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Resumen

El objetivo de este estudio fue evaluar el impacto de un proyecto gamificado-cooperativo sobre las metas de logro, las necesidades psicológicas básicas y la

percepción del apoyo a la autonomía en la formación inicial del profesorado de Educación Física. Un total de 132 estudiantes de cuarto curso de una universidad

en el sur de España se dividieron en tres grupos (gamificado-cooperativo, cooperativo y tradicional). El estudio siguió un diseño cuasi-experimental, pre-test-post-

test (10 y 12 semanas, 1.5 horas semanales). Se evaluaron el apoyo percibido a la autonomía, las necesidades psicológicas básicas y las metas de logro 3x2 de los

participantes. El grupo gamificado-cooperativo experimentó mejoras significativas en la disminución de la comparación con otros estudiantes y en el apoyo a la

autonomía procedimental. El grupo cooperativo también mostró mejoras en el apoyo a la autonomía organizativa y procedimental, mientras que el grupo control

mejoró en la percepción de competencia. Aunque existe la necesidad de realizar más investigaciones para maximizar el potencial educativo de estos enfoques

en la educación superior, este estudio revela que la implementación de la gamificación junto con el aprendizaje cooperativo puede reducir la comparación entre

estudiantes y aumentar la percepción de autonomía, lo que se asocia con consecuencias positivas para los estudiantes.
Palabras clave: Gamificación, educación superior, aprendizaje cooperativo, formación del profesorado de educación física, modelos pedagógicos.

Abstract

The aim of this study was to evaluate the impact of a gamified-cooperative project on achievement goals, basic psychological needs, and the perception of

autonomy support in the initial training of Physical Education teachers. A total of 132 fourth-year students from a university in southern Spain were divided into three

groups (gamified-cooperative, cooperative, and traditional). The study followed a quasi-experimental, pre-test-post-test design (10 and 12 weeks, 1.5 hours per week).

Perceived autonomy support, basic psychological needs, and 3x2 achievement goals of the participants were assessed. The gamified-cooperative group experienced

significant improvements in reducing comparison with other students and in procedural autonomy support. The cooperative group also showed improvements in

organizational and procedural autonomy support, while the control group improved in the perception of competence. Although there is a need for further research

to maximize the educational potential of these approaches in higher education, this study reveals that the implementation of gamification along with cooperative

learning can reduce comparison among students and increase the perception of autonomy, which is associated with positive outcomes for students.

Keywords: Gamification, higher education, cooperative learning, physical education teacher training, pedagogical models.

Introducción

En la actualidad existe un cierto consenso a la hora de considerar a la Educación Física (EF) como una asignatura

imprescindible para el desarrollo holístico-integral del alumnado (a nivel cognitivo, físico-motor, afectivo-emocional, social

y cultural) (Pill et al., 2024), la promoción de la práctica de actividad física y la adopción de un estilo de vida saludable
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que perdure durante toda la vida adulta (Hills et al., 2015). Sin embargo, y a pesar de su evolución teórica y curricular,

históricamente se ha cuestionado su valor educativo (Quennerstedt, 2019). Desde sus inicios, la EF ha mantenido un

bajo estatus educativo y social (Schempp, 1993), puesto que su enseñanza se ha centrado, casi en exclusiva, en tres

aspectos reconocibles: a) en el juego libre (ausencia de aprendizaje); b) en la enseñanza técnica de ciertos deportes

hegemónicos; y c) en el trabajo de la condición física (Kirk, 2017). Estos dos últimos bajo un enfoque mecanicista y

biológico (Tinning, 2002), con metodologías directivas y analíticas (adiestramiento) centradas en el docente (Pill, 2016),

además de sistemas evaluativos subjetivos, sumativos y penalizadores (López et al., 2016). Tradicionalmente, este enfoque

“físico” y no “educativo” ha descontextualizado el aprendizaje a través de la EF y ha provocado la marginación de aquellos

estudiantes (chicas, inmigrantes, discapacitados, etc.) (Flintoff & Scraton, 2001; Toohey et al., 1999) que no encajaban en

la masculinidad hegemónica (Nilges, 1998). Sin lugar a dudas, esto ha favorecido que algunos estudiantes se muestren

desmotivados hacia la materia (Ntoumanis, 2001), la cual recuerdan negativamente debido a las malas experiencias vividas

durante su trayectoria educativa (Aniszewski et al., 2019; Fernández-Río & Saiz-González, 2023) una idea que se agrava

con los estudiantes (chicas) de educación secundaria, algunas de las cuales la catalogan como “humillante, frustrante,

vergonzosa y apenas tolerable” (Portman, 1995). Ante la urgente reconstrucción de esta disciplina (Velázquez-Buendía,

2007), la comunidad científica aboga por un replanteamiento urgente de su enseñanza (Pérez-Pueyo & Hortigüela-Alcalá,

2020) que también impregne a la formación del profesorado. Como indican Flores-Aguilar et al. (2023), la transferencia real

de las nuevas metodologías en la escuela del futuro depende, en parte, de su vivencia práctica y teórica en la formación

inicial del profesorado (educación superior).

De entre todos los enfoques metodológicos existentes, las investigaciones más recientes otorgan un papel relevante a

los modelos pedagógicos (MP), como por ejemplo la gamificación y el aprendizaje cooperativo (AC), puesto que su aplicación

suele aumentar el protagonismo del alumnado facilitando la existencia de un conjunto de experiencias de éxito que satisface

sus necesidades y mantiene y/o aumenta su motivación (Fernández-Río & Saiz-González, 2023), beneficiándose así su

desarrollo holístico-integral (Casey & Kirk, 2021). La irrupción de la gamificación en el ámbito educativo ha cobrado un

especial interés en esta última década en España, especialmente en el ámbito de la EF y la formación de su profesorado.

Con origen en el mundo empresarial, la gamificación consiste en la introducción de los principales elementos de los juegos

en entornos no lúdicos (Werbach & Hunter, 2012), con la intención final de generar un cambio en el comportamiento de

los usuarios (jugadores) (Zichermann & Cunningham, 2011). En el ámbito educativo, y debido a la presencia de grandes

imprecisiones terminológicas, Fernández-Río y Flores-Aguilar (2019, p.11) la definen como un MP emergente “que utiliza los

elementos del juego para desarrollar unos contenidos curriculares concretos dentro de un contexto, que incluye tareas y

actividades adaptadas a la dinámica del juego para conseguir los objetivos educativos planteados, y no la simple diversión”.

