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NOTA ACLARATORIA

Parte del proceso de elaboracién del presente proyecto de tesis se llevo a cabo durante
la crisis mundial derivada de la pandemia del COVID-19. Durante este periodo hubo
retos personales, de salud, académicos, sociales y econdémicos. Esto conllevd
implicaciones para el desarrollo de este estudio, el cual tuvo que adaptarse a las
condiciones del momento. El tiempo disponible para la fase de recoleccion y analisis
de datos se vio limitado. La aplicacidén de instrumentos que originalmente fue planeada
para un formato presencial tuvo que realizarse en linea, ya que el acceso a los
participantes fue dificultado por la necesidad de confinamiento y aislamiento social.
Asimismo, de acuerdo con el plan original se esperaba realizar una comparacion entre
un aula perteneciente a un grupo gamificado y uno tradicional, sin embargo, solamente
se registro la participacion de 13 estudiantes que no han experimentado con la
plataforma Kahoot. Si bien estas circunstancias adversas llevaron a un proceso y un
resultado diferentes a lo originalmente planteado, el presente proyecto de tesis refleja
perseverancia, dedicacion y esfuerzo por lograr una meta en medio de una situacion
extraordinaria. Asimismo, permite cumplir el objetivo de la Maestria en Ciencias con

Orientacion en Cognicién y Educacion: aprender a investigar.



Resumen

La Secretaria de Educacion Publica de México (2017) ha realzado la gamificacion como
una valiosa estrategia de ensefianza-aprendizaje. El objetivo de esta tesis fue analizar
las relaciones entre metacognicion, motivacion y rendimiento académico de estudiantes
de bachillerato que participaron en un aula gamificada. El disefio fue mayormente
cuantitativo y correlacional. La muestra fue no probabilistica e intencional. Participé un
grupo perteneciente al segundo semestre de preparatoria, entre 15y 17 afios. Las aulas
gamificadas fueron disefiadas, usando Kahoot, una herramienta para realizar quizzes
interactivos. Para evaluar los procesos metacognitivos se utiliz6 la adaptacion
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos (Vallejos Saldarriaga et al.,
2012). La motivacion fue evaluada mediante la adaptacion mexicana de la Escala de
Motivacion Educativa (Becerra-Gonzalez & Morales-Ballesteros, 2015). Los alumnos
registraron la calificacién de las unidades curriculares mediante un autoreporte. Los
estudiantes muestran procesos metacognitivos de alto nivel, una orientacion
motivacional extrinseca e intrinseca y reportaron una calificacion igual o mayor a 80.
Asimismo, estas variables evidenciaron correlaciones positivas y significativas.

Palabras clave: motivacién, metacognicién, rendimiento académico, aprendizaje, aula

gamificada.



Abstract

The Mexican Ministry of Public Education (2017) has highlighted gamification as a
valuable teaching-learning strategy. The objective of this thesis was to analyze the
relationships between metacognition, motivation and academic performance of high
school students who participated in a gamified classroom. The design was mostly
guantitative and correlational. The sample was non-probabilistic and intentional. A
group belonging to the second semester of high school, between 15 and 17 years old,
participated. The gamified classrooms were designed using Kahoot, an interactive quiz
tool. To evaluate metacognitive processes, the Latin American adaptation of the
Inventory of Metacognitive States was used (Vallejos Saldarriaga et al., 2012).
Motivation was evaluated through the Mexican adaptation of the Educational Motivation
Scale (Becerra-Gonzalez & Morales-Ballesteros, 2015). The students recorded the
grade of the curricular units through a self-report. The students show high-level
metacognitive processes, an extrinsic and intrinsic motivational orientation and reported
a score equal to or higher than 80. Likewise these variables showed positive and
significant correlations.

Keywords: motivation, metacognition, academic performance, learning, gamified
classroom.
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CAPITULO |

INTRODUCCION

La educacion ha evolucionado y adaptado a las caracteristicas y necesidades de los
estudiantes, dando lugar a un enfoque centrado en el alumno, lo cual ha favorecido el
desarrollo de ciertas habilidades y el disefio de estrategias innovadoras. Esto ha
propiciado el surgimiento de nuevas tendencias, las cuales pretenden integrar
metodologias activas donde el estudiante adquiere una postura dinamica en su proceso
de aprendizaje, lo cual favorece la independencia, la autorregulacion y la auto-
motivacion. Asimismo, este enfoque se dirige hacia el aprovechamiento de las
tecnologias, los procesos cognitivos, los entornos colaborativos de aprendizaje en una
dinamica interdisciplinaria de trabajo relacionada con problemas practicos (Bates,
2001; Guido & Chiappe, 2010).

A partir de este cambio de paradigma, las leyes educativas disefian e implementan un
nuevo programa curricular basado en competencias, siendo el objetivo principal brindar
una formacion integral. Por lo que, las instituciones buscaran desarrollar conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que le permitan al estudiante dar solucién a las
exigencias de la sociedad actual. De igual modo, las politicas internacionales y
nacionales pretenden promover el desarrollo de estos programas. Estos fomentan el
rol activo, la reflexion, la capacidad de desarrollar opiniones, la autocritica, asi como la
actualizacion permanente por parte del alumno; donde el docente busca guiar y
ensenarle a ser experto en como aprender y utilizar lo aprendido, ademas, de favorecer
la toma de conciencia en la resolucion de las diferentes tareas, para el conocimiento y

dominio de las mismas (Farias & Pérez, 2010; Andrade & Hernandez, 2010).

Entre una de las principales metodologias a implementar en el curriculo dirigida hacia
los diferentes niveles, la cual favorece el desarrollo el desarrollo de las habilidades
previamente expuestas, alude a la gamificaciéon, la cual se ha incorporado
recientemente en el ambito educativo. Fue acufiado en 2002 y ha aparecido desde el
afno 2008 en publicaciones sobre tecnologia educativa (Deterding, Dixon, Khaled, &
Nacke, 2011). A través de una revision de la literatura, se concluye que no existe una
definicion universal y completa, desde un punto de vista cientifico acerca del concepto
(Werbach, 2014; Attali & Arieli-Attali, 2015).

11



La gamificacion, también conocida como ludificacion, puede definirse como el uso de
elementos del juego, al incluir reglas, objetivos, conflicto, desafio, control, inmersién y
evaluacion de los resultados en contextos ajenos al ludico (Deterding et al., 2011). La
dinamica consiste en la simulacion de una situacién real implementando elementos
ludicos (Kapp, 2012). Es una estrategia que plantea como objetivo principal incrementar
la retencién de la informacién, asi como involucrar a los alumnos en un entorno de
aprendizaje inmersivo (Prieto, Diaz, Monserrat, & Reyes, 2014). Este innovador
concepto desafia a los maestros y disefiadores a implementar diferentes proyectos que
puedan aportar experiencias exitosas, asi como nuevas oportunidades de aprendizaje
(Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, Singer, & Berk, 2011).

Investigaciones han evidenciado que el aspecto motivacional se encuentra implicito en
la gamificacién (Seaborn & Fels, 2015; Zarzycka-Piskorz, 2016; Deif, 2017). El principal
propdsito se centra en la busqueda y estimulacién de esta, se inclina por incrementar
la ejecucion de una accion por el placer de llevarla a cabo, para obtener una
recompensa o evitar un castigo. En general, pretende modificar el comportamiento
(Prieto et al., 2014; Dale, 2014). Sin embargo, Deci (1971) argumentd que llevar a cabo
ciertas actividades resultan intrinsecamente motivantes, por lo que no dependen de

recompensas externas.

A continuacion, se abordara de manera detallada diferentes elementos ludicos:

Reglas: Determinan qué esta permitido y prohibido hacer, a qué puede acceder o no,
asi como otros aspectos que limitan las acciones del participante. Esto posibilita que el
sistema sea manejable. Estas deben ser claras con la finalidad de facilitar el

aprendizaje (Kapp, 2012).

Desafios: Son elementos que guian a los participantes sobre las actividades que deben
realizarse en el sistema (Zichermann & Cunningham, 2011). Raymer (2011)
recomienda que los materiales de aprendizaje se dividan en objetivos a corto, mediano
y largo plazo, lo cual reduce la fatiga cognitiva e incrementa el compromiso; asimismo,

la habilidad requerida aumentara proporcionalmente.

Puntos: Son empleados como recompensa a través de multiples dimensiones y
categorias. Estos son otorgados mediante una amplia variedad de tareas. Proporcionan

una sensacion de éxito, seguido de un estado visual y retroalimentacion instantanea
12



que promueven la motivacion (Nah, Zeng, Telaprolu, Ayyappa, & Eschenbrenner,
2014). Asimismo, son utilizados para favorecer el aumento de estatus y prestigio (Da
Rocha, Gomes, & de Melo, 2016).

Niveles: Indican que se ha alcanzado un determinado objetivo o completado una tarea
con éxito. Los participantes realizan diferentes actividades y, por lo tanto, pueden
progresar. Estos han sido disefiados con el objetivo de desafiar, al generar placer y un

deseo de continuar en el juego.

Tablas de clasificacion y marcadores: Muestran la posicion relativa de los
participantes en comparacién con otros. Tienen el objetivo de emplear la competencia
como un incentivo para el comportamiento, lo cual incrementa la motivacion (Cagiltay,
Ozcelik, & Ozcelik, 2015).

Insignias, trofeos y medallas: Expresan el reconocimiento externo cuando se tiene
éxito en los desafios y alcanza un nuevo nivel. Este tipo de recompensas estimula el
deseo de completar las actividades, al generar placer, alegria e interés (Antin &
Churchill, 2011). Los participantes no buscaran incentivos como insignias o posiciones
en la tabla de clasificacién si no valoran la representacion de estas (Landers, Bauer,
Callan, & Armstrong, 2015).

Bienes virtuales o recompensas: Son objetos no fisicos e intangibles que pueden
adquirirse a través de puntos acumulados. Asimismo, permiten la personalizacion de la

recompensa segun el tipo de participante (Da Rocha et al., 2016).

Narrativa: Permite ubicar elementos de aprendizaje dentro de un contexto en el cual
los diferentes conocimientos puedan ser aplicados. Impacta de manera positiva en el
proceso de aprendizaje (Stott & Neustaedter, 2013). Ademas, facilita la retencion de la

informacion presentada en comparacion a una lista de elementos aislada (Kapp, 2012).

Principalmente, los elementos ludicos se han empleado en el aula con diversos
objetivos, entre ellos incrementar la motivacion, la implicacidn en las actividades, asi
como el aprendizaje. De acuerdo con Raymer (2011) el establecimiento de metas y la
retroalimentacion son los componentes clave en el desarrollo de entornos de
aprendizaje gamificados. En particular, las metas y los objetivos deben dividirse en

pasos que los alumnos podrian alcanzar a través de sus habilidades (Csikszentmihalyi,
13



1990). Generalmente, al conseguir cierta meta, se brinda algun tipo de recompensa, lo
cual lo impulsa a continuar e incluso mejorar el desempefio. Siguiendo esta linea,
investigaciones han evidenciado que, en comparacion a las dinamicas empleadas en
otras estrategias, la libertad de cometer un error, la retroalimentacién inmediata y la
sensacion de progreso favorecen la adhesion y el compromiso (Gee, 2008; Lee &
Hammer, 2011). Asimismo, la competitividad, la implementacién continua de desafios,
la colaboracién, la diversion, asi como la creacion de un ambiente de inmersidn facilitan

la asimilacion de los conocimientos (Codish & Ravid, 2015).

La implementacion de la gamificacién educativa ha dado lugar a la creacién de nuevas
y enriquecedoras experiencias didacticas, lo cual favorece el bienestar integral del
estudiante. Esta estrategia facilita el desarrollo a nivel cognitivo, emocional, social (Lee
& Hammer, 2011) y fisiologico. Respecto al area cognitiva, durante el proceso de
aprendizaje, se pretende asegurar que el mismo conozca los pasos a seguir y logre
una adecuada planificacion (Gee, 2003). A nivel emocional, busca incrementar la
alegria a través de un sistema de recompensa, lo cual mejora el aprendizaje (Isen &
Reeve, 2005). En el ambito social, favorece el establecimiento de relaciones
interpersonales. Por ultimo, la investigacion llevada a cabo por McGonigal (2011) ha
evidenciado beneficios a nivel fisiologico, se registra una mayor liberacion de

noradrenalina, epinefrina y dopamina, lo cual favorece el aprendizaje.

Asimismo, la incorporacién del juego en los diferentes grados escolares facilita el
desarrollo de habilidades y competencias especificas. De acuerdo con la SEP (2017)
el juego se considera un medio de aprendizaje, el cual propicia la creatividad, la
colaboracion, la comprension de los propios errores, habilidades de negociacion, la
planificacion, la toma de decisiones grupales, el trabajo en equipo, entre otras (Liu,
Rosenblum, Horton, & Kang, 2014; Kinsley & Grabner-Hagen, 2015). Ademas, resulta
un elemento util a implementar en el aula de clases, ya que incorpora mecanicas y
dinamicas que favorecen la motivacion intrinseca (Dicheva, Dichev, Agre, & Angelova,
2015; Dickey, 2011).

De igual modo, estos elementos pueden incorporarse en los juegos serios 0 en
videojuegos, los cuales pueden ser consideradas estrategias de gamificacion
educativa. Por una parte, el juego serio se define como una prueba mental, alineado a
unas reglas y objetivos, el cual emplea la diversién como modo de formacion (Zyda,

2005). Asimismo, busca involucrar a los individuos en un propdsito especifico, por
14



ejemplo, desarrollar nuevos conocimientos y/o habilidades (Corti, 2006). Por otro lado,
los videojuegos, hacen referencia a todo tipo de juego digital interactivo, con
independencia de su soporte y plataforma tecnoldgica (Marqués, 2004), estos han
implementado algunos de los elementos ludicos con la finalidad de aumentar la

atencion y el compromiso de sus participantes.

En el disefio de un aula gamificada, influyen procesos cognitivos, motivacionales, y el
contexto. A través de una buena organizacion de los elementos ludicos, el nivel de
motivacion intrinseca puede aumentar, lo cual favorecera que el estudiante decida
invertir una mayor cantidad de tiempo en cursos relacionados (Buckley & Doyle, 2016).
En sintonia con lo previamente mencionado, la percepcion de un elemento ludico como
un motivador extrinseco o intrinseco dependera de los factores individuales y
contextuales (Deci, Koestner, & Ryan, 1999). Por otro lado, la calidad de la experiencia
varia de acuerdo con el tipo de motivacion (intrinseca o extrinseca) presente por parte
del alumno (Ryan & Deci, 2000).

Planteamiento del problema

Investigaciones han encontrado que, entre las principales problematicas dentro de las
instituciones educativas en los diferentes grados, se encuentra la falta de motivacion y
el abandono (Barroso, 2014; Valdez, Pérez, Cubillas, & Moreno, 2008). Esto debido a
que ciertos alumnos no cuentan o utilizan las estrategias y competencias necesarias
para afrontar con éxito las exigencias del nivel académico, lo que podria generar
actitudes negativas, pérdida de interés en los estudios e incluso, agotamiento fisico y
psicologico, lo cual conduce a un bajo rendimiento (Palacio, Caballero, Gonzalez,
Gravini, & Contreras, 2012; Ricoy & Couto, 2018).

Por tanto, entre las principales prioridades académicas destaca la oportuna evaluacién
de los procesos motivacionales y cognitivos especialmente durante la adolescencia, ya
que estudios han evidenciado que el desarrollo de estos resulta inestable. Este periodo
se caracteriza por ser una transicion de la nifiez hacia la adultez temprana, en la cual
se presentan cambios a nivel cognitivo, emocional, fisico y social (Krauskopof, 1999).
Por una parte, resulta una época critica en relacion con la motivacién académica (Wang
& Holcombe, 2010). Por otro lado, la eleccién y el uso adecuado de las estrategias
cognitivas y metacognitivas se presenta alrededor de los 10 y 12 anos (Schneider,
1985). Por otro lado, respecto a los procesos metacognitivos, entre los 13 y 14 afios

los individuos desarrollan una mayor habilidad de planificacion con respecto a sus
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objetivos a corto y largo plazo, lo cual facilita subordinar sus pensamientos y

comportamiento (Demetriou, 2000).

Por lo que, las organizaciones educativas con la finalidad de fomentar el desarrollo de
la motivacion, los procesos metacognitivos, la actitud positiva hacia los estudios vy el
aprendizaje, han buscado innovar, disefiar e implementar estrategias centradas en el
alumno, especialmente las relacionadas con la gamificacion. Los docentes deberan
considerar las posibilidades y beneficios que pueden obtener a través del uso de los
diferentes recursos. Las metodologias gamificadas resultan estrategias utiles y
efectivas, ya que relacionan el aprendizaje con la diversion y el disfrute, e incorporan
principios de aprendizaje (Barros, 2016). Estas nuevas practicas se adaptan y adecuan
a las caracteristicas de los estudiantes, al considerar que la mayoria de ellos son
nativos digitales, quienes aprenden y procesan la informacion de manera diferente
(Prensky, 2001).

Siguiendo esta linea, estudios han sefialado al juego como una herramienta efectiva
en el proceso de ensefianza-aprendizaje en los diferentes niveles. Chacon (2008) ha
encontrado que este es una técnica eficiente al ayudar a captar el interés y la atencion.
Asimismo, facilita la creacién de situaciones de valor educativo y cognitivo que permitan
experimentar, investigar, resolver problemas, descubrir y reflexionar. Por otro lado,
posibilita la implicacion emocional, el desbloqueo y la desinhibicién. En consonancia
con lo expuesto anteriormente, la Secretaria de Educacion Publica (2017) ha realzado
la gamificacion como una valiosa e innovadora estrategia a implementar en los

programas curriculares.

