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"El objeto de la educacidon es formar seres aptos
para gobernarse a si mismos, y no para ser
gobernados por los demas".

Herbert Spencer

“La evaluacion no es ni puede ser apéndice de la
ensefianza. Es parte de la ensefianza y del
aprendizaje”.

Pedro Ahumada Acevedo

“El juego no es una instancia solo para el recreo,
sino también una actividad humana esencial para
asimilar conocimientos”.

Jean Piaget

“Nada tiene tanto poder para ampliar la mente
como la capacidad de investigar de forma
sistematica y real todo lo que es susceptible de
observacion en la vida”.

Marco Aurelio

“Lo maravilloso es que el ejercicio moderno de
la ensefianza no haya ahogado por completo la
sagrada curiosidad por investigar, pues esta
delicada plantita, ademas de estimulo, necesita,
esencialmente, de la libertad, sin la cual perece
de modo inevitable”.

Albert Einstein
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EFECTO DE UN SISTEMA DE EVALUACION GAMIFICADA EN LA ACTITUD HACIA
LA INVESTIGACION CIENTIFICA EN ESTUDIANTES DE PSICOLOGIA DE UNA

UNIVERSIDAD NACIONAL

Kelly Salazar Vega

Universidad Nacional Federico Villarreal

Resumen

La presente investigacion tuvo por objetivo evaluar el efecto del sistema de evaluacion gamificada
sobre la actitud hacia la investigacion cientifica y sus dimensiones, comparandola segin género y
describiendo la experiencia gamificada a través de sus criterios de evaluacion. Para tal fin, se conto6
con la participacién de 58 estudiantes, varones y mujeres, de 19 a 24 afios, pertenecientes al tercer
afio de estudios de la facultad de psicologia de la Universidad Nacional Federico Villarreal y que
ademas cursaban una misma asignatura impartida por el mismo docente; la muestra se distribuyé
en un grupo control integrado por 30 estudiantes y un grupo experimental integrado por 28. Se
empled un disefio cuasiexperimental en el que la situacién experimental consistié en implementar
el sistema de evaluacién gamificada bajo un modelo por competencias, realizando una medicion
posterior a través de la Escala de Actitud hacia la Investigacion Cientifica de Portocarrero y De la
Cruz. Los resultados evidenciaron diferencias significativas entre las medias de actitud hacia la
investigacion cientifica del grupo experimental y control, obteniendo t (56) = 3.404, p = .002;
respecto a las medias obtenidas en las dimensiones de actitud hacia la formacién cientifica y
proactividad, se encontr6 que estas difieren de manera significativa por grupo (p=.005),
favoreciendo al grupo experimental en ambos casos; a diferencia de la dimension de actitud hacia
el docente y su rol en la formacidn investigativa, donde se obtiene que p = .810. Respecto al género,
no se encuentra diferencias significativas (p >.05) en la actitud hacia la investigacion cientifica;
mientras que la frecuencia promedio obtenida en los criterios de asistencia (85.7%), participacion
(23.7%) y desarrollo de actividades (98.5%) del sistema de evaluacion gamificada resulta mayor
a la esperada (80%, 20%, 80%). Todos estos resultados se discuten a partir de sus implicancias
teoricas, metodologicas y practicas.

Frases claves: Sistema de evaluacion, gamificacion, actitud hacia la investigacion
cientifica, modelo por competencias, estudiantes de psicologia.
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EFFECT OF A GAMIFIED ASSESSMENT SYSTEM ON THE ATTITUDE TOWARDS

SCIENTIFIC RESEARCH IN PYCHOLOGY STUDENTS OF A NATIONAL UNIVERSITY

Kelly Salazar Vega

National University Federico Villarreal

Abstract

The objective of this research was to evaluate the effect of the gamified assessment system on the
attitude towards scientific research and its dimensions, comparing it according to gender and
describing the gamified experience through its evaluation criteria. For this purpose, 58 students,
male and female, from 19 to 24 years of age, belonging to the third year of studies of the
psychology faculty of the National University Federico Villarreal, participated. They also studied
the same subject taught by the same teacher; the sample was distributed in a control group
composed of 30 students and an experimental group composed of 28. A quasi-experimental design
was used in which the experimental situation consisted in implementing the gamified assessment
system under a competency model, making a subsequent measurement through the Attitude Scale
towards the Scientific Investigation of Portocarrero and De la Cruz. The results showed significant
differences between the means of attitude toward the scientific research of the experimental group
and control, obtaining t (56) = 3.404, p = .002; regarding the means obtained in the dimensions of
attitude toward scientific training and proactivity, it was found that these differed significantly by
group (p = .005), favoring the experimental group in both cases; unlike the attitude towards the
teacher dimension and its role in research training, where p = .810 is obtained.; unlike the attitude
towards the teacher dimension and its role in research training, where p = .810 is obtained.
Regarding gender, there are no significant differences (p> .05) in the attitude toward scientific
research; while the average frequency obtained in the attendance criteria (85.7%), participation
(23.7%) and development of activities (98.5%) of the gamified evaluation system is greater than
expected (80%, 20%, 80%). All these results are discussed from their theoretical, methodological
and practical implications.

Key phrases: Assesssment system, gamification, attitude towards scientific research,
competency model, psychology students.



Vi

indice

R 1011 oo ¥ o{ox o o TSP UPT PPN 11
1.1 Descripcion y formulacion del problema..........cccccevveiiieie e 13
(12T 0T | SR TRTSR 16
ESPECITICOS. ...t bbbt 16

N g1 (== T (=] ] TSR 17

IR T O o] 1=1 {10 L S SOSR 24
GBINETAL ...ttt bbbttt nbe b b ne e 24
ESPECITICOS. .ttt e e e re e 24

I N 101 ) T o PP 25

1.5 HIPOTESIS ... vttt ettt ettt ettt bbbt ane e 27
(12T 0T | TS 27
ESPECITICOS. .ttt reeae s 27

I Y oo T I =To 4 oo SRRSO PRP PR TRRN 28
2.1 Bases tedricas sobre el tema de inVestigaCion............ccccceoveiieveiiececce e 28
Modelo educativo POr COMPELENCIAS. .......oovevirieriirieiieeieie et 28

Sistema de evaluacion gamifiCada. ...........coovriiiiinieii e 33
Actitudes hacia la investigacion cientifica ............cccoceeveiieii i 61

TR\ 1= (oo (o RSOSSN 75

3.1 TIpO de INVESTIGACION ...c..oviiiiiecieeiieieieie ettt bbb reans 75



viii

3.2 AmDito temporal Y @SPACIAL............c..cveveevieeieeieee et 76

3.3 VATADIES. ... s 76
Variable INAEPENAIENTE. .........ocieieee e 76
Variable dePeNTIENTE. ......c.cccviiie e 76

3.4 PODIACION Y MUESEIA .....eevieeieciiecie ettt re e te e e nneenns 77

3.5 INSTIUMENTOS ...ttt 77
Sistema de Evaluacion GamifiCada. ..........cccoerririreieiie s 77

Escala de Actitud hacia la Investigacion Cientifica (EAIC). .......cocevvviiiieiiieneinee, 83

3.6 PrOCEAIMIBNTOS ...ttt bbbttt ettt 84

3.7 ANALISIS 08 UALOS.......ceiieiiitiee et 86

V. RESUITAUOS ...ttt bbbttt ne bbbt ere s 87
V.  DISCUSION A€ FESUITAUOS .....c.eviieieeiieieieeee sttt 97
VI CONCIUSIONES ...ttt bbbttt nbe b nne s 110
VI, RECOMENUACIONES .....c.viuieieeiietiiteieteste sttt b ettt bbbt abe e 112
VL REFEIBNCIAS. ...ttt nb e 114

ANIEX0S vttt e et et e et ettt —eteeeteteeet———teeeeettee—t—rateeeetteen i raaaeatetenr 131



Tabla 1:

Tabla 2:

Tabla 3:

Tabla 4:

Tabla 5:

Tabla 6:

Tabla 7:

Tabla 8:

Tabla 9:

Tabla 10:

Tabla 11:

Tabla 12:

Lista de tablas

Diferencia entre reto, tarea, deber y problema.................ccoevviiiiinninnnn... 49

Criterios de evaluacion, reglas y puntuaciones que se pueden otorgar en cada

Evidencias y actividades propuestas en cada sesion en funcién a la competencia y

resultados de aprendizaje esperados a lo largo de la asignatura..................... 80
Distribucion de items segln cada una de las dimensiones de la Escala............ 83
Puntajes correspondientes a cada opcion de respuesta...........ooevvevvenieninnnn.n. 84

Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para la distribucion de la puntuacién total de
la variable dependiente segun pertenencia al grupo control y experimental......... 87
Descriptivos y andlisis inferencial de diferencias en actitudes hacia la
investigacion segun pertenencia al grupo control y experimental................... 88
Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para la distribucion de la puntuacién total de
dimensiones de la variable dependiente segiin grupo control y experimental...... 89
Descriptivos y andlisis inferencial de diferencias de las dimensiones de la variable
dependiente segun pertenencia al grupo control y experimental..................... 90
Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para la distribucion de la puntuacion total de
la variable dependiente en el grupo control y experimental segin género.......... 91
Descriptivos y analisis inferencial de diferencias de la variable dependiente en el
grupo control y experimental Segin énero............o.cevvvviiiiriieeiiinniennennnnn 92
Frecuencia y porcentaje promedio para los criterios de evaluacion de asistencia,

participacion y actividades. ........oovuiiiiiii e 96



Figura 1:
Figura 2:

Figura 3:

Figura 4:

Figura 5.

Lista de figuras
El flujo, la armonia entre habilidad y reto...............cooiiiiiiiiiiie, 48
Cartillas entregadas tras el cumplimiento o incumplimiento de cada regla........ 82

Frecuencia de asistencia puntual y dentro del tiempo de tolerancia por cada una de
LAS LSS, .ottt e 93
Frecuencia de participaciones por cada unade las clases............................ 94
Frecuencia de actividades desarrolladas al nivel logrado y en proceso por cada una

A LS ClaASES . - e e, 95



11

I. Introduccion

Pese al debate mantenido sobre la relacion entre psicologia y pedagogia, en el presente
estudio se parte de la conviccion de que la psicologia ha ofrecido y puede continuar ofreciendo
numerosos aportes a la educacion, como sustento de esta premisa se hace referencia a lo sefialado
por Ribes (2008), en donde detalla que la psicologia ha permitido explicitar y hacer claros los
objetivos de la educacion, verificar la probabilidad de una meta educativa y aplicar las metas ya
planteadas, ademas de procurar conocimiento sobre funciones psicologicas y derivar métodos de
medicion y de ensefianza.

Siendo asi, no es de sorprender que la psicologia busque contribuir ante la situacion actual
que afronta el sistema educativo, el cual requiere replantear sus propoésitos para atender a las
nuevas demandas sociales, segin Tobon (2006) es importante enfatizar en la formaciéon de
profesionales idéneos en su ambito que puedan ademas hacerse de aprendizajes para la vida, es
decir, el sistema educativo actual debe responder al desarrollo de conocimientos, habilidades y
actitudes que permitan a las personas transferir lo aprendido en las aulas a otros contextos de su
vida diaria.

En este sentido, la evaluacion educativa cumple una funcién importante e incuestionable
al momento de valorar el logro de competencias y por ende la calidad de las reformas educativas;
sin embargo, la manera tradicional en la que se concibe y ejecuta también requiere de un cambio.
Segun diversos autores (Barbera, 2006; Gairin, 2009; Jornet, Gonzéalez, Suarez y Perales, 2011;
Perassi, 2008) este nuevo sistema de evaluacion ademas de pretender valorar las competencias
logradas, debe retroalimentar a los estudiantes de la manera més inmediata posible; esto es

justamente lo que se busca en el presente estudio al ejecutar el sistema de evaluacién gamificada.
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Esta propuesta coherente, innovadora y capaz de medir el progreso de cada estudiante seré
explicada a detalle en el siguiente capitulo, en este apartado solo se adelanta que el impacto de su
ejecucion podria lograr un cambio positivo en uno de los componentes esenciales de toda
competencia: la actitud, es por ello que a manera de darle direccion a esta Ultima variable y
comprobar la eficacia del sistema de evaluacion gamificada, se recurre a la investigacion cientifica
como campo de desarrollo, es decir, ambas variables son estudiadas durante una asignatura de
investigacion cientifica perteneciente al nivel de educacion superior.

Es claro que cada una de las variables mencionadas requiere de una explicacion mas
extensa, por ello el presente estudio se subdivide en ocho capitulos, en el primero se describen y
formulan los problemas relacionados a la evaluacion educativa y a la actitud hacia la investigacion
cientifica en el nivel de educacion superior, se exponen los principales antecedentes nacionales e
internacionales, se detallan los objetivos que se pretenden cumplir, asi como la justificacion e
importancia del estudio y las posibles respuestas a los problemas previamente planteados.

En el capitulo 1l se exponen las bases teoricas de las variables de estudio, empezando por
la descripcion del modelo educativo por competencias el cual sirve de sustento para abordar la
primera variable de estudio, la cual inicia con la definicion breve del término evaluacion y contintia
con la aproximacion psicoldgica del término juego, el cual a su vez da lugar a la definicion de
gamificacion y a la descripcion del sistema de evaluacion gamificada; del mismo modo, para la
segunda variable se realiza una aproximacion psicologica del término actitud y se culmina
dirigiendo esta variable al contexto de investigacion cientifica.

En el capitulo 111 se detalla el método empleado, especificando el tipo de investigacion, el

ambito temporal y espacial de aplicacion, las variables de estudio, la poblacion y muestra, los
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instrumentos empleados, el procedimiento seguido y las técnicas estadisticas para el andlisis de
datos.

En el capitulo IV se dan a conocer, a través de tablas y figuras, los resultados de
investigacién en coherencia con los objetivos planteados; mientras que en el capitulo V se
interpreta y discute lo encontrado, contrastandolo con la informacion tedrica y préctica
previamente revisada.

Finalmente, en el capitulo VI, VIl y VIII se exponen las conclusiones, recomendaciones y
referencias de la presente investigacion, donde se espera que a través de cada una de sus péginas
se compruebe la premisa de la que se parte, la psicologia puede continuar ofreciendo de si para la
mejora del sistema educativo.

1.1 Descripciény formulacion del problema

Al igual que sucede con el sistema educativo en general, la educacion superior se encuentra
en un proceso de transformacion desde inicios del presente siglo, pero a diferencia de la primera
situacion, esta necesidad de cambio y desarrollo fue reconocida por los paises europeos a través
del proceso Bolonia, el mismo que luego se extendio a paises latinoamericanos, a través del
conocido Proyecto Tuning. Segun el Espacio Europeo de Educacion Superior (2018) el fin
principal de ambos proyectos es adaptar el contenido de los estudios universitarios a las demandas
sociales, asi como homogenizar la ensefianza superior para permitir que estudiantes de un pais
puedan estudiar en otro sin diferencias en la calidad de ensefianza-aprendizaje.

Ante este escenario, la evaluacion educativa se convierte nuevamente en un eje central,
pues idealmente permite medir el logro de las competencias adquiridas por los estudiantes, ademas
de promover mejoras en sus aprendizajes; sin embargo y pese a los intentos por transformar la

evaluacion educativa en la esperada, autores como Rodriguez-Gomez, Ibarra, Gallego-Noche,
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Gbémez-Ruiz y Quesada-Serra (2012); Padilla-Carmona, Gil-Flores, Rodriguez-Santero, Torres
Gordillo y Clares-L6pez (2010) sefialan que muchas de las universidades espafiolas ain mantienen
caracteristicas de la denominada evaluacién tradicional, el docente contintia siendo el centro en el
proceso de evaluacion, aunque se resalta el haber logrado la transparencia en la evaluacion, asi
como criterios concretos en las mismas.

Lamentablemente en nuestro contexto los cambios son menos visibles, pues pese a que
algunas universidades del pais cuentan con departamentos encargados de optimizar la evaluacion
de los aprendizajes, en muchas otras la situacion no es la misma y esto se puede comprobar al
buscar el nimero de instituciones y carreras acreditadas hasta el momento, de hecho basta con
observar la préactica diaria, lo que sucede dia a dia en el aula de clases se puede resumir en una
clara desconexidn entre lo que se espera lograr al final de una asignatura y la forma en la que se
evalua dicho logro de aprendizaje.

El empleo de evaluaciones tradicionales que enfatiza en la repeticion de contenidos, resulta
ser finalmente el motivo por el que muchos estudiantes pretenden aprender solo lo necesario para
aprobar la asignatura, no buscan profundizar en el contenido, llevarlo a la practica o cuestionarse
sobre el mismo porque el Unico objetivo percibido ha sido el aprobar cada asignatura memorizando
lo que se evaluara en el examen; parece innecesario indicar que este tipo de evaluaciones privilegia
la repeticion de informacion sobre el desarrollo de habilidades y actitudes, lo cual no es
inadecuado, pero si insuficiente.

Independientemente de la calidad y experiencia docente, la evaluacion por competencias
desempefia un rol importante e incuestionable al momento de valorar los resultados de aprendizaje,
al respecto, Sanchez (2011) considera que la evaluacion de los aprendizajes universitarios puede

configurarse como un proceso de este tipo, pues lo que busca es valorar el logro competencial del
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estudiante a fin de tomar decisiones que permitan no solo el desarrollo de las mismas sino una
planificacion curricular del perfil formativo.

En este estudio se considera incluso que un sistema de evaluacion inadecuado podria
generar resultados no esperados como actitudes de rechazo hacia las asignaturas en las que se
desarrolla, lo cual parece suceder especificamente en las asignaturas de investigacion cientifica
que se imparten en el nivel superior. Lo mencionado se evidencia claramente al momento de la
ejecucion de la tesis para obtener el titulo profesional, muchos estudiantes parecen tener temor,
inseguridad o rechazo por realizar la actividad, esto puede darse incluso independientemente de la
aprobacion exitosa de las asignaturas relacionadas o el nimero de materias de investigacion que
hayan cursado durante su formacién universitaria, lo evidente es que no se perciben con las
competencias necesarias para poder llevar a cabo una investigacién como la descrita.

Considerando el escenario descrito y la existencia de otras modalidades en pregrado para
obtener el titulo profesional, segin Mamani (2011) es entendible la desaparicion paulatina de la
tesis. Como ejemplo, tan solo en nuestra universidad se puede observar el escaso nimero de tesis
presentado en los Ultimos afios, especificamente en la facultad de psicologia, segun el Repositorio
Institucional Digital UNFV se cuenta con un registro de 237 tesis en los Gltimos 8 afios, cifra que,
si bien ha sobrepasado las cantidades correspondientes a periodos anteriores, resulta ain poco
representativa para la cantidad de profesionales que egresan cada afio.

Es evidente la necesidad de un cambio en el sistema de evaluacion, pues de mantenerse el
empleo tradicional del mismo en las aulas universitarias, sera dificil aspirar a una transformacion
educativa, siendo este el principal problema, quiza se debiera evaluar su impacto en cualquier otra
asignatura, incluso pareceria innecesario enfatizar en la investigacion cientifica como asignatura

elegida del nivel superior; sin embargo, ademas de la importancia de estudiar el sistema de



16

evaluacion como primera variable, resulta importante centrarse en la investigacion cientifica y las
actitudes de los estudiantes hacia la misma.

La respuesta de su importancia es su relacion con la calidad de la educacion superior
(Restrepo, 2003), basta incluso con revisar las condiciones bésicas de la calidad propuestas por la
Superintendencia Nacional de Educacion Superior Universitaria y el Sistema Nacional de
Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de la Calidad Educativa para darse cuenta; es por ello
que ademas de la situacion problema que encierra el estudio del sistema de evaluacion educativa,
el estudio de la actitud hacia la investigacion cientifica como segunda variable, puede evitar la
continuacion de actitudes negativas hacia la investigacion cientifica; de lo contrario, podria
llegarse al olvido de una de las funciones mas importantes de la educacidén superior, la
investigacién como progreso y bienestar para el ser humano.

Es por ello, que ante todo lo descrito hasta el momento se plantean las siguientes preguntas:

General.

¢Cudl es el efecto de un sistema de evaluacion gamificada en la actitud hacia la
investigacion cientifica en estudiantes de psicologia de una universidad nacional?

Especificos.

¢ Cual es el efecto de un sistema de evaluacion gamificada sobre las dimensiones de
la actitud hacia la investigacion cientifica en estudiantes de psicologia de una universidad
nacional?

¢Existen diferencias seguin genero en la actitud hacia la investigacion cientifica tras
la aplicacion del sistema de evaluacion gamificada en estudiantes de psicologia de una

universidad nacional?
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¢Cudl es la frecuencia de conductas de asistencia, participaciéon y desarrollo de
actividades durante la aplicacion del sistema de evaluacion gamificada en estudiantes de
psicologia de una universidad nacional?
1.2 Antecedentes

Los estudios cientificos sobre gamificacion aun son escasos en nuestro pais, los que han
sido desarrollados abordan el tema de manera tedrica y conceptual, o de ser aplicados se relacionan
al area de negocios e ingenierias; sin embargo, se ha encontrado algunos pocos aplicados en
contextos educativos, que buscan evaluar un cambio de comportamiento, es decir un aprendizaje
a partir de la implementacién de esta variable.

Tal es el caso de la investigacion realizada por Holguin, Villa, Baldeon y Chavez (2018)
quienes evaluaron la influencia de dos experiencias, una basada en didactica semiotica y otra en
gamificacion no digital, sobre la adquisicion de la numeracion y conteo en el aprendizaje de
matematicas en una muestra no probabilistica de 75 nifios varones y mujeres de seis a siete afios
de edad albergados de un Complejo Municipal Asistencial Infantil del distrito de Comas, Lima;
pese a que las caracteristicas de la muestra difieran de las consideradas para el presente estudio, la
aplicacion y resultados son referentes para el mismo. Durante la ejecucion del estudio se formé un
grupo control y dos grupos experimentales, para el analisis de resultados longitudinales se
utilizaron protocolos de evaluacion, y para los resultados transaccionales el EVAMAT-0, cabe
mencionar que el estudio comprendio una medicion previa y posterior a la aplicacion de propuestas
educativas. Como resultado se obtuvo que ambas propuestas influyeron en la experimentacion (p
<.001), aunqgue respecto al cambio intergrupos, aparecié mayor cantidad de aciertos en el protocolo

de gamificacion no digital respecto al protocolo de didactica semidtica; por otro lado, la



18

gamificacion no digital influencio a nivel longitudinal, su efecto fue més significativo a los 40 dias
de su aplicacion (p <.001).

Un antecedente més cercano al presente estudio fue realizado por Cérdova (2017) quien a
través de un proyecto de innovacion evalud el uso de algunos elementos de gamificacion en el
modelo pedagdgico de aprendizaje invertido en una muestra de 139 estudiantes del primer ciclo
durante el dictado del curso de Investigacion Académica en la sede norte de la Universidad
Tecnoldgica del Pert, Lima. El procedimiento consistio en la asignacién de medallas e insignias a
los estudiantes a modo de sellos cada vez que cumplieran con practicar un valor determinado y
desarrollaran la actividad propuesta dentro de la sesion de aprendizaje, al final de cada unidad se
mostraba la tabla de posiciones por equipo y al finalizar el ciclo eran traducidas en calificaciones
para el promedio final del curso; para la valoracion de resultados se considero este promedio final
y se complement6 con una encuesta en linea. Se puede decir que la aplicacién de la estrategia de
gamificacion logr6 que los estudiantes desarrollen los valores propuestos y alcancen las
capacidades que se buscaba en cada sesion, pues 86% de los estudiantes aprobaron de manera
efectiva la asignatura, ademas a través de la encuesta online se encontr6 que el 94% consideré que
los materiales del curso favorecieron su aprendizaje, el 100% que el curso le permiti6 aprender, el
97% que los elementos de gamificacion usados motivaron su participacion y el 94% que podria
implementarse esta propuesta en otros cursos.

Como ultimo antecedente de la variable gamificacion a nivel nacional se considera
importante mencionar el estudio realizado por Cachuan (2015) quien fue pionero al desarrollar un
sistema de informacion web gamificado con el fin de evaluar su impacto en el aprendizaje de
habitos de vida saludable en adolescentes del cuarto afio de secundaria del colegio Aplicacion San

Marcos, ubicado en Lince, Lima. Para su implantacion trabajé con dos aulas, en la primera hizo
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uso del sistema durante 5 sesiones de 20’ a 30’ donde desarroll6 campaiias de habitos saludables
y el llenado de un test con 20 preguntas relacionadas; en la segunda presentd la campafa y el test
final en una sola sesion, sin hacer uso del sistema. Tras la aplicacién del sistema se encontrd un
puntaje promedio mayor en 31% y un tiempo de ejecucion menor para el llenado del test por parte
de los participantes del primer grupo.

A diferencia de lo encontrado a nivel nacional, la implementacion de proyectos
gamificados en contextos educativos es cada vez mas frecuente en el &mbito internacional, en vista
de ello y el gran nimero de estudios encontrados, se ha decidido considerar aquellos en los que la
poblacion esté conformada por estudiantes universitarios y en los que la gamificacion haya sido
considerada como metodologia o estrategia del proceso evaluativo. Cabe mencionar que, pese a
su relevancia, los estudios conceptuales y metodoldgicos no han sido considerados, pues difieren
del tipo de investigacion desarrollado; sin embargo, si se han considerado investigaciones
exploratorias, descriptivas o cualitativas relacionadas a la variable.

Tal es el caso de Corchuelo-Rodriguez (2018) quien describi6 la implementacion de una
estrategia gamificada en la asignatura Competencia Basica Digital, cursada por 89 estudiantes, 53
mujeres y 36 varones, de 3 grupos de pregrado pertenecientes a distintos programas, entre ellos
Psicologia, de la Universidad de La Sabana, Colombia. La implementacion de la estrategia empezd
por la presentacion de sus caracteristicas y de la plataforma ClassDojo para el registro y
seguimiento de puntuaciones, las cuales se obtendrian segun reglas de asistencia, participacion,
entrega y calidad de trabajos, ademas se presentaron los premios, escala de canjes y actividades
individuales y grupales entorno a los contenidos de la asignatura que desarrollarian a traves de
plataformas como Kahoot y Educaplay, lo cual se relacionaba a la evaluacion del curso. Los

resultados obtenidos a través de un cuestionario de valoracion evidenciaron que un 96% de
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estudiantes reconoce la utilidad de la estrategia para el desarrollo de contenidos en el aula, 88%
considera la estrategia como elemento de motivacion y el mismo porcentaje considera
convenientes los premios planteados y califican como positiva la aplicacién de ClassDojo para el
registro y canje de puntos.

