2022, Retos, 44, 739-748
© Copyright: Federacion Espafiola de Asociaciones de Docentes de Educacion Fisica (FEADEF) ISSN: Edicion impresa: 1579-1726. Edicion Web: 1988-2041 (https://recyt.fecyt.eslindex.php/retos/index)

Ansiedad ante el fracaso en educacion fisica ;puede la gamificacion promover
cambios en las alumnas de primaria?
Anxiety about failure in physical education. Can gamification promote changes
in elementary school girls?

Beatriz Rodriguez Martin, Gonzalo Flores Aguilar, Javier Fernandez Rio
Universidad de Barcelona (Espana), Universidad de Sevilla (Espana), Universidad de Oviedo (Espatia)

Resument: Esta investigacion valoro los efectos de un programa didactico gamificado sobre la ansiedad ante el fracaso en
Educacién Fisica. Ademas, pudimos reconocer las posibles causas al analizar las impresiones del alumnado sobre la experiencia.
Participaron 143 estudiantes de 5°y 6° de primaria. Se sigui6 un disefio pre-experimental, pre-test, post-test de un solo grupo,
cuantitativo-cualitativo. Se administré la subescala Ansiedad y Agobio ante el Fracaso del Test de Motivacion del Logro para el
Aprendizaje en Educacion Fisica (version validada por Ruiz-Pérez et al. (2015) del Achievement Motivation in Physical Education
Test, AMPET, de Nishida (1988)) y un cuestionario ad hoc con cuatro preguntas abicrtas. Los datos cuantitativos mostraron
que, tras la intervencion didactica, la ansiedad disminuy6 de manera significativa. Los resultados cualitativos desvelaron
aspectos positivos que pudieron promover dicha disminucion, como: la superacion de pruebas, el trabajo cooperativo, el
disfrute de los elementos de la gamificacion, la superacion personal, el aprendizaje y la mejora de aspectos curriculares. Sin
embargo, también se reconocieron otros aspectos negativos, como el trabajo de laresistencia y los grupos estables, lo cual deja
entrever algunos aspectos de mejora en este planteamiento gamificado.

Palabras clave: Educacion Fisica, gamificacion, ansiedad al fracaso, actividad fisica y salud.

Abstract: This rescarch assessed the effects of a gamified project on anxiety about failure in Physical Education, perceiving the
possible causes through the impressions of the students. 143 students from 5th and 6th grade participated. A pre-experimental,
pre-test, post-test single-group, quantitative-qualitative design was followed. The Anxiety and Stress subscale was administered
before the Failure of the Motivation Test of Achievement for Learning in Physical Education and open questions were used
after the experience (version validated by Ruiz-Pérez et al. (2015) of the Achievement Motivation in Physical Education Test,
AMPET, by Nishida (1988)) and an ad hoc questionnaire with four open questions. The quantitative data showed that anxiety
decreased significantly after the intervention. The qualitative results revealed positive aspects that could promote said decrease:
passing tests, cooperative work, enjoyment of the elements of gamification, personal improvement, learning and improvement
of curricular aspects. However, other negative aspects were also recognized, such as resistance work and stable groups, which
suggests some aspects of improvement in this gamified approach.

Keywords: Physical Education, gamification, anxiety about failure, healthy.

Introduccion cas de ensefanza que reflejan una falta de pensamiento

o .
critico por ser excluyentes, contraproductivas o

El objetivo fundamental de todo programa de Edu-
cacion Fisica (EF) deberia proporcionar a todo el
alumnado experiencias que promueven en ellos las ga-
nas de realizar actividad fisica en el momento presente
y durante toda su vida (Le Masurier & Corbin, 2006),
porque esta asignatura juega un papel fundamental en
la mejora a largo plazo de su salud y de su bienestar
(Lavin, 2008).

Por desgracia, en muchas ocasiones, las clases de EF
consiguen el efecto contrario y acaban alejando a mu-
chos nifios de la actividad fisica debido al uso de practi-
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contraindicadas (Cardinal, et al., 2013). A lo largo de
las Gltimas tres décadas, Williams (1994, 1996, 2015)
ha identificado una serie de actividades/juegos/tareas
que incluyo en lo que denomino «salon de la vergtien-
za» (Hall of Shame) porque, entre varios motivos (i.e.,
ausencia de desarrollo de los objetivos de aprendizaje
senalados, concentracion en eliminar a los estudiantes,
¢énfasis en la diversion, falta de ensenanza de habilida-
des motrices y fisicas para toda la vida, bajo tiempo de
participacion, alto riesgo de dano o lesion...), presen-
taban un «potencial para avergonzar a un estudiante en
frente del resto de la clase» (Williams, 2015, p.37).
Los docentes deberian tomar decisiones eficientes y no
usar actividades/juegos/ tareas que puedan animar a unos

estudiantes a humillar y/o avergonzar a otros compa-
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neros (Williams, 1994) o que simplemente provoquen
este sentimiento por la exposicion publica a la que se
ven sometidos por la estructura de trabajo planteada
por el docente. Ya que, ante la sensacion de fracaso, el
alumnado puede desencadenar ansiedad.

