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RESUMEN

Esta investigacion analiza los cambios en la actitud de los estudiantes de 8°
basico hacia la asignatura de matemética tras la implementacion de una secuencia
didactica compuesta por dos clases gamificadas. El estudio se enmarca en un enfoque
cuantitativo, con un disefio cuasiexperimental de un solo grupo con pre-test y post-test.
Se aplicé un instrumento de medicion tipo Likert antes y después de la intervencion, a
una muestra de 54 estudiantes de un colegio particular subvencionado en la comuna de
Coronel, Chile. Los resultados evidencian un cambio significativo en la actitud general
hacia las matematicas. Sin embargo, al descomponer por componentes, el cambio
significativo se presentd solo en la dimension afectiva, mientras que las dimensiones
cognitiva y conductual no mostraron cambios estadisticamente significativas. Estos
hallazgos sugieren que la gamificacion puede ser eficaz para mejorar la disposicion
emocional de los estudiantes hacia la asignatura, favoreciendo una experiencia mas

positiva en el aula.

Palabras clave: gamificacion, actitud, ensefianza de matematicas, educacion secundaria,

intervencidon pedagogica.
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ABSTRACT

This research analyzes changes in 8th-grade students' attitudes toward
mathematics after implementing a didactic sequence consisting of two gamified classes.
The study follows a quantitative approach with a quasi-experimental single-group design
using pre-test and post-test. A Likert-type scale was administered before and after the
intervention to a sample of 54 students from a subsidized private school in Coronel, Chile.
The results show a statistically significant improvement in the students’ overall attitude
toward mathematics. However, when analyzing the components individually, only the
affective dimension showed significant change, while the cognitive and behavioral
components did not exhibit statistically significant differences. These findings suggest that
gamification may be effective in enhancing students’ emotional disposition toward the

subject, contributing to a more positive classroom experience.

Keywords: gamification, attitude, mathematics education, secondary school, pedagogical

intervention.
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INTRODUCCION GENERAL

Ensefiar matematicas en las escuelas ha sido un gran desafio, tanto en términos
de comprensiéon conceptual como de motivacién y actitud en el estudiantado. Diversos
estudios han demostrado que una actitud negativa hacia esta asignatura puede impactar
de manera significativa en el rendimiento académico y en la disposicion del alumnado
para enfrentar situaciones de aprendizaje matematico (Gémez-Chacdén, 2000; Palacios,
Arias y Arias, 2014). En este contexto, se vuelve fundamental explorar nuevas
metodologias que permitan transformar la experiencia del aula y generar un vinculo mas

positivo con el conocimiento matematico.

En los ultimos afos, la gamificacion ha emergido como una estrategia pedagogica
innovadora que busca incorporar elementos propios del juego en contextos educativos,
con el fin de aumentar el compromiso, la motivacion y el interés de los estudiantes
(Deterding et al., 2011; Su & Cheng, 2015). Esta metodologia no solo introduce dindmicas
ludicas, sino que también promueve el aprendizaje activo, la cooperacion y la
retroalimentacion inmediata, contribuyendo asi a un ambiente de aprendizaje mas

significativo.

La presente investigacion surge en respuesta a esta problematica, con el propadsito
de analizar los cambios percibidos en la actitud de los estudiantes de 8° basico hacia la
asignatura de matematica tras la implementacibn de una secuencia de clases
gamificadas. La intervencién se llevd a cabo en el Colegio Polivalente Domingo Parra
Corvalan, ubicado en la comuna de Coronel, Region del Biobio, Chile, y se desarrollé
bajo un enfoque cuantitativo, mediante un disefio cuasiexperimental de grupo Unico con

pre-test y post-test.

A través de esta investigacién se busca aportar evidencia empirica respecto al
impacto que puede tener la gamificacion sobre los componentes afectivo, cognitivo y
conductual de la actitud estudiantil hacia las matematicas. En particular, se espera
identificar si esta metodologia puede ser un recurso eficaz para revertir percepciones
negativas, potenciar una disposicion emocional mas favorable y, en consecuencia,

mejorar la experiencia educativa en esta disciplina.
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La estructura de esta tesis se organiza en cinco capitulos. El primero aborda los
antecedentes del estudio y el planteamiento del problema; el segundo desarrolla el marco
tedrico que sustenta la investigacion; el tercero describe el disefio metodoldgico utilizado;
el cuarto presenta los resultados obtenidos y su andlisis estadistico; y el quinto expone

las conclusiones, limitaciones del estudio y proyecciones para futuras investigaciones.
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CAPITULO 1: ANTECEDENTES

1.1. Introduccién

En el sistema educativo chileno, especificamente en el segundo ciclo y ensefianza
media, que cubre los cursos desde 7° basico hasta 4° medio, la asignatura de matemética
es constantemente consideradas como una que presenta un desafio constante en el
programa educativo, el cual ha impactado fuertemente en los estudiantes y sus
resultados académicos en los ultimos afios. Debido a que los contenidos requieren de
una abstraccion significativa, sumado a métodos de ensefianza tradicionales y a una
formacion docente en mayor parte insuficiente, muchos estudiantes han desarrollado una
actitud de rechazo hacia la asignatura. Se han realizado muchos estudios en Chile que
logran rescatar que ciertos factores emocionales como la ansiedad y el bloqueo
matematico son variables criticas que dificultan el aprendizaje de forma importante, y asi
refuerza con gran amplitud la percepcion negativa de la asignatura. (Cerda et al., 2016)
De igual forma, se ha observado una tendencia descendente en los puntajes nacionales
de mateméticas en las pruebas estandarizadas, tales como el SIMCE, lo cual conlleva a
un preocupante deterioro en el rendimiento en esta area en comparacion con los tres

afos anteriores de estudio. (WebClass, 2023)

Este capitulo analiza los principales resultados en la asignatura, y da cuenta de lo
importante que es la actitud del estudiante para obtener un aprendizaje significativo en la

asignatura.

1.2. Planteamiento del problemay justificacién de lainvestigacion

El rechazo de los estudiantes hacia la asignatura se da por una serie de causas
que tienen relacion entre si: por una parte, la matematica es muy abstracta y
generalmente se desvincula de la realidad cotidiana del estudiantado, lo cual dificulta la
adquisicién de conceptos a situaciones cotidianas. (Osuna et al., 2023). Por otra, se
mencionan las estrategias pedagdgicas usadas en el aula, que siguen un hilo conductista
y no han podido motivar a los estudiantes ni lograr forjar interés en la asignatura. Esto se
debe a que los docentes no utilizan métodos innovadores ni contextos cotidianos que
favorezcan un aprendizaje significativo. Esto conlleva a una falta de uso de metodologias
activas y contextualizadas al estudiante, lo cual repercute en la baja motivacién de quien

quiere aprender e impacta de forma negativa el rendimiento académico y, por
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consecuencia, conlleva a un aumento en la frustracion y rechazo hacia la asignatura.
(Minte et al., 2020)

Es por eso que, para poder dar solucidon a este problema de estigma de las
matematicas se debe replantear de forma urgente la ensefianza de la asignatura. Para
poder transformar la experiencia educativa se puede optar por intervenciones que
integren la experimentacion, el aprendizaje colaborativo y la gamificacion. Segun un
estudio realizado por Sepulveda, Diaz-Levicoy, Minte-Minzenmayer y Payahuala (2020),
la implementacion de metodologias activas en el aula favorece la participacion e interés
en los estudiantes. Maldonado (2021) también estudio la gamificacion y descubrié que
esta intervencion potencia la actitud positiva y el desarrollo de competencias practicas en
los estudiantes. Por lo cual, el abarcar las dimensiones cognitivas y emocionales del
aprendizaje es fundamental para poder revertir la tendencia actual de desmotivacion y
mala reputacion y hacer que los estudiantes respondan de una forma mas positiva y sean

mas participativos.

Hay que considerar que debido a que las matematicas estan presentes en todo
ambito, sea cientifico como cotidiano (Osuna, et al. 2020), el estudio de las mismas es
mMAas importante que nunca ya que por su extenso uso en muchos campos laborales hace
gue su relevancia en la sociedad crezca de forma exponencial; aunque la mayoria de los
estudiantes presenta dificultades al momento de poner en practica las habilidades y
competencias relacionadas a estas. (Maldonado, 2021)

Dado que la asignatura de matematicas esta estigmatizada, muchos estudiantes
entran a clases con una actitud negativa, la cual genera que no tengan disposicion para
trabajar en clases, lo que origina dificultades en su proceso de aprendizaje impactando

directamente en sus resultados académicos.

Esto es ocasionado por la perspectiva que tienen de la asignatura, la ven compleja,
ocasionandoles ansiedad, desmotivaciéon y posteriormente un rechazo, lo que limita su
capacidad para poder llevar a cabo la resolucién de problemas. No solo dificulta el poder
adquirir conocimiento matematico, sino que la disposicion para intentar nuevos desafios
se reduce o desaparece por completo. Por lo tanto, el fomentar una actitud positiva en

base al interés, curiosidad y confianza en la asignatura son puntos clave para superar
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cualquier barrera de aprendizaje existente y asi mejorar el desemperio en el aula, lo cual

conlleva a mejorar los resultados académicos. (Calvo, 2025)

Dentro de los recursos a considerar para resolver este dilema se encuentra la
gamificacién, este es un recurso util y pensado para luchar contra las actitudes
desafiantes hacia el aprendizaje. Esto lo hace especialmente Gtil hacia la asignatura de
matematicas, debido a la falta de concentracion de los estudiantes por cualquier
distraccion, la gamificacién extrae elementos propios de los juegos, tales como puntaje,
niveles, vidas, recompensas y competencia amistosa, y las incorpora en el aula, logrando
estimular el interés y motivacion del estudiantado. Esto conlleva a una mayor
participacion y deseo de enfrentar los desafios que posee las mateméaticas con una mejor
actitud. (Garcia, 2022)

Para lograr lo anterior, la gamificacibn entrega un ambiente propicio con
experiencias divertidas y satisfactorias, logrando controlar o eliminar la ansiedad y la falta
de interés en la asignatura, haciendo que los estudiantes asocien las matematicas a la
recreacion de un videojuego. Esto logra que la actitud de cada uno de los participantes
mejore y también asi, su rendimiento académico, capacidad en resolver problemas y
trabajar en equipo, conllevando asi un mayor compromiso con el contenido estudiado.
(Gaitan, 2013)

1.3. Desempefio de Chile en pruebas estandarizadas

El desempeiio educativo de Chile ha sido evaluado a nivel nacional e internacional
a través de distintas pruebas estandarizadas, las cuales son instrumentos de evaluacion
gue miden las fortalezas o debilidades de cada estudiante y estan disefiadas para
detectar necesidades de mejoras educativas, impactos en el desempefio del
estudiantado y analizar cambios en el nivel educativo. Estas pruebas evalian objetivos
generales y especificos y miden conocimientos, habilidades, competencias, actitudes,
etc. y se aplican al area educativa de forma frecuente y mide los sistemas de ensefianza
del pais, midiendo de forma muestral (una parte de la poblacién) o censal (toda la
poblacion), entregando resultados contundentes acerca de los participantes y

permitiendo identificar las falencias en las comunidades escolares para poder reforzar la
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enseflanza en aula y lograr que los estudiantes alcancen niveles de aprendizaje

apropiados.