Aunque las investigaciones actuales aún no son concluyentes, algunas revisiones revelan efectos positivos en todos los

niveles educativos de la EF como la disminución de la desmotivación y el aumento de la motivación intrínseca de los

estudiantes, el incremento de la autonomía, la responsabilidad, las relaciones sociales, además de la mejora del compromiso

y el aprendizaje en la asignatura; entre otras (Arufe-Giráldez et al., 2022; Camacho-Sánchez et al., 2023; Ferriz-Valero et

al., 2023; Mercan & Varol Selçuk, 2024). En cuanto a la formación inicial del profesorado de EF, los resultados también son

alentadores: a) mejora de la motivación intrínseca y descenso de la desmotivación (Sotos-Martínez et al., 2024); b) aumento

del rendimiento académico y de la regulación externa (Ferriz-Valero et al., 2020); c) mejora de la motivación intrínseca y el

compromiso con la asignatura (rendimiento académico) (Flores-Aguilar et al., 2021; T. Liu & Lipowski, 2021); d) incremento de

la motivación intrínseca y autodeterminada, necesidades psicológicas básicas y AC (Pérez-Muñoz et al., 2022); e) generación

de sentimientos de satisfacción y disfrute y aumento de la motivación y el compromiso (Pérez-López et al., 2017); f) entre

otras mejoras, como por ejemplo a nivel físico (Mora-González et al., 2022; Pérez-López et al., 2017; Sañudo et al., 2024).

Aun así, Arufe-Giráldez et al. (2022) reclaman más investigaciones para aprovechar al máximo el potencial educativo de la

gamificación en la educación superior.

Con una dilatada experiencia en la educación primaria y secundaria, aunque algo menor en el ámbito universitario

(Barceló-Cerdá et al., 2024; León et al., 2011), el AC es un MP consolidado donde el alumnado y el profesorado implicado

aprende y co-aprende a partir de un planteamiento de enseñanza y aprendizaje que potencia su interacción grupal y su

interdependencia positiva (Fernández-Río, 2021). Para implementarlo de manera adecuada se hace imprescindible crear

pequeños grupos estables y heterogéneos, pero también insertar cinco elementos básicos (interdependencia positiva, la

interacción promotora cara a cara, la responsabilidad individual, el procesamiento grupal y las habilidades sociales) (Johnson

et al., 2013), además de dos elementos clave (igualdad de participación e interacción simultánea) (Kagan, 1994). Algunas
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de las principales revisiones existentes señalan que el AC en EF provoca mejoras en el alumnado a nivel físico, cognitivo,

social y afectivo (Bores-García et al., 2021; Casey & Goodyear, 2015), e incluso a nivel motivacional (Goodyear et al., 2014),

especialmente si se hibrida con otros modelos (Casey & MacPhail, 2018). De hecho, en la experiencia de Flores-Aguilar et al.

(2021) se hibridó el AC y la Gamificación en el futuro profesorado de EF, provocándose un aumento del compromiso y de

motivación hacia la asignatura del alumnado participante, aunque acabó valorando negativamente la creación de grupos

heterogéneos.

Por otro lado, la Teoría de las Metas de Logro (Nicholls, 1984) es uno de los principales marcos utilizados para comprender

la motivación de los individuos en contextos de logro. Según Barkoukis et al. (2024), las metas de logro influyen directamente

en los niveles de participación y motivación en las clases de EF. Esta teoría señala dos tipos de objetivos de logro (modelo

dicotómico) (Elliott & Dweck, 1988): orientación a la tarea (dominio) y orientación al ego (rendimiento). Posteriormente,

Elliot y McGregor (2001) propusieron un marco de metas de logro 2X2 en el que las metas de dominio, al igual que las

metas de desempeño, pueden separarse en categorías de aproximación y de evitación, planteando cuatro tipos de metas:

aproximación-tarea, evitación-tarea, aproximación-ego y evitación-ego. En último lugar, Elliot et al. (2011) propusieron

el modelo 3x2, el cual incluye seis objetivos diferentes: a) aproximación-tarea; b) evitación-tarea; c) aproximación-yo; d)

evitación-yo; e) aproximación-otros; y f) evitación-otros. Los diferentes planteamientos de enseñanza de la EF pueden llevar

al aumento o la disminución de unas u otras metas.

Otra de las teorías más utilizadas para entender la motivación es la Teoría de la Autodeterminación (Deci & Ryan, 1985),

la cual integra varias miniteorías, entre ellas la Teoría de las Necesidades Psicológicas Básicas (NPB). Esta teoría identifica

tres necesidades innatas fundamentales para el bienestar: autonomía, competencia y relación (Ryan & Deci, 2002). En el

presente estudio se ha puesto un énfasis particular en la autonomía, dado que investigaciones previas han demostrado

que los contextos educativos que la promueven tienden a generar mayores niveles de motivación intrínseca, bienestar y

compromiso del alumnado (Vansteenkiste et al., 2010; Martela & Ryan, 2021; Standage et al., 2003). Además, se ha observado

que el apoyo a la autonomía actúa como un factor clave en la autorregulación del aprendizaje, lo que justifica su análisis

específico en el marco de esta investigación. Algo que también ocurre con el uso de la gamificación y el AC (Fernández-Río

et al., 2017, Ferriz-Valero et al., 2020; Martín-Moya et al., 2018; Sotos-Martínez et al., 2024).

Dentro de este marco motivacional, cabe mencionar la relevancia del apoyo a la autonomía percibida a través de

la presencia de una estructura docente (antes, durante y después de la actividad) que proporcione una orientación

que satisfaga los problemas y deseos de los estudiantes (Vansteenkiste et al., 2010). Tradicionalmente, el apoyo a la

autonomía se vincula con tres dimensiones diferentes: a) organizacional: se refiere a oportunidades de elección en el

entorno (es decir, equipo, espacio, estructura de la lección, etc.; b) cognitiva: se refiere a la propiedad de los estudiantes

de su aprendizaje (es decir, oportunidades para discutir las propias rutas de solución de los estudiantes, el uso de la

autoevaluación y la coevaluación ...); y c) procedimental: se refiere a las oportunidades de elección en la “forma” (es decir,

medios utilizados para presentar datos, procedimiento utilizado para demostrar competencia…) (Stefanou et al., 2004).