Landers et al. (1986, p.1) definen ansiedad como «la
reaccion emocional displacentera que acompana al sis-
tema nervioso y que es una condicion emocional
desadaptativa». Para Martin-Cerezuela y Alguacil (2014)
va acompanada por una activacion del sistema nervioso
que produce un desajuste en nuestro funcionamiento y
que puede influir de manera determinante en nuestra
actitud o practica hacia una determinada actividad. En
el caso de las clases de EF, hacia la actividad fisica. En
esta misma linea, el miedo al fracaso podria definirse
como «la creencia de que tras un fracaso previsible ha-
bra una consecuencia adversa» (Taylor, 2004, p.230).
Por eso, como plantean Martin-Cerezuela y Alguacil
(2014, p.32), muchos estudiantes ponen «escusas ante la
realizacion de una actividad de la cual no se ven capaces
y creen que posteriormente se sentiran ridiculizados».
La investigacion ha mostrado como la ansiedad ante el
error y el fracaso son aspectos que influyen de manera
decisiva en el rendimiento de los estudiantes en la clase
de EF (Duda & Hall, 2001), teniendo efectos negativos
en la ejecucion de tareas motrices (Prieto, 2016; Ruiz-
Juan, etal., 2015). En el caso de las chicas se ha encon-
trado que «el nivel de competencia motriz de las ado-
lescentes se relaciona negativa y significativamente con
los niveles de ansiedad» (Luis-de-Cos, etal., 2019,p.236).
Diferentes estudios han encontrado una correlacion di-
recta entre la ansiedad de los estudiantes y la percep-
cion de un clima de clase orientado al ego (Smith, et
al., 2007), es decir, orientado a la competicion y a supe-
rar a los otros.

Hasta el momento, la investigacion ha mostrado
resultados contradictorios. Hace dos décadas, autores
como Carlson (1995), Portman (1995) o Cothran y Ennis
(1996) senalan que existe un porcentaje de estudiantes
en cada clase, aquellos de baja-habilidad, que manifies-
tan que «se quitan ellos mismos de la practica» despues
de recibir criticas de sus compafieros y/ o docentes. Tanto
chicos como chicas manifiestan un disgusto intenso por
la vergiienza que han experimentado en las clases de EF
(Ennis, 1996) y sefialan la necesidad de crear ambientes
seguros para todos los participantes. Por el contrario,
mas recientemente, Ruiz-Pérez et al. (2015) encontra-
ron que los jovenes evaluados no percibian como muy
estresantes los contextos de las clases de EF. Finalmen-

te, en una investigacion publicada hace un par de afos,
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Luis-de-Cos et al. (2019) tampoco encontraron niveles
altos de ansiedad entre las adolescentes investigadas, lo
que reflejaba que no percibian estresantes las clases de
EF; no obstante, es necesario senalar que las participan-
tes mostraron niveles medios y altos de competencia
motriz, por lo que parece normal que no muestren an-
siedad ante unas actividades para las cuales tienen las
habilidades adecuadas.

Hoy en dia, el mayor reto profesional que tiene el
docente es el disefar programas educativos al alcance
de todos los niveles y que estimulen la motivacion del
alumnado por igual favoreciendo que se sienta seguro,
capacitado y desinhibido para adquirir las competencias
especificas de nuestra asignatura. En este sentido, la
gamificacion podria resultar una estrategia metodologica
adecuada para que el alumnado pueda superar las barre-
ras que se presentan al enfrentarse a una nueva activi-
dad formativa y, ademas, le resulte menos costoso rea-
lizarla con exito. Dichas dificultades pueden surgir por:
la falta de concentracion; el considerar los objetivos de
aprendizaje inalcanzables; el sentir el ambito educativo
incomodo; factores fisicos 0 emocionales que afecten a
las tareas; o la baja motivacion hacia el aprendizaje
(Teixes, 2014). Por tanto, en muchos casos, de lo que se
trata es de motivar a los estudiantes a realizar una tarea
que a priori puede parecer poco atractiva (Marczewski,
2013).Y en este sentido, los estudios de Hanus y Fox
(2015) determinan que los individuos que reciben una
recompensa tras realizar una tarea aburrida la perciban
como una situacion interesante.

Gracias a las importantes aportaciones que genera
la industria de los videojuegos, la gamificacion preten-
de aprovechar el potencial de los juegos para motivar y
provocar un cambio de comportamiento que permita
alcanzar unos resultados concretos en los participantes,
en el caso de la escuela, en los estudiantes (Teixes, 2014).
Fernandez-Rio y Flores-Aguilar (2019), desde el marco
educativo, definen la gamificacion como un modelo pe-
dagogico que utiliza elementos del juego (narrativa,
estetica, premios, etc.) para desarrollar contenidos
curriculares concretos. Especifican que sus contextos
didacticos incluyen tareas y actividades adaptadas a las
dinamicas del juego para alcanzar los objetivos educati-
vos, sin llegar, por ello, a ser un entorno de simple di-
version.

En cuanto a los procesos de creacion de una expe-
riencia gamificada, Werbach y Hunter (2012) diferen-
cian los elementos del juego en tres niveles, donde se
incluyen un conjunto de dinamicas (aspectos narrativos,

emociones, limites, progresion o interacciones); meca-
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nicas (recompensas, retroalimentaciones, retos, com-
peticion y cooperacion); y componentes (avatares, in-
signias, puntos, combates, rankings clasificatorios, nive-
les, equipos). Ademas de la seleccion y adaptacion de
estos, Flores-Aguilar et al. (2021) consideran que la
gamificacion educativa deberia hibridarse, necesaria-
mente, con el aprendizaje cooperativo y utilizar una
evaluacion formativa. En caso contrario, el potencial
metodologico de la gamificacion puede verse perjudi-
cado.

Aunque el nimero de investigaciones sobre la
gamificacion educativa es alin escaso e incipiente
(Escarvajal & Martin, 2019; Leén, et al., 2019), la ma-
yoria de los trabajos existentes coinciden en subrayar
los beneficios comunes tras su incorporacion en el am-
bito escolar, sobre todo a nivel motivacional y
comportamental. Para que asi sea, Melchor (2012), Flo-
res-Aguilar (2019) y Navarro-Mateos et al. (2021) afir-
man que el exito de la gamificacion depende, en gran
parte, a la correcta implementacion de sus elementos,
planificando dicha estrategia metodologica con el rigor
teorico, ya que no es un aprendizaje basado en juegos.
De hecho, la motivacion intrinseca es el factor indivi-
dual que puede considerarse como mas importante para
que los objetivos que se desean obtener se mantengan
en el tiempo (Teixes, 2014). Deci y Ryan (1985), en su
teoria de la autodeterminacion, especifican que la mo-
tivacion intrinseca representa la tendencia a buscar la
novedad y el desafio, a extender y ejercitar las propias
capacidades a explorar y a aprender. Para estos autores
dicha motivacion esta relacionada con: la competencia
(proceso de adquisicion de nuevas habilidades para su-
perar los retos propuestos), la autonomia (capacidad de
auto gestion) y larelacion (deseo de conexion con otros).