De manera similar, Martinez (2016) llevd a cabo una propuesta gamificada a fin de
retroalimentar de manera continua el desempefio de sus estudiantes y motivarlos por la asignatura
de Sociologia de la Educacion correspondiente al primer afio del Magisterio de Primaria y de
Infantil, en Espafia. El sistema disefiado consistié en la acumulacion de logros especificos ubicados
en las categorias de buenas actitudes, conocimientos, notas altas, trabajos extras u otra que fuera
necesaria afiadir en el transcurso, estos logros eran reconocidos en forma de medallas que al final
del cuatrimestre eran transformados en un nivel de logro y una evaluacion individual. Los
resultados fueron positivos, se evidencidé buena actitud hacia la docente y el curso, mayor
conocimiento del alumnado, un mejor vinculo y clima en el aula, asi como una menor cantidad de
estudiantes retirados, mejora en las calificaciones y la posibilidad de llevar un control diario del
avance de cada alumno.

Otro importante antecedente en este &mbito es el realizado por Gonzélez (2016), autor del
modelo metodoldgico usado para el presente estudio, quien analizo los efectos de un sistema de
evaluacion gamificada sobre la asistencia, calificacion y actitud de 37 alumnos varones durante
dos asignaturas de Psicologia del Juego en la Universidad de Tecnologia y Arte Digital, ubicada
en Madrid, Espafia. Entre los resultados se hallo un adicional de 11% de asistencia, 38% de
calificacion media y 40% de actitud hacia la docencia respecto a los valores que se tomaron como
minimos para considerar el éxito de la asignatura y del sistema de evaluacion gamificada, el éxito

de este dltimo implico la efectividad de su estructura para la evaluacion universitaria. Del mismo
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modo, en su investigacion publicada en el 2014, Gonzalez aplico el sistema de evaluacion
gamificada en las asignaturas de Teoria del Juego y Técnicas de Gamificacion en la Universidad
de Tecnologia y Arte Digital, Espafia, donde encontro resultados similares como la nota media
final de 9,5 sobre 10 puntos posibles y la asistencia situada en un 9% por encima del resto de las
clases de ese semestre, cumpliendo de este modo, los objetivos para los que fue creada esta
estructura de gamificacion.

Como se ha podido observar no se han encontrado antecedentes que unan las variables de
estudio sistema de evaluacion gamificada y actitudes hacia la investigacion cientifica, es por ello
que a continuacion se expondran los estudios realizados en nuestro pais sobre esta segunda
variable, para luego dar paso a los estudios realizados en el ambito internacional, cabe mencionar
que en vista de la cantidad de investigaciones encontradas a nivel nacional en el area de la salud,
se han considerado aquellas que se encuentran mas relacionadas a la poblacién de estudio o en las
que se hubiera usado el mismo instrumento del presente estudio.

Delgado (2017) describi6 la actitud hacia la investigacion en 52 bachilleres en psicologia,
pertenecientes al programa de suficiencia académica de la Universidad Inca Garcilaso de la Vega,
ubicada en Lima, Peru. Para la investigacion se usé como instrumento la Escala de Actitudes para
la Investigacion Cientifica de Portocarrero y De la Cruz, obteniendo como resultado la
predominancia de la actitud desfavorable con un 58%, en relacién al género las mujeres obtuvieron
un 58% de actitud desfavorable, mientras que los varones un 57% de la poblacion total.

Yace, Guerrero y Delgado (2017) describieron el nivel de actitudes hacia la investigacion
cientifica y la estadistica en 180 estudiantes del segundo al octavo ciclo de la escuela de obstetricia
de la Universidad Norbert Wiener, ubicada en Lima, PerQ. Para obtener los resultados se utilizaron

dos instrumentos, la Escala de actitudes hacia la investigacion cientifica de Portocarrero y De la
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Cruz y la Escala de Actitudes hacia la estadistica de Estrada, lo cual evidencié que el 16,1%
presenta una actitud desfavorable, el 81,7% una actitud indiferente y solo el 2,2% presentan una
actitud favorable; respecto a la actitud hacia la estadistica, el 31,1% representa una actitud
desfavorable, el 65% una actitud indiferente y solo el 3,9% una actitud favorable.

Rosario, Chamorro y Moreno (2016) relacionaron las actitudes hacia la investigacion y el
rendimiento académico en 420 varones y mujeres entre 20 y 25 afios, estudiantes del primer ciclo
de ingenieria y psicologia de una universidad privada en Lima, Per(. Para medir la primera variable
se utilizé una escala elaborada por los autores, mientras que para medir la segunda se considerd el
promedio de notas obtenido en los cursos donde se elaboraban trabajos de investigacion formativa.
Los hallazgos més significativos indican que no existe relacion entre la actitud hacia la
investigacion y el rendimiento académico, pero si correspondencia entre este ultimo y dos de los
componentes actitudinales, el cognitivo y afectivo.

Finalmente se hace referencia al estudio realizado por De la Cruz (2013) quien analizd las
actitudes hacia la investigacion cientifica en estudiantes de psicologia de la Universidad Nacional
Federico Villarreal y estudiantes de ingenieria civil de la Universidad Nacional de Ingenieria,
siendo un total de 255 participantes. El instrumento empleado para la recoleccion de datos fue la
Escala de Actitudes hacia la Investigacion Cientifica de Portocarrero y De la Cruz, entre los
principales resultados se encontraron diferencias significativas (p<0,01) a favor de los estudiantes
de la Universidad Nacional Federico Villarreal, evidenciando puntajes altos en la dimension de
formacion cientifica, y puntajes medios en el total y las dimensiones de docentes formadores y
proactividad. Por otro lado, segun procedencia y religion los valores denotan los mismos niveles

en ambos grupos.
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En el dmbito internacional se ha considerado el estudio realizado por Ortega, Veloso y
Samuel (2018) quienes describieron la percepcion y actitudes hacia la investigacion cientifica
segun tres dimensiones similares a las consideradas en el instrumento empleado para el presente
estudio: el contexto institucional, calidad de la formacién y motivaciones del estudiante. La
muestra estuvo conformada por 358 estudiantes de grado de siete facultades de la Universidad
Nacional de Pilar, en Paraguay, a quienes se les aplicd un cuestionario con el que se obtuvo como
principales resultados la necesidad de mayor promocion y vinculacion de las actividades de
investigacién con los estudiantes; poco desarrollo de capacidades necesarias para presentar
proyectos en instancias de convocatorias y por ende poca participacion de los estudiantes en
eventos cientificos, ademas de ello, se encontrd poco uso de articulos cientificos en clases por
parte de los profesores y la necesidad de enfatizar en la ensefianza del método cientifico. Pese a
ello, mas del 90% de los estudiantes consideran que la formacién en investigacion es Gtil para su
vida profesional, y al menos el 80% gustaria participar en semilleros de investigacion.

En un estudio méas cercano, Alonso, Alonso y Valadez (2015) relacionaron el nivel de
actitud hacia la investigacion y la evaluacién diagndstica y sumativa en 32 estudiantes de
enfermeria que cursaban el sétimo ciclo en la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, México.
Para ello, se disefid y valido un instrumento que fue aplicado y dio como resultado la ausencia de
correlacion entre la actitud hacia la investigacion y el resultado de la evaluacion diagndstica y
sumativa, medida a través del rendimiento académico, por lo que factores tradicionales como el
esfuerzo individual y el aprendizaje autbnomo estarian relacionados al mismo y no la actitud hacia
la investigacion.

Por ultimo, se hace referencia al estudio realizado por Rojas, Méndez y Rodriguez (2012)

quienes evaluaron la actitud hacia el aprendizaje de la ciencia y su nivel de predisposicion hacia
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la formacion en investigacion cientifica en estudiantes varones y mujeres, con edad promedio de
20 a 21 afos, de las cinco principales universidades de Bucaramanga, Colombia. Se aplico un
instrumento multipropdsito, adaptado de diferentes fuentes, que trajo como resultado un indicador
de actitud a la investigacion. Los resultados evidenciaron un 7.4% de estudiantes con un nivel bajo,
un 68.4% con un nivel moderado y un 24.2% con un nivel alto, siendo los estudiantes de las
universidades del &rea metropolitana los que obtuvieron mejor puntuacion en comparacion a los
estudiantes de regiones con menor desarrollo educativo, donde el 42.6% del total mostraron bajo
nivel de actitud hacia la investigacion. Ademas, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas dependiendo del &rea en que el estudiante estuviera matriculado, siendo el area de
salud la que obtuvo un nivel alto con un 59.5%, seguido por el area de ciencias basicas con un
40%; lejos de estas areas se encontraron humanidades, ciencias sociales, administracion y
finalmente las areas de ingenieria y arquitectura. Por Gltimo, es importante sefialar que variables
como la edad, el sexo, el semestre y el rendimiento académico, no presentaron asociacion
significativa con el nivel de actitud hacia la investigacion.

1.3  Objetivos

General.

Evaluar el efecto de un sistema de evaluacion gamificada en la actitud hacia la
investigacion cientifica en estudiantes de psicologia de una universidad nacional.
Especificos.

Determinar el efecto de un sistema de evaluacion gamificada sobre las dimensiones
de la actitud hacia la investigacion cientifica en estudiantes de psicologia de una

universidad nacional.
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Establecer las diferencias segun género en la actitud hacia la investigacion cientifica
tras la aplicacion del sistema de evaluacion gamificada en estudiantes de psicologia de una
universidad nacional.

Describir la frecuencia de conductas de asistencia, participacion y desarrollo de
actividades durante la aplicacion del sistema de evaluacion gamificada en estudiantes de
psicologia de una universidad nacional.

1.4 Justificacién

Si bien la psicologia no es la Gnica ciencia que puede dar respuesta a los problemas
educativos, puede brindar la claridad y confianza para la ejecucion de investigaciones sustentadas
en ella, ademas como indica Ibafiez (2009) posee un subsistema aplicado, el cual se preocupa por
la eficiencia y calidad de los procesos y productos de la educacion, este subsistema es mejor
conocido como psicologia educativa.

Relacionando los aportes de la misma al presente estudio, se puede decir que gracias a ella
es que actualmente y seglin Alvarez (2008) existen diversos estudios tedricos relacionados a los
sistemas de evaluacién que se emplean en entornos universitarios; sin embargo, observando la
situacion actual y el cambio que requieren, se considera necesario poner en marcha un nuevo
sistema de evaluacion, que incluya aspectos positivos del tradicional y que ademas sea coherente
con el modelo educativo actual, haciendo posible la valoracion adecuada del aprendizaje de los
estudiantes.

De este modo, la presente investigacion representa un aporte a la educacion a nivel
metodoldgico, ya que ademas de la descripcion de los resultados de la implementacion de esta

propuesta de evaluacion gamificada, se explica el procedimiento para su implementacion de
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manera detallada a fin de que en un futuro pueda ser analizado, replicado o modificado por otros
investigadores.

Cabe mencionar que la propuesta ha sido aplicada en una de las areas mas importantes de
la educacion superior: la investigacion cientifica, aquella que puede ofrecer a la sociedad la
posibilidad de solucionar sus problemas y que segun la UNESCO (1998) su formacion recae
directamente en las universidades, pues si se revisan las condiciones béasicas de la calidad
propuestas por la Superintendencia Nacional de Educacion Superior Universitaria y los requisitos
de calidad de los servicios educativos en el Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacion y
Certificacion de la Calidad Educativa, podré encontrarse la dimension de investigacion.

Especificamente, para este estudio se considerd pertinente medir el efecto de la propuesta
gamificada en las actitudes hacia la investigacion cientifica, pues ademas de representar un
componente esencial de toda competencia y de que los antecedentes de investigacion revisados
sobre la variable gamificacion hayan sido relacionados a variables emocionales como esta, segin
Aldana, Caraballo y Babativa (2016) las actitudes poseen dos connotaciones, como elemento que
sustenta el aprendizaje y como efecto del mismo.

Siendo tal la importancia de ambas variables, su estudio podria permitir que aquellos
estudiantes que hayan sido evaluados bajo un sistema tradicional que no les permitié mayor
participacion que la de un alumno receptor y pasivo, o aquellos que no se sientan atraidos al
aprendizaje de la investigacion, cambien de actitud. Cabe indicar que, al enfatizar en las actitudes,
no se espera que todo profesional tenga como meta convertirse en investigador, sino que, como
resultado de su formacidn, tenga una actitud positiva hacia la investigacion.

Finalmente, y de manera concreta, se puede decir que se espera que el presente estudio

represente un antecedente para la implementacion de un nuevo sistema de evaluacion en las
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asignaturas de investigacion formativa de educacion superior. Ademas, a largo plazo, se espera

que permita a los estudiantes participantes resolver problemas en el ambito de la investigacion,

aplicarlo a su ejercicio profesional y/o en su formacion académica, ya que la evaluacion realizada

realmente representa un indicador del logro de competencias, o al menos de actitudes,

contribuyendo de este modo al progreso y desarrollo cientifico de nuestra universidad.

1.5

Hipotesis
General.

La aplicacion del sistema de evaluacion gamificada incrementa la actitud hacia la
investigacion cientifica en estudiantes de psicologia de una universidad nacional.
Especificos.

La aplicacion de un sistema de evaluacion gamificada incrementa las dimensiones
de actitud hacia la investigacion cientifica en estudiantes de psicologia de una universidad
nacional.

Existen diferencias segun género en la actitud hacia la investigacion cientifica tras
la aplicacion del sistema de evaluacion gamificada en estudiantes de psicologia de una
universidad nacional.

La frecuencia de conductas de asistencia, participacion y desarrollo de actividades
es alta durante la aplicacion del sistema de evaluacion gamificada en estudiantes de

psicologia de una universidad nacional.
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Il1. Marco Teodrico

2.1  Bases tedricas sobre el tema de investigacion

La importancia de la presente investigacion se da a nivel metodoldgico y préctico; sin
embargo, abordar el aspecto tedrico resulta relevante debido a la correspondencia que debe existir
entre ciencia basica y aplicada, lastimosamente algunas de las investigaciones del area educativa
suelen estar basadas en sentido comun o entender la teoria solo como un instrumento, cuando en
realidad representa la guia y orientacién general para comprender una situacion o problema de
estudio. Pese a ello, se debe reconocer que la sola teoria resulta insuficiente para acercarse a la
especificidad de un problema, por lo cual se requiere de un “lenguaje puente” que permita analizar
la naturaleza del mismo, sus caracteristicas y demas componentes en el contexto de estudio, lo
cual puede ser ofrecido por la psicologia educativa (Ibafiez, 2007b; 2009).

Por este motivo, ambos aspectos seran abordados a lo largo del presente capitulo; para fines
didacticos, se empezara por contextualizar las variables de estudio en el entorno educativo, y se
continuaré, describiendo el sustento psicolégico brindado por diversos tedricos del tema.

Modelo educativo por competencias.

Un modelo debe representar propiedades o relaciones de la realidad de manera
abstracta y ser util para la comprension de una teoria (Ibafiez, 2007a). Siendo asi, el modelo
educativo supone asumir una postura o concepcion fundamentada en visiones sintéticas de
teorias filosoficas, psicoldgicas y pedagogicas, en funcion de la educabilidad del ser
humano y el conjunto de propdsitos y directrices que guian la accion de las funciones
académicas (Jara, 2008). Es decir, un modelo educativo representa la finalidad de la

educacion y la forma en que se entiende y aborda la tarea educativa.
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Es por ello que resulta importante emprender un cambio en el modelo educativo
tradicional, si bien ha habido intentos de reformas, estas se han centrado en quien ensefia,
dotandole de libertad, de tecnologias o capacitaciones; sin embargo, como indica Ribes
(2008) las reformas deben estar centradas en quien aprende, adaptando la ensefianza del
docente al aprendizaje del estudiante.

Como propuesta entonces, se considera relevante partir de los pilares educativos
propuestos por Delors (1996), los cuales son aprender a conocer, aprender a hacer, aprender
a vivir juntos y aprender a ser. De este modo, la reforma del modelo educativo trascenderia
el conocimiento academicista, pasando de un aprendizaje pasivo, a uno interactivo y
cooperativo; sin dejar de lado la necesidad de alcanzar mayor calidad en los aprendizajes
(UNESCO, 2014).

Considerando lo anteriormente descrito, surge el modelo educativo por
competencias, para iniciar su descripcion es importante definir qué es una competencia.
Segun la Real Academia Espafiola (RAE, 2017) es definida como una “pericia, aptitud o
idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado”; sin embargo, esta
definicién es una de las muchas existentes, pues segin Ibafiez y De la Sancha (2013) solo
en el contexto educativo hay varias que difieren entre si, considerandola desde una
categoria general relacionada con la inteligencia, hasta un desempefio especifico que se da
en situaciones determinadas, relacionado a habilidades previas o a clases de habilidades
interactivas definidas en propiedades morfologicas de estimulos y respuestas.

Para Ribes (2008) la competencia difiere de términos como inteligencia, habilidad,
aptitud, conocimiento o aprendizaje, segun este autor “ser competente es ser capaz de hacer

o0 decir algo respecto de algo o alguien en una situacion determinada, con determinados
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resultados y ajustdndose a criterios diferenciales” (p. 201). De este modo, el término
competencia en la teoria de la conducta es definido como un desempefio especifico, con un
criterio a satisfacer, relacionado a distintos niveles de procesos psicoldgicos; siendo
ademas un concepto técnico, pues se subordina a las caracteristicas abstractas de la teoria
a la que pertenece, conservando su significado funcional (Ribes, 2011).

Tobon (2006) coincide de cierta manera con la definicion planteada por Ribes, para
él las competencias son “procesos complejos de desempefio con idoneidad en un
determinado contexto, con responsabilidad” (p.5), el mismo que implica acciones
completas y dinamicas, multidimensionales y de evolucion, la actuacion en una realidad y
el cumplimiento de criterios de logro, ademés de desarrollarse en contextos disciplinares,
sociales y culturales y tomar en cuenta un analisis previo a la actuacion.

Rodriguez (2007) y Coll (2007) complementan ambas definiciones, haciendo
referencia a tres componentes de la competencia, entre los que destacan el conceptual,
procedimental y actitudinal. Otros autores coinciden y sefialan ademas la finalidad de las
competencias, tal es el caso de Diaz- Barriga y Rigo (2000) quienes refieren que:

Se trata de una capacidad para resolver problemas que se aplica de manera flexible

y pertinente, adaptandose al contexto y a las demandas que plantean situaciones

diversas [...] la competencia no se limita a los aspectos procedimentales del

conocimiento, a la mera posesion de habilidades y destrezas, sino que se ve

acompafada necesariamente de elementos teoricos y actitudinales (p. 79).

Pese a las diferencias en las definiciones brindadas, hasta el momento podemos
encontrar puntos en comun como su caracter integrador, complejo, dinamico y de ajuste;

es decir, una competencia es mas que un aprendizaje, pues implica ajustar y ejercitar el
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conocimiento en base a criterios de logro especificos. De este modo, la competencia seréd
entendida en el presente estudio como aquel desempefio complejo que integra saberes
conceptuales, procedimentales y actitudinales, con el objetivo de dar solucion idonea a un
problema en un contexto especifico.

Ahora que se ha planteado una definicion para el término competencia, es momento
de referirse al modelo educativo basado en competencias. Segin el Tecnoldgico de
Monterrey (2015) este modelo tiene por finalidad evidenciar el dominio de los aprendices
a nivel de conocimientos, habilidades, actitudes y valores, en un contexto determinado y
en un tiempo variable; este propésito implica la flexibilidad, accesibilidad y autogestion
del aprendizaje, la transparencia en las capacidades de los egresados, la formacion integral
y transversal, ademas del desarrollo de nuevas competencias docentes y diferentes formas
de evaluacion.

No cabe duda que, para implementar el modelo por competencias en las aulas, es
importante elaborar un curriculum, didactica y evaluacion coherente al mismo; sin
embargo, esto no significa que el modelo por competencias deba ser tratado como un
modelo pedagogico, instrumentalizandose y focalizandose en aspectos especificos del rol
docente, del aprendiz y la evaluacion, en realidad deberia implicar una concepcion de la
educacion en general (Tobon, 2006).

Aqui resulta relevante definir qué es un modelo pedagdgico a fin de evitar su
confusion con el modelo educativo, el modelo pedagogico hace referencia a un marco
teorico especifico que define el proceso de ensefianza - aprendizaje, asimismo, permite

desarrollar el curriculo, contenido, metodologia y evaluacién acorde al modelo educativo
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(Jara, 2008). En otras palabras, el modelo pedagdgico fundamenta la actividad educativa
en los principios que sostiene el modelo educativo.

Si bien el modelo pedagdgico actual es el sociocognitivo, a los paradigmas
psicoldgicos tradicionales aplicados a la educacion, como lo son el conductismo,
cognitivismo y constructivismo, se le ha sumado el interconductismo con su teoria de la
conducta (Reyes, 2007). Esta teoria cuestiona los modelos pedagdgicos tradicionales, los
cuales hacen referencia al triangulo pedagdgico como sistema explicativo del proceso de
ensefianza — aprendizaje, considerando tres elementos: el aprendiz, el conocimiento y el
docente.

El primer aspecto cuestionable es que considera al conocimiento como una realidad
fisica, pues se refiere a este con verbos de accion y lo ubica al mismo nivel que al estudiante
y docente; en segundo lugar, el aprendiz es considerado como aquel que “aprende
conocimiento”, cuando en realidad y siguiendo el modelo educativo por competencias,
evidencia una disposicion a actuar ante objetos o situaciones con determinados criterios de
logro; por altimo, el docente es visto como mediador del conocimiento, cuando quiz& mas
que la figura docente sea en realidad su discurso didactico el elemento a considerar (Ibafiez,
2007a).

Pese a tener en claro la correspondencia que debe existir entre modelo educativo y
pedagdgico, actualmente y tal como sefialan Irigoyen, Jiménez y Acufia (2011), las
limitaciones teoricas y la reformulacion de las creencias sobre ensefiar, aprender y evaluar
que conlleva el modelo por competencias, han dado lugar a que el cambio metodoldgico se
sustente en modelos educativos tradicionales; para enfocarse en el modelo actual, se

requiere de un cambio epistemolégico. Diaz-Barriga (2006), Diaz (2006), Coll (2007) y
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Ruiz (2009) coinciden con lo descrito, ademas de sefialar que el modelo por competencias
no explica como se integran sus componentes, es decir, los conocimientos, habilidades y
actitudes, tampoco ofrece una estructura clara, completa y funcional que permita guiar los
procesos de disefio curricular y los sistemas de ensefianza.

En conclusién, el modelo educativo por competencias exige un marco
epistemoldgico y una metodologia acorde al mismo, que vaya desde la creacion del
curriculo hasta la evaluacion, considerando ello, a continuacion, se procurara partir de un
marco coherente y que facilite parcialmente el desarrollo de una metodologia por
competencias, enfatizando en la propuesta de un sistema de evaluacion innovador que
impacte en uno de los componentes competenciales: las actitudes.

Sistema de evaluacion gamificada.

Para conceptualizar y sustentar teéricamente la variable en mencién, es importante
sefialar en primer lugar la definicion de evaluacion educativa y sus caracteristicas
generales, segin Garcia (1989) la evaluacion representa una accion por la que se busca
apreciar, estimar y emitir juicios sobre procesos de desarrollo del estudiante y sus
resultados, a fin de aumentar y mantener la calidad de los mismos; ademés segin Sanchez
(2011) se podria decir que esta evaluacion debe ser compartida, es decir que debe darse a
través de un proceso dialdgico y de toma de decisiones colectiva, asimismo debe ser
continua en el tiempo y formativa, es decir, debe darse desde un inicio, durante y al finalizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje y proveer de retroalimentacion e indicaciones al
estudiante, siendo asi, es posible obtener informacion real del progreso y nivel de

rendimiento alcanzado por el alumno.
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Ademas de estas caracteristicas generales, en este estudio, el sistema de evaluacion
educativa tiene una palabra afadida, la cual puede no parecer familiar en un inicio; sin
embargo, si se analizan las primeras letras que la conforman, se puede apreciar la palabra
“game”, que traducido al idioma espafiol se lee como “juego”. ;De qué manera el juego o
una variacion del mismo puede contribuir en un sistema de evaluacion por competencias?,
para iniciar a responder esta pregunta, es importante partir de una definicion de juego,
evidenciar su sustento psicoldgico en relacion con el aprendizaje y su rol motivador, para
luego empezar a definir gamificacion en la educacion y finalmente su descripcion como
sistema de evaluacion.

Aproximacion psicolégica al juego.

¢Qué es el juego? Salen y Zimmerman (2004) lo definen como “un sistema
en el que los jugadores participan en un conflicto artificial, que se define por reglas

y que se traduce en un resultado cuantificable” (p.93); Kapp (2012) coincide al

referirse al juego como una realidad abstracta en donde los jugadores se guian por

medio de las reglas, las interacciones y la retroalimentacion, pero afiade que estos
elementos interactian dentro de una estructura.
Werbach (2016) afiade la implicacion de una actitud ludica, voluntariedad

de sequir las reglas y la superacion de obstaculos, es decir, este sistema cerrado y

artificial, involucra voluntariamente a los jugadores en un conflicto estructurado y

se resuelve en un resultado desigual a través de decisiones importantes que son

asociadas a resultados que culminan con la solucion de problemas.
Miguel (2015) coincide en ciertos aspectos con las definiciones brindadas,

para €l los juegos permiten a sus participantes divertirse, desarrollarse y aprender,
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pues ofrecen una grata experiencia para quienes aun sin ser expertos, se atreven a
iniciarlos, brindandoles el espacio para fallar, retdndolos y proveyéndoles de
retroalimentacion inmediata sobre su desempefio; de este modo, se hace posible el
compromiso hacia el juego.

En este punto quizd sea importante recordar lo mencionado por Kiang
(2014) sobre la importancia de los disefiadores de juego para hacer una experiencia
memorable y adictiva, pues su arte de integrar cada componente descrito, logra que,
por ejemplo, uno pueda seguir pensando en alternativas de solucion para un reto
planteado en el juego, aun fuera del mismo.

Segun lo descrito hasta el momento, es posible identificar algunos de los
elementos principales del juego; sin embargo, debido a la variada clasificacién que
ofrecen los autores, se tomara en cuenta lo descrito por Gonzalez (2014), quien es
el creador del sistema de evaluacion gamificada a aplicar en el presente estudio;
este autor refiere que todas las definiciones coinciden en que el juego implica
refuerzos, castigos, reglas, objetivos y retos.