Dentro de las pruebas estandarizadas que se utilizan en nuestro pais se
encuentran, en el ambito internacional, el Programa para la Evaluacion Internacional de
Alumnos (PISA), el Estudio de las Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMMS) y de
ambito nacional, el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE). (Jean,
2022)

1.3.1. Programa de Evaluacion internacional de Alumnos (PISA)

Este programa es un estudio el cual fue creado por la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) en el afio 2000, y cumple con el
proposito de evaluar el rendimiento de los sistemas educativos en la preparacion de sus
estudiantes para poder desenvolverse en la vida cotidiana actual y futura. Se aplica de
forma trienal y evalla a estudiantes desde 7° basico o cursos superiores y que hayan
cumplido 15 afios y mide tres areas de interés, siendo estas Lenguaje, Ciencias Naturales
y Matematica, y desde el afio 2012, incorpora la medicién de dominios innovadores de
resolucién de problemas. Hasta la fecha, Chile ha participado en los ciclos 2000, 2006,
2009, 2012, 2015, 2018, 2022 y participara en el ciclo 2025. (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2024)

Debido a la pandemia del coronavirus, multiples paises no lograron satisfacer a
cabalidad los estandares de aplicacion definidos, pero Chile, por su parte, logré6 cumplir

plenamente los estandares técnicos solicitados.

Los resultados PISA 2022 fueron publicados durante el primer martes de diciembre
del afio 2023, obteniendo en matematicas 412 puntos, en ciencias 444 puntos y en lectura
448. Los tres resultados se encuentran bajo el promedio OCDE en las tres evaluaciones,
superando a Meéxico, Brasil e Indonesia, pero ponderando bajo Espafia, Portugal y
Turquia. (Navarrete, 2023)

Tras los resultados obtenidos por PISA 2022 se puede apreciar que Chile lidera

en América Latina y el Caribe en las tres areas evaluadas. Ademas, el 78% de las y los
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estudiantes chilenos perciben que sus docentes de Matematicas estan interesados en

sus aprendizajes, esto es mayor en contrastacion con el 63% del promedio OCDE.

Ademas, Chile tiene un mayor porcentaje de estudiantes resilientes en
matematica, esto es, estudiantes del grupo socioeconémico y cultural mas bajo que
logran resultados por sobre el 75% de las y los estudiantes del pais. también dentro de
los resultados obtenidos mas de la mitad de los estudiantes evaluados dicen distraerse

al usar dispositivos digitales, lo que supera al porcentaje promedio de la OCDE. (Gobierno
de Chile, 2023a)

A nivel internacional se puede apreciar que existe un declive en el desempefio
promedio general global, con una caida de 15 puntos en Matematica y 10 en Lectura,
pero lo mas llamativo de este estudio es que en Ciencias no hay diferencias notorias.
Durante veinte afios, no existia una variacion significativa, pero como efecto de la
pandemia del coronavirus del afio 2020, los resultados presentaron una importante caida
generalizada, igualmente en Ciencias, siendo esta ultima la que presenta un declive
desde antes de la pandemia. (Gobierno de Chile, 2023b)

llustracién 1: Tendencias de puntajes promedio OCDE en prueba PISA
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Fuente: Elaborado por la Agencia de Calidad de la Educacion en base a datos OCDE PISA 2022
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Cerca de la mitad de las y los estudiantes en Chile no consigue el nivel minimo de
competencias en Matematicas, cabe mencionar que esta situacion es critica en todos los

paises de América Latina y el Caribe, donde la mayoria esté entre el 66% y 93%.

En Chile los estudiantes perciben en mayor medida que el promedio OCDE la
existencia de condiciones que dificultan la concentracion, tranquilidad y el trabajo en sus

salas de clase. (Gobierno de Chile, 2023a)

A pesar de estar bajo el promedio de los paises de la OCDE, Chile est4 situado

como lider en Latinoamérica en las areas evaluadas, sélo superado por Uruguay.

1.3.2. Estudio de las Tendencias en Matemaéticas y Ciencias (TIMSS)

Este estudio desarrollado por la Asociacion Internacional para la Evaluacion del
Rendimiento Educativo (IEA) creado en 1999 que monitorea las tendencias en el logro
estudiantil en matematicas, ciencia y lectura cada 4 afos, en 4° basico y 8° basico de 59
paises y 6 localidades, buscando obtener informacién de calidad sobre los logros de
aprendizajes y los contextos educacionales en los que los estudiantes aprenden las areas
evaluadas del pais. La evaluacion del afio 2023 es la octava que se aplica de este tipo,
proporcionando casi tres décadas de datos de tendencia. (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2024)

Esta prueba se enfoca en evaluar la comprension y aplicacion de los contenidos
del curriculo. Para hacerlo, se centran en tres areas cognitivas las cuales son

conocimiento, aplicacién y razonamiento.

En conocimiento la prueba trata de responder al cuestionamiento de si los alumnos
recuerdan y comprenden los conceptos matematicos. Por otro lado, el concepto de
aplicacion estd enfocado en observar como utilizar este conocimiento a la hora de
resolver problemas. Finalmente, en razonamiento se busca saber si utilizan el
pensamiento l0gico y critico para resolver problemas mas complejos. (TIMSS Trends In
International Mathematics And Science Study, 2025).
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llustracién 2: Tendencias de Chile en los resultados promedio de Matematica, Ciencias y Lectura vs.
promedio 23 paises OCDE
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Fuente: Elaborado por la Agencia de Calidad de la Educacién en base a datos OCDE TIMSS 2023

Los resultados TIMSS 2023 fueron publicados durante el primer miércoles de
diciembre del afio 2024. Analizando el puntaje promedio en matematica por cada
apartado, en 4° basico Chile obtuvo 444 puntos, lo cual lo sitia debajo del promedio
internacional de 503 puntos, aunque su distribucion de puntajes es mas homogénea, lo
cual refleja una menor brecha en el rendimiento estudiantil. En este ambito, Chile es
superado por un gran margen por Singapur, logrando 615 puntos, el mas alto de los
paises que rindieron la evaluacion, y al espectro opuesto se encuentra Sudafrica,
obteniendo 362 puntos. Ademas, dentro de los paises hispanohablantes, Chile fue
superado por Espafia, con 498 puntos y dentro de los paises latinoamericanos, nuestro
pais presentd el mejor resultado del estudio, seguido por Brasil, el otro pais

latinoamericano en aparecer en la lista, con 400 puntos. (Gobierno de Chile, 2023c)
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Los resultados demuestran que los estudiantes no logran obtener una buena
ensefianza debido a que no existen politicas transversales que promuevan la calidad de

la ensefanza. (Silva, 2024)

1.3.3. Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE)

Es una evaluacion de aprendizaje que aborda el logro de los contenidos y
habilidades del curriculo vigente en diferentes asignaturas y areas de aprendizaje, el cual
se aplica a todos los estudiantes de Chile que cursan los niveles a evaluar.

Esta evaluacion recopila los resultados de aprendizaje de los establecimientos,
evaluando el logro de los contenidos y habilidades del curriculo vigente, en diferentes
asignaturas o areas de aprendizaje, a través de una medicion que se aplica a todos los
estudiantes del pais que cursan los niveles evaluados. (Agencia de Calidad de la
Educacién, 2024)

Ademas de las pruebas referidas al curriculo, también recoge informacién sobre
docentes, estudiantes, padres y apoderados a través de cuestionarios. Esta informacién
se utiliza para contextualizar y analizar los resultados de los estudiantes en las pruebas
Simce. (SIMCE | Ayuda Mineduc, s. f.)

Para la evaluacion SIMCE 2024, los resultados fueron publicados durante el primer
jueves de marzo del afio 2025. Se concluyé que todo grupo de estudiantes en la
educacién basica logré un repunte importante tras el paso de la pandemia, volviendo a
niveles antes de lo acontecido en el 2020. Si bien en 4° basico y 11° medio los resultados
fueron muy positivos al aumentar varios puntos respecto a afios anteriores, en 6° basico
se muestra una caida muy importante en los puntajes respecto a afios anteriores. Cabe
mencionar que el nivel no habia sido evaluado desde el afio 2018, por lo que no se puede
predecir un diagnéstico claro en progresiébn en un plazo corto de uno o dos afios

aproximadamente.

Para 4° basico, se puede observar la tendencia alcista del puntaje promedio a
partir del afio 2022, considerando que fue el primer afio que se aplicé la evaluacion
después de la emergencia sanitaria, viéndose afectados los estudiantes que fueron

evaluados en ese afio. Cabe notar que hubo un descenso significativo tanto en el

21



promedio nacional como en los niveles de logros de los estandares de aprendizaje.
(Gobierno de Chile, 2025)

Para II° medio, se puede observar que, a contrario del 4° basico, no se ha podido
alcanzar los niveles prepandemia (259 pts. para el 2023 en comparacion con 264 pts. en
el 2018) y hubo un descenso muy fuerte durante la pandemia, puntajes que las
evaluaciones posteriores a la pandemia han ido recuperando. Adicionalmente, los logros
en los niveles de aprendizaje profundizaron su caida de forma dréstica al aumentar cerca
de 10 puntos porcentuales antes y después de la pandemia, niveles que no han podido

bajar del 50% de las evaluaciones. (Gobierno de Chile, 2025)
llustracién 3: Matematica: Puntaje promedio nacional
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llustracién 4: Matematica: Distribucion segin Estandares de Aprendizaje
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Fuente: Elaborado por la Agencia de Calidad de la Educacién en base a datos SIMCE 2024
Finalmente, haciendo la comparacion entre los resultados mas recientes de las
evaluaciones SIMCE de los tres cursos involucrados, se puede observar una tendencia

a la baja durante el tiempo de pandemia, los cuales en general han podido recuperar
parte de los niveles de aprendizaje perdidos.

Tabla 1: Comparacién de puntajes promedios del SIMCE

2018 2023 2024

4° 260 pts. | 259 pts. | 264 pts.
basico
8° 251 pts. N/A 245 pts.
béasico

II1° medio | 264 pts. | 257 pts. | 259 pts.
Fuente: Simce 2024 (Hermosilla, 2025)

1.4. Estrategias implementadas en Chile para mejorar el aprendizaje en
matematica
Debido a los resultados observados en evaluaciones nacionales e internacionales
en Chile el desemperio de los estudiantes ha sido motivo de analisis y preocupacion, ya
gue el desempefio logrado ha estado por debajo de lo esperado. Es por ello que se han
buscado estrategias que buscan mejorar la ensefianza y aprendizaje en esta disciplina,
basadas en enfoques tedricos que priorizan el desarrollo del pensamiento logico-

matematico y la resolucién de problemas.
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El enfoque constructivista ha sido uno de los mas relevantes, el cual sustenta el
curriculo nacional y enfatiza el aprendizaje activo, donde los estudiantes van
construyendo su aprendizaje mediante experiencias significativas (Piaget, 1970;
Vygotsky, 1978). A su vez este enfoque ha llevado a la implementacion de metodologias
como el aprendizaje basado en problemas y el uso de TICs en el aula de clases. Ademas,
la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1968) ha sido un pilar para la ensefianza

contextualizada de las matematicas.

Por otro lado, el enfoque de ensefianza para la comprension (Perkins & Unger,
1999) ha orientado estrategias que buscan mejorar la conexion entre conceptos
matematicos y su aplicacion en la vida cotidiana. En este sentido, las politicas educativas
han promovido metodologias activas y estrategias de evaluacién formativa para fortalecer

el aprendizaje.

En los ultimos tiempos, el Ministerio de Educacion en Chile se ha esforzado por
impulsar diversas estrategias para lograr una mejora significativa en el rendimiento de las

matematicas. Entre las principales iniciativas se encuentran:

1. Ajuste curricular y priorizacion de aprendizajes: Desde la implementacion de
las Bases Curriculares (De Educacion Unidad de Curriculum y Evaluacion, 2012)
y su actualizaciéon en 2020, se ha enfatizado el desarrollo del pensamiento
algebraico y probabilistico desde etapas tempranas. La priorizacion curricular
postpandemia también ha enfocado esfuerzos en consolidar habilidades

esenciales.

2. Programa"Sumay Sigue": Iniciativa implementada en 2019 que busca fortalecer
el aprendizaje matematico mediante capacitaciones docentes y el uso de material

didactico innovador.

3. Programa de Matematica del Liceo Bicentenario: Estrategia focalizada en el
uso de metodologias activas y acompafiamiento docente para mejorar los

aprendizajes en matematicas en establecimientos de alto desempefio.