En tal caso, seglin Fernandez-Rio y Flores-Aguilar
(2019), la gamificacion debe promover un clima de cla-
se de maestria, cuyo objetivo sea realizar bien la tarea
para adquirir aprendizajes. En contraposicion, la pre-
sencia de competicion puede erosionar la autoestima y
aumentar el estrés entre los participantes (Perez-Lopez,
etal, 2019). Este hecho puede poner en peligro el clima
del aula al focalizar la finalidad del juego en ganar a
otros por encima de todo (Werbach & Hunter, 2012).

Bajo estas premisas, la gamificacion educativa incide
directamente en los aspectos emocionales,
motivacionales y comportamentales del alumnado
(Llopis & Balaguer, 2017), al convertir el proceso de
ensenanza-aprendizaje en un elemento atractivo y mu-
cho mas efectivo (Torres, et al., 2018). La gamificacion

suele generar en el alumnado un alto grado de compro-
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miso, implicacion y motivacion hacia la asignatura
(Cortizo, etal., 2011; Hanus & Fox, 2015; Monguillot,
etal., 2015; Perez-Lopez & Rivera-Garcia, 2017; Perez-
Lopez, et al., 2019) ya que la motivacion intrinseca y
extrinseca suelen aumentar (Fernandez-Rio, etal, 2021;
Flores-Aguilar, et al., 2021), al igual que los componen-
tes afectivos y emocionales positivos como: satisfaccion,
excitacion, sorpresa, curiosidad, felicidad, alegria, con-
fianza, etc. (Llopis & Balaguer, 2017; Flores-Aguilar, et
al., 2021). A su vez, Cortizo et al. (2011) afirman que la
gamificacion mejora los niveles de colaboracion y la
resolucion de problemas, puesto que se disminuye el
miedo a equivocarse. Ademas, el sentimiento de per-
tenencia a un grupo refuerza la confianza y la cohesion
para trabajar en la consecucion de un objetivo grupal
(Perez-Lopez, et al., 2019; Quintero, et al., 2018). Asi,
la consolidacion de los aprendizajes y, por tanto, el ren-
dimiento académico, pueden verse tambien beneficia-
dos (Flores-Aguilar, et al., 2021; Cortizo, et al., 2011).

Desde la perspectiva de género, el estudio de Mar-
tin-Moya et al. (2018) muestra como la gamificacion
tuvo un efecto positivo entre las alumnas de bachillera-
to que participaban en su investigacion. En este caso, el
planteamiento gamificado en EF indujo en ellas un des-
censo en la ansiedad y el agobio ante el fracaso.

Llegados a este punto, y ante la creciente necesidad
de aumentar el nimero de investigaciones sobre la apli-
cacion real de la gamificacion educativa en cualquiera
de los niveles educativos (Flores-Aguilar, 2019; Nava-
rro-Mateos, et al., 2021), esta investigacion se planteo
dos objetivos: uno, valorar los efectos de un programa
didactico gamificado sobre la ansiedad ante el fracaso en
las clases de EF de las alumnas de 5% y 6° de primaria,
durante el trabajo de los contenidos de salud y actividad
fisica; y dos, comprender dicha repercusion a traves del
analisis de sus impresiones generales formadas por la
experiencia.

Los resultados esperados de nuestro estudio podrian
inspirar el trabajo de otros docentes que buscan una
metodologia activa y motivadora para trabajar en sus
clases de EF, reduciendo con ello las limitaciones que

plantea la vergiienza o el miedo al fracaso.
Material y método

Participantes

La muestra estuvo formada por un total de 143 es-
tudiantes (10.48 .54 afios) que cursaban estudios de
5°(n=71de 10,02 * .28 aios), y 6° (n = 72 de 10,94

T .28 anos) de Educacion Primaria en un colegio con-
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certado-diferenciado de Hospitalet de Llobregat (Bar-
celona). Las alumnas presentaban un nivel socio-econo-
mico medio. Se seleccionan siguiendo criterios de con-
veniencia y de accesibilidad, puesto que la responsable
del estudio era la misma persona que impartia la asig-
natura de EE. El equipo directivo del centro asigno las
estudiantes a cada uno de los grupos de los cursos, asi
como la docente de EF. El objetivo era llevar a cabo la
investigacion en grupos naturales, intactos. Todos los
grupos habian experimentado planteamientos
gamificados en los cursos anteriores. Detallar tambien,
que la maestra tenia experiencia teorico-practica con
este planteamiento metodologico, ya que habia llevado

a cabo propuestas practicas con anterioridad.