Al ser el juego considerado como una forma fundamental de aprendizaje
humano (Games, 2015; Piaget, 2014; Vygotski, 2012), una explicacion psicologica
sobre este ultimo puede ayudar a entender el rol de cada elemento de juego en el
comportamiento humano y facilitar la respuesta a la pregunta cominmente
planteada sobre el componente motivador de toda actividad ludica.

De este modo y entendiendo el aprendizaje como un cambio de conducta a
partir de la experiencia (Chance, 2001), se empezara por hacer referencia a teoricos

del aprendizaje, como Skinner, centrandose en sus explicaciones sobre las causas
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del cambio comportamental, las cuales como se reitera, seran aplicadas también
para entender el comportamiento del participante durante un juego.

Skinner considera la conducta como la interaccion entre varios eventos de
estimulo y respuesta (Bueno, 2013), un cambio en esta interaccion puede implicar
un cambio en la conducta. A partir de esta sencilla explicacion, se puede decir que
la contingencia entre estimulos y respuestas representa la causa del comportamiento
humano; esta formulacion implica la interaccion entre individuos y su entorno, y
resulta adecuada si como minimo se especifica la ocasion en la que ocurre la
respuesta, la propia respuesta y las consecuencias reforzantes (Skinner, 1979).

Si se quiere generar un nuevo comportamiento o comprobar la probabilidad
de ocurrencia de ciertos comportamientos a partir de determinadas consecuencias
recibidas, es importante recurrir al condicionamiento operante, el cual involucra en
si mismo procedimientos conocidos como reforzamiento y castigo.

Skinner (1938) definia el reforzamiento como un ‘“procedimiento
experimental consistente en la presentacion de ciertas clases de estimulos, en
relacion temporal, con otro estimulo o con una respuesta” (p.69); en este caso el
reforzamiento es definido por lo que hace el experimentador; sin embargo, visto
como un proceso, también puede ser entendido como el cambio en el mismo sujeto,
es decir, cambios cuantitativos en las medidas de respuesta como consecuencia del
procedimiento e implica la generacion de un patron de respuesta (Bueno, 2013).

El reforzamiento en el juego puede observarse como procedimiento desde
el punto de vista del disefiador y como proceso desde la perspectiva del participante;

en ambos casos resulta importante describirlo y abordar su funcion a través de las
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diversas formas de clasificarlo, para este caso se ha considerado la clasificacion
brindada por Bueno (2013):

Si se funge el rol de disefiador de juego, una primera y util clasificacion la
representan los reforzadores positivos y negativos, denominado positivos debido a
que consisten en la presentacion o adicion de un estimulo contingente a una
respuesta; y negativos porque retiran o suprimen determinado estimulo por una
respuesta de escape o de evitacion; ambos son considerados reforzadores porque
tienen el mismo efecto: incrementar la probabilidad de una respuesta.

Bajo este mismo rol, la segunda clasificacion es representada por los
reforzadores naturales y arbitrarios, denominado como naturales aquellos que se
presentan en la vida cotidiana, como las reglas de cortesia, y como arbitrarios
aquellos que se presentan de manera programada y bajo condiciones controladas,
es decir, que no se encuentran en el ambiente normalmente.

Los reforzadores adquieren funcién para el participante por su valor de
supervivencia, es por ello que otra clasificacion de los mismos es la de reforzadores
incondicionados, condicionados y generalizados, los primeros relacionados a
satisfacer necesidades béasicas del ser humano a través de la comida o el agua; los
segundos, asociados a reforzadores primarios y planteados como indicadores a fin
de prevenir el desanimo y elevar el interés. Por ultimo, los generalizados son
aquellos que permiten la obtencion de otros reforzadores incondicionados, un claro
ejemplo de este es el dinero, estos reforzadores son efectivos, aunque no sean

acompafiados de un incondicionado.
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Pese a que exista una clasificacion de reforzadores, no se puede atribuir a
ciertos hechos o situaciones un valor reforzante para todos los individuos, pues
incluso puede diferir en una misma historia individual, la Unica forma de saber si
un hecho o situacion refuerza es a través de la prueba directa. Sin embargo, describir
las caracteristicas de los reforzadores es posible, Arnau (1974) sefiala que los
asociados a un estimulo implican novedad y son agradables, mientras que los
asociados a la respuesta se caracterizan por su duracién, magnitud, amplitud,
frecuencia y proximidad temporal, ademas la conducta puede hallarse bajo el
control de un estimulo externo, es decir, ser operante a otras variables, distintas del
refuerzo, aspecto que se abordard mas adelante.

Independientemente de su clasificacion y caracteristicas, los reforzadores
generan un cambio en la conducta de los participantes durante un juego,
incrementando la emision de determinadas respuestas a las que se encuentren
asociados, podemos decir que son estos los que provocan la constancia en el juego,
el compromiso y otras conductas esperadas; pero ;,como se implementan para lograr
un cambio consistente?, ¢de qué manera se otorgan?, ;se dan de manera aislada o
forman parte de un sistema?

Efectivamente, la forma en la que se otorgan los reforzadores resulta
importante. Si lo que se desea es lograr que una conducta se dé de manera
consistente, se debe recurrir a un sistema de refuerzos especifico, mejor conocido
como programa de reforzamiento, segin Skinner (1979) este ultimo representa un
grupo de contingencias que dan forma a la topografia de la respuesta, situando a la

conducta bajo el control de los estimulos de un modo libre.
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Por ejemplo, en el inicio de un programa, las respuestas esperadas tienen
reforzamiento continuo, en un contexto ladico esto genera una conexion inicial.
Luego de esta primera fase, la frecuencia en la que se entreguen reforzadores
cambiarg, pues la forma en la que se desarrolle implicara diferentes efectos; de
continuar con una frecuencia continua, no sera tan relevante para un cambio de
conducta, en el caso de los juegos solo sera un indicador de ser participe y terminara
por generar aburrimiento en el participante; de ser de razén fija o de intervalo fijo,
es decir otorgar un reforzador luego de determinado nimero de respuestas emitidas
o tiempo transcurrido, el impacto psicolégico serd mayor; pero si ademas se da un
reforzamiento variable o no programado, es decir que no dependa ni del nimero de
respuestas emitidas ni del tiempo transcurrido, el impacto sera ain mayor, pues la
situacion o el juego no se basarad solo en la obtencién de refuerzos, sino en la
competencia o experiencia del participante.

Una vez definido, clasificado y caracterizado el proceso de reforzamiento
en situaciones de aprendizaje, especificamente de juego, es importante describir y
explicar el proceso analogo, conocido como castigo. El castigo es definido como
una consecuencia que tiene por finalidad suprimir o reducir determinadas
tendencias a comportarse, a diferencia del reforzamiento, el castigo suele ser
clasificado de una sola manera, castigo negativo y positivo, el negativo retira
estimulos reforzadores y el positivo presenta estimulos aversivos, ambos tienen el
mismo efecto, disminuir la probabilidad de respuesta del individuo (Bueno, 2013).

La eficacia del castigo es inmediata, pero solo suprime de manera temporal

la conducta no deseada, reduciendo el nimero total de respuestas que son evitadas
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mediante una conducta cualquiera y distinta. Si el castigo se otorga de manera
intermitente, lo cual suele suceder, las consecuencias pueden ser graves, pues las
respuestas incompatibles y las no deseadas se alternan desordenadamente, llegando
a presentarse esta Ultima con mayor intensidad y acompafiada de conductas
emocionales como el miedo, ansiedad, ira y frustracion (Bueno, 2013).

Por este motivo, si lo que se desea es suprimir conductas inadecuadas, es
preferible emplear procedimientos alternativos como la extincion o el
reforzamiento positivo de conductas incompatibles. Es importante sefialar que
incluso en el juego, el castigo no suele ser usado, pero si presentado a manera de
guia y advertencia del camino o ruta que debe seguir el participante.

Tomando en cuenta que el presente estudio serd aplicado en contextos
educativos, es importante acotar que en este entorno los procedimientos de
reforzamiento y castigo son usados desde hace mucho, pero no por ello de manera
eficiente. Skinner (1979) describia la ensefianza como la disposicion de
contingencias de reforzamiento que expiden el aprendizaje; sin embargo, a lo largo
de la historia esto no se ha evidenciado, por el contrario, se han usado reforzadores
arbitrarios y no condicionados al logro de competencias esperadas, como las
calificaciones, diplomas, grados y medallas; priorizando en algunos casos, el
control aversivo sobre el comportamiento de los estudiantes, a traves de la
imposicion de deberes excesivos, advertencias con retirar el apoyo o afecto,
suspensiones o retiros.

Esta situacion debe atenderse si se quiere aplicar el juego o una metodologia

derivada del mismo, pues como lo indica Skinner (1987) es importante evidenciar
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un esfuerzo concertado para encontrar sustituto a los reforzamientos espurios del
control educativo; la experiencia previa puede favorecer o entorpecer su
implementacion. Por ello, es importante tener en cuenta la funcion real del
reforzamiento y castigo sobre el aprendizaje, la cual es ser proveedor de
consecuencias que guien y retroalimenten la conducta del estudiante.

Hasta el momento se ha podido describir y explicar la funcion de las
contingencias de reforzamiento y castigo en situaciones de aprendizaje; sin
embargo, el aprendizaje de nuevas conductas también puede darse a traves de
fuentes de control personal como lo son las sefiales verbales de contingencias de
reforzamiento, conocidas como reglas o instrucciones (Skinner, 1987).

Las reglas representan el tercer elemento esencial de todo juego y son
definidas como estimulos verbales discriminativos, construidos y que implican
visualizaciones de la conducta efectiva a fin de brindar instrucciones previas,
desligandose asi funcionalmente de una situacion concreta. La conducta gobernada
por reglas es razonada, consciente, verbal y social (Bueno, 2013).

Mientras que el comportamiento moldeado por contingencias se da en una
situacion natural, la conducta gobernada por reglas suele darse en contextos
artificiales como la ensefianza o el juego; el empleo del lenguaje facilita la rapidez
del aprendizaje, pero resulta menos sutil. Por ello, como indica Skinner (1979) “la
conducta gobernada por reglas es altamente efectiva cuando las contingencias
pueden moldear, de otra manera, una conducta indeseable o ruinosa” (p. 156).

Cabe mencionar que una regla es efectiva como parte de un conjunto de

contingencias de reforzamiento; por ejemplo, al dar un consejo o una orden, se
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describen también las contingencias bajo las cuales ciertos tipos de conducta van a
tener ciertos tipos de consecuencias, asi la persona que la sigue podra reaccionar
con mayor eficacia en el momento oportuno, ademas de reportar lo que hace y por
que lo hace, desarrollara autocontrol, habilidad para solucionar problemas, formular
planes, enunciar propdésitos y construir reglas en el futuro.

Haciendo referencia especificamente al juego, Piaget (2014) sefiala que este
pasa por ciertas etapas junto al desarrollo del nifio, pero es finalmente con la
socializacion que adquiere reglas, es este sin duda el tipo de juego que permanece
y se desarrolla a lo largo de toda la vida. Vygotski (2012) por su parte, indica que
no existen juegos sin reglas de conducta, porque son estas las que encierran la
situacion ilusoria e imaginaria en la que se sumerge el jugador mientras se desliga
de la realidad, satisfaciendo necesidades que no puede cumplir en el mundo real,
para él “el atributo esencial del juego es una regla que se ha convertido en deseo”
(p.152).

Se puede considerar que la funcién de los elementos de juego descritos hasta
el momento, no se limitan solo al aprendizaje; sino que implican también una
funcion motivacional, evidenciada a travées del querer, interés, anhelo, disfrute y
compromiso del participante, asi como en la necesidad, desanimo y frustracion del
mismo cuando pierde en el juego. Pese a esta impresion, Skinner (1994) es claro al
sefialar que un refuerzo, castigo o regla no tiene valor por algin sentimiento
asociado, sino por las consecuencias que se recibe de él.

Es decir, el participante actua a causa de las consecuencias que han seguido

a una conducta similar en el pasado, los motivos, objetivos o metas son solo una
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manera de referirse a las contingencias que controlan la conducta, ayudan a dar un
significado e interpretacion a lo que se hace, pero no representan la causa de la
conducta, en realidad estas variables solo estan asociadas a las contingencias
responsables.

Para Skinner (1979) esta atribucion causal del comportamiento a variables
internas es entendible y surge al no encontrarse estimulos externos que expliquen
una conducta especifica. No cabe duda que a lo largo de los afios, definir las causas
del comportamiento ha sido una tarea complicada, como ejemplo se puede
mencionar lo que la filosofia del hedonismo con Epicuro sefialaba, los hombres
trabajan por alcanzar el placer y evitar el dolor; por otro lado, se encontraban
explicaciones basadas en factores de tiempo y desarrollo, antecedentes genéticos y
ambientales, hasta la llegada del conductismo radical de Skinner (1994), quien fue
el primero en cuestionar la naturaleza del objeto observado, dar importancia a lo
ambiental y a su relacion con el individuo.

En conclusion, para el conductismo las causas internas carecen de
significado explicativo, son en realidad estados asociados a contingencias de
estimulo y respuesta, que siguen siendo casi completamente inferenciales por el
individuo que lo vive; sin embargo, no por ello su estudio debe ser dejado de lado,
segun Skinner (1979) estos fenomenos deben ser estudiados, la piel no es
considerada como el limite, los eventos pablicos y privados tienen los mismos tipos
de dimensiones fisicas, ambos se interrelacionan en una conducta.

Ademas de lo sefialado por Skinner respecto a la posibilidad de su estudio,

se considera importante abordar la descripcion teorica de estas variables, ya que,



44

elementos esenciales de juego, como lo son los objetivos y retos, suelen relacionarse
con eventos privados. A continuacion, se describira una categoria conocida como
factor disposicional, la cual resulta coherente con la teoria desarrollada hasta el
momento.

Un factor disposicional es una condicion, evento, objeto externo o interno
que probabiliza la relacion entre un estimulo y una respuesta. Se clasifica en
contextual e histérico, el primero puede ser de tipo organismico (capacidades
fisicas, estados de salud, variables farmacol6gicas) o ambiental (emociones, estados
de motivacién, ruidos); el segundo esté relacionado a la historia conductual de cada
persona y representa funciones actuales de los elementos que forman parte de las
contingencias conductuales de un individuo, puede ser de tipo evolucion del
estimulo o biografia reactiva (Bueno, 2013).

Haciendo referencia especificamente al juego, se puede entender que Piaget
(2014) y Vygotski (2012) consideren el desarrollo biolégico como un factor
disposicional contextual y de tipo organismico importante; ademas, segun Piaget
(2014) el juego se relaciona a variables como la espontaneidad, el placer, la
coherencia de organizacion, la liberacion de los conflictos y la motivacion, los
cuales pueden considerarse como factores contextuales ambientales. Para Vygotski
(2012) en cambio, un factor disposicional contextual de tipo ambiental es el
contexto cultural y social, incluso considera este ultimo el antecesor del desarrollo
bioldgico; ademas no considera el placer como caracteristica definitoria del juego,
pues otras actividades pueden generarlo o incluso cuando uno pierde, puede no

sentirlo.
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Para fines del presente estudio, se considera relevante abordar la variable
motivacion como factor disposicional contextual, de tipo ambiental; sin embargo,
hallar una definicion objetiva del término puede resultar una tarea dificil, como
indica Maslow (2007) el criterio original para definir motivacién es subjetivo, no
se ha encontrado aun una buena definicion conductual de la misma, por su
naturaleza que no es objetivamente observable.

Es por ello que para facilitar su definicion se contextualizard la motivacion
en el juego, donde suele relacionarse con necesidades que busca satisfacer el
participante, y que se representan a través de los objetivos. Woolfolk (2010) sefiala
la existencia de tres tipos de necesidades humanas, estas son el logro, el poder y la
afiliacion; la intensidad de cada una varia segun el nivel o fuerza del motivo que se
posea para actuar y la expectativa suscitada por la situacion (Arnau, 1974). Segun
Teevan y Birney (1972) el desarrollo y la socializacién son las variables que han
permitido la creacién de estas necesidades, por tal motivo difieren de las conocidas
como innatas.

Las necesidades de logro, poder y afiliacion se evidencian al observar
personas que prefieren tener poder sobre la conducta de otros, sentirse miembros de
un grupo y/o conseguir logros (Carretero, 1993). De este modo, en el juego, el
objetivo podra variar e ir dirigido a la tarea, a la valoracion social y/o al yo, es por
ello que muchos disefiadores plantean situaciones diversas que permitan responder
a cada necesidad y no solo a una.

Sin embargo, para Maslow (2007) la motivacion no debe entenderse

Unicamente como la satisfaccion de necesidades, pues de ser asi se partiria de una
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idea de deficiencia y no de desarrollo. Para este autor las necesidades humanas
guardan una relacién de orden jerarquico entre si, de modo que la satisfaccion de
una de ellas provoca la aparicion de otra necesidad de mayor nivel, la persona se
hace poco a poco mas activa, lo cual conlleva un aumento en su motivacion.

La teoria que puede ser coherente a lo descrito por Maslow y dar mayor
explicacion sobre la relacion que debe haber entre las necesidades o motivos
humanos y objetivos de juego, es la de Deci y Ryan (1985), ambos refieren que la
motivacion es un continuo que va desde una etapa de desmotivacion, pasando por
una motivacion extrinseca, hasta llegar a una motivacion intrinseca; lo que varia en
cada nivel es la regulacién externa existente.

Ampliando esta informacion, Deci y Ryan (2000) definen la desmotivacion
como la falta de intencion para actuar por considerarse incapaz de realizar una tarea,
por conviccion de que una estrategia empleada es ineficiente, por indefension y falta
de control, por falta de valoracion de una tarea o consideracion de su dificultad. La
motivacion extrinseca por su parte, se relaciona a cualquier situacion en la que el
motivo de la accion es alguna consecuencia externa a ella; ya sea otorgada por otros
0 autoadministrada, la motivacion extrinseca varia de la menos autbnoma y escasa
de control interno, pasando por una que se realiza por presion, por aprobacion, por
haber identificado el valor implicito de una conducta, hasta aquella en la que se
establecen buenas relaciones entre una conducta y valores, necesidades 0 metas
personales.

Ambas etapas de motivacion representan en realidad consecuencias

asociadas a la ausencia o presencia de contingencias de reforzamiento; sin embargo,
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la motivacion intrinseca parece ser aquella que desea realizar el individuo adn en
ausencia de consecuencias, pues cabe sefialar que el uso de contingencias de
reforzamiento en situaciones que no lo ameritan por ser interesantes en si mismas,
puede poner en riesgo la motivacion ya generada.

Para desarrollar la motivacion intrinseca, Deci y Ryan (2000) sefialan que
es importante partir desde la internalizacién, proceso natural y activo en el cual el
individuo intenta transformar costumbres y demandas socialmente aceptadas
convirtiéndolas en valores personales; la relacion también es importante, asi como
la competencia percibida y la experiencia de autonomia; es decir, en un juego, es
importante considerar la competencia, la autonomia y la relacion con el jugador,
pues es lo que permitira consolidar y satisfacer las necesidades humanas de logro,
poder y afiliacion.

De este modo, los objetivos de todo juego deben orientarse a la satisfaccion
de las necesidades descritas, esto generara que la motivacion (intrinseca) actue
como un factor predisponente o disposicional a la conducta del jugador. Sin
embargo, los objetivos no son el Unico elemento de juego relacionado a la
motivacion, los retos representan motivadores en si mismos y de ser bien
planteados, deberian reflejar una experiencia cumbre o fin (Maslow, 2007).

Esta relacion ocurre porque los retos implican la consecucion de una meta,
la cual es definida como un resultado o un logro que el individuo lucha por alcanzar
(Woolfolk, 2010). Segun palabras de la autora, en este proceso el individuo busca
actuar para reducir la discrepancia entre donde se encuentra y donde quiere estar,

su atencién la dirige a la tarea inmediata y la aleja de distracciones, moviliza
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esfuerzos e incrementa su perseverancia, promoviendo incluso el desarrollo de
nuevas estrategias.

Csikszentmihalyi (2004) define este proceso como un flujo, un continuo
donde el individuo experimenta la sensacion de que la existencia se suspende
temporalmente, percibiendo todo con mayor claridad, espontaneidad y posibilidad,
la consecucion de la meta parece requerir menos esfuerzo; para Csikszentmihalyi
lo descrito representa el secreto de la felicidad y puede ocurrir en diferentes ambitos,
solo basta con que el individuo se encuentre realmente involucrado en la tarea.

Para una mejor descripcion Csikszentmihalyi (2004) plantea la siguiente
grafica, como se observa en la Figura 1, el flujo se ubica en un nivel intermedio
entre el reto de la actividad y la habilidad que posee el individuo para llevarla a
cabo, es decir, el flujo hace referencia a una dificultad que no esta fuera del alcance
del individuo, pues describe la situacion de armonia cuando un individuo prueba

sus habilidades voluntariamente para lograr un reto.

Ansiedad
Flujo

Dificultad / reto

Aburrimiento

Bajo Alto

Habilidades

Figura 1. El flujo, la armonia entre habilidad y reto
(Adaptado de Csikszentmihalyi, 2004)
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En un juego, los retos son elementos esenciales y a diferencia de las
habilidades del individuo, pueden ser manipulados y dispuestos de tal modo que
permitan crear el flujo descrito; por ello es importante considerar sus caracteristicas
y diferenciarlo de otros términos similares. Segun Gonzéalez (2014) y tal como se
puede observar en la Tabla 1, un reto implica novedad en su contenido o disefio, de
tal modo que resulte atractivo para el jugador; la percepcion de amenaza hace
referencia al nivel de dificultad, la cual debe ser intermedia, de lo contrario se daré
el abandono de la actividad por ansiedad o aburrimiento; por Gltimo, un reto debe
implicar voluntariedad, el participante puede decidir realizarlo o no.

Tabla 1

Diferencia entre reto, tarea, deber y problema

Novedad Percepcion de amenaza Voluntariedad

Reto + = +
Tarea - - *
Deber * * -

Problema + + *
+Si —No =Intermedio  * Indefinido

Recuperado de Gonzalez, 2014.

Pese a que las habilidades de los participantes no pueden ser manipuladas,
es importante considerarlas y evaluar el nivel de las mismas mediante un analisis
previo, de este modo se pueden proponer retos en funcion a las habilidades del
grupo; en caso de no contarse con esta informacion se podria iniciar con niveles de
dificultad baja e ir subiendo gradualmente.

La aproximacién psicologica al juego a través de cada uno de sus
componentes esenciales, ha permitido comprender su relacion con el cambio

conductual de las personas, valorando las contingencias como causas del
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comportamiento y la motivacion como factor disposicional que probabiliza la
ocurrencia de una conducta. De este modo, aceptar la importancia de los juegos en
contextos no ludicos, resulta posible, es por ello que a continuacién se describira
una de las nuevas metodologias de juego aplicada a la educacion, la cual ha
permitido la creacion del sistema de evaluacion empleado en la presente
investigacion.

Gamificacion.

Tras la consideracion de los juegos como una de las formas esenciales de
aprendizaje y la aproximacion psicologica realizada sobre cada uno de sus
elementos, diversos autores han buscado aplicarlos en contextos no ludicos, pues
como indican Dicheva, Dichev, Agre y Angelova (2015) su uso podria permitir
moldear el comportamiento de las personas en una direccion deseable.

La transicién de los juegos hacia contextos no ludicos representa parte de la
definicion del término a abordar; sin embargo, es importante hacer mencién a lo
descrito por Deterding, Dixon, Khaled y Nacke (2011) pues son los primeros en
acufiar el término gamificacion y definirlo como “el uso de elementos de disefio de
juego en contextos que no son juego” (p.2). Bajo esta definicion, la gamificacion es
entendida como el uso de componentes de juego dispuestos de tal manera que
resultan atractivos para el participante, como indica Garcia (2015) la sola aplicacion
de elementos de juego no la define, sino la manera en que estos estan relacionados
e integrados en contextos reales, donde el objetivo esta orientado al logro de un

cambio conductual especifico.
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Una definicion mas especifica del término es brindada por Gonzalez (2014),
quien considera la gamificacion como una ingenieria social basada en videojuegos,
entendiendo este Gltimo como un programa informatico con al menos una salida
visual, de caracter participativo y que implementa al menos tres de los cuatro
elementos de juego. Lo descrito no contradice a la definicion planteada
inicialmente, pues como indica Werbach (2016) la gamificacion recurre a la
estructura de jugabilidad de los videojuegos méas que a la de cualquier otra categoria
de juego, esto se puede evidenciar en el disefio de cualquier propuesta gamificada;
pese a ello, la caracterizacion sigue siendo la misma que la de cualquier otro juego.

De este modo, se puede concluir que la gamificacion hace referencia a la
aplicacion de elementos de disefio de juego, extraidos principalmente de la
categoria videojuegos, en contextos no ludicos como los negocios, la salud, el
entretenimiento, la educacion o el marketing, siendo este Gltimo segin Games
(2015), el &mbito donde se decidié emprender la propuesta gamificada.

Segun lo descrito, se entiende que el surgimiento de la propuesta gamificada
en el contexto educativo es reciente; sin embargo, antes de su aparicion se conocia
ya de otras propuestas relacionadas al juego. La primera denominada como juegos
serios, hacia referencia a juegos completos de computadora creados con una
finalidad educativa; la segunda denominada como aprendizaje basado en juegos,
consistia en hacer uso de juegos completos y ya existentes como medios de
aprendizaje (Tecnoldgico de Monterrey, 2016). Cabe sefialar que ambas propuestas

se siguen aplicando en la actualidad y presentan sus propias ventajas y desventajas;
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sin embargo, la finalidad de su mencion en esta seccion es diferenciarlas y evitar
asi su confusion con la propuesta gamificada.

Ademés de estas propuestas, la desmotivacion y desinterés por el
aprendizaje habian llevado a que autores como Alonso (1991) y Carretero (1993)
propongan el desarrollo de estrategias didacticas especificas para fomentar la
motivacion, centradas en la forma de presentar u organizar la tarea, la manera de
exponer los contenidos, de disefiar la evaluacion y de relacionarse con el estudiante;
esto resultaba de cierto modo coincidente con lo que afios después buscaria la
propuesta gamificada al disponer de contingencias de reforzamiento y estados
motivacionales, generar un cambio conductual deseable en el aprendizaje.

Siendo esta la finalidad de la gamificacion en el contexto educativo, segun
el Tecnoldgico de Monterrey (2016) podria representar una estrategia didactica
innovadora, la cual deberia estar centrada en involucrar a los estudiantes con su
aprendizaje y la resolucién de problemas reales (Kapp, 2012), resultando asi una
propuesta coherente con el modelo educativo por competencias. Sin embargo, bajo
esta misma premisa, Miguel (2015) considera la gamificacion como una
metodologia didactica innovadora en el proceso educativo y orientada al logro de
objetivos propios de cada asignatura.

