
          
        
            Revista Electrónica de Investigación Educativa

            Vol. 26, 2024/e03

            
                Gamificar la enseñanza de la historia: percepciones del alumnado1
            

            
                 María Martínez-Hita

                 Universidad de Murcia, España

            

            
                 Pedro Miralles-Martínez

                 Universidad de Murcia, España

            

            
                 Cosme Jesús Gómez Carrasco

                 Universidad de Murcia, España

            

            Recibido: 6 de octubre de 2020
Aceptado para su publicación: 22 de junio de 2021

            
                Cómo citar: Martínez-Hita, M. Miralles-Martínez, P. y Gómez, C. J. (2024). Gamificar la enseñanza de la historia: percepciones del alumnado. Revista Electrónica de Investigación Educativa, 26, e03, 1-18. https://doi.org/10.24320/redie.2024.26.e03.4616

                [image: Licencia Creative Commons]

            

            Resumen

            
                El alumnado suele tener una percepción negativa de la historia debido a la metodología tradicional empleada en la mayoría de las aulas. El objetivo de esta investigación cuasiexperimental fue comprobar si las percepciones sobre la historia del alumnado de educación primaria mejoraban tras la implementación de un proyecto gamificado en el aula, comparándolo con un grupo control que siguió una metodología tradicional. Para ello, los discentes completaron una escala de valoración tipo Likert antes y después de la intervención en el aula. Los resultados mostraron diferencias significativas en la comparación intergrupal (postest) e intragrupal del grupo experimental (pretest-postest). Esta primera aproximación al tema  busca despertar el interés para nuevas investigaciones que superen una de las limitaciones de este estudio, como lo es el tamaño de la muestra.
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                I. Introducción

                
                    

                

            

            1.1 Enseñanza de la historia y percepciones del alumnado

            
                La tradicional metodología empleada para la enseñanza de los contenidos históricos, basada principalmente en el uso del libro de texto, ha supuesto que el alumnado tenga una percepción negativa de la historia (Liceras, 2016; Sanz et al., 2017; van Straaten et al., 2018; Zhao y Hoge, 2005). Esto se debe a que se ha presentado la historia como un conocimiento cerrado y acabado en el que el alumnado tiene un papel pasivo basado en la memorización de los contenidos (Martínez-Hita y Gómez, 2018; Prats y Santacana, 2011).
            

            
                Estudios previos han analizado las opiniones y percepciones de estudiantes de diferentes niveles educativos sobre la historia; los resultados muestran que la historia se percibe como aburrida y sin utilidad (Sanz et al., 2017; Zhao y Hoge, 2005). Además, los discentes señalan que una de las principales razones que los lleva a disfrutar de los temas o a considerarlos aburridos es cómo se produce el proceso de enseñanza y aprendizaje; es decir, el enfoque de enseñanza utilizado. Los estudiantes prefieren una metodología activa y participativa con trabajo en equipo y uso de fuentes, frente a un aprendizaje pasivo y el uso excesivo del libro de texto, que tiene como consecuencia un desinterés por la materia (Biddulph y Adey, 2004; Harris y Haydn, 2006; Harris y Reynolds, 2014).
            

            
                Lo anterior justifica la importancia de utilizar otro enfoque y estrategia de enseñanza que motive al alumnado y permita mejorar sus percepciones sobre la historia. A esto hay que añadir otras razones, como la propia epistemología de la historia y sus finalidades, junto con las orientaciones que se indican en los currículos educativos (Gómez et al., 2018).
            

            
                El enfoque alternativo de enseñanza que se defiende desde la investigación sobre la didáctica de la historia se fundamenta en el desarrollo del pensamiento histórico, es decir, en el conocimiento de los métodos de la investigación histórica (Santisteban et al., 2010; Seixas y Morton, 2013; Thorp y Persson, 2020; VanSledright, 2011).
            

            
                Muchos países han hecho eco de estas investigaciones y han incorporado los conceptos de pensamiento histórico en su currículo, libros de texto y metodología de enseñanza (Domínguez, 2015). No obstante, en España están prácticamente ausentes tanto en el currículo (López-Facal, 2014; Martínez-Hita, 2019) como en los libros de texto (Martínez-Hita y Gómez, 2018; Sáiz, 2013; Sáiz y Colomer, 2014) y en el aula (Gómez y Miralles, 2017).
            

            
                Por ello, se plantea como una posible solución a la percepción negativa del alumnado sobre la historia (y a la ausencia del pensamiento histórico en España) una forma de enseñanza que adquiere cada vez mayor importancia en el ámbito educativo, la gamificación. Esta técnica permitiría trabajar los conceptos de pensamiento histórico en el aula, y despertar el interés y el gusto del alumnado por la historia (Hamari et al., 2014; Kocakoyun y Ozdamli, 2018; Prieto, 2020).
            

            1.2 Gamificación

            
                La gamificación consiste en incorporar los elementos propios de los juegos a un contexto no lúdico (Deterding et al., 2011), en este caso el educativo.
            

