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Esta obra recoge interesantes aportaciones sobre investigación e inno-
vación educativa, especialmente aquellas que se dan en el ámbito uni-
versitario. Con el título La docencia en la Enseñanza Superior. Nuevas 
aportaciones desde la investigación e innovación educativas, se compilan 
los más actuales trabajos de investigación en torno al proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. La obra se estructura en diversos bloques, cada uno 
de ellos compuesto por un número variable de capítulos, que aglutinan 
las experiencias de investigación teórica y aplicación práctica sobre ex-
periencias concretas de innovación docente.

Los bloques son: 47 capítulos sobre la temática referida a Resultados 
de investigación sobre la docencia en la Educación Superior; 43 sobre la 
temática Acciones educativas innovadoras en la Educación Superior; 8 
sobre Innovación docente en torno a los procesos de enseñanza-aprendizaje 
inclusivos; 9 sobre Acciones de apoyo, orientación y refuerzo al alumnado 
para la mejora de la formación y de los resultados en la Educación Supe-
rior; 24 sobre Nuevas metodologías basadas en el uso de las tecnologías 
(TIC o TAC) en la Educación Superior; y 4 sobre Investigación e innova-
ción en enseñanza no universitaria para tender puentes con la Educación 
Superior.
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106.  Efectos de la gamificación superficial en un trabajo en equipo en 
Educación Superior

Suárez, Mª del Mar 
Universidad de Barcelona

RESUMEN

Presentamos una experiencia de gamificación en un proyecto en equipo en el grado de Comunicación 
Audiovisual consistente en crear la campaña de marketing y publicidad de un producto. Dividir el 
proyecto en fases permitió la retroacción sucesiva de los pares de clase, que consistía en escoger los 
trabajos ganadores y accésits por fases siguiendo criterios de evaluación previamente consensuados. 
Los premios eran CAVs (puntos) e insignias plasmados en una tabla de clasificación, elementos de 
la gamificación superficial (Points, Badges y Leaderboard – PBL) (Marczweski, 2014). Los CAVs 
equivalían a dinero necesario para una parte del proyecto mientras que cada insignia equivalía a un 
0.25 extra en la parte escrita del trabajo. Para investigar los efectos del PBL en el esfuerzo, moti-
vación, compromiso, competición y estrés del alumnado, se administró una encuesta. Los resultados 
muestran que el PBL tuvo efectos positivos en las variables estudiadas, el alumnado primó las insig-
nias sobre el dinero, y el estrés experimentado se manifestó de un modo similar a la competitividad. 
Se concluye que el PBL es efectivo en esta experiencia de aprendizaje aunque la motivación general 
del alumnado reside más en subir nota que en otros elementos del juego. 

PALABRAS CLAVE: gamificación superficial, trabajo en equipo, ludificación, motivación. 

1.	INTRODUCCIÓN
Tras unos años desarrollando un proyecto en equipo en Comunicación Audiovisual consistente en 
crear la campaña de marketing y publicidad del relanzamiento de un producto al mercado, percibimos 
que los y las estudiantes lo consideraban un proyecto un tanto pesado por su duración (un mes y me-
dio). En consecuencia, decidimos aplicar elementos (o componentes, según Werbach & Hunter, 2012) 
de gamificación superficial (thin-layer gamification) (Marczweski, 2014) para aligerar esa sensación 
en el alumnado recabada en las encuestas de opinión de cursos anteriores. Nos proponemos investigar 
cómo resultó la aplicación de estos elementos de la gamificación en este estudio descriptivo explo-
ratorio. 

Entendemos por gamificación la aplicación de elementos propios del juego en otros contextos (De-
terding et al., 2011). El uso de la gamificación en educación está experimentando un boom aunque 
sus efectos sean, por el momento, inconsistentes (véase Dichev & Dicheva, 2017) en, por ejemplo, el 
esfuerzo (e.g., Linehan, Ben, Lawson, & Chan, 2011), la motivación (e.g., Pedro, Santos, Aresta, & 
Almeida, 2015), el compromiso (e.g., Chang & Wei, 2016), la competición (e.g., Mekler, Brühlmann, 
Tuch, & Opwis, 2017) o el mayor aprendizaje del alumnado (e.g., Broer, 2014). No debemos olvidar 
tampoco que competir en demasía puede también causar estrés en algunas personas (Hanus & Fox, 
2015; Vockell, 2004), por lo que la aplicación de un sistema de gamificación en una experiencia de 
aprendizaje podría ser contraproducente dependiendo del nivel de estrés que cause. 