4. Evaluaciones estandarizadas y su impacto en la ensefianza: Pruebas como el

SIMCE han generado ajustes metodolégicos en las aulas, promoviendo el uso de
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estrategias de resolucion de problemas y reforzamiento de habilidades basicas en

matematicas.

5. Uso de tecnologia educativa: Programas como "Matific" y "Khan Academy" han
sido incorporados en algunas escuelas para potenciar el aprendizaje

personalizado y la motivacion de los estudiantes.

6. Formacion y actualizacion docente: ElI Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) ha desarrollado

programas de formacion continua para fortalecer la didactica de las matematicas.

1.4.1. Impacto y desafios

Si bien estas estrategias han mostrado avances en la ensefianza de las
matematicas, persisten desafios como la brecha de aprendizaje entre sectores
socioeconémicos y la resistencia al cambio en ciertas practicas pedagdgicas
tradicionales. Investigaciones como las de Bellei et al. (2021) evidencian que la
efectividad de las estrategias depende en gran medida del compromiso docente y del

contexto escolar.

1.5. Actitudes hacia las matematicas

Las actitudes han sido objeto de estudio en diversas investigaciones, las cuales
han aportado hallazgos que nos permiten visualizar como influyen estas en el rendimiento
académico de los estudiantes y como puede impactar un cambio de metodologia en las
actitudes hacia las matematicas.

El estudio de Ursini y Sanchez Ruiz (2019) analiza en profundidad las actitudes
hacia las mateméaticas, considerando sus componentes cognitivos, afectivos y
conductuales. Los autores concluyen que estas actitudes no son universales ni estaticas,
sino que se forman y transforman a lo largo de la experiencia escolar, influenciadas por
factores como el entorno familiar, social, cultural y especialmente el escolar. Uno de los
hallazgos mas relevantes es que las actitudes hacia las mateméaticas tienden a
deteriorarse con el avance en la trayectoria escolar, manifestandose en menor
autoconfianza, mayor ansiedad matematica y disminucion del gusto por la asignatura.

Ademas, los autores destacan que, si bien algunos estudios encuentran una relacion
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positiva entre actitud y desempefio académico, otros no logran establecer un vinculo
significativo, lo que sugiere que dicha relacion esta mediada por factores contextuales y
metodoldgicos. Este andlisis resulta pertinente para investigaciones que busquen
comprender cémo distintas estrategias pedagodgicas, como la gamificacion, podrian

incidir en una mejora de la actitud hacia las matematicas en contextos escolares.

Por otra parte, un estudio realizado en Chile por Radovic y Pampaka (2022) con
estudiantes de séptimo afio basico reveld que las percepciones del tipo de ensefianza en
matematicas tienen una influencia significativa en las actitudes del estudiantado hacia
esta disciplina. Los resultados muestran que una mayor percepcion de ensefianza
centrada en el estudiante se asocia con mayores niveles de afectos positivos, mejor
autoconcepto mateméatico y mayor disposicion a estudiar matematicas en el futuro,
independientemente del sexo. Sin embargo, las nifias reportaron niveles mas bajos en
estas variables actitudinales y también percibieron en menor medida la presencia de
practicas pedagdgicas centradas en ellas, lo cual sugiere una experiencia diferenciada
dentro del aula que podria afectar su relacion con las mateméaticas. Este hallazgo
respalda la importancia de considerar estrategias metodoldgicas que favorezcan la
participacion activa del estudiantado, como la gamificacién, con el fin de fortalecer la

identificacion positiva con la asignatura.

También tenemos el de Quiza et al. (2024), realizado con estudiantes en formacion
docente de la Universidad Nacional del Altiplano de Puno, evidencié una relaciéon
significativa entre la actitud hacia las matematicas y la capacidad de resolucién de
problemas. A través de un enfoque cuantitativo con disefio descriptivo-correlacional, se
encontrd una correlacion positiva significativa (r = 0,666; p < 0,01) entre ambas variables.
Esta relacion indica que una actitud favorable hacia las matematicas se asocia con un
mejor desempefio en la resolucion de problemas, especialmente en lo referido a

regularidad, equivalencia y cambio.

Ademas, los autores analizaron cada una de las dimensiones de la actitud. La
dimension cognitiva (r = 0,613) se relaciona significativamente con la perseverancia, la
confianza y el control frente a los procedimientos matematicos. La dimensién afectiva (r

= 0,517) reflejo la influencia de factores como la satisfaccion, el interés y la seguridad

26



emocional. Por ultimo, la dimension conductual (r = 0,566) mostré que conductas como
la participacion, la creatividad y la autorregulacion estan también vinculadas
positivamente con el rendimiento en la asignatura. Estos resultados refuerzan la
importancia de abordar las actitudes hacia las mateméaticas desde la formacion inicial

docente para potenciar el aprendizaje significativo.

Este hallazgo coincide con lo planteado por Abraham et al. (2010), quienes
concluyeron que una actitud positiva hacia las matematicas influye de forma significativa
en el rendimiento académico. Su estudio subraya que las creencias, emociones y

disposiciones de los estudiantes inciden directamente en sus logros en esta area.

De igual modo, Palomino Lopez (2018) encontrd, en estudiantes de primaria, una
correlacion significativa entre la actitud hacia las mateméticas y la resolucion de
problemas aritméticos. En particular, las dimensiones cognitivas (r = 0,703) y conductual
(r = 0,726) mostraron ser factores decisivos en el desarrollo de competencias
matematicas, destacando la influencia de la confianza y la disposicion activa del

estudiante.

Finalmente, Espettia (2011) evidencié que la actitud hacia el aprendizaje de las
matematicas se correlaciona de forma significativa (r = 0,82) con el interés por ensefar
la asignatura en estudiantes de pedagogia. Este resultado sugiere que una actitud
favorable no solo impacta en el aprendizaje, sino que también promueve un mayor

compromiso y motivacion en el futuro ejercicio docente.

En paralelo dentro del contexto educativo chileno, encontramos los “Otros
Indicadores de Calidad Educativa” propuestos por la Agencia de Calidad de la Educacion
permiten conocer dimensiones que influyen en el aprendizaje mas alla de los resultados
académicos. Uno de estos indicadores es la autoestima académica y motivacion escolar,
que refleja la percepcion que tienen los estudiantes sobre sus propias capacidades y su
disposicion a enfrentar los desafios escolares. Si bien este indicador no se focaliza
exclusivamente en la asignatura de Matematicas, constituye una base relevante para
comprender las actitudes generales hacia el aprendizaje y su relacion con el rendimiento

en dicha area. Segun datos nacionales, un 55% de los estudiantes de 4° basico presenta
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un nivel alto de autoestima académica y motivacion escolar, mientras que este porcentaje
disminuye a un 38% en 6° basico, o que evidencia una caida progresiva en la actitud
positiva hacia el aprendizaje a medida que avanza la trayectoria escolar (Agencia de
Calidad de la Educacion, 2023). Esta tendencia también se refleja en los niveles de
ensefianza media, particularmente en segundo medio, donde se observa una disminucion
en la motivacién hacia asignaturas consideradas desafiantes, como matematicas. Esta
situacién ha sido vinculada al aumento de la ansiedad matematica y a la pérdida de
confianza en las propias capacidades para enfrentar esta disciplina, afectando

negativamente la actitud del estudiantado hacia la asignatura (El Pais, 2025).

1.6. Perspectiva de los docentes hacia la gamificacion

A pesar de las actitudes mayoritariamente positivas hacia la gamificacion, el
profesorado también identifica una serie de obstaculos que dificultan su implementacion
en el aula. Segun el estudio cualitativo de Caceres y Gomez (2022), los principales
problemas mencionados por los docentes incluyen la falta de tiempo para disefiar y
preparar materiales gamificados, ya que esta labor se suma a otras exigencias
administrativas y curriculares. Asimismo, destacan la escasa formacion especifica en
esta metodologia, lo cual genera inseguridad y resistencia, especialmente entre aquellos
docentes que no conocen estrategias concretas para aplicarla correctamente. Otros
factores limitantes fueron la carencia de recursos tecnoldgicos adecuados, el elevado
coste de algunos materiales, la falta de apoyo institucional (como personal de refuerzo o
espacios apropiados), y la apatia o falta de motivacién para innovar por parte de algunos
docentes. Estas dificultades no solo limitan el uso efectivo de la gamificacién, sino que
también explican por qué, a pesar de su potencial educativo, muchos profesores optan
por seqguir utilizando metodologias tradicionales (Caceres & Gomez, 2022).

En el contexto chileno, también se han realizado investigaciones que evidencian
tanto el interés del profesorado por la gamificacion como las barreras que enfrentan para
implementarla. Vera, Constenla y Jara (2024) identificaron que docentes de ensefianza
técnico-profesional valoran positivamente la gamificacion como una herramienta que
potencia el compromiso estudiantil y el aprendizaje activo, aunque también destacaron la

necesidad de formacion adecuada y acceso a recursos para aplicarla con éxito. En una
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linea similar, Soto y Alarcén (2022), mediante un estudio de caso en la provincia de
Concepcidn, analizaron las percepciones de docentes noveles de matematicas, quienes
reconocieron los beneficios motivacionales de la gamificacion, pero sefialaron como
principales obstaculos la falta de tiempo para el disefio de actividades y la escasa
capacitacion metodologica. Por su parte, Saavedra (2023) exploré la disposicion de
estudiantes de pedagogia a aprender mediante sistemas gamificados, encontrando una
actitud favorable, aunque condicionada por factores como el uso personal de
videojuegos, lo que revela la necesidad de una formacion critica en torno a estas
herramientas. Finalmente, Valdebenito y Cardenas (2023) evidenciaron que la
gamificacién puede mejorar la motivacion y actitud hacia las ciencias en futuros docentes,
siempre que se logre una adecuada integracion metodolégica que responda a las
necesidades psicoldgicas del estudiantado.

A partir del analisis de estudios nacionales e internacionales, se observa una
creciente preocupacion por transformar las practicas pedagdgicas tradicionales hacia
enfoques mas activos, motivadores y centrados en el estudiante. La gamificacion ha
emergido como una metodologia prometedora para enfrentar los desafios actuales en la
ensefianza de las matematicas, especialmente en contextos donde predominan la

desmotivacién y el bajo rendimiento académico.

Los antecedentes revisados demuestran que la gamificacion puede incidir
positivamente en componentes actitudinales como la motivacién, la participacion y el
compromiso estudiantil, tanto en niveles escolares como en la formacion inicial docente.
Asimismo, se ha evidenciado que los docentes suelen mostrar una actitud favorable hacia
esta metodologia, reconociendo su potencial para mejorar el clima de aula y los

resultados de aprendizaje.

Sin embargo, los estudios también destacan multiples barreras para su
implementacion efectiva: la falta de tiempo, recursos, formacién especifica, y apoyo
institucional limitan las posibilidades de integrar la gamificacién de manera sostenida y
significativa en las aulas. Estas dificultades, presentes tanto en el contexto espariol

(Caceres & Gomez, 2022) como en el chileno (Vera-Sagredo et al., 2024; Soto & Alarcon,
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2022), revelan la necesidad urgente de politicas formativas y estructurales que

acomparien a los docentes en este proceso de innovacion.

En este contexto, la presente investigacion busca aportar evidencia sobre el
impacto de la gamificacion en la actitud de los estudiantes hacia las matematicas,
comparando su efecto con la ensefianza tradicional, a fin de contribuir a la discusion

académica y pedagdgica en torno a su efectividad y viabilidad en el aula.
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO

2.1. Introduccion

El andlisis de las actitudes y su impacto en el proceso de educacion es esencial
para entender la conducta humana frente a diferentes estimulos. Allport (1935, en Martin-
Bard, 1988) describe la actitud como una disposicidon mental y nerviosa, estructurada a
partir de la experiencia, que organiza y guia las reacciones del individuo; de manera
complementaria, Chave (1928) la interpreta como un conjunto de emociones, anhelos,
temores y prejuicios que influyen en la conducta. De igual forma, Katz (1960) destaca su
funcidén adaptativa y organizadora del conocimiento, mientras que Fishbein y Ajzen (1980)

enfatizan su impacto en la toma de decisiones y el desempefio académico.

