad VD4  tradicional 321 0,175 0,666
ludificado 502

Satisfaccion VD5 tradicional 321 3,109 0,077
ludificado 502

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 5. Resultados correspondientes al andlisis factorial de la varianza (prueba t de Student)

Area de interés VD t Sig.

Aprovechamiento de clase VD1 -5,411 0,000
Motivacién VD2 -6,333 0,000
Rendimiento VD3 0,731 0,379
Ubicuidad VD4 -9,850 0,000
Satisfaccion VD5 -8,902 0,000

Fuente: elaboracién propia.

5. Discusién

En este estudio hemos profundizado sobre la percepcidn del profesorado acer-
ca de dos modelos pedagdgicos utilizados en la docencia con alumnado con
NEE: el ludificado y la ensefianza tradicional. En lineas generales, hemos
averiguado que el modelo que aplica el uso de videojuegos (mediado por el
aprendizaje mdévil) presenta, desde la perspectiva docente, notables ventajas
para su proceso formativo frente a una intervencién con recursos impresos
tradicionales.

Estas conclusiones se sittian en la misma linea que las obtenidas en otros
estudios sobre percepcidn respecto al uso didéctico de las TIC (Prensky, 2011;
Rubio y Escofet, 2014; Tirado y Aguaded, 2014).

Sin embargo, en el estudio realizado hemos podido comprobar ventajas
especificas vinculadas al modelo pedagc’)gico ludificado, lo que nos lleva a
afirmar que el origen de la percepcidn positiva del alumnado estd también
relacionado con los aspectos metodoldgicos que envuelven a la docencia
mediada por videojuegos.

Los aspectos diddcticos se recogen en la primera hipdtesis y son: aprove-
chamiento de clase, participacién, motivacién y rendimiento.
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La mejora de la utilidad del tiempo de clase es una de las potencialidades
que atribuyen a la ludificacién los estudios revisados. Los resultados que hemos
obtenido apuntan a que la percepcién de los participantes en este estudio es
coincidente. Como puede apreciarse en el diagrama de cajas correspondiente
a esta variable (véase el grdfico 3), se evidencia una 1mportante diferencia con
respecto al aprovechamiento de clase en una situacién did4ctica tradicional.
Tal diferencia, sometida al andlisis factorial de la varianza, se desvela como
estadisticamente significativa y coincide con otros estudios, como el de Keen-
gwe, Diteeyont y Lawso-Body (2012).

No hemos podido contrastar lo mismo en relacién con la participacién. A
pesar de que, en el plano tedrico, el modelo pedagdgico ludificado incremen-
ta los niveles de participacién en clase, el profesorado participante en nuestro
estudio no lo ha percibido asi.

Basdndonos en los resultados de cada item, cabe matizar que el uso de
videojuegos no ha mejorado la percepcién sobre la interaccién directa con el
docente. Atribuimos este particular a la falta de actualizacién de la competen-
cia profesional del docente en relacién con el modelo pedagégico ludificado
(aDeSe, 2012). En este sentido, consideramos oportuno dejar constancia de
las dificultades (principalmente, falta de conocimiento préctico e incertidum-
bre) encontradas en la implantacién de esta innovacién diddctica. Dificultades,
por otro lado, que son ampliamente superadas por la satisfaccién profesional
generada y los excelentes resultados para la docencia.

La motivacién es otro de los aspectos diddcticos en los que hemos encon-
trado diferencias (véase el gréfico 4). Tomando como referencia la escala de
Likert, los altos niveles de motivacién que el alumnado reconoce con el mode-
lo ludificado contrastan con los niveles medios que adquiere esta variable
cuando se valora desde el modelo tradicional. Los resultados de la prueba 7 de
Student confirman la significatividad de estas diferencias.

El andlisis descriptivo de la variable «rendimiento» evidencia que no existen
diferencias en funcién del modelo pedagégico (grifico 5), segtin la percepcién
de nuestro alumnado. Esto contrasta con las aportaciones de otros trabajos
cientificos (Bergmann y Sams, 2012; Szoka, 2013; Walsh, 2013), que encuen-
tran en la mejora de los rendimientos una de las principales ventajas del mode-
lo ludificado sobre otras opciones pedagdgicas.