Cabe decir que la autonomía docente se ha relacionado positivamente con la autoeficacia percibida, la satisfacción laboral,

el empoderamiento y un clima laboral positivo (Parker, 2015). Según Wermke et al. (2019), la autonomía docente es un

ingrediente importante, casi mágico, para una escuela exitosa y el desarrollo profesional, por lo que debería empezar a

promoverse en la formación inicial del profesorado.

Llegados a este punto, el objetivo de este estudio fue el de evaluar el impacto de un proyecto gamificado-cooperativo en

comparación con un enfoque cooperativo y otro tradicional en la formación inicial del profesorado de EF, sobre los objetivos

de metas 3x2 del alumnado, la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y su percepción sobre el apoyo a su

autonomía.

Material y Métodos

Diseño

Se llevó a cabo un estudio quasi-experimental, que contenía dos grupos experimentales (Gamificación-Cooperativo y

Cooperativo) y un grupo control, con medidas pre-test y post-test (Dimitrov & Rumrill, 2003).
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Participantes

Participaron un total de 132 estudiantes matriculados en las asignaturas de “Didáctica de la Educación Física” y “Enseñanza

de la Educación Física II” de una universidad al sur de España. La muestra estaba constituida por 58 hombres (43.9%) y 74

mujeres (56.1%) de entre 20 y 57 años (M = 22.58, DT = 4.70). Del total de la muestra, 33 estudiantes (25%) de entre 20 y 27

años (M = 21.85, DT = 1.44) constituyeron el grupo gamificado-cooperativo (GE1), 63 estudiantes (47.7%) de entre 21 y 30

años (M = 22.13, DT = 2.01) el grupo cooperativo (GE2) y 36 estudiantes (27.3) de entre 21 y 57 años (M = 24.06, DT = 8.40) el

grupo control (GC). Todas las sesiones fueron puestas en práctica por uno de los autores de este artículo, quien dispone de

una amplia experiencia práctica e investigadora con todos los modelos pedagógicos implementados.

Instrumentos

Metas de logro. Se utilizó la versión validada en español (Méndez-Giménez et al., 2014) del Cuestionario de Metas de Logro

3 x 2 (Elliot et al., 2011). Incluye 18 ítems agrupados en seis factores: Aproximación-tarea (ej., «Responder correctamente

a muchas preguntas en los exámenes de esta clase»), Evitación-tarea (ej., «Evitar respuestas incorrectas en los exámenes

de esta clase»), aproximación-yo (ej., «Hacer mejor los exámenes de esta clase de lo que suelo hacer en este tipo de

situaciones»), evitación-yo (ej., «Evitar hacerlo peor en los exámenes de esta clase de lo que lo he hecho en exámenes

anteriores de este tipo"), aproximación-otros (ej., “Superar a otros estudiantes en los exámenes de esta clase”) y evitación-

otros (ej., “Evitar hacerlo peor que otros estudiantes en los exámenes de esta clase”). Los participantes respondieron a la

raíz: «En los exámenes de esta asignatura, mi objetivo es...» en una escala Likert de siete puntos, de uno “totalmente en

desacuerdo” a siete “totalmente de acuerdo”. Los Cronbach fueron: Aproximación-tarea: .79 y .85, Evitación-tarea: .78 y .78,

Aproximación-ego: .85 y .86, Evitación-ego: .82 y .80, Aproximación-otros: .92 y .93, Evitación-otros: .93 y .92. Todos ellos

muy adecuados.

Necesidades psicológicas básicas. Se utilizó el subconstructo de Satisfacción de la versión validada al español (Longo

et al., 2018) de la Escala de Satisfacción y Frustración de las Necesidades Psicológicas Básicas (Longo et al., 2016). Se trata

de un instrumento tipo Likert que incluye nueve ítems con siete opciones (de “totalmente en desacuerdo” a “totalmente

de acuerdo”), donde los participantes autorreportaron la satisfacción de su autonomía (ej. “Siento que tengo libertad para

decidir cómo hacer las cosas”), competencia (ej. “Siento que soy bastante bueno en las cosas que hago”) y relación (ej. “Siento

que le importo a las personas que me rodean”). En el presente estudio, las alfas de Cronbach fueron: autonomía: .87 y .89,

competencia: .84 y .88, y relación: .76 y .83. Nuevamente, todos muy adecuados.

Percepción de apoyo a la autonomía. Se utilizó la escala de Burgueño et al. (Burgueño et al., 2020), que incluye 15 ítems y

tres subconstructos encabezados por la oración “Mi profesor…”: apoyo a la autonomía cognitiva (ej. “Se interesa por lo que

queremos hacer”), apoyo a la autonomía procedimental (ej. “Explica por qué aprendemos determinados ejercicios”) y apoyo

a la autonomía organizativa (ej. “Me permite hacer los ejercicios usando diferentes métodos”). Para el presente estudio, las

alfas de Cronbach fueron: apoyo a la autonomía cognitiva: .93 y .88, apoyo a la autonomía procedimental: .92 y .89, y apoyo

a la autonomía organizativa: .93 y .84. Todos muy adecuados.

Programa

Siguiéndose las orientaciones de Hastie y Casey (2014), las características básicas sobre la implementación de los modelos

son las siguientes:

A. Elementos Curriculares

Los objetivos de aprendizaje y los contenidos didácticos que aparecen en los proyectos docentes de las dos asignaturas

implicadas en esta investigación se describen en la tabla 1. Como se puede apreciar, estos son casi idénticos en ambas

materias.



EFECTOS DE LA GAMIFICACIÓN Y EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN FÍSICA
Flores-Aguilar et al.