Procedimiento

La investigacion siguio un diseno pre-experimental,
pre-test, post-test de un solo grupo (Cohen, etal., 2011),
cuantitativo-cualitativo. En primer lugar, se obtuvo per-

miso del comité de ética de la universidad de la prime-

Intervencion
Programa gamificado
El viaje a Healthy Land
(20 sesiones - dos por semana)

Figura 1. Fases de la investigacion

Programa de intervencion

El programa de intervencion gamificado llevado a
cabo en la investigacion tiene por titulo «El viaje a Healthy
Land». Corresponde con el primer tema (Unidad Di-
dactica) del curso. Tuvo una duracion de 20 sesiones, y
en ¢l, se impartian dos a la semana. Sus objetivos
didacticos son: uno, conocer y adquirir habitos de higie-
ne, de alimentacion y de salud relacionados con la acti-
vidad fisica (contenidos: indumentaria; higiene perso-
nal; consumo de fruta; preparacion fisica; vida activa;
emociones; técnica de carrera; y calentamiento); y dos,
percibir y mejorar el nivel de condicion fisica y su
motricidad. El modelo metodologico hibrido la
gamificacion con el aprendizaje cooperativo. Cada dia
se realizaba un calentamiento (compuesto por carrera
continua, movilidad articular, estiramientos y un juego

relacionado con la prueba individual) y una prueba fisica

ra autora. Posteriormen-
te, se explico el progra-
ma didactico gamificado
a la direccion del centro
educativo donde se pre-
tendia llevar a cabo la in-
tervencion. Ademas, se
obtuvo el consentimien-
to informado de los pa-
dres/tutores de todas las
estudiantes que iban a
participar en la investi-
gacion. Finalmente, la
muestra, cumplimento
las preguntas especificas
sobre ansiedad y el fraca-
so en EF del cuestionario
(Ruiz-Pérez, et al.,
2015), antes y despues
del programa de inter-
vencion gamificado. Y,
una vez finalizado este,
respondieron a unas pre-
guntas abiertas sobre la
percepcion personal del
programa. La Figura 1

de

esquematizada las fases

muestra forma

del proceso de investiga-

cion.
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Tabla 1.

Elementos clave del programa “ElViaje a Healthy Land”
Elementos Descripcion Imagen
1. Narrativa Se presenta la recomendacion de la OMS: realizar 30min de actividad fisica al dfa como habito

saludable. La EF propone un viaje: “El viaje a Healthy Land”, en el que los 30min de “healthy time” se
multiplican por las 20 sesiones del programa. Resultado: 600min de “healthy time”, que se
transforman en “600 Healthy points” que cada estudiante debe conseguir para llegar a “Healthy Land”.

AL

2. Objetivo del juego

Conseguir entre 400-600 “Healthy points” para llegar a “Healthy Land”. Para ello dcben superar: 14y VIAJE A,

prucbas individuales, 3 misiones en grupo y retos personales saludables.

3. Niveles

Los equipos logran 3 niveles de superacién: convirtiéndose en “Masters Hero”, “Athletic Hero” o
“Fitness Hero” que dan acceso a 3 mundos: “Feeling Land”, “Athletic Land” y “Fitness Land”.

4. Jugadores y equipos

Grupos de 4 participantes. Para obtener el billete grupal del viaje (ficha de compromiso, registro de
fruta y trabajo cooperativo), el pasaporte (ficha de misiones) y el marcador personal (ficha de
seguimiento individual) deben dar: nombre al equipo; marcar 2 objetivos; y asignarse 4 roles y

encargos: Capitana; Entrenadora; Material; Fairplay

5. Recompen-sas

Puntos por actividades:
#10-5-2 puntos por prueba, segin el nivel de ejecucion, al superar 11 pruebas fisic

y motrices
individuales con marcas estandarizadas para la edad: Expresion corporal; Orientacion; Equilibrio
estatico; Coordinacion: bote de pelota; Coordinacion: escalera; Agilidad: transporte de 5 pelotas de
tenis; Fuerza: salto de longitud; Fuerza: lanzamiento de pelota de tenis; Velocidad: 20m; Flexibilidad:
flexion de tronco; Resistencia: carrera de 10min.
#10 puntos cada dfa al superar el tiempo de trabajo de la resistencia.
#4 puntos semanales por cumplir: trabajo cooperativo; normas de higiene; puntualidad y seguimiento
del juego.
#50 puntos por cada misién en grupo.
*1 punto por dia que almuercen fruta.
*Perlas de energia y puntos extra:
-10 puntos por ayudar a compafieras en el trabajo de resistencia.
-Si no superan la misién se les entrega un mensaje secreto que propone ganar la perla de energfa
(puntos) si se muestran activas en el patio e invitan a otras comparieras a jugar.
-1 punto por reconocer la parte del calentamiento y aportar estiramientos.

6. Puntos de experiencia

Estrellas y Puntos: (No obligatoria)

*Presentar una evidencia que demuestre tener una vida activa en el tiempo libre: foto realizando la
actividad fisica/deporte, explicacion de la actividad y de las emociones vividas: Estrella
Estrella Estrella
roja=25pts=actividad lidico-deportiva esporédica.

dorada=75p extraescolar;

arrera  popular; plateada=50pts.=deporte

7. Area social

3 misiones en grupo:

*Cada integrante explica actividades o deportes realizados en el verano y las emociones vividas. Con sus
experiencias se inventan un teatro de expresion corporal para dar a conocer actividades y emociones.
El resto de grupo, co-evaluan.

*Individualmente visualizan un video sobre la técnica de carrera y toman apuntes sobre la correcta
ejecucion. Comparten ideas y elaboran un poster que comparan y completan con otros grupos.
Practican, se corrigen, buscan ejercicios y se co-evaluan.

*Cada grupo, en una carrera de relevos, busca informacion por el gimnasio sobre el calentamiento y
memorizan sus partes y las capacidades fisicas que se trabajan. Ejecutan el calentamiento de forma

auténoma.

8. Eventos especiales

Consiguen 50 puntos si alcanzan el mundo de “Join Land”. Para ello, en los recreos deben elegir un

juego, practicar y demostrar dominio: rayuela, cuerda, gomas, ...

9. Medallas

El ltimo dia sc cuentan puntos y se entregan medallas. Todo el alumnado que haya realizado Tas
prucbas, misiones y retos obtienc la medalla del trabajo cooperativo: “Together Land”; la de “Healthy
Land” la obtienen si han conseguido 400 “Health points”.
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individual o una mision en grupo. A los dos cursos se les
planteaba la misma narrativa, aunque la diferencia se
establecio en los niveles de logro de las pruebas y las
misiones (en 5° de Primaria los varemos y la dificultad
de los contenidos fueron inferiores). LaTabla 1 describe
los principales elementos del programa de interven-
cion. Para su elaboracion se utilizaron los descritos por
Werbach y Hunter (2012) y Flores-Aguilar (2019).