Recientemente, se han creado y desarrollado plataformas digitales que implementan la
gamificacion con el objetivo de aumentar el nivel de motivacion académica, el
compromiso, asi como el rendimiento, entre ellas se encuentra Kahoot. Esta se refiere
a un sistema que facilita la participacion a través de cuestionarios, discusiones y
encuestas preelaboradas; conforme a la finalidad que se pretenda alcanzar (Navarro,
2017). Se considera facil de usar y cercana a los alumnos (Marin, Montejo, & Campana,
2016). En la modalidad del cuestionario, al finalizar se exhibe la suma de los puntos, la
tabla de las posiciones y al ganador (a) de la sesién. Esta plataforma es valorada de
manera positiva, ya que generalmente, el estudiante la percibe como una herramienta
para mejorar el aprendizaje (Rodriguez-Fernandez, 2017), incluso como un juego, no

como un sistema evaluativo (Fernandez, Olmos, & Alegre, 2016).
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Sin embargo, las creencias y las actitudes de los docentes resultan un factor clave ante
la implementacion de estrategias innovadoras. Estos patrones se encuentran
influenciados por los modelos adquiridos durante su formacién académica y profesional
(Albion & Ertmer, 2002). Estudios que han establecido como objetivo evaluar la actitud
hacia las TICs, evidencian que la mayoria de ellos no tienen miedo a la tecnologia y
reconocen el valor a nivel tanto académico como motivacional, ya que permiten la
facilitacion y enriquecimiento de las actividades. No obstante, la preocupacion gira en
torno a que el uso impida o dificulte el desarrollo de habilidades al proporcionar

‘escapes” de baja demanda cognitiva.

Esta tesis gira en torno a la implementacion de aulas gamificadas para estudiantes
pertenecientes al 2° semestre de preparatoria. La estrategia se enfoca en el area
curricular de artes y orientacion psicolégica, el programa se encuentra alineado a los
criterios establecidos por el plan curricular de la Secretaria de Educacion Publica de
México (SEP, 2017). Alrededor de esta necesidad gira la presente tesis. El presente

estudio sera punto de partida para futuras investigaciones.

¢ Cual es la relacion entre la metacognicion, la motivacién y el rendimiento

académico de estudiantes de bachillerato que participan en un aula gamificada?

Justificacion

Se han realizado diversos estudios con el objetivo de evidenciar el funcionamiento y la
eficacia de la implementacion de la gamificaciéon en el proceso de ensefianza-
aprendizaje dirigidos hacia un amplio rango de edad, pertenecientes a diferentes
localidades (Borrego, Fernandez, Blanes, & Robles, 2017; Da Rocha et al., 2016). Sin
embargo, se considera necesario recabar una mayor cantidad de investigaciones que
brinden suficiente evidencia sobre las implicaciones de esta estrategia en los diferentes
entornos de aprendizaje (Borges, Durelli, Rei, & Isotani, 2014), asi como explorar los
procesos especificos mediante los cuales se pretende mejorara el aprendizaje (Landers
et al., 2015).

Una de las modalidades de la gamificacion educativa, hace referencia al aula
gamificada, sin embargo, esta se ha implementado y evaluado particularmente en
ciertos contextos. El disefio de estas se ha dirigido y estudiado principalmente en

poblaciones universitarias en Espafia (Navarro, 2017). Asimismo, entre los temas
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evaluados se encuentran: la aceptacion y actitudes por parte de los docentes y
alumnos, el rendimiento, el nivel de participacion y compromiso en torno a la plataforma
Kahoot, entre otras (Rodriguez-Fernandez, 2017; Guzman, Tinajero, Pérez, &
Calderdn, 2019).

Siguiendo esta linea, la motivacion académica resulta ser un aspecto clave durante el
proceso de aprendizaje. Correlaciona positivamente con un mayor rendimiento
académico (Buckley & Doyle, 2016; Becerra-Gonzalez & Reidl, 2015). Investigaciones
realizadas en los diferentes niveles han encontrado que la motivacion intrinseca se
relaciona positivamente con las percepciones de competencia y el aprendizaje, y
negativamente con la ansiedad (Gottfried, 1982; Ryan & Deci, 2000a). Del mismo
modo, esta es un factor esencial en la prevencién del fracaso y el abandono de los
estudios (Supervia & Bordas, 2018).

La metacognicién se considera una variable poco estudiada en la implementacion de
intervenciones ludicas, por lo que resulta imprescindible a explorar dentro del contexto
educativo. Estudios al respecto han encontrado que los estudiantes que son
conscientes de sus habilidades metacognitivas obtienen un mayor rendimiento
académico (Ghaleb, Ghaith, & Akour, 2015; Throndsen, 2011). Asimismo, esta aptitud
les permite ser estratégicos en su aprendizaje, exhiben un pensamiento critico, cuentan
con una mayor habilidad de solucion de problemas y toma de decisiones (Magno, 2010;
Penalva-Rosales, 2010). Por lo que, investigaciones enfatizan la importancia de
orientar el desarrollo y/o la adquisicion de las estrategias cognitivas a través de
programas de entrenamiento metacognitivo curricularmente integrados (Tesouro-Cid,
2006; Osses & Jaramillo, 2008), ya que, al fomentar estas competencias, mayor sera

su aprendizaje y rendimiento (Ellis, 2004).

La presente propuesta pretende evaluar los procesos metacognitivos y motivacionales,
los cuales impactan directamente al rendimiento académico, especificamente, en
estudiantes pertenecientes al nivel medio superior al participar en un aula gamificada,
lo cual busca aportar evidencia cientifica sobre el conocimiento de la funcionalidad y
beneficios de esta estrategia, asi como los procesos psicologicos implicados, donde los

principales beneficiarios seran los alumnos.

Asi, fue un enfoque mas de la presente tesis.
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Objetivo General

La presente tesis se basa en el siguiente objetivo general:

Analizar las relaciones entre la metacognicion, la motivacion y el rendimiento

académico de estudiantes de bachillerato que participan en un aula gamificada.

Objetivos Especificos

Se consideran los siguientes objetivos especificos:

Analizar los procesos metacognitivos de estudiantes de bachillerato
involucrados en un aula gamificada.

Evaluar el tipo de motivacion de los estudiantes de bachillerato que participan
en un aula gamificada.

Evaluar el rendimiento académico después de la participacion en un aula
gamificada.

Determinar las relaciones entre metacognicién, motivacién y rendimiento

académico de estudiantes de bachillerato que participan en un aula gamificada.

Adicionalmente, se agrego el siguiente objetivo: Comparar la metacognicion, la
motivacion y el rendimiento de estudiantes de bachillerato que han participado
en un aula gamificada y aquellos que no. Dada la limitacién de tamano del grupo
no gamificado (ver seccion de Nota Aclaratoria), este objetivo solamente se

cumplié parcialmente.

Preguntas de Investigacion

La presente tesis gira en torno a las siguientes preguntas:

¢ Como son los procesos metacognitivos en estudiantes de bachillerato
involucrados en un aula gamificada?

¢, Cual es el tipo de motivacion predominante en estudiantes de bachillerato que
participan en un aula gamificada?

¢ Coémo es el rendimiento académico en la unidad de aprendizaje de artes y
orientacién psicolégica después de la participacion en un aula gamificada?

¢ Cual es la relacion entre la metacognicion, la motivacién y el rendimiento

académico de estudiantes de bachillerato que participan en un aula gamificada?
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Limitaciones y Delimitaciones
Los alumnos que participaron en la investigacion se encuentran inscritos de manera
formal en la Institucién, por lo tanto, excluye a quienes no hayan realizado el proceso

de matriculacion.

Asimismo, los estudiantes se encuentran cursando la modalidad presencial-virtual en

una institucién publica, excluyendo a quienes acuden a una escuela privada.

Debido al interés de la investigacion por explorar algunos procesos cognitivos durante
la adolescencia, especificamente la edad de los participantes se limita entre los 15y
17 anos, quienes cursan el segundo semestre de preparatoria, excluyéndose aquellos

qgue no atraviesen este periodo de vida.

El disefo de las aulas gamificadas se enfocé hacia las unidades de aprendizaje de
artes, asi como de orientacién psicolégica, lo cual implica la presencia y/o el desarrollo
de competencias especificas: habilidades perceptivas y visoespaciales, el

autoconocimiento, la autorregulacion emocional, la reflexion critica, entre otras.

Las variables a tomar en cuenta en la presente investigacién fueron: la metacognicion,
la motivacién, y el rendimiento académico, se excluyen otras variables estrechamente
relacionadas, de igual modo, es importante destacar que el desarrollo del estudio se
realizé en un ambiente natural, lo que puede propiciar la intervencion de variables sobre

las que probablemente no se podra ejercer control.

El plan original consistia en evaluar la metacognicion, la motivacion y el rendimiento
académico en un cuarto de escape educativo en nifios. Sin embargo, una de las
dificultades presentadas consistia en la entrega del consentimiento por parte de los
padres de familia, asi como el asentimiento de los participantes. Asimismo, debido a la
situacion sanitaria de emergencia que atravesamos a partir de marzo de 2020 (Covid

19), se decidié redefinir el tipo de intervencién, la muestra, asi como los instrumentos.

Por lo que debido a la imposibilidad de implementar una estrategia de manera
presencial (cuarto de escape educativo), se recurri6 al apoyo de una de las
herramientas en linea, en este caso se optd por la incorporacion de la plataforma
Kahoot (estrategia gamificada) en un aula a nivel bachillerato. El pilotaje se llevé a cabo

de manera satisfactoria. A continuacién, se pidié la colaboracion a tres docentes
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interesados en participar en el proyecto, quienes previamente habian implementado
esta estrategia en el salon de clases, posteriormente se les solicitd enviar una invitacién
de participacién en el presente estudio dirigido a los estudiantes a través de un correo
electronico, la cual incluia el consentimiento informado, asi como la liga del instrumento.
No obstante, debido a diversas circunstancias se obtuvo una minima participacién por

parte del grupo control, por lo cual se opt6é por emplear la técnica de pareo.
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CAPITULO II

MARCO TEORICO

Esta tesis gira en torno a la implementacion de aulas gamificadas dirigidas a
estudiantes de 2° semestre de preparatoria. Esta estrategia de intervencion se enfoca
en el area curricular de artes y orientacion psicolégica, el programa se encuentra
alineado a los criterios establecidos por el plan curricular de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP, 2017). Especificamente, se consideran las variables metacognicion,
motivacion, y rendimiento académico con el objetivo de evaluar la participacién de
estos. El presente capitulo describe las variables en estudio y analiza los diferentes
modelos para su conceptualizacion, asi como estudios empiricos basados en

estrategias gamificadas.

Metacognicion

La metacognicién se ha descrito como una habilidad que permite reflexionar, conocer
y analizar acerca de las propias actividades mentales. Esto posibilitara realizar una
planificacion detallada de los recursos cognitivos y decidir utilizarlos de la manera mas
eficaz y estratégica con el objetivo de lograr una mejor y mayor comprensién que facilite
el aprendizaje. Implica tener conciencia de las fortalezas y debilidades del propio

funcionamiento cognitivo, y de los tipos de errores de razonamiento (Nickerson, 1984).

Flavell (1979) la define como los propios conocimientos sobre los procesos y productos
cognitivos individuales. Sanz (2010) enfatiza sobre la importancia de la reflexiéon
interna, por lo que consiste en la actividad mental centrada en el propio funcionamiento
psicologico, al tomar conciencia y regular el interior. Pozo (1990) afirma que, si una
persona tiene conocimiento de sus procesos psicologicos, tendra la posibilidad de
aplicarlos de manera mas eficaz y flexible en la planificacion de sus estrategias de
aprendizaje, es decir, las secuencias de procedimientos y actividades cognitivas que
se integran con el propdsito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o utilizacién

de la informacion.

Asimismo, la metacognicion se encuentra relacionada a la conciencia, esta puede
ejercer un control consciente o no consciente. En primer lugar, la conciencia se refiere

a una actividad mental a la que solo la propia persona puede tener acceso, se
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incrementa con la edad y escolarizacion, esta depende esencialmente de los recursos
cognitivos y las disposiciones personales para el acceso y manejo de la actividad
metacognitiva (Velmans, 2009).La conciencia ejerce un eventual control del
conocimiento que posee el individuo de sus procesos cognitivos y de la habilidad para
darse cuenta de éstos. Ademas, una parte de la actividad metacognitiva se efectua a
nivel no consciente, por lo que, las personas no manifiestan en su totalidad de manera

explicita las operaciones metacognitivas llevadas a cabo (Flavell, 1979).

De la misma forma se ha evidenciado que existe una interrelacion entre la
metacognicion y la cognicion, sin embargo, cada uno de estos procesos hacen
referencia a un proceso especifico. La cognicidén alude a los elementos que participan
en la actividad cognoscitiva para cumplir con una tarea (Organista, 2005). Por otra
parte, la metacognicion se refiere a la implicacion de componentes orientados hacia la

comprensioén de la forma de realizar la tarea y el control de la actividad cognoscitiva.

En sintonia con lo previamente expuesto, se ha encontrado una amplia diversidad
respecto a la clasificacion de las estrategias empleadas por los alumnos, una de ellas
distingue entre las estrategias cognitivas y metacognitivas. Primeramente, las
estrategias cognitivas aluden a las operaciones mentales que el individuo realiza al
momento de aprender, e incluyen la comprension de los procesos de almacenamiento,
uso y recuperacion de la informacion (Gourgey, 1998). Por otro lado, las estrategias
metacognitivas se refieren a las actividades de control, monitoreo y autorregulacién que
tienen lugar cuando se aprende y resuelve problemas (Organista, 2005), estas
desempenan una funcion de ejecucion en el manejo de las estrategias cognitivas
(O’'Malley & Chamot, 1990).

De acuerdo con Flavell (1979) la metacognicion se encuentra conformada por el
conocimiento de la cognicidn y la regulacion de la misma. El primer componente alude
al conocimiento de la cognicion, la cual se refiere al conocimiento de los individuos
sobre sus propios procesos cognitivos. Se encuentra compuesto por tres tipos de
conciencia metacognitiva: el conocimiento declarativo, procesal y condicional. El
conocimiento declarativo consiste en informacion objetiva, el conocimiento procedural
implica saber como hacer algo y, por ultimo, el conocimiento condicional se refiere al
conocimiento de los hechos y los pasos, asi como saber cuando y como usar la mejor

estrategia.

23



Por otro lado, el segundo componente se refiere a la regulacion de la cognicion, esta
se encuentra conformada por tres elementos: la planificacion, la supervision y la
evaluacion (Schraw & Moshman, 1995) (ver Figura 1). La planificacion se refiere a la
creacion de un plan de accién, se relaciona con las preguntas: ;Qué voy a hacer?
¢, Como lo voy a hacer? El segundo componente alude a la supervisién, la cual consiste
en adecuar las estrategias en funcién de los propésitos de la tarea, se identifica con las
preguntas: ;Qué estoy haciendo? ;Como lo estoy haciendo? Por ultimo, el tercer
componente hace referencia a la evaluacion, la cual trata de valorar los resultados

obtenidos y los procesos reguladores del propio aprendizaje, se enlaza con la pregunta:

¢, Qué tan bien o mal lo estoy haciendo? (Diaz-Barriga & Hernandez, 2002).

Planificaciéon Supervision

Figura 1. Componentes de la metacognicion de acuerdo con Schaw y Moshman (1995).

Modelos de estudio de metacognicion

Existen numerosos modelos, teorias y taxonomias para el estudio de la motivacion
(Flavell, 1979; Mayor, Suengas & Gonzalez, 1993; Brown & Champione, 1996;
Whitebread, Anderson, Coltman, Page, Pino Pasternak, & Mehta, 2009; O’Neil &
Abedi,1996) (ver Figura 2). A continuacion, se describen 5 modelos, se enfatizé en el

que se enfoco el presente estudio.

Mayor, Suengasy

Flavell (1979) Gonzélez (1993)

O’'Neil & Abedi

(1996)

Whitebread, Anderson,
Coltman, Page, Pino
Pasternak, y Mehta (2009)

Brown y Champione
(1996)

Figura 2. Modelos de estudio sobre metacognicion.
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Modelo de Flavell (1979)

Flavell distingue entre el conocimiento y el control metacognitivo; uno de naturaleza

declarativa y el otro procedimental. El conocimiento metacognitivo hace referencia a la
comprensioén sobre aquellos aspectos necesarios para lograr conocer la forma de cémo
se aprende. Por otro lado, el control metacognitivo, alude al uso correcto de los recursos

y estrategias al enfrentarse a una actividad cognitiva.

El autor propone un modelo de monitoreo cognitivo constituido por cuatro
componentes: el conocimiento metacognitivo, las experiencias metacognitivas, las
tareas y las estrategias. El primero hace referencia al conocimiento metacognitivo, el
cual corresponde a los conocimientos o creencias que tiene el individuo sobre los
factores que afectan el proceso y los resultados de su actividad cognitiva. El segundo
componente se refiere a las experiencias metacognitivas, estas se describen como las
creencias acerca de cdmo se logra entender y procesar la informacion, se subdividen
en creencias y diferencias intraindividuales, interindividuales y universales acerca de
los procesos de cognicion. El tercer componente hace alusion a las tareas, las cuales
consisten en las demandas o metas que la actividad impone al individuo. Por ultimo,
las estrategias son procesos secuenciales con la finalidad de controlar las actividades

cognitivas, asi como asegurar que una meta se ha alcanzado.

Este modelo distingue entre el conocimiento y el control metacognitivo (declarativo y
procedimental), asimismo incorpora de manera implicita las funciones de la
metacognicion de acuerdo con Schraw y Moshman (1995): la planificacién, la
supervision y la evaluacién. Sin embargo, excluye el factor emocional y/o motivacional

presente de acuerdo con Whitebread junto a colaboradores (2009).

Modelo de la actividad metacognitiva-Mayor, Suengas y Gonzalez (1993)

Estos autores consideran un modelo metacognitivo conformado por la actividad
metacognitiva y la cognicién, integrando ambos en uno global. Este se encuentra
constituido por tres macrocomponentes: la toma de consciencia, el control y la
autopoiesis. El primero se refiere a la toma de conciencia, la cual consiste en la reflexién
del pensamiento sobre si mismo, implica la actividad metacognitiva que se puede
centrar sobre los diferentes niveles de conciencia, intencionalidad e introspeccion. El
segundo hace mencion al control, el cual implica la supervision y evaluacion del proceso

de autorreflexion. Por ultimo, el tercer componente alude a la autopoiesis, esta se define
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como la capacidad del sistema metacognitivo para construirse a si mismo. Estos tres
elementos pueden articularse en un sistema de coordenadas dando lugar a un modelo

tridimensional, en la que cada componente cuenta a su vez con subcomponentes.