La ensefianza de Matematicas, mas alla de ser un medio para desarrollar el
pensamiento I6gico y la resolucion de problemas (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001),
enfrenta desafios en cuanto a percepciones negativas y ansiedad, que pueden arraigar
desde la infancia (Fennema & Sherman, 1976; Zan et al., 2006). En este contexto, es
crucial implementar estrategias pedagdgicas innovadoras para contrarrestar esta

tendencia y potenciar la postura de los estudiantes hacia el tema.

La gamificaciébn es una metodologia que ha surgido con un gran potencial. La
gamificacién, definida por Deterding et al. (2011) como "la aplicacion de componentes del
disefio de juegos en situaciones no recreativas" y basada en la teoria de la
autodeterminacién (Deciy Ryan, 1985), promueve la motivacion inherente al incrementar
la autonomia, la competencia y el sentimiento de pertenencia. Por lo tanto, al incorporar
actividades recreativas con metas educativas definidas, se fomenta un entorno inclusivo
y estimulante, modificando la ensefianza convencional de las Matematicas (Kapp, 2012;

Hanus & Fox, 2015), llevandola hacia un aprendizaje colaborativo y significativo.

Este capitulo describe los conceptos tedricos y practicos que permiten comprender
la complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, detallando con mayor énfasis la
formacion de actitudes, innovacién pedagdgica por medio de la gamificacién y la

importancia de las emociones y motivaciéon en el aprendizaje de las matematicas.
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2.2. Laactitud: definicion, funciones y componentes

Allport establece una definicion clasica de actitud, el cual, la consideraba un estado
de disposicidbn mental y nerviosa, organizado mediante la experiencia, que ejerce un
influjo directivo dinamico en la respuesta del individuo a toda clase de objetos y

situaciones con los que se relaciona (Allport, 1935, en Martin-Bar6, 1988).

Esto indica que la actitud no es un comportamiento actual o del momento, sino que
es una disposicion previa, es preparatoria de las respuestas conductuales ante estimulos

sociales.

Una actitud es un conjunto de sentimientos, deseos, miedos, convicciones,
prejuicios u otras tendencias que han determinado la disposicién o disposicion para
actuar de una persona debido a diversas experiencias (Chave, 1928). Esta definicion
reconoce el caracter aprendido, estable y dispuesto de las actitudes.

Desde una perspectiva funcionalista, Katz (1960) propone que las actitudes
desempeiian diversas funciones psicologicas en la vida de las personas, como es el caso
de la adaptacion social, la defensa del yo, la expresién de valores personales y la
organizacion del conocimiento. A partir de lo anterior, se puede conjeturar que la actitud
abarca mucho mas que la expresién del saber o conocer, para convertirse en un aspecto
critico dentro del desarrollo del accionar del ser humano y en los diversos contextos en

los cuales cada uno se desenvuelve.

En el ambito educativo, las actitudes juegan un papel fundamental. Segun lo
planteado por Fishbein y Ajzen (1980), estas constituyen un elemento central en el
proceso de toma de decisiones, ya que afectan directamente la intencion de actuar, la
cual, en circunstancias adecuadas, puede anticipar el comportamiento que se manifiesta.
Asi, la actitud de un estudiante hacia una asignatura puede afectar tanto su nivel de
participacion como su rendimiento académico, su disposicion a resolver problemas y su

perseverancia ante dificultades.

El modelo méas aceptado para comprender la estructura de las actitudes es el
enfoque tripartito, el cual establece que una actitud estd compuesta por tres dimensiones

interdependientes:
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e Componente cognitivo: El componente cognitivo se relaciona con las creencias,
conocimientos y pensamientos que se tienen sobre el objeto de la actitud. Esta
dimension esta orientada al juicio valorativo, es decir, a la evaluacion de lo que se
considera correcto o incorrecto, bueno o malo, en funcion de esquemas culturales,
experiencias personales y principios de vida. Es una dimension racional, que
sustenta las opiniones conscientes de un sujeto respecto de determinado tema.
De acuerdo con Rodriguez (1989) y Moya y Ruiz (1996), citado en Diaz (2002, p.
153), este componente puede variar significativamente entre culturas y contextos,
lo cual explica por qué una actitud puede ser considerada adecuada en un lugar,
pero no en otro. En el @&mbito educativo, esto implica que un estudiante puede
juzgar favorablemente el valor de las matematicas en su vida futura, aunque no

sienta agrado por ellas.

e Componente afectivo: EI componente afectivo es considerado como el nucleo
emocional de la actitud. Se refiere al sentimiento de agrado o desagrado que una
persona experimenta hacia un objeto o situacion especifica. En este sentido, no
es solo un juicio racional, sino una reaccién emocional inmediata que influye
profundamente en la manera en gque nos relacionamos con el entorno. Segun
Rodriguez (1989) y Moya y Ruiz (1996), citado en Diaz (2002, p. 152), este
componente puede ser entendido como la actitud misma, dado que representa la
dimension subjetiva que define si algo nos resulta placentero o desagradable. Asi,
por ejemplo, una persona puede tener una actitud negativa hacia las matematicas

si le provoca ansiedad, aunque cognitivamente reconozca su importancia.

e Componente conductual (o conativo): Finalmente, el componente conductual
esta referido a la predisposicién a actuar de determinada manera frente al objeto
de la actitud. Aunque actitud y conducta no son sinénimos, la actitud puede
considerarse precursora de la conducta, en tanto influye en la forma en que una
persona responde o se comporta. Este componente esta condicionado por los
otros dos: el conocimiento que se tiene (cognitivo) y los sentimientos que se
experimentan (afectivo). En consecuencia, segun Rodriguez (1989) y Moya y Ruiz
(1996), citado en Diaz (2002, p. 153), nuestras acciones hacia un objeto o situacién

estaran determinadas por la manera en que lo percibimos y cdémo nos sentimos
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respecto a él. Por ejemplo, si un estudiante considera que las matematicas son
importantes (componente cognitivo) y disfruta resolver problemas (componente
afectivo), es probable que adopte conductas positivas frente a la asignatura, como
estudiar con regularidad o participar en clases.

Cabe destacar que, aunque estas tres dimensiones estan conceptualmente
diferenciadas, en la practica se encuentran estrechamente relacionadas y se influyen
mutuamente. En el ambito educativo, la identificacién de estos componentes resulta clave
para disefiar intervenciones pedagdgicas que busquen transformar actitudes negativas,
especialmente hacia disciplinas como las mateméticas, que frecuentemente son

percibidas como dificiles o poco atractivas.

Finalmente, multiples estudios han evidenciado que las actitudes hacia las
matematicas comienzan a formarse desde la infancia y se consolidan a lo largo del
proceso escolar, influyendo en la eleccion de carreras, la autopercepcion de competencia
y la persistencia académica (Fennema & Sherman, 1976; Zan et al., 2006). Por ello, el
analisis de la actitud del alumnado hacia esta asignatura no solo aporta informacion
relevante sobre su motivaciobn y comportamiento, sino que también permite orientar

practicas pedagoégicas mas inclusivas, motivadoras y significativas.

2.3. Lagamificacion en el contexto educativo

En las ultimas dos décadas, el concepto de gamificacion en el ambito educacional
ha surgido como una estrategia innovadora para poder enfrentar los desafios de lidiar
con la baja motivacion y el compromiso. Este concepto utiliza elementos del disefio de
juegos y motivacion intrinseca y los aplica a la psicologia del aprendizaje. EIl concepto de
gamificacién, o gamification en inglés, se hizo popular en el afio 2008 por programadores
y disefiadores de software, y su definicion formal fue propuesta por Deterding et al. (2011)
como “el uso de elementos del disefio de juegos en contextos no ludicos”. La gamificaciéon
consiste en incorporar elementos que forman parte de los juegos —como recompensas,
misiones, niveles, insignias, puntaje, tablas de clasificacion— a los procesos ya
existentes, como una clase tradicional, con el propésito de incentivar el compromiso del
estudiante hacia el aprendizaje, y se diferencia de los juegos educativos o serious games,

gue son disefiados con fines para la ensefianza.
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La gamificacion tiene como base la teoria de la motivacion autodeterminada (Deci
y Ryan, 1985), estableciendo que todo ser humano esta motivado cuando puede tener
autonomia, competencia y sentido de pertenencia. Este disefio de ensefianza puede
fomentar la autonomia, por poder escoger el camino a seguir dentro del juego, la
competencia al presentar desafios que aumentan en dificultad de forma progresiva y
sentido de pertenencia por la modalidad colaboradora o competitiva. Pero hay que
recalcar que, en el ambito educativo, Kapp (2012) menciona que el proposito de la
gamificacidbn no es convertir el aprendizaje en un juego, es mas bien enriquecer la
experiencia del aprendizaje a través del uso de mecénicas cautivadoras. Se menciona

que:

“La gamificacion del aprendizaje es el uso de mecanicas de juego, estética y
pensamiento del juego para involucrar a las personas, motivar la accion,

promover el aprendizaje y resolver problemas” (Kapp, 2012).

Este enfoque se relaciona con metodologias activas que hacen participe al
estudiante, y potencia significativamente la participacién, perseverancia, motivacion y la
autorregulacion hacia el aprendizaje. Dicheva et al. (2015) afirma que la mayoria de los
estudios reportan una mejora importante en factores como la motivacién, rendimiento
académico y percepcion positiva de la experiencia del aprendizaje al momento de integrar
elementos de juegos en el aula. Sin embargo, hay que considerar que el implementar una
clase gamificada necesita de una planificacion pedagdgica rigurosa, ya que si solo se
utilizan elementos de recompensa (como el puntaje o medallas) pero no se interrelaciona
con un proposito didactico claro, el aprendizaje del estudiante puede ser perjudicado
porque generaria una dependencia extrinseca o competitividad mal gestionada. (Hanus
& Fox, 2015).

En el contexto educativo, en la ensefianza de las matematicas, esta estrategia de
ensefianza ha demostrado resultados muy prometedores. Estudios comprueban que bien
utilizada puede combatir el miedo hacia las asignatura, potenciar la comprension
conceptual y mejorar la actitud hacia la disciplina (Su & Cheng, 2015) porque no sélo
actua sobre los resultados cognitivos, sino que también actia sobre los componentes

afectivos y conductuales del aprendizaje, convirtiendo a la gamificacion en una
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herramienta pedagdgica extremadamente util. Es por eso que la gamificacion en el aula
se destaca por ser una estrategia con un potencial motivador y transformador de suma
importancia, ya que al integrar elementos ladicos, que presenten coherencia con los
objetivos de aprendizaje estudiados, el docente tiene la posibilidad de crear experiencias
en el aula mas motivadoras, inclusivas y significativas, las cuales impactan de una
manera muy positiva en la actitud de todos los estudiantes, logrando que estos muestren

una mejor disposicién para adquirir conocimiento.

2.4. Laasignatura de mateméticas: naturalezay requerimientos pedagdgicos
Esta asignatura es una de las éareas troncales del curriculum escolar en
practicamente todos los sistemas educativos del mundo. Su ensefianza no solo responde
a fines instrumentales —como el dominio del calculo o el manejo de operaciones—, sino
también al desarrollo del pensamiento l6gico, la resolucion de problemas, la
argumentacion matematica y la capacidad de modelar situaciones reales (Kilpatrick,
Swafford & Findell, 2001). En este sentido, la matematica escolar cumple un doble rol: es

una herramienta de uso cotidiano y un lenguaje formal para interpretar el mundo.