A partir de ello se considera necesario revisar el significado de cada una de
las categorias educativas mencionadas, segun Santiago (2015) una estrategia
didactica es definida como lo mas cercano a la realidad del docente en el aula,
relacionada al disefio, desarrollo y aplicacion de una actividad concreta en un

momento dado y al logro de un objetivo especifico, como el estudio, la exploracion
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0 adquisicién de conocimientos, la motivacion, la colaboracidn, entre otros. Una
metodologia didactica en cambio, es una concrecion del método en un contexto
determinado, teniendo en cuenta la edad de los estudiantes, la materia de
aprendizaje, los resultados esperables, etc., es decir, una metodologia resulta mas
compleja que una estrategia, al considerar otros factores de manera integral.

Siendo aclarada la diferencia entre categorias educativas, se considera que
la gamificacion puede definirse segun la generalidad o especificidad de la
propuesta, si esta se implementara en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje de
determinada asignatura, podria considerarse sin duda una metodologia; si por el
contrario, busca aplicarse en un aspecto especifico de la misma, como sucede en el
presente estudio, sera considerada como una estrategia; es decir, su consideracion
variara en torno al nivel de complejidad en el que se desarrolle, buscando favorecer
en ambos casos un aprendizaje acorde al modelo por competencias.

Una vez establecida la categoria educativa de la propuesta gamificada en el
presente estudio, es importante describir los pasos a tomar en cuenta para su
elaboracion, para Hsin-Yuan y Soman (2013) comprender el tipo de audiencia y
contexto, definir los objetivos, estructurar la experiencia, identificar los recursos y
hacer uso de los elementos de gamificacion es fundamental; en vista de su
importancia y para un mejor analisis, a continuacion, se profundizara en la
explicacion de cada paso sefialado.

Considerar las caracteristicas del grupo objetivo y el contexto en el que se
desarrolla brinda informacion valiosa y necesaria para elaborar una propuesta que

responda a necesidades reales. En un juego pueden existir distintos tipos de
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jugadores, en un contexto de la vida real también, por ello al implementar la
gamificacion en contextos educativos es importante considerar las caracteristicas
de los estudiantes a modo de evaluacion previa, para de este modo orientarse en la
ejecucion de los siguientes pasos.

Una vez evaluadas las caracteristicas de los participantes y su contexto,
delinear las conductas a desarrollar a través del planteamiento de objetivos es
fundamental, para Vygotski (2012) el juego tiene objetivos y son estos los que lo
definen, justifican su actividad y determinan la actitud emocional Ultima del
participante, en este punto es importante recordar su relacion con los componentes
motivacionales y su consideracion como elemento esencial de juego.

Elegir y desarrollar la secuencia de actividades con los elementos
convenientes, es decir estructurar la experiencia identificando los recursos a
emplear representa el penultimo paso esencial para su implementacion, si bien se
considera como elementos esenciales de juego los objetivos, las reglas, los retos,
los refuerzos y castigos descritos por Gonzalez (2014), se pueden afadir elementos
adicionales siempre y cuando sean pertinentes, lo importante aqui es que permitan
su asociacion a estados motivacionales como el logro, la afiliacion y el poder, esto
puede lograrse a través de las tablas de clasificacion, los grupos de trabajo, las vidas
maultiples o la retroalimentacion.

Ademas de los elementos de juego y recordando la definicion de
gamificacion, es importante considerar el disefio en el que se dispondran, es decir,
lo que Zichermann y Cunnigham (2011) denominaban como la guia y estética de

todo juego que busca ser atractivo para el participante; un mal disefio segun Parente
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(2016) puede generar el efecto contrario, por ello es importante integrar los
elementos de juego en una estructura funcional, ademas de equilibrar las actividades
en una curva de dificultad creciente, lo que puede denominarse como retos. Al fin
y al cabo, el disefio que se realice puede no ser el Unico ni el mejor, solo representara
una manera eficiente de trabajar en el contexto elegido.

Como ultimo paso, durante la implementacion de la propuesta gamificada
es importante tomar en cuenta lo sefialado por Smith (2011), para ella las propuestas
actuales que se presentan en el contexto educativo pueden no ser tan innovadoras,
basta recordar las calificaciones, medallas y premios que se otorgan al mérito; sin
embargo, se sabe que un juego puede ofrecer mas que puntuaciones, por ello una
verdadera gamificacion segln la autora debe contar con los cuatro elementos
esenciales de juego y promover la colaboracién entre los participantes.

Dicheva et al. (2015) coinciden al sefialar que algunos elementos de juego
estan siempre presentes en los sistemas educativos y afiade que es posible que en su
implementacién deban adaptarse para ajustarse a la propuesta gamificada, estos
ademas de las puntuaciones son la retroalimentacién, los objetivos y las tareas. Por
otro lado, los avatares, las barras de progreso, los equipos de trabajo, la acumulacion
de puntuacién, el estatus visible, el contenido desblogueado, la libertad de escoger
y fallar, la narrativa y el tiempo limite visible, representan elementos que no son
facilmente observados o no han sido incorporados al contexto educativo, es por ello
que, de emplearlos, sus beneficios podrian ser interesantes.

Al implementar una propuesta gamificada es importante considerar lo que

ya se viene aplicando de manera similar en dicho contexto, como indica Smith
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(2011) la educacion probablemente represente un juego incomprendido, si bien hay
un objetivo e intentos de hacer uso de elementos de juego, el objetivo final parece
ser aprobar los cursos en lugar de aprender, y por ende se tiene una percepcion del
docente como “villano” y de los companeros de clase como competencia.

Es por ello que analizando las caracteristicas de los participantes y su
contexto, estableciendo objetivos claros y dandolos a conocer, asegurandose de que
los estudiantes se alineen a ellos y conozcan la importancia de lo que se aprende en
el aula para la vida cotidiana, brindando guias y retroalimentacion continua que
evidencien un progreso transparente, dando a conocer el sistema de evaluacion,
haciendo que este no sea ajeno a los estudiantes y reflexionando sobre la préctica
docente, es posible hacer de la gamificacion una estrategia didactica innovadora y
eficiente.

Entre los beneficios de esta propuesta en el ambito educativo, Cano (2013)
sefiala que permite combatir al fracaso escolar a traves del vinculo que se crea entre
el participante y su aprendizaje, favoreciendo asi el desarrollo de competencias y la
creacion de habitos. Ademas, se genera seguridad en el aprendizaje al premiar el
esfuerzo y no el acierto, pues se proveen vias de mejora sin involucrar menor
calificacion; por otro lado, constituye una medida de progreso y rendimiento
académico.

Gonzalez (2014) afiade que la gamificacion convierte cualquier tarea tediosa
en una atractiva para el estudiante, ademas genera mayor participacion, implicacion
y ambiente, el docente ya no solo desarrolla habilidades cognitivas, sino también

socioemocionales; lo mejor es que este cambio surge en un contexto real,
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cambiando la vision subjetiva de la educacion sin requerir necesariamente de
tecnologia o complejidad en el disefio de la propuesta.

Los beneficios descritos anteriormente quedan sustentados con el estudio
realizado por Dicheva et al. (2015), donde encontraron que la gamificacion
promueve una mayor implicacion en actividades relacionadas al aprendizaje, mayor
asistencia y participacion, ademas de no reducir la calidad de los productos
registrando una mayor cantidad de estudiantes aprobados y reduccion en la brecha
de alumnos con alto y bajo rendimiento; por ultimo, los estudiantes consideran el
contenido de aprendizaje motivador, interesante y de facil aprendizaje.

Sin embargo, en este mismo estudio, aunque con menor cantidad de
resultados, Dicheva et al. (2015) encontraron que los estudiantes no parecian estar
listos para la autonomia, ademas el no nombrar los elementos de juego
explicitamente o no relacionar sus efectos con el aprendizaje son acciones
importantes que deberian tenerse en cuenta. Por ello, un reto importante es
enfocarse en sensibilizar a los estudiantes, captar su interés y percepcion de la
gamificacion como algo real, ademas de crear una estructura amigable y clara para
todos.

En este punto se considera importante armonizar la gamificacion con un
buen disefio instruccional (Kapp, 2012) ademas de definir previamente qué parte o
partes del curso se gamificara, de lo contrario podria significar una péerdida de
recursos Yy esfuerzos, ademas de un distractor para el aprendizaje (Ferriman, 2014;

Ferlazzo, 2012).
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Dicheva et al. (2015) afiaden a estos requerimientos, la importancia de un
personal docente capaz de disefiar buenas tareas, evaluar e interactuar con sus
estudiantes, pues incluso pequefios cambios pueden dar lugar a diferentes
resultados. Ademés, Parente (2016) sefiala la necesidad de un equipo
multidisciplinario implicado, por ello de emprender este reto como metodologia o
estrategia es importante reflexionar sobre su verdadera necesidad.

Descripcion del sistema de evaluacion gamificada

Al iniciar el presente capitulo se sefiala que las variables centrales de esta
investigacién se contextualizan en el modelo educativo por competencias; si bien
al introducir la conceptualizacion y sustento tedrico de esta primera variable se ha
definido y caracterizado de manera general lo que se entiende por evaluacion, el
sistema de evaluacion gamificada ain no ha sido definido bajo este modelo.

Segin Valverde, Revuelta y Ferndndez (2012) la evaluacién por
competencias representa un “proceso de recogida de evidencias (...) y de
formulacién de valoraciones sobre la medida y la naturaleza del progreso del
estudiante, segin unos resultados de aprendizaje esperados” (p.51). Siendo asi debe
implicar el planteamiento de actividades que permitan a los estudiantes desarrollar
las evidencias concretas de aprendizaje, ademas de incluir instrumentos para
observar y valorar el desarrollo de la competencia del estudiante en base a
resultados de aprendizaje esperados.

El instrumento por excelencia que permite valorar las competencias es la
rubrica o matriz de evaluacion, el cual seguin el Centro Universitario de Desarrollo

Intelectual (2017) permite una integracion de los modelos cuantitativos y
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cualitativos de investigacion y es definido como un conjunto de criterios especificos
y fundamentales descritos en distintos niveles de logro, desde los cuales se juzga,
valora, califica y conceptla el aprendizaje, los conocimientos o las competencias
logradas por el alumno en un trabajo o disciplina particular.

Dentro de sus ventajas se puede decir que su uso hace posible que la
evaluacion educativa sea compartida y formativa, ya que al brindar criterios
explicitos y detallados se promueve la transparencia y objetividad en las
calificaciones, los estudiantes conocen los criterios especificos bajo los cuales se le
evalla, haciéndose méas facil recibir retroalimentacion de su desempefio, e
identificar sus fortalezas y areas de mejora.

Ademaés de describir el sistema de evaluacion gamificada segun el enfoque
pedagogico sobre el cual se sustenta, resulta relevante describirlo bajo su enfoque
metodoldgico, pues representa el componente innovador del presente estudio. Cabe
mencionar que este sistema de evaluacion esta basado en la propuesta realizada por
Gonzalez (2014), la cual se encuentra estructurada seguin los elementos esenciales
de juego: objetivo, reglas, eventos, retos, refuerzos y castigos, los componentes de
esta estructura seran descritos a continuacion.

El objetivo o proposito representa el primer elemento en el que se
estableceran las dimensiones que ocuparé la aplicacion de la gamificacion, es decir
si se dara en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje o solo en uno de sus
momentos, si se daréd a lo largo del curso o solo en cierto niUmero de sesiones, se
especificard también si involucrara una aplicacion individual o grupal. El objetivo

que se plantee definira la ruta a seguir.
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Las reglas representan el segundo elemento de la estructura y tienen como
fin dar orden y guia al comportamiento de los participantes de manera general y
ante situaciones determinadas, de tal manera que ellos no perciban un control
coercitivo. Cabe sefialar que existen reglas explicitas; sin embargo, algunas otras
pueden plantearse de manera implicita para no saturar al participante y generar un
efecto negativo.

Los eventos y retos corresponden al tercer elemento de la estructura y son
imprescindibles, ya que de tener coherencia con los objetivos propuestos permitiran
medir los conocimientos de la asignatura y poner a prueba las habilidades de los
participantes, permitiéndole transcurrir por niveles de dificultad o dandole la opcion
de elegir las actividades que sean de su agrado.

Finalmente, los refuerzos y castigos representan el cuarto elemento de la
estructura y son definidos como el conjunto de estimulos externos que controlan y
moldean el comportamiento que se desea desarrollar, el cual debe ser siempre en
beneficio del participante. Ademas de ello, proveen informacion al participante
sobre las acciones que realiza en determinado contexto, indicandole si estas son
esperadas o no; por altimo, le permite conocer el momento exacto en el que logra
un objetivo, pues le brinda retroalimentacion en tiempo real, convirtiéndolo en
corresponsable de lo que sucede.

Como puede apreciarse el sistema de evaluacion gamificada aplicado en el
presente estudio busca ser coherente con la demanda educativa actual, facilitando

parcialmente el desarrollo de una metodologia basada en competencias y buscando
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comprobar su efecto en uno de los componentes esenciales de las mismas, las

actitudes.
Actitudes hacia la investigacion cientifica

Como se menciond en el apartado anterior, las actitudes representan un elemento
esencial de toda competencia; sin embargo, a comparacion de los conocimientos y
habilidades, este componente parece ser el menos estudiado y considerado al momento de
plantear propuestas practicas. Es por este motivo que resulta importante partir de las bases
tedricas de las actitudes, exponer su relacion con la ya explicada motivacion intrinseca,
para luego comprender su importancia y sentido de relacionarla con el sistema de
evaluacion gamificada.

Aproximacion psicologica a la actitud

¢Qué es la actitud? Al igual que sucede con muchas otras variables de

caracter psicoldgico, definir la actitud puede resultar una tarea dificil, tan solo hasta

el afio 1935, Allport (1967) habia recopilado méas de cien definiciones del término,

si se hiciese una nueva recopilacion, seguramente se multiplicaria dicha cifra; por

este motivo, en el presente apartado se hara mencion de algunas definiciones

representativas y coherentes con lo expuesto hasta el momento, un analisis de sus

caracteristicas en comun, asi como una descripcion breve de las teorias y modelos

que la sustentan.

Para Thurstone (1946) una actitud representa la “intensidad positiva o
negativa de un afecto, a favor o en contra de un objeto psicologico” (p.39). Ledén

(1998) la define como una “disposicion interna, de caracter aprendido y duradera
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que sostiene las respuestas favorables o desfavorables hacia un objeto o clase de
objetos del mundo social” (p.11).

Myers (2003) coincide con las caracteristicas brindadas por estos autores y
sefiala la manera en que se evidencia a través de la siguiente definicioén “la actitud
es una reaccion evaluativa favorable o desfavorable hacia alguien o algo que se
manifiesta en las creencias, los sentimientos o el comportamiento deliberado”
(p.166). Del mismo modo, Aldana y Joya (2011) sefialan que “es una organizacion
duradera y persistente de creencias conformadas por las dimensiones afectiva,
cognoscitiva y conductual, que predisponen a reaccionar preferentemente de una
manera determinada” (p.300).

Con las definiciones expuestas hasta el momento se pueden encontrar
importantes coincidencias, como que se trata de una predisposicion caracterizada
por su intensidad, direccionalidad, durabilidad, caracter evaluativo y aprendido,
evidenciada ademas a traves de los sentimientos, creencias y comportamientos.

La predisposicion segun Aigneren (2008) es un indicador de conducta que
se puede evidenciar a través de la manera preferible que posee el individuo para
reaccionar ante una situacion determinada, pero no es la conducta en si misma; para
dejar clara esta diferencia, Gardner (1985, citado por Palomino, 2013, p. 12) sefiala
que las actitudes tienen una funcion predictiva sobre la respuesta o el
comportamiento, es decir, podria denominarse incluso como una preconducta.

Al mencionar la intensidad como caracteristica de la actitud, se hace

referencia a la carga positiva o negativa de la variable, es decir, a lo que Canales
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(2005) denomina como el grado de presencia de la variable conformada por
sentimientos relacionados a las creencias y comportamientos.

La direccionalidad por su parte hace referencia a lo que Barragan y Cortes
(2009) describian como la forma de relacion que existe entre el individuo y el objeto
social, se puede decir incluso que la actitud orienta al individuo en el mundo social,
por este motivo no es sorpresa que esta variable haya sido introducida por la
psicologia social y sea la principal de esta area implicada en el contexto educativo
(Torregrosa, 1968).

La durabilidad en cambio, hace referencia a la persistencia y estabilidad de
la actitud en el tiempo. Myers (2003) refiere que la actitud méas estable es la que
proviene de la experiencia, la que se ha aprendido a muy temprana edad, aquella en
la que han concurrido diferentes factores, la que desempefia funciones relacionadas
a la satisfaccion de necesidades o aquella que se ha integrado fuertemente a la
personalidad.

Entre las actitudes descritas, la que requiere de una mayor explicacion es la
que cumple la funcién de satisfacer necesidades, segun Brifiol, Falces y Becerra
(2007) se considera que las actitudes satisfacen necesidades psicologicas como el
conocimiento y control sobre el entorno, el mantenimiento del equilibrio y sentido
interno, la sensacién de bienestar con uno mismo y la aceptacion de los demas, lo
cual puede ser relacionado a las necesidades de poder, logro y afiliacion
mencionadas en apartados previos.

Pese a la durabilidad de la actitud, esta es susceptible de cambio si los

factores disposicionales que influyeron en su aprendizaje actlan contrariamente y
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persistentemente en el tiempo, lo vital no es proporcionar nueva informacién sobre
el objeto de actitud si no modificar las contingencias de reforzamiento sobre las que
se configura la actitud misma.

Respecto al caracter evaluativo de la actitud, este hace referencia a la
valoracion que realiza el individuo sobre el objeto de actitud y puede calificarse
segun Eysenck (1980) como neutral, desfavorable o favorable, coincidentemente es
como suelen interpretarse los puntajes de la mayoria de pruebas que miden esta
variable.

Por ultimo, el caréacter aprendido de toda actitud no es incoherente con la
naturaleza interna de la variable, pues como sefiala Guerrero (2015) la interaccion
social es la fuente de actitud, los comportamientos provenientes de toda actitud
estan sujetos a contingencias ambientales y no a creencias y sentimientos privados,
las actitudes pueden observarse si son estudiadas de manera especifica, si son
relevantes y si se minimizan otras influencias sobre la misma (Myers, 2003).

De este modo, las teorias que sustentan el aprendizaje de las actitudes son la
del condicionamiento clasico y operante (Ortego, Lopez, Alvarez y Aparicio, 2011;
Brifiol et al., 2007). Esto quiere decir que, asociando un estimulo neutro con otro
incondicionado en repetidas ocasiones, hasta que el estimulo neutro, ahora
condicionado, logre la respuesta esperada, o disponiendo contingencias de
reforzamiento, se puede tener como resultado asociado a la respuesta, la formacion
de actitudes; incluso estas pueden modificarse a partir de estos procesos.

Ademas de las teorias conductuales, Brifiol et al. (2007) refieren que existen

otras que explican el surgimiento de actitudes basadas en informacion cognitiva o
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afectiva, debido a su importancia se hard mencion de las mismas; sin embargo, no
se las considera como sustento de la variable en el presente estudio, pues resultarian
contrarias a las teorias trabajadas hasta el momento.

Tal es el caso de la teoria de la accion razonada de Ajzen y Fishbein (1980),
luego desarrollada y denominada como la teoria de accion planificada (Ajzen,
1988), donde ambas no sustentan su explicacion en la experiencia directa del
individuo, sino en la expectativa-valor o el control percibido, es decir, las personas
valoran las implicaciones de sus acciones y la capacidad que tienen para controlar
su propio comportamiento antes de determinar si van a actuar o no de un modo
especifico; esto resulta incoherente bajo la definiciébn manejada para el concepto de
aprendizaje en el presente estudio.

Otra teoria muy conocida y aceptada es la Festinger (1957), en la cual se
explica que el individuo luego de haber actuado contrariamente a sus creencias,
busca cambiar su actitud para ser consonante con su accionar y evitar asi la
disonancia o incongruencia. Pese a que se parta de la experiencia del individuo, esta
teoria hace referencia a procesos internos e individuales y no a contingencias
ambientales propias de la situacion, por lo que no se puede generalizar a todos los
casos; siendo asi la teoria conductual seria la que sustente la formacion de actitudes.

Finalmente, la teoria de autorrepresentacion, refiere que las actitudes se
desarrollan en base a acciones y opiniones de otros, es decir, las actitudes se
aprenden del grupo al cual se pertenece a fin de ser aceptados por el mismo, esto lo
pueden lograr individuos con alto nivel de monitoreo sobre su propio

comportamiento (Snyder, 1987), pues son capaces de controlar y cambiar las
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contingencias que rigen sobre su comportamiento; sin embargo, al ser una teoria
aplicada solo para individuos con determinadas caracteristicas, no puede ser aquella
que explique la formacion de todas las actitudes.

Ademas de las caracteristicas mencionadas, se describe lo afectivo,
cognoscitivo y conductual como componentes de la variable actitud, segin Ubillos,
Mayordomo y Péez (2005) para algunos autores, cada componente puede
considerarse como una dimension, por lo cual describen un modelo
multidimensional o tridimensional, donde la dimension afectiva se relaciona a las
emociones y valoracion del objeto de actitud; la dimension cognitiva a las ideas,
opiniones, conceptos y creencias acerca de la informacion que se recibe de dicho
objeto; y la dimensidn conductual a acciones a favor o en contra del mismo objeto.

Myers (2003) por su parte refiere que las actitudes son en realidad estados
psicoldgicos internos que requieren manifestarse a través de respuestas observables,
estas son solo vias de expresion relacionadas a un Unico estado interno, no
componentes de la variable; Ubillos et al. (2005) por su parte sefialan que es
cuestionable que se presuponga la existencia de una relacion entre estos llamados
componentes, ya que la misma definicion de actitud deberia explicar dicho
fendmeno.

A partir de estos cuestionamientos es que surge el llamado modelo
unidimensional, que enfatiza en la convergencia de estas manifestaciones y en la
actitud como una variable unitaria, enfatizando su carécter evaluativo y
planteandolo como sinénimo de simpatia - antipatia o de aproximacion - rechazo

hacia el objeto actitudinal (Ubillos et al., 2005). Este modelo no niega que una
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actitud pueda estar basada o se manifieste a nivel conductual, cognitivo y afectivo,
solo no considera estas manifestaciones como entes fisicos diferenciados entre si.

En conclusion y en coherencia con el marco tedrico expuesto hasta el
momento, se puede decir que la actitud es una variable que representa un factor
disposicional importante para todo comportamiento, y que al igual que la
motivacion, no es considerada como causa de conductas, pero si como un factor que
probabiliza la ocurrencia de algunas de ellas. Las teorias del condicionamiento
clasico y operante permiten su explicaciéon y el modelo unidimensional considera
la actitud como un todo.

Actitudes hacia la investigacion

Puesto que en el apartado previo se ha descrito ampliamente la variable
actitud, es importante continuar definiendo qué es la investigacion, de este modo la
explicacion conjunta de ambos términos serd mas clara y comprensible.

Segln la RAE (2017), la investigacion consiste en “realizar actividades
intelectuales y experimentales de modo sistematico con el propdsito de aumentar
los conocimientos sobre una determinada materia”. Pineda (2000; citado por
Jurado, 2017, p.12), Restrepo (2003) y Hernandez (2010; citado por Jurado, 2017,
p.11) afladen que la investigacion cientifica en particular se caracteriza por ser
sistematica, controlada, rigurosa, empirica, reflexiva, critica y veraz.

Narvéez (2001; citado por Jurado, 2017, p.11), Aldana y Joya (2011), De la
Cruz (2013) y Aldana (2016; citado por Jurado, 2017, p.11) agregan a la anterior
definicion el término de proceso intencional, el cual segun estos autores consiste en

la busqueda de nuevos datos, relaciones o leyes a través del método cientifico,
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haciendo posible la interpretacion de fendmenos naturales y sociales en cualquier
area del conocimiento humano, dando lugar finalmente a la solucion de problemas
que conllevan al desarrollo, bienestar y calidad de vida.

No cabe duda que la importancia de la investigacion cientifica radica en su
valor conceptual y su vinculacion con el desarrollo social, es por esto que Vessuri
(2008) y Vazquez y Manassero (2009) proponen que el sistema educativo actual
genere la alfabetizacion cientifica en la educacion superior a traves del acceso a la
ciencia para todos los estudiantes, con el fin de que puedan practicarla y no solo
reconocer su importancia.

Lo anterior es coincidente con lo mencionado por la UNESCO (1998) sobre
las funciones de la universidad, al ser una comunidad orientada a la extension,
investigacion y docencia, tiene el rol esencial y obligatorio de producir y utilizar
conocimientos para responder a necesidades sociales, por ello es importante que los
estudiantes posean capacidades para la investigacion (Miyahira, 2009; Robles,
2011; De la Cruz, 2013; Jurado, 2017).

La investigacion en la universidad segin Restrepo (2003) estd organizada
por niveles, durante el proceso educativo de pregrado esta es denominada como
investigacion formativa, pues no tiene como funcidon especifica formar
investigadores, pero si actitudes positivas hacia la investigacion (Aldana y Joya,
2011); la investigacion cientifica en cambio, corresponde a la que se realiza en un
nivel de maestria y doctorado; sin embargo, pese a su gran contribucion social, en

la realidad universitaria no se ha promovido (Portocarrero y De la Cruz, 2006).



69

Siendo la investigacion formativa la méas desarrollada en las universidades
de nuestro contexto y la correspondiente al nivel de pregrado, se describira la vision
pedagdgica de la misma, buscando cumplir de este modo con una de las demandas
que sefiala la UNESCO (1999) sobre el analisis de estrategias de ensefianza-
aprendizaje para la investigacion e innovacion.

Miyahira (2009) sefiala que la investigacion formativa es la investigacion en
si misma empleada como herramienta del proceso de ensefianza-aprendizaje, donde
un docente dirige y orienta a través de la investigacion a sus estudiantes; pese a que
esta definicion pueda parecer similar a términos como investigacion exploratoria,
formacion en investigacion, formacion para la investigacion e investigacion
practica, estos difieren sustancialmente.