Este modelo implementa dos de las categorias establecidas en el modelo propuesto
por Vallerand (1992): conciencia y control, aunque incorpora un elemento diferente, la
autopoiesis. De igual forma, incluye el control metacognitivo conforme el modelo de
Flavell (1979). No obstante, excluye el factor emocional y/o motivacional presente de

acuerdo con Whitebread junto a colaboradores (2009).

Modelo de Brown y Champione (1996)

Brown refiere que la metacognicion alude al control consciente y deliberado de las

acciones cognitivas propias. Estos autores proponen una teoria del funcionamiento de
la mente en la que se distinguen dos niveles jerarquicos: el sistema arquitectonico y el
ejecutivo. El primero de ellos alude al sistema arquitectédnico, el cual hace referencia a
las propiedades basicas en el procesamiento de la informacién (percepciéon, memoria,
velocidad de codificacion, entre otras). El segundo nivel se refiere al sistema ejecutivo,
el cual se encuentra vinculado al proceso de solucién de problemas, altamente
modificable a través de experiencias de aprendizaje (los conocimientos previos, las
estrategias cognitivas, los esquemas, etc.). De acuerdo con estos autores la
metacognicion es concebida como un componente del sistema ejecutivo de la

inteligencia.

En general, este modelo incorpora procesos, productos y estrategias cognitivas
distinguiendo dos niveles jerarquicos en el funcionamiento mental: el sistema
arquitectonico (funciones basicas) y el ejecutivo (funciones especializadas). Sin
embargo, excluye las funciones de la metacognicion de acuerdo con Schraw y
Moshman (1995): la planificacion, la supervision y la evaluacion. Asimismo, no

considera la integracion de elementos emocionales/ motivacionales.

Modelo de Whitebread vy sus colaboradores (2009)

Estos autores establecen que la metacognicion y la autorregulacion, se componen de

tres elementos: conocimiento metacognitivo, regulacion de la cognicidn, y aspectos
motivacionales y afectivos. El primer componente se refiere al conocimiento
metacognitivo, el cual identifica ciertas habilidades, entre ellas: la conciencia de las

fortalezas y debilidades, la toma de decisiones, el uso de estrategias, entre otras. El
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segundo elemento alude a la regulacion de la cognicidon, el cual implica iniciar
actividades, planificar y desarrollar tareas propias, supervisar el propio progreso, asi
como resolver problemas. Por ultimo, los elementos motivacionales y afectivos
consisten en hablar sobre las consecuencias de los comportamientos, persistir y

abordar las tareas con confianza.

Al comparar el presente modelo junto al de Flavell (1979), este incluye los elementos
declarativos y procedimentales, asimismo, se alinea con las funciones de la
metacognicion (la planificacién, la supervision y la evaluacion) de acuerdo con Schraw
y Moshman (1995). Por otro lado, en comparacion con otros modelos tedricos,
incorpora un componente diferente: el aspecto afectivo y/o motivacional, enfocado

principalmente al estudio de estos procesos durante la infancia.

Modelo de O’Neil y Abedi (1996)

Estos autores conceptualizan y definen la metacognicion del estado como una etapa

transitoria en el que las personas se encuentran cuando realizan actividades cognitivas
en situaciones intelectuales. Asimismo, conciben que la metacognicién es un proceso
consciente (Flavell, 1979) desde una perspectiva de ciencia cognitiva y de rasgo de
estado. El concepto de metacognicién que los autores adoptan se deriva de la
concepcion formulada por Pintrich y DeGroot (1990), quienes sugieren que esta
variable se encuentra conformada por cuatro elementos: la consciencia, la

planificacion, el monitoreo o autocomprobacion, y la estrategia cognitiva.

Este modelo fue la base para el estudio de los procesos metacognitivos de los
participantes de esta tesis. Fue seleccionado dada la disponibilidad de un instrumento
adecuado hacia poblacion estudiantil perteneciente al nivel medio superior ademas de
ser ampliamente utilizado por la comunidad académica (O’Neil & Abedi, 1996; Vallejos
Saldarriaga et al., 2012).

Metacognicion en la adolescencia

Se han propuesto algunos modelos tedricos en cuanto al desarrollo de la
metacognicion. La teoria de la mente se presenta entre los 3 y 5 afios (Flavell, 2004).
A medida que el nifio adquiere una mayor conciencia, es decir, desarrolla una mayor
claridad sobre los contenidos respecto a lo que conoce y a su forma de conocer, logra
establecer parametros de actuacién, e incluso logra evaluarlos y compararlos, lo que le

sirve como elemento de validacion de su propia actividad cognitiva (Kruger & Dunning,
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1999). Alrededor de los 6 afos los nifios son capaces de reflexionar sobre su cognicion
(Schraw & Moshman, 1995). Por otra parte, existe una postura tedrica que establece
que la metacognicidn hace referencia a un conjunto de habilidades que comienzan a
surgir hasta alrededor de los 8 afos, la cual es aun aceptada (Veenman, Van Hout-
Wolters, & Afflerbach, 2006).

Conforme el sujeto adquiere una mayor conciencia sobre sus procesos mentales, estos
se vuelven mas complejos y alcanzan un mayor nivel. El desarrollo metacognitivo se
desenvuelve a lo largo de la vida del individuo (Flavell, 1971). Los investigadores de la
ciencia cognitiva sostienen que conforme una persona crece, se vuelve mas reflexiva y
consciente de si misma, asi como mayormente capaz de monitorear y regular su
funcionamiento cognitivo (Bakracevic Vukman, 2005). Por una parte, se ha encontrado
que la eleccion y el uso adecuado de las estrategias cognitivas y metacognitivas se
presenta alrededor de los 10 y 12 afios (Schneider, 1985). La autorregulacion aparece
entre los 10 y los 14 afios, y el control inhibitorio alcanza el maximo desarrollo entre los
12 y 14 afios, y termina su formacion alrededor de los 15 y 19 anos. Por ultimo, el
monitoreo, la planificacion y la evaluacion se desarrollan gradualmente inclusive
pueden permanecer incompletas durante el transcurso de la vida (Flores-Lazaro,

Ostrosky-Solis, & Lozano-Gutiérrez, 2014).

Siguiendo esta linea, investigaciones han encontrado que la seleccion y uso de
estrategias metacognitivas se encuentra relacionado con la edad. El estudio realizado
por Martinez-Fernandez (2007) en el cual participaron 276 estudiantes de psicologia
en Barcelona, encontré que la eleccion y el uso de estrategias metacognitivas aumenta
de acuerdo con el nivel en el curso de estudio de la licenciatura. Asimismo, Ceniceros
y Gutiérrez (2009) analizaron las estrategias metacognitivas que emplean alumnos
universitarios, los resultados evidencian que la edad de los mismos se encuentra
directamente relacionada con el nivel de conciencia que manifestaron en torno a sus

propios niveles de desarrollo.

Por otro lado, estudios en poblaciéon universitaria han evidenciado resultados
contradictorios. La investigacion llevada a cabo por Revel y Gonzalez (2007) revela que
los alumnos de 15 y 16 anos muestran severas dificultades para reflexionar sobre su
propia cognicion e implementar estrategias. Asimismo, en el estudio realizado por
Anaya, Molina y Ceballos (2014) participaron 95 estudiantes de psicologia en

Colombia, el objetivo principal era evaluar el nivel de metacognicion. Los resultados
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evidencian que en el componente de conciencia un 42% obtuvo un nivel bajo,
asimismo, en el factor de control un 90% reporta un nivel bajo o medio. Por ultimo, no

se encontraron diferencias significativas en relacién con la edad o el semestre cursado.

Métodos de evaluacion de metacognicion

Se han disefiado e implementado diversas metodologias con el objetivo de evaluar los
procesos metacognitivos, asimismo, se ha evidenciado que algunas de ellas resultan
mas apropiadas de acuerdo con la poblacién a la que se dirige. Una de las principales
clasificaciones, la divide en métodos de evaluacion fuera de linea y en linea. Los
métodos fuera de linea se realizan de forma prospectiva o retrospectiva en torno al
aprendizaje. Por otro lado, los métodos en linea se llevan a cabo simultaneamente
(Sarag & Karakelle, 2017). Entre los instrumentos mayormente utilizados se encuentran
los cuestionarios, las entrevistas, el analisis de los protocolos de pensamiento en voz
alta, las observaciones, el recuerdo estimulado, el registro en linea de archivos de
registro de computadora y el registro de movimientos oculares (Thomas, 2003; Jacobse
& Harskamp, 2012).

Especificamente, el cuestionario se ha identificado como una de las herramientas
principalmente empleada, sin embargo, este posee aspectos positivos y negativos.
Entre las ventajas destaca que permite la evaluacién de grupos amplios en una sola
intervencion sin interferir con las experiencias en el aula, lo que facilitara la obtencién
de una valoracion rapida y objetiva. Por otro lado, entre las desventajas, existe la
posibilidad de que el estudiante sea reacio a expresar sus ideas y experiencias, asi

como que este medio no haya sido comprendido completamente (Baker & Cerro, 2000).

Metacognicion y estrategias de aprendizaje gamificadas

Principalmente, los estudios sobre aulas gamificadas se han enfocado hacia la
evaluacion de la aceptacidon y percepcion de la estrategia por parte de estudiantes y
docentes, la motivacion, el compromiso, entre otras (Bicen & Kocakoyun, 2018; Yapici
& Karakoyun, 2017). La investigacion llevada a cabo por Recio (2019) plantea como
objetivo evaluar esta variable en un BreakOutEdu. Los resultados corroboran que el
uso de una estrategia ludica potencia el desarrollo de habilidades asociadas a la

competencia de “aprender a aprender”.

Siguiendo esta linea, la implementacion de la gamificacion en el aula conlleva diversos

beneficios especialmente a nivel cognitivo. Esta fomenta el desarrollo de habilidades
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de resolucion de problemas y de pensamiento de orden superior (Kapp, 2012). Estudios
han evidenciado que los alumnos que han participado en aulas gamificadas muestran
comportamientos de habilidades metacognitivas y autorregulacién (Foster, Esper, &
Griswold, 2013; Tan Ai Lin, Ganapathy, & Kaur, 2018). Asimismo, la investigacion
llevada a cabo por Nadeem y Al Falig (2020) buscaba explorar las opiniones de los
estudiantes acerca de la efectividad de Kahoot en la mejora de su aprendizaje. Los
resultados mostraron una evaluacion positiva en el desarrollo de las habilidades

metacognitivas.

Sin embargo, se enfatiza en la importancia de la motivacién en los procesos
metacognitivos, ya que estos procesos se encuentran interrelacionados. Ley (2014)
llevé a cabo una investigacion la cual establecié como obijetivo evaluar el rendimiento
académico junto al desarrollo de la metacognicion en alumnos pertenecientes a una
universidad virtual. Los resultados muestran que los participantes, aunque conocen
algunas estrategias metacognitivas, ese conocimiento no se transforma en acciones

(motivacion) que inciden en un mayor desempefio.

Motivacién

El concepto, clasificacion y caracteristicas de la motivacién ha evolucionado, este
dependera de la teoria 0 modelo seleccionado para su explicacién. De manera general,
de acuerdo con Mestre y Palmero (2004) esta se define como la fuerza que actua sobre,
o dentro de un organismo para iniciar y dirigir la conducta de éste. Bandura (1993),
describe esta variable como el producto de dos fuerzas principales: la expectativa de

alcanzar una meta y el valor de esa meta para la persona.

Investigaciones han evidenciado que esta variable se encuentra interrelacionada con
la gamificacion. De acuerdo con la perspectiva del aprendizaje, esta se define como el
resultado de experiencias previas relacionadas con los vinculos establecidos entre
estimulos y respuestas. Siguiendo esta linea, estudios han encontrado que la
motivacion académica sera mayor si el elemento ludico proporciona una
retroalimentacién inmediata a través de un reforzador positivo o negativo (Stott &
Neustaedter, 2013; Sailer, Hense, Mayr, & Mandl, 2017) esta representa una

caracteristica clave para una exitosa implementacion.

Al referirse al area educativa, la motivacion es considerada un elemento indispensable

durante la asimilacion y adquisicion de un aprendizaje significativo. Esta se define
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como la predisposicion intrinseca que posee el educando antes de adquirir un nuevo
conocimiento (Carrillo, Padilla, Rosero & Villagdmez, 2009). Este concepto alude a un
proceso que impulsa a aprender, una disposicion que instiga y mantiene el interés hacia

los elementos de aprendizaje que se presentan (Eccles & Widfield, 1992).

Diversos autores han identificado y elaborado una clasificacién sobre los elementos
que conforman esta variable. De acuerdo con el trabajo de Pintrich y De Groot (1990)
se identifican tres componentes: el valor, la expectativa y el aspecto afectivo. El primero
de ellos hace referencia al componente de valor, este alude a los motivos, propdsitos o
razones para la implicacién en la realizacion de una actividad. El segundo componente
se refiere a la expectativa, la cual hace alusion a las percepciones y creencias
individuales sobre la capacidad para llevar a cabo una tarea. Por ultimo, el componente
afectivo, alude a los sentimientos, emociones y reacciones afectivas que produce la

realizacion de una actividad.

Por otro lado, la clasificacion respecto al compromiso académico elaborada por
Glanville y Wildhagen (2007) establece tres dimensiones: cognitiva, afectiva y
conductual. La primera de ellas, la dimensidén cognitiva considera la implicacion del
estudiante, asi como las estrategias de aprendizaje y autorregulacion (Fredricks,
Blumenfeld, & Paris, 2004). La dimension afectiva, se refiere a la conexion con la
escuela, la sensacién de pertenencia e identificacion con la misma. Por ultimo, la
dimension conductual, abarca comportamientos positivos como el esfuerzo en la
realizacion de las tareas, la asistencia, la atenciéon en clase, la participaciéon en
actividades extracurriculares y la ausencia de conductas disruptivas respecto de las

normas establecidas por el centro educativo.

Una de las clasificaciones que ha sido ampliamente aceptada distingue entre la
motivacion intrinseca y extrinseca (Levesque, 2011). Principalmente, la motivacion
intrinseca se apoya en los intereses internos y la voluntad de comprometerse con una
actividad, ya que la misma resulta por si misma interesante o agradable (Ryan & Deci,
2000). En contraste, la motivacion extrinseca, se basa en la presencia o busqueda de
factores externos, ya sean tangibles o intangibles. Esta se define como aquella que
impulsa al individuo a la realizacion de una determinada accién con el objetivo de
satisfacer otros motivos (Deci, Koestner, & Ryan, 2001). Asimismo, se asocia con el
comportamiento basado en la teoria de Skinner (1976), el cual se centra en la provision

de recompensas o castigos para dirigir y controlar el aprendizaje.
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La promocion de la motivacién extrinseca distrae la atencion de aprender, asimismo,
disminuye la orientacion motivacional intrinseca presente (Deci et al., 2001). Lo cual
puede ocasionar el efecto de la sobrejustificacion; ya que cuando las personas son
recompensadas por realizar una actividad interesante, es probable que atribuyan su
comportamiento a la recompensa y, por lo tanto, disminuya su interés en la misma, lo
que conlleva un efecto negativo en el compromiso y la motivacién intrinseca (van Roy
& Zaman, 2017; Lepper, Greene, & Nisbett, 1973). Por lo que, incorporar elementos de
juego pudiera generar un impacto adverso en quienes iniciaron con una alta motivacion
intrinseca. Investigaciones afirman que los riesgos se minimizan en el momento que
los participantes logran comprender la relevancia de la actividad para si mismos
(Zichermann & Cunningham, 2011; LeBlanc, 2004), sin embargo, no se muestran

resultados consistentes (Cameron, Banko, & Pierce, 2001).

Estudios recomiendan que los docentes utilicen estrategias que fomenten la motivacion
intrinseca del estudiante. Actualmente, se sugiere que los maestros establezcan como
objetivo propiciar la orientacion motivacional intrinseca debido a la utilidad de esta
(Manzano, 2009). La investigacion llevada a cabo por DePasque y Tricomi (2015)
evidencia que un alto nivel de motivacion intrinseca promueve el uso de estrategias de
aprendizaje apropiadas. Por otra parte, Reeve (2009), encontré durante una actividad
de aprendizaje, que las recompensas (motivacidén extrinseca) distraen la atencion del

aprendiz de la meta de aprender y la dirigen a la obtencidn de esta.

Por lo que, investigaciones han demostrado que la manera mas adecuada en la
implementacion de una estrategia gamificada seria la combinacion de elementos que
favorezcan la motivacion intrinseca, asi como la extrinseca. Estas mantendran el nivel
de interés y compromiso a largo plazo (Cameron et al., 2001; Ryan & Deci, 2000).
Asimismo, se recomienda establecer la cantidad de reforzadores que seran brindados,
ya que la provision constante de las mismas podria agotar los recursos de los docentes
(Richter, Raban, & Rafaeli, 2015). Por otra parte, si los alumnos obtienen una cantidad

insuficiente de recompensas, el sistema fallara.

La funcion del docente sera crear un entorno de aprendizaje que les permita a ellos
mismos motivarse. Los maestros no deberan buscar incrementar la motivacion, sino
estructurar las dinamicas en base al desafio, la competencia, la cooperacion y la

diversion, lo cual favorecera la incentivacion (Doérnyei, 2001; Oliva, 2016). La
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motivacion se mantendra a través de respuestas de retroalimentacion, reflexion y
participacion (Garris, Ahlers, & Driskell, 2002). Asimismo, el estudiante se encontrara
motivado para aprender al percibir que el contenido sera inmediatamente aplicable
(Knowles, Holton, & Swanson, 2005).

Modelos de estudio de motivacion

Existen numerosos modelos, teorias y taxonomias para el estudio de la motivacion
(Vroom, 1964; Harter, 1978; Dweck, 1986; Weiner, 1985; Eccles & Widfield, 1992; Ryan
& Deci, 2000; Keller, 2008) (ver Figura 3). A continuacion, se describen 7 modelos, se

enfatizé en el cual se enfoco el presente estudio.

Vroom Y EE Dweck
(1964) (1985) (1986)

Harter Eccles y Ryan y Deci

Wigfield

(1978) (1992)

(2000)

Keller (2008)

Figura 3. Modelos de estudio sobre motivacion.