            
                Karatas (2014) define la gamificación como una serie de estrategias que mejoran la experiencia de aprendizaje gracias a la aplicación de elementos típicos de los juegos a entornos educativos con el objetivo de estimular la implicación del alumnado con las tareas de aprendizaje.
            

            
                Atendiendo a la clasificación propuesta por Werbach y Hunter (2012), estos elementos que forman parte de los juegos se pueden clasificar en tres tipos: dinámicas, mecánicas y componentes. Estos tres tipos de elementos van de lo más abstracto a lo más concreto del juego. Las dinámicas hacen referencia a los aspectos más generales de la gamificación como las limitaciones, las emociones, la progresión o la narrativa. Este último aspecto, la narrativa, es de gran importancia ya que es el hilo conductor de todo el recorrido de aprendizaje. Las mecánicas son procesos que impulsan el desarrollo de la actividad como los retos, la competición, la cooperación, las recompensas o el feedback. Por último, los componentes son elementos concretos del juego como los avatares, los niveles de logro, los puntos, las insignias o las tablas de clasificación, entre otros.
            

            
                La incorporación de estos elementos a las clases posibilita la creación de un ambiente similar al de un juego, en el que el alumnado está completamente inmerso e implicado en la realización de las tareas a la vez que está disfrutando de ellas, lo cual se relaciona con la Teoría del flujo de Csikszentmihalyi (Jaramillo y Castellón, 2012; Teixes, 2014). Además, el uso de la gamificación y de incentivos como puntos, insignias o premios proporciona diversión y emoción a materias o contenidos que pueden ser percibidos como aburridos, al mismo tiempo que facilita al alumnado el logro de los aprendizajes (Prieto, 2020).
            

            
                De esta forma, la gamificación contribuye a una mayor motivación, interés y compromiso del alumnado (Ortiz-Colón et al., 2018; Özdener, 2018). Asimismo, como indica Barton (2008), los contenidos de historia serán significativos para los estudiantes, ya que estos se sentirán involucrados emocionalmente, al igual que podrá ayudar a mejorar sus percepciones sobre la historia (Prieto, 2020).
            

            
                De igual modo, la gamificación se convierte en un medio que facilita el aprendizaje basado en proyectos (Ortiz-Colón et al., 2018). Se abre así la posibilidad de trabajar mediante proyectos gamificados en el aula que se complementan con métodos activos de aprendizaje. De esta forma, y como sostiene el constructivismo, el alumnado abandonará el tradicional papel pasivo y se convertirá en el protagonista de su propio aprendizaje, lo cual está en consonancia con la investigación empírica sobre la educación histórica (van Straaten et al., 2018).
            

            
                Las investigaciones previas sobre la gamificación indican que se trata de una innovación pedagógica que puede influir en un aumento de la motivación, el compromiso y el aprendizaje (Buckley et al., 2017).
            

            
                Existen un gran número de revisiones de la literatura sobre la gamificación en educación (Hamari et al., 2014; Kocakoyun y Ozdamli, 2018; Lozada-Ávila y Betancur-Gómez, 2017; Majuri et al., 2018; Ortiz-Colón et al., 2018; Prieto, 2020; Torres-Toukoumidis et al., 2018; Subhash y Cudney, 2018). Estas revisiones coinciden en que la mayoría de los estudios analizados reflejan un impacto positivo de la gamificación en aspectos como el aprendizaje, la motivación, la implicación o el interés del alumnado, entre otros.
            

            
                Algunos de estos estudios diferencian dos tipos de motivación atendiendo a la teoría de la autodeterminación, esto es, la motivación intrínseca y la extrínseca. La primera de ellas hace alusión al querer hacer algo por razones internas, por deseo propio porque la tarea es considerada como interesante o divertida. Mientras que la segunda, la motivación extrínseca, se refiere al interés por hacer algo con el propósito de obtener alguna recompensa externa (Teixes, 2014).
            

            
                En general, la gamificación permite fomentar ambos tipos de motivación, ya que el uso de elementos como premios y puntos se relaciona con la motivación extrínseca, asimismo, el uso de una narrativa que consiga involucrar al alumnado guardaría relación con la motivación intrínseca (Ortiz-Colón et al., 2018; Prieto, 2020).
            

            
                Frente a esto, existen algunos estudios que muestran que la aplicación de esta innovación pedagógica en el aula no supone mejoras significativas o incluso puede tener un impacto negativo en el aprendizaje o la motivación, entre otros aspectos (Domínguez et al., 2013; Hanus y Fox, 2015; Hew et al., 2016; Mekler et al., 2017).
            

            
                Sin embargo, dado que la mayoría de los estudios reportan efectos positivos de la implementación de experiencias de gamificación en el aula, ésta se presenta como una herramienta que puede dar solución a los actuales problemas de la educación —tales como la falta de motivación e interés del alumnado por el proceso de enseñanza-aprendizaje (Area y González, 2015; Lee y Hammer, 2011) y la percepción negativa de la historia.
            