Frente a la diversidad de resultados en la literatura existente y ante la dificultad de ceñirse a una 
sola teoría sobre motivación, enmarcamos nuestro trabajo en el llamado “theory-driven gamification 
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design model” (Huang & Hew, 2018, p. 257), que aúna las cinco teorías de motivación más comunes 
en el estudio de la gamificación. Estas son: la teoría del “flow” (Csikszentmihalyi, 1978), establec-
imiento de objetivos (Locke & Latham, 2002), comparación social (Festinger, 1954), autodetermi-
nación (Deci & Ryan, 1985) y refuerzo del comportamiento (Skinner, 1953). Este modelo considera 
que la gamificación per se no es motivadora, por lo que aboga por un modelo de gamificación adapta-
do a las necesidades del alumnado. Se basa en la aplicación del “GAFCC gamification design model”, 
de “goal, access, feedback, challenge, and collaboration”. Este modelo no es incompatible con el uso 
de la gamificación superficial puesto que se sirve también del PBL (Points, Badges y Leader Board) 
(Marczewski, 2014). Se trata, pues, de cubrir las necesidades motivacionales del alumnado mediante 
un modelo que establezca unos objetivos claros (conseguir puntos/dinero e insignias por hacer un 
buen trabajo, plasmados en una tabla de clasificación), pero que además tenga en cuenta aspectos 
como el acceso a distintos niveles de complejidad (en nuestro caso, elegidos por el alumnado), con 
feedback inmediato (en nuestro caso, pasadas no más de 4 horas), y con el reto de competir con sus 
pares a la vez que colaboran también en su aprendizaje. 

Ante la ambivalencia de los efectos de la gamificación superficial en los estudios hasta la fecha, 
muchos de los cuales sin tener en cuenta el modelo GAFCC, nos planteamos el siguiente objetivo 
general en este trabajo: investigar el efecto de los elementos de gamificación puntos e insignias en 
un trabajo en equipo por fases. Más concretamente, escogimos los siguientes aspectos tratados en la 
literatura: esfuerzo, motivación, compromiso, competición y estrés. Añadimos la variable estrés, no 
presente explícitamente en el modelo GAFCC, por su potencial poder desmotivador. 

En esta estrategia gamificadora utilizamos tres elementos de la gamificación superficial: a) una 
moneda ficticia llamada “CAV” (de Comunicación AudioVisual), equivalente a los puntos; b) insig-
nias equivalentes a +0.25 puntos extra de nota; y c) una tabla de clasificación donde se plasmaron los 
CAVs e insignias otorgados, completando así el PBL. De nuestro objetivo general se desprenden los 
siguientes tres objetivos específicos: 

Objetivo 1: Conocer los efectos de la aplicación de los CAVs, equivalentes a puntos (y el consigui-
ente incremento en el apartado de presupuesto del proyecto) en relación con aspectos relevantes en 
un proyecto de gamificación tales como esfuerzo, motivación, compromiso, competición y estrés. 

Objetivo 2: Conocer los efectos de la aplicación de las insignias (y el consiguiente aumento en la 
nota) en relación con las mismas variables del objetivo 1. 

Objetivo 3: Determinar cuál de los dos elementos (CAVs o insignias) tiene una mayor influencia 
en el alumnado. 

2.	MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Llevamos a cabo esta experiencia en dos clases intactas (n=42 y n=46) de la asignatura Expresión 
Oral y Escrita en Inglés, asignatura obligatoria de primer año del grado de Comunicación Audiovisual 
y de segundo año de los estudiantes del doble grado de Información y Comunicación de la Universitat 
de Barcelona. En este estudio incluimos solo el alumnado que asistió a todas las sesiones presenciales 
en que se realizó el proyecto y que respondió a la encuesta, principal instrumento de este estudio. En 
consecuencia, incluimos un total de 56 individuos que trabajaron en equipos de entre 3 y 5 miembros. 