Teoria de las expectativas de Vroom (1964)

Incorpora tres componentes que se encuentran vinculados al aprendizaje
autorregulado: la valencia, la instrumentalidad y el esfuerzo. El primero se refiere a la
valencia (V), esta hace mencién a la orientacion afectiva hacia un resultado, y se
designa como la relacién “recompensa-metas personales”. El segundo alude a la
instrumentalidad (1), la cual se define como la creencia de probabilidad que vincula un
resultado (nivel de rendimiento académico) a otros que poseen una valencia asociada
y se denomina la relacion como “rendimiento-resultado”. Por ultimo, el tercer elemento

hace referencia a la expectativa (E), esta consiste en la fuerza de la creencia de que la
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accion (esfuerzo) llevara a un resultado (nivel de rendimiento) y se nombra como

relacion “esfuerzo-rendimiento”.

Vroom afirmé que el nivel de motivacion de un individuo para involucrarse en un
comportamiento se determina al calcular la fuerza para realizar una actividad, en
funcidn de estos tres componentes: motivacion = valencia x instrumentalidad x
expectativa. En decir, una persona se encuentra motivada para llevar a cabo una
conducta si percibe que el esfuerzo conducira a un desempefo exitoso, que el
desempeio conducira a un resultado, y que el resultado tiene un alto valor (Vazquez-
Moctezuma, 2014; Pinder, 2008).

Este modelo se enfoca principalmente en las creencias y expectativas del estudiante
en torno a alcanzar una meta, sin embargo, no hay una especificidad sobre la
orientacién de las mismas (aprendizaje o rendimiento) de acuerdo la teoria de Dweck
(1986) o la teoria de la autodeterminacion de Ryan y Deci (2000) la cual distingue entre
la motivacion intrinseca, extrinseca o amotivaciéon. Asimismo, no considera el

componente emocional.

Teoria de la motivacion de eficacia de Harter (1978, 1981, 1992)

Esta teoria explica el desarrollo de la motivacion intrinseca y extrinseca en la infancia,

considera los procesos cognoscitivos y afectivos. La autora identificd las variables
mediadoras de la motivacion de eficacia, afirm6 que las respuestas ante los intentos
iniciales de los nifios ante los éxitos o fracasos al manejar su ambiente tienen un
impacto importante en la orientacion de la motivacion, en sus percepciones de
competencia y control de su medio. Los nifios que cuentan con motivacion de eficacia
(intrinseca) muestran preferencia por el reto, trabajan para satisfacer su propia
curiosidad, exhiben un juicio independiente, asi como criterios internos de éxito y
fracaso (Harter, 1981). Por otro lado, los estudiantes que posean una baja percepcion
de sus competencias exhiben una motivacion extrinseca. Particularmente, encontraron
que un 50% de los alumnos entre 9 y 12 afios mostraban ambos tipos de motivacion

(intrinseca y extrinseca) (Harter & Jackson, 1992).

En 1981, Harter evalud6 tres dimensiones de acuerdo con la orientacion motivacional
intrinseca en comparacion con la extrinseca. La primera dimension hace referencia a
la preferencia por el desafio en comparacion por la facilidad. La segunda alude a la

curiosidad en oposicion al enfoque por el agrado al docente y/o obtener una buena
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calificacion. Por ultimo, la tercera se refiere al dominio independiente frente a una

dependencia del docente para la orientacién.

Este modelo coincide con la propuesta tedrica acerca de los componentes de la
motivacion llevada a cabo por Pintrich y De Groot (1990) quienes identifican tres
elementos: el motivacional de valor, la expectativa y el aspecto afectivo/ emocional.
Incorpora la dimension cognitiva, emocional y conductual. Asimismo, de acuerdo con
la teoria de la autodeterminacion de Ryan y Deci (2000) distingue claramente entre la

orientacion motivacional intrinseca y extrinseca.

Teoria de orientacion a metas-Dweck (1986)

Las metas representan un concepto relevante al abordar esta teoria, investigaciones
evidencian los factores psicoldgicos implicados. Las metas pueden ser definidas como
los propésitos que guian a los individuos para iniciar y desarrollar acciones. Asimismo,
reflejan los criterios mediante los cuales juzgan su ejecucion en la tarea y el éxito o
fracaso respecto a la consecucion de esta. Dweck (1986) postula que la motivacion se
clasifica en adaptativa o desadaptativa de acuerdo con las orientaciones de meta, las
cuales se dividen en metas de aprendizaje y de ejecucidon o rendimiento. Al perseguir
metas de aprendizaje, los estudiantes reflejan una motivacién intrinseca por aprender,
hacen referencia a estandares auto-definidos, donde el enfoque es desarrollar la
competencia de uno mismo. Investigaciones han demostrado que estas se asocian a
resultados adaptativos, como el uso de estrategias profundas de aprendizaje, un mayor
involucramiento cognitivo y rendimiento (Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens,
Matos, & Lacante, 2004).

Estudios han encontrado que el establecimiento de metas de ejecucion o rendimiento,
llevan consigo efectos negativos (Elliot, McGregor, & Gable, 1999). Los alumnos
reflejan una motivacion extrinseca al aprender, buscan alcanzar estandares impuestos
por los comparieros, donde el enfoque es demostrar la competencia de si mismo. Este
tipo de metas exhiben dos tendencias: una de aproximacion al éxito y otra de evitacion

al fracaso.

Este modelo ha sido criticado por la comunidad cientifica. Principalmente, el mayor
problema ha sido categorizar conceptualmente la tipologia de las metas académicas
debido a la amplia diversidad en las mismas. Aunado a esto, deberan ser considerados

los factores extrinsecos e intrinsecos que influyen en la orientacion de estas. Por otro
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lado, una caracteristica positiva de esta teoria alude al establecimiento de una clara

diferenciacién entre la preferencia motivacional intrinseca o extrinseca.

Teoria atribucional de la motivaciéon-Weiner (1985)

Weiner parte de la premisa de que la cognicién es condicionante directa de la emocion.
Asimismo, define las atribuciones como construcciones generadas por el que percibe,
con el objetivo de explicar la relacion entre una accion y un resultado. El autor postuld
que el rendimiento se encuentra mediado por atribuciones, que influyen en las
expectativas de éxito, las percepciones de control y competencia, las reacciones

afectivas y la conducta motivacional.

La clasificacion de las atribuciones causales se divide en tres dimensiones: locus de
control, estabilidad, y controlabilidad. La primera se refiere al locus de control, el cual
se divide en interno o externo, de acuerdo con la causa, esta se encuentra fuera o
dentro de la persona. La segunda alude a la estabilidad, esta se clasifica en estable o
inestable, de acuerdo con la permanencia de la causa en una situacién u otra. Por
ultimo, la controlabilidad se divide en controlable e incontrolable, la primera puede ser

modificada, a diferencia de una causa incontrolable (ver Tabla 7).

Tabla 1

Atribuciones de éxitos y fracasos

ESTABLE INESTABLE
INCONTROLABLE CONTROLABLE
Interna
Capacidad Esfuerzo
CONTROLABLE INCONTROLABLE
Externa Dificultad de la tarea Suerte

En general, algunos autores discrepan de ciertos planteamientos de la teoria al
evidenciar que, en determinadas ocasiones, las atribuciones, en lugar de constituir las
causas del éxito o fracaso, funcionan como justificaciones o excusas ante ciertas
situaciones, por ejemplo de acuerdo con algunos planteamientos de la teoria de la
autovalia (Covington, 2000) los alumnos al intentar buscar posibles razones de sus
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resultados intentaran mantener un autoconcepto positivo, lo cual propiciara que
realicen atribuciones causales de manera sesgada. Por otro lado, esta teoria integra
elementos cognitivos, emocionales y conductuales. Asimismo, permite conocer el locus

de control ante diversas situaciones (recursos internos).

Modelo de expectativa-valor-Eccles y Wigfield (1992, 2000)

En la conceptualizacion del modelo emergen dos conceptos esenciales: expectativa y

valor subjetivo de la tarea. El primero de ellos alude a la expectativa, se concibe como
el pensamiento/creencia por parte del estudiante sobre su capacidad para realizar con
éxito una determinada actividad. Por otra parte, el valor subjetivo de la tarea hace
referencia al incentivo para implicarse en ella. Este ultimo se encuentra conformado por
cuatro elementos: la importancia, el interés, la utilidad y el costo. El primero se refiere
a la importancia, esta indica la relevancia para la persona acerca de la realizaciéon de
una determinada tarea. El segundo alude al interés, el cual corresponde al disfrute o
gusto por llevar a cabo cierta actividad. El tercero menciona la utilidad, la cual se refiere
a la medida en que una tarea se adecua a los planes del individuo. Por ultimo, el costo,
refiere a la percepcion respecto a la inversion implicada en la ejecucion de una

actividad.

Eccles y Wigfield (2002) han enfatizado el enfoque en las creencias, valores y metas
por lo que resaltan la importancia de los procesos cognoscitivos sobre los afectivos,
asimismo, el modelo se alinea a los componentes de la motivacion establecidos de
acuerdo con Pintrich y De Groot (1990) quienes identifican tres elementos: el
motivacional de valor, la expectativa y el aspecto afectivo y emocional. Este modelo se

enfoca en la percepcion y expectativa de la persona ante una tarea/actividad.

Modelo ARCS - Keller (2008)

Este modelo fue creado con la intencion de examinar el concepto de motivacion en la

implementacion de un juego como estrategia pedagdgica. Este se encuentra
conformado por cuatro elementos: atencion, relevancia, confianza y satisfaccion. El
primero se refiere a la atencion, esta busca captar el interés y estimular la curiosidad
por aprender. El segundo alude a la relevancia, la cual busca satisfacer las necesidades
y los objetivos del alumno con la finalidad de propiciar una actitud positiva. El tercero
hace referencia a la confianza, la cual intenta ayudar a los estudiantes a creer y sentir
que tendran éxito y control. Por ultimo, la satisfaccion, la cual refuerza el logro a través

de recompensas (internas y externas).
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Este modelo excluye los componentes de la motivacion establecidos de acuerdo con
Pintrich y De Groot (1990) quienes identificaron tres elementos: el motivacional de
valor, la expectativa y el aspecto afectivo/ emocional. Particularmente no incorpora
recursos internos o aspectos cognitivos. Asimismo, no establece una diferenciacion
respecto la clasificaciéon: orientacién motivacional intrinseca, extrinseca o amotivacion

u orientacion de metas (aprendizaje o rendimiento).

Teoria de la Auto-Determinacion (TAD)-Ryan y Deci (2000)

Esta teoria postula que los seres humanos tienen la necesidad de sentirse autbnomos,

competentes y de mantener un nivel optimo de estimulacion. Estas tres necesidades
se asocian a la motivacion intrinseca, ademas, se encuentran integradas y son
interdependientes, por ello, fortalecer una de ellas repercute sobre las demas. La
necesidad de competencia se refiere a sentimientos de eficiencia y éxito al interactuar
con el entorno. La necesidad de autonomia alude a la libertad psicolégica y a la
voluntad de cumplir una determinada tarea. Por ultimo, la necesidad de relacién social
hace referencia a los sentimientos de pertenencia, apego y cuidado de uno en relacion

con un grupo de personas.

Asimismo, esta teoria divide la motivacion en intrinseca y extrinseca, de acuerdo con
el nivel de autodeterminacién de la persona. El tipo de motivacion se encuentra en un
continuo, en un extremo se posicionan a las personas autdbnomas, quienes se percibian
totalmente responsables de su comportamiento; por otra parte, hasta el otro extremo,
a los individuos que percibian su conducta como determinada por el entorno. Asimismo,
existe un estado de desmotivacién o amotivacién, esta se define como una condicion
de ausencia de motivacion, se presenta cuando no se perciben contingencias entre las
acciones y las consecuencias, el individuo se siente incompetente e incapaz de obtener

un resultado deseado.

Vallerand junto a colaboradores (1989, 1997) han identificado la existencia de tres tipos
de motivacion intrinseca, tres tipos de motivacidén extrinseca y la amotivacion. La
clasificacion de la orientacion motivacional intrinseca se divide en motivacién intrinseca
hacia el conocimiento, la estimulacion y la ejecucién o el logro. En la motivacion
intrinseca hacia el conocimiento, la persona se involucra en una actividad por el placer
y la satisfaccidén que experimenta mientras aprende, o trata de comprender algo nuevo.

Especificamente, en la motivacion intrinseca hacia la estimulacién el individuo se
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compromete en una actividad con la finalidad de experimentar sensaciones de placer.
Por ultimo, en la motivacion intrinseca hacia la ejecucion o el logro la persona decide
participar en una actividad por la satisfaccién de superarse a si mismo, o lograr crear

algo.

Por otro lado, se han identificado cuatro tipos de motivacion extrinseca: la regulaciéon
externa, la introyeccion, la identificacién y la integracion. El primero se denomina
regulacion externa, esta se refiere a la realizacion de una actividad con el propdsito de
conseguir recompensas o evitar castigos. El segundo consiste en laintroyeccion, donde
la conducta es en parte, controlada por el ambiente y el individuo la lleva a cabo con la
finalidad de evitar sentimientos negativos o realzar su ego. El tercero hace referencia a
la identificacidén, donde la persona atribuye un valor a su conducta, y la actividad es
percibida como una eleccion del mismo. Por ultimo, la integracion refleja un alto control
interno y congruencia entre el yo y los valores y objetivos (Ryan & Deci, 2000).
Investigaciones han encontrado que estos ultimos dos tipos (identificada e integrada)
muestran efectos positivos en el comportamiento (Vallerand, Pelletier, Blais, Briere,
Senecal, & Vallieres, 1992; Vallerand & Blssonnette, 1992).

La presente tesis se enfocd en este modelo. Fue seleccionado por ser considerado
valido y confiable, asi como ampliamente utilizado por la comunidad académica
(Weiner, 1985; Ames, 1992). Asimismo, cuenta con instrumentos de evaluacion
adecuados hacia la poblacion estudiantil pertenecientes al nivel medio superior

(Becerra-Gonzalez & Morales-Ballesteros, 2015).

Motivacion académica en la adolescencia

Las dificultades a nivel cognitivo, emocional y social que enfrentan los adolescentes
repercuten en la presencia y/o ausencia de motivacion hacia el estudio. Durante este
periodo, aumenta la importancia de las relaciones interpersonales, por lo que la actitud
anti-intelectual puede reducir la dimensién cognitiva (Vannatta, Gartsein, Zeller, & Noll,
2009). Asimismo, se procrastina el estudio y el desarrollo de actividades académicas,
ya que los adolescentes temen fracasar y no superar las expectativas de sus padres,
lo cual genera frustracion, baja autoestima, asi como un bajo desempefio (Rothblum,
Solomon, & Murakami, 1986).

La intensidad y el tipo de motivacién académica presente varia conforme el estudiante

avanza en su trayectoria de formacién. El ambiente académico se vuelve impersonal y
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formal, en el cual se presenta un incremento hacia la competencia, se transforma en
un contexto evaluativo, dada el creciente predominio de recompensas y otras
contingencias externas durante la educacion inicial (Harter, 1981). Por lo que se espera
que la motivacién extrinseca sea mayor conforme el alumno progresa de nivel (Eccles,
Midgley, Widfield, Buchanan, Reuman, Flanagan, & Maclver, 1993). Siguiendo esta
linea, se ha encontrado que, a partir de los 8 afos, se presenta un aumento en el deseo
y preferencia por el trabajo facil, lo que sugiere que los nifios pueden adoptar

gradualmente una orientacion de evitacion hacia el trabajo (Eccles & Widfield, 1992).

Estudios han evidenciado que la orientacion motivacional se vuelve extrinseca
conforme el estudiante avanza de nivel. Investigaciones en las cuales participaron
estudiantes de 9 a 17 afios, evidencian un decremento en la motivacién intrinseca
conforme progresan de grado (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Ratelle, Guay,
Vallerand, Larose & Senécal, 2007; Gillet, Vallerand & Lefreniere, 2012). Lo cual
coincide con el estudio realizado por Otis, Grouzet y Pelletier (2005) en alumnos de 15
a 18 afos. Por otro lado, la investigacion llevada a cabo por Gottfried junto a

colaboradores (2001) exhibe un aumento de la misma hacia los 16 y 17 afos.

Motivacion y estrategias de aprendizaje gamificadas

Investigaciones muestran los beneficios de la gamificaciéon en comparacion con los
métodos implementados en el enfoque tradicional, la cual influye en la motivacion
intrinseca y extrinseca. Esta estrategia brinda la oportunidad a los alumnos de recibir
comentarios de manera instantanea sobre su progreso, asi como el reconocimiento de
una tarea realizada (Kapp, 2012), lo cual influye en la motivacion. Asimismo, se ha
demostrado que esta técnica combina y fomenta los dos tipos de motivacion; por un
lado, al implementar recompensas como puntos e insignias (motivacion extrinseca) y
al mismo tiempo, incrementa los sentimientos de dominio, autonomia y pertenencia

(motivacion intrinseca) (Buckley & Doyle, 2016).

En el contexto digital, se ha evidenciado la eficacia de la implementacion de elementos
ludicos en los videojuegos respecto al proceso de aprendizaje. El uso de estos en el
aula exhibe un aumento en la motivacién y el rendimiento (Shahriarpour & Kafi, 2014).
Ademas, en un estudio donde se implementaron videojuegos como parte de un curso
de métodos numéricos, los resultados indican que los estudiantes muestran un mayor

interés hacia la asignatura, mayor motivacion intrinseca, una actitud positiva y en
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general, una mayor participacion en las actividades propuestas (Coller & Shernoff,
2009).

Aunado a lo expuesto anteriormente, se ha demostrado la efectividad e impacto del uso
de estrategias como las simulaciones respecto a los elementos ludicos. Bonde,
Makransky, Wandall, Larsen, Morsing, Jarmer, y Sommer (2014) llevaron a cabo una
investigacion sobre los efectos de la combinacion de estos factores, con el objetivo de
incrementar la motivacion y la efectividad del aprendizaje en biotecnologia. Los
resultados evidencian que los estudiantes que participaron en una simulacién de
laboratorio gamificada reflejan un mayor nivel de motivacién, asi como un mayor

rendimiento, en comparacién con el método de ensefianza tradicional.