            
                No obstante, la mayoría de las investigaciones sobre gamificación se llevan a cabo en niveles educativos superiores y en áreas del ámbito de la ingeniería, ciencias computacionales e informática (Cózar-Gutiérrez y Sáez-López, 2016; Gómez-Carrasco et al., 2020; Kocakoyun y Ozdamli, 2018; Lozada-Ávila y Betancur-Gómez, 2017; Prieto, 2020; Torres-Toukoumidis et al., 2018; Zatarain, 2018). Los estudios sobre el uso de la gamificación en educación primaria son escasos y, en especial, en el caso de su impacto en el área de conocimiento relacionada con la historia.
            

            
                Como señalan Bicen y Kocakoyun (2018) y Buckley et al. (2017), los efectos de la gamificación pueden ser diferentes en función del nivel educativo en el que se encuentran los participantes, por lo que recomiendan investigar su impacto en distintas muestras, además de superar limitaciones como la ausencia de un grupo control o el uso de solo estadística descriptiva (Hamari et al., 2014).
            

            
                Por ello, esta investigación tiene como objetivo analizar las percepciones y opiniones del alumnado de educación primaria en España tras la implementación de un proyecto gamificado de historia en el aula para compararlas con un grupo control que siguió la tradicional metodología basada en el uso del libro de texto como principal recurso. Con el proyecto diseñado para esta investigación se presenta la posibilidad de desarrollar el pensamiento histórico en el alumnado de primaria y al mismo tiempo mejorar su interés por la historia gracias al uso de la gamificación, como indican los estudios previos (Cózar-Gutiérrez y Sáez-López, 2016; Hamari et al., 2014; Kocakoyun y Ozdamli, 2018; Lozada-Ávila y Betancur-Gómez, 2017; Majuri et al., 2018; Ortiz-Colón et al., 2018; Prieto, 2020; Torres-Toukoumidis et al., 2018; Subhash y Cudney, 2018).
            

            
                El objetivo de esta investigación fue comprobar si mejoraban las percepciones e interés del alumnado por la historia tras una intervención gamificada en el aula, comparándolo con un grupo control que siguió una metodología tradicional para la enseñanza de los mismos contenidos. Partiendo de esto, se plantearon las siguientes preguntas de investigación y sus respectivas hipótesis:
            

            
                1. ¿Existen diferencias significativas en las percepciones e interés por la historia entre el alumnado del grupo control y experimental tras la implementación del proyecto gamificado (postest)?
            

            
                H0: No existen diferencias estadísticamente significativas entre el grupo control y experimental en el postest.
            

            
                H1: Existen diferencias estadísticamente significativas entre el grupo control y experimental en el postest.
            

            
                2. ¿Existen diferencias significativas en las percepciones e interés por la historia entre el alumnado del grupo experimental tras la implementación del proyecto gamificado (pretest-postest)?
            

            
                H0: No existen diferencias estadísticamente significativas en el grupo experimental entre el pretest y el postest.
            

            
                H1: Existen diferencias estadísticamente significativas en el grupo experimental entre el pretest y el postest.
            

            
                II. Método

                
                    

                

            

            
                El diseño del estudio es cuasiexperimental con un grupo experimental y uno de control, así como con pretest y postest.
            

            
                Los participantes de esta investigación fueron 44 estudiantes de dos grupos de 4.º grado de educación primaria de un centro público de la Región de Murcia (España). El alumnado de ambos grupos había recibido, en los cursos anteriores, una enseñanza basada en una metodología tradicional y sus edades estaban comprendidas entre los 9 y los 10 años. El grupo experimental estuvo formado por 23 discentes que trabajaron los contenidos históricos mediante el proyecto gamificado. El grupo control estuvo constituido por 21 estudiantes que trabajaron los mismos contenidos con una metodología tradicional basada en el uso del libro de texto.
            

            
                La selección de los participantes tuvo un carácter no probabilístico e incidental (Bisquerra, 2014). Se mantuvieron los grupos naturales, permaneciendo los participantes en su grupo clase.
            

            
                La escala de valoración utilizada en este estudio fue ad hoc para evaluar las opiniones y percepciones del alumnado sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje de la historia en general, así como su proceso de aprendizaje en particular.
            

            
                El pretest estuvo compuesto por 18 ítems relacionados con el gusto e interés por la historia, la motivación intrínseca, la motivación extrínseca y el esfuerzo. En el postest, además de los ítems anteriores, se añadieron cinco para valorar la metodología de trabajo utilizada, sumando un total de 23 ítems. Cada uno de los ítems fue valorado utilizando una escala Likert de cuatro valores: 1= Nada, 2 = Poco, 3 = Bastante, 4 = Mucho.
            