El alumnado debía elaborar un proyecto consistente, a grandes rasgos, en:
a)	una presentación oral en formato DAFO para presentar la idea inicial del producto que querían 

relanzar al mercado; 
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b)	redacción del plan de marketing y de publicidad así como de otros textos relacionados con el 
relanzamiento del producto, en varias fases;

c)	celebración del relanzamiento del producto mediante una presentación oral en clase. 
El alumnado recibía retroacción de las presentaciones orales de parte de los miembros de su misma 

clase, mientras que las secciones relativas al plan de marketing y de publicidad gamificadas las eva-
luaba el alumnado del otro grupo en dos sesiones también presenciales. La profesora proveyó a los 
grupos de retroalimentación del resto del trabajo vía Google Drive, también en fases. La estructura de 
la retroacción de la parte gamificada presencial se materializó en forma de fichas en que se especifica-
ban los aspectos clave de evaluación y en que se escogía el mejor trabajo y un accésit para cada uno de 
los aspectos evaluados. Tras cada sesión de retroacción, la profesora al cargo de ambos grupos hacía 
la conversión de las nominaciones a ganador y a accésit en CAVs e insignias siguiendo unos criterios 
presentados anteriormente en clase. Seguidamente, la profesora anunciaba los ganadores mediante 
una tabla de clasificación en que los equipos aparecían anonimizados tanto en clase como a través del 
foro del campus virtual. Teniendo acceso al feedback de sus pares, el alumnado podía beneficiarse 
también de todas las retroacciones, así como de sus trabajos tras leerlos en clase, y así podía elegir 
aplicar a su trabajo esos aprendizajes. 

En cuanto a los elementos de gamificación utilizados, los CAVs eran una moneda ficticia que 
servía para la elaboración del presupuesto para la celebración (también ficticia) del relanzamiento 
del producto. A más CAVs, más presupuesto y, por tanto, más recursos para el relanzamiento. No se 
penalizaba por no obtener CAVs. Las insignias, obtenidas con la acumulación de menciones a gana-
dor o de accésit, se traducían en un 0.25 extra en la parte escrita del trabajo hasta un máximo de un 
punto, aunque se podían ganar más de 4 insignias. Tampoco se penalizaba por no obtener insignias. 
Existían también insignias a la mejor retroacción, de cuya existencia no se informó al alumnado has-
ta que encontraron este “huevo de Pascua” (en términos de gamificación) tras haber realizado una 
retroacción excelente entre pares excelente. Destacamos, no obstante, que el valor del trabajo escrito 
era de un 20% del total del proyecto. El proyecto entero ponderaba en un 75% de un 30% del total de 
la asignatura, por lo que ganar o no ganar insignias tampoco representaba un impacto sustancial en la 
nota final ni del proyecto ni de la asignatura.

2.2. Instrumentos
Para indagar en el efecto de la implementación de elementos de gamificación superficial en la elabo-
ración del proyecto, se distribuyó una encuesta en el campus virtual Moodle de la asignatura consis-
tente en treinta ítems. Esta encuesta fue pilotada y se analizaron sus ítems el año académico anterior. 
Para este estudio, y por limitación de espacio, nos centramos solo en diez de los ítems q relacionados 
con el efecto en el alumnado de la posibilidad de ganar CAVs e insignias. La encuesta se distribuyó 
en inglés finalizado el proyecto y, por tanto, habiéndose distribuido todos los CAVs e insignias y des-
velados sus ganadores. 

Acerca de las afirmaciones siguientes…
1. La posibilidad de ganar CAVs (moneda ficticia) me ha hecho…:
2. �La posibilidad de ganar insignias (+0.25 cada una en el trabajo escrito) me ha hecho…:
… el alumnado debía escoger una opción de una escala de 4 niveles (casi nunca – a veces – a me-

nudo – casi siempre) para cada uno de los siguientes ítems:
a) esforzarme más para hacer el trabajo bien 
b) sentirme más motivado
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c) sentirme más comprometido con el trabajo
d) querer ganar por todos los medios
e) sentir estrés

2.3. Procedimiento
Tras la presentación oral final de los proyectos grupales, se hizo visible la encuesta en Moodle. El 
alumnado dispuso de una semana para responderla. Responder a la encuesta, que incluía también la 
evaluación del trabajo en equipo de los miembros de cada grupo, tenía un valor de un 10% de la nota 
final del proyecto. Se extrajeron los resultados de la encuesta del Moodle en formato Excel y se tras-
ladaron a SPSS Statistics 25 para su análisis.