EF
EC

TO
S 

D
E 

LA
 G

AM
IF

IC
AC

IÓ
N

 Y
 E

L 
AP

RE
N

D
IZ

A
JE

 C
O

O
PE

RA
TI

VO
 E

N
 L

A 
FO

RM
AC

IÓ
N

 D
EL

 P
RO

FE
SO

RA
D

O
 D

E 
ED

U
CA

CI
Ó

N
 F

ÍS
IC

A

Cultura, Ciencia y Deporte | AÑO 2025 | VOL. 20 | NUM. 65 | España | ISSN 1696-5043
5

Tabla 1

Objetivos de Aprendizaje y Contenidos de los Proyectos Docentes de las Asignaturas Implicadas
Asignatura: Enseñanza de la Educación Física II / Grado: Ciencias de la Actividad Física y del Deporte / Grupo: GE1 
Objetivos de aprendizaje Contenidos

1. Tomar conciencia de la importancia de la programación en Educación 
Física y reflexionar sobre el papel del profesor en esta fase de la 
Enseñanza para hacer propósitos de mejora de esta función docente 
en la E.S.O y Bachillerato.

2. Conocer los aspectos necesarios para la programación en torno a 
la Educación Física en la E.S.O. y Bachillerato.

3. Adquirir los conceptos fundamentales de la evaluación en la 
Educación Física en la E.S.O. y en Bachillerato.

4. Perfeccionar los diferentes elementos de la intervención didáctica 
en Educación Física. 

5. Mejorar los conocimientos, habilidades y actitudes para llevar a cabo 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de las actividades relacionadas 
con la Educación Física.

6. Ampliar los conocimientos sobre las diferentes metodologías de la 
enseñanza de la Educación Física aplicadas en esta etapa educativa y 
ser capaz de adaptarlas a las características y necesidades

Tema 1. La Educación Física del siglo XXI: revisión histórica y líneas de 
futuro

Tema 2. Planificación y programación

Tema 3. Los modelos pedagógicos: consolidados y emergentes

Tema 4. La evaluación en Educación Física: ¿Qué, cómo y cuándo evaluar?

Asignatura: Didáctica de la Educación Física / Grado: Educación Primaria / Grupos: GE2 y GC

1. Reflexionar sobre el papel de la educación física del siglo XXI y el 
papel de sus profesores.

2. Elaborar una unidad didáctica y programar una sesión de EF de 
acuerdo con la legislación educativa.

3. Llevar a cabo una sesión práctica de EF basada en las competencias 
docentes adecuadas para la gestión de la clase.

4. Conocer las herramientas necesarias para evaluar la EF desde un 
punto de vista formativo.

5. Conocer algunos de los principales modelos pedagógicos innovadores 
utilizados en las sesiones de educación física.

Tema 1. La Educación Física en el siglo XXI: ¿hacia dónde
ir?

Tema 2. La evaluación en Educación Física: ¿qué, quién, cuándo y 
cómo evaluar?

Tema 3. La programación en el aula: las Unidades de Programación
3.1. Bases Didácticas para la preparación, gestión y 
evaluación para la práctica 
3.2. Metodologías y modelos pedagógicos innovadores

B. Detalles de la Implementación de los Modelos

Programa gamificado-cooperativo. En el GE1 se implementó el proyecto gamificado “Jurassic World: la vuelta a casa”.

Inspirándose en dicha saga cinematográfica, y a partir de las recomendaciones de otros proyectos gamificados 

(Fernández-Río & Flores-Aguilar, 2019; Fernández-Río, 2021; Flores-Aguilar et al., 2021), los elementos básicos utilizados 

se presentan en la tabla 2. Para la hibridación de la experiencia con el AC se siguieron los siete elementos básicos del AC 

(Johnson et al., 2013; Kagan, 1994), además de las fases y las estrategias básicas del “ciclo del AC” (fase 1: creación y 

cohesión de grupo; fase 2: el AC como contenido para enseñar y aprender; y fase 3: el AC como recurso para enseñar y 

aprender) (Fernández-Río, 2017). También, se crearon grupos estables y heterogéneos de cuatro personas, los cuales 

tuvieron asignados roles rotatorios durante todo el proceso. Finalmente, en esta experiencia se utilizó la estrategia 

cooperativa de “piensa-comparteactúa” (Velázquez-Callado et al., 2014).

Tabla 2

Elementos Básicos de la Gamificación

Logo del proyecto

Objetivos de aprendizaje Contenidos

NARRATIVA 

Tras el estreno en cines de la última de las secuelas titulada “Jurassic 
World: Dominion” (2022), la narrativa escogida fue la siguiente: 

Desde hace algunos años los dinosaurios conviven en armonía con los 
seres humanos en el planeta tierra. A causa del cambio climático, muchos 
espacios naturales del mundo, al igual que muchas especies de dinosaurios 
están empezando a desaparecer de manera vertiginosa. La Dra. Ellie 
Sattler, como representante del departamento de Fauna Prehistórica, 
busca equipos para participar en la gran misión: rescatar a todas aquellas
especies de dinosaurios que aún están vivas por el mundo para devolverlas 
a casa (Isla Nublar - el único espacio fuera de peligro para estos animales 
prehistóricos). ¿Qué equipo será capaz de encontrar a algún dinosaurio y 
devolverlo con vida a su casa?
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PLAYERS and TEAMS 

Se crearon grupos/equipos heterogéneos de cuatro miembros. Para 
incrementar la afinidad y el sentimiento de pertenencia, los equipos
escogieron sus propios nombres, diseñaron sus escudos, y gestionaron 
la rotación y la aplicación de las funciones de cada uno de los roles de 
equipo: secretario/a, animador/ a, auditor/a, interlocutor/a. Finalmente, 
cada miembro del grupo firmó un contrato escrito de compromiso 
para trabajar en grupo de manera cooperativa. Ejemplo de escudo

MISIONES Y RETOS 

En base a la temporalización de la asignatura y los contenidos 
curriculares, esta experiencia se compuso de cuatro misiones y once 
retos: 

(1) Misión Europa: los equipos deben recorrer Europa en busca de
dinosaurios, (2) Misión Valle Biosyn: los equipos deben acudir al Valle 
a salvar dinosaurios en peligro, (3) Misión Isla Sorna: los equipos acuden 
a la isla ante el aviso de avistamiento de otras especies, (4) Misión Isla 
Nublar: Los equipos transportan todos los dinosaurios capturados 
para dejarlos en libertad. 