La investigacion exploratoria segin Restrepo (2003) representa una
investigacion en si misma que se realiza cuando el investigador no cuenta con
informacion suficiente para definir un problema, una hipoétesis, o cuando conoce
poco de la poblacion de estudio. La formacidon en investigacion hace referencia al
aprendizaje de la légica y actividades propias de la investigacion, donde se sigue el
método cientifico; los programas y semilleros, segun Miyahira (2009) entran en la
definicion de formacion para la investigacion, la cual busca favorecer las
competencias investigativas a fin de que los aprendices cuenten con la capacidad
de investigar en el momento que sea necesario. Finalmente, la investigacion
practica es una investigacion-accion para afinar y mejorar programas durante su

ejecucion, se busca calidad, efectividad y pertinencia.
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Una vez aclarada la diferencia entre estos términos y la investigacion
formativa, es importante analizar su proceso de ensefianza-aprendizaje. Siguiendo
a Sanchez (2014) este analisis puede ser macrocontextual si se considera factores
historicos influyentes como el desarrollo investigativo de la universidad o
condiciones de infraestructura; esto segun Rojas et al. (2012) conlleva evaluar
aspectos institucionales propios de cada universidad, es decir la manera en como
comunican las actividades cientificas, como las vinculan con la docencia, las
caracteristicas de sus sistemas de investigacion, la manera como se incentiva al
estudiante, etc.

Por otro lado, Sanchez (2014) plantea el analisis microcontextual, el cual
hace referencia a la experiencia aulica, enfatizando en el rol de cada agente para
lograr que este proceso educativo sea eficiente. Por ejemplo, segin Restrepo (2003)
y Miyahira (2009) es importante que el docente con su formacién, innovacion,
practica investigativa y produccion, moldee y reconstruya su practica, manteniendo
una actitud positiva ante el caracter complejo, dinamico y progresivo del
conocimiento; mientras que el estudiante debe tener formacion bésica en
metodologia de la investigacion, ademas de haber desarrollado previamente
habilidades investigativas como la revision de fuentes, técnicas de escritura
académica, asi como habitos de lectura e interpretacion de textos académicos o
cientificos (Sanchez, 2014).

Ademas del docente y el estudiante, un tercer elemento que interactua en
toda experiencia aulica es el curriculo, el cual representa el elemento abstracto que

segun Restrepo (2003) debe buscar la formacion de profesionales con competencias



71

que les permitan apropiar conocimientos tedricos, practicos, técnicos y
profesionales por medio de métodos didacticos flexibles y dindmicos. Segun
Restrepo (2003) y Miyahira (2009) estos métodos pueden ser trabajos de grado,
monografias, ensayos tedricos con esquema investigativo, trabajos con un docente
investigador, trabajos bajo el método de aprendizaje basado en problemas o
cualquier otro basado en una solucion que emplee el método cientifico.

De analizar y evaluar el rol docente, las habilidades investigativas de los
estudiantes y el curriculo de la investigacion formativa es probable que se perciba
la necesidad de un cambio, pues el escaso nivel de pertinencia de la didactica con
la realidad de los estudiantes que indica Hernandez et al. (2011), la poca utilidad
practica que se le da al conocimiento adquirido y las estrategias de ensefianza
expositivas que sefiala Restrepo (2003), hace que muchos factores dependan del
docente y el aprendizaje de los estudiantes se dé por la recepcion de conocimientos
y no por su practica, de este modo, el logro de sus competencias investigativas
resulta complicado.

Es por ello que ademas de las recomendaciones pedagdgicas expuestas, es
importante que se defina y explicite desde qué enfoque se pretende hacer un
entrenamiento competencial de los alumnos y se disefien planes curriculares
especificos en base a ello, pues como se habia sefialado previamente, es necesario
que las metodologias estén fuertemente sustentadas en una formacion teorica.

Especificamente en el ambito de la psicologia resulta importante entrenar
competencias investigativas en base a teorias psicologicas, pues segun Padilla-

Vargas (2008) las distintas disciplinas con las que cuenta la psicologia promoverian
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diferentes competencias de investigacion, incluso Ribes (2004) sefiala que la
ensefianza de las competencias cientificas es mas un asunto de modulacion tedrica
que metodoldgica, por ello su modelo evidencia que la teoria estandariza las
practicas individuales de los cientificos.

Ademaés de las condiciones pedagdgicas y la seleccién del enfoque tedrico
que permita desarrollar la investigacion formativa, es importante tomar en cuenta
las variables que intervienen durante el proceso, si bien como indican Vazquez y
Manassero (2007) la didactica de la ciencia ha estado centrada més en lo objetivo,
es innegable la existencia de lo emocional, una de las variables mas relevantes para
el presente estudio es sin duda la actitud, pues mas alld de sus resultados, la
importancia de la investigacion formativa radica en el desarrollo de una actitud y
una cultura cientifica, evidenciada en el agrado o desagrado, la simpatia o antipatia,
las creencias, el conocimiento y la predisposicién para la respuesta de investigar
(Aldana y Joya, 2011).

Considerando que se hace referencia a la actitud del estudiante universitario
hacia la investigacion cientifica, esta variable es definida como “la predisposicion
para actuar y/o participar de acuerdo a su funcion investigadora mediante su
capacidad y/o las caracteristicas inherentes que debe tener el investigador para
desarrollar investigacion frente a sus experiencias, ideas, creencias o sentimientos”
(\Valverde, 2005, p.24). Esta definicion resulta coincidente con las condiciones
pedagdgicas recomendadas para el aprendiz, asi como con la definicion expuesta

previamente para la variable actitud.
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De igual modo, otros autores como Rico, Garrido y Reveles (2015)
coinciden con esta definicion haciendo referencia a los sentimientos positivos y
negativos que generan estos conceptos y categorias investigativas, asi como la
tendencia conductual especifica manifestada en la expresion verbal de aceptacion o
rechazo al proceso investigativo; sin embargo, agregan la existencia de factores
influyentes, destacando los de indole personal como el autoconcepto académico del
estudiante el cual se centra en el interés y participacion en actividades de
investigacion y la percepcion de su formacion; la labor de formacion investigativa
por parte del docente, la cual se centra en la exposicidn de su propia trayectoria y
su capacidad para acompafar y asesorar al estudiante en la formacién investigativa;
asi como el contexto institucional, en el cual se ubica la infraestructura para la
investigacion, la preparacion de la investigacion dentro del curriculo y la
posibilidad de participar en proyectos de investigacion.

Como se puede observar los factores que influencian en el desarrollo de
actitudes no son otros que los que ya se habian mencionado al hacer referencia a las
condiciones necesarias para un proceso eficaz de ensefianza-aprendizaje. Y es que
al ser la actitud una cualidad investigativa aprendida, como mencionan Rojas et al.
(2012) depende de las condiciones del entorno.

Ademas de su dependencia a las condiciones de ensefianza-aprendizaje,
Rojas et al. (2012) comentan que una vez formada la actitud representa una
influencia sobre el proceso en si mismo y alli radica su importancia, por ejemplo
Valverde (2005) sefiala que estas actitudes pueden permitir al estudiante el abordaje

sistematico de problemas, la evaluacion critica de la informacion, ademés de un
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desarrollo personal evidenciado en una mayor tolerancia a puntos de vista distintos
y en una menor tendencia a aceptar conclusiones erréneas, incluso segin Guerrero
(2015) los estudiantes pueden utilizarla en la resolucion de problemas propios de su
campo laboral, ademés de dotarles de la capacidad para investigar.

Para que los estudiantes logren entender su importancia en su futuro
profesional o cotidianeidad es importante que las instituciones superiores creen
métodos que motiven su participacion en la investigacion, es mas la actitud hacia la
investigacion no solo beneficia a los estudiantes sino también como indican Rojas
et al. (2012) es un indicador de la calidad educativa. Tanto la cultura investigativa
en la universidad como la promocion de la pedagogia de la investigacion puede
favorecer la construccion del conocimiento cientifico para la sociedad, solo basta

con intentarlo.
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I11. Método

3.1  Tipo de investigacion

La presente investigacion ha seguido un proceso secuencial de recoleccion de datos a fin
de probar hipotesis previamente planteadas, basandose en la medicion numérica de cada variable
y los anélisis estadisticos pertinentes. Esto resulta coincidente con las caracteristicas del enfoque
cuantitativo descritas por Hernandez, Fernandez y Baptista (2014), por lo cual se puede decir que
la presente investigacion se ha trabajado desde este enfoque, donde como afiaden los autores, es
posible la generalizacion de resultados, el control de variables, la precision, réplica y prediccion.

Para definir el tipo de investigacion correspondiente al estudio, se considera el propésito o
finalidad del mismo, de este modo se puede decir que el presente estudio corresponde a un tipo de
investigacién aplicada, la cual segun Alvitres (2000, citado por Tam, Vera y Oliveros, 2008, p.
145) pretende estructurar procedimientos, innovar estrategias, crear y probar artefactos, estimando
su valor pragmatico en cada caso; cabe recordar que en el presente estudio se buscé implementar
un sistema de evaluacién gamificada para la mejora de las actitudes hacia la investigacion
cientifica en el entorno educativo.

Considerando la aplicacion de la investigacion, esta es considerada como experimental, ya
que el objetivo planteado para la misma coincide con la descripcion dada por Bernal (2010) sobre
este tipo de investigacion, que se caracteriza porque el investigador de manera consciente busca
evaluar los efectos que produce la manipulacion de al menos una variable denominada como
independiente sobre otra variable denominada como dependiente; si bien en su descripcion
considera el grado de control y aleatoriedad, como indica Salas (2013) la caracteristica definitoria

de este tipo de investigacion siempre seréd la manipulacion de variable.
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Las ultimas caracteristicas mencionadas pueden ser de utilidad para definir el disefio de
investigacion, con respecto al grado de control se puede decir que se contd con dos grupos, uno
experimental y otro de control; sin embargo, solo hubo una medicion posterior a la intervencion;
respecto a su aleatoriedad, los participantes fueron asignados de manera intencional, al ser un
ambiente de aplicacion natural no fue posible una distribucion diferente a la ya encontrada, siendo
estas las caracteristicas descritas, segun Bernal (2010) el disefio empleado para la presente
investigacion es el cuasiexperimental de comparacion con dos grupos estaticos.

3.2  Ambito temporal y espacial

El desarrollo de esta investigacion se llevé a cabo durante los meses de agosto a noviembre
del afio 2017, en dos aulas de VI ciclo durante la asignatura Taller de Investigacion I,
correspondiente a la malla curricular de la carrera de Psicologia, facultad ubicada en el Anexo 7
de la Universidad Nacional Federico Villarreal, en el distrito de Cercado de Lima, Peru.

3.3 Variables

Variable independiente.

Sistema de evaluacion gamificada: Constituido por elementos de disefio de juego
tales como objetivo, reglas, eventos, retos, refuerzos y castigos especificos que evaltan la
asistencia, participacion y nivel de logro competencial en las actividades académicas que
realizan los estudiantes durante cada clase, las puntuaciones obtenidas son traducidas en
calificaciones que son incluidas en el promedio final de la asignatura.

Variable dependiente.

Actitud hacia la investigacion cientifica: Medida a traves de los puntajes obtenidos
por los participantes al completar el llenado de la Escala de Actitud hacia la Investigacion

Cientifica elaborada por Portocarrero y De la Cruz.
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3.4  Poblacion y muestra

La poblacion estuvo conformada por 1454 estudiantes matriculados del primer al sexto afio
de la Facultad de Psicologia, de la Universidad Nacional Federico Villarreal, se ha considerado al
total de estudiantes debido a que, en cada afio, a excepcién del quinto afio, se lleva una asignatura
relacionada a la investigacion cientifica. Ademas, cabe sefialar que los estudiantes de cada afio se
encuentran distribuidos en un total de 5 secciones, durante los tres primeros afios tres de ellas se
ubican en el turno mafiana y dos en el turno tarde; al iniciar la especialidad en cuarto afio, solo una
es ubicada en el turno mafiana y el resto en la tarde.

Siendo esta la distribucién de los estudiantes, el muestreo fue no probabilistico intencional
controlandose que las caracteristicas de ambos grupos a comparar sean similares, es por ello que
la primera caracteristica en comun fue que recibieran clases del mismo docente, que cursaran la
misma asignatura y el mismo afio de estudios, en este caso Taller de Investigacion | durante el
tercer afio de la carrera de Psicologia. La muestra se conformo por un total de 58 estudiantes, 28
alumnos del turno tarde y 30 alumnos del turno mafiana, los del turno tarde conformaron el grupo
experimental y los del turno mafiana el grupo control. Para su inclusién, se consideraron
caracteristicas importantes como que ambos grupos estén constituidos por varones y mujeres, de
edades entre los 19 y 24 afios, y que ademas asistieran con regularidad y estuvieran dispuestos a
participar del estudio.

3.5 Instrumentos

Sistema de Evaluacion Gamificada.

El sistema de evaluacion gamificada fue disefiado en base a la estructura planteada por
Gonzalez en el 2014, es por ello que al igual que en su propuesta estuvo conformado por elementos

de disefio de juego tales como objetivo, reglas, eventos, retos, refuerzos y castigos que en este
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estudio fueron descritos a través de dos manuales, uno dirigido al docente a cargo de la asignatura
y otro a los estudiantes. Si bien ambos manuales se presentan en la seccion anexos, a continuacion,
se describen los elementos méas importantes del sistema.

Empezando por el objetivo del mismo, se puede decir que este coincide con el objetivo
general de la presente investigacion; sin embargo, de manera especifica al ser un sistema de
evaluacion coherente al modelo educativo por competencias busca llevar a cabo una evaluacion
continua de la asistencia, participacion y nivel de logro de las actividades realizadas por los
estudiantes, siendo estas Gltimas las que tras su ejecucion conducen al logro de la competencia
esperada al finalizar la asignatura.

El segundo elemento, las reglas, son divididas en implicitas y explicitas, las primeras no
son comunicadas a los estudiantes, pues son premisas guia para la aplicacion del sistema de
evaluacion, tales como realizar las actividades de la asignatura segun los tiempos previstos, evaluar
el nivel de logro de las actividades a través de rubricas disefiadas exclusivamente para este fin y
realizar recordatorios sobre las reglas explicitas; las segundas en cambio son comunicadas a los
estudiantes y se basan en tres criterios que son evaluados cada clase a través de distintas
puntuaciones, el criterio de asistencia corresponde a un 10%, la participacion a un 15% vy el
desarrollo de actividades a un 75% del total de puntaje posible que se puede obtener en cada clase,
pues representa finalmente el criterio que evalla el desarrollo de la competencia esperada; cabe
indicar que estas puntuaciones son consideradas en el promedio final del curso.

Como se observa en la Tabla 2, las reglas son especificas para cada criterio de evaluacion
y su puntuacion varia en funcion al esfuerzo requerido, en el caso especifico de las reglas
propuestas para el tercer criterio, se toma en cuenta la evaluacion dada a través de las rubricas

creadas para cada actividad, de este modo es posible obtener los niveles de logro. Por ultimo, cabe
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mencionar que las demas acciones relacionadas a dichos criterios y no contempladas en las reglas,
tales como la tardanza, la ausencia de participacion o la falta de entrega de trabajos recibe una
puntuacion igual a 0, salvo exista previa justificacion por parte del estudiante; ademas, en caso se
realizaran llamadas o alguna actividad ajena al curso durante la clase, el estudiante responsable
recibiria una puntuacion negativa (-1).

Tabla 2

Criterios de evaluacion, reglas y puntuaciones que se pueden otorgar en cada clase.

Criterios Reglas Puntuacion
] ] Puntual (15:00) +2
Asistencia ) ]
Dentro del tiempo de tolerancia (15:00 a 15:15) +1
3 veces 0 mas +3
Participacion 2 veces +2
1vez +1
Nivel logrado 11-15
Desarrollo de )
o Nivel en proceso 6-10
actividades ) o
Nivel en inicio 1-5

Los eventos por su parte son actividades obligatorias planteadas a lo largo de la asignatura,
en vista de que el presente sistema de evaluacidn busca responder a un modelo educativo por
competencias resulta esencial describir las actividades planteadas en funcion a la competencia
esperada al finalizar la asignatura y los resultados de aprendizaje esperados en cada sesion,
sefialando ademas la evidencia o indicador de logro por cada una de ellas y los recursos necesarios
para llevar a cabo este proceso; si bien lo mencionado se aprecia en la Tabla 3, cabe sefialar que
las rubricas que evallan de manera detallada cada actividad son colocadas en la seccion final de

anexos.



80

redacta la justificacion de acuerdo al
problema planteado para su proyecto de
investigacion.

Justificacion

del proyecto de
investigacion

Tabla 3
Evidencias y actividades propuestas en cada sesion en funcién a la competencia y resultados de aprendizaje esperados a lo largo de la
asignatura.
Sesion  Competencia Resultado de aprendizaje Evidencia Actividades Recursos
Al finalizar la sesion, el estudiante .
. Titulo Redaccion individual del
elabora el titulo de su proyecto de .
. ., titulo del proyecto de
investigacion tomando en cuenta un tema investicacion o
de interés personal. g Rubrlca_s,de
evaluacion
Al finalizar la sesién, el estudiante Planteamiento del problema POr c_ada
plantea el problema de su proyecto de Planteamiento del problema  del proyecto de evidencia
El estudiante jnvestigacion de manera clara y concisa. investigacion
elabora un
proyecto de Al finalizar la sesion, el estudiante
investigacion  redacta el objetivo general y los objetivos - Redaccion de los objetivos
e e Obijetivos (general y -
cuantitativo especificos de acuerdo al problema especificos) general y especificos del
que aporte al planteado para su proyecto de P proyecto de investigacion
conocimiento  investigacion. Cartillas de
cientifico, nivel de
asumiendo una Al finalizar la sesion, el estudiante logro tras la
i iti redacta la hipotesis general las .. ., . Redaccion de las hipotesis isiG
actitud criticay -aacta p,_ g y HipGtesis (general y ! p revision de
reflexiva hipotesis especificas de acuerdo al especificos) general y especificas del ¢ada
problema planteado para su proyecto de P proyecto de investigacion actividad:
investigaCién. en inicioy
Al finali I i6 | estudiant o proeeso
inalizar la sesion, el estudiante . s
Redaccion de la justificacion 0 logrado
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10

11-12

Al finalizar la sesion, el estudiante
redacta los antecedentes internacionales
y nacionales de acuerdo al tema de su
proyecto de investigacion.

Al finalizar la sesion, el estudiante
redacta las bases tedricas de acuerdo al
tema de su proyecto de investigacion.

Al finalizar la sesion, el estudiante
describe el método a emplear en su
proyecto de investigacion, sefialando el
tipo y disefio de investigacion, las
variables y la poblacién y muestra.

Al finalizar la sesion, el estudiante
describe el método a emplear en su
proyecto de investigacion, considerando
los instrumentos y el procedimiento a
seguir.

Al finalizar la sesion, el estudiante
verifica la redaccion cientifica de su
proyecto de investigacién segun lo
indicado en las normas APA.

Al finalizar la sesién, el estudiante
expone su proyecto de investigacion,
demostrando preparacion en el mismo.

Antecedentes (nacionales e
internacionales)

Bases tedricas

Método del proyecto de
investigacion en donde se
indica el tipo y disefio de
investigacion, variables,
poblacién y muestra

Método del proyecto de
investigacion en donde se
indica los instrumentos v el
procedimiento

Escrito del proyecto de
investigacion

Exposicion oral y
diapositivas del proyecto de
investigacion

Redaccion de los
antecedentes nacionales e
internacionales del proyecto
de investigacién

Redaccion de las bases
tedricas del proyecto de
investigacion

Descripcion del tipo y
disefio de investigacion,
variables,  poblacion vy
muestra del proyecto de
investigacion

Descripcion de los
instrumentos y el
procedimiento del proyecto
de investigacién

Verificacion de la redaccién
cientifica del proyecto de
investigacion

Exposiciéon oral del proyecto
de investigacion
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A diferencia de los eventos, los retos son actividades opcionales que se presentan; sin
embargo, en vista de la cantidad de actividades obligatorias, el reto es propuesto solo una vez a lo
largo de la asignatura y consiste en la traduccion de un capitulo de un libro de investigacion. Cabe
sefalar que el cumplimiento de un reto permite al estudiante reemplazar una de las calificaciones
mas bajas obtenidas en alguna clase con la calificacion més alta que se podria obtener: 20.

Finalmente, la administracion de refuerzos y castigos se relaciona a la puntuacion clasica
y especial, la primera de ellas se otorga en consonancia con las reglas e indican la posibilidad de
ganar o perder puntos; la segunda en cambio se concede solo en caso de que la clase se retrase por
responsabilidad del docente, o en caso se culmine una unidad con una calificacién igual o superior
a 18. Respecto a su visualizacion, como se observa en la Figura 2, los refuerzos y castigos se
entregan de manera inmediata a través de cartillas que indican la regla cumplida y la puntuacion
obtenida, la sumatoria de puntajes se visualizan a traves de un documento de progreso realizado
en Ms Excel, el cual se maneja en formato impreso y virtual, asimismo, al final de cada unidad, se

realizan tablas de clasificacidn con los datos de los estudiantes que obtienen mejores puntuaciones.

. I e ® g
Por asistir a 5 e []
Qo= | =2

%

NIVEL: EN 3 INICIO
PROCESO

v v

*
f ﬁ IATENCION!

! punto

PUNTVACION

EXTRA *

Figura 2. Cartillas entregadas tras el cumplimiento o incumplimiento de cada regla.
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Escala de Actitud hacia la Investigacion Cientifica (EAIC).

La Escala fue elaborada por Portocarrero y De la Cruz en el 2006, en la ciudad de Lima,
Perd. El objetivo de esta escala es medir la actitud hacia la investigacion cientifica, para ello
inicialmente se elaboraron 52 items con respuestas tipo Likert; sin embargo, luego de un estudio
piloto se redujeron a 34 items. Estos mismos items son agrupados en tres dimensiones y
distribuidos de manera intercalada tal y como se puede observar en la Tabla 4, siendo la primera
dimension la que comprende la mayor cantidad de items.

Tabla 4

Distribucidn de items segun cada una de las dimensiones de la Escala.

Dimensiones Distribucién de items

Actitud hacia la formacién
) ) 01, 04, 07, 10, 13, 16, 19, 22, 25, 28, 31, 33, 34
cientifica

Actitud hacia el interés cientifico
o 02, 05, 08, 11, 14, 17, 20, 23, 26, 29, 32
(proactividad)

Actitud hacia los docentes y su rol
03, 06, 09, 12, 15, 18, 21, 24, 27, 30
en la formacidn cientifica

Por otro lado, para lograr obtener el puntaje de actitud hacia la investigacion cientifica, es
necesario considerar las posibilidades de respuesta para cada reactivo y su puntaje correspondiente.
Como se observa en la Tabla 5 son cinco las opciones de respuesta entre las cuales puede decidirse
el participante, asignandose a cada item positivo el puntaje descrito que varia entre 5y 1, e
invirtiéndose cuando el item es negativo, tal como sucede en el caso de los items 3, 4, 7, 10, 12,
13, 15, 16, 19, 22, 25, 27, 28, 30, 31, 33 y 34. Finalmente, para poder interpretar dichos puntajes,
se considera que los puntajes altos que obtiene el evaluado estan asociados a una actitud favorable

hacia la investigacion cientifica mientras que los puntajes bajos indican lo contrario.
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Tabla b

Puntajes correspondientes a cada opcion de respuesta.

Opcidn de respuesta Puntaje
Muy de Acuerdo “MA 5
De Acuerdo “A”

En Desacuerdo “D”

4
Indeciso “1” 3
2
Muy en Desacuerdo “MD” 1

Respecto a la validez y confiabilidad de la Escala de Actitudes hacia la Investigacion
Cientifica, esta cuenta con adecuados criterios para medir de manera objetiva y precisa la variable
mencionada, pues segun De la Cruz (2013) cuenta con validez de constructo y confiabilidad mayor
a 0.65. La técnica utilizada para hallar la validez implic6 correlacionar cada item con el respectivo
puntaje total del indicador que evaluaba, tan sélo el item 7 obtuvo una correlacién moderadamente
débil; sin embargo, fue considerado para conformar la version final de la escala por ser significativo
al 0.05. Asimismo, el estudio de la confiabilidad de la EAIC se dio por el método de consistencia
interna, el cual reveld que las diversas dimensiones, asi como la escala general tienen valores
significativos. Este hecho implica que el instrumento psicométrico es confiable y evalGa con
precision, en conjunto o por dimensiones, la variable propuesta.

3.6 Procedimientos

Antes de la aplicacion del experimento, se dio una fase de planificacion en la cual se
solicitaron los permisos correspondientes al autor creador del modelo de evaluacién gamificada
para adaptar su propuesta metodologica, asi como al docente de la asignatura Taller de
Investigacion | para incluir la propuesta gamificada como método de evaluacion de su asignatura.
Una vez aceptadas ambas solicitudes, se elaboré la adaptacion del sistema de evaluacién

gamificada y se prepararon los materiales necesarios para la ejecucion del mismo, tales como el
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documento en Excel donde los estudiantes visualizaban sus puntuaciones, las cartillas de
puntuaciones, los manuales instructivos sobre el sistema de evaluacion, asi como los fotochecks
con los nombres de cada participante.

Pasada esta fase de planificacion se entregd a cada estudiante una copia del consentimiento
informado para que pueda revisarlo y firmar en sefial de conformidad, de este modo se dio inicio
a la aplicacioén del sistema de evaluacion gamificada, explicando los aspectos més relevantes del
mismo a través de un triptico informativo entregado a cada estudiante. Luego de la explicacion y
como se hizo al inicio de cada clase, se entregd a cada estudiante un fotocheck con su nombre, en
este deberia colocar las cartillas que obtenia cada vez que cumplia las reglas y devolverlas antes
de salir al receso para el registro de sus puntuaciones. Ademas, a lo largo del curso se realizaban
recordatorios de las reglas y se mostraba el documento en Excel donde visualizaban sus
puntuaciones, asimismo, al final de cada unidad, se publicaba una tabla de clasificaciones con los
primeros puestos del aula. Cabe sefialar que al intermedio del curso se propuso una actividad de
reto para aquellos que deseaban mejorar una de sus calificaciones diarias.

Transcurrido los 4 meses y finalizado el programa se aplicé la Escala de Actitud hacia la
Investigacion Cientifica a ambos grupos, para ello se dieron las instrucciones para el correcto
Ilenado de la prueba y una vez obtenidos los datos, se revisaron y calificaron para elaborar la base
de datos. A partir de los analisis estadisticos realizados, los cuales son descritos en el siguiente
apartado, se hallaron los resultados, discutiéndolos y relacionandolos con investigaciones
anteriores. Por Gltimo, se elabord el presente informe para dar a conocer a la comunidad cientifica

los resultados de la investigacion.
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3.7 Analisis de datos

Los datos de la presente investigacion fueron obtenidos a través de técnicas estadisticas
descriptivas e inferenciales ofrecidas por el paquete estadistico IBM SPSS Statistics version 22.0
en espafiol. Antes de hallar los resultados centrales, se verifico que los participantes cumplieran
con los criterios de inclusion para ser considerados como muestra, asi como la validez de sus
respuestas en el llenado de la Escala de Actitud hacia la Investigacion Cientifica a través de la
identificacion de casos lejanos con diagramas de cajas y bigotes, de este modo, se obtuvo el total
de datos real para su respectivo analisis.