Instrumentos

Con el objetivo de valorar la Ansiedad ante el fraca-
so se utilizo la subescala Ansiedad y Agobio ante el Fracaso
de la version validada al contexto espanol (Ruiz-Pérez,
et al., 2015) del Test de Motivacion del Logro para el
Aprendizaje en EF (Achievement Motivation in Physical
EducationTest, AMPET, de Nishida (1988)). Esta subescala
consta de nueve items (i.e., «Cuando practico en la cla-
se de EF suelo llegar a ponerme mas nervioso/a que
otros companeros/as») y «explora diferentes aspectos
relacionados con el miedo al fracaso y a realizar
inadecuadamente los ejercicios ante los demas» (Ruiz-
Pérez, etal., 2015, p.162). Las participantes respondie-
ron a cada pregunta en una escala Likert de cinco pun-
tos desde uno: «Totalmente en desacuerdo», a cinco:
«Totalmente de acuerdo». Los Alphas de Crombach
obtenidos en el presente estudio fueron: .815 (pre-test)
y .867 (post-test), que pueden considerarse adecuados
y llegar a resaltar la influencia positiva de la interven-
cion gamificada.

Ademas, se recogieron las impresiones generales
del alumnado en relacion con el programa de interven-
cion gamificado, con el objetivo de reconocer las posi-
bles causas que promovieran el descenso de la ansiedad
y agobio ante el fracaso en EF. Para ello, finalizada la
intervencion y administrado el post-test, se paso al
alumnado un cuestionario ad hoc con cuatro preguntas
abiertas para obtener informacion cualitativa sobre la
valoracion global de la experiencia y su posible impac-
to: a) ;Qué es lo que mas te gusto del proyecto «El vigje
a Healthy Land»; b) ;Que crees haber aprendido?; c)
;Que crees haber mejorado?; y d) Del proyecto, ;Que
cambiarias o eliminarias?

Ambos instrumentos se administraron a través de
documentos en papel. Antes de responder, se garantizo
el anonimato y la confidencialidad de sus respuestas, y
se les animo a ser totalmente honestas, ya que no iba a
influir en la evaluacion de la materia. Se les indico que
podian no participar en este proceso, pero que sus opi-
niones eran muy valiosas para mejorar la asignatura.

Procedimiento de andlisis
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Para analizar los datos cuantitativos extraidos a tra-
vés del cuestionario se utilizo el paquete estadistico SPSS
22.0 (IBM). En primer lugar, se realizaron analisis des-
criptivos y posteriormente, en base a ellos, analisis
inferenciales de manera global y por cada uno de los
cursos implicados.

Para el analisis cualitativo de las preguntas abiertas
se emplearon las fases del analisis de contenido descri-
tas por Bardin (1986). En la fase de «preanalisis y prepa-
racion del material» se opto por la seleccion y utiliza-
cion de todos los materiales producidos por las pregun-
tas abiertas sin excepcion. En la fase de «explotacion
del material» se codificaron los resultados (unidades de
informacion) en funcion del sistema de categorias deri-
vado del proceso deductivo-inductivo empleado. Para
ello se utilizo la doceava version del programa
informatico NVivo®. Y en Gltimo lugar, en la fase de
«tratamiento de resul-tados e interpretaciones» se ge-
neraron los informes que posteriormente fueron inter-

pretados y abordados desde una perspectiva cualitativa.
Resultados

Cuantitativos. El programa gamificado redujo
los niveles de ansiedad ante el fracaso en EF de las
alumnas

En primer lugar, se obtuvieron las medias y las des-
viaciones tipicas de la variable a estudio («Ansiedad y
agobio ante el fracaso») por cada uno de los cursos par-
ticipantes y de manera global (Tabla 2). Las pruebas de
normalidad (Test de Kolmogorov-Smirnov) determi-
naron que los resultados obtenidos no seguian una dis-
tribucion normal (p < .05). Por lo tanto, en el analisis
inferencial posterior se utilizaron estadisticos no
parametricos. La prueba de Rangos de Wilcoxon mos-
tro diferencias entre los resultados del pre-test y del
post-test en la variable analizada en 6° curso y a nivel
global, disminuyendo esta de manera significativa, Z =
-2.438, p = .015 y Z = -2.703, p = .007 respectiva-
mente, tras la intervencion.

Cualitativos. Impresiones del alumnado sobre

Tabla 2
Medias y desviaciones tipicas de la variable “Ansiedad y agobio ante el fracaso”

Post-test
2.06%.74
2.09%+ .87
2.08 £ .80

Pre-test
2.26%.74
6” Curso 2.43%.77
Globales 2.35+.76
Nota: *diferencias significativas a nivel de p < .05.

5 Curso

el programa
El analisis de los resultados obtenidos a partir de las
respuestas de las participantes a las preguntas abiertas