            
                Esta escala fue validada a través de la técnica de juicio de expertos, con evaluadores externos expertos en didáctica de las ciencias sociales que atendieron los criterios de pertinencia, claridad, coherencia y adecuación a través de una escala Likert de cinco puntos (Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008). Los análisis de las características psicométricas del instrumento mostraron que gozaba de validez de contenido (Escobar-Pérez y Cuervo Martínez, 2008), así como de una alta consistencia interna (Bisquerra, 1992) tanto el pretest (alfa de Cronbach = .778) como el postest (alfa de Cronbach = .815).
            

            
                Los ítems que conformaron el pretest y postest se recogen en la Tabla 1. Los marcados con una (R) son ítems invertidos, por lo que se invirtió la escala numérica para ellos.
            

            
                [image: Tabla 1. Ítems que componen el pretest y el postest de la escala de valoración]
            

            
                La investigación se llevó a cabo durante el tercer trimestre del curso 2017/2018 en la asignatura de Ciencias Sociales de 4.º de educación primaria, en la que estaba programada la impartición de contenidos relativos a la Prehistoria y Edad Antigua, siendo coherente con la legislación vigente y sus elementos curriculares: contenidos, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje (Comunidad Autónoma de la Región de Murcia [CARM], 2014).
            

            
                Los estudiantes de los dos grupos completaron la escala de valoración antes de iniciar la intervención didáctica (pretest). Posteriormente, la intervención didáctica se desarrolló de dos formas diferentes en cada grupo: el grupo experimental trabajó los contenidos históricos a través del proyecto gamificado y basado en el pensamiento histórico, mientras que la metodología empleada con el grupo control fue tradicional, basada en la lección magistral y el uso del libro de texto.
            

            
                Al finalizar la intervención didáctica, cuya duración fue de 12 sesiones de una hora, el alumnado completó de nuevo la escala de valoración que incluía cinco nuevos ítems relativos a la metodología empleada (postest).
            

            
                Antes de la implementación del proyecto gamificado en el aula, el diseño del mismo fue evaluado y validado mediante juicio de expertos (Martínez-Hita y Miralles-Martínez, 2020).
            

            
                El proceso de gamificación se basó en el uso de diferentes herramientas y elementos del juego como una narrativa, misiones, retos, insignias, premios, niveles de logro, así como el programa ClassDojo para la asignación de puntos y avatares.
            

            
                El alumnado debía superar una serie de retos y misiones (ver Figura 1) con el objetivo de lograr puntos e insignias que determinarían el nivel de logro alcanzado, lo que conllevaba un determinado estatus final concretado en una medalla acreditativa.
            

            
                
                    Figura 1. Esquema resumen del proyecto gamificado
                

                
                    [image: Figura 1. Esquema resumen del proyecto gamificado]
                

            

            
                La narrativa que se utilizó consistía en que el alumnado, junto con el docente como líder, era un grupo de extraterrestres que estaban en la Tierra para investigar sobre los humanos y realizar las misiones que enviaba la Jefa Superiora. El uso del programa ClassDojo facilitó la inmersión del alumnado en la narrativa, ya que los avatares tienen apariencia de extraterrestres; además, el proyecto incluía misiones voluntarias como el visionado de videos con preguntas a través de Edpuzzle o la lectura y análisis de cuentos relacionados con los temas históricos.
            

            
                El análisis estadístico de los datos obtenidos se realizó con el programa SPSS v.24. Se calcularon los estadísticos descriptivos y las diferencias inter e intragrupo.
            

            
                Tras la comprobación de la distribución normal de los estadísticos (Shapiro-wilk), que indicaron una distribución no normal (p < .05), el contraste de las hipótesis se realizó con la estadística no paramétrica. 
            

            
                Para la comparación intergrupos se utilizó el estadístico U de Mann-Whitney y la comparación intragrupal se realizó a través del no paramétrico W de Wilcoxon. La significación estadística se estableció con un valor de p ≤ .05.
            

            
                III. Resultados

                
                    

                

            

            
                Los análisis estadísticos iniciales permitieron comprobar si existían diferencias significativas entre el grupo control y el experimental antes de llevar a cabo la intervención en el aula. Realizada la prueba de contraste no paramétrica para dos muestras independientes U de Mann-Whitney (Z = -.012, p > .05), se evidenció que no existían diferencias significativas entre los dos grupos en el pretest en su conjunto.
            

            
                No obstante, cuando se analizaron individualmente cada uno de los ítems (véanse tablas 2 y 3), sí se apreciaron diferencias significativas en los ítems 5, 6, 13, 14 y 15 (p <.05). El grupo experimental valoró con mayores puntuaciones los ítems 5 y 6, mientras que en los ítems 13, 14 y 15 fue el grupo control quien otorgó valoraciones más altas.
            

            
                [image: Tabla 2. Estadísticos descriptivos del pretest en el grupo experimental y control]
            

            
                En la Tabla 3 se observa una descripción de los grupos comparados, el promedio de rango y la suma de rangos para cada uno de los ítems en el pretest, así como los resultados de la prueba U de Mann-Whitney.
            