En el caso chileno, el curriculum nacional establece que el objetivo de la asignatura
es "formar estudiantes capaces de enfrentar desafios con perseverancia y flexibilidad,
tomar decisiones informadas y resolver problemas en contextos diversos" (MINEDUC,
2023, p. 4). Se espera, por tanto, que la matematica contribuya no solo al desarrollo
intelectual, sino también a la formacién ciudadana, el pensamiento critico y la autonomia

personal.

Uno de los aspectos clave en la ensefianza de esta disciplina es la necesidad de
pasar de un enfoque puramente procedimental a uno mas conceptual. Segun Barbé y
Espinoza (2010), en muchos casos la ensefianza de las matematicas se ha caracterizado
por una fuerte orientacion hacia la transmision de algoritmos y reglas, lo que ha generado
una percepcion de la materia como rigida, abstracta y desconectada de la realidad. Esta
vision ha contribuido a que muchos estudiantes desarrollen actitudes negativas hacia la

asignatura, percibiendo como dificil, aburrida o incluso inutil.

Desde la perspectiva didactica, autores como Godino y Batanero (1994) proponen

una ensefianza centrada en la resolucion de problemas y la actividad matematica
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significativa, es decir, que los estudiantes construyan el conocimiento a partir de la
exploracion, la discusion y la argumentacion. Este enfoque requiere del docente una
planificacion flexible, conocimiento didactico profundo y el uso de metodologias que
promuevan la participacion activa del estudiantado.

Ademas, ensefiar matematicas implica un conjunto de desafios especificos. Segun
la OCDE (2014), uno de los principales obstaculos es la persistencia de brechas de logro
asociadas a factores socioculturales, lo que exige implementar estrategias inclusivas y
motivadoras. Asimismo, el desarrollo de la competencia mateméatica supone cultivar no
solo habilidades cognitivas, sino también disposiciones afectivas positivas como la
autoconfianza, la curiosidad, la perseverancia y el gusto por enfrentar desafios

intelectuales (Niss & Hgjgaard, 2011).

Por ello, el docente de mateméticas debe ser mas que un transmisor de
contenidos: debe actuar como mediador entre el conocimiento formal y la experiencia del
estudiante, promoviendo ambientes de aula donde se fomente la participacion, el error

como parte del aprendizaje, y la conexidén entre la matematica y la vida cotidiana.

En sintesis, la ensefianza de las matematicas requiere un abordaje integral, que
contemple tanto el dominio disciplinar como las habilidades didacticas, afectivas y
comunicacionales necesarias para guiar procesos de aprendizaje profundo. La inclusion
de estrategias como la gamificacion puede constituir una herramienta poderosa en este
sentido, al permitir transformar la percepciéon de la asignatura, favorecer una actitud

positiva y promover aprendizajes mas significativos.

2.5. Metodologiay estrategia en el contexto educativo

En el campo pedagdgico, los conceptos de metodologia y estrategia son
fundamentales para comprender cOmo se estructuran y ejecutan los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Aunque muchas veces se utilizan indistintamente en el discurso

educativo, representan niveles diferentes de planificacion y accion docente.

La metodologia didactica puede definirse como el conjunto de principios,
procedimientos, técnicas y recursos organizados de manera sistematica por el docente,
orientados a guiar la ensefianza hacia el logro de determinados objetivos de aprendizaje

(Diaz Barriga & Hernandez, 2002). Es un enfoque de caracter macro, que considera las
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finalidades educativas, el estilo pedagdgico del docente, la naturaleza del contenido, las

caracteristicas del grupo de estudiantes y el contexto institucional.

Por su parte, las estrategias didacticas son acciones mas concretas y situadas,
utilizadas por el profesorado para facilitar la construccién del conocimiento por parte del
estudiante. Se trata de herramientas o intervenciones especificas —como el uso de
mapas conceptuales, debates, juegos de roles, trabajo colaborativo o rutinas de
pensamiento— que forman parte del repertorio metodoldgico del docente y que se aplican
segun las necesidades del aprendizaje (Frida Diaz Barriga, 2006).

Joyce, Calhoun y Hopkins (2008) proponen entender esta metodologia como un
‘modelo de ensefianza”, una estructura que organiza los objetivos, contenidos,
actividades y evaluaciones en una forma coherente. Las estrategias enmarcan las
decisiones tacticas que el docente analiza y rescata para adecuar la ensefianza a las
respuestas de todos los estudiantes. Por ejemplo, en una metodologia basada en el
aprendizaje cooperativo, el uso de roles dentro de los equipos o la técnica del

rompecabezas serian ejemplos de estrategias didacticas especificas.

La eleccién de una metodologia u otra no es neutra: refleja concepciones sobre
como se produce el aprendizaje y cudl debe ser el rol del docente y del estudiante.
Mientras que las metodologias tradicionales suelen estar centradas en la transmision de
conocimientos y en la exposicion oral del profesor, las metodologias activas —como el
aprendizaje basado en proyectos, el aula invertida o la gamificacibn— buscan situar al
estudiante como protagonista de su proceso de aprendizaje, promoviendo la autonomia,

la motivacioén y la construccién significativa del saber (Cebrian de la Serna, 2011).

Es importante sefalar que toda estrategia debe estar articulada con una
metodologia coherente y con los objetivos de aprendizaje. No basta con implementar
actividades llamativas o innovadoras si estas no responden a una logica pedagogica
clara. En palabras de Zabala (2000), “la estrategia didactica no puede estar desvinculada

del marco tedrico, del conocimiento del alumno y del contenido que se pretende ensefar”.

En este sentido, la distincion entre metodologia y estrategia no es meramente
terminoldgica, sino que tiene implicancias practicas en la planificacion, implementacion y

evaluacion del proceso educativo. Una comprension clara de esta diferencia permite al
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docente disefiar experiencias de aprendizaje mas pertinentes, efectivas y ajustadas a la

diversidad del estudiantado.

2.6. Comparacion entre clases tradicionales y clases gamificadas

El modo en que se estructuran las clases tiene una influencia directa en la
motivacion, la participacion y el aprendizaje del estudiantado. En este sentido, resulta
pertinente analizar las diferencias entre la clase tradicional, caracterizada por un enfoque
transmisivo, y la clase gamificada, orientada a generar experiencias de aprendizaje mas

motivadoras mediante el uso de mecénicas del juego.

El modelo predominante en el sistema educativo chileno sigue siendo la clase
tradicional. En esta, el docente toma un rol activo (transmisor de conocimiento) y el
estudiante un rol pasivo (receptor de conocimiento, centrado en el escuchar al emisor,
tomar apuntes y memorizar) (Freire, 1970). A este enfoque se le conoce como el modelo
“pbancario”, el cual enfatiza el contenido de forma prioritaria por sobre el proceso, y la
evaluacion toma como eje central la reproduccion de informacion a través de la

memorizacion.

Diversos estudios han sefialado que este tipo de clases tiende a generar
desmotivacién, pasividad y actitudes negativas hacia asignaturas percibidas como
abstractas o dificiles, como las matematicas (Caballero, Blanco & Guerrero, 2011).
Aungue no se niega que la ensefianza expositiva pueda ser eficaz en ciertos momentos,
su uso exclusivo limita la participacion activa del alumnado y la conexién del aprendizaje

con situaciones reales o significativas.

En contraste, la clase gamificada busca romper con la rigidez del modelo
tradicional incorporando elementos del disefio de juegos con fines pedagogicos. Segun
Deterding et al. (2011), gamificar una clase no implica convertirla en un juego, sino aplicar
principios del disefio ludico —como objetivos claros, retroalimentacion inmediata,
recompensas, niveles, desafios y narrativas— para incrementar la motivacion y el

compromiso del estudiante.

Una de las diferencias mas significativas entre ambos modelos radica en el rol del
estudiante. En la clase tradicional, el alumno es un receptor pasivo, mientras que en la

clase gamificada se convierte en un agente activo, que toma decisiones, asume retos y

39



colabora con sus pares para alcanzar metas (Kapp, 2012). Este cambio también se refleja
en el rol del docente, que pasa de ser un expositor a un disefiador de experiencias de

aprendizaje y facilitador del proceso.

Otra diferencia clave se encuentra en la gestién de la motivacion. En la clase
tradicional, esta suele apoyarse en recompensas extrinsecas (notas, aprobacion),
mientras que la clase gamificada, bien implementada, apela a motivadores intrinsecos
como la autonomia, la competencia y la conexion social, tal como lo establece la teoria

de la autodeterminacion de Deci y Ryan (1985).

En cuanto a la evaluacion, la clase tradicional suele centrarse en pruebas
sumativas y calificativas, mientras que en la gamificada se enfatiza la retroalimentacion
constante, la evaluacién formativa y la superacion progresiva de desafios (Su & Cheng,
2015). Esto favorece una actitud mas positiva frente al error, considerado parte natural

del aprendizaje.

La evidencia empirica respalda los beneficios de la clase gamificada.
Investigaciones han mostrado mejoras en variables como el rendimiento académico, la
perseverancia ante tareas complejas y la actitud hacia asignaturas como matemaéticas y

ciencias (Dicheva et al., 2015; Hamari et al., 2014).

2.7. Lamotivacion en el aprendizaje de las matematicas

La motivacién es identificada como un factor significativo que afecta directamente
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, sobre todo en asignaturas con mucha carga
horaria, como lo es la asignatura de matematica, que histéricamente se asocian a niveles
de ansiedad, desinterés y rechazo muy elevados por parte de los estudiantes (Caballero
et al., 2011). De forma general, el concepto de motivacion se define como el conjunto de
procesos que inician y regulan el comportamiento hacia el logro de una meta (Schunk,
Pintrich & Meece, 2008). Sumandole el contexto educativo en el que nos encontramos,
se define como el grado de disposicion que tiene el estudiante para involucrarse de forma

activa en el proceso formativo.

Para poder comprender la motivacion del estudiantes en el aprendizaje, se utiliza
una teoria que se denomina la de autodeterminacién, propuesta por Deci y Ryan (1985),

y distingue entre dos tipos principales para categorizarla: la motivacion extrinseca esta
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orientada por factores externos como recompensas, calificaciones o aprobacion social, y
la intrinseca, que se genera a partir del interés y satisfaccion personal por la tarea en si,

sin requerir incentivos externos.

Segun esta teoria, el ser humano desarrolla una motivaciéon mas auténoma y
sostenible cuando se pueden satisfacer tres necesidades psicologicas esenciales:
autonomia (capacidad de eleccién y control), competencia (percepcion de eficacia y
progreso) y vinculacién (sentido de pertenencia y conexion con otros) y son favorecidas
especialmente por estrategias pedagdgicas ajenas a la ensefianza tradicional, como lo
es la gamificacién, logrando que el estudiante participe de forma activa, avance y escale
en niveles de dificultad progresiva y colabora o compite con sus pares en ambientes

educativos significativos y desafiantes.

En mudltiples estudios se ha evidenciado que una alta motivacion intrinseca se
correlaciona de forma muy positiva con el rendimiento académico, la autorregulacién del
aprendizaje y la persistencia frente a desafios cognitivos (Ryan & Deci, 2000; Pintrich &
De Groot, 1990). Por tanto, el hecho de intervenir en las condiciones motivacionales del
aula no es solo el hecho de encantar a los estudiantes, sino un factor primordial en la
mejora continua de los aprendizajes matematicos y en la transformacién de la actitud de

los estudiantes hacia la asignatura.

2.8. El aprendizaje significativo y el rol del estudiante en contextos gamificados

Un punto clave para comprender la efectividad potencial de la clase gamificada es
la capacidad para entregar un aprendizaje significativo, ya que de acuerdo con lo que
Ausubel (1963) estudid, este tipo de aprendizaje sucede en el momento que el
conocimiento nuevo tiene relacién significante y no aleatoria con lo que cada estudiante
ya conoce, y asi logra generar una estructura cognitiva mas estable, profunda y
transferible. Esto es muy distinto al aprendizaje clasico, mejor conocido como mecéanico
0 memoristico, en el que la informacion se incorpora de forma superficial, sin tener mucha

relacion con la experiencia anteriormente estudiada.