(1) Reto 1: Introducción de la Unidad didáctica, justificación de la 
innovación, y utilización de artículos científicos, (2) Reto 2: Información 
curricular, (3) Reto 3. Objetivos de aprendizaje, (4) Reto 4: Metodología
y modelos pedagógicos, (5) Reto 5: Temporalización, (6) Reto 6: 
Sesión de EF, (7) Reto 7: Temporalización, (8) Reto 8: Indicadores de 
evaluación, (9) Reto 9: Lista de control, (10) Reto 10: Rúbrica, (11) Reto 
Final: Breakout EDU.

Ejemplo de misión y retos

RECOMPENSAS, BIENES Y PUNTOS DE EXPERIENCIA

Puntos – Dardos tranquilizantes: corresponden a puntuación cuantitativa 
por la realización exitosa de cada reto (figura 3). Son una pequeña 
retroalimentación que solo tiene sentido dentro del juego (cuantos más 
dardos se consigan más grandes son los dinosaurios capturados), por 
tanto, no corresponde a la calificación de la tarea. Para poder superar
cada misión es imprescindible conseguir un número mínimo. En caso 
contrario, se amplía el plazo de entrega para las correcciones (Insert 
coin).

Puntos de experiencia – Huevos de ámbar: estas recompensas se obtenían 
tras completar con éxito las tareas optativas. Tres huevos de ámbar 
permitían obtener un rasca y gana con ventajas-privilegios individuales, 
como por ejemplo la eliminación de una pregunta en la prueba escrita, 
la obtención de un bonus, etc.

Emblemas - cuaderno de viaje: tras la superación de cada una de las 
misiones (elaboración exitosa de los retos), y en función de la puntuación 
obtenida (dardos conseguidos), los equipos pueden capturar hasta tres 
tipos de dinosaurios. Cuando esto es así, los equipos consiguen un 
sello adhesivo con la imagen del dinosaurio capturado, la cual deben 
colocar en el cuaderno de viaje.

Huevos de Ámbar

Programa cooperativo. En el GE2 se utilizaron las mismas dimensiones, fases y estrategias básicas del AC detalladas en

el apartado anterior, además de las estrategias del “rompehielos”, “resultado colectivo” y “puzzle” Aronson ( Aronson et al.,

1978). En este grupo también se crearon grupos estables y heterogéneos de cuatro personas, donde también se aplicaron

roles rotatorios durante todo el proceso.

Programa tradicional. El GC siguió una metodología más tradicional donde el docente utilizó un enfoque en el que

predominaron los estilos directivos y de asignación de tareas (Bowler, 2011; Metzler, 2017). A diferencia de los programas

anteriores, el docente acaparó el centro atención de todo el proceso de enseñanza y aprendizaje, siendo la única

persona responsable de la selección, organización y presentación de las tareas, además de la evaluación (únicamente

heteroevaluación). Los grupos de trabajo fueron aleatorios y cambiaron semanalmente.

Cuaderno de viaje completo con todos los emblemas

EVENTOS ESPECIALES 

Esta experiencia contó con un combate entre equipos de kahoots (La Rebelión) y un Breakout EDU (Reto final), a través del cual el alumnado 

tuvo que superar a contrarreloj unos retos conceptuales de la asignatura.

DIPLOMAS  

Diploma: tras la finalización de la gamificación todo el alumnado obtuvo un diploma acreditativo.
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C. Descripción del Contexto

El proyecto gamificado-cooperativo (GE1) se diseñó e implementó en los créditos teóricos de la asignatura de “Enseñanza

de la Educación Física II” del cuarto curso del Grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, la cual se impartió en el

primer cuatrimestre (de septiembre a diciembre) del pasado curso 2022/2023: 12 semanas (3.5 horas teóricas semanales).

El proyecto cooperativo y el tradicional (GE2 y GC) se diseñó e implementó en los créditos teóricos de la asignatura de

“Didáctica de la Educación Física II” del cuarto curso del Grado de Educación Primaria, la cual se impartió en el segundo

cuatrimestre (de enero a abril) del pasado curso 2022/2023: 10 semanas (3.5 horas teóricas semanales).

Procedimiento

En primer lugar, se obtuvo el permiso del comité de ética de la universidad de una de las personas investigadoras. En

segundo lugar, se explicó detalladamente el proyecto a los estudiantes en la primera clase. Se les informó de que podían

elegir el enfoque tradicional (y abandonar el proyecto) en cualquier momento del semestre. Los estudiantes dispuestos a

participar firmaron un consentimiento informado por escrito. Se garantizó la protección y confidencialidad de los datos.

Todos los participantes fueron tratados siguiendo las consideraciones éticas de la American Psychological Association

(2010): participación voluntaria, anonimato en las respuestas, total confidencialidad, libertad para abandonar el estudio en

cualquier momento y ausencia de influencia de las respuestas en las calificaciones de los alumnos. Se diseñó un protocolo

de recogida de datos para que fuera similar en todos los grupos y se realizara en la misma semana. Un miembro del equipo

de investigación dirigió la recogida de datos, en el que no estuvo presente ningún profesor del grupo-clase (para no influir

en los participantes).

Análisis Estadístico

Todos los datos fueron analizados utilizando el paquete estadístico SPSS 22.0. Dado que las pruebas de normalidad

indicaron que los datos no cumplían con los supuestos de normalidad, se optó por utilizar estadísticos no paramétricos.

En concreto, se realizó un análisis en base a la prueba de Friedman para conocer si existían diferencias significativas entre

los grupos y puntos temporales. A continuación, se realizaron análisis post hoc utilizando la prueba de rangos con signo de

Wilcoxon para identificar las diferencias intra-grupo y la prueba U de Mann-Whitney para las diferencias inter-grupo. Los

tamaños de efecto (Cohen, 1998) se calcularon mediante el estadístico eta-cuadrado parcial (η2  p ), teniendo en cuenta los

valores: pequeño (> 01), medio (> 06) y grande (> 14). La significación estadística se estableció en p ≤ .05 (IC 95%).