ha dado como resultado cuatro ejes tematicos: puntos
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fuertes, puntos debiles, mejora personal y aprendiza-
jes. A continuacion, se presentan cada uno de ellos junto
con algunos de los extractos de texto mas significativos.
Puntos fuertes. Para la gran mayoria del alumnado
participante el principal punto fuerte de la experiencia
fue el hecho de «superar las pruebas individuales y en
grupo». Segun el alumnado, ser capaz de «superar las
pruebas con éxito» y «superar las pruebas que mds costaban a
la mayoria» ha sido muy positivo. Por ejemplo, una alumna
afirma que «me ha gustado trabajar en grupo para conseguir
las misiones». Al hilo de este Gltimo comentario, para
mas de la mitad de las estudiantes «trabajar en grupo»
durante toda la experiencia ha sido muy importante,
sobre todo por «la cooperacion y la ayuda mutua que hemos
mostradox. Segun una de las estudiantes, «lo que mds me ha
gustado es ayudar a mi grupo a conseguir todas las misionesy.
Como tercer punto fuerte se encuentran los «elemen-
tos de la gamificacion» implementados, tales como la
consecucion de puntos, de recompensas o la superacion
de misiones. «Me ha gustado mucho ganar puntos y conse-
guir perlas en cada misiony, «tenia ganas de venir a clase para
ver en qué consistian las nuevas misiones», son algunas de las
frases mas destacadas. En cuarto lugar, el alumnado co-
incide en senalar la «superacion personal» como otro de
los puntos fuertes: «lo que mds me ha gustado ha sido supe-
rarme en todas las pruebas», «un punto fuerte ha sido hacer
pruebas dificiles y superarlas, superarme a mi mismay. Final-
mente, el Gltimo de los puntos fuertes identificados se
relaciona con la «tipologia de actividades fisicas»
vivenciadas. Por esto mismo, algunas estudiantes sefia-
lan: «me ha gustado hacer mucho ejercicio y los retos nuevos»,
«hemos hecho actividades muy divertidas e innovadoras».
Puntos débiles. Mas de la mitad de las estudiantes
coinciden en destacar la «no presencia» de puntos debi-
les sobre el transcurso de la experiencia. En cambio, un
pequeno grupo sefala al «trabajo de la resistencia» como
un elemento negativo: «yo quitaria las carreras o correria
menos tiempo» O <<dejar1'a que fuese optativo» ya que «te can-
sas mucho y al final haces peor las otras pruebas». En esta
linea, el alumnado subraya la importancia de «hacer mas
juegosy, como «elegir actividades libres, relevos, pichi, voley»,
basicamente para «hacer algo mds divertido mds alld de los
retos fisicos». En ultimo lugar, una pequefia parte de las
participantes aluden a la importancia de «cambiar los
equipos», basicamente porque «algunos miembros del gru-
po no trabajan nadax, y por eso quizas hubiera sido mejor
«o trabajar por parejas o crear tu misma tu equipo».
Mejora personal. A pesar de haberse identificado
como un punto debil para alguna de las estudiantes, casi

la mitad del grupo ha coincidido en identificar a la «re-
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sistencia» como la capacidad fisica que mas ha mejorado
por encima del resto durante la experiencia gamificada:
«lLo que he mejorado es la resistencia porque al principio me
costaba muchox, «he mejorado la resistencia porque he aguan-
tado 10 min corriendo». De hecho, la fuerza, la flexibili-
dad y la velocidad tambiéen han sido sefialadas como otras
capacidades fisicas que llegaron a mejorar, aunque en
menor medida si se compara con la resistencia: «he me-
jorado la fuerza de piernas y la fuerza de brazos». En esta
linea, el «rendimiento en las pruebas» se identifica como
otra de las mejoras vividas: «creo que he mejorado en todas
las pruebas», «he mejorado muchas cosas que creia que no
sabia o que no conseguiria jamds». En relacion con el traba-
jo grupal, la mejora de la «cooperacion» ocupa otro lu-
gar destacado entre las impresiones de casi la mitad del
alumnado. Para justificar esta idea, el alumnado men-
ciona a la mejora de las relaciones interpersonales, a la
ayuda mutua y a la responsabilidad individual, entre otros
aspectos: «he aprendido a ser mejor companera, a como traba-
Jar mejor en equipo», «he aprendido a respetar a mis compane-
ras y tener mds pacienciay.

Aprendizajes adquiridos. Seglin se desprenden
de las palabras del alumnado implicado, la «técnica de
carrera» ha sido el aprendizaje mas comentado. Las par-
ticipantes afirman «haber aprendido la posicion correcta para
correr mejor» e incluso «haber aprendido a optimizar mi
manera de correr de_forma facil y divertida». En segundo
lugar, una parte del alumnado afirma haber aumentado
su aprendizaje sobre el «calentamiento»: «he aprendido
las cuatro partes del calentamiento», «he aprendido como ca-
lentar», «ahora sé por qué es importante calentar»; al mismo
tiempo que ha aumentado la concienciacion sobre la
importancia del «esfuerzo». Estos son algunos de los
comentarios que justifican esta idea: «he mejorado la con-

fianza para poder hacer ejercicios, para hacer las cosas mejor,
gracias a mi esfuerzo», «he aprendido que nunca hay que ren-
dirse», «he aprendido que sé hacer retos que no esperaba y que
sé hacer las cosas bien», «he aprendido que me puedo superar a
mis pensamientos y también que soy mejor de lo que me imagi-
naba. Para eso solo debo esforzarme. En iltimo lugar, algu-
nas estudiantes destacan haber aprendido mas sobre las
principales «caracteristicas de las pruebas fisicas» reali-
zadas: «he aprendido muchas cosas sobre los ejercicios», «no
sabta como podia trabajarse la_fuerza y ahora se mds ejerci-

ciosy.
Discusion

La finalidad de este estudio fue valorar los efectos

de un programa didactico gamificado sobre la ansiedad
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ante el fracaso en las clases de EF en alumnas de 5° y 6°
de Primaria, en relacion con el trabajo del contenido de
salud y actividad fisica. Ademas, se recogieron las opi-
niones del alumnado para llegar a entender su posible
impacto.