Seguidamente se analiz6 la normalidad de la distribucion de los datos, obteniéndose la
posibilidad de emplear la prueba paramétrica “t” de Student para muestras independientes, la cual a
través de sus valores de probabilidad permitié comparar la diferencia en la media de los grupos y su
nivel de significancia estadistica, facilitando de este modo, la generalizacion de los resultados a la
poblacion descrita. Por otro lado, a través de técnicas descriptivas se pudo identificar los datos
reunidos de la primera variable y presentarlos de manera sintetizada mediante su frecuencia y

porcentaje.
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1VV. Resultados

Los resultados que serdn presentados a continuacion han sido hallados en funcién a los
objetivos de la investigacion, por este motivo se empezara por describir los datos relacionados al
objetivo general, el cual busca evaluar el efecto de la variable independiente sobre la variable
dependiente a través de la comparacion de las puntuaciones totales de esta Gltima respecto al grupo
control y experimental.

Como se puede observar en la Tabla 6, en primer lugar, se analiz6 la normalidad de la
distribucion de datos de la variable dependiente en ambos grupos a comparar, encontrando una
probabilidad no significativa (p >.05) a través de la prueba Shapiro-Wilk, por lo cual se puede
decir que la distribucion de la variable no difiere de manera estadisticamente significativa de la
distribucion normal, correspondiendo asi la aplicacion de pruebas paramétricas.

Tabla 6
Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para la distribucién de la puntuacion total de la

variable dependiente segln pertenencia al grupo control y experimental

Grupo Shapiro-Wilk P
Control .966 431
Experimental .965 485

Al aplicar la prueba paramétrica t de Student para la comparacion de grupos independientes
se obtuvieron dos resultados, para seleccionar el indicado se observé el nivel de significancia de
la prueba de Levene, el cual al ser p < .05 revela que existen diferencias significativas entre las
varianzas de los puntajes de actitud hacia la investigacion segin grupo control y experimental; de
este modo en la Tabla 7 se consideran los resultados para varianzas no homogéneas, obteniendo

que t (56) = 3.404, p = .002. Al ser el valor de significancia p < .05 se puede decir que existen
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diferencias estadisticamente significativas entre las puntuaciones promedio de la variable
dependiente, a favor del grupo experimental, pues como se observa su media (117.07) es superior
respecto a la media del grupo control (106.47).

Tabla 7
Descriptivos y analisis inferencial de diferencias en actitudes hacia la investigacion segin

pertenencia al grupo control y experimental.

Grupo N M DE t gl p
Control 30 106.47 6.185
) 3.404 56 .002
Experimental 28 117.07 15.092

Continuando con la descripcion de resultados en funcién a los objetivos planteados para la
presente investigacion, se considera el primer objetivo especifico, el cual busca evaluar el efecto
del sistema de evaluacion gamificada sobre las tres dimensiones de la actitud hacia la investigacion
cientifica a través de la comparacidn de las puntuaciones totales de cada dimension obtenidas por
el grupo control y experimental.

Al igual que en el andlisis previo, en primer lugar y como se observa en la Tabla 8, es
importante analizar la normalidad de la distribucion de datos de las dimensiones de la variable
dependiente en ambos grupos a comparar, es por ello que a través de la prueba Shapiro-Wilk se
obtuvo el nivel de significancia observando una probabilidad no significativa (p >.05) en cada uno
de los casos, por lo cual se puede decir que la distribucién de las dimensiones segln pertenencia
al grupo control y experimental no difiere de manera estadisticamente significativa de la

distribucion normal, correspondiendo asi la aplicacion de pruebas paramétricas para cada caso.
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Tabla 8
Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para la distribucién de la puntuacion total de

dimensiones de la variable dependiente segln grupo control y experimental

. ) ] Shapiro-
Dimensiones de la variable Grupo ] P
Wilk
] ) ] ) ) Control 973 ,628
Actitud hacia la formacion cientifica
Experimental ,978 ,807
Control ,964 ,398
Proactividad )

Experimental 976 776
Actitud hacia los docentes y su rol en Control ,964 ,396
la formacion cientifica Experimental ,953 ,258

Al aplicar la prueba paramétrica t de Student para la comparacion de grupos independientes
se obtuvieron dos resultados por cada caso, para seleccionar el indicado se observé el nivel de
significancia de la prueba de Levene, el cual al ser p > .05 revela que no existen diferencias
significativas entre las varianzas de los puntajes de cada dimensién de la variable dependiente
segun grupo control y experimental, es por ello que se describen a continuacion los resultados para
varianzas homogéneas.

Como se puede observar en la Tabla 9, al analizar inferencialmente las diferencias de cada
una de las dimensiones, se obtiene que para la actitud hacia la formacidn cientifica t (56) = 2.907,
p =.005 y para la dimension proactividad t (56) = 2.955, p = .005, al ser el valor de significancia
p <.05 en ambos casos, se puede decir que existen diferencias estadisticamente significativas entre
las puntuaciones promedio de la primera y la segunda dimension, a favor del grupo experimental,
pues como se observa en la primera dimension su media (47.48) es superior respecto a la media
del grupo control (41.8), al igual que en la segunda dimension donde el grupo experimental obtiene
una media de 39.93 y el control una media de 35.27. Respecto a la dimension actitud hacia los

docentes y su rol en la formacion cientifica se obtiene que t (56) = .242, p = .810, en este caso el
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valor de significancia p > .05 indica que no existen diferencias estadisticamente significativas entre
las puntuaciones promedio de esta tercera dimension, la media del grupo experimental (29.67)
resulta similar a la del grupo control (29.4).

Tabla 9
Descriptivos y andlisis inferencial de diferencias de las dimensiones de la variable dependiente segin

pertenencia al grupo control y experimental.

Dimensiones de la

] Grupo n M DE T gl P
variable

Actitud hacia la Control 30 41.8 6.995 2.907 56 .005
formacion cientifica Experimental 28 47.48 7.763

o Control 30 35.27 4.996 2.955 56 .005

Proactividad )

Experimental 28 39.93 6.850

Actitud hacia los Control 30 29.40 3811 242 56 810

docentes y surol en la

Experimental 28 29.67 4515

formacion cientifica

Prosiguiendo con la descripcion de resultados en funcién a los objetivos planteados, se
considera el segundo objetivo especifico, el cual busca comparar las puntuaciones totales de la
variable dependiente segin el género de los estudiantes. Para este caso se realizan las
comparaciones tanto en el grupo control como en el grupo experimental.

Al igual que en los andlisis previos, en primer lugar y como se observa en la Tabla 10, es
importante analizar la normalidad de la distribucién de datos de la variable dependiente en ambos
grupos a comparar, es por ello que a través de la prueba Shapiro-Wilk se obtuvo el nivel de
significancia observando una probabilidad no significativa (p >.05) en cada uno de los casos, por
lo cual se puede decir que la distribucidn de la variable dependiente segun varones y mujeres, tanto

en el grupo control como en el grupo experimental, no difiere de manera estadisticamente



91

significativa de la distribucién normal, correspondiendo asi la aplicacion de pruebas paramétricas
para cada caso.

Tabla 10
Prueba de normalidad Shapiro-Wilk para la distribucion de la puntuacién total de la

variable dependiente en el grupo control y experimental segun género.

Grupo Género Shapiro-Wilk P
Femenino ,940 214
Control
Masculino ,979 ,958
Femenino ,937 ,286

Experimental )
Masculino ,936 ,510

Al aplicar la prueba paramétrica t de Student para la comparacion de grupos independientes
se obtuvieron dos resultados por cada caso, para seleccionar el indicado se observé el nivel de
significancia de la prueba de Levene, el cual al ser p > .05 indica que no existen diferencias
significativas entre las varianzas de los puntajes de la actitud hacia la investigacion cientifica en
el grupo control y experimental segin género; de este modo a continuacion se describen los
resultados para varianzas homogéneas.

Como se puede observar en la Tabla 11, al analizar inferencialmente las diferencias de
medias de la variable dependiente en el grupo control segin género, se obtiene que t (28) = .846,
p = .405, del mismo modo, al comparar las medias de la variable dependiente en el grupo
experimental segin género se obtiene que t (25) = 1.247, p = .224. Al ser el valor de significancia
p > .05 en ambos casos, se puede decir que no existen diferencias estadisticamente significativas
entre las puntuaciones promedio de la variable dependiente en el grupo control y el grupo
experimental segin género, pese a ello las puntuaciones promedio obtenidas por el género

femenino en ambos casos es ligeramente superior, siendo de 107.10 en el grupo control y de 119.82
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en el grupo experimental, comparado al 105 obtenido por los varones del grupo control y los
112.40 obtenido por los del grupo experimental.
Tabla 11

Descriptivos y andlisis inferencial de diferencias de la variable dependiente en el grupo

control y experimental segln género.

Grupo Género N M DE t ol p
Femenino 21 107.10 5.656 .846 28 .405
Control
Masculino 9 105.00 7.433

Femenino 17 119.82 15485  1.247 25 224

Experimental )
Masculino 10 112.40  13.898

A continuacién, se describen los datos relacionados al tercer y ultimo objetivo especifico
de la presente investigacion, el cual busca describir la frecuencia de cada uno de los criterios de
evaluacion planteados en el sistema gamificado, tales como asistencia, participacion y desarrollo
de actividades a lo largo de cada una de las clases, asimismo, antes de finalizar el apartado se
describe el promedio alcanzado por los estudiantes del grupo experimental a lo largo de la
aplicacién de la variable independiente respecto a cada uno de los indicadores mencionados.

Empezando por describir el criterio de asistencia, en la Figura 3 se observa la frecuencia
de estudiantes asistentes a cada una de las clases de la asignatura, la primera linea evidencia el
numero de asistencias puntuales a la clase, mientras que la segunda linea considera a aquellos que
llegan dentro del tiempo de tolerancia establecido. La primera de ellas se mantiene relativamente
estable en el tiempo, aunque desciende levemente, ya que alcanza su punto mas alto en la primera
sesion con un total de 26 asistentes puntuales y su punto mas bajo en la novena sesién, con un total
de 17 asistentes puntuales; de manera inversa, la segunda linea obtiene su punto mas bajo en la
primera sesion y su punto mas alto en la tercera sesion, pero también se mantiene relativamente

estable en el tiempo, aunque con ligero ascenso. Cabe sefialar que el total de participantes del
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grupo experimental asciende a un total de 28 estudiantes, es por ello que en aquellas clases que se
observe una frecuencia menor a este nimero, se sobreentiende que la cantidad restante acudio tarde

0 no acudio a la clase.

—B-—-Puntual —&—Dentro del tiempo de tolerancia
og 26
24
20
16
12

23
22 22 22

Frecuencia

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
N° de clase

Figura 3. Frecuencia de asistencia puntual y dentro del tiempo de tolerancia por cada una de las clases.

Continuando con la descripcion del criterio participacion, en la Figura 4 se observa la
frecuencia de participaciones por cada una de las clases de la asignatura, se evidencia que es en la
altima clase donde el nimero de participaciones alcanza su punto mas alto con un total de 49;
mientras que en la penultima clase solo se obtiene una frecuencia igual a 1. Cabe sefialar que en
general, la frecuencia de participacidon se mantiene estable en el tiempo, ademas que en cada clase
el maximo de participaciones a realizar correspondia a tres por estudiante, es decir que

considerando que el total de estudiantes era 28, se podia llegar a un maximo de 84 participaciones.
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Figura 4. Frecuencia de participaciones por cada una de las clases.

Respecto al criterio final de desarrollo de actividades, en la Figura 5 se observa la
frecuencia de estudiantes que desarrollaron las actividades correspondientes a cada una de las
clases de la asignatura, la primera linea evidencia el nimero de aquellos que desarrollaron las
actividades alcanzando el nivel logrado, mientras que la segunda linea considera a aquellos que
alcanzaron el nivel en proceso. La frecuencia de actividades desarrolladas en un nivel logrado
asciende ligeramente en el trascurso de las clases, llegando a alcanzar su punto mas alto en la sexta,
onceava y doceava sesidn, con un total de 28 estudiantes, cifra que representa la totalidad de
participantes; por otro lado, la frecuencia mas baja se obtiene en la primera y segunda sesion, con
un total de 21 estudiantes. La frecuencia de actividades desarrolladas en el nivel en proceso es
menor y presenta un ligero descenso con el transcurrir de las clases, obteniendo su punto mas bajo
en las sesiones seis, siete, ocho, once y doce, con un total de 0; mientras que su punto mas alto se
encuentra en las dos primeras sesiones, con un total de 7. Cabe sefialar que ningln estudiante

desarroll6 las actividades en el nivel inicio, por ello en aquellas clases que se observe una
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frecuencia menor a la totalidad de estudiantes (28), se sobreentiende que la cantidad restante no

realizo la actividad.

—e—Logrado En proceso
28 28 28
27 27
28 26 26
24- - -24
24 21
20
8 16
=
S 12
o g 1 7
L 5
4 : ’
Lol 0-- 0.0 0 0
0
4 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

N° de clase

Figura 5. Frecuencia de actividades desarrolladas al nivel logrado y en proceso por cada una de las clases.

Finalmente, en la Tabla 12 se describe la frecuencia y porcentaje del promedio alcanzado
por los estudiantes del grupo experimental a lo largo de la aplicacién del sistema de evaluacion
gamificada respecto a los indicadores de asistencia, participacion y actividades. Como se puede
observar en promedio asisten 24 estudiantes, considerando aquellos con asistencias puntuales y
asistencias dentro del tiempo de tolerancia, representando asi el 85.7% del total de la clase;
respecto a la frecuencia promedio de las participaciones por clase, se alcanza un total de 19.9,
representando asi el 23.7% de las participaciones esperadas, las cuales como se recuerda
correspondian a un maximo de tres por estudiante, sumando asi un total de 84 participaciones
esperadas por clase; finalmente, respecto al desarrollo de actividades la frecuencia promedio es
igual a 27.6 considerando aquellos que desarrollaron las actividades en un nivel logrado y en un

nivel en proceso, alcanzando asi el 98.5% del total de la clase.
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Tabla 12
Frecuencia y porcentaje promedio para los criterios de evaluacién de

asistencia, participacion y actividades.

Criterios de evaluacion Frecuencia Porcentaje
Asistencia 24.0 85.7 %
Participaciones 19.9 23.7%

Actividades 27.6 98.5 %
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V. Discusion de resultados

La gamificacion en sus distintas aplicaciones educativas se ha asociado a cambios positivos
en el aprendizaje de los estudiantes, especialmente, en su motivacion, es por ello que en el presente
estudio se ha buscado implementarlo en un sistema de evaluacion coherente al modelo educativo
que representa la forma en que se entiende y aborda la tarea educativa actual, el modelo por
competencias; ademas de ello, y a fin de evaluar su efectividad, se decidié enfatizar en el
componente emocional de toda competencia, la actitud, y contextualizar esta tltima en una de las
areas universitarias mas importantes: la investigacion cientifica.

De este modo, el presente estudio tuvo por objetivo principal evaluar el efecto de la
implementacién de un sistema de evaluacion gamificada sobre las actitudes hacia la investigacion
cientifica, para ello se requiri6 la participacion de estudiantes de psicologia pertenecientes a un
grupo experimental y a un grupo control. A fin de profundizar en los resultados relacionados a este
objetivo, es que se revisan y analizan los datos estadisticos expuestos en la Tabla 7, donde se
obtiene que la media de actitud hacia la investigacion cientifica obtenida por el grupo experimental
(117.07) es superior respecto a la media alcanzada por el grupo control (106.47), ademas, se
observa que t (56) = 3.404, p = .002, con lo cual se evidencia diferencias significativas entre las
puntuaciones del grupo control y el grupo experimental, pues el nivel de significancia de la prueba
estadistica es < 0.01, lo cual indica que el sistema de evaluacion gamificada implementado puede
modificar la actitud hacia la investigacion cientifica.

Ademas de la revision e interpretacion de los datos relacionados al objetivo general, es
importante contrastarlos con investigaciones previas. Empezando por comparar los datos

descriptivos, no es de sorprender que en el grupo control se haya encontrado puntuaciones medias
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de actitud, pues de acuerdo a las investigaciones realizadas por Delgado (2017) y Yace et al. (2017)
en muestras similares de estudio y empleando el mismo instrumento de medicidn, se obtuvo la
predominancia de actitudes bajas y medias, es decir que corresponde a los niveles usualmente
encontrados. Sin embargo, la puntuacién obtenida por el grupo experimental corresponderia a un
nivel favorable de actitud, lo cual no es coincidente con los resultados de estudios descriptivos
similares, esta puntuacion podria explicarse entonces por la implementacion de la variable
independiente, lo cual amerita un segundo analisis.

Si bien otras investigaciones no han estudiado el sistema de evaluacion gamificada como
causa del cambio de actitud hacia la investigacion cientifica, Alonso et al. (2015) estudiaron la
relacion entre la evaluacién diagndstica y sumativa con la actitud hacia la investigacion en una
muestra universitaria en México, encontrando la ausencia de correlacion; cabe mencionar que la
evaluacion para estos autores es equiparada al rendimiento académico, siendo asi, sus resultados
resultan coincidentes con los encontrados por Rosario et al. (2016) quienes en una muestra similar
a la del presente estudio, tampoco encontraron relacion entre actitudes hacia la investigacion y
rendimiento académico; de este modo, se puede entender que un sistema de evaluacion no
gamificado o equiparado a la calificacion que se obtiene por medio del mismo, podria no tener
efecto en la actitud hacia la investigacion; esto no contradice lo encontrado en el presente estudio,
sino que reafirma el énfasis que se le debe dar a la experiencia gamificada de evaluacion y no al
resultado o calificacion académica.

Considerando esto ultimo, se toma en cuenta los resultados obtenidos por Holguin et al.
(2018) quienes al evaluar la influencia de dos experiencias, una de ellas gamificada, sobre la
adquisicion de la numeracion y conteo en el aprendizaje de matematicas en una muestra de nifios

limefios, encontraron que ambas experiencias influyeron en la variable dependiente (p <.01); del
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mismo modo, Cachuan (2015) obtuvo resultados positivos al desarrollar un sistema de informacion
web gamificado para el aprendizaje de habitos de vida saludable en adolescentes limefios;
finalmente, Cordova (2017) empled algunos elementos de gamificacién en una muestra de
universitarios limefios, logrando que el 86% desarrolle los valores propuestos y alcance las
capacidades que se buscaba en cada sesion. Todos estos resultados indican que, a diferencia del
caso anterior, las experiencias gamificadas si se asocian a consecuencias positivas en el
aprendizaje de los alumnos, independientemente del nivel de estudios en el que se encuentren.

La importancia del componente gamificado en el sistema de evaluacion implementado es
sustentado por la misma teoria, basta recordar que el término proviene de la palabra juego, el cual
segun Games (2015), Piaget (2014) y Vygotski (2012) es una forma fundamental de aprendizaje;
sin embargo, se sabe que mas que al juego en si mismo, la gamificacion se relaciona a sus
elementos, tales como el objetivo, el cual se centrd en generar un cambio conductual determinado
en el desempefio de los estudiantes; las reglas, que fueron claras, concisas y comunicadas; los retos
que procuraron ser motivadores, aunque en la practica no haya resultado asi para todos los casos;
los refuerzos y castigos, que se presentaron de manera inmediata y coherente a las reglas,
permitiendo incrementar la emision de respuestas esperadas y guiar el camino del estudiante en
base a consecuencias y no a sentimientos asociados. Con lo afirmado, no se niega el rol de la
motivacion como factor disposicional, pues los objetivos y retos son componentes relacionados a
la misma; lo que se niega es que sea causa del cambio de actitud, ya que de haber sido asi, el reto
planteado hubiese tenido mayor impacto sobre la actitud de los estudiantes, haciendo que su
puntuacion sea similar a la del grupo control.

Reducir la explicacion de los resultados encontrados hasta el momento al efecto de los

elementos de juego, es reducir la gamificacion a los mismos, para que una propuesta gamificada
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funcione se requiere de un disefio atractivo, sencillo y funcional en el que estén dispuestos estos
componentes, tal y como en un juego. Se considera que el disefio creado por Gonzélez (2014) y
adaptado para el presente estudio pudo lograr lo esperado, de haberse disefiado una estructura
gamificada sin previo o poco conocimiento o si se hubiese adaptado un disefio no efectivo, segln
Parente (2016) hubiera podido generarse el efecto contrario, es decir, que quiza su impacto en la
actitud hacia la investigacion cientifica, se hubiera mantenido o hubiera Illevado a una puntuacion
menor que a la encontrada en el grupo control.

Luego de haber analizado y discutido los resultados relacionados al objetivo general, se
considera importante hacer lo mismo con cada objetivo especifico planteado para el presente
estudio, pues a través de cada uno de ellos se puede obtener informacion relevante sobre el efecto
en las dimensiones de la variable dependiente, diferencias segin género y descripciones sobre el
cumplimiento de los criterios evaluados en la variable independiente, lo cual puede ser Gtil de ser
tomado en cuenta para proximos estudios.

Empezando por el primer objetivo especifico, a partir del cual se evalu6 el efecto de la
variable independiente sobre cada una de las dimensiones de la variable dependiente, se revisan y
analizan los datos estadisticos expuestos en la Tabla 9, donde se obtiene que las medias de la
primera y segunda dimension (47.48; 39.93) obtenidas por el grupo experimental, son superiores
respecto a las medias (41.8; 35.27) del grupo control; ademas se observa que en la primera
dimensioén t (56) = 2.907, p =.005 y en la segunda t (56) = 2.955, p = .005, con lo cual al ser el
nivel de significancia < 0.01 se evidencian diferencias significativas entre las puntuaciones del
grupo experimental y control, es decir que el sistema de evaluacion gamificada modifica la actitud
hacia la formacion cientifica y la proactividad en los estudiantes de psicologia. Sin embargo, esto

no sucede con la tercera dimension, donde la media del grupo experimental (29.67) es similar a la
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del grupo control (29.4), ademas de que t (56) = .242, p = .810, al ser el nivel de significancia >
0.05, se puede decir que no existen diferencias significativas entre las puntuaciones del grupo
control y experimental, es decir que el sistema de evaluacion gamificada no modifica la actitud
hacia los docentes y su rol en la formacidn cientifica de los estudiantes de psicologia.

Ademaés de la revision e interpretacion de los datos relacionados a este primer objetivo
especifico, es importante contrastarlos con investigaciones previas como la de Ortega et al. (2018)
quienes describieron la percepcion y actitudes hacia la investigacion cientifica en estudiantes
paraguayos segun tres dimensiones, dos de ellas similares a las del presente estudio, encontrando
que mas del 90% de los estudiantes considera que la formacidn en investigacion contribuira en su
vida profesional y al menos el 80% gustaria participar de semilleros de investigacién; en nuestro
contexto, De la Cruz (2013) analizo las actitudes hacia la investigacién cientifica en una muestra
similar a la del presente estudio, encontrando actitudes positivas en la dimensién de formacion
cientifica, y puntuaciones medias en la dimension de docentes formadores y proactividad. Esto
resulta de cierta forma similar a lo encontrado en el grupo control, donde se obtuvieron
puntuaciones medias en cada una de las dimensiones.

Con lo anterior, se podria decir que las puntuaciones correspondientes a la dimension
actitud hacia la formacion cientifica suelen ser positivas ain en estudios descriptivos, por lo cual
el efecto de la aplicacion de la variable independiente podria no ser la Unica causa de que en el
grupo experimental se hayan encontrado puntuaciones altas respecto a esta primera dimension,
motivo por el cual conviene analizar los factores intervinientes en la misma. Segin Sanchez (2014)
las habilidades investigativas previas y la formacion basica en metodologia de la investigacion son
importantes, aqui varia en cada caso segun la formacion recibida en educacion bésica, de manera

externa y en los primeros afios de universidad; lo primero resulta dificil de controlar, pues
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representa un factor disposicional histérico e individual de cada alumno; sin embargo, la formacion
externa recibida podria considerarse como variable de control en una futura investigacion, mientras
que lo ultimo ha tratado de controlarse al escoger ambos grupos del mismo afio de estudios, pues
se entiende que ambos han asistido a las mismas asignaturas previas de investigacion.

El curriculo es otro factor importante que podria intervenir en esta primera dimension,
segun Restrepo (2003) este debe buscar la formacién de profesionales con competencias que les
permitan apropiar conocimientos tedricos, practicos, técnicos y profesionales a través de métodos
flexibles, dinamicos y didacticos, basados segun Padilla-Vargas (2008) en un enfoque tedrico
determinado que permita desarrollar la investigacion formativa; es decir que para desarrollar una
actitud positiva hacia la formacion cientifica es importante también la experiencia de ensefianza-
aprendizaje que se recibe, tanto a nivel tedrico, metodolégico como préctico, en este caso se
considera que el sistema de evaluacion gamificada basado en el modelo educativo por
competencias pudo proveer de ello a los estudiantes y quiza se deba a ello las puntuaciones
encontradas tras su implementacion.

Respecto a los factores que podrian haber influenciado en la segunda dimension de
proactividad, segun Rico, Garrido y Reveles (2015) destaca el autoconcepto académico del
estudiante, pues permite la proactividad del mismo, evidenciada en el interés y participacion en
actividades de investigacion; se considera que el rol de cada uno de los elementos de juego del
sistema de evaluacion gamificada, permitieron que la proactividad de los estudiantes se
desarrollara, pero en especial, fueron los refuerzos los que retroalimentaron de manera inmediata
al estudiante, dandole informacion de su desempefio, avances y logros de manera constante y
trasparente, ademas los retos, otorgaron al estudiante la libertad de fallar y romper con la rectitud

que suele asociarse a todo proceso investigativo.
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En el caso de la tercera dimension de actitud hacia el docente y su rol en la formacion
cientifica, si bien Gonzéalez (2016) y Martinez (2016) encontraron mejoras en la actitud hacia la
docencia y mayor vinculacion con el alumnado tras la implementacion de experiencias
gamificadas, en el presente estudio las puntuaciones se mantuvieron medias. Se considera como
factor interviniente la participacion del docente, pues pese a que demostro su propia trayectoria y
su capacidad para acomparfiar y asesorar al estudiante en la formacidn investigativa, no fue quien
se encarg0 de la implementacion del sistema de evaluacion gamificada, por esto mismo fue dificil
que los estudiantes asociaran esta nueva préctica a su figura, como indicaba Dicheva et al. (2015)
incluso pequefios cambios en la implementacion pueden dar diferentes resultados, por ello al
momento de implementar una experiencia gamificada es importante que el docente sea quien
evalle e interactde con sus estudiantes.