Resultados

En primer lugar, los resultados de la prueba de Friedman mostraron diferencias significativas entre los grupos, con un valor

de Chi-cuadrado de 873,474 y un valor p < .00, indicando que existían diferencias significativas entre los grupos y los puntos

temporales. Posteriormente, se realizaron análisis post hoc para identificar las diferencias intra-grupo, a través de la prueba

de rangos con signo de Wilcoxon, e intergrupo, aplicando la prueba U de Mann-Whitney. Se presentan, a continuación, los

resultados de dichos análisis (tabla 3).
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Tabla 3

Análisis de las Comparaciones Intra e Intergrupo
Post - 

Intervención
(GE1)

Pre - 
Intervención

(GE2)

Post - 
Intervención

(GE2)

Pre - 
Intervención

(GC)

Post - 
Intervención

(GC)

MMM   (((DDDEEE))) ppp

Aproximación   

- Tarea
6.25 (0.87) 6.03 (1.16) .25 6.43 (0.77) 6.29 (0.98) .12 6.34 (0.87) 6.36 (0.84) .82

Evitación - 

Tarea
6.13 (1.21) 5.91 (1.20) .16 6.09 (1.05) 6.07 (1.18) .46 6.13 (1.12) 6.22 (1.05) .74

Aproximación 

- Ego
6.30 (0.95) 6.10 (1.08) .16 6.26 (0.91) 6.31 (0.89) .61 6.08 (1.00) 6.20 (0.84) .41

Evitación - 

Ego
6.06 (1.37) 5.86 (1.46) .49 5.85 (1.39) 6.02 (1.12) .36 5.78 (1.25) 5.81 (1.03) .90

Aproximación 

- Otro
3.94 (1.67) 2.70 (1.67)2 .00** 3.98 (1.89)3 3.56 (1.89)1 .04** 3.12 (1.85)2 3.45 (2.16) .34

Evitación - 

Otro
4.31 (1.99) 3.02 (1.75)2 .00** 4.72 (1.75)3 4.12 (1.91)1 .00** 3.81 (2.09)2 3.72 (2.16) .84

Autonomía 5.81 (0.72) 5.97 (.77) .21 6.03 (1.05) 5.69 (1.29) .05 5.82 (1.06) 5.65 (1.44) .63
Competencia 5.28 (0.78)2 5.32 (.76)2 .62 5.66(0.90)3,1 5.71 (1.03)1 .43 5.28 (0.91)2 5.66 (0.97) .01**

Relación 5.57 (0.97) 5.78 (.74) .18 6.01 (0.99) 5.85 (1.15) .45 5.82 (0.94) 5.99 (1.03) .16
Apoyo a la

autonomía

cognitiva

6.27 (0.56) 6.31 (.80) .40 5.84 (1.22) 6.03 (0.98) .56 6.06 (0.83) 6.13 (0.85) .98

Apoyo a la

autonomía

procedimental

6.13 (0.59) 6.43 (.66) .03** 5.77 (1.18) 6.17 (0.89) .00** 6.04 (0.88) 6.10 (0.85) .64

Apoyo a la

autonomía

organizativa

5.85 (0.71) 6.06 (.85) .12 5.35 (1.32) 5.86 (0.97) .00** 5.59 (1.09) 5.87 (0.86) .22

Nota. Los análisis intragrupo antes y después de la intervención se indican con dos asteriscos (**) cuando p
< .05. Las diferencias intragrupo fueron analizadas a través del estadístico Wilcoxon y las diferencias intergrupo
a través del estadístico U de Mann-Whitney. Los superíndices numéricos representan las diferencias
intergrupo de dos en dos, siendo el grupo GE1 representado por el1 , el GE2 por el2  y el GC por el3 .

Análisis Intragrupo

En segundo lugar, se llevaron a cabo los análisis intragrupo, donde se encontró que el grupo Gamificación-Cooperativo (GE1)

mostró mejoras significativas en aproximación-otro (Z = - 3.38, p = .00) y Evitación-Otro (Z = - 3.22, p = .00), con puntuaciones

inferiores en el post-test. Además, se encontró un aumento significativo tras la puesta en práctica de la hibridación para el

apoyo a la autonomía procedimental (Z = - 2.13, p = .03) para este mismo grupo. Por otro lado, el grupo Cooperativo (GE2)

mejoró significativamente su percepción de apoyo a la autonomía procedimental (Z = - 2.89, p = .00) y apoyo a la autonomía

organizativa (Z = - 2.87, p = .00), con puntuaciones más altas en el post-test. Además, aquellos que experimentaron una

experiencia basada en el modelo cooperativo (GE2), manifestaron diferencias significativas en aproximación-otro (Z = - 2.05,

p = .04) y evitación-otro (Z = - 3.10, p = .01) con puntuaciones más bajas en el post-test; indicando una mejora significativa

en la disposición del alumnado para afrontar las tareas. Por último, el grupo Control mostró mejoras significativas para la

variable competencia (Z = - 2.51, p = .01).

Análisis Intergrupo

A continuación, se llevaron a cabo comparaciones intergrupo. En primer lugar, se revisaron aquellas variables en las

que existían diferencias intergrupo antes de llevar a cabo las diferentes propuestas recogidas en este estudio (pre-

test), encontrando que entre el grupo Gamificación-Cooperativo (GE1) y el grupo Cooperativo (GE2) existían diferencias

significativas en la variable Competencia (U = 744.50, p = .02) con valores superiores para el grupo Cooperativo (GE2). Tras

el desarrollo de ambas propuestas, estas diferencias se mantuvieron a favor del grupo Cooperativo (U = 726.00, p = .02),

indicando que los grupos no eran homogéneos entre ellos antes y que, tras la puesta en práctica de ambas propuestas, los

valores se mantuvieron constantes. Al comparar al grupo Gamificación-Cooperativo (GE1) y al grupo Control (GC) se encontró

MMM   (((DDDEEE))) MMM   (((DDDEEE))) MMM   (((DDDEEE))) MMM   (((DDDEEE))) MMM   (((DDDEEE)))ppp ppp

Pre -
Intervención

(GE1)
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que no existían diferencias significativas para ninguna de las variables analizadas antes de las experiencias educativas.