Siguiendo esta linea, estudios se han enfocado en explorar detalladamente los efectos
de la implementacion de elementos ludicos en el salén sobre la motivacion en general.
Una investigacién evidencia que el aumento de la motivacion se debe a las dinamicas
empleadas (Chaiyo & Nokhan, 2017). Asimismo, el estudio realizado por Brewer,
Anthony, Brown, Irwin, Nias y Tat (2013) buscaba evaluar los efectos de la
implementacion de un sistema de puntos y de logros. Los resultados indican que la tasa
de finalizacion de la tarea aumento del 73% al 97% con un sistema gamificado, lo cual
evidencia un incremento en la motivacion. De igual modo, el estudio de caso llevado a
cabo por Santos, Almeida, Pedro, Aresta y Koch-Grunberg (2013) establecié como
objetivo explorar las experiencias de los estudiantes al obtener insignias. Los
resultados muestran que mas del 90% afirmaban que el sistema les permitia lograr un

mayor compromiso y motivacion.

Sin embargo, algunas investigaciones han encontrado resultados contradictorios
respecto al efecto positivo de la implementacion de estos elementos en el aula. El
estudio llevado a cabo por Buhagiar y Leo (2018) establecia como objetivo principal
evaluar la motivacion a través del uso de la gamificacion. No se evidencian resultados
significativos, esto debido al factor del disefio o el contexto (Hamari, 2013; Hamari,
Koivisto, & Sarsa, 2014). La investigacion realizada por Hanus y Fox (2015) pretende
evaluar la motivacion y el rendimiento a través de la comparacién de dos salones, uno
de ellos bajo un enfoque de ensefanza tradicional y otro gamificado. Los resultados
han demostrado que quienes fueron expuestos a una clase gamificada muestran un

menor nivel de motivacion intrinseca, asi como un menor desempefo. La evidencia de
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este proyecto se encuentra relacionada con la literatura existente sobre los efectos

negativos de las recompensas sobre la orientacién motivacional intrinseca.

Rendimiento académico

Generalmente, la delimitacion entre el concepto de aprendizaje y rendimiento
académico resulta confusa. Por una parte, el aprendizaje implica un proceso mediante
el cual un organismo se beneficia de la experiencia para que su comportamiento futuro
se adapte mejor a su entorno (Rescorla, 1988). Por otro lado, el rendimiento académico
se refiere al nivel demostrado de conocimientos en un area o materia, evidenciado a
través de indicadores cuantitativos (Quispe, 2010). Asimismo, alude a cualquier medida

del progreso, el cual se mide por los resultados de las pruebas (Fineburg, 2009).

En la practica docente, la evaluacion del aprendizaje resulta complicado, por lo que la
mayoria de los estudios se enfocan principalmente en la medicion del rendimiento
académico. En la medicion de este ultimo se han considerado como indicador las
calificaciones y se ha estudiado en torno a diferentes variables tanto cognitivas,
conductuales incluso emocionales, por ejemplo: el autocontrol, los habitos de estudio,
la personalidad, el género, intereses del estudiante, el clima escolar y familiar
(Steinmayr & Spinath, 2009; Zanatta, Fuentes, van Barneveld, Medina, & Escobar,
2014).

Rendimiento académico y estrategias gamificadas

En general, estudios han evidenciado la efectividad de la gamificacion debido a las
dinamicas y mecanicas empleadas. Se ha comprobado que los estudiantes muestran
una mayor retencion del conocimiento cuando logran aplicar el aprendizaje; la
estrategia busca promover a través de diferentes dinamicas este objetivo. Siguiendo
esta linea, el estudio de O'Donovan, Gain y Marais (2013) afadié algunos elementos
ludicos en el aula, el cual buscaba evaluar la efectividad, los resultados muestran un
aumento en el compromiso, asi como en el rendimiento. La investigacion realizada por
Iwamoto, Hargis, Taitano y Vuong (2017) enfocada en evaluar el rendimiento, muestra
que los estudiantes que fueron expuestos a la plataforma obtienen una mayor
calificaciéon debido al formato y/o la facilidad de visualizar la pregunta y las

respuestas.

Los resultados de la implementaciéon de la gamificacion en el contexto educativo han

demostrado la efectividad de la misma en torno al rendimiento. El estudio llevado a
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cabo por Tuysuz (2009) mostré que el uso del enfoque ludico en la asignatura de
quimica favorece un mayor rendimiento en comparacion con el método de ensefianza
tradicional. Ademas, la investigacion de Hung, Huang y Hwang (2014 ) establecié como
objetivo evaluar y comparar el rendimiento al implementar este enfoque en estudiantes
de primaria, los resultados evidencian que el grupo experimental obtuvo un mayor
desempeino en comparacion al grupo control. Asimismo, el estudio llevado a cabo por
Medina y Hurtado (2017), evidencia que los alumnos universitarios exhiben una mayor
adquisicion del vocabulario en la asignatura de inglés. El objetivo de la investigacion de
Preszler, Dawe, Shuster, y Shuster (2007) buscaba evaluar la efectividad de los
sistemas de respuesta en la asignatura de biologia. Los resultados evidencian que el

uso de estos reflejé una influencia positiva en el desempefio del examen.

Siguiendo esta linea, entre las estrategias gamificadas destacan los videojuegos,
estudios al respecto han evidenciado los efectos positivos del uso de los mismos en
relacion al rendimiento. Los resultados de la investigacion realizada por Ocampo (2016)
refleja que los estudiantes universitarios que participaron en un estudio que implementa
un juego digital, obtienen un mayor desempefio en comparacion al grupo control. El
estudio llevado a cabo por Moreno (2012) obtuvo un hallazgo similar, el cual se llevé a
cabo en una condicion similar; los resultados muestran que los alumnos que utilizaron
esta herramienta obtuvieron un mayor rendimiento (12%) en torno al desarrollo de
habilidades de programacién en comparacion al grupo tradicional. Vogel, Vogel,
Cannon-Bowers, Bowers, Muse y Wright (2006) realizaron un metanalisis de estudios
gamificados y concluyeron que los alumnos que utilizaban juegos educativos mostraron
mayores resultados a nivel cognitivo en comparacion con aquellos que experimentaron

la instruccion tradicional.

La mayoria de los estudios reportan resultados positivos ante la incorporacion de
elementos ludicos en el aula en torno al rendimiento, sin embargo, se han encontrado
resultados contradictorios. El estudio llevado a cabo por Buhagiar y Leo (2018)
establecia como objetivo principal evaluar la motivacion a través del uso de la
gamificacion. No se evidencian resultados significativos, esto debido al factor del disefio
o el contexto (Hamari, 2013; Hamari, Koivisto, & Sarsa, 2014). Asimismo, la
investigacion realizada por Rahmahani, Suyoto y Pranowo, (2020) planteaba como
objetivo explorar las percepciones y el logro a través de la plataforma Kahoot, la
implementacion ocurrié durante tres meses. Los resultados evidencian la inexistencia

de un impacto directo en el rendimiento. Adicionalmente, el metanalisis llevado a cabo
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por Wouters, van Nimwegen, van Oostendorp y van der Spek (2013) revisé 39
investigaciones sobre la implementacién de juegos serios en una amplia gama de edad.
Los resultados muestran que estos exhiben efectividad referente al rendimiento

académico; sin embargo, no hay un incremento en el nivel de motivacion.

Metacognicion, motivacién y rendimiento académico

La interrelacion entre la metacognicion, la motivacion y el rendimiento ha sido
ampliamente estudiada en el ambito educativo (Obach, 2003; Schraw, Crippen, &
Hartley, 2006). En 1989 surge el modelo del aprendizaje autorregulado formulado por
Zimmerman, el cual involucra estas tres variables. Asimismo, la motivacién incide sobre
la forma de pensar y por consecuencia, sobre el rendimiento (Alonso, 1995). Por tanto,
los investigadores consideran que la eleccion y aplicacion de estas se encuentra

influenciada por la motivacién (Reynolds & Miller, 2003; Berger & Karabenick, 2011).

Estudios han demostrado la importancia del tipo de motivacién presente en el
estudiante en relacion con el rendimiento (Colquitt, LePine, & Noe, 2000). Se ha
evidenciado los alumnos pueden presentar motivacion intrinseca hacia algunas areas
de conocimiento y extrinseca en otras (Harter & Jackson, 1992; Ryan & Deci, 2000a).
Asimismo, se ha encontrado que los estudiantes que exhiben una orientacion
motivacional intrinseca muestran una mayor persistencia, compromiso y retencién de
la informacién por lo que alcanzan un mayor rendimiento, lo cual les permitia continuar
con sus estudios (Guay & Vallerand, 1997). Por otro lado, la orientacion motivacional
extrinseca se relaciona con una experiencia de mayor ansiedad, capacidad pobre para
enfrentar los fracasos, asi como un desempefio académico inferior (Ryan & Deci,
2000a; Lepper, Corpus, & lyengar, 2005) aunque esta dependera del tipo de motivacién

extrinseca involucrada (Vallerand & Blssonnette, 1992).

Siguiendo esta linea, investigaciones han evidenciado la interrelacién e importancia de
la metacognicion respecto al rendimiento académico. El estudio llevado a cabo por
Bogdanovi¢, Obadovi¢, Cvijeti¢anin, Segedinac y Budi¢ (2015) encontré6 que la
metacognicion se correlaciona moderadamente con el rendimiento académico.
Asimismo, la investigacion realizada por Rahman, Jumani, Chaudry, Chisti y Abbasi
(2010) demuestra que la conciencia metacognitiva se correlaciona significativamente
con el rendimiento en quimica. Por otro lado, el estudio llevado a cabo por Pintrich y
Zeidner (2002) demuestra que los estudiantes aun cuando conocen y cuentan con

estrategias metacognitivas, no las utilizan.
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Asimismo, estudios han resaltado la relacion entre la motivacion y los procesos
metacognitivos presentes en el estudiante. Se ha encontrado que la motivacion
intrinseca posee una fuerte correlacion junto al uso y eleccion adecuada de las
estrategias metacognitivas (DePasque & Tricomi, 2015). Asimismo, Biggs (1989)
considera que existe una relacién entre la motivacidén y las estrategias cognitivas
empleadas, lo cual resulta en un aprendizaje estratégico. Investigaciones llevadas a
cabo en Espafia han evidenciado esta relacion en poblacion universitaria (Pifieiro,
Valle, Martinez, Cabanach, & Suarez,1998; Martinez & Galan, 2000).

Por ultimo, otros conceptos intimamente relacionados hacen referencia a las metas
(objetivos) de rendimiento y dominio, investigaciones han reflejado la interrelacion entre
los objetivos de dominio respecto a la metacognicion, la motivacién y el rendimiento
académico. El estudio llevado a cabo por Coutinho (2007) muestra que las metas de
dominio y la metacognicion tienen la capacidad de predecir la motivacion académica,
ya que quienes establecen estos objetivos desarrollan habilidades y estrategias
metacognitivas superiores, lo cual conduce a una mayor motivacion. Por otro lado, se
encontré que las metas de rendimiento no predijeron significativamente la motivacién

académica.
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CAPITULO I

METODO

La presente tesis establece como objetivo general analizar las relaciones entre la
metacognicion, la motivacion y el rendimiento académico de un grupo de estudiantes
de bachillerato que participan en un curso gamificado. Adicionalmente, se realizé una
comparacién entre un grupo gamificado y un grupo tradicional, sin estrategias de
gamificacidon, pertenecientes a una institucion publica. En este capitulo se detalla la

metodologia para lograrlo.

Disefo

Se uso6 un disefio predominantemente cuantitativo ya que los datos provinieron de
escalas tipo Likert con algunas preguntas abiertas. Fue correlacional, el cual tuvo como
finalidad conocer la relacidon o grado de asociacion que exista entre dos o mas
conceptos, categorias o variables en una muestra o contexto en particular (Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2014) debido a que se revisaron las relaciones entre la
metacognicion, la motivacion y el rendimiento académico. De manera adicional, fue
comparativo, ya que se revisaron estas variables en un grupo gamificado, debido al uso
de la herramienta Kahoot y uno tradicional, sin estrategias de gamificacion, ambos

pertenecientes a una escuela publica.

Participantes

La muestra fue no probabilistica, por conveniencia e intencional. Participaron dos
grupos, uno de ellos ha experimentado con la plataforma de Kahoot; el otro grupo, no.
En el primer grupo (gamificado) participaron 63 estudiantes, 23 pertenecientes a la
unidad curricular de artes, y 40 respecto a la asignatura de orientacion psicoldgica. De
manera adicional, el segundo grupo (tradicional) se conformé por nueve alumnos, siete
de ellos pertenecientes a la unidad curricular de artes y dos respecto a la asignatura de
orientacion psicoldgica. ElI alumnado se encontraba escolarizado en el segundo
semestre perteneciente al nivel medio superior, en una institucién publica, ubicada en

Nuevo Ledn, México.

En el primer grupo (gamificado) participaron 63 estudiantes, con una edad promedio de

16 (x0.530), de los cuales, el 38.10% fueron hombres y el 61.90% mujeres.
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Instrumentos

Para estudiar las variables de interés, se utilizaron los siguientes instrumentos:

1. Adaptacién latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos (Vallejos
Saldarriaga et al., 2012). El instrumento original fue elaborado por O'Neil junto a
colaboradores (1996). El inventario se encuentra conformado por 20 items, su forma
de responder es a través de una escala Likert de cinco puntos, en donde el uno indica
“nunca” y el cinco “siempre”. Posee cuatro escalas. La primera de ellas se refiere a la
estrategia cognitiva. La segunda hace alusion a la planificacion metacognitiva. La
tercera hace referencia al monitoreo metacognitivo. La cuarta alude a la consciencia
metacognitiva. La prueba muestra cinco niveles de metacognicion por cada factor y de
acuerdo con la puntuacion obtenida de manera global se puntua en muy bajo (0-20),
bajo (21-40), intermedio (41-60), alto (61-80) y muy alto (81-100). La confiabilidad,
determinada a partir del alfa de Cronbach, esta en un rango de 0.75 a 0.83, (verTabla
2) siendo la general de 0.80 (O'Neil et al.,1996). La validez fue evaluada por medio de
un analisis factorial. Los resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett son
significativos en todos los casos (p<.05), obteniéndose un alto indice de Kaiser-Meyer-

Olkin (0.937). Aproximadamente el tiempo de aplicacién es de 5-7 minutos.

Tabla 2

Descripcion de elementos de la adaptacion latinoamericana del Inventario de los
Estados Metacognitivos (Vallejos Saldarriaga et al., 2012)

Categoria Iltems Descripcion Alfa de
Cronbach

Estrategia 3,7,11,15 Evalua el conocimiento de las estrategias .81

cognitiva y 19 cognitivas que el alumno utiliza ante una

tarea para el logro de la meta

Planificacion 4 812,16 Evalia el uso de estrategias para el .83
metacognitiva y 20 reconocimiento de las demandas de una
tarea, la identificacion del objetivo y la
elaboracién de un plan para lograrlo
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Monitoreo 2,6,10, 14 Evalia el uso de estrategias de revision .75
metacognitivo y 18 continua y regulacion, durante la puesta en
practica del plan para el logro del objetivo

Consciencia 1,5 9 13 Evalia el nivel de conciencia que el .79
metacognitiva y 17 individuo presenta con respecto a su
ejecucion estratégica.

Al final se agrego la siguiente pregunta abierta: ; Qué estrategias usas para aprender?

2. Adaptacion mexicana de la Escala de Motivacion Educativa (Becerra-Gonzalez
& Morales-Ballesteros, 2015). El instrumento original fue elaborado por Vallerand,
Blais, Briére y Pelletier (1989). Este ha sido ampliamente usado (Standage, Duda, &
Ntoumanis, 2005; Noels, Clément, & Pelletier, 1999; Horn, 2000) y validado (Nufez
Alonso, Martin-Albo, & Navarro Izquierdo, 2005; Cokley, Bernard, Cunningham, &
Motoike, 2001). Estd compuesta por 28 items distribuidos en siete subescalas; las
cuales evaluan los tres tipos de motivacion intrinseca, los tres tipos de motivacién
extrinseca y la amotivacion. Las respuestas se puntuan de acuerdo con una escala
tipo Likert de siete puntos (1=No corresponde en absoluto al 7=Corresponde
totalmente). La forma de calificar se realiza mediante la obtencién de la media de la
motivacion intrinseca, extrinseca y amotivacion. La confiabilidad general, determinada
a partir del alfa de Cronbach es de .80. Aproximadamente el tiempo de aplicacién es

de 5-7 minutos (ver Tabla 3).

Tabla 3

Descripcion de elementos de la adaptacion de la Escala de Motivacion Educativa
(Becerra-Gonzalez & Morales-Ballesteros, 2015)

Subescalas ltems Descripcion Alfa de
Cronbach
Motivaciéon La persona se involucra en una
intrinsecaal 29,16y actividad por el placer y la satisfaccion
conocimiento 23 que experimenta mientras aprende, .86
explora o trata de comprender algo
nuevo
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Motivacion

El individuo participa en una actividad

intrinsecaal ©,13,20 por el placer y la satisfaccion
logro y 27 experimentada donde al mismo tiempo .88
busca superarse a si mismo, o lograr
crear algo.
Motivacién La persona se implica en una actividad
intrinseca a las con el fin de experimentar una
experiencias 4.1 12;8 sensacion de placer asociada a los 13
y .
estimulantes sentidos
Motivacion 1,8, 15 Se refiere a la realizacion de una .75
extrinseca- y 22 actividad para conseguir recompensas
Regulacién o evitar castigos
externa
Motivacién La conducta es en parte, controlada por
extrinseca- 7> 14,21 el ambiente y el individuo lleva a cabo la
Regulacién y 28 actividad para evitar la culpa, la 82
introyectada ansiedad o realzar su ego u orgullo
Motivacién El individuo atribuye un valor personal a
extrinseca- 3,10, 17 su conducta porque cree que es
Regulacién y 24 importante y la actividad es percibida 73
identificada como una eleccién propia
Se presenta cuando no se perciben .82
5,12, 19 contingencias entre las acciones y sus

Amotivacion Y 26

consecuencias. La persona se siente
incompetente e incapaz de obtener un
resultado deseado

Al final se agregé la siguiente pregunta abierta: ; Qué te motiva a aprender en tu clase

de (unidad curricular)?