            
                [image: Tabla 3. Resultados de la prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes en el pretest]
            

            
                Realizado el proyecto gamificado en el aula, la Tabla 4 refleja los estadísticos descriptivos del postest para cada uno de los grupos e ítems. Se observa una frecuencia mayor de una mediana con valor de 4 en el grupo experimental; es decir, percepciones más positivas.
            

            
                [image: Tabla 4. Estadísticos descriptivos del postest en el grupo experimental y control]
            

            
                En la Tabla 5 se presentan los resultados de la prueba U de Mann-Whitney que reflejaron diferencias significativas entre el grupo control y experimental en los ítems 1, 4, 5, 19, 20, 21 y 23 (p < .05) del postest, siendo mayores las puntuaciones otorgadas por el grupo experimental, a excepción del ítem 23.
            

            
                Respecto a las diferencias detectadas en el pretest, permanecieron para el ítem 5, pero ya no se registraron para los ítems 6, 13, 14 y 15. Esto permitió dar respuesta a la primera pregunta de investigación: ¿Existen diferencias significativas en las percepciones e interés por la historia entre el alumnado del grupo control y experimental tras la implementación del proyecto gamificado (postest)? Realizada la prueba de contraste no paramétrica para dos muestras independientes U de Mann-Whitney, se evidenció que existían diferencias estadísticamente significativas entre los rangos promedios de los ítems 1, 4, 5, 19, 20, 21 y 23 del postest (Tabla 5), por lo que se rechazó la hipótesis nula y se aceptó la alterna.
            

            
                [image: Tabla 5. Resultados de la prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes en el postest]
            

            
                En cuanto a la segunda pregunta de investigación, ¿Existen diferencias significativas en las percepciones e interés por la historia entre el alumnado del grupo experimental tras la implementación del proyecto gamificado (pretest-postest)?, se compararon las valoraciones otorgadas a los ítems en el pretest y postest por parte del grupo experimental. El análisis intragrupal, como se observa en la Tabla 6, evidenció la existencia de diferencias significativas en los ítems 1, 4 y 18 (p < .05). En concreto, en el postest aumentaron significativamente las valoraciones otorgadas a los ítems 1 y 4 respecto a las del pretest, mientras que en el ítem 18 se produjo una disminución en las valoraciones.
            

            
                Además, aunque no significativamente, aumentaron las puntuaciones de los ítems 6, 7, 8, 9 y 10, que hacen referencia a aspectos propios de la motivación intrínseca, es decir, el gusto por aprender por la satisfacción de descubrir nuevas cosas, aprender algo útil o sentir que progresas, más allá de incentivos externos.
            

            
                También se incrementaron no significativamente las puntuaciones de los ítems 13 y 14 que se relacionan con la motivación extrínseca como la consecución de premios o el reconocimiento de los demás. No obstante, los ítems 11 y 12, que también guardan relación con esta motivación (como es dar importancia a obtener buenas notas o conseguir puntos) disminuyeron sus puntuaciones respecto al pretest.
            

            
                Por tanto, la prueba de contraste no paramétrica para dos muestras dependientes o relacionadas W de Wilcoxon evidenció que existían diferencias en determinados ítems entre el pretest y postest del grupo experimental, por lo que se rechazó la hipótesis nula y se aceptó la alterna, es decir, existieron diferencias estadísticamente significativas entre los rangos promedios de los ítems 1, 4 y 18 en el grupo experimental tras la implementación del proyecto (véase Tabla 6).
            

            
                [image: Tabla 6. Resultados de la prueba W de Wilcoxon para muestras relacionadas en la comparación pretest- postest del grupo experimental]
            

            
                Por último, señalar que en el grupo control sólo se detectaron diferencias significativas en la comparación del pretest con el postest en el ítem 6 (Z = -2.636b, p = .008).
            

            
                IV. Discusión y conclusiones

                
                    

                

            

            
                Las diferencias entre el grupo experimental y control en el postest mostraron que la intervención didáctica supuso una mejora en la consideración y valoración de los contenidos históricos por parte del grupo experimental frente al de control (ítems 1, 4 y 5). Además, este grupo valoró más positivamente las actividades gamificadas realizadas para el aprendizaje de contenidos históricos que el grupo control, el cual se basó en el uso del libro de texto (ítems 19, 20 y 21). No obstante, llama la atención que el grupo control mostró que le gustaba aprender con el libro de texto y la realización de actividades en la libreta. Es más, es en el ítem 23 donde mayores diferencias se observaron intergrupos, ya que el grupo experimental una vez que conoció otra forma de trabajo puntuó más bajo este ítem.
            