Finalmente, se comparó al grupo Cooperativo (GE2) y al grupo Control (GC), hallando diferencias significativas entre los

grupos en los valores previos a la puesta en práctica de ambas experiencias en las variables aproximación-otro, evitación-

otro y competencia (lo que muestra que los grupos no eran homogéneos entre ellos antes del estudio). En concreto,

tanto para la aproximación-otro como para la evitación-otro, el grupo Cooperativo (GE2) reportó una puntuación previa

significativamente más alta (U = 832.50, p = .03 y U = 851.00, p = .04, respectivamente) que el grupo Control (GC). Sin embargo,

al analizar las puntuaciones posteriores, no se observaron diferencias significativas (U = 1080.50, p = .70 y U = 1007.00, p

= .35), lo que es explicado por los valores significativamente inferiores del Grupo Cooperativo (GE2) respecto a sí mismos

que fueron reportadas en los análisis intragrupo (mientras que las puntuaciones del grupo Control (GC) se mantuvieron

estables). En cuanto a la competencia, a pesar de que se hallaron diferencias significativas en las puntuaciones pre-test (U

= 855.00, p = .04) a favor del grupo Cooperativo (GE2), los resultados post-test indicaron que no existían diferencias entre

estos dos grupos (U = 1076.50, p = .67). Esto se explica por las mejoras intragrupo encontradas para el grupo Control (GC)

frente a los valores estables encontrados para el grupo Cooperativo (GE2).

Posteriormente se analizaron las diferencias entre los grupos en las puntuaciones post-test de todas aquellas variables

que eran homogéneas antes de la puesta en práctica de las diferentes experiencias educativas. Así, entre el grupo

Gamificación-Cooperativo (GE1) y el grupo Cooperativo (GE2) se encontraron diferencias significativas para la variable

aproximación-otro, donde el grupo Gamificación-Cooperativo (GE1) obtuvo una puntuación significativamente menor que el

grupo Cooperativo (GE2) en el post-test (U = 764.00, p = .03), indicando que el grupo Gamificación-Cooperativo (GE1) mejoró

significativamente más después de la intervención (es decir, obtuvo una puntuación media inferior). Cabe destacar, además,

que si bien ambos grupos mejoraron significativamente sus puntuaciones tras la experiencia respecto a sí mismos (cambios

intra-grupo), estos análisis intergrupo indicaron una mejora sustancialmente mayor del grupo Gamificación-Cooperativo.

De la misma forma, para evitación-otro, también en el post-test, el grupo Gamificación-Cooperativo (GE1) mostró una

mejora significativamente mayor que el grupo Cooperativo (GE2) (U = 687.500, p = .01), a pesar de que, nuevamente, ambos

grupos habían mejorado significativamente sus puntuaciones tras la experiencia respecto a sí mismos. Finalmente, las

comparaciones para los valores post-test entre el grupo Gamificación-Cooperativo (GE1) y el grupo Control (GC), así como

para el grupo Cooperativo (GE2) y el grupo Control (GC), arrojaron diferencias no significativas para todas las variables.

Discusión

El objetivo de este estudio fue el de evaluar el impacto de un proyecto gamificado-cooperativo en comparación con un

enfoque cooperativo y otro tradicional en la formación inicial del profesorado de EF, sobre los objetivos de metas 3x2

del alumnado, la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y su percepción sobre el apoyo a su autonomía. Los

resultados mostraron mejoras y diferencias tan solo en algunas de las variables evaluadas: disminución de la aproximación-

otro y evitación otro y apoyo a la autonomía procedimental en los grupos Gamificación-Cooperativo (GE1) y Cooperativo

(GE2) (significativamente mayor en las dos primeras variables para el primer grupo), en apoyo a la autonomía organizativa

en el grupo Cooperativo (GE2) y en competencia en el grupo Control (GC).

Los principales hallazgos del estudio muestran cómo la implementación de una intervención que aplica la gamificación

en conjunto con el AC, así como una intervención que aplica el AC cambia la percepción del alumnado en cuanto a los

objetivos de logro que se intentan promover en la formación de futuros docentes. Los resultados muestran que ambos

planteamientos logran disminuir la comparación con los demás compañeros (desempeñarse mejor que ellos o evitar

tener un desempeño peor que ellos). Ciertamente, los elementos esenciales del AC, interdependencia positiva, interacción

promotora cara a cara, responsabilidad individual, procesamiento grupal y habilidades sociales, igualdad de participación

e interacción simultánea (Johnson et al., 2013; Kagan, 1994) promueven la ayuda entre estudiantes, el desarrollo de las

habilidades interpersonales, la colaboración para desarrollar las tareas, la conexión positiva entre compañeros de aula para

alcanzar los objetivos de aprendizaje planteados. Todo esto hace que el “foco del estudiante” se aleje de sus compañeros

a los que no ve como competidores, sino como colaboradores para su aprendizaje. Recientemente, la orientación de meta

a los demás (aproximación-otros y evitación otros) se ha relacionado de manera directa con la derogación social (Thomas,

2022), lo que influye negativamente en las relaciones entre estudiantes y el clima de clase. Por lo tanto, los resultados

del presente estudio muestran que introducir el AC cooperativo en la formación de futuros docentes logra disminuir la

comparación entre estudiantes. Revisiones recientes han planteado que el uso del AC puede ser útil en este contexto ya
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que promueve el desarrollo del conocimiento del contenido, del conocimiento del contenido pedagógico, de las habilidades

personales, interpersonales y transversales, y de las habilidades y competencias profesionales (Fernández-Río et al., 2022).

Los datos obtenidos mostraron que la disminución de ambas orientaciones a los otros (aproximación y evitación) fue

significativamente mayor en el grupo que experimentó la gamificación junto al AC (GE1). Por lo tanto, se observa que el

contexto creado por el entorno gamificado amplificó los efectos positivos promovidos por el AC. No existen muchos estudios

que hayan hibridado ambos planteamientos en el contexto universitario, pero Flores-Aguilar et al. (2021) encontraron que

la unión del AC y la Gamificación en el futuro profesorado de EF provocó un aumento del compromiso y de motivación

hacia la asignatura del alumnado participante (Flores-Aguilar et al., 2021). Estos resultados y los del presente trabajo

parecen indicar que en un entorno gamificado y de AC los estudiantes “se olvidan” de compararse con sus compañeros

y se centran su objetivo en ellos y en las tareas. Por tanto, la implementación de la Gamificación y el AC en procesos de

enseñanza-aprendizaje favorece el desarrollo de contextos educativos que reducen la percepción de objetivos de logro