Segiin la interpretacién que realizamos, la explicacién a tal disonancia
podria encontrarse en la falta de experiencias previas por parte del alumnado
con el modelo ludificado. Al igual que sucede con el docente, los estudiantes
precisan cierta adaptacién al modelo ludificado para lograr un aprovechamien-
to éptimo. No en vano llevan toda una vida asistiendo a clases convencionales,
por lo que pretender una adaptacién inmediata es, cuando menos, ambiciosa.
Por ello, es recomendable, de cara a futuras investigaciones sobre la eficacia
del modelo ludificado, que la muestra elegida haya realizado un periodo de
adaptacién al mismo previamente a su estudio.

En suma, y tomando como referencia la primera hipdtesis, cabe afirmar
que la aplicacién del modelo ludificado a través de tecnologfa de aprendizaje
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mévil mejora la percepcién que nuestro alumnado tiene sobre su aprovecha-
miento del tiempo de clase y su motivacién hacia el aprendizaje respecto al
modelo pedagdgico tradicional. Sin embargo, no se ha podido demostrar que
incremente la participacién ni el rendimiento.

El conocimiento generado en este estudio constata un escaso aprovechamien-
to de las TIC en modelos did4cticos tradicionales para trasladar el proceso for-
mativo mds alld del aula. Esta situacién se advierte, asimismo, en otros trabajos
(Sdnchez-Rodriguez, Ruiz-Palmero y Sdnchez-Rivas, 2015) que ponen de mani-
fiesto que las TIC ofrecen nuevos escenarios de aprendizaje que no son apro-
vechados del todo por los centros, escenarios que no se ubican necesariamen-
te en los centros educativos. Se trata de espacios en red que trascienden el aula
y en los que el alumnado continta su proceso de ensefanza-aprendizaje.

Atribuimos a ello y a la implementacién del teléfono inteligente los exce-
lentes resultados que obtiene el modelo pedagdgico ludificado en su faceta de
potenciador del aprendizaje ubicuo. Los alumnos muestran un gran interés
hacia asignaturas cuyos contenidos se integran en sus dispositivos méviles y se
expanden hacia las redes sociales en las que tienen presencia.

Los altos valores que alcanza el estadistico # de Student nos lleva a aceptar
la segunda hipdtesis. Asi, afirmamos que la aplicacién del modelo ludificado
a través de tecnologfa de aprendizaje mdévil propicia que el aprendizaje de
nuestro alumnado adquiera un nivel de continuidad fuera del aula superior al
que se obtiene con el modelo pedagégico tradicional.

En lo que se refiere a la satisfaccidn, la estadistica descriptiva pone de
manifiesto que nuestro alumnado se reconoce, en gran medida, satisfecho
con el modelo ludificado. El diagrama de cajas no solo refleja el alto grado
de satisfaccion (gréfico 7), sino que también destaca una notable diferencia
con respecto al valor de esta variable en el modelo tradicional. La estadistica
inferencial confirma la significatividad de tal diferencia con un alto grado de
confiabilidad.

Tal y como se desprende del cuestionario, existe una demanda de cohe-
rencia entre los postulados favorables hacia la innovacién pedagégica que se
defienden desde el discurso tedrico del profesorado y los modelos formativos
tradicionales dominantes. En este sentido, perciben al modelo ludificado como
una innovacién pedagdgica que satisface esta demanda. A ello hay que sumar-
le el potencial intrinseco que se reconoce en el modelo ludificado para generar
procesos formativos intelectualmente estimulantes incrementando la calidad
del aprendizaje realizado en términos de significatividad y funcionalidad.

En definitiva, y retomando la tercera hipdtesis, cabe afirmar que la aplica-
cién del modelo ludificado a través de tecnologfa de aprendizaje mévil favo-
rece un grado de satisfaccién mds elevado en comparacién con el obtenido en
el modelo pedagdgico tradicional.
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5.1. Limitaciones y prospecciones

Dada su propia naturaleza, la realidad educativa investigada es heterogénea y
voluble. Esta circunstancia trae consigo limitaciones que afectan al estudio
presentado. En este sentido, cabe reconocer que el hecho de optar por una
poblacién limitada al profesorado de nuestro 4mbito territorial no permitird
realizar una extrapolacién de los resultados mds alld del mismo. Ello nos lleva
a recomendar a la comunidad cientifica que prosiga el desarrollo en esta linea
de investigacion con estudios que amplien la poblacidn, incluyendo sujetos de
diferentes contextos.