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje se entiende como una

actividad activa, en la cual el estudiante construye significados a partir de su interaccion
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con el entorno, los contenidos y sus comparieros. En este marco, el rol del docente es el

de mediador o guia, y no solo transmisor de contenidos (Vygotsky, 1978; Bruner, 1966).

La gamificacién puede contribuir a este proceso en tanto promueve la participacion
activa, el uso de desafios adaptados al nivel del estudiante, la retroalimentacion
inmediata y el uso de narrativas que contextualizan el aprendizaje. Ademas, al introducir
un componente emocional positivo —como el disfrute o el sentido de logro—, puede
aumentar la predisposicidon del estudiante para implicarse cognitiva y afectivamente con

la tarea.

Autores como Kapp (2012) sostienen que la gamificacion, al igual que otras
metodologias activas, promueve un aprendizaje situado, es decir, vinculado a contextos
relevantes, motivantes y socialmente significativos, lo que favorece una mayor retencion
y transferencia del conocimiento. En el caso de las matematicas, esto representa una
oportunidad pedagogica para superar la desconexion entre el contenido formal y su
aplicacion en la vida real, y transformar la clase en un espacio de exploracion,

descubrimiento y construccion colaborativa del saber.

2.9. Las emociones en el aprendizaje de las mateméticas

En afos recientes, el rol de las emociones en el proceso de aprendizaje ha ganado
un mayor reconocimiento en el &mbito de la investigacion en educacion. En lugar de ser
visto como un fendbmeno puramente cognitivo, actualmente se reconoce que el
aprendizaje también incluye emociones: las emociones afectan la atencién, la memoria,
la motivacién y la disposicion global del alumno para participar en una tarea. (Pekrun,
2006).

Este factor adquiere particular importancia en la instruccién de las matematicas,
materia que a menudo se relaciona con emociones adversas como la ansiedad, la
frustracion, el temor o el rechazo (Zan, Di Martino & Ruffino, 2006). Estas emociones, a
menudo profundamente enraizadas desde fases iniciales, no solo influyen en el
desemperio escolar, sino que también determinan la postura hacia el tema, creando un

ciclo perjudicial que fortalece la percepciéon de dificultad o incapacidad.

La ansiedad matematica se caracteriza por un conjunto de respuestas

emocionales (tensidn, aprension, nerviosismo) que una persona puede sentir al lidiar con
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determinadas tareas matematicas (Ashcraft & Moore, 2009). Asimismo, se ha
comprobado que altos niveles de ansiedad tienen una relacion negativa con el
desempefio académico, impactando de manera significativa en la autoestima académica,

la constancia y la decision de vocacion (Carey et al., 2017).

En cambio, emociones positivas como el interés, el disfrute, la curiosidad o el
orgullo por la conquista pueden funcionar como estimuladores del proceso de
aprendizaje. Estas emociones promueven la indagacion, la constancia frente al error y la
apreciacion del saber. Pekrun (2006), mediante el modelo de proceso y control-valencia
(Control-Value Theory), argumenta que los alumnos que sienten control sobre su proceso
de aprendizaje y aprecian la labor que llevan a cabo, experimentan emociones positivas

Y, en consecuencia, un rendimiento superior.

En este contexto, la intervencion emocional se presenta como un componente
clave del quehacer docente, particularmente en el caso de asighaturas como
Matematicas. Estrategias como la gamificaciéon pueden incidir directamente en este
plano, ya que introducen dindmicas que reducen el temor al error, incrementan la
sensacién de logro y hacen del aprendizaje una experiencia mas ludica, cooperativa y
significativa (Diaz & Troyano, 2013).

A través de narrativas atractivas, retroalimentacién inmediata, desafios adecuados
y recompensas simbdlicas, la gamificaciébn permite resignificar emocionalmente la
experiencia matematica. Asi, puede contribuir no solo a mejorar el rendimiento, sino a
transformar la relacion afectiva del estudiante con la asignatura, habilitando nuevas

formas de participar, equivocarse y aprender.
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CAPITULO 3: MARCO METODOLOGICO

3.1. Introduccidn

En este capitulo se presenta la metodologia utilizada para el desarrollo del proceso
investigativo, el cual se orienta en el analisis de las actitudes hacia las matematicas en
estudiantes de ensefianza basica. Se describe el enfoque metodoldgico adoptado, disefio
de investigacion, caracteristicas de muestra, instrumentos de recoleccion de datos y
fases del estudio, siguiendo los lineamientos descritos por Herndndez, Fernandez y
Baptista (2014).

También, se describe el instrumento que fue utilizado para medir la actitud,
adaptado del instrumento disefiado por Palacios, Arias y Arias (2014), el cual contiene 32
items distribuidos en los componentes afectivo, cognitivo y conductual. Esta escala fue
validada en Chile por tres expertos: dos profesores con grado de Magister en
Matematicas y un profesor con grado de Doctor en Matematicas, quienes evaluaron su

pertinencia, claridad, redaccion y relevancia con los objetivos del estudio.

Se espera que la metodologia descrita anterior permita el desarrollo riguroso y
sistematico del estudio, contribuyendo al conocimiento pedagogico sobre el uso de

estrategias gamificadas en el aula.

3.2. Planteamiento del problema

Segun multiples estudios, se ha evidenciado que una proporcion significativa de
estudiantes chilenos de ensefianza basica y media experimenta una actitud negativa
hacia las matematicas, caracterizada por ansiedad, falta de motivacién, baja o nula
autoconfianzay rechazo (Cerda et al., 2016; Radovic & Pampaka, 2022). Esta disposicion
desfavorable se relaciona tanto con experiencias escolares previas como con la
percepcion de que las matematicas son una disciplina inaccesible, abstracta y
desvinculada de la vida cotidiana (Gomez-Chacdn, 2000).

Sin embargo, aun a pesar de las diversas estrategias impulsadas por el sistema
educativo para revertir esta tendencia, muchas de ellas contindan centradas en enfoques
tradicionales de ensefianza, privilegiando la exposicion frontal del contenido y la

evaluacion sumativa. Estas practicas no abordan de una forma apropiada el componente
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emocional del aprendizaje, lo que limita la efectividad de estas estrategias descritas en
la mejora de la actitud estudiantil. (Goémez-Chacén, 2000)

Es debido a esto que surge la necesidad de utilizar metodologias activas que
promuevan la participacion, motivacion intrinseca y una experiencia positiva con el
aprendizaje matematico. Por ende, la gamificacion se presenta como una alternativa
pedagogica de suma importancia, y consiste en incorporar elementos propios del juego
en contextos educativos, con el objetivo de estimular el interés, compromiso y disfrute del
proceso de aprendizaje (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012; Su & Cheng, 2015).

Particularmente en el area de matematicas, la gamificacion ha mostrado
resultados prometedores en disminuir la ansiedad, aumentar la autoconfianza y fortalecer
la resiliencia frente a los desafios académicos (Su & Cheng, 2015). La presente
investigacion propone analizar si una intervencion gamificada puede generar cambios
significativos en la actitud hacia las matematicas en estudiantes de octavo basico,
contribuyendo asi con evidencia empirica al disefio de practicas pedagodgicas mas

inclusivas y motivadoras.

3.3. Metodologia

La presente investigacion se enmarca en un enfoque cuantitativo, con un disefio
cuasiexperimental de grupo Unico con pretest y postest. Segun Hernandez, Fernandez y
Baptista (2014), los diseios cuasiexperimentales permiten observar el efecto de una
intervencién sin realizar asignacion aleatoria de los participantes, lo cual se ajusta a
contextos educativos reales donde no siempre es posible controlar todas las variables

externas.

Este disefio es adecuado cuando se pretende analizar los cambios que ocurren
tras la aplicacién de una estrategia didactica, en este caso, una secuencia de clases
gamificadas, sobre una variable dependiente: la actitud hacia las matematicas. Si bien no
permite establecer causalidad directa como un disefio experimental clasico, si ofrece
evidencias validas sobre la posible influencia de la intervencion pedagogica en un entorno

natural.

La investigacion evalla el estado actitudinal de un grupo completo de estudiantes

de octavo basico, tanto antes como después de implementar la intervencion gamificada.
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Esta medicion repetida permite analizar la evolucion de sus percepciones, emociones y
comportamientos asociados a la asignatura de Matematicas, utilizando herramientas

estadisticas descriptivas e inferenciales.

El alcance del estudio es descriptivo, ya que busca caracterizar el nivel de actitud
en dos momentos diferentes, al medir la actitud de un mismo grupo antes y después de
la intervencion, y asi obtener descripciones detalladas de su estado actitudinal en cada
momento. Esto se logra calculando estadisticas descriptivas por cada momento,
permitiendo asi que se pueda visualizar y comparar claramente como los componentes

de la actitud de cada estudiante han cambiado (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014).

El alcance del estudio de igual forma es inferencial, pues analiza, a través de
procedimientos estadisticos, si los efectos observados se pueden atribuir a la
intervencion y no al azar, como también verificar si existen diferencias significativas en
los puntajes obtenidos antes y después de la intervencion. Si bien el disefio es de un
anico grupo, los resultados permiten hacer inferencias tentativas sobre el efecto de los
juegos gamificados, lo que concuerda con el enfoque inferencial en estudios

cuasiexperimentales (Martinez, 2011; Hernandez et al., 2014).

3.3.1. Variable de investigacion

Segun Eagly y Chaiken (1993) la actitud se puede entender tanto con un enfoque
conceptual como empirica. Allport (1935) indica que la actitud es una disposicién
aprendida que influye en la forma en que una persona responde ante ciertos estimulos y
tiene estrecha relacion con factores emocionales, sociales y cognitivos, y puede ser

positiva 0 negativa segun las experiencias previas de la persona.

En términos metodoldgicos, Allport (1935) considera la actitud una variable que no
puede observarse directamente. Su evaluacion requiere de instrumentos validos que
permitan inferir su presencia a partir de respuestas observables. Uno de los métodos méas
utilizados en educacion es la escala tipo Likert, la cual mide diferentes aspectos de la

actitud a través de afirmaciones valoradas en un rango de acuerdo o desacuerdo.

Esta investigacion adopta el modelo tripartito propuesto por Rosenberg y Hovland

(1960), que permite definir la estructura de la actitud, el cual considera tres dimensiones
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fundamentales: cognitiva, afectiva y conductual. Estas dimensiones permiten
operacionalizar la variable actitud en contextos educativos y hacerla medible de manera

valida y confiable, asegurando su analisis riguroso dentro de este estudio.

3.3.2. Muestra

La muestra corresponde a estudiantes de 8° basico del Colegio Polivalente
Domingo Parra Corvalan, ubicado en la comuna de Coronel, Regién del Biobio. Se trata
de una muestra dirigida (no probabilistica), seleccionada por conveniencia en funcion del

contexto de practica profesional de los investigadores.

En la aplicacién del pre-test y post-test se recolectaron 54 respuestas andénimas.
Debido a que las respuestas fueron recolectadas de forma andnima, no fue posible
emparejar individualmente los datos del pre-test y del post-test. Por ello, el analisis
estadistico se realiz6 considerando los promedios de cada item en cada aplicacion y no
comparando la respuesta de los estudiantes, lo que permite comparar tendencias
generales en los niveles actitudinales antes y después de la intervencién, aunque sin

seguimiento individual.

La eleccion del grupo se justifica por la accesibilidad a los cursos y la factibilidad
de aplicar tanto la intervencion como el instrumento de evaluacién. No se pretende
generalizar los resultados a una poblacibn mas amplia, sino describir y analizar los

cambios actitudinales observados en este grupo especifico.