A fin de continuar con el segundo objetivo especifico, en el cual se buscé comparar los
puntajes de la variable dependiente segin género, se revisan y analizan los datos estadisticos
expuestos en la Tabla 11, donde se obtiene que tanto en el grupo control como experimental, las
medias obtenidas por el género femenino (107.10; 119.82) son ligeramente superior a las medias
obtenidas por el género masculino (105.0; 112.40); sin embargo, en un segundo analisis se observa
que tanto en el grupo control t (28) = .846, p = .405 como en el grupo experimental t (25) = 1.247,
p =.224, al ser el nivel de significancia > 0.05 no se evidencian diferencias significativas entre las
puntuaciones promedio de la actitud hacia la investigacion cientifica en el grupo control y
experimental segun género, esto indica que el género no es un factor interviniente en las
puntuaciones de actitud hacia la investigacion cientifica, ya sea en el grupo control o experimental.

Al igual que con los objetivos anteriores, ademas de la revision e interpretacion de los datos

encontrados, es importante contrastarlos con investigaciones previas como la de Delgado (2017)
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quien en una muestra similar de estudio y con el mismo instrumento empleado tampoco encontrd
diferencias en las puntuaciones de la variable dependiente segun género. Del mismo modo, en
Colombia, Rojas et al. (2012) evaluaron la actitud hacia el aprendizaje de la ciencia y su nivel de
predisposicion hacia la formacion en investigacion cientifica en una muestra similar a la del
presente estudio, encontrando que el sexo no presenta una asociacion significativa con el indice de
actitud hacia la investigacion. Lo descrito hasta el momento coincide con lo encontrado en la
presente investigacion, al parecer el género no es una variable interviniente en la actitud hacia la
investigacion cientifica, al tratarse de una intervencion educativa, son los factores relacionados al
proceso de ensefianza-aprendizaje los que tienen un mayor impacto, ademas, cabe indicar que la
muestra de estudio no cuenta con una distribucion equitativa entre varones y mujeres, puesto que
en la mayoria de las facultades de psicologia, la cantidad de varones es inferior a la de mujeres,
quizé en poblaciones con distribuciones diferentes, este analisis seria pertinente.

Por ultimo, respecto al tercer objetivo especifico, el cual tuvo como fin describir la
frecuencia de conductas de asistencia, participacion y desarrollo de actividades durante la
aplicacion del sistema de evaluacion gamificada en estudiantes del grupo experimental, es
importante revisar e interpretar los datos expuestos en las Figuras 3, 4 y 5, asi como en la Tabla
12, considerando ademas que al inicio de la implementacion del sistema de evaluacién gamificada
se planted a los estudiantes y al docente, lograr un porcentaje igual o mayor al propuesto para cada
uno de los criterios

Por ejemplo, para el primer criterio se aprecia que la asistencia puntual y dentro del tiempo
de tolerancia se mantiene relativamente estable en el tiempo, alcanzando una frecuencia promedio
de 24 asistentes por clase, lo cual corresponde a un 85.7% del total, considerando que se esperaba

un 80% de la misma, se puede decir que este criterio fue superado en un 5.7%; sin embargo, para



105

un mayor impacto resultaba importante considerar un tiempo de tolerancia mayor en fechas que
implicaran un trénsito lento de vehiculos o un dificil acceso a la universidad, como, por ejemplo,
en fechas de procesion o marchas.

Respecto al criterio de participacion, este también se mantiene estable en el tiempo,
alcanzando un promedio de 20 participaciones por clase, lo cual equivale a un 23.7% de las 84
participaciones posibles, esta cifra fue establecida considerando la duracion de cada clase y la
posibilidad de cada estudiante de participar hasta 3 veces por sesion; con este porcentaje de igual
modo la cifra esperada de 20% fue superada, aunque solo en un 3.7%, en este caso para un mayor
impacto era importante que el docente destinara un tiempo prudencial para las participaciones en
cada sesion.

Finalmente, el criterio desarrollo de actividades si varia ligeramente en el tiempo,
observandose que la frecuencia de actividades desarrolladas a un nivel logrado asciende
ligeramente, a diferencia de la frecuencia de actividades desarrolladas al nivel en proceso que
presenta un ligero descenso con el transcurrir de las clases, juntas representan una frecuencia
promedio casi igual a la totalidad de la clase y equivalente al 98.5%; siendo asi el porcentaje
esperado de 80% fue ampliamente superado. Sin duda, este logro se debe al modelo educativo por
competencias bajo el cual se plantearon las actividades, asi como a la consideracion del nivel
gradual en la dificultad de las mismas, por tal motivo, resulta importante dar detalles del mismo
por cada sesion de aprendizaje.

Empezando por la sesion 1y 2, se puede decir que el 75% de estudiantes elabora el titulo
de su proyecto de investigacion y plantea el problema de su proyecto de investigacion a un nivel
logrado, mientras que el 25% lo hace a un nivel en proceso; en la sesion 3y 4, el 96% de la clase

alcanza un nivel logrado al redactar los objetivos e hipotesis de acuerdo a su problema de
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investigacion, mientras que el porcentaje restante lo redacta a un nivel en proceso; en la sesion 5,
el 82% de estudiantes alcanza un nivel logrado al redactar la justificacién de acuerdo al problema
de su investigacion, frente al 18% restante que lo hace a un nivel en proceso; en la sesion 6 el
100% redacta los antecedentes de acuerdo al tema de su investigacion; en la sesion 7'y 8 el 93%
redacta las bases tedricas y la primera parte del método a emplear de acuerdo al tema de su
investigacion, siendo el 7% restante los que no realizan la actividad; en la sesion 9 el 86% describe
la segunda parte del método a emplear en su proyecto de investigacion a un nivel logrado, mientras
que la cantidad restante lo describe a un nivel en proceso; en la sesion 10 de igual manera el 86%
verifica la redaccion cientifica de su proyecto de investigacion segin normas APA, mientras que
un 11% a un nivel en proceso y un 3% no lo realiza; finalmente, en la sesion 11y 12, el 100% de
estudiantes expone su proyecto de investigacion a un nivel logrado.

Al promediar la frecuencia alcanzada por cada clase respecto al criterio de desarrollo de
actividades y considerando que tras la ejecucion de cada una el estudiante se acerca al logro de la
competencia esperada al finalizar la asignatura, se puede decir que el 90% de estudiantes elabora
un proyecto de investigacion cuantitativo que aporta al conocimiento cientifico, asumiendo una
actitud critica y reflexiva a un nivel logrado, mientras que el 8.5% restante lo hace a un nivel en
proceso; cabe sefialar que solo dos de los estudiantes no participan de la redaccion de las bases
tedricas y de la primera parte del método, siendo uno de ellos, el mismo que no verifica la redaccion
cientifica de su proyecto de investigacion, respecto a las demés actividades, estas si son realizadas
por toda la clase.

Siendo superado el porcentaje esperado para cada criterio, resulta importante analizar los
resultados en investigaciones previas para comparar si lo encontrado en el presente estudio

corresponde a lo usualmente encontrado. La investigacion de Gonzalez (2016) resulta la mas
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cercana, pues en ella encontré un adicional de 11% de asistencia y un 38% de nota media respecto
a los valores contemplados como minimos para considerar el éxito de la asignatura y el sistema de
evaluacion gamificada. Del mismo modo, en su investigacion publicada en el 2014, encontro
resultados similares como la nota media final de 9,5 sobre 10 puntos posibles y la asistencia situada
en un 9% por encima del resto de las clases de ese semestre. Pese a que los resultados se relacionan
mas a las puntuaciones de asistencia y a la calificacion en si misma, se considera que coinciden en
que tras la implementacion de la experiencia gamificada se observaron puntuaciones por encima
de lo esperado, es decir positivas para el aprendizaje.

Ademas de las investigaciones previas, la misma teoria indica que tanto el modelo
educativo por competencias como la gamificacion tienen beneficios para el aprendizaje, como el
convertir cualquier tarea en atractiva, generar mayor participacion, implicacion y ambiente,
desarrollar habilidades cognitivas y socioemocionales, incluso Dicheva et al. (2015) reafirman que
la gamificacion promueve una mayor implicacién en actividades relacionadas al aprendizaje,
mayor asistencia y participacion, ademas de no reducir la calidad de los productos, registrando una
mayor cantidad de estudiantes aprobados y reduccién en la brecha de alumnos con alto y bajo
rendimiento; en este punto cabe mencionar que si bien no fue objetivo de la investigacion, la
calificacion obtenida, es decir el rendimiento promedio de los estudiantes fue alto, pero lo
importante aqui es que la actitud hacia la investigacién cambio, y de manera positiva.

Finalmente, y tras haber analizado cada uno de los resultados asociados a los objetivos de
la presente investigacion, se considera importante tomar en cuenta lo mencionado por Ato, Lopez
y Benavente (2013) respecto a los pilares de toda investigacion, dentro de los cuales ademas del

analisis, se afiade la medicion y el disefio. Por tal motivo, se discutird brevemente el uso de los
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mismos, a fin de verificar si pudieron contribuir positivamente o no en los resultados hallados para
la presente investigacion.

En el caso de la medicion, se considera importante sustentar el uso del instrumento que
midi6 la variable dependiente, segiin De la Cruz (2013) ademas de sus valores de validez y
confiabilidad, este instrumento fue creado para una poblacion similar a la del presente estudio,
ademés de que ha sido aplicado a muestras similares como son estudiantes de psicologia de
universidades nacionales y privadas en Lima. Por otro lado, su eleccion permitio el analisis de las
dimensiones de formacion cientifica, proactividad y rol docente en la formacion investigativa, las
cuales se consideran pertinentes al tratarse de una investigacion educativa, pues representa
variables de interés relacionadas al curriculo, estudiante y docente.

Respecto al disefio de investigacion elegido, como indica Salas (2013) su aplicacién no va
dirigida a la construccion de la teoria, sino a la aplicacion de los conocimientos, esto debido a sus
limitaciones de generalizacion, entre las cuales se encuentra la falta de medidas previas, lo cual no
fue posible realizar al requerir del consentimiento previo de cada uno de los participantes, el cual
estaba condicionado a una primera sesion de prueba del sistema de evaluacion gamificada; sin
embargo, se ha tratado de controlar variables intervinientes como la edad, el género, el afio de
estudios, la asignatura impartida y el docente a cargo, a fin de que no interfieran en la capacidad
de efectuar inferencias causales. Por otro lado, se reconoce que se pudo analizar una variable
interviniente mas, la experiencia o el aprendizaje temprano hacia sistemas de evaluacién similares,
segun Myers (2003) estas hacen una actitud mas estable, pero puede cambiarse si los factores que
influyeron en su aprendizaje actian contraria y persistentemente en el tiempo; es decir que en el
caso del contexto educativo como indica Skinner (1987) es importante un esfuerzo concertado para

sustituir los reforzamientos espurios, pues de lo contrario, la experiencia previa entorpeceria la
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implementacién de propuestas como la gamificacion, lo cual parece haber sucedido con algunos

pocos estudiantes que no desearon participar del estudio.
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V1. Conclusiones

Los resultados relacionados al objetivo general de la presente investigacion reportan
diferencias significativas entre las medias de actitud hacia la investigacion cientifica del grupo
experimental (117.07) y control (106.47), pues al compararlas se obtiene un nivel de significancia
de p =.002, esto indica que el sistema de evaluacion gamificada tuvo un impacto positivo sobre la
actitud hacia la investigacion cientifica, siendo el componente gamificado el principal responsable
de este cambio.

Las medias obtenidas por el grupo control y experimental en las dimensiones de actitud
hacia la formacion cientifica (41.8; 47.48) y proactividad (35.27; 39.93) difieren
significativamente, pues el nivel de significancia obtenido al compararlas es de p = .005,
favoreciendo al grupo en el cual se aplico la variable independiente, es decir que el sistema de
evaluacion gamificada modifica la actitud hacia la formacién cientifica y la proactividad de los
estudiantes de psicologia.

Respecto a la tercera dimension de actitud hacia el docente y su rol en la formacion
investigativa, las medias obtenidas por el grupo control y experimental (29.4; 29.67), no difieren
de manera significativa, pues al compararlas se encuentra un nivel de significancia de p = .810, es
decir que el sistema de evaluacién gamificada no modifica la actitud hacia los docentes y su rol en
la formacion cientifica de los estudiantes de psicologia.

Las medias de actitud hacia la investigacion cientifica obtenidas por el grupo control y
experimental no difieren de manera significativa segin género, pese a que en el grupo control
(105.0;107.10) y en el grupo experimental (112.40;119.82) el género femenino obtiene una

puntuacion ligeramente superior a la del género masculino, el nivel de significancia en el primer



111

grupo es p = .405 y en el segundo grupo es p = .224, esto indica que el género no es un factor
interviniente en las puntuaciones de actitud hacia la investigacion cientifica, ya sea en el grupo
control o experimental.

La frecuencia promedio obtenida por el grupo experimental en los criterios de asistencia,
participacién y desarrollo de actividades durante la aplicacion del sistema de evaluacion
gamificada resulta positiva, alcanzando en el primer criterio un promedio de 24 asistentes por
clase, lo cual corresponde a un 85.7% del total; respecto al criterio de participacion se obtiene un
promedio de 20 participaciones por clase, lo cual equivale a un 23.7% del total de participaciones
posibles; finalmente, en el criterio desarrollo de actividades se obtiene un promedio equivalente al
98.5%.

La Escala de Actitud hacia la Investigacion Cientifica empleada, ademéas de contar con
adecuados niveles de validez y confiabilidad, fue creada y aplicada en muestras similares a la del
presente estudio, asimismo, su eleccion estuvo sustentada en las dimensiones que evalla, como los
son la actitud hacia la formacion cientifica, la proactividad y la actitud hacia el docente y su rol en
la formacion investigativa.

El disefio de investigacion representa ciertas limitaciones al no contar con mediciones
previas de la variable; sin embargo, en su lugar, se controlaron variables como la edad, el afio de
estudios, la asignatura impartida y el docente a cargo a través de la seleccion de un grupo control
con caracteristicas similares, a fin de que no interfieran en la capacidad de efectuar inferencias

causales.
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VIl. Recomendaciones

Se sugiere replicar esta investigacion a fin de garantizar los resultados y la validez de los
procedimientos realizados, considerando como base la propuesta de estructura de la variable
independiente, el instrumento de medicidn para la variable dependiente y las variables de control
como la edad, el afio de estudios, la asignatura impartida y el docente a cargo.

Involucrar al docente a cargo de la asignatura a fin de que sea el ejecutor de la experiencia
gamificada, tras este cambio, analizar las puntuaciones obtenidas en la dimensién de actitud al
docente y su rol hacia la formacion investigativa.

De ser posible, evaluar el efecto del sistema de evaluacion gamificada sobre la actitud hacia
la investigacion cientifica en una muestra que cuente con una distribucién equitativa de varones y
mujeres, a fin de descartar que los resultados obtenidos en el presente estudio sobre la ausencia de
diferencias significativas entre ambos grupos, no se deban a la cantidad de participantes.

Considerar el cambio en algunos de los elementos de juego de la estructura gamificada,
tales como las reglas de asistencia, a fin incluir comodines o reglas extraordinarias para situaciones
especiales donde sea dificil su cumplimiento, asimismo prever el tiempo en clase para el desarrollo
de un espacio de participacion y actividades retadoras, para estas Gltimas se sugiere brindar
opciones de actividades y consultarlas a fin de asegurarse que sean efectivas y de interés para los
participantes.

Respecto al disefio del sistema de evaluacion gamificada, este puede ser readaptado o
creado por el autor de alguna futura investigacion; sin embargo, es importante que para cualquiera
de los casos, se lleve a cabo una amplia revision de informacién tedrica, metodol6gica y practica,

asi como asegurarse de su pertinencia para la muestra de estudio.



113

Respecto a la medicion de la variable dependiente, se sugiere evaluar nuevamente la
validez y confiabilidad de la Escala de Actitudes hacia la Investigacion Cientifica, asegurando de
este modo sus resultados.

Antes de implementar la propuesta gamificada, se sugiere informar y sensibilizar a los
posibles participantes, dandoles a conocer la estructura del mismo, las ventajas y desventajas de
su practica segun otros estudios; de este modo, se puede hacer posible la toma de mediciones
previas de la variable dependiente en los participantes del grupo control y experimental.

Considerar otras variables intervinientes para esclarecer el fenémeno estudiado, como lo
son la experiencia previa y externa hacia la investigacion formativa y hacia propuestas educativas
similares a la gamificacion.

Continuar investigando el efecto de la implementacion de un sistema de evaluacion
gamificada sobre otros componentes de la competencia investigativa, tales como las habilidades y
los conocimientos, o de ser posible evaluarlas de manera integral.

Investigar el potencial de la gamificacion instaurandola como metodologia en todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje de determinada asignatura, buscando favorecer un aprendizaje
acorde al modelo por competencias. De ser posible y necesario, convocar la participacién de un

equipo multidisciplinario implicado para la implementacién del mismo.
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IX. Anexos

1. Manuales del sistema de evaluacion gamificada para
docente y estudiantes
2. Rubricas de evaluacion para las actividades
planteadas en cada sesion
3. Escala de Actitud hacia la Investigacion Cientifica
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Gamificacion en educacion

En principio, es importante un juego; mientras que
aclarar que la gamificacion, cuando se refiere a
esta elementos de juego se
directamente entiende como todas

como tal,
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puede
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sino que

Introduccion
Elementos claves
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- Reglas
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- Refuerzos y
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contextos. Werbach(2016) | recursos, entre otros. Por
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técnicas de disefio y contextos no ludicos lo
elementos de juego en| que quiere decir es que el
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Elementos claves

A continuacidon, se busca detallar los
elementos que componen la
estructura metodologica necesaria para
la creacién de proyectos gamificados.

En este caso se presenta la propuesta Objetivos

dada por Gonzalez (2014), la cual
corresponde al modelo tomado del
mismo autor (Gonzdlez, 2016) para la
implementacion de un sistema de
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1. OBJETIVOS

La gamificacion representa una alternativa para aquellos estudiantes
: que no se ven atraidos al aprendizaje de la investigacion, o a aquellos
otros que han sido evaluados bajo un sistema tradicional que no les

permitié mayor participacion que la de un alumno receptor y pasivo.
(]
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; 2. REGLAS

Las reglas representan el elemento clave para la creacion de
proyectos gamificados, ya que son el primer componente que
entrara en contacto con el usuario, por lo cual deberan ser claras y
concisas, evitando ambiguedades y permitiendo al alumno Ila
libertad que requiere dentro de una realidad artificialmente
creada, asi como una guia acerca del flujo del juego. Reunir estas
caracteristicas es dificil; sin embargo, su cumplimiento asegurara
parte del éxito de la propuesta gamificada. A continuacion, se
presentan los dos tipos de reglas existentes:

“Primero tienes que aprender las
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Albert Einstein
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Reglas implicitas
(no son comunicadas a los asistentes)

Se realizaran
las actividades
de la
asighatura
segun los
tiempos
previstos en el
silabo.

> Se hara el
Se elaborara

e empleo de

una rubrica de .

o recordatorios
evaluacion
sobre las
para

. reglas
considerar el oS
- explicitas del
puntaje a L
sistema de
otorgar en . <
o evaluacién
cada actividad. .
gamificada.

Si los alumnos responden a esta evaluacién continua, podran
ser exonerados de evaluaciones parciales y finales.

Reglas explicitas
(si son comunicadas a los asistentes)

Los criterios a evaluar en CADA ASISTENCIA,: 10%
CLASE seran tres y tendran los PARTICIPACION: 15%
siguientes pesos:

DESARROLLO DE ACTIVIDADES 75%

EN CADA CLASE SE TIENE LA
OPORTUNIDAD DE OBTENER +20

r.+2: Asiste puntualmente
(3:00 pm) ++10: En proceso

*+|: Asiste dentro del ++5 : Eninicio
tiempo de tolerancia ( _15 ')

*+0 : No logrado
++0: Llega luego del tiempo
de tolerancia o falta

,
o+|: | vez

*+2: 2 veces
*+3: 3 veces

*Los criterios de evaluacion
serdn comunicados cada clase

o+ 15: Logrado A

Actividades

Pagina 3

Sin embargo, existe
thili No realizar
la pOSIbllldad de que Llan‘l:?::l;aes en la actividad
se reste puntos:

asignada

cualquiera de
estas

conductas,
descontaran
-1




Como también existe Reto:

la posibilidad de ganar
puntos adicionales

Recuperas la
puntuaciéon de
una clase

Experiencia:

+| por cada
unidad
aprobada

Retraso de la
clase:

+ 1| para todos
los presentes

EL CURSO CONSTA DE TRES UNIDADES LAS
CUALES SE PONDERAN DE LA SIGUIENTE FORMA:

Ademas...

a

UNIDAD 1: 30%
UNIDAD 2: 30%

UNIDAD 3: 40%

3. MISIONES Y RETOS

Misiones Retos

Voluntarias para los que deseen mejorar
SU puntuacion

Obligatorias para seguir avanzando en el
!Iiuegoll_

Deber ser una actividad con un grado de
dificultad mayor, pero a la vez posible de
realizar.

Son las actividades propuestas por cada
sesion.

Reemplazan la calificacion mds baja de una

sesion.

D Se califican mediante la rabrica

4. REFUERZOS Y
CASTIGOS

Administracion Visualizacion

* Reglas del juego

* Recordatorios

* Fotochecks

* Refuerzos y sanciones (cartillas)
* Plataforma de progreso en excel

* Puntuacion clasica.- Segun lo
que las reglas indican, posibilidad de
perder o ganar puntos.

* Puntos especiales: Estas
puntuaciones se concederan en
caso de que la clase se retrase, se
complete un reto extra o en caso
de que el estudiante haya culminado
satisfactoriamente una unidad.

* Tabla de clasificaciones por unidad

* Rubrica para desarrollo de
actividades (por unidad)

Algunos retos a
considerar:
Traduccion de
una investigacion
| Exposicion de
un tema de
interés.

A

Realizado por:
Kelly Salazar V.

Contacto:

Celular: 991095177
Correo electronico:

SISTEMA DE
EVALUACION

GAMIFICADA




Misiones y retos

Asi es, un juego no solo tiene reglas, también existen
misiones y retos que deberas pasar a lo largo del mismo.

A continuacién te presentamos la diferencia entre ellos:

Misiones

D Son obligatorias si quieres seguir
avanzando en el "juego".

Seran dadas cada clase (aunque desde ya
puedes revisarlas en el SILABO).

Podras obtener distintos niveles de
logro en cada actividad, cada clase se te

dird los criterios a evaluar.

retos:

Posibles
una

Traduccion  de
investigacion/ Participa-
cion en un evento
cientifico / Exposicion

de un tema de interés.

Retos

D Son voluntarias, si deseas mejorar tu
puntuacion podras realizarlos.

D Se presentan uno por cada unidad, es
decir tres a lo largo de todo el "juego".

Reemplazaran la calificacion mas baja de

una clase.

Refuerzos y
castigos

Cada vez que cumplas con las reglas y misiones del
“juego”, recibiras una cartilla. Recuerda guardarlas y
devolverlas junto a tu fotocheck antes de salir al BREAK,
al volver encontraras tus puntuaciones registradas. Del
mismo modo, deberas repetir lo indicado al finalizar la
clase. Recuerda que cada clase podras ir visualizando tu
desempeno. Mira aqui las cartillas que podras obtener:

> ﬂ Qe E
Por asistir a p MM‘ [ﬁ'
clases a smwg E

(Dentro del tiempo de toerancia)

>
B > ‘ E‘

NIVEL: LOGRADOD
FELICITACIONES! @

IATENCION!

?
?

» lpunto

Realizado por: Kelly
Salazar Vega

SISTEMA DE EVALUACION
GAMIFICADA

Asignatura:
Taller de N
Investigacion |

EVALUACION

GAMIFICADA

Dirigido a:
Alumnos del VI
ciclo (turno tarde)

....-ooo-O"‘



A partir de ahora deberds comparar esta
asignatura con un juego, pero solo en
ciertos aspectos...

o o
ooo..-o..-oo..

BIENVENIDOS :)

LAS REGLAS [‘ X

Como en todo juego, en esta | REGLAS .

asignatura habra reglas, las cuales ] \ ~ .

se presentan a continuacion: I \ :

2Alguna vez te has sentido tenso o o\ .
preocupado momentos antes de un examen? Los criterios a evaluar en CADA .
ZConoces la forma en la que se te evalia en CLASE seran tres y tendran los .
siguientes pesos: .

cada asignatura? ;Consideras que los eximenes .
escritos ponen a prueba todo lo aprendido? .
y ASISTENCIA: 10% .

A\ PARTICIPACION: 15% :

P4 x DESARROLLO DE ACTIVIDADES 75% .

Es asi que cada clase estara calificada y tendras la .

Como habrds podido deducir, formas parte oportunidad de obtener un total de +20 puntos: .
de un curso con una evaluacién diferente e *+2: Si asistes puntualmente r.+3:3 veces ) :
(3:00 pm) *+2: 2 veces .

innovadora, es por ello que a continuacién, te ++|: Si asistes dentro del o+ | vez .
tiempo de tolerancia ( 15" .

informaremos a detalle la forma en la que se ++0: Si llegas luego del tiempo .
de tolerancia o faltas :

te evaluard clase a clase- .

r.+| 5: Nivel logradeo
++]0: Nivel en proceso
++5 : Nivel en inicio
*+0 : Nivel no logrado

“Primero tienes que aprender las
reglas del juego, luego tienes que
jugar mejor que nadie”
Albert Einstein

+Los criterios de evaluacién
serdn dados en cada clase

o

Actividades

Sin embargo, también existe la posibilidad de perder puntos:

Cualquiera de
estas faltas te
restaran -|
por cada vez

No que lo realices

realizar la
actividad
asignada

Pero tranquilo(a), existe la posibilidad de ganar puntos
adicionales:

4

Retraso de la
clase:

4

Experiencia:

Reto:

+| para todos

Recuperas la los presentes

puntuacién de

+| por cada una clase

unidad
aprobada

Finalmente, es importante que
recuerdes lo siguiente:

EL CURSO CONSTA DE TRES UNIDADES LAS

........ CUALES SE PONDERAN DE LA SIGUIENTE
FORMA:

UNIDAD 1: 30%

UNIDAD 2: 30%

UNIDAD 3: 40%

Es decir, poco a poco la exigencia sera mayor :)




RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante elabora el titulo de su proyecto de investigacion tomando en cuenta un

tema de interés personal.