3.	RESULTADOS
En primer lugar, para corrobar la fiabilidad de los ítems incluidos en este estudio de la encuesta, 
se aplicó la prueba de fiabilidad alfa de Cronbach, cuyo resultado (α=.848) nos confirma que estas 
preguntas son suficientemente fiables para utilizarlas como instrumento de investigación. Para ello, 
revertimos la codificación de las respuestas a la pregunta de sensación negativa referida al estrés, no 
así para los estadísticos descriptivos. 

Calculamos también los estadísticos descriptivos, no para caracterizar las respuestas a la encuesta, 
ya que no sería lo más apropiado tratándose de una encuesta de respuesta tipo escala, sino para poder 
determinar el uso posterior de estadística paramétrica o no paramétrica. 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos del efecto de los elementos de gamificación superficial

CAVs (presupuesto ficticio) Insignias (nota extra)

  Media Desviación 
estándar Moda   Media Desviación 

estándar Moda 

1. Esfuerzo 2.50 .934 2. a veces 3.02 .842 3. a menudo

2. Motivación positiva 2.55 .893 3. a menudo 3.05 .840 3. a menudo

3. Compromiso, dedicación 2.39 .846 3. a menudo 2.93 .828 3. a menudo

4. Competición 1.64 .862 1. casi nunca 2.02 .963 2. a veces

5. Estrés 1.73 1.00 1. casi nunca 1.93 .988 1. casi nunca

Dada la ausencia de normalidad de los datos según el test Kolmogorov-Smirnov (p=.000) en todas 
las variables, optamos por cálculos no paramétricos. 

Para dar respuesta al primer objetivo, esto es, conocer los efectos de la posibilidad de ganar CAVs, 
i.e. dinero ficticio, observamos las frecuencias y porcentajes de respuestas a la encuesta (Gráfico 1). 

Los resultados muestran que las variables esfuerzo, motivación y compromiso determinados por la 
posibilidad de ganar mayor presupuesto (CAVs) presentan un patrón de distribución de frecuencia si-
milar. Así pues, una amplia mayoría del alumnado oscila entre esforzarse, motivarse y comprometer-
se en el trabajo para ganar un mayor presupuesto con una frecuencia moderada (a veces, a menudo). 
Entre un 13 y un 16% del alumnado afirma haber sentido ganas de esforzarse y motivación positiva 
a lo largo de casi todo el proyecto. Este porcentaje disminuye a un 7% en cuanto a la dedicación o 
compromiso. La competición, sin tener en cuenta factores como podrían ser el aprendizaje o el es-
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píritu colaborativo, presenta una distribución similar a la del estrés, sin tener por ello que estar estas 
dos variables relacionadas. Ambas sensaciones son experimentadas raramente o solo a veces por la 
mayoría del alumnado. No obstante, destacamos que 6 de los 56 participantes del estudio casi siempre 
sintieron estrés por ganar más presupuesto durante el desarrollo del proyecto. 

Gráfico 1. Frecuencias y porcentajes del efecto de los CAVs (dinero ficticio)

Para indagar también en la relación entre los ítems de la encuesta referentes al dinero ficticio o 
puntos, recurrimos, en primer lugar, a las correlaciones de Spearman (Tabla 2). 

Tabla 2. Correlaciones Spearman moderadas por la posibilidad de ganar CAVs. 

 2. Motivación 3. Compromiso 4. Competición 5. Estrés

1. Esfuerzo  .581**
.000

 .698**
.000

 .424**
.001

.132

.333

2. Motivación positiva -  .594**
.000

 .486**
.000

-.158
.245

3. Compromiso, dedicación - -  .513**
.000

.040

.770

4. Competición - - - .104
.430

Las correlaciones muestran una relación significativa moderada entre los ítems esfuerzo, motiva-
ción, compromiso y ganas de ganar como sea, por una parte. Ninguna de estas variables correlaciona 
con el estrés. Destacamos que la competición correlaciona con el esfuerzo, la motivación positiva y 
el compromiso a pesar de tener un patrón de distribución similar al del estrés.