            
                Referente a las puntuaciones otorgadas a los ítems que se relacionan con la motivación intrínseca, así como algunos de la motivación extrínseca, aunque aumentaron respecto al pretest para el grupo experimental, este incremento fue no significativo. Por ello, los resultados obtenidos coinciden con los presentados en otros estudios que señalaban que la gamificación no supone mejoras significativas en relación con la motivación del alumnado (Domínguez et al., 2013; Hanus y Fox, 2015; Hew et al., 2016; Mekler et al., 2017).
            

            
                Además, se identificaron diferencias significativas intragrupal en el ítem 18 relativo a la realización de actividades voluntarias y trabajo extra, más allá de las misiones obligatorias que conformaban el proyecto gamificado. Aunque sólo una parte del alumnado del grupo experimental realizó las misiones voluntarias propuestas que permitían conseguir una insignia por ello, no se puede afirmar que la implicación del grupo fuera baja, ya que todos los discentes completaron a tiempo las misiones obligatorias. Por tanto, como indica Karatas (2014), la gamificación estimuló la implicación del alumnado en las tareas de aprendizaje, pues realizaron todas ellas por completo, esforzándose por hacerlas bien cada uno dentro de sus posibilidades como reflejan los ítems 15 y 16, que aumentaron sus valoraciones no significativamente.
            

            
                En lo que respecta a la valoración de los contenidos históricos y el gusto e interés por la historia, sí se detectaron diferencias significativas en los ítems 1 y 4 en la comparación intergrupal e intragrupal. Estos ítems relativos a la consideración de la historia como interesante y divertida obtuvieron mayores puntuaciones en el grupo experimental en el postest. Esto estaría en consonancia con Biddulph y Adey (2004), quienes señalan que la metodología y la forma en que se produce el proceso de enseñanza-aprendizaje es uno de los principales factores que influyen en las percepciones del alumnado a la hora de valorar una asignatura como interesante o aburrida.
            

            
                El uso de la gamificación ha tenido, por tanto, un efecto positivo en el interés del alumnado por los contenidos de historia, mejorando sus percepciones sobre la misma. Esto concuerda con lo indicado en investigaciones previas sobre la contribución de esta innovación pedagógica al aumento del interés y de la diversión en materias que son consideradas como aburridas (Cózar-Gutiérrez y Sáez-López, 2016; Ortiz-Colón et al., 2018; Özdener, 2018; Prieto, 2020).
            

            
                Esto también queda patente en los ítems finales de valoración de las clases de historia desarrolladas para cada uno de los grupos donde se detectan diferencias significativas en los ítems 19, 20, 21 y 23. Una vez impartidos los contenidos de historia en los dos grupos, el grupo experimental que trabajó con el proyecto gamificado consideró que las misiones realizadas eran divertidas (ítems 19 y 20) e interesantes (ítem 21), además expresó una preferencia por aprender de una forma diferente al uso del libro de texto (ítem 23). Esto se diferencia significativamente de las respuestas dadas por el grupo control, el cual siguió una metodología tradicional basada en el uso del manual escolar. Los discentes otorgaron puntuaciones significativamente más bajas a la consideración de sus actividades como interesantes y divertidas, aunque mostraron que les gustaba aprender de esa forma. No obstante, en el ítem 22 que hacía alusión a si querían que siempre les explicaran la historia así, es decir, en el caso del grupo experimental con un proyecto gamificado basado en un enfoque de pensamiento histórico y en el grupo control con una metodología tradicional basada en el libro de texto, el alumnado del grupo experimental valoró con mayores puntuaciones esta afirmación, aunque no fueron significativamente superiores a las del grupo control.
            

            
                Sin embargo, estos resultados coinciden con los expuestos por Harris y Haydn (2006) y Harris y Reynolds (2014), quienes señalan que en la enseñanza de la historia los discentes muestran desinterés si se utiliza en exceso el libro de texto que conlleva un aprendizaje pasivo y prefieren una metodología activa que les permita trabajar en equipo y con fuentes —tal y como se ha perseguido con el proyecto gamificado diseñado e implantado en el aula.
            

            
                Por tanto, los resultados obtenidos permiten afirmar que el programa de intervención basado en la gamificación para la enseñanza de la historia tuvo efectos positivos en el alumnado de 4.º de primaria del grupo experimental, ya que mostró un interés y percepción sobre el aprendizaje de la historia significativamente mejor que el grupo control, así como respecto a sus percepciones antes de implementar el proyecto en el aula.
            

            
                Así, se recomienda el uso de la gamificación junto con un aprendizaje basado en proyectos y métodos activos de aprendizaje como medio para responder a un problema educativo actual, como lo es la falta de interés del alumnado (Area y González, 2015; Lee y Hammer, 2011). Además, también permitiría contribuir a la innovación educativa que se demanda y defiende desde la investigación sobre la didáctica de la historia (Gómez et al., 2018; van Straaten et al., 2018).
            