El analisis global de los resultados cuantitativos mos-
tro que la implementacion de nuestro programa
gamificado «El viaje a Healthy Land» pudo favorecer la
disminucion de la ansiedad y el agobio ante el fracaso en
EF, como en el estudio de Martin-Moya et al. (2018).
Pero centrando la atencion en las alumnas de 6° de pri-
maria los datos extraidos resultaron ser mucho mas sig-
nificativos. Y es que, partiendo de niveles mas elevados
que las alumnas de 5°, tras la experiencia gamificada, se
logro revertir dicha tendencia negativa. En este senti-
do, los niveles de ansiedad superiores en alumnas ma-
yores inducen a pensar, como en otros estudios (Luis-
de-Cos, et al., 2019), que cuando las estudiantes estan
en la fase temprana de la adolescencia, entre los 10y 13
afios (Pineda & Alino, 2002), periodo mas avanzado en
el que se encuentran las alumnas de 6°, los rapidos cam-
bios fisicos pueden generar inseguridad sobre si mismas
y preocupacion sobre su apariencia (Hidalgo & Cenal,
2014; Pineda & Alino, 2002). Dicha situacion puede ser
estresante y hacer aflorar sentimientos como la ansie-
dad, la vergiienza o el miedo (Diaz & Santos, 2018).

Ahora bien, al analizar los datos cualitativos con el
objetivo de entender las posibles causas del descenso de
los niveles de ansiedad y agobio al fracaso, la primera
idea que extrajimos fue, que durante la intervencion
gamificada, es decir, al realizar las pruebas individuales,
las misiones en grupo y registrar los habitos saludables
a traves de la tematica «El vigje a Healthy Land, se pudo
incidir en el descenso de la ansiedad ante el fracaso como
lo define Taylor (2004). Los resultados nos hacen pensar
que las dinamicas planteadas desde el programa (supe-
rar pruebas fisico-motrices y misiones teorico-practi-
cas de salud, presentadas al alumnado como juego de
obtencion de puntos contextualizado en una narrativa)
pudieron promover la sensacion de inexistencia de con-
secuencias negativas (Taylor, 2004).Y como en el traba-
jo de Cortizo et al. (2011) se redujera el miedo a equi-
vocarse. Hacemos esta reflexion, ya que, si la ansiedad
ante el fracaso influye de manera negativa en el rendi-
miento y en la ejecucion de las tareas, como apuntan
Duda y Hall (2001), Prieto (2016) o Ruiz-Juan et al.
(2015), el alumnado, en los puntos débiles sobre el pro-
grama, podria haber resaltado la dificultad personal o
grupal para superar dichas pruebas y misiones. En cam-

bio, mas de la mitad de las estudiantes destac6 como
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punto fuerte el superar pruebas tanto individuales como
en grupo. Ademas, los datos resaltan que un volumen
importante de alumnas fue capaz de reconocer su me-
jora respecto a aspectos fisico-motrices, como el traba-
jo de laresistencia, la fuerza, el rendimiento en las prue-
bas motrices o en la técnica de carrera. En este sentido,
igual que en otros estudios (Coteron, etal., 2013; Luis-
de-Cos, etal., 2019; Prieto, 2016), entendemos que, al
no tener grandes dificultades motrices, el nivel de an-
siedad pudo no ser percibido como negativo o estresante
(Luis-de-Cos, et al., 2019; Ruiz-Pérez, et al., 2015).

Por otra parte, la valoracion del trabajo cooperativo
como el segundo punto fuerte del programa o la supe-
racion personal como cuarto, nos hace pensar que, al
plantear las pruebas individuales y las misiones como
metas personales o comunes, y no como la bisqueda de
un ranking o un enfrentamiento entre estudiantes, evi-
to la reaccion emocional negativa. Al no compararse
con otras, entendemos que no se generaron sentimien-
tos como el ridiculo, la baja autoestima, el estrés (Pérez-
Lopez, etal., 2019; Martin-Cerezuela & Alguacil, 2014)
o lavergiienza al ser criticados (Carlsson, 1995; Portman,
1995; Cothran & Ennis, 1996). Por tanto, la ausencia de
competiciones con el objetivo de superar a otros tam-
bien pudo afectar positivamente al descenso de la ansie-
dad (Smith, etal., 2007). Es por ello, que nuestro plan-
teamiento gamificado, pudo crear lo que Fernandez-
Rio y Flores-Aguilar (2019) consideran un clima de cla-
se de maestria.

Respecto a los resultados extraidos de la valoracion
de los puntos fuertes y de la percepcion de mejora y
aprendizaje del alumnado, sugieren que las pruebas y
misiones de la experiencia gamificada pudieron tener
un planteamiento contrario a los motivos que Williams
(1994, 1996, 2015) expone como elementos que poten-
cian la verglienza o la humillacion. En primer lugar, el
alumnado, de forma generalizada, reconocio haber
aprendido elementos planificados en los objetivos
didacticos de la intervencion: superar pruebas fisicas;
mejorar la condicion fisica; aprender la técnica de ca-
rrera; reconocer y ejecutar las partes del calentamien-
to; o aprender habilidades cooperativas. Por tanto, al
igual que otros estudios sobre gamificacion (Cortizo, et
al., 2011; Hanus & Fox, 2015; Flores-Aguilar, et al.,
2021; Monguillot, et al., 2015; Perez-Lopez & Rivera-
Garcia, 2017; Perez-Lopez, et al., 2019), entendemos
que el alumnado alcanzo un alto nivel de compromiso e
implicacion con el programa educativo, sin mostrar blo-
queo o agobio al desarrollar las actividades que les per-

mitirfan alcanzar los objetivos.
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En segundo lugar, y en la linea de las conclusiones de
Monguillot et al. (2015), un porcentaje importante de
estudiantes llegaron a percibir su mejora fisica y el apren-
dizaje de aspectos que relacionan la actividad fisica con
la salud, conocimientos imprescindibles para llevar una
vida activa. Estos resultados coinciden con los plantea-
mientos de Flores-Aguilar et al. (2021), Cortizo et al.
(2011) o Teixes (2014) respecto a que la gamificacion
puede ser un modelo pedagogico significativo para con-
solidar aprendizajes, mejorar el rendimiento académi-
co o conseguir objetivos educativos, como serian los
buenos habitos en la alimentacion saludable (Garcla &
Fernandez, 2022).