Estas correlaciones moderadas y altas excepto en la variable estrés nos llevaron a realizar una 
prueba de componentes principales para comprobar que, efectivamente, el primer grupo de varia-
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bles conforma uno de los componentes de la encuesta mientras que el estrés compone otro pilar, en 
cuanto a la posibilidad de ganar CAVs y, por tanto, hacer lucir mejor una de las secciones del trabajo. 
Optamos por el análisis paralelo y la rotación Varimax, como viene siendo habitual en la literatura 
educativa. El resultado del análisis nos llevó a una adecuación superior a 6 en el índice Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO=.733). El test de esfericidad de Bartlett es significativo (p=.000) y, por tanto, el análisis 
de componentes principales es pertinente con los datos. Aunque solo los dos primeros ítems del test 
presentan un valor propio superior a 1 (véase Tabla 3), explicando un 74% de la varianza de los da-
tos, la presencia de dos componentes principales es clara (además de confirmarse por el diagrama de 
sedimentación), aislando el estrés como un componente propio y aunando los ítems restantes de la 
encuesta. 

Tabla 3. Valores propios iniciales referentes a la posibilidad de ganar CAVs y matriz de componentes. 

 Total valor 
propio % Varianza % 

Acumulado Comp. 1 Comp. 2

1. Esfuerzo 2.609 52.181 52.181 .867

2. Motivación positiva 1.080 21.604 73.785 .841

3. Compromiso, dedicación .625 12.03 86.288 .807

4. Competición .395 7.898 94.186 .705

5. Estrés .291 5.814 100.000 .978

Para dilucidar el segundo objetivo, el papel de ganar insignias por un trabajo bien hecho y, en con-
secuencia, ganar 0.25 puntos extra por cada insignia, calculamos también las frecuencias y porcenta-
jes de las mismas teniendo en cuenta los mismos factores (Gráfico 2).

Gráfico 2. Frecuencias y porcentajes del efecto de las insignias (0.25 extra en la nota).
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Como ocurría con el elemento presupuesto (CAV), esfuerzo, motivación y compromiso se ex-
perimentaron de manera similar entre el alumnado en cuanto a ganar puntos extra, aunque obser-
vamos una clara tendencia a sentirse más frecuentemente que en relación con los CAVs, principal-
mente en cuanto al esfuerzo y la motivación. El compromiso es el aspecto que muestra un aumento 
claro en el valor de frecuencia máxima (“casi siempre”) en comparación con los CAVs. Si un 16% 
del alumnado afirma no haberlo experimentado nunca en cuanto a acumular CAVs, este porcentaje 
disminuye hasta el 3.6% y aumenta el porcentaje de quienes se sintieron comprometidos con el 
proyecto la mayor parte del tiempo (el porcentaje pasa de un 7% a un 26.8%). A su vez, compe-
tición y estrés presentan esta vez también un patrón de distribución hasta cierto punto similar (la 
competición se sintió, no obstante, un poco más frecuentemente que el estrés), aunque notablemen-
te distinto al obtenido respecto de los CAVs. Así pues, parece que el alumnado sintió más espíritu 
competitivo durante la elaboración del trabajo con tal de subir nota más frecuentemente que no 
para obtener un mayor presupuesto. Concretamente, mientras un 55.4% casi nunca quiso ganar por 
ganar, además de por el presupuesto, este porcentaje se reduce a un 33.9% y pasa a sentirse a veces 
por un 41.7% del alumnado. El estrés por ganar puntos extra se sintió también ligeramente en más 
ocasiones que por ganar en presupuesto. Así pues, si un 55.4% no sintió nunca estrés por ganar en 
presupuesto, este porcentaje se reduce al 41% en el caso de la nota extra y, por tanto, aumenta hasta 
un 35.7% (a veces) y un 12.5% (a menudo) respecto del estrés sentido por ganar CAVs (30.4% y 
9% respectivamente).

Siguiendo los mismos parámetros que en las correlaciones y en el análisis de componentes 
principales relativo a los CAVs, analizamos los mismos factores en relación a la posibilidad de 
ganar insignias, equivalentes a puntos extra en la nota. A diferencia del análisis anterior, en que 
las correlaciones eran moderadas, las correlaciones de los factores relacionados con la posibilidad 
de ganar insignias resultaron, en general, altas (rs>.600) y significativas entre los cuatro primeros 
componentes excepto en motivación con competición (rs=.591), aunque cercana a alta. Nuevamente, 
en el factor estrés no encontramos ninguna correlación significativa con el resto de variables 
(Tabla 4).