            
                Por último, sería interesante continuar con esta línea de investigación en la que se analicen los efectos de la gamificación en el alumnado de primaria debido a la laguna de investigación que existe en relación con estudiantes de esta etapa educativa (Kocakoyun y Ozdamli, 2018; Lozada-Ávila y Betancur-Gómez, 2017; Prieto, 2020; Torres-Toukoumidis, et al., 2018). No obstante, se debe tener presente la limitación de este tipo de investigaciones en cuanto a la complejidad de su replicación dadas las características propias de cada contexto. Se propone, para superar también otras limitaciones de esta investigación, incrementar el tamaño de la muestra y considerar otros niveles educativos, así como estudiar otros aspectos, como la repercusión de la gamificación en el aprendizaje. 
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Tabla 3. Resultados de la prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes en el pretest

Suma

Rango

Suma

item  Grupo rangos U(Sig) |item  Grupo promedio _rangos U (Sig)
1 Experimental 552.00_207.000| 10 Experimental __22.15 50950 233.500
Control 43800 (395) Control 228848050 (819)
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Tabla 4. Estadisticos descriptivos del postest en el grupo experimental y control

Grupo experimental Grupo control
item | Media Mediana Moda Desv. estandar Media Mediana  Moda Desv. estandar

1 3.57 4.00 4 590 2.95 3.00 3 973
2 317 3.00 4 887 3.05 3.00 3 973
3 3.09 3.00 4 848 2.95 3.00 3 973
4 3.70 4.00 4 559 2.81 3.00 3 873
5 391 4.00 4 288 3.43 4.00 4 811

3 3.65 4.00 4 487 3.48 3.00 3 512
7 352 4.00 4 593 3.29 4.00 4 502
8 352 4.00 4 665 3.29 3.00 3 784
9 3.70 4.00 4 635 3.57 4.00 4 598
10 3.61 4.00 4 722 3.67 4.00 4 577
" 3.48 4.00 4 730 3.67 4.00 4 577
12 278 3.00 3 795 3.14 3.00 4 964
13 274 3.00 3a 1.096 319 3.00 4 981

14 3.09 3.00 3 848 3.29 4.00 4 956
15 339 4.00 4 839 3.43 4.00 4 746
16 3.61 4.00 4 656 3.48 4.00 4 814
17 352 4.00 4 593 3.62 4.00 4 665
18 2.09 2.00 1 1.041 2.48 2.00 2 1.030
19 352 4.00 4 665 2.81 3.00 2 981

20 3.70 4.00 4 559 3.00 3.00 3 945
21 3.57 4.00 4 590 3.10 3.00 3 831

22 3.61 4.00 4 656 338 4.00 4 805
23 1.78 2.00 1 -850 319 3.00 4 928
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‘Tabla 2. Estadisticos descriptivos del pretest en el grupo experimental y control

Grupo experimental Grupo control
item | Media Mediana Moda Desv. estandar Media Mediana  Moda Desv. estandar

1 3.04 3.00 4 976 2.81 3.00 3 981

2 317 3.00 3 834 3.29 3.00 3 561

3 2.87 3.00 2 815 2.86 3.00 2 964
4 291 3.00 4 996 2.81 3.00 3 873
5 3.87 4.00 4 458 319 3.00 4 1.030
3 352 4.00 4 846 2.95 3.00 3 865
7 343 4.00 4 945 3.05 3.00 3 865
8 3.26 3.00 3 752 3.24 3.00 3 768
9 335 4.00 4 935 3.24 3.00 3 625
10 339 4.00 4 1.033 3.62 4.00 4 590
" 3.70 4.00 4 559 3.57 4.00 4 598
12 2.96 3.00 4 1.022 3.24 3.00 3 539
13 239 2.00 2 1.076 3.43 4.00 4 746
14 278 3.00 4 1.126 3.48 4.00 4 750
15 3.09 3.00 3 733 3.48 4.00 4 750
16 339 3.00 3 499 3.52 4.00 4 602

17 3.65 4.00 4 647 3.67 4.00 4 483
18 2.70 3.00 3 974 2.62 3.00 2 921
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Tabla 1. ltems que componen el pretest y el postest de a escala de valoras

Pretest

Postest

1. Los temas de historia me parecen interesantes.
2. Me parece dificil entender la historia (R).

mesirve.

5.Lo que aprendo en histori
6. IMe gusta estudiar porque descubro cosas nuevas.

7.Me qusta aprender cosas nuevas para después
profundizar en ellas.

8. Me esfuerzo en las actividades porque me gusta lo
que estoy trabajando en clase.

9. Me qusta aprender para comprender las cosas y
darme cuenta de que estoy progresando.

10. Me gusta aprender porque me sirve para mi vida.
11.Lo més importante para mi es conseguir buenas
notas.

12. Me esfuerzo en clase para conseguir puntos.
13.Me esfuerzo en clase para conseguir premios.

14. Quiero hacer bien las actividades porque esté bien
visto por la profesora, los compafieros/as y mi familia.

15. Me esfuerzo en las tareas de clase.
16. Intento con todas mis fuerzas hacerlo bien.
17.Esimportante para mi hacerlo muy bien en las
misiones/actividades.
18. Me gusta hacer act
extra.

idades voluntarias y trabajo

1. Los temas de historia me parecen interesantes.
2. Me parece dificil entender la historia (R).

3. Las actividades de historia son Faciles.

4. Las clases de historia son divertidas.

5.Lo que aprendo en
6. e ha qustado estudiar porque he descublerto cosas
nuevas.