3.3.3. Técnica e instrumentos de recoleccion de datos

Para recolectar los datos se utiliz6 una escala tipo Likert de 32 items, adaptada
del instrumento propuesto por Palacios, Arias y Arias (2014). Los items estan distribuidos
en tres dimensiones: afectiva (11), cognitiva (14) y conductual (7). Cada item se responde
en una escala de 5 puntos, desde "Totalmente en desacuerdo” (1) hasta "Totalmente de
acuerdo" (5). Se optd por este formato dada su efectividad para medir actitudes en
distintos niveles de intensidad, permitiendo recoger informacion cuantitativa con alto nivel
de fiabilidad (Likert, 1932; Hernandez et al., 2014).

La validacion del instrumento en Chile fue realizada por tres expertos en didactica

de la matemética: Dr. Erich Leighton Vallejos, Mg. Carolina Quiroz Valdebenito y Mg.
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Pablo Mora Rojas, utilizando el método de juicio de expertos. Esta técnica es
ampliamente reconocida por su utilidad en la validacion de contenido, ya que permite
evaluar la coherencia entre los items y los constructos que pretenden medir (Escobar &
Cuervo, 2008). Cada item fue evaluado en funcion de los siguientes criterios:

e Pertinencia: El item corresponde al contenido y propésito de la escala.

e Claridad: El item se entiende facilmente, no genera ambigtiedades.

e Redaccion: El item estd correctamente formulado, respetando las reglas de
redaccion.

e Relevancia: El item es importante para medir el componente de la actitud.

Cada criterio fue puntuado en una escala de 1 (muy deficiente) a 4 (excelente).
Los resultados fueron sistematizados en una tabla de validacion que permitié calcular el
promedio por item y por criterio, asi como identificar observaciones cualitativas relevantes

entregadas por los jueces.

Para determinar qué items se consideran validos tras la evaluacion de expertos,

se establecieron los siguientes criterios de decision:

e Si el promedio general de un item (en cualquiera de los criterios evaluados) es
superior a 2,5, se acepta como valido sin modificaciones.

e Siel promedio es entre 1,5y 2,5 se revisan los comentarios de los validadores. Si
alguno sefiala explicitamente que el item no es valido o no es adecuado para el
instrumento, dicho item no sera considerado en el andlisis de resultados, incluso
si fue aplicado en el pre-test y/o post-test

e Si el promedio del item es inferior a 1,5 puntos, sera eliminado automaticamente

del instrumento y no sera considerado en el andlisis de resultados.

El instrumento fue aplicado en su fase de pre-test y, posteriormente, tras las
intervenciones gamificadas, se aplicé nuevamente. La unica modificacion en el post-test
es la incorporacion del siguiente encabezado instructivo: “En base a su percepcion

después de haber realizado las actividades ludicas propuestas por los observadores.”

48



Cada estudiante completd la encuesta de forma individual, seleccionando la
opcion que mejor representara su percepcion en cada item. Finalizadas las sesiones
gamificadas, nuevamente se aplico el instrumento con un diferente encabezado para
recoger las percepciones posteriores a la intervencién. La aplicacion se hizo de forma
anonimay voluntaria, resguardando la confidencialidad de las respuestas de acuerdo con

los principios éticos establecidos por el MINEDUC (2022).

Con el objetivo de aplicar una estrategia metodoldgica innovadora, se disefiaron
dos sesiones gamificadas de 45 minutos cada una, integrando contenidos del nivel
correspondiente, alineados a los principios de gamificacion propuestos por Deterding et
al. (2011) y Kapp (2012). Estas sesiones promovieron la motivacién intrinseca, trabajo
colaborativo y participacion. El post-test fue aplicado durante los ultimos 10 minutos de
la segunda sesién, luego de finalizadas las actividades ludicas, para recoger las

percepciones actitudinales posteriores a la intervencion.

3.3.4. Descripcion de laintervencion gamificada

La intervencion pedagogica disefiada para este estudio consiste en la aplicacion
de dos actividades gamificadas, desarrolladas especificamente para trabajar contenidos
de matematica del nivel de 8° basico. Estas actividades tienen como propdésito generar
un ambiente ludico, participativo y desafiante que contribuya a modificar positivamente la
actitud de los estudiantes hacia la asignatura, en sus componentes cognitivo, afectivo y
conductual, en concordancia con los planteamientos de Deterding et al. (2011), Kapp
(2012) y Suy Cheng (2015) sobre el impacto motivacional de la gamificacion en contextos

educativos.

Cada juego fue disefiado con base en los principios de aprendizaje activo, trabajo
en equipo, retroalimentacion inmediata y logro progresivo, elementos fundamentales para
fortalecer la motivacion intrinseca, el interés por las matematicas y la percepcion de
autoeficacia (Gee, 2003; Hanus & Fox, 2015).

Las dos actividades a aplicar en las sesiones gamificadas son:

1) Serpientes y escaleras matemaéaticas: La primera actividad ladica

implementada fue un juego de “Serpientes y escaleras” matematica,
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2)

adaptado para practicar operaciones aritméticas y otros contenidos de 8°
basico. En esta dindmica, cada equipo de 3-4 estudiantes recibio un tablero
de juego tipo serpientes y escaleras, un dado y un conjunto de 128 tarjetas
de preguntas matematicas clasificadas en cuatro categorias de contenido.
La participacion era individual pero simultdnea: aunque los estudiantes
pertenecian a un equipo, cada uno avanzaba con su propio peén en el
tablero lanzando el dado y resolviendo el ejercicio de la casilla donde caia.
Las casillas verdes permitian subir por una escalera si responden bien, las
rojas los hacian descender por una serpiente si se equivocaban, y las
blancas simplemente requerian resolver una tarjeta para poder seguir
avanzando. El primero en llegar a la meta ganaba para su equipo. Esta
actividad, por su naturaleza, combinaba elementos de azar (el dado, las
serpientes y escaleras) con habilidad (responder correctamente las
operaciones), en un formato de juego de mesa cooperativo-competitivo y al
incluir el error como parte natural del juego (caer por una serpiente no era
deseable, pero era esperado que ocurriera), ayudard a normalizar el
equivocarse en matematicas. Este ambiente distendido en torno al error es
muy valioso pedagdgicamente: reduce la ansiedad y fomenta la resiliencia
académica, tal como lo han mencionado autores que defienden la
gamificacion.

Carreraderelevo: La segunda actividad gamificada que se implementé fue
un juego de carrera de relevo matematico, llevado a cabo durante una
sesion de clases. En esta dindmica, los estudiantes se dividieron en 3 0 4
equipos, dependiendo de la infraestructura, que competian en una carrera
por estaciones con ejercicios matematicos (véase Anexo para la
descripcion detallada). Cada estacion presentaba un tipo de ejercicio (por
ejemplo, operaciones con numeros enteros, potencias, raices cuadradas,
etc.), y los alumnos debian resolverlo rapidamente para relevar al siguiente
compariero, hasta completar todas las estaciones. Ganaba el equipo que

terminaba primero con todas las respuestas correctas.
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Ambas actividades se planificaron considerando los principios del aprendizaje
significativo (Diaz Barriga, 2002), en el que el conocimiento previo se relaciona
activamente con la nueva experiencia de aprendizaje, favoreciendo el cambio de actitud

hacia las matematicas.

3.4. Preguntade investigacion
¢, Cudles son los cambios percibidos en los componentes de la actitud de los
estudiantes de octavo basico hacia la asignatura de matematicas tras la intervencién

gamificada?

3.5. Objetivos de investigacion

3.5.1. Objetivo general
Analizar los cambios percibidos en la actitud de los estudiantes de octavo basico
hacia la asignatura de matematicas tras la implementacién de clases gamificadas.

3.5.2. Objetivos especificos
1) Describir las dimensiones de la actitud hacia la matemética consideradas en el
estudio, a partir de referentes tedricos presentes en la literatura cientifica.
2) Caracterizar la actitud del grupo de estudiantes hacia la asignatura de
Matematica por medio de la implementacién de la metodologia gamificada.
3) Interpretar los cambios observados en los componentes actitudinales tras la

intervencion gamificada en los estudiantes de octavo basico.

3.6. Fases delainvestigacion

Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista (2014) estructuran el proceso
de investigacion en una serie de fases secuenciales y sistematicas, adaptables al
enfoque cuantitativo, cualitativo o mixto. En el enfoque cuantitativo, las fases son mas

estructuradas y planificadas. Estas son las principales:

3.6.1. Idea

Esta investigacion surge a partir de la preocupacion por la actitud negativa hacia
la asignatura que presentan los estudiantes en ensefianza basica, especialmente en el
segundo ciclo. Segun Cerda et al. (2016), esta actitud se caracteriza por altos niveles de

ansiedad, baja autoconfianza y rechazo hacia la asignatura. Se considera relevante
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explorar nuevas metodologias que favorezcan un aprendizaje mas significativo. La
gamificacidon, entendida como la incorporacion de elementos del juego en contextos
educativos (Deterding et al., 2011), aparece como una alternativa prometedora que ha
mostrado mejoras en la actitud de los estudiantes hacia la asignatura (Su & Cheng, 2015).

3.6.2. Planteamiento del problema

Como tal lo sefiala Ackoff (1967), el planteamiento adecuado de un problema
aporta positivamente en su resolucion, especialmente en torno a la exactitud. Partiendo
de esta premisa, se requiere una expresion clara en relacién con la forma en la que se

detalla la problematica.

Por esta razon, en el planteamiento del problema se ha formulado la siguiente
pregunta de investigacion: ¢Cuales son los cambios percibidos de la actitud de los
estudiantes de octavo basico hacia la asignatura de matematicas tras la intervencién
gamificada? Esta interrogante permite expresar de manera clara, precisa y comprensible
el foco central del estudio, facilitando la delimitacion del fenébmeno a investigar.

3.6.3. Revisioén de la literatura

Para sustentar en base a la teoria a este estudio, se revisaron distintas fuentes
qgue abordan la actitud como un constructo psicolégico (Fishbein & Ajzen, 1980; Katz,
1960), su relacion con el rendimiento matematico (Espettia, 2011; Palomino, 2018) y
beneficios de la gamificacién en el aula (Kapp, 2012; Hanus & Fox, 2015). Se adopté el
modelo tripartito de la actitud (afectivo, cognitivo y conductual), ampliamente aceptado
(Diaz, 2002), y se reconocio la gamificacion como una estrategia didactica motivadora

gue permite integrar emociones, conocimientos y acciones en el aprendizaje matematico.

3.6.4. Visualizacion del alcance de la investigacién

El estudio posee un alcance descriptivo y comparativo. Por un lado, describe las
actitudes de los estudiantes de octavo basico hacia las matematicas antes y después de
la implementacion de la intervencion gamificada. Por otro lado, compara los resultados
de ambas mediciones con el fin de identificar posibles variaciones en los componentes

actitudinales (afectivo, cognitivo y conductual) debido a las intervenciones realizadas.
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No se busca establecer relaciones causales definitivas ni correlaciones entre
variables distintas, sino observar el comportamiento de una Unica variable (la actitud) en

dos momentos distintos del proceso educativo.

Segun Hernandez, Fernandez y Baptista (2014), un estudio comparativo “pretende
establecer semejanzas y diferencias entre dos 0 mas grupos, variables, situaciones,
momentos o fendmenos, con el propdsito de identificar patrones o comportamientos que
varian” (p. 164), lo que se ajusta a los objetivos y al disefio cuasiexperimental utilizado

en la investigacion.

3.6.5. Formulacion de hipétesis y definicidén de variables

De acuerdo con Kerlinger (2002), las afirmaciones o conjeturas que relacionan dos
0 mas variables corresponden a una hipotesis cientifica, todo esto, a como dé lugar, debe
ser comprobable de forma empirica. Sumado a esto, Tamayo y Tamayo (2004), indican
que el investigador utiliza como guia las hipoétesis, las cuales a su vez le resultan de

apoyo en cuanto al enfoque y los limites del problema que se encuentra en estudio.