que promueven la comparación del rendimiento interpersonal, favoreciendo un clima de aprendizaje centrado en el propio

desenvolvimiento. Esto es importante, ya que estudios previos han mostrado que intervenciones educativas que promueven

la comparación del rendimiento interpersonal se relacionan con consecuencias desfavorables en el proceso de enseñanza-

aprendizaje (Liu et al., 2017). La investigación sobre la Gamificación en el ámbito universitario ha mostrado la bondad de este

para promover la motivación intrínseca (Sotos-Martínez et al., 2024), el rendimiento académico (Ferriz-Valero et al., 2020), el

compromiso con la asignatura (rendimiento académico) (Liu & Lipowski, 2021; Flores-Aguilar et al., 2021) o la generación de

sentimientos de satisfacción y disfrute (Pérez-López et al., 2017). Los resultados del presente estudio parecen indicar que la

disminución del “foco en los demás” para centrarse en la tarea y en ellos mismos puede explicar los beneficios del contexto

creado por la Gamificación y el AC. Este puede considerarse especulativo y se necesita más investigación.

Respecto al apoyo del contexto a la autonomía de los estudiantes, el grupo Gamificación-Cooperación (GE1) aumentó

de manera significativa el apoyo a la autonomía procedimental, pero el grupo de Cooperación (GE2) aumentó además

el apoyo a la autonomía organizativa. Estos resultados señalan que el AC fue un factor diferencial en el desarrollo de

la autonomía procedimental de los estudiantes, permitiéndoles tener la capacidad de tomar decisiones en cuanto a

la forma de responder ante los diferentes retos y/o estímulos propuestos en la actividad, así como la posibilidad de

debatir y/o probar diferentes respuestas que permitan alcanzar el objetivo propuesto en dicha actividad, afectando de

esta forma a la dimensión procedimental de la autonomía (Stefanou et al., 2004). En una línea similar, a través de los

procesos trabajados en el AC, la percepción de autonomía organizativa del alumnado también se ve potenciada, ya que los

estudiantes tienen la capacidad de tomar decisiones en elementos como el equipamiento, el espacio, y/o los materiales

a utilizar en el desarrollo de las actividades de aprendizaje. Elementos del AC como la responsabilidad individual en el

trabajo colectivo, la interdependencia positiva o el procesamiento grupal (Johnson et al., 2013) fomentan esa autonomía

(procedimental y organizativa) de los estudiantes. Esto es muy importante, porque estudios previos han mostrado cómo

contextos educativos que promueven la autonomía del alumnado a nivel procedimental se relacionan con la iniciación y

regulación de conductas de aprendizaje (Vansteenkiste et al., 2012), así como incrementar la motivación e implicación del

alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Stroet et al., 2013). Por ello, la implementación de la gamificación y

el AC en procesos de enseñanza-aprendizaje favorece el desarrollo de contextos educativos que apoyan la autonomía del

estudiante, promoviendo procesos participativos en los mismos que permitan al estudiante implicarse durante todo el

proceso de enseñanza-aprendizaje haciendo propias las decisiones tomadas durante el mismo y sus posibles adaptaciones.

Estos contextos educativos que apoyan la autonomía del estudiante han sido relacionados con una mayor motivación

intrínseca y mayor calidad competencial del alumnado en su desarrollo (Chapman & Rich, 2018; Haerens et al., 2015).

Finalmente, respecto a las necesidades psicológicas básicas, el grupo de aprendizaje tradicional (GC) fue el único que

mejoró su percepción en una de ellas: la competencia. Quizás esto pueda deberse al denominado “efecto Hawthorne”, por

el cual los grupos control pueden experimentar mejoras debido a la percepción de ser observados o evaluados (Adair, 2000).

Cabe decir que estudios anteriores habían encontrado que los entornos gamificados en formación universitaria lograban

mejorar las necesidades psicológicas básicas de los estudiantes (Pérez-Muñoz et al., 2022), pero los resultados del presente

estudio no señalaron ninguna mejora. De igual manera, el AC se ha mostrado como un planteamiento pedagógico capaz

de aumentar todas las necesidades psicológicas básicas de los estudiantes (Palau-Pamies et al., 2022), pero en estudiantes

de secundaria, lo que pone de relieve la necesidad de una mayor investigación en el contexto universitario.
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Conclusiones

Los resultados del presente estudio señalan que el AC puede hacer disminuir de manera significativa la percepción del futuro

profesorado de EF en cuanto a los objetivos de logro que se intentan promover, disminuyendo el foco en la comparación

con los demás compañeros (desempeñarse mejor que ellos o evitar tener un desempeño peor que ellos). No obstante,

cuando este planteamiento se hibrida con la Gamificación la disminución es todavía mayor. Además, esta combinación de

estructuras produjo un aumento en la percepción de apoyo a la autonomía procedimental de los estudiantes, mientras

que el uso del AC solo produjo aumento, también en la autonomía organizativa. Por lo tanto, ambos planteamientos,

Gamificación y AC, pueden generar mejoras en la percepción de autonomía de los estudiantes, lo que se asocia a

consecuencias positivas para este colectivo.

A pesar de las valiosas evidencias sobre los efectos de la gamificación y el AC en la formación del profesorado de

EF, este trabajo presenta algunas limitaciones. Una de ellas es la falta de un seguimiento a largo plazo para evaluar la

persistencia de los efectos observados. Sin ninguna duda, futuras investigaciones deberían incluir estudios longitudinales

para examinar la sostenibilidad de los beneficios a lo largo del tiempo. Por otro lado, la investigación se centró en un único

contexto universitario, lo que puede limitar la generalización de los resultados a otras instituciones o niveles educativos. De

hecho, también sería útil explorar la implementación de estos enfoques en diferentes contextos educativos y con diversas

poblaciones estudiantiles para validar y ampliar los hallazgos actuales. Además, los Grados universitarios no fueron los

mismos en los tres grupos estudiados, encontrándose, por ejemplo, dos semanas de diferencia entre el GE1 y los grupos

GE2 y GC. En este caso, incorporar otras universidades donde se impartan las mismas asignaturas en los mismos Grados

podrían adquirir un especial interés. Finalmente, se recomienda investigar la combinación de gamificación y AC con otros

MP para maximizar su impacto educativo a todos los niveles.
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