Por otro lado, y atendiendo a la complejidad propia del hecho educativo,
consideramos que es preciso incrementar el nimero de variables estudiadas.
De acuerdo con Vila y Bisquerra (2004), también es conveniente optar por
alternativas metodoldgicas que correlacionen mds de dos variables.

En el 4mbito exclusivo de prospecciones, este estudio pone de manifiesto
la validez de modelos pedagdgicos ludificados mediados por las TIC. Igual-
mente reconoce ciertas carencias, percibidas por los sujetos, que obstaculizan
un uso mds generalizado.

Referencias bibliogrificas

ADESE (2012). A'12. Anuario de la industria del videojuego. <http://www.adese.es/
anuario2012/ANUARIO_ADESE_2012.pdf> [Consulta: 26 de diciembre de
2015].

Beranuy, M. y SANcHEZ-CARBONELL, X. (2007). El mévil en la sociedad de la comu-
nicacién. En A. Talarn (ed.). Globalizacién y salud mental (pp. 369-391). Barce-
lona: Herder.

BerGMANN, J. y Sams, A. (2012). Flip Your Classroom: Reach Every Student in Every
Class Every Day. Arlington (Virginia): ISTE.

BoOLLINGER, D. y WasiLik, O. (2009). Factors influencing faculty satisfaction with
on-line teaching and learning in higher education. Distance Education, 30(1),
110-116.

Brazuero, F y GaLLeco, D. (2011). Mobile Learning. Los dispositivos mdviles como
recurso educativo. Sevilla: Eduforma.

CHOL1z, M. (2008). Uso y abuso del teléfono mévil en la adolescencia en la Comunidad
Valenciana. Proyecto de investigacién no publicado financiado por la Fundacién
para el Estudio, Prevencién y Asistencia a las Drogodependencias (FEPAD).

CoHEN, L. y MaNiIoN, L. (2002). Métodos de investigacidn educativa. Madrid: La
Muralla.

CorLETT, D. y SHARPLES, M. (2005). Evaluation of a Mobile Learning organiser for
university students. Journal of Computer Assisted Learning, 21(3), 162-170.

Castro, C. de (2012). El futuro de las tecnologfas digitales aplicadas al aprendizaje
de personas con necesidades educativas especiales. Revista de Educacidn a Distan-
cia, 32, 1-43.

Diaz, ]. y Trovano, Y. (2013). El potencial de la gamificacién aplicado al 4mbito
educativo. En 7 Jornadas de Innovacién Docente de la Facultad de Ciencias de la
Educacién (pp. 1-9). Sevilla: Facultad de Ciencias de la Educacién.


http://www.adese.es/anuario2012/ANUARIO_ADESE_2012.pdf
http://www.adese.es/anuario2012/ANUARIO_ADESE_2012.pdf

46 Educar 2017, vol. 53/1 Enrique Sénchez-Rivas; Julio Ruiz-Palmero; José Sdnchez-Rodriguez

Dogsey, J., QuicLey, C., CHE, M. y HatLLo, ]. (2014). Using Smartphone Techno-
logy in Environmental Sustainability Education: The Case of the Maasai Mara
Region in Kenya. International Journal of Mobile and Blended Learning (IJMBL),
6(1), 1-16.
<http://dx.doi.org/10.4018/ijmbl.2014010101>

DuraLL, E., Gros, B., MaINa, M., JouNsoN, L. y Apawms, S. (2012). Perspectivas
tecnoldgicas: educacion superior en Iberoamérica 2012-2017. Austin (Texas): The
New Media Consortium.