En tercer lugar, los resultados muestran que el se-
gundo aspecto que el alumnado reconoce haber mejo-
rado fueron sus habilidades interpersonales para coope-
rar. Entendemos que esto es asi porque las pruebas y
misiones no fueron excluyentes, sino que requerian la
ayuda mutua, la autogestion del proceso de ejecucion y
el trabajo cooperativo para alcanzar los objetivos plan-
teados en las actividades, pruebas, retos, misiones, etc.
En este caso, se confirman los datos de Cortizo et al.
(2011), Perez-Lopez et al. (2019) o Quintero et al.
(2018), que determinan que la gamificacion mejora los
niveles de colaboracion al dar un valor esencial a la per-
tinencia a un grupo que focaliza su trabajo en la busque-
da del éxito conjunto.

Todos estos aspectos reflejan como el programa
gamificado desarrollo contenidos curriculares de EF
adaptando sus actividades/juegos/tareas a las dinami-
cas del juego para alcanzar los objetivos educativos, todo
ello sin buscar la simple diversion (Fernandez-Rio &
Flores-Aguilar, 2019). Ademas, nos permiten valorar
que su diseno cumple con dos aspectos esenciales para
promover lamotivacion intrinseca (Deci & Ryan, 1985):
uno, el desarrollo de habilidades fisico-motrices nuevas
para superar las pruebas, retos o misiones, relacionadas
con el equilibrio, la coordinacion, la agilidad, la resis-
tencia, la fuerza, la flexibilidad, la velocidad, la técnica
de carrera o las habilidades cooperativas (Martin-Moya,
2018); y dos, las relaciones interpersonales para llevar a
cabo el trabajo propuesto. Igualmente, coincidimos con
los estudios empiricos recientes que han mostrado como
la gamificacion puede incrementar la motivacion intrin-
seca de los estudiantes si se plantea para promover el
aprendizaje activo, el feedback inmediato, el exito visi-
ble progresivo, la novedad y un clima de aula orientado
a la tarea (Fernandez-Rio, et al., 2020).

Finalmente, desde otra perspectiva, podriamos

entender que la gamificacion consiguio un planteamiento
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de actividades atractivas para las alumnas, como plantea
Luis-de-Cos et al. (2019).Ya que, aun no gustandoles el
trabajo de la resistencia, pues fue el punto débil del
programa mas votado, y pudiendo suponer un aspecto
que desarrollara en las alumnas agobio al fracaso, en
cambio, reconocieron esta capacidad como el aspecto
que mas habian mejorado. En este sentido, el hecho que
percibieran como tercer punto fuerte «el ganar puntos,
medallas, perlas de energia o estrellas», nos puede ha-
cer pensar que los elementos de la gamificacion pudie-
ron motivar, externamente, la ¢jecuciéon de una activi-
dad que para ellas parecio resultarles tediosa, aburrida
o suponer una barrera fisica o psicologica a superar. En
este sentido, estarfamos en la linea de los planteamien-
tos de Hanus y Fox (2015), Marczewski (2013) o Teixes
(2014) que consideran que los entornos gamificados
mejoran la motivacién extrinseca de los estudiantes.
No obstante, estas afirmaciones son especulativas, ya
que el presente trabajo no midi6 este tipo de motiva-
cion. Son necesarias futuras investigaciones para confir-

mar esta idea.
Conclusiones

En conclusion, esta investigacion aporta informacion
significativa que relaciona el uso de programas didacticos
gamificados con la reduccion de la ansiedad y el agobio
al fracaso en EF. De hecho, la implementacion de nues-
tro programa gamificado consiguio disminuir de forma
generalizada los efectos de la ansiedad ante la sensacion
de fracaso en la realizacion de las actividades propias de
la EF, en las alumnas de ciclo superior de primaria. Los
resultados de nuestro estudio nos alientan a animar al
profesorado de EF a utilizar la gamificacion como me-
todo para disminuir las posibles repercusiones deriva-
das de la ansiedad en nuestra asignatura y su vinculo con
la edad.

Ademas, entendemos que los aspectos positivos que
destacan las participantes como la superacion de prue-
bas individuales y en grupo, el trabajo en equipo, los
elementos que definen la gamificacion (dinamicas, me-
canicas, componentes) y la superacion de retos perso-
nales, junto con los aspectos de mejora, como el trabajo
de la resistencia, la introduccion de actividades mas
ladicas o la modificacion de los grupos durante la
implementacion del programa, podrian ser fuente de
inspiracion a la hora de disenar futuros proyectos
gamificados vinculados con las competencias de activi-
dad fisica y salud entre el alumnado de esta etapa educa-

tiva.
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La presente investigaci(')n presenta varias limitacio-
nes. La primera y mas evidente es que no ha incluido un
grupo control. No obstante, autores como Zeni (2006)
senalan que las condiciones de la investigacion experi-
mental clasica, como la existencia de un grupo control,
podrian resultar irrelevante y problematica para la in-
vestigacion en educacion. No obstante, serfa un aspecto
interesante para tener en cuenta en el disefio de futuras
investigaciones.

Por otro lado, cabe sefialar que al administrar el cues-
tionario (Ruiz-Pérez, et al., 2015) a algunas alumnas les
resulto complejo interpretar el lenguaje utilizado en
diversas preguntas. Debido a esta dificultad, se opto por
leer en voz alta la pregunta y explicarla cuando suscita-
ba dudas. Dicha limitacion, entendemos debe ser teni-
da en cuenta a la hora de implementar el cuestionario
en esta etapa.

Finalmente, para superar la limitacion generada por
una investigacion situacional como esta, seria intere-
sante seguir investigando sobre la influencia del estilo
interpersonal con el que cada docente implementa la
gamificacion. Y evidentemente, estudiar los resultados
en otros colegios con otras caracteristicas y en etapas

educativas diferentes.
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