7. Me ha gustado aprender cosas nuevas porque después
puedo profundizar en ellas.

8. Me he esforzado en las actividades porque me gustaba
1o que estaba trabajando en clase.

9. Me ha gustado aprender para comprender las cosas y
darme cuenta de que estoy progresando.

10. Me ha gustado aprender porque me sirve para mi vida.
11. Lo més importante para mi ha sido conseguir buenas.
notas.

12. Me he esforzado en clase para conseguir puntos.

13. Me he esforzado en clase para consequir premios.

14, Queria hacer bien las misiones/actividades porque
esté bien visto por |z profesora, los compaferos/as y mi
Familia.

15. He puesto mucho esfuerzo en las tareas.

16. He intentado con todas mis fuerzas hacerlo bien.

17. Era importante para mi hacerlo muy bien en las
misiones/actividades.

18. He hecho actividades voluntarias y trabajo extra.

19. Me he diver
20. Creo que las mi:

22.Me qustaria que siempre me explicaran asf la historia.
23. Me gusta aprender con el libro y los ejercicios en la
libreta.
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Tabla 5. Resultados de la prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes en el postest

Rango

Suma

Rango

Suma

item  Grupo promedio _rangos U(Sig) |item  Grupo promedio _rangos U (Sig)
1 Experimental 2630 _ 60500 154.000| 13 Experimental 1998 _ 459.50 183500
Control 1833 38500 (025) Control 2526 53050 (152)
2 Experimental _23.15 _ 53250 226.500| 14 Experimental _20.70 __476.00_200.000
Control 217945750 (704) Control 2448 51400 (293)
3 Experimental _23.11__ 53150 227.500| 15 Experimental 2243 516.00_240.000
Control 2183 45850 (728) Control 2257 47400 (968)
4 Experimental 2848 65500 104.000| 16 Experimental _23.1__ 53150 227.500
Control 1595 33500 (000) Control 2183 45850 (689)
5 Experimental _ 26.17 60200 157.000| 17 Experimental _21.24 48850 212.500
Control 1848 388.00 (009) Control 2388 50150 (421)
6 Experimental 2435 _ 56000 199.000| 18 Experimental 2035 __468.00 192.000
Control 204843000 (245) Control 2486 522,00 (226)
7 Experimental 2361 _ 54300 216.000| 19 Experimental 2678 __ 616.00_143.000
Control 2129 447.00 (502) Control 178137400 (013)
8 Experimental 2430 _ 559.00_200.000| 20 Experimental _27.39 __ 630.00_129.000
Control 2052 431.00__(275) Control 171436000 (003)
S Experimental 2398 55150 207.500| 21 Experimental 2589 59550 163.500
Control 2088 43850 (317) Control 1879 39450 (043)
10 Experimental 2230 513.00 237.000| 22 Experimental 2422 __557.00_202.000
Control 22.71__477.00__(894) Control 2062 43300 (282)
11 Experimental _ 21.20 48750 211.500] 23 Experimental _15.11___ 34750 71500
Control 2393 50250 (399) Control 3060 64250 (.000)
12 Experimental __19.93 45850 182,500
Control 2531 53150 (144)
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Tabla 6. Resultados de la prueba W de Wilcoxon para muestras relacionadas en la comparacién pretest- postest del grupo experimental

item  Media Z (Sig) item’ Media Z (Sig) item’ Media Z (Sig)
ipre 304 2230b | 7pre 343 _ -266b | 13 pre 239 _ -1.524b
ipos 357 (026) Tpos 352 (790) [ 13pos 274 (128
2pre 347 _ -054c | Bpre 326 _ -1231b | 14pre 278 _ -1.106b
2pos 347 (957) 8pos 352 (218) [ 14pos 309 (269
Spre 287 _ -1107b | Opre 335 _ 1589 | 15pre 309 _ -1941b
3pos 309 (268) 9pos 370 (112 [ 15pos 339 (052)
4pre 291 _ -2596b | 10pre 339 _ -1.186b | 16 pre 339 _ -1.508b
4pos 370 (009 | 10 pos 361 (236) [ 16pos 361 (132)
Spre 387 -378b | ilpre 370 _ -1311c | 17pre 365 _ -1342c
5pos 391 (705 [ i1pos 348 (190) [ 17pos _ 352 (180
6pre 352 _ -540b | 12pre 296 _ -1069c | 18pre 270 _ -258lc
6pos 365 (589) [ 12pos 278 (285 [ 18pos 209 (010

b 5e basa en rangos negativos.
. Se basa en rangos positivos.