Earp, J.; OTT, M.; PorEscu, M.; RomERO, M. y Usart, M. (2014). Supporting
human capital development with serious games: An analysis of three experiences.
Computers in Human Behaviour, 30, 715-720.
<htep://dx.doi.org/10.1016/j.chb.2013.09.004>

GaupiLy, J. G. (2007). The growth of m-learning and the growth of mobile compu-
ting: Parallel developments. International Review of Research in Open and Distan-
ce Learning, 8(2), 1-13.

GOMEz, M. (2013). Mdviles y m-learning. En J. SANcHEZ y ]. Ruiz (coords.). Recur-
sos diddcticos y tecnoldgicos en educacion (pp. 25-33). Madrid: Sintesis.

Gros, B. (2013). Aplicaciones mdviles para la educacién. En I. AGuaDED y J. CABE-
RO (coords.). Tecnologias y medios para la educacidn en la e-sociedad. Madrid:
Aljanza.

Guy, R. (2009). The evolution of mobile teaching and learning. Santa Rosa (California):
Informing Science Press.

Kapirirg, J. (2007). Instant messaging for creating interactive and collaborative
m-learning environments. International Review of Research in Open and Distance
Learning, 8(2), 1-14.

KEENGWE, J., DiTeeyoNT, W. y LAwso-Bopy, A. (2012). Student and instructor
satisfaction with e-learning tools in online learning environments. International
Journal of Information and Comunication Technology Education, 8(1), 76-86.

Kiv, M. K., Kim, S. M., Kuera, O. y GETMAN, J. (2014). The experience of three
flipped classrooms in an urban university: an exploration of design principles.
Internet and Higher Education, 22, 37-50.
<htep://dx.doi.org/10.1016/j.iheduc.2014.04.003>

Kukurska-HULME, A., SHARPLE, M., MILRAD, M., ARNEDILLO-SANCHEZ, . y VAL-
vuoLa, G. (2009). Innovation in mobile learning: a european perspective. Inzer-
national Journal of Mobile Blended Learning, 1(1), 13-35.

LedN, O. y MonTERO, L. (2002). Métodos de investigacidn en psicologia y educacidn.
Madrid: McGraw Hill.

MagriN, V. y Garcia, M. D. (2005). Los videojuegos y su capacidad diddctico-forma-
tiva. Pixel-Bit: Revista de Medios y Educacién, 26, 113-119.

MariN, V., MuRoz, ]J. M. y SampeDRO, B. E. (2013). Trabajando con videojuegos
el curriculo de grado de Educacién Infantil. En E. Corsr, E. L6pez, E M. SiriG-
NANO, J. L. SarasoLA y J. GONZALEZ (coord.). I] Seminario Cientifico Internacio-
nal sobre Formacidn Diddctica con Tecnologias Web 2.0 (pp. 148-156). Sevilla:
AFOE.

MagriN, V., Ramfrez, A. y CABERO, ]. (2010). Los videojuegos en el aula de primaria,
propuesta de trabajo basada en competencias bésicas. Revista Comunicacion y Peda-
gogia, 244, 13-18.

MagriN, V., MaLbONADO, G. y L6pEZ, M. (2015). Can gamification be introduced
within primary classes? Digital Education Review, 27, 55-68.



Videojuegos frente a fichas impresas en la intervencién diddctica Educar 2017, vol. 53/1 47

Magrin, V. y Ramfrez, A. (2012). Posibilidades educativas de los videojuegos y juegos
digitales en educacién inclusiva. En V. MARIN (coord.). Los videojuegos y los juegos
digitales como materiales educativos (pp. 165-191). Madrid: Sintesis.

Martko, J. (2012). La investigacién ex post-facto. En R. BisQUERRA (coord.). Metodo-
logia de investigacién educativa (pp. 195-229). Madrid: La Muralla.

PACHLER, N., BACHMAIR, B. y Coox, J. (2010). Mobile Learning: Structures, Agency,
Practices. Londres: Springer.

PreNsky, M. (2011). Ensefiar a nativos digitales. Madrid: SM.

Ramirez, E., DominGuEez, A. B. y CLEMENTE, M. (2007). Cémo valoran y usan las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) los profesores de alum-
nos con necesidades educativas especiales (NEE). Revista de Educacién, 342,
349-372.