3. Calificacion de las unidades curriculares



Con la finalidad de evaluar el rendimiento académico los participantes registraron su
calificacién de la asignatura. En el plan original, se consideraba la posibilidad de

obtener las calificaciones del semestre previo, sin embargo, esto no fue posible.

Asimismo, se cred y utilizé una clasificacion acerca del rendimiento con la finalidad de

brindar mayor claridad ante los resultados obtenidos (ver Tabla 4).

Tabla 4

Clasificacion del rendimiento académico

0-69 Reprobatorio

70-79 Regular

80-89 Bueno

90-100 Excelente

La aplicacion de los instrumentos se llevd a cabo en linea, se cred una version digital
a través de Google Forms. El instrumento se encuentra constituido por cuatro
secciones: al inicio se incluydé un consentimiento informado, la primera seccion
contiene interrogantes sobre informacién general y la experiencia en relacién con la
plataforma de Kahoot, la segunda y tercera secciones incluyen la adaptacién
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos y la adaptacién mexicana
de la escala de la Motivacion Educativa, por ultimo, la cuarta seccion aborda el

rendimiento académico.

Procedimiento

Por correo electronico se solicitaron los permisos de uso de la adaptacion
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos (Vallejos Saldarriaga et al.,
2012), asi como de la adaptacion mexicana de la Escala de Motivacion Educativa
(EME) (Becerra-Gonzalez & Morales-Ballesteros, 2015).

Posteriormente, se contactd con tres docentes de bachillerato interesados en el tema,
quienes implementan Kahoot de manera regular; uno de ellos imparte la unidad
curricular de inglés, otro, probabilidad y estadistica y el ultimo, bioética personalista.
Asimismo, se esperaba que los docentes facilitaran el acceso a un grupo de estudiantes

qgue no participan en estrategias de aprendizaje gamificadas.
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Se llevaron a cabo tres pilotajes en linea a través de Google Form, en el primero de
ellos, participaron 3 estudiantes pertenecientes al nivel medio superior, en el segundo,
colaboraron 2 alumnas y en el tercero participaron 25 estudiantes que cursaron las
asignaturas de inglés y bioética personalista. Esto permitidé realizar adaptaciones
linglisticas, asi como considerar anexar preguntas abiertas respecto a la interaccion

de los participantes con la plataforma de Kahoot.

En primer lugar, con la finalidad de comenzar con la aplicacion de los instrumentos en
linea, se contactd con una docente que imparte las unidades curriculares de artes y
orientacién psicoldgica en una institucidén publica. Posteriormente, se le pidi6é enviar una
invitacién por correo electrénico dirigida a los alumnos interesados en participar en el

estudio, la cual incluia el consentimiento informado, asi como la liga del instrumento.

Antes de iniciar la aplicacién de los instrumentos, la docente explico a los estudiantes
los objetivos de la investigacion y las implicaciones de participar. Se les asegurd que
su colaboracién es libre, voluntaria y anénima, y que decidir no participar no implicaria
repercusiones negativas para ellos. Esta informacién también se encontraba por escrito

en los instrumentos.

La aplicacion se realizé en linea, mediante Google Forms (ver Figura 4).

Correo
electrénico- Contacto con

Aplicacion de
instrumentos-
Consentimiento
informado

_ docentes de
Permisos de bachillerato

uso

Pilotaje

Figura 4. Procedimiento.

Asimismo, se creo una tabla que muestra la frecuencia de los rangos de los niveles de
metacognicion (muy bajo, bajo, intermedio, alto y muy alto) de los participantes, asi
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como dos graficas de frecuencias, una en torno a la motivacion y otra sobre el
rendimiento, esta ultima en base a la tabla de clasificacion elaborada. Ademas, con la
intencion de facilitar la visualizacion de las respuestas en torno a la experiencia de los
estudiantes respecto a la plataforma Kahoot, se crearon dos wordclouds, uno acerca
de los elementos positivos y otro, sobre las caracteristicas negativas de la misma. De
manera adicional, con la finalidad de llevar a cabo un analisis comparativo entre un

grupo gamificado y uno tradicional, se opt6 por llevar a cabo la técnica de apareo.

Pilotaje

Al llevar a cabo el pilotaje, la primera versién constaba de tres secciones: datos
generales, la adaptacion latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos y la
adaptacién mexicana de la Escala de Motivacion Educativa, los cuales fueron aplicaron
en linea a través de Google Form. En estos ultimos dos instrumentos, se afiadidé una
pregunta abierta al final, en la adaptacién latinoamericana del Inventario de Estados
Metacognitivos, ¢ Qué haces para aprender?. Por otro lado, en la adaptacién mexicana
de la Escala de Motivacion Educativa se agrego la siguiente interrogante: ;Qué te
motiva a aprender en tu clase de (unidad curricular)?. Por ultimo, se les pidi6 el registro

aproximado de la calificacion correspondiente a la asignatura.

En relacion con el primer pilotaje, se requirié la participacion de tres estudiantes
pertenecientes al nivel medio superior. Previo a la aplicacion del instrumento se brindé
una breve explicacién sobre la finalidad de esta etapa, la administracion se llevé a cabo
en 10 minutos aproximadamente. Uno de los participantes externé confusion en la
pregunta #25: “Porque me gusta “meterme de lleno” cuando leo diferentes temas
interesantes”, perteneciente a la adaptacion mexicana de la Escala de Motivacion
Educativa. Asimismo, se consideré modificar la interrogante final de la adaptacion
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos: ;, Qué haces para aprender?
debido a las respuestas registradas, las cuales carecen de claridad respecto a la

informacion que se pretende obtener.

Posteriormente, al elaborar la segunda versién del instrumento se decidié afiadir cinco
preguntas sobre la interaccion con la plataforma Kahoot durante la trayectoria del
alumno, las cuales se exponen a continuacion: 1.-4Alguna vez has jugado con Kahoot
en tus clases de preparatoria? en caso de que la respuesta sea negativa pasara a la
seccion de los instrumentos, 2.- ;En qué momento de tu trayectoria académica

conociste Kahoot?, 3.-; En qué materia(s) has utilizado Kahoot en la preparatoria?, 4.-
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¢ Qué es lo que mas te gusta de Kahoot? y 5.-;Qué es lo que menos te gusta de
Kahoot?. Ademas, se realizaron las correcciones y adaptaciones del primer pilotaje,
respecto al item #25 “Porque me gusta “meterme de lleno” cuando leo temas
interesantes” perteneciente a la adaptacién mexicana de la Escala de Motivacién
Educativa es sustituido por “Por la emocion que siento cuando leo temas interesantes”.
Asimismo, se modificd la interrogante final de la adaptacion latinoamericana del
Inventario de Estados Metacognitivos: ;Qué haces para aprender? por ¢Qué
estrategias usas para aprender?. En este pilotaje se pididé la participacion de dos
alumnos perteneciente al nivel medio superior. De igual manera, previo a la aplicacién
del instrumento (en linea) se brindd una breve explicacion sobre la finalidad de esta
etapa. Al finalizar la misma, uno de los participantes indica que la evaluacion le parecio
larga y se sinti6 “cansado”. Por otra parte, la segunda estudiante no expresoé algun

comentario sobre la participacion en el mismo.

Por ultimo, en la aplicacién del tercer pilotaje no se realiz6 algun cambio en el formato,
el cual fue llevado a cabo a través de la colaboracion de 25 alumnos pertenecientes a

las unidades curriculares de inglés y bioética personalista.

Analisis de datos

Se cred una base de datos con las respuestas de los instrumentos. Se reportaron
estadisticos descriptivos, como medias y desviaciones estandar, de cada factor de la
adaptacién latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos (Vallejos
Saldarriaga et al., 2012) y de la adaptacién mexicana de la Escala de Motivaciéon
Educativa (Becerra-Gonzalez & Morales Ballesteros, 2015). Ademas, se obtuvo el
promedio de las calificaciones en las unidades curriculares de artes y orientacion

psicoldgica, en el grupo gamificado y el grupo control.

Se efectuaron correlaciones de Spearman entre la metacognicion y la motivacion, la
metacognicion y el rendimiento, asi como entre la motivacion y el rendimiento,
asimismo, de manera adicional, se llevo a cabo la prueba U de Mann-Whitney para

comparar un grupo gamificado y uno tradicional.

Se decidio crear dos libros de codigos dirigidos al analisis de las respuestas abiertas
respecto a la metacognicion y la motivacion académica, en donde los identificadores
genéricos respecto a la metacognicion hacen referencia a los cuatro factores de

acuerdo con Pintrich y DeGroot (1990) (ver Tabla 5); por otro lado, en torno a la
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motivacion aluden a la clasificacion de la misma conforme la teoria de la Auto-
Determinacion de Ryan y Deci (2000) (ver Tabla 6). Ademas, se contd con un segundo

codificador independiente y un tercer juez el cual resolvio los desacuerdos.

Tabla 5

Libro de codigos respecto a los factores de la metacognicion de acuerdo con Pintrich y
DeGroot (1990)

Caédigo Descripciéon Ejemplo

Consciencia Darse cuenta, reconocer, conocer, ser Estudio en la manana
metacognitiva consciente de sus pensamientos y/o las porque es cuando aprendo

estrategias que emplea mejor.
Estrategia Identificar ideas principales, relacionar Uso diferentes métodos y
cognitiva el conocimiento previo, seleccionar estrategias pararesolverla

informacion relevante, uso de tarea
estrategias/métodos

Planificacion Obijetivos, plan, planificar, entender Intentaba entender los
metacognitiva previamente objetivos antes de iniciar el
examen/actividad

Monitoreo Revisar, corregir, progresar, precision Reviso mi trabajo mientras
metacognitivo lo estoy realizando

Tabla 6

Libro de cédigos respecto a la clasificacion de la motivacion de acuerdo a la teoria de
la Auto-Determinacion de Ryan y Deci (2000)

Cadigo Descripcion Ejemplo

Motivacion Conocimiento, conocer, descubrir, saber, Porque para mi es un

intrinseca aprender, comprender, superar, lograr, placer y una satisfacciéon
crear, comunicar, sentir, sensaciones, aprender cosas nuevas
experiencias

54



Motivaciéon Futuro, empleo, trabajo, pago, sueldo, Para poder conseguiren el
extrinseca dinero, salario, buena vida, familia, amigos, futuro un trabajo mas
recompensa, ego, preparacion, orientacion prestigioso
profesional, competencia, sentirme capaz,
sentirme importante, sentirme inteligente

Pérdida de tiempo, incomprensiéon, En su momento, tuve
desconocimiento de razones buenas razones parairala
Amotivacion preparatoria; pero, ahora
me pregunto si deberia

continuar en ella

Por ultimo, algunas de las preguntas abiertas respecto a la experiencia con la
plataforma Kahoot se analizaron inductivamente para identificar patrones y temas

salientes.

Consideraciones éticas

Se esperaba la autorizacién por parte de la Institucion participante sobre la realizacion
del proyecto, aunque la APA (2017) establece que al llevar a cabo una intervencion
educativa; la cual implique riesgo nulo, no sera requisito la obtencion de un

consentimiento informado firmado.

En el apartado de principios éticos de los psicélogos y el Cédigo de Conducta (APA,
2002), establece en el punto 8.05: Los psicologos pueden prescindir unicamente del
consentimiento informado: 1.-Cuando no se suponga razonablemente que la
investigacion crea angustia o dafio e involucra: (a) el estudio de practicas educativas
normales, planes de estudio o métodos de gestion del aula llevados a cabo en entornos

escolares.

Durante todo el proceso de recoleccion, analisis de datos, interpretacion y presentacion
de resultados, se aseguro la confidencialidad de la informacidn de los participantes. Los
resultados fueron analizados a partir de un cdédigo que identifica el participante, se
mantuvo el anonimato. Estos no se almacenaran ni trataran mediante procedimiento

informatico.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

En primer lugar, se presentaran los resultados del grupo gamificado de acuerdo con
cada uno de los objetivos planteados. Posteriormente, como resultado adicional, se
hizo una comparacién con un grupo control, y en sintonia se exponen los analisis

efectuados.

Metacognicion
La mayoria de los participantes (60.32%) obtuvieron un puntaje entre 81-100 en el
Inventario de Estados Metacognitivos (Vallejos Saldarriaga et al., 2012), lo cual indica

un nivel muy alto (ver Tabla 7).

Tabla 7

Resultados en torno a los niveles de metacognicion

Niveles Frecuencia Porcentaje
Muy alto (81-100) 38 60.32%
Alto (61-80) 20 31.75%
Medio (41-60) 4 6.35%
Bajo (21-40) 1 1.59%
Muy bajo (0-20) 0 0%
Total 63 100%

El desempeio de los participantes en la adaptacién latinoamericana del Inventario de
Estados Metacognitivos (Vallejos Saldarriaga et al., 2012) fue muy bueno, ya que los
promedios en cada una de las subescalas fueron mayores a 4 (puntuacion maxima =

5). La mayor puntuacion fue en el factor de monitoreo cognitivo (ver Tabla 8).
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Tabla 8

Estadisticos descriptivos de la adaptacion latinoamericana del Inventario de Estados
Metacognitivos

Subescalas X DE
Monitoreo cognitivo 4.17 947
Estrategia cognitiva 4.06 .982

Planificacion metacognitiva 4.05 1.039
Consciencia metacognitiva 4.03 1.045

Nota: x= Promedio, DE= Desviacion estandar, N= #

En contraste con lo previamente expuesto, al realizar el analisis cualitativo de las
respuestas de los participantes a través de una codificacion deductiva, el 92.06%
reporta conocer e implementar una estrategia cognitiva, como realizar un mapa
conceptual. ElI 1.59% indica monitorear su progreso y ninguno de los estudiantes
reporta ser consciente de sus propios procesos cognitivos. Ademas, se encontré que
entre las principales estrategias para aprender destacan la realizacion de un mapa
conceptual, esquema, resumen y guia de preguntas, subrayar, leer, repasar, ver
videos, asi como contar con las condiciones adecuadas para el estudio. A continuacion,
se evidencia un ejemplo: “Ver videos, buscar actividades en internet y repasar el

contenido de los libros de texto” (P.6).

Motivaciéon académica

La mayoria de los participantes (73.02%) reportd una preferencia por la motivacion
extrinseca. Por otro lado, un 25.40% exhibe una orientacién por la motivaciéon
intrinseca. Por ultimo, una persona muestra amotivacion (ver Error! Reference source

not found.).
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Figura 5. Frecuencia de los tipos de motivacién académica

En la adaptacién mexicana de la Escala de Motivacion Educativa (Becerra-Gonzalez &

Morales-Ballesteros, 2015) se muestra que el grupo gamificado presenta una

preferencia motivacion extrinseca- Regulacién identificada (ver Tabla 9).

Tabla 9

Estadisticos descriptivos de la adaptacion mexicana de la Escala de Motivacion

Educativa

Subescala X DE

Motivacion extrinseca-Regulacion identificada 6.31 1.281
Motivacién extrinseca-Regulacion introyectada 5.89 1.559
Motivacién intrinseca al logro 5.79 1.601
Motivacién extrinseca-Regulacion externa 5.72 2.030
Motivacion intrinseca al conocimiento 5.71 1.566
Motivacién intrinseca a las experiencias estimulantes 4.46 1.841
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Amotivacion 1.65 1.142

Nota: x= Promedio, DE= Desviacion estandar, N = #

No obstante, al realizar el analisis cualitativo de las respuestas de los participantes de
acuerdo con una codificacion deductiva, se encontré que el 79.37% reporta una
preferencia motivacional intrinseca. Asimismo, entre los motivos para aprender se
encuentran el conocimiento en si mismo y el autoconocimiento. Un ejemplo de ello: “El

hecho de aprender cosas nuevas y poder mejorar en todos los aspectos” (P.6).

Rendimiento
De acuerdo con el autorreporte que brindaron los participantes acerca del rendimiento,
su promedio de calificaciones es de 85.90 de 100 (+10.684). El 87.3% indicé obtener

una calificacion igual o mayor a 80 (ver Figura 6).

Rendimiento académico
40

30

20

Participantes

10

0-69 70-79 80-89 90-100

Calificaciones

Figura 6. Frecuencias respecto a cada uno de los rangos pertenecientes al rendimiento

Experiencia con Kahoot

La mayoria de los participantes (53.97%) reporta haber conocido la plataforma Kahoot
durante la secundaria. Por otro lado, el 38.10% menciona haber usado este recurso en
el nivel medio superior y, por ultimo, un 7.94% evidencia haber experimentado con la

misma desde el nivel primaria.
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Ademas, los estudiantes reportaron que entre las caracteristicas mas favorables de la
plataforma se encuentran el dinamismo, la interaccion, la diversion, el aprender
jugando, el formato y la competitividad. Esto resulté evidente en la nube de palabras
presentada en la Figura 7, la cual muestra en un tamano mas grande las palabras mas
frecuentemente mencionadas. Por otro lado, la mayoria de los participantes indicaron
que no habia nada que les disgustara de Kahoot. Quienes reportaron elementos poco
favorables de esta herramienta sefialaron las dificultades o fallas técnicas, la necesidad
de conexion a Internet, el poco tiempo establecido para la resolucion de las preguntas,

entre otras (ver Figura 8).
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Figura 7. Elementos positivos de acuerdo con la experiencia estudiantil sobre la
plataforma Kahoot
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Figura 8. Elementos negativos de acuerdo con la experiencia estudiantil sobre la
plataforma Kahoot.
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Metacognicion y motivacion

A continuacién, se muestran los analisis de correlaciéon de Spearman realizados entre
las subescalas de los dos instrumentos utilizados. Los cuatro factores referentes a la
metacognicion muestran correlaciones positivas y significativas con la motivacion
intrinseca y extrinseca, a excepcion de la amotivacion, en la cual se muestra una
correlacién negativa. Esto evidencia que, a mayor nivel de los procesos metacognitivos,
mayor motivacion intrinseca y/o extrinseca. Un informe detallado de las correlaciones

halladas se expone en las tablas: Tabla 70, Tabla 11Tabla 717 y Tabla 712.