RUBRICA 1

EVIDENCIA : Titulo
| ESCALA DE VALORACION
ASPECTOS
LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
CRITERIOS
DESCRIPTORES
El titulo expresa el disefio de El titulo expresa el disefio de El titulo no expresa por si
Disefio investigacion de manera investigacion de manera explicita. mismo el disefio de
implicita. (6) (4) investigacién, es confuso. (2)
El titulo cuenta con todos los El titulo cuenta con por lo menos
elementos necesarios, las variables dos de los clementos necesarios El titulo cuenta con las variables de
Elementos de estudio, poblacién y ubicacién (variables, poblacion, ubicacién) investigacion, la poblacion esta
temporoespacial estan presentes en ’ @) ’ ' descrita de manera general y el
el mismo. (6) 4 resto de elementos ausentes. (2)
El titulo es entendible, pero emplea
Redaccis El titulo es redactado en un lenguaje un lenguaje extenso, usando El titulo se redacta de forma
ion ) ] . .
edaccio claro, sencillo y conciso. (3) palabras que no son necesarias o confusa, haciéndolo poco
pertinentes. (2) entendible. (1)




RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante plantea el problema de su proyecto de investigacion de manera clara 'y

RUBRICA 2

concisa.
EVIDENCIA : Planteamiento del problema
ESCALA DE VALORACION
ASPECTOS
/ LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
CRITERIOS
DESCRIPTORES
El estudiante describe el problema de
El estudiante describe el problema de . . . L i P .
. L A El estudiante describe el problema de su |su investigacion basdndose en citas de
su investigacion basandose ensus |, L , L. . .
SUSTENTO L. ] . investigacion basandose Unicamente en autores o cifras estadisticas, sus
conocimientos y apoyandose de cifras e .
L . sus conocimientos. (3) conocimientos del problema no se
estadisticas y/o citas de autores. (4) ) )
evidencian. (1.5)
El estudiante describe el contexto . . . .
. . . . El estudiante describe el contexto dela | El estudiante describe el contexto
internacional, nacional y el de la misma L, .
L . poblacién de estudio donde se desarrolla general donde se desarrolla el
. poblacién de estudio donde se . o . TR
DELIMITACION . L, el problema de investigacion, problema de investigacidn, sin
desarrolla el problema de investigacion, . . .,
) enfatizando en los datos relevantes del | contextualizarlo en el de la poblacidn
enfatizando en los datos relevantes del ) )
. mismo. (3) de estudio. (1.5)
mismo. (4)
El estudiante describe la importancia de
su investigacion en la solucidn del . . . . El estudiante describe la importancia
. . El estudiante describe la importancia de . L
problema descrito, enfatizando en las . L L, de su investigacion, pero esta no es
IMPORTANCIA . . . su investigacion en la solucidn del L,
implicancias o consecuencias que ) totalmente coherente a la solucidn del
] . L problema descrito. (2) i
traeria el no abordaje de este ultimo. problema descrito. (1)
(3:5)
El estudiante finaliza su descripcidn con| El estudiante finaliza su descripcion con | El estudiante formula el problema de
la formulacién interrogativa de su la formulacidn interrogativa de su manera afirmativa, si bien se
FORMULACION problema de investigacion, pudiéndose| problema de investigacion, pudiéndose | presentan las variables y la poblacién
identificar claramente el disefio, las identificar claramente el disefio y las de estudios de manera general, es
variables, la poblacién y su ubicacidén | variables de la misma, la poblacidén es dificil identificar el disefio de
temporoespacial. (3.5)

descrita de manera general. (2)

investigacion. (1)




RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante redacta el objetivo general y los objetivos especificos de acuerdo al

problema planteado para su proyecto de investigacion.

RUBRICA 3

EVIDENCIA : Objetivos
ESCALA DE VALORACION
ASPECTOS | LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
CRITERIOS
DESCRIPTORES
El objetivo general y/o més
. - . . de la mitad de objetivos
El objetivo general y los El objetivo general y mas de la mitad e
I oo _— - especificos expresan de
L objetivos especificos expresan de los objetivos especificos expresan )
Disefio . L manera ambigua sus
claramente sus disefios de claramente sus disefios de L . L
. s , o disefios de investigacion,
investigacion. (6) investigacion. (4) haciendo dificil su
identificacién. (2)
Los objetivos cuentan con las Los objetivos cuentan con las variables
variables, la poblacién y su ubicacién de estudio, aunque la poblacién es Los objetivos cuentan con las
Elementos temporoespacial, estos elementos se descrita de manera general se variables de estudio, pero no
relacionan con el problema de relaciona al problema de investigacion. describen su poblacion. (2)
investigacion. (6) (4)
Los objetivos son redactados haciendo
Los objetivos son redactados de uso de verbos infinitivos; sin embargo, Los objetivos carecen de
Redaccid manera clara y concisa, haciendo uso se emplean palabras que no son verbo, se emplea un lenguaje
edaccion o . . . o
de verbos infinitivos posibles de necesarias o pertinentes para verificar confuso y extenso para
cumplir, medir y evaluar. (3) la posibilidad de su cumplimiento, describirlos. (1)
medicién y/o evaluacién. (2)




RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante redacta la hipdtesis general y las hipdtesis especificas de acuerdo al

problema planteado para su proyecto de investigacion.

EVIDENCIA

: Hipotesis

RUBRICA 4

ASPECTOS /
CRITERIOS

ESCALA DE VALORACION

LOGRADO

EN PROCESO

EN INICIO

DESCRIPTORES

Diseno

La hipdtesis general y las
hipdtesis especificas expresan
claramente sus disefios de
investigacion. (6)

La hipdtesis general y mas de la
mitad de las hipdtesis especificas
expresan claramente sus disefios

de investigacion. (4)

La hipdtesis general y/o mds
de la mitad de hipdtesis
especificas expresan de

manera ambigua sus disefios

de investigacion, haciendo
dificil su identificacidn. (2)

Elementos

Las hipdtesis cuentan con las
variables, la poblacién y su ubicacidn
temporoespacial, estos elementos se

relacionan con el problema de

investigacion. (6)

Las hipdtesis cuentan con las
variables de estudio, aunque la
poblacién es descrita de manera
general se relaciona al problema de
investigacion. (4)

Las hipdtesis cuentan con las
variables de estudio, pero no
describen su poblacién. (2)

Redaccion

Las hipdtesis son redactadas de
manera clara y concisa, haciendo uso
de un enunciado afirmativo y en
tiempo futuro. (3)

Las hipdtesis son redactadas
haciendo uso de un enunciado
afirmativo y en tiempo futuro; sin
embargo, se emplean palabras que
no son necesarias. (2)

Las hipdtesis son redactadas
haciendo uso de un enunciado
afirmativo y en tiempo presente,
empleando un lenguaje confuso
y extenso para describirlas. (1)




e RESULTADO DE APRENDIZAIJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante redacta la justificacion de acuerdo al problema planteado para su

proyecto de investigacion.

RUBRICA 5

e EVIDENCIA : Justificacion
ESCALA DE VALORACION
ASPECTOS /
LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
CRITERIOS
DESCRIPTORES
El estudiante redacta un parrafo claro ;
herente al blp q El estudiante redacta unas lineas El estudiante redacta palabras
coherente al problema de :
Introduccién ) y tioaci P troducir | para introducir de manera parcial la que No son necesarias o
investigacién para introducir la ; ; ;
nvestigacion p . justificacién de su estudio. (2) pertinentes para introducir la
justificacion de su estudio. (3) justificacion de su estudio. (1)
El estudiante describe la
El estudiante describe la El estudiante describe la . .
. . ‘. . . L. , . importancia de su
importancia tedrica, importancia tedrica, metodoldgica . tigacion d
investigacién de manera
) metodoldgica y/o practica de su y/o practica de su investigacion; si &
Importancia . L ~ . . _ . general, no se puede
investigacion, sefialando el tipo bien no sefiala el tipo de dentifi L tino d
identificar el tipo de
de justificacién al que se hace justificacion descrita, es facilmente o P
. . . justificacion al que se hace
referencia. (6) identificable. (4) ‘ . (2)
referencia.
El estudiante sustenta cada El estudiante sustenta cada El estudiante presenta algunas
importancia descrita con evidencias importancia mencionada con evidencias no relevantes a cada
Evidencias relevantes, enfatizando en el aporte a evidencias relevantes, pero sin importancia mencionada, ademas
la poblacién de estudio, tanto a nivel relacionarlas a la poblacién de estas no se relacionan a la
institucional, nacional y/o social. (6) estudio. (4) poblacién de estudio. (2)




e RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante redacta los antecedentes internacionales y nacionales de acuerdo al tema

de su proyecto de investigacion.
: Antecedentes de investigacion

e EVIDENCIA

RUBRICA 6

ASPECTOS /
CRITERIOS

ESCALA DE VALORACION

LOGRADO

EN PROCESO

EN INICIO

DESCRIPTORES

Revision de
fuentes

El estudiante realiza una revisién
amplia de fuentes a nivel nacional e
internacional, las cuales se relacionan
de manera explicita con las variables de
investigacién y cuentan con una
antigtiedad mdxima de cinco afios. (6)

El estudiante realiza una revision
limitada de fuentes a nivel
nacional e internacional, pero las
seleccionadas si se relacionan a
las variables de investigacion y en
su mayoria cuentan con una
antigliedad maxima de cinco
anos. (4)

El estudiante realiza una
revisién superficial de
fuentes a nivel nacional e
internacional, algunas de
ellas no son actuales y no se
relacionan directamente a
las variables de
investigacion. (2)

Estructura

El estudiante describe todas las fuentes
seleccionadas considerando sus
elementos mds relevantes para el
estudio, tales como el titulo, autor,
afio, objetivos, metodologia, resultados
y conclusiones relacionadas. (6)

El estudiante describe la mayoria
de fuentes considerando sus
elementos mas relevantes, tales
como el titulo, autor, ano,
objetivos, metodologia, resultados
y conclusiones. (4)

El estudiante describe Ia
mayoria de fuentes sin
considerar todos los elementos
relevantes de las mismas, tales
como el titulo, autor, afo,
objetivos, metodologia,
resultados y conclusiones. (2)

Redaccion

Los antecedentes son redactados de
manera clara y concisa, haciendo uso
de citas no textuales y empezando por
el mas reciente. (3)

Los antecedentes son redactados
de manera clara, aunque
extensa, se hace uso de citas no
textuales y se empieza
describiendo las fuentes mas
recientes. (2)

Los antecedentes son redactados
de manera extensay con poca
claridad, si bien se emplean citas
no textuales, no se toma en cuenta
la antigliedad de las fuentes para
el orden de su presentacion. (1)




RUBRICA 7
e RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn,

el estudiante redacta las bases tedricas de acuerdo al tema de su proyecto de
investigacion.
e EVIDENCIA : Bases tedricas
ESCALA DE VALORACION
ASPECTOS
I LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
CRITERIOS
DESCRIPTORES
. . L El estudiante realiza una limitada El estudiante realiza una revisidn
El estudiante realiza una extensa revision L . .
] revisién de fuentes relevantes y superficial de fuentes relacionadas a
de fuentes relevantes y relacionadas a las ] ] . ) .
., . . . relacionadas a las variables de estudio; | las variables de estudio, muchas de
Revision de variables de estudio, las mismas que . j
, sin embargo, la mayoria de estas ellas no son relevantes y/o no
fuentes representan una guia para la , ,
., representan una guia para la representan una guia para la
comprension del problema de L o
. L comprensién del problema de comprensidn del problema de
investigacion. (4) . o . o
investigacion. (3) investigacion. (1.5)
El estudiante analiza e interpreta de El estudiante analiza e interpretade | El estudiante analiza e interpreta la
Andlisi manera exhaustiva y consistente la manera exhaustiva y consistente la | informacién de la mayoria de fuentes
nalisis e
int i6n del informacién de cada fuente, informacién de cada fuente, aunque | con poca profundidad y consistencia,
integracion de
& tenid articuldandola de manera légica y evidencia dificultades para articularla | ademds presenta dificultades para
contenido
coherente entre siy con el problema de entre si y/o con el problema de articular la informacién entre siy/o
investigacion. (4) investigacion. (3) con el problema de investigacién. (1.5)
El estudiante describe los contenidos
El estudiante describe los contenidos . L El estudiante describe contenidos
o significativos y no significativosdelas | . =~ | o
significativos de las fuentes i , significativos y no significativos de las
. . fuentes seleccionadas considerando el . .
Estructuradel |seleccionadas considerando el autor(es), , fuentes seleccionadas considerando
) i o autor(es), su teoria, conceptos y/o )
contenido su teoria, conceptos y/o definiciones, L ; el autor(es), su teoria, conceptos y/o
A definiciones, complementdndolo con A . ;
complementandolo con su aporte ) definiciones, pero no brinda algun
1 (4) su aporte personal en la mayoria de aporte personal. (1.5)
ersonal. (1
P casos. (3) P P
. L El estudiante hace uso de citas El estudiante hace uso excesivo o muy,
El estudiante realiza citas textuales y no . . L . .
.. . . . textuales y no textuales; evidenciando limitado de citas, no es posible
Redaccion textuales, evidenciando su riqueza de . . . .
. L. en algunos apartados un nivel evidenciar la riqueza de su
vocabulario general y técnico. (3) ] .
adecuado de vocabulario general. (1) vocabulario. (0.5)




e RESULTADO DE APRENDIZAJE : Alfinalizar la sesidn, el estudiante describe el método a emplear en su proyecto de investigacion, sefialando

RUBRICA 8

el tipo y disefio de investigacidn, las variables y la poblacidn y muestra.

e EVIDENCIA : Método (parte 1)
ESCALA DE VALORACION
ASPECTOS | LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
CRITERIOS

DESCRIPTORES

Tipo y disefio de
investigacion

El estudiante sefiala y describe
las caracteristicas del tipo y
disefio de investigacion
seleccionado en base a su
problema de investigacion,
citando a autores reconocidos
en el tema. (5)

El estudiante sefiala y describe
algunas de las caracteristicas del
tipo y disefio de investigacion
seleccionado en base a su
problema de investigacion; sin
embargo, no cita a autores que
respalden su descripcion. (3.5)

El estudiante sefiala el tipo y
disefio de investigacion
seleccionado en base a su
problema de investigacion, pero
no senala las caracteristicas de
los mismos. (2)

El estudiante identifica todas las

El estudiante identifica todas las
variables de estudio, pero solo

El estudiante identifica todas las

el tipo de muestreo a realizar. (5)

muestreo a realizar, no sustenta su
eleccién. (3.5)

Variables variables de estudio, definiéndolas de define algunas de manera variables de estudio, pero estas no
manera conceptual y operacional. (5) conceptual y/o operacional. (3) son definidas conceptual y
P yloop -3 operacionalmente. (1)
. _ . El estudiante sefiala la cantidad y las . 5 .
El estudiante sefiala la cantidad y las o ., El estudiante sefiala la cantidad y las
L ., caracteristicas de la poblacidony o L,
Poblacién y caracteristicas de la poblacién y L ~ . caracteristicas de la poblacién o
. B muestra; si bien sefala el tipo de . . B
muestra muestra, asimismo sefala y sustenta muestra; sin embargo, olvida sefialar

el tipo de muestreo a realizar. (2)




RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante describe el método a emplear en su proyecto de investigacion,
considerando los instrumentos y el procedimiento a seguir.

RUBRICA 9

EVIDENCIA : Método (parte 2)
ESCALA DE VALORACION
ACSRFIfI(E::(-lOOSS/ LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
DESCRIPTORES
El estudiante identifica los El estudiante identifica los El estudiante identifica los
instrumentos a utilizar para el instrumentos a utilizar para el instrumentos a utilizar para el
desarrollo de su proyecto de desarrollo de su proyecto de desarrollo de su proyecto de
investigacion, describiendo su investigacion, describiendo su investigacion, describiendo su
Instrumentos nombre, autor(es), afo de creacion, nombre, autor(es), afio de creacion, nombre, autor(es), afio de creacion,

objetivo, dimensiones, modo de
calificacién, validez y confiabilidad,
asi como algun otro dato relevante.
(7:5)

objetivo, dimensione, modo de
calificacién, validez y confiabilidad,
asi como algun otro dato relevante

(5)

objetivo, dimensione, modo de
calificacién, validez y confiabilidad,
asi como algun otro dato relevante

(2:5)

Procedimiento

El procedimiento se describe en
tiempo futuro y de manera concreta,
secuencial y coherente al problema
de investigacién, haciendo énfasis en
los pasos de planificacidn, aplicacién
y andlisis. (7.5)

El procedimiento se describe de
manera secuencial y coherente al
problema de investigacion, haciendo
énfasis en los pasos de planificacion,
aplicacién y analisis; sin embargo, no
se redacta en tiempo futuro y se usan
palabras no relevantes que hacen
extensa su descripcion. (5)

El procedimiento se describe de
manera general y coherente al
problema de investigacion, no se
redacta en tiempo futuro ni se
identifica facilmente los pasos de
planificacién, aplicacion y analisis.

(2:5)




RUBRICA 10

e RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante verifica la redaccidn cientifica de su proyecto de investigacion segun lo
indicado en las normas APA.
: Proyecto de investigacion por escrito

e EVIDENCIA
ESCALA DE VALORACION
ASPECTOS /
CRITERIOS LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
DESCRIPTORES
. . El estudiante hace uso de citas no . .
El estudiante hace uso predilecto de . . El estudiante hace uso de citas no
. . textuales en sus diversos estilos, L. .
) citas no textuales en sus diversos . . i textuales en un unico estilo,
Citas no textuales ) o aunque no es el tipo de cita que mas .
estilos, siguiendo correctamente las . presentando fallas al seguir las normas
emplea, sigue de manera correcta las
normas APA. (5) ) APA. (1.5)
normas APA en la mayoria de casos. (3)
El estudiante hace uso de citas . .
L. El estudiante hace uso de citas . .
textuales largas y cortas siguiendo . El estudiante hace uso de citas
. , | textuales largas y cortas siguiendo
Citas textuales |correctamente las normas APA, ademas textuales largas y cortas, pero presenta
. . correctamente las normas APA enla .
comenta sobre lo descrito haciendo , fallas al seguir las normas APA. (1.5)
i . . mayoria de casos. (3)
mas entendible su escrito. (5)
El estudiante referencia rigurosamente | El estudiante referencia la mayoria de | El estudiante referencia algunas de las
todas las fuentes de informacién (libros, las fuentes de informacion (libros, |fuentes de informacién (libros, revistas,
Ref . revistas, articulos de internet, tesis, revistas, articulos de internet, tesis, articulos de internet, tesis, etc.)
eferencias
etc.) consideradas en su proyecto de | etc.) consideradas en su proyecto de consideradas en su proyecto de
investigacion, segun las normas APA. | investigacion, pero presenta ciertos investigacion, presentando varios
(5) errores al seguir las normas APA. (4) | errores al seguir las normas APA. (2)




RUBRICA 11

e RESULTADO DE APRENDIZAJE : Al finalizar la sesidn, el estudiante expone su proyecto de investigacidon, demostrando preparacion en el
mismo.
e EVIDENCIA : Exposicidén oral del proyecto de investigacion

ESCALA DE VALORACION

ASPECTOS | LOGRADO EN PROCESO EN INICIO
CRITERIOS
DESCRIPTORES
El estudiante demuestra solvencia y El estudiante demuestra confianza .
) o El estudiante demuestra dudas al
.. confianza al expresar sus en sus conocimientos, pero falla en L.
Dominio del L. expresar su conocimiento del tema,
conocimientos, presentando la algunos momentos al tratar de
tema . o i ] . . L ) ) falla al tratar de ofrecer
informacién mds precisa y pertinente ofrecer la informaciéon mas precisa. . ., i .
informacién mds precisa. (3)
para el desarrollo del tema. (5) (4)

El estudiante presentala .
El estudiante presenta la

El estudiante presenta la informacion informacidn utilizando una . .
. o informacidn siguiendo un orden
L., de forma ordenada, Idgica e secuencia légica que la clase puede L
Organizacién . L . inicial; sin embargo, en el
interesante de tal forma que la clase seguir; sin embargo, se deja .
. . ] transcurso se presenta dificultades
puede seguirla. (4) algunas ideas sueltas sin

profundizar. (3) para seguir su presentacion. (1.5)

El estudiante emplea las diapositivas El estudiante emplea las . . .
. . . El estudiante emplea las diapositivas
como un complemento de su mensaje, diapositivas como un ] )
Material ) ) . como un sustituto de mensaje y las
el material es atractivo en colores e complemento de su mensaje, pero .
didactico L, . ., X presenta de manera poco atractiva.
imagenes y presenta informacion estas presentan gran cantidad de (05)
precisa del tema. (2) texto, siendo poco atractivas. (1)
i , El estudiante hace uso de algunos
El estudiante hace uso de ejemplos, . ) .
, . ejemplos, anécdotas o El estudiante no hace uso de
L. anécdotas y/o comentarios . . .
Motivacién . ; comentarios pertinentes, haciendo recursos para generar la
pertinentes, haciendo que el tema sea . i L
que el tema sea de interés para la motivacién en clase. (0)

ameno e interesante para la clase. (1)
clase. (0.5)




Expresion oral

La diccidn, el tono y volumen de
voz que emplea el estudiante son
optimos. El lenguaje que emplea es
claro y correcto, asimismo, no utiliza
muletillas. (1)

El estudiante tiene ligeras
deficiencias de diccion, volumen y
tono de voz, pero el lenguaje
empleado es claro y correcto. (0.5)

El estudiante tiene notorias
deficiencias de diccidn, tono 'y
volumen de voz. (0)

Expresion
corporal

El estudiante presenta buena postura
y se proyecta seguro de si mismo.
Emplea un lenguaje corporal y gestual
adecuado y establece contacto visual
con la clase. (1)

El estudiante presenta buena
postura y establece contacto visual
con la clase. Emplea gestos o
ademanes para dar énfasis a ciertos
contenidos. (0.5)

El estudiante no establece
contacto visual con laclase y se
desenvuelve con nerviosismo. (0)

Respuesta a
preguntas

El estudiante contesta con precision
todas/la mayoria de las preguntas
planteadas sobre el tema. (1)

El estudiante contesta algunas de
las preguntas planteadas sobre el
tema. (0.5)

El estudiante muestra dificultades
para contestar las preguntas
planteadas sobre el tema. (0)




Cadigo:

EAIC

Edad: Género:

INSTRUCCIONES:

A continuacion, encontrard una serie de preguntas vinculadas a la formacion en investigacion en su
facultad. Lea cada una de ellas y responda de manera sincera marcando con un aspa (X) su respuesta

Femenino

Masculino

elegida.
MA = Muy de Acuerdo
A = De Acuerdo
Utilice la siguiente clave: | = Indeciso
D = En Desacuerdo
MD = Muy en Desacuerdo
1. Me gustaria participar en diversos equipos de investigacion cientifica............. MA A MD
2. Fomento la solucion de problemas basados en la aplicacion del
MELOAO CIENEITICO ... s MA A MD
3. Algunos docentes subestiman la capacidad investigativa del alumno................ MA A MD
4. Me es indiferente que 10s demas INVESTIGUEN .........ceeriieririeiereereeseec e MA A MD
5. Promuevo la investigacion interdisciplinaria. .. ........ccocovevreiineensencencee MA A MD
6. Nuestros docentes fomentan el deseo de busqueda y explicacion de
10S PrODIEMAS ..ot e MA A MD
7. Mi formacion en investigacion es insuficiente para hacer trabajo con calidad...MA A MD
8. Promuevo el abordaje de temas utilizando nueva tecnologia.........cc.ccceevevereneee. MA A MD
9. Nuestros docentes ensefian de manera practica y dindmica
cursos de investigacion CIENtITICa.........c.vevreireieee e MA A MD
10. No considero que investigar sea la mejor forma de llegar al conocimiento........ MA A MD
11. Motivo a los demas en el analisis temas novedosos o de nuevos paradigmas...MA A MD
12. Mi formacion universitaria es deficiente en investigacion..............ccoccceevveenne. MA A MD
13. Creo que la investigacion cientifica trae mas desventajas que ventajas............. MA A MD
14. Promuevo la evaluacion de la calidad en los trabajos de investigacion.............. MA A MD

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

La presencia de docentes con poca habilidad investigativa me desmotiva

a aprender esta actividad. ........ccoceieeiriiieinecee s MA
Los cursos vinculados a la actividad cientifica son tediosos y aburridos......... MA
Fomento la motivacion por la lectura de textos sobre la cienciay la

EECTIOLOZIA. ¢ . eeuieiieti ettt ettt MA
Los docentes de mi facultad son modelos de investigadores...........c.cerunuen.. MA
Si puedo evitaré hacer iInVestigaciones. ..........o.veveiiiiniiiiiiiiee e, MA

Promuevo el desarrollo de habilidades para escribir textos sobre la

ciencia y 1a teCnOlOZIA. .. .cocveeeieieiieicieete e MA
Los docentes promueven el interés por la investigacion...........ccceceeeeeeeeneee MA
Pagaria para que me hagan mi trabajo de investigacion............cccceeververeenenne MA

Fomento la utilizacién de un vocabulario bésico de términos y

CONCEPLOS CIENTITICOS. 1. v uutitee it e, MA
Nuestra facultad tiene docentes con reconocida trayectoria en investigacion... MA
Nuestra formacion pone poco énfasis en la investigacion cientifica............... MA
Promuevo debates sobre temas cientificos contemporaneos. ...........c.cceeveneene. MA
La tarea de investigacion solo es accesible a un grupo minoritario,

selecto y cerrado de dOCENLES. .....c...eeiriieieieieiieiteee e MA
Optaria por el curso de actualizacion antes que hacer un trabajo de tesis........ MA

Promuevo la bisqueda sistematica y organizada de soluciones a

10S PIODIEMAS. . ... .eeneee et MA
Los docentes investigadores tienen poca disposicion por ayudar a

quienes recién se inician en esta actividad.........cccevevievierieneniereseeeee MA
Los cursos de investigacion deberian ser descartados de la curricula............. MA
Fomento investigaciones que respondan a la solucién de problemas y

necesidades de la realidad nacional................c.oooiiiiiiiiii MA
Valoro mas la investigacion que proviene de fuera del pais........c..cccceevenneee MA
Investigar es una actividad dificil y aburrida..........cccoeoneiiniiieiniceee MA

>

> > > >

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD

MD