Tabla 4. Correlaciones Spearman moderadas por la posibilidad de ganar insignias. 

 2. Motivación 3. Compromiso 4. Competición 5. Estrés

1. Esfuerzo  .617**
 .000

 .611**
.000

 .610**
.000

.027

.845

2. Motivación 
positiva

-  .651**
.000

 .591**
.000

.146

.284

3. Compromiso, 
dedicación

- -  .614**
.000

.079

.563

4. Competición - - - .164
.228

El índice Kaiser-Meyer-Olkin resultó también superior a 6 (KMO=.818), y el test de esfericidad 
de Bartlett, significativo (p=.000), lo que hizo pertinente proseguir con un análisis de componentes 
principales (Tabla 5). 
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Tabla 5. Valores propios iniciales referentes a la posibilidad de ganar insignias y matriz de componentes. 

Total valor propio % Varianza % Acumulado Comp. 1 Comp. 2

1. Esfuerzo 2.889 57.773 57.773 .863

2. Motivación positiva 1.004 20.076 77.850 .860

3. Compromiso, dedicación .428 8.550 86.400 .844

4. Competición .379 7.580 93.979 .825

5. Estrés .301 6.021 100.000 .991

Los resultados son extremadamente similares a los valores resultantes relativos a los CAVs. Aun-
que solo los dos primeros ítems del test presentan un valor propio superior a 1, explicando esta vez 
un 78% de la varianza de los datos, la presencia de dos componentes principales es clara (confirmada 
también por el diagrama de sedimentación), constituyendo el estrés un componente él solo. 

Más aún, ante un comportamiento tan similar entre los elementos de gamificación superficial, nos 
planteamos en el objetivo 3 conocer cuál de los dos elementos de gamificación superficial (puntos o 
insignias) es más influente sobre los factores estudiados. Para ello, comparamos las respuestas de la 
encuesta utilizando el test de Wilcoxon para muestras relacionadas. Al tratarse de un test no paramé-
trico, presentamos los resultados junto a las medianas correspondientes (Tabla 6). 

Tabla 6. Influencia de los puntos y las insignias (test de Wilcoxon). 

 
Mediana

Wilcoxon
CAVs Insignias

1. Esfuerzo 2.50 3.00 .000

2. Motivación positiva 3.00 3.00 .000

3. Compromiso, dedicación 2.00 3.00 .000

4. Competición 1.00 2.00 .000

5. Estrés 1.00 2.00 .000

El test de Wilcoxon resultó ser significativo en todas las variables, lo que indica que la nota extra, 
aunque simbólica, es más influente que un mayor presupuesto ficticio para el mayor éxito de una 
parte del proyecto. Esta influencia se encuentra tanto en los aspectos positivos (esfuerzo, motivación, 
compromiso, ganas de ganar) como en el negativo (estrés) durante la elaboración y la consiguiente 
recepción de retroacción y aplicación (o no) de la misma en el trabajo. Además, es independiente del 
patrón de distribución de las frecuencias (variables 1-3 versus 4 y 5).

Podríamos sintetizar los resultados en tres ideas principales. En primer lugar, en general, observa-
mos un comportamiento diferencial del estudiante ante la posibilidad de ganar puntos o insignias, tal 
y como se concluye de la comparación de medias del test de Wilcoxon en todas las variables, tanto 
positivas como negativas. Es decir, ganar insignias activó más tanto los aspectos positivos como los 
negativos estudiados en este trabajo. No obstante, debemos puntualizar estos resultados, ya que ganar 
CAVs (dinero, puntos) parece implicar sentir con menor frecuencia compromiso, competición y es-
trés que ganar insignias (nota extra) si tenemos en cuenta la distribución de frecuencias. 
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En segundo lugar, según los resultados del análisis de componentes principales, hallamos que la 
competición se junta con los aspectos positivos analizados (esfuerzo, motivación, compromiso) aun 
teniendo una distribución frecuencial más similar a la de un aspecto negativo como sería el estrés. Así 
pues, ganar en el “juego” propuesto no parece estar desvinculado de aspectos más, en principio, liga-
dos a una experiencia de aprendizaje, como podría ser esforzarse, sentir motivación (ya sea intrínseca 
o extrínseca) o compromiso por hacer un buen trabajo. 