Tabla 10

Matriz de correlaciones entre la metacognicion y la motivacion intrinseca

Estrategia Planificacion Monitoreo Consciencia
cognitiva metacognitiva metacognitivo metacognitiva

Motivacién intrinseca- 787 .754** .750** .760**
Exp. estimulantes

Motivacion intrinseca - .680** .652** .659** .638**
Conocimiento

Motivacion intrinseca- .621** .638** .628** .624**
Logro

Nota. Matriz de correlacion entre subescalas pertenecientes a la adaptacién
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos y adaptacién mexicana de
la Escala de Motivacién Educativa. N=63. **. La correlacion es significativa en el nivel
0,01 (bilateral). *. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Tabla 11

Matriz de correlaciones entre la metacognicion y la motivacion extrinseca

Estrategia  Planificaciéon Monitoreo Consciencia
cognitiva metacognitiva metacognitivo metacognitiva
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Motivacién

extrinseca-

Regulacion
introyectada

.688** .669** .667** 732**

Motivacién
extrinseca-
Regulacion
identificada

468** 466™* 483** .553**

Motivacién

extrinseca-

Regulacion
externa

.301* .255* 281* 281*

Nota. Matriz de correlacidon entre subescalas pertenecientes a la adaptacién
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos y adaptacion mexicana de
la Escala de Motivaciéon Educativa. N=63. **. La correlacion es significativa en el nivel
0,01 (bilateral). *. La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Tabla 12

Matriz de correlaciones entre la metacognicion y amotivacion

Estrategia Planificacion Monitoreo Consciencia
cognitiva metacognitiva netacognitivo metacognitiva
Amotivacion -412** -.445** -.425** -.446**

Nota. Matriz de correlacion entre subescalas pertenecientes a la adaptacion
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos y adaptacion mexicana de la
Escala de Motivacion Educativa. N=63. **. La correlacion es significativa en el nivel

0,01 (bilateral). *. La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral)
Metacognicion y rendimiento académico
Respecto al analisis de la relacidn entre los procesos metacognitivos y el rendimiento

académico, se evidencian correlaciones positivas y significativas, lo cual muestra que,
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a mayor nivel de los procesos metacognitivos, mayor rendimiento académico (ver Tabla
13).

Tabla 13

Matriz de correlaciones entre los factores de metacognicion y rendimiento académico

Planificacion Monitoreo Consciencia

Estrategia cognitiva

metacognitiva metacognitivo metacognitiva

RA .362** .339** .325™* .323**

Nota. Matriz de correlacion entre subescalas pertenecientes a la adaptacion
latinoamericana del Inventario de Estados Metacognitivos y el rendimiento académico
N=63. **. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). *. La correlacién es

significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Motivacién académica y rendimiento

Al realizar las correlaciones pertinentes entre los factores de la escala sobre la
motivacion académica y el rendimiento se muestran correlaciones positivas y
significativas con la orientacion motivacional intrinseca, lo que evidencia que, a mayor
motivacion intrinseca, mayor rendimiento académico. Por otro lado, se refleja una

correlacién negativa y significativa con la amotivacion (ver Tabla 74)

Tabla 14

Matriz de correlaciones entre motivacion académica y rendimiento

RA

Motivacion intrinseca- 269*
Exp. Estimulantes

Motivacion intrinseca-

.255*

Conocimiento

Motivacion extrinseca-

.241
Regulacion identificada
Motivacion intrinseca- 188
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Logro

Motivacion extrinseca-

.148
Regulacion introyectada
Motivacion extrinseca- 147
Regulacion externa
Amotivacion -.381**

Nota. Matriz de correlacién entre subescalas pertenecientes a la adaptacion mexicana
de la Escala de Motivacion Educativa y el rendimiento académico. N=63. **. La
correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). *. La correlacion es significativa
en el nivel 0,05 (bilateral).

Resultados adicionales
En linea con el plan original de esta tesis, el cual tuvo que modificarse, se comparo la
metacognicion, la motivaciéon académica y el rendimiento en el grupo gamificado y el

tradicional. Esto representa un resultado adicional y es descrito a continuacion.

Metacognicion
En relacién con los resultados en el Inventario de Estados Metacognitivos (Vallejos
Saldarriaga et al.,, 2012) ambos grupos reportan un nivel alto de procesos

metacognitivo, siendo el del grupo gamificado ligeramente mayor (ver Tabla 15).

Tabla 15

Descripcion de porcentajes en ambos grupos respecto a los niveles de metacognicion

Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo

Grupo A 5556% 22.22% 22.22% 0% 0%

Grupo B 44.44% 55.56% 0% 0% 0%

Nota: Grupo A: Gamificado; Grupo B: Tradicional.

El grupo A (gamificado), obtuvo una media mayor en comparacion con el grupo B
(tradicional) en la subescala de monitoreo metacognitivo (x=4.13 £0.94). Asimismo,

esta evidencia el puntaje mas alto entre las mismas en el grupo A.
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El grupo tradicional alcanzé la mayor puntuacién en la subescala de planificacion
metacognitiva (x=4.18 +£0.49). El resto de los valores se encuentran descritos en la
Tabla 16

Tabla 16

Descripcion de las medias del grupo A y B en el Inventario de Estados Metacognitivos

Grupo A Grupo B

X DE X DE

Estrategia cognitiva 4.07 1.07 411 0.58

Monitoreo metacognitivo 413 094 4.09 048

Consciencia metacognitiva  4.04 1.06 411 0.41

Planificacion metacognitiva 4.11 1.11 418 0.49

Nota: Grupo A: Gamificado; Grupo B: Tradicional. x= Promedio y DE= Desviacién
estandar.

Por ultimo, al comparar el grupo gamificado y el grupo tradicional en torno a la
evaluacion de los procesos metacognitivos no se encontrd alguna diferencia

significativa en las subescalas.

Motivacién

En relacion con los resultados en la Escala de Motivacion Educativa (Becerra-Gonzalez
& Morales-Ballesteros, 2015) se evidencia una preferencia motivacional extrinseca en
ambos grupos, el grupo A (gamificado) reporta un 77.78% y el grupo B (tradicional)
registra un 88.89% (ver Tabla 17).

Tabla 17

Descripcion de los porcentajes de ambos grupos en relacion con la orientacion
motivacional
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Motivacion Motivacion

, . g . Amotivacion
extrinseca intrinseca

Grupo A 77.78% 11.11% 11.11%

Grupo B 88.89% 11.11% 0%

Nota: Grupo A: Gamificado; Grupo B: Tradicional.

Asimismo, en ambos grupos (gamificado y tradicional) la subescala de motivacién

extrinseca-Regulacion identificada fue la cual alcanzé el mayor puntaje. El grupo A

(gamificado) reporté un promedio de 6.19 y el grupo B (tradicional) obtuvo un

promedio de 6.67. El resto de los valores se encuentran descritos en la Tabla 78.

Tabla 18

Descripcion de las medias de los grupos A y B en la Escala de Motivacion Educativa

Grupo A
Subescalas
X DE X DE
Motivacion _mt_rmseca al 5 56 198 5 64 0.93
conocimiento
Motivacién intrinseca al logro 5.78 1.92 6.47 0.38
Motlva_\0|or_1 mtrmgeca alas 4.69 205 4.50 107
experiencias estimulantes
MotlvaC|or_1,extr|nseca- 594 1.69 6.08 0.87
Regulacion externa
Motivacion extrinseca-
e o 6.19 1.62 6.67 0.25
Regulacion identificada
Motivacion extrinseca- 6.03 183 594 0.89

Regulacion introyectada
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Amotivacion 1.42 0.73 1.19 0.50

Nota: Grupo A: Gamificado; Grupo B: Tradicional. x= Promedio y DE= Desviacion
estandar.
Por ultimo, al comparar el grupo Ay el grupo B en torno a la a la motivacion

académica no se encontro alguna diferencia significativa en las subescalas.

Rendimiento
El promedio del rendimiento reportado por el grupo gamificado (x=85; DE=12.99) es
mayor que el del grupo tradicional (x=83.44; DE=14.47). Asimismo, se evidencia que la

mayoria en ambos grupos (88.89%) registré una calificacion igual o mayor a 80.
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CAPITULO V

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los objetivos que pretende este proyecto consisten en evaluar la metacognicion, la
motivacion y el rendimiento académico en un aula gamificada a nivel bachillerato,
determinar las relaciones existentes entre estas variables y de manera adicional,
compararlas en un grupo gamificado y uno tradicional. Se finaliza con las conclusiones

y recomendaciones para futuros estudios.

Originalmente, se pretendia realizar aplicaciones antes y después del uso de la
estrategia ludificada (Kahoot). Sin embargo, al ser este un estudio de campo estuvo
sujeto a imprevistos. Se optd por cambiar el contexto de la investigacion y por lo mismo,
s6lo se pudo realizar una aplicacién posterior a la implementacion de Kahoot, sin
embargo, el no disponer de la medicidn anterior o una linea- base implica dificultad en
realizar una evaluacién adecuada respecto al efecto obtenido. Asimismo, el proyecto
buscaba evaluar y comparar los resultados obtenidos en una muestra mayor
perteneciente a un grupo gamificado y uno tradicional. Si bien los estudios de campo
cuentan con mayor validez ecoldgica que los de laboratorio, también conllevan un

mayor numero de variables extrafias o condiciones imprevistas (Mustaca, 1992).

Otra de las limitaciones metodolégicas inherentes a la presente reconoce las
restricciones del autoinforme al evaluar la metacognicion y el rendimiento académico.
Especificamente, en torno a la evaluacion del rendimiento se presento dificultad en la
obtencién de los registros de las calificaciones del semestre anterior respecto a las
unidades curriculares seleccionadas, esto se considera un inconveniente ya que se ha
encontrado que generalmente los participantes muestran tendencia a reportar
unicamente los aspectos positivos de su conducta, ademas, existe la posibilidad de que
el estudiante sea reacio a expresar sus ideas y experiencias (Baker & Cerro, 2000),
ademas la especificidad de la asignatura a evaluar dificulta realizar un analisis con la

rigurosidad pertinente.

Metacognicion

El analisis cuantitativo evidencia que la mayoria de los estudiantes que participan en

aulas gamificadas reportan un nivel muy alto de procesos metacognitivos. Esto coincide

con investigaciones que han expuesto que los alumnos que han participado en aulas
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gamificadas muestran comportamientos de habilidades metacognitivas (Foster et al.,
2013; Tan Ai Lin et al., 2018).

Por otro lado, en el analisis cualitativo, los estudiantes son capaces de identificar y
seleccionar estrategias cognitivas durante el proceso de aprendizaje, entre ellas se
encuentran la realizacion de mapas mentales o esquemas, subrayar la informacién mas
importante, revisar datos en internet, entre otras. Sin embargo, no reportan ser
conscientes de los propios procesos cognitivos, asi como planificar y/o monitorear el
desempeno de las actividades que realizan, lo cual coincide con lo encontrado por
Flores-Lazaro junto a colaboradores (2014) quienes sefialan que la planificacion, el
monitoreo, y la evaluacion se desarrollan gradualmente inclusive pueden permanecer
incompletas durante el transcurso de la vida. Asimismo, concuerda parcialmente con el
estudio realizado por Revel y Gonzalez (2007), el cual revela que los alumnos de 15y

16 anos exhiben severas dificultades para reflexionar sobre su propia cognicion.

En el analisis cualitativo, los alumnos conocen y registran el uso de estrategias
cognitivas en el proceso de aprendizaje, no reportan ser conscientes de sus propios
procesos cognitivos. La conciencia se incrementa de acuerdo con la edad y la
escolarizacion, esta depende esencialmente de los recursos cognitivos y las
disposiciones personales para el acceso y manejo de la actividad metacognitiva
(Velmans, 2009). Siguiendo esta linea, Ceniceros y Gutiérrez (2009) evidencian que la
edad de los alumnos se encuentra directamente relacionada con el nivel de conciencia

que manifestaron en torno a sus propios niveles de desarrollo.

Lo anterior expone en el analisis cuantitativo, que los procesos metacognitivos de la
mayoria de los estudiantes pertenecientes al bachillerato que participan en un aula
gamificada son de alto nivel, asimismo, logran seleccionar e implementar
adecuadamente estrategias cognitivas, sin embargo, en el analisis cualitativo no
reportan ser conscientes de sus procesos cognitivos, planificar o monitorear la
realizacion de sus actividades, por lo que se plantea la posibilidad de que los
estudiantes presenten alguna dificultad en verbalizar o registrar los procesos cognitivos
que llevan a cabo durante sus actividades, por tanto, se considera necesario analizar

con mas detalle los aspectos a considerar en la evaluacion de los mismos.
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Motivacién

De acuerdo con el analisis cuantitativo los estudiantes de bachillerato que participaron
en un aula gamificada mostraron una orientacion motivacional extrinseca, lo cual
concuerda con Harter (1981) quien establece que el ambiente académico se vuelve
impersonal y formal, en el cual se presenta un incremento hacia la competencia, por lo
que se transforma en un contexto evaluativo. Ademas, dada la creciente prevalencia
de recompensas y otras contingencias extrinsecas durante la educacién inicial, se
espera que la motivacion extrinseca predomine conforme el alumno avanza en el
trayecto (Eccles et al.,1993). Asimismo, coincide con la investigacion llevada a cabo
por Gottfried junto a colaboradores (2001) en la cual participaron alumnos de 9 a 17
afos, los resultados mostraron un decremento en la motivacion intrinseca de acuerdo
con la asignatura evaluada conforme progresan de grado, debido principalmente al
ambiente escolar y el contexto familiar, los cuales se han enfocado en implementar

estrategias que fomentan la motivacién extrinseca.

Es probable que algunos alumnos, previo a la participacion en un aula gamificada,
contaban con una motivacion intrinseca por la actividad en si misma (plataforma
Kahoot). Sin embargo, al notar la obtencién de una recompensa (puntos, posicion en
la tabla de clasificacion) la orientaciédn motivacional se vuelve extrinseca. Esto fue
expuesto por Reeve (2009), quien encontré que, durante una actividad de aprendizaje,
las recompensas (motivacion extrinseca) distraen la atencidén del aprendiz de la meta
de aprender y la dirigen a la obtencidon de la recompensa, por lo que el favorecimiento
de la motivacion extrinseca tendera a disminuir la auto-motivacion académica (Deci et
al., 2001).

Es posible que la orientacion motivacional inicial de los estudiantes se haya dirigido
hacia una motivacion extrinseca, ya que durante la participacion pudieron decidir
enfocar su atencion hacia la obtenciéon de una recompensa. Por tanto, es factible que
emerja el efecto de la sobrejustificacion, ya que cuando las personas son retribuidas
por realizar una actividad interesante, es probable que atribuyan su comportamiento a
la recompensa y, por lo tanto, disminuya su interés en la actividad, lo que conlleva un
efecto negativo en el compromiso y la motivacion intrinseca (van Roy & Zaman, 2017;
Lepper, et al., 1973). Esto coincide con la investigacién llevada a cabo por Hanus y Fox
(2015) la cual ha demostrado que los alumnos intrinsecamente motivados
experimentan una desconexidén gradual y un decremento de misma cuando se ven

obligados a utilizar ciertos elementos ludicos.
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Por otro lado, de acuerdo con el analisis cualitativo la mayoria de los estudiantes
evidencian una orientacién motivacional intrinseca especificamente hacia las unidades
curriculares de orientacion psicologica y artes. Dicheva junto a colaboradores (2015)
sefialan al juego como un elemento util aimplementar en el aula debido a las mecanicas
y dindmicas que favorecen la motivacion intrinseca, a través de una buena organizacion
de los elementos ludicos. Asimismo, esto se alinea parcialmente con los estudios
realizados por Harter y Jackson (1992) asi como por Ryan y Deci (2000a), los cuales
exhiben que los alumnos pueden presentar una orientacion motivacional intrinseca

hacia algunas areas de conocimiento y extrinseca en otras.

Por tanto, el analisis cuantitativo y cualitativo evidencian que los estudiantes presentan
una orientacion motivacional extrinseca e intrinseca al participar en un aula gamificada.
Especificamente, el andlisis cuantitativo permite evaluar la orientacion motivacional del
alumno sobre cursar la preparatoria. Por otro lado, el analisis cualitativo pretende
explorar la motivacion hacia la asignatura en particular. Esto coincide con lo propuesto
por Buckley y Doyle (2016) quienes enfatizan que la gamificacion combina y fomenta
los dos tipos de motivacion, por un lado, al implementar recompensas como puntos e
insignias (motivacion extrinseca) y al mismo tiempo, incrementa los sentimientos de

dominio, autonomia y pertenencia (motivacion intrinseca).

Rendimiento

El rendimiento de los estudiantes que participaron en el aula gamificada fue
aprobatorio, esto concuerda con el estudio llevado a cabo por Preszler junto a
colaboradores (2007) el cual buscaba evaluar la efectividad de los sistemas de
respuesta mediante un entorno gamificado en la asignatura de biologia, se evidencié
que el uso de estos reflejo una influencia positiva en el desempefo del examen.
Siguiendo esta linea, la investigacion realizada por O'Donovan junto a colaboradores
(2013) anadié algunos elementos ludicos en el aula, los resultados muestran un
aumento en el compromiso, asi como en el rendimiento. Asimismo, el estudio llevado
a cabo por Medina y Hurtado (2017) exhibe que al implementar la plataforma Kahoot
los estudiantes universitarios presentan una mayor adquisicion del vocabulario en un
curso de inglés. Similar a lo expuesto anteriormente, la investigacion realizada por
Iwamoto junto a colaboradores (2017) muestra que los alumnos quienes
experimentaron con la plataforma Kahoot obtienen una mayor calificacion debido al

formato y/o la facilidad de visualizar la pregunta y las respuestas de manera inmediata.
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Por ultimo, la mayoria de los estudiantes reportan una calificacion mayor a 80 en torno
a las asignaturas evaluadas, siendo imprescindible puntualizar la especificacién de las
mismas. Esto contrasta con lo expuesto por Vannatta, Gartsein, Zeller y Noll (2009) y
Rothblum junto a colaboradores (1986) quienes encontraron que los adolescentes

procrastinan las actividades académicas, lo cual conduce a un bajo rendimiento.

Asociaciones
Asimismo, se determin6 la relacion entre la metacognicidon, la motivacion y el
rendimiento académico de estudiantes pertenecientes al nivel bachillerato que

participaron en un aula gamificada.