RobpriGuEez, M. y ARROYO, M. ]. (2014). Las TIC al servicio de la inclusién educati-
va. Digital Education Review, 25, 108-126. <http://revistes.ub.edu/index.php/der/
article/view/11331> [Consulta: 26 de diciembre de 2015].

Rusio, M. J. y EscoFet, A. (2014). Visiones de los estudiantes de la docencia univer-
sitaria mediada por las TIC. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacién, 45, 217-230.
<http://dx.doi.org/10.12795/pixelbit.2014.145.15>

Ruiz, E J. y BELmoNTE, A. M. (2014). Los jévenes como usuarios de aplicaciones de
marca en dispositivos méviles. Comunicar, 43, 73-81.
<http://dx.doi.org/10.3916/C43-2014-07>

Ryu, H. y Parsons, D. (2008). Innovative mobile learning: techniques and technologies.
Nueva York: IGI Global.

SANCHEZ-RODRIGUEZ, ]., Ruiz-PALMERO, ]. y SANCHEZ-R1vas, E. (2015). Usos pro-
blemdticos de las redes sociales en estudiantes universitarios. Revista Complutense
de Fducacidon, 26, 159-174.

SANDBERG, J., Maris, M. y Geus, K. (2011). Mobile English learning: An evidence-
based study with fifth graders. Computers & Education, 57(1), 1334-1347.
<http://dx.doi.org/10.1016/j.compedu.2011.01.015>

SaMPEDRO, B. y McMuLLiN, K. (2015). Videojuegos para la inclusién educativa.
Digital Educational Review, 27, 122-137. <http://revistes.ub.edu/index.php/der/
article/view/11915/pdf> [Consulta: 26 de diciembre de 2015].

SHARPLES, M., McANDREW, P, WELLER, M., FERGUSON, R., FiTzGEraLD, E., HIrsT,
T. y Gavep, M. (2013). Innovating Pedagogy 2013. Open University Innovation
Report 2. Milton Keynes: The Open University.

Smatr, G. y Voraan, G. (2008). iBrain: Surviving the Technological Alteration of the
Mondern Mind. Nueva York: Harper Collins.

Sung, J. (2009). U-learning model desing based on ubiquitous environment. /nter-
national Journal of Advanced and Tecnology, 13, 77-88.

Szoka, J. (2013). Measured Results Demonstrate Enhanced Learning Outcomes in
the Flipped Classroom. <http://www.emergingedtech.com/2013/05/measured-
results-demonstrate-enhanced-learning-outcomes-in-the-flipped-classroom>
[Consulta: 6 de diciembre de 2015].

TirapO, R. y AGuaDED, J. L. (2014). Influencias de las creencias del profesorado sobre
el uso de la tecnologfa en el aula. Revista de Educacidn, 363, 230-255.
<http://dx.doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2012-363-179>

TRAXLER, ]J. (2011). Research essay: mobile learning. International Journal of Mobile
and Blended Learning, 3(2), 57-67.

UNESCO (2012). Mobile learning for teachers in Europe. Paris: UNESCO.


http://revistes.ub.edu/index.php/der/article/view/11331
http://revistes.ub.edu/index.php/der/article/view/11331

48 Educar 2017, vol. 53/1 Enrique Sénchez-Rivas; Julio Ruiz-Palmero; José Sdnchez-Rodriguez

ViLA, R. y BisQuerra, R. (2004). El andlisis cuantitativo de los datos. En R. BisQue-
RRA (ed.). Metodologia de la investigacién educativa (pp. 259-271). Madrid: La
Muralla.

Watsh, K. (2013). Gathering Evidence that Flipping the Classroom can Enhance
Learning Outcomes. <http://www.emergingedtech.com/2013/03/gathering-
evidence-that-flipping-the-classroom-can-enhance-learning-outcomes> [Consul-
ta: 6 de diciembre de 2015].

WersacH, K. y HunTER, D. (2012). For the Win: How Game Thinking Can Revolu-
tionize Your Business. Harrisburg: Wharton Digital Press.

WoobiLt, G. (2011). The Mobile Learning Edge. Nueva York: McGrawHIll.