Sin embargo, y en tercer lugar, observamos que la competición presenta un patrón de distribución 
de frecuencias bastante más parecido al del estrés que al de las otras variables estudiadas. Su frecuen-
cia aumenta en el caso de las insignias (nota extra), aun perteneciendo al mismo componente que el 
esfuerzo, la motivación y la dedicación según el análisis de componentes principales. Por tanto, pa-
rece que la competición está muy ligada a obtener mayor nota y no tanto a factores más comúnmente 
asociados al proceso de aprendizaje o al diseño gamificado. Ello contrasta con el relativamente menor 
afán de ganar CAVs y, por tanto, no favorecer a que una sección del trabajo destaque cualitativamen-
te. Además, de todas las variables, la competición es la que menos peso tiene en el primer componen-
te. Por tanto, se busca más nota en detrimento del esfuerzo, de la motivación y, hasta cierto punto, de 
la dedicación o compromiso por realizar un trabajo mejor. 

4.	DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este estudio nos planteamos un objetivo general (el efecto de la gamificación superficial en el 
alumnado), concretado en dos objetivos específicos referentes a diversas actitudes en el alumnado 
mediadas por puntos (P) e insignias (B) (objetivo 1 y 2). Además, nos planteamos cuál de los dos 
elementos influía más en el alumnado (objetivo 3). Si bien el estudio del PBL no es nuevo, sí lo es 
combinar aspectos diversos como el esfuerzo, la motivación, el compromiso, la competición y el es-
trés. Para ello comparamos también cuál de los dos premios (P y B), ambos de valor simbólico, pero 
relevantes para el alumnado en contextos distintos (calidad del trabajo vs nota en el trabajo), tenía 
más efecto en el alumnado. Este proceder lo enmarcamos en el modelo GAFCC: aplicamos elemen-
tos y mecánicas de gamificación a la vez que cubrimos las necesidades del alumnado, intentando así 
incentivar su motivación general hacia el trabajo por proyectos. Ello se confirma con los resultados 
obtenidos acerca de la frecuencia en que el alumnado experimentó sensaciones presentes en las cinco 
teorías motivacionales del modelo adoptado derivado de la teoría de Huang y Hew (2018). 

A la luz de los resultados, observamos que tanto los CAVs como las insignias fomentaron el com-
promiso, el esfuerzo y la motivación en un grado de moderado a alto, por lo que se vieron también 
cubiertos en gran medida los aspectos contemplados por las teorías que conforman el modelo de 
gamificación de Huang y Hew (2018). Es decir, en muy pocas ocasiones el alumnado dejó de sentir-
se vinculado al proyecto mediado por los CAVs y las insignias. Ciertamente, los premios pudieron 
contribuira que el alumnado llegara a un estado de “flow” (Csikszentmihalyi, 1978). Para ello, el 
diseño del desarrollo del proyecto fue clave: los estudiantes sabían en cada fase qué objetivo tenían 
que alcanzar; se les proporcionó feedback casi inmediato en cada una de ellas; el nivel de los retos 
de cada fase dependía en gran medida de su afán de superación y aprendizaje; y las tareas que real-
izaban se dirigían claramente a un objetivo: la mejora de sus habilidades comunicativas en el campo 
del marketing y la publicidad. Contribuyó también a este estado de “flow” el establecimiento de unos 
objetivos específicos que facilitaban y también podían influir en la ejecución de las tareas. Para ello, 
la retroacción entre pares fue esencial, ya que permitía no solo evaluar a los compañeros sino también 
evaluar el progreso propio (Schunk, 1991) según los criterios establecidos en las fichas de evaluación.
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La competición mostró un patrón de frecuencias similar al del estrés, por lo que podemos constatar 
que no fue el único motivo del también relativamente escaso estrés del alumnado. Ello contrasta con 
los estudios que constatan que la competición puede añadir ansiedad o estrés en el alumnado (Hanus 
& Fox, 2015; Vockell, 2004). Puesto que la competición no es uno de los componentes principales 
del análisis de componentes principales, pero a su vez tampoco se vincula al estrés en dicho análisis, 
deducimos que la competición no fue un factor determinante en el proyecto, sino que pudo sentirse 
como un factor externo al diseño de gamificación. Esto puede deberse también al valor anecdótico de 
facto del PBL en este proyecto. No obstante, la exhibición de la pirámide con el presupuesto de cada 
grupo anonimizado, pudo contribuir a ese estado de expectación que hubiera podido tornarse en estrés 
de haber estado ligado a premios de valor significativo. Afortunadamente, el estrés se mantuvo en 
cotas bajas, mientras que el compromiso, el esfuerzo, la motivación y la competición se vieron favore-
cidos por este elemento de gamificación superficial cuyo papel se sitúa en el elemento social del juego 
(Hamari, 2017). 