La metacognicion y el rendimiento académico exhiben correlaciones positivas, aunque
débiles, ya que la mayoria de los participantes obtiene un nivel alto o muy alto respecto
a los procesos metacognitivos, asi como un buen desempefio (calificacion mayor a 80).
Esto concuerda con estudios que han encontrado que los alumnos que son conscientes
de sus habilidades metacognitivas obtienen un mayor rendimiento académico (Ghaleb
et al., 2015; Throndsen, 2011). Asimismo, la investigacion llevada a cabo por
Bogdanovi¢, Obadovié, Cvijeti¢anin, Segedinac y Budi¢ (2015) evidencia que la
metacognicion se correlaciona moderadamente con el desempefio académico. Similar
a lo anteriormente expuesto, el estudio realizado por Rahman junto a colaboradores
(2010) demuestra que la conciencia metacognitiva se correlaciona significativamente

con el rendimiento académico.

Siguiendo esta linea, conforme al analisis cuantitativo la mayoria de los estudiantes
exhiben una preferencia motivacional extrinseca, y a la vez alcanzan un buen
rendimiento (calificacion igual o mayor a 80), aunque no se encontraron correlaciones
entre las mismas. Esto contrasta con lo expuesto en algunas investigaciones, las cuales
evidencian los efectos negativos en torno a la motivacion extrinseca en el desempeno.
De acuerdo con Ryan y Deci (2000a) asi como por Lepper, Corpus y lyengar (2005)
quienes encontraron que la orientacidon motivacional extrinseca se relaciona con una
experiencia de mayor ansiedad, una capacidad pobre para enfrentar los fracasos, asi

como un rendimiento académico inferior.

Por otro lado, la motivacién y el rendimiento muestran correlaciones positivas, aunque

débiles particularmente entre la orientacidon motivacional intrinseca y el rendimiento, lo
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cual coincide con la investigacion llevada a cabo por Shahriarpour y Kafi (2014) la cual
encontré que el uso de elementos ludicos en el aula evidencia un aumento entre las
variables previamente expuestas. Asimismo, el estudio realizado por Guay y Vallerand
(1997) mostré que los alumnos que exhiben una motivacion intrinseca alcanzan un

mayor rendimiento.

Por ultimo, respecto a las relaciones existentes entre la metacognicion y la
motivacion académica se exhiben correlaciones positivas y significativas,
particularmente en torno a la orientacion intrinseca. Esto concuerda parcialmente con
la investigacién llevada a cabo por DePasque y Tricomi (2015), la cual demuestra que
la motivacién intrinseca posee una fuerte correlacién junto al uso y eleccion adecuada

de las estrategias metacognitivas.

En general, los procesos metacognitivos se encuentran relacionados especificamente
con la orientacién motivacional intrinseca y el rendimiento académico; de igual forma
la orientacién motivacional intrinseca correlaciona positiva y significativamente con el
rendimiento. Por tanto, los alumnos pertenecientes al nivel bachillerato involucrados en
la participacion de un aula gamificada muestran procesos cognitivos de alto nivel, los
cuales orientan una preferencia motivacional intrinseca y reportan una calificacién igual

o mayor a 80.

Kahoot

Los estudiantes reportaron sobre la pertinencia del formato o el disefio de la plataforma
Kahoot, por ejemplo, la incorporaciéon de la musica, los colores, la forma de
presentacion de las preguntas, entre otras. Asimismo, la mayoria de ellos expresé que
la caracteristica positiva mas relevante de la misma alude al aprender de manera
divertida. Esto coincide con el estudio llevado a cabo por Codish y Ravid (2015) el cual
evidencia que la competitividad, la implementacion continua de desafios, la
colaboracion, la diversién, la adquisicion de recompensas, asi como la creacién de un
ambiente de inmersion facilitan la asimilacion de los conocimientos. Asimismo, de
acuerdo con Raymer (2011) el establecimiento de metas y la retroalimentacion son los
componentes clave en el desarrollo de entornos de aprendizaje gamificados. Esta
estrategia brinda la oportunidad a los alumnos de recibir comentarios de manera
instantanea sobre su progreso, asi como el reconocimiento de una tarea realizada

(Kapp, 2012), lo cual influye en la motivacion.
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Por ultimo, un buen porcentaje de los alumnos indicaron experimentar diversion al
participar en un aula gamificada. Esto concuerda con lo expuesto por Fernandez junto
a colaboradores (2016), quienes encontraron que generalmente el estudiante la percibe

COmMo un juego, ho como un sistema evaluativo.

Resultados adicionales

Para finalizar, en la comparacién de ambos grupos (gamificado y tradicional) no se
evidencian diferencias significativas en torno a la metacognicién, la motivacion
académica y/o el rendimiento. Esto puede deberse al tamafio de la muestra de cada
uno de los grupos, ya que en cada uno de ellos participaron 9 alumnos. Esto dificulta

observar un patrén de una conducta general.

Especificamente, el rendimiento académico en ambos grupos, el gamificado y el
tradicional, es similar, sin diferencias estadisticamente significativas. Esto coincide con
la investigacion llevada a cabo por Buhagiar y Leo (2018), el cual establecia como
objetivo evaluar y comparar el rendimiento de un grupo gamificado y uno tradicional,

en la cual no se evidencia una diferencia significativa entre ellos.

En el presente estudio no se evidencian los beneficios de la implementacion de la
gamificacidon en el aula, sin embargo, diversas investigaciones han demostrado estos
hallazgos en torno al desarrollo de los procesos metacognitivos, propiciar la motivacion
intrinseca, y un mayor rendimiento académico (Foster, Esper & Griswold, 2013; Tan Ai
Lin, Ganapathy, & Kaur, 2018; Brewer, Anthony, Brown, Irwin, Nias & Tat, 2013; Hung,
Huang & Hwang, 2014).

Para finalizar, no se permite una generalizacion de los resultados obtenidos en torno a

la comparacion entre los grupos.

Desde el punto de vista tedrico, la presente investigacion permite aportar evidencia
sobre el impacto de algunos elementos ludicos (puntos, tablas de clasificacion) en los
procesos metacognitivos, cognitivos y motivacionales en el estudiante perteneciente al
bachillerato, asi como evaluar especificamente el tipo de motivacién o amotivacion
presente, asi mismo posibilita conocer la percepcién de las caracteristicas positivas y
negativas de la plataforma de Kahoot por parte de los mismos. Lo anteriormente
expuesto enfatiza las particularidades de la plataforma la cual podria ser considerada

como una herramienta dirigida hacia los docentes a quienes les facilitara orientar la
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motivacion académica hacia el logro de los objetivos curriculares establecidos. Por
ultimo, al profundizar en la evaluacion de los procesos metacognitivos y las estrategias
empleadas por los alumnos en su proceso de aprendizaje, permite dirigir la atencién

hacia el adecuado fortalecimiento o desarrollo de estas habilidades.

Por otra parte, desde el punto de vista metodoldgico, el proyecto aporta la creacion de
dos libros de codigos respecto a la metacognicion y la motivacién académica en

estudiantes pertenecientes al bachillerato.

RECOMENDACIONES PARA FUTUROS ESTUDIOS

El presente estudio se enfocd hacia la evaluacion de los procesos metacognitivos, la
motivacion académica y el rendimiento durante la adolescencia, por lo que se
recomienda la evaluacion y el andlisis de los efectos de estas variables en otras
poblaciones y contextos, tanto publico como privado. Asimismo, se sugiere seleccionar,
de ser posible, unidades curriculares que se encuentren fuertemente relacionadas con
el desarrollo de la metacognicién, asi como explorar con otras herramientas o
plataformas gamificadas. De igual modo, se recomienda reconsiderar el disefio, donde
el investigador pueda estudiar directamente los efectos de la intervencion a

implementar mediante un pre-post, ademas de contar con un grupo control.

Igualmente, se sugiere realizar algunas adaptaciones en los instrumentos aplicados.
En torno a la evaluacion de los procesos metacognitivos, se aconseja considerar la
reformulacion de la pregunta abierta, ya que esta pudiera orientar las respuestas hacia
las estrategias cognitivas empleadas por el estudiante en su proceso de aprendizaje.
Por otro lado, respecto a la valoracién de la motivacién, se invita a reflexionar acerca
de la pertinencia en la eleccion de la adaptacion latinoamericana de la Escala de
Motivacion Educativa (Becerra-Gonzalez & Morales-Ballesteros, 2015), ya que la
misma brinda un puntaje general sobre la motivacion del estudiante en cursar el
bachillerato, asimismo, la pregunta abierta incorporada proporciona informacion

especifica respecto a la asignatura seleccionada.

Asimismo, en torno a la evaluacion de los procesos metacognitivos y el rendimiento se
sugiere implementar instrumentos complementarios que brinden informacién mas

detallada y precisa. En particular, en relacion con el rendimiento, se recomienda la
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elaboracion de una prueba alineada a la unidad curricular elegida, conforme al tema a
exponer antes y después de la intervencion, con la finalidad de evaluar los efectos de

la misma

Para finalizar, se considera necesario evaluar y seleccionar cuidadosamente el o los
elemento(s) ludicos(s) a integrar en el aula, considerando ciertos aspectos, entre ellos:
las caracteristicas de los estudiantes, el contenido u objetivo curricular a alcanzar y/o
la asignatura, el contenido u objetivo curricular a alcanzar, el tiempo disponible para la

actividad, entre otras.

CONCLUSIONES

La presente tesis evidencia que la mayoria de los adolescentes obtuvieron un alto nivel
de sus procesos metacognitivos, inclusive indican emplear estrategias cognitivas en su
aprendizaje. Sin embargo, al analizar detalladamente sus respuestas no reportan
planificar, monitorear o ser conscientes de los mismos, lo cual sugiere realizar una
evaluacion con mayor profundidad y rigurosidad. Asimismo, la motivacién por asistir a
la preparatoria es mayormente extrinseca, aunque hacia las unidades curriculares
evaluadas (artes y orientacidon psicologica) se torna intrinseca. Por otro lado, en torno
al rendimiento, la mayoria reporta alcanzar una calificacion mayor a 80. Por ultimo, se
muestra que los altos niveles metacognitivos correlacionan positiva y significativamente

con una orientacion motivacional intrinseca y un mayor rendimiento.

Investigaciones llevadas a cabo en torno a la inclusion de la gamificacion en el aula han
evidenciado los beneficios a nivel cognitivo y motivacional, entre estos se encuentran
el propiciar un mayor aprendizaje, la planificacidn, el trabajo colaborativo, la toma de
decisiones, asi como una mayor implicacion en las actividades. Sin embargo, el
presente estudio evidencia resultados amplios (disefio mixto) en la evaluacién de la

metacognicion y la motivacion.

El conocimiento y el analisis de los procesos cognitivos y motivacionales de los
estudiantes permitira determinar el nivel u orientacion de los mismos con la finalidad de
fortalecer o desarrollar estas habilidades por parte de los docentes, las cuales deberan
ser trabajadas en conjunto. La presente investigacién propone la implementacién de un

aula gamificada. Sin embargo, se han encontrado una gran cantidad de estrategias,

76



herramientas o plataformas interactivas, atractivas e innovadoras centradas en el
alumno que han sido disefiadas con este propdsito, la cual debera considerar ciertos

aspectos que posibiliten su correcto funcionamiento y efectividad.
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ANEXOS

ANEXO 1

El objetivo de este estudio es evaluar tu metacognicion y motivacion hacia el
aprendizaje. Tu participacion es libre, voluntaria y andnima. Puedes decidir no participar
sin que esto conlleve ninguna repercusion negativa para ti. La informacion que nos
proporciones sera tratada de manera confidencial. Si tienes alguna pregunta o
comentario, por favor compartelo con la investigadora: Lic. Laura Marcela Morales

Solis, laura.moralessls@uanl.edu.mx

Por favor marca con una "X la opcién adecuada:

Género:
Hombre Mujer Prefiero no contestar
Edad: anos
Turno:
Matutino Vespertino
Semestre:
1° 2°
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30

4°

¢Alguna vez has jugado con Kahoot en tus clases de preparatoria?

No, ¢ qué es eso?

Si, pocas veces

No, pero si sé qué Si

es

Si, frecuentemente

¢En qué momento de tu trayectoria académica conociste Kahoot?

Primaria

Secundaria

Preparatoria

¢En qué materia(s) has utilizado Kahoot en la preparatoria?

¢ Qué es lo que mas te gusta de Kahoot?

¢ Qué es lo que menos te gusta de Kahoot?
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Adaptacion latinoamericana del Inventario de Estrategias Metacognitivas

(Vallejos Saldarriaga et al., 2012)

Nunca o casi Pocas veces Regular Muchas veces Siempre o casi
nunca siempre
1 2 3 4 5

¢, Qué tanto corresponde lo siguiente?

Pregunta 1 2 3 4 5

1. ¢ Eres consciente de lo que piensas sobre la actividad o problema | 1 2 3 4 5
que se te presenta?

2. ¢ Eres consciente de qué técnica o estrategia de pensamiento 1 2 3 4 5

utilizas y en qué momento?

3. ¢ Te preguntas cdmo se relaciona la informacion importante de la 1 2 3 4 5
actividad con la que ya sabes?

4. i Intentas concretizar lo qué se te pide en la tarea? 1 2 3 4 5

5. i Reflexionas sobre el significado de lo que se te pide en la 1 2 3 4 5
actividad antes de empezar a responderla?

6. ; Te aseguras de haber entendido lo que hay que hacer, y 1 2 3 4 5

como hacerlo?

7. ¢ Haces un seguimiento de tu progreso y, si es necesario, 1 2 3 4 5
cambias las técnicas y estrategias de aprendizaje?

8. ¢ Utilizas diferentes técnicas de pensamiento o estrategias para 1 2 3 4 5
resolver la actividad o la tarea?

9. ¢ Eres consciente de tu esfuerzo por intentar comprender la 1 2 3 4 5
actividad antes de empezar a resolverla?

10. ¢ Seleccionas y organizas la informacion relevante para la 1 2 3 4 5
resolucion de la tarea o actividad?
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11. ¢ Revisas tu trabajo mientras lo estas elaborando? 1 2 3 4 5

12. ¢ Intentas identificar las ideas principales o la informacion 1 2 3 4 5
relevante de dicha tarea o actividad?

13. ¢ Intentas comprender los objetivos de la actividad antes de 1 2 3 4 5
comenzar a resolverla?

14. ; Logras identificar y posterior a ello, corregir tus errores? 1 2 3 4 5
15. ¢ Eres consciente de la importancia de planificar el curso de tus 1 2 3 4 5
acciones?

16. Una vez finalizada la actividad, ¢ logras identificar lo que no 1 2 3 4 5
contestaste?

17. ¢ Eres consciente de los procesos de pensamiento que utilizas 1 2 3 4 5

(de como y en qué estas pensando)?

18. Antes de empezar a realizar la actividad, ¢ decides como 1 2 3 4 5
abordarla?
19. ¢ Compruebas tu precisién a medida de tu avance en la 1 2 3 4 5

realizacion de la actividad?

20. ¢ Te esfuerzas por comprender la informacion mas relevante de lg 4 2 3 4 5
actividad antes de intentar resolverla?

*¢, Qué estrategias usas para aprender?
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Adaptacion mexicana de la Escala de Motivacion Escolar (Becerra-Gonzalez, &
Morales Ballesteros, 2015).

Por favor, indica en qué medida cada uno de los siguientes enunciados corresponde
con alguna de las razones por las que asistes a la preparatoria

No Corresponde Corresponde Corresponde Corresponde Corresponde Corresponde
medianamente
corresponde muy poco un poco bastante mucho totalmente
en absoluto
1 2 3 4 5 6 7

¢Por qué asistes a la preparatoria?

1. Porque sélo con la secundaria no podria encontrar un 1 2 3 4 5 6 7
empleo bien pagado

2.-Porque para mi es un placer y una satisfaccion 1 2 3 4 5 6 7
aprender cosas nuevas

3.-Porque pienso que los estudios de preparatoria me 1 2 3 4 5 6 7
ayudaran a prepararme mejor para la carrera que quiero
estudiar.

4. Por lo importante que es para mi comunicar mis ideasa | 1 2 3 4 5 6 7
los demas.

5. Sinceramente no lo sé; tengo la impresion de estar 1 2 3 4 5 6 7
perdiendo el tiempo en la preparatoria.

6. Por la satisfaccion que siento cuando me supero en mis | 1 2 3 4 5 6 7
estudios.

7. Para demostrarme que soy capaz de continuar mi 1 2 3 4 5 6 7
formacion académica

8. Para poder conseguir en el futuro un mejor trabajo 1 2 3 4 5 6 7

9. Por el placer de descubrir cosas nuevas para mi. 1 2 3 4 5 6 7

10. Porque posiblemente me permitira tener la formacion 1 2 3 4 5 6 7
adecuada para entrar a la universidad.
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11. Por el placer de leer autores interesantes.

12. En su momento, tuve buenas razones para entrar a la
preparatoria, pero ahora me pregunto si deberia continuar.

13. Por la satisfaccion que siento al superar cada uno de
mis objetivos personales.

14. Porque aprobar la preparatoria me hara sentir
importante.

15. Porque en el futuro quiero tener una “buena vida”.

16. Por el placer de saber mas sobre las asignaturas que
me atraen.

17. Porque me ayudara a elegir mejor mi orientacion
profesional.

18. Porque me siento muy bien cuando estoy leyendo
autores que me interesan.

19. No sé por qué vengo a la preparatoria y, sinceramente,
no me interesa

20. Por la satisfaccion que siento cuando logro superar
actividades académicas dificiles.

21. Para demostrarme que soy una persona inteligente.

22. Para tener un mejor sueldo en el futuro.

23. Porque la preparatoria me permite continuar
aprendiendo cosas que me interesan.

24. Porque creo que estos dos afios de estudios van a
mejorar mi competencia como profesional.

25. Por la emocién que siento cuando leo temas
interesantes
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26. No lo sé; no entiendo qué hago en la preparatoria 1 2 3 4 5 6 7

27. Porque la preparatoria me permite sentirme bien al 1 2 3 4 5 6 7
permitirme perfeccionar mis estudios.

28. Porque quiero demostrarme que soy capaz de tener 1 2 3 4 5 6 7
éxito en mis estudios.

**; Qué te motiva a aprender en tu clase de ?
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