No obstante, son las insignias, que equivalían a nota extra, las que movilizaron más al alumnado 
significativamente en todas las variables estudiadas, según el test de Wilcoxon. Las insignias ob-
tenidas se presentaban al alumnado en las tablas de clasificación anonimizadas, lo que contribuyó 
también a la comparación social según la concepción de Hamari (2017) sin incurrir en un aumento 
extraordinario del estrés respecto de los CAVs. Estos, que servirían para mejorar cualitativamente una 
de las secciones del trabajo, son relegados a un segundo plano. Paradójicamente, la mejor calidad de 
una parte del trabajo podía contribuir a una mejor nota, pero parece que el alumnado no tomó este 
condicionante en consideración. Por tanto, aunque según la encuesta el espíritu competitivo no des-
taque en comparación con los demás aspectos (esfuerzo, motivación, compromiso, estrés), podemos 
hipotetizar que el alumnado pretendía no obstante conseguir mejor nota por otros medios, tales como 
la calidad global del trabajo o, al menos, la calidad de las partes evaluadas por sus pares en el aula. 
Por tanto, parece que primó entre el alumnado el mostrarse y actuar como un ente eficaz al interactuar 
con los compañeros y proporcionarles feedback, lo que vendría a demostrar que, dentro del modelo 
adoptado en este estudio, la teoría de la autodeterminación de Deci y Ryan (1985) tuvo también un 
papel relevante. Poder mostrarse de este modo ante los compañeros en repetidas ocasiones (el alum-
nado proporcionó feedback en cuatro ocasiones) serviría también para justificar la relevancia de la 
teoría de refuerzo del comportamiento de Skinner (1953).

Concluimos que el diseño de un trabajo por proyectos en fases que posibilitan la aplicación de un 
modelo de gamificación como el propuesto por Huang y Hew (2018) resultó positivo por la frecuen-
cia de moderada a alta de la activación del esfuerzo, motivación y compromiso del alumnado respecto 
del trabajo, en comparación con la competición o el estrés. Esto pudo deberse a que la aplicación del 
modelo de gamificación, intentando cubrir las necesidades del alumnado superó, esta vez sí, el de-
nostado PBL al aplicarse para añadir un elemento lúdico al aula sin por ello incidir significativamente 
en el proceso de aprendizaje. Además, fueron los elementos positivos derivados de la gamificación 
(motivación, compromiso, esfuerzo y competición) los que destacaron por encima del estrés. En todo 
caso, el “estrés” sentido resultó ser neutro o, al menos, no excesivamente negativo y prevalecieron 
los elementos clave del GAFCC: el objetivo, el acceso tangible, el feedback (en este caso de fuentes 
diversas), el reto y la colaboración 

Nos queda, no obstante, una duda: ¿hubieran aprendido igual los y las participantes de no ha-
ber participado en este proyecto de gamificación? Con los datos de este estudio, ni los de la li-
teratura hasta la fecha, que incluso reportan efectos neutros (e.g., Brom, Stárková, Bromová, & 
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Děchtěrenko, 2019) o negativos de la gamificación (e.g., Roy & Clark, 2019; véase también Dichev 
& Dicheva, 2017), no podemos afirmarlo, pero sí podemos constatar que, en este nuestro caso, la 
gamificación superficial en sentido global y aplicando el sistema de evaluación entre pares del 
proyecto, a los ojos del alumnado, al menos, no resultó contraproducente durante su proceso de 
aprendizaje. 
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