Hipotesis: La implementacion de una intervencion gamificada se asocia a los
cambios positivos en los componentes de la actitud (afectivo, cognitivo y conductual)

hacia las matematicas en estudiantes de octavo basico.

La variable dependiente corresponde a la actitud hacia las mateméticas, definida
en tres dimensiones: afectiva (emociones), cognitiva (creencias) y conductual
(disposicion a actuar), y es la intervencion gamificada, operacionalizada como una
secuencia de clases con dinamicas de juego que se alinean a los objetivos de aprendizaje

vistos en clases.

3.6.6. Disefo de la investigacion

El estudio emplea un disefio cuasiexperimental de grupo Unico con pretest y
postest (Hernandez et al., 2014). Esta eleccion responde a las condiciones del contexto
educativo, en las cuales no se implementé un grupo de control ni se realizO una
asignacion aleatoria de los participantes. El disefio permite evaluar los cambios

actitudinales después de la intervencion en el mismo grupo de estudiantes.
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3.6.7. Seleccion de la muestra

La muestra estd conformada por estudiantes de octavo basico del Colegio
Polivalente Domingo Parra Corvalan, de la comuna de Coronel. Se utilizd6 un muestreo
no probabilistico por conveniencia, dado que la aplicacion de la intervencion se desarrollo
en el marco de la practica profesional de los investigadores. La seleccion del grupo se

baso en la disponibilidad horaria y el acceso directo a los estudiantes.

3.6.8. Recoleccién de los datos

La recoleccion de datos se realiz6 mediante un instrumento tipo Likert de 32 items,
adaptado del cuestionario propuesto por Palacios, Arias y Arias (2014), validado por tres
jueces expertos (dos con grado de Magister y uno con Doctorado). El instrumento evalla
los componentes cognitivo, afectivo y conductual de la actitud hacia las matematicas. Fue
aplicado en dos momentos: antes de la intervencion (pre-test) y después de la

intervencién (post-test).

3.6.9. Analisis de los datos

En esta etapa, se realiza el tratamiento estadistico de los datos obtenidos en la
aplicacion del instrumento, con el propdsito de responder a la pregunta de investigacion
y alcanzar los objetivos propuestos. Para esto, se utilizaran herramientas como Microsoft
Excel y el software estadistico InfoStat, que permiten organizar, procesar y representar

los datos de manera eficiente.

El andlisis incluira procedimientos de estadistica descriptiva (medias, frecuencias,
desviaciones estandar) para caracterizar las respuestas en el pre-test y post-test, y de
estadistica inferencial para determinar si existen diferencias significativas entre ambas
mediciones. Dependiendo del tipo de distribucién de los datos, se aplicaran pruebas

paramétricas o no parametricas.

El andlisis riguroso de los datos no solo permite evaluar la efectividad de la
intervencion gamificada, sino también detectar posibles sesgos o limitaciones
metodoldgicas que puedan influir en la interpretacion de los resultados (Hernandez et al.,
2014).
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3.6.10. Elaboracion del informe de investigacion

La ultima fase del proceso investigativo corresponde a la redaccion sistematica del
informe final, el cual presenta de forma estructurada el desarrollo del estudio, sus
fundamentos teodricos, enfoque metodolégico adoptado, resultados obtenidos y su
analisis critico. EI documento tiene como proposito comunicar los hallazgos de la
investigacion, reflexionar sobre su alcance, y contribuir al conocimiento pedagoégico sobre

la gamificacion y su efecto en la actitud hacia las matematicas.
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3.6.11.

Mapa conceptual de las fases de la investigacion

llustracién 5: Esquema de las fases de la investigacion

Preparacion y fundamentacion

Ideacion y justificacion
- Origen de laidea . .
- Relevancia y revisién preliminar - Modelo conceptusl

Planteamiento del problema

I(l

Disefio metodologico

Visualizacion del alcance Formulacién de hipdtesis y variables Eleccion del disefio

- Tipo de estudicy limites

- Hipétesis - Disefic cussiexperimental
- Operacionalizacién de variables - Efoque cuantitative

Seleccion y planificacion muestral

Planificacién de la recoleccion
- Poblacién = Disefic y validacidn de instrumentos
= Criterios de indlusion = Protooolo de aplicacién
‘ecnica de muestrec

Recoleccion de datos

- Aplicacién de pretest y postest - Tratamiento
- Andlisis desaiptive & inferendisl

Comunicacion de resultados

Elaboracion del informe final
= Conclusicnes

ifusicn.

Fuente: Elaboracion propia
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3.7. Analisis descriptivo

En esta etapa se inicia el tratamiento estadistico de los datos cuantitativos, cuyo
propasito es resumir, organizar y presentar la informacién recogida en una investigacion,
permitiendo una comprension clara de las caracteristicas fundamentales del conjunto de
datos. Este tipo de analisis sélo describe los valores observados, sin realizar inferencias

ni establecer relaciones causales (Hernandez Sampieri, Fernandez & Baptista, 2014).

Para lograr este objetivo, se emplean herramientas como tablas de frecuencia,
representaciones graficas (barras, sectores, histogramas) y medidas estadisticas tales
como la media, mediana, moda, desviacién estandar y rango, que permiten analizar

tendencias y variabilidad de los datos (Martinez Gonzélez, 2011).

El analisis resulta de suma importancia, ya que proporciona una vision general del
comportamiento de las variables involucradas y sirve de base para identificar patrones o
anomalias que pueden orientar el andlisis inferencial posterior (Romero & Ordofiez,
2014).

3.8. Pruebas estadisticas
Posterior a la tabulacion de los datos obtenidos tras la aplicacién del instrumento
y obtenido el calculo de las medias de los datos obtenidos en el pre y post-test, se

someten a las siguientes pruebas estadisticas para su posterior analisis.

3.8.1. Shapiro-Wilk

Para evaluar si los datos obtenidos siguen una distribucién normal, se aplica la
prueba de Shapiro-Wilk, Field (2013) recomienda su uso por su mayor sensibilidad y
precisibn para detectar desviaciones en la normalidad especialmente en tamafos
muestrales pequeiios, Razaliy Wah (2011) aconseja que la muestra sea menor a 50 para
una mayor precision, ya que el conjunto de datos que se requieren analizar es 32 es decir

n < 50 siendo n el numero de items del instrumento, puede aplicarse sin inconvenientes.
Como hipotesis del test se establece:

e HO: Los promedios del test distribuyen normal.

e H1: Los promedios del test no distribuyen normal.
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Para interpretar el resultado tenemos como resultado de la prueba un valor p. Si p
< 0.05 la hipotesis nula se rechaza, por el contrario, si p > 0.05 la hipotesis nula no se

rechaza y distribuye normal.

3.8.2. T de Student

Si la prueba de Shapiro-Wilk indica que la variable distribuye normal, se pueden
realizar pruebas paramétricas, en este caso se utiliza la prueba t de Student. Puesto que
se requiere analizar si existen diferencias significativas en la actitud de los estudiantes
antes y después de una intervencion gamificada se aplica la prueba t de muestras

pareadas.

3.8.3. Wilcoxon

En caso de que la prueba de Shapiro-Wilk indica que la variable no distribuya
normal, se puede aplicar la prueba de Wilcoxon, la cual es una prueba no paramétrica
gue se utiliza para comparar dos muestras relacionadas cuando no se cumple el supuesto
de normalidad (Siegel & Castellan, 1988, p. 75).
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CAPITULO 4: ANALISIS Y RESULTADOS

4.1. Introduccion

Durante el desarrollo del capitulo se presentan los resultados del estudio y su
respectivo analisis, direccionandolo hacia la asignatura de matematicas de los
estudiantes de 8° basico. En primera instancia se analiza el desarrollo de la intervencién
gamificada, describiendo las actividades implementadas (juego de “Serpientes y
escaleras” y “Juego de relevo”), mencionando apreciaciones cualitativas pertinentes.
Posteriormente, se detallan los resultados obtenidos del test diagndstico (pre-test) para
las dimensiones actitudinales de cada curso. Sumado a esto se exponen los resultados
del post-test el cual es aplicado una vez finalizadas las intervenciones gamificadas,
siguiendo la misma estructura que el pre-test. Después se hace una comparacion de
ambos momentos (antes y después de la intervencion) para identificar posibles cambios
en cada componente de la actitud. Para finalizar, se interpreta la tabla con resultados
finales contrastando los promedios finales por dimension, generando a su vez una

reflexion sobre los cambios percibidos a luz de la pregunta de investigacion.

Metodolégicamente, el estudio utilizé un disefio cuasiexperimental de grupo Unico
con medicién pre-test y post-test, es decir, se considerd el mismo grupo de estudiantes
antes y después de realizar la propuesta gamificada. El disefio, si bien no incorpora grupo
control, posibilita apreciar comportamientos atribuibles a la intervencién en un contexto
escolar real, ajustandose a criterios de investigacion educativa propuestos por Hernandez
et al. (2014). La muestra se conformoé por 54 estudiantes de 8° basico, seleccionados por
conveniencia, y realizando la intervencion en el marco de practica pedagdgica, como ha
sido mencionado en los capitulos anteriores. Para realizar la medicion de la actitud de los
estudiantes se confecciono una escala de Likert de 32 items, la cual se basé en el
instrumento de Palacios, Arias y Arias (2014). Esta escala fue validada en Chile mediante
un juicio de expertos, asegurando su validez de contenido. Cada item corresponde a una
afirmacion sobre matematicas a la cual el estudiante responde su grado de acuerdo (1 =

“Totalmente en desacuerdo” hasta 5 = “Totalmente de acuerdo”).

Algunos items se redactaron en forma negativa y sus puntajes fueron invertidos

en el analisis, de modo que los puntajes mas altos reflejan en todos los casos una actitud
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mas positiva hacia la asignatura. Se aplicé el instrumento en dos momentos: un pre-test
diagnéstico antes de las sesiones gamificadas, y un post-test al finalizar la intervencion,
indicando a los alumnos que respondieron en base a su experiencia tras las actividades
ludicas. De esta forma, el capitulo abordaré la comparacién entre ambos momentos para
evaluar la evolucidén de las percepciones, emociones y comportamientos asociados a
matematicas en el transcurso del estudio. A continuacion, se presentan los hallazgos de
acuerdo con la secuencia mencionada, integrando tanto datos estadisticos descriptivos
como sustentos tedricos para comprender pedagdgicamente los resultados.

4.2. Anaélisis actitudinal de la muestra ante la intervencion ludica

En esta seccion se analiza el desarrollo del recorrido de estudio e investigacion
llevado a cabo durante la intervencion gamificada, abordando las actividades ludicas
implementadas y su impacto observado en los estudiantes. El objetivo es complementar

el andlisis cuantitativo, por lo que tenemos que preguntarnos:

e ;como se desenvolvieron las actividades en el aula?,

e /Qqué reacciones o comportamientos se apreciaron en los estudiantes de
cada curso?

e ;de qué manera estas vivencias podrian explicar los cambios —o la

ausencia de ellos— en las actitudes medidas?

Para organizar el analisis, se describen por separado las dos actividades
gamificadas realizadas:

e Actividad 1: Juego de serpientes y escaleras matematicas.

e Actividad 2: Carrera de relevo.

Es importante destacar que ambas actividades fueron disefiadas siguiendo
principios de la gamificacion y del aprendizaje activo descritos en capitulos previos. En
particular, se busco alinear los juegos con los contenidos curriculares de matematicas de
8° basico, incorporando elementos de juego (competencia, cooperacion,
retroalimentacion inmediata, recompensas simbdlicas) para estimular la motivacion
intrinseca y la participacion de los estudiantes. Asimismo, se consideraron estrategias de

aprendizaje significativo (Diaz Barriga, 2002), de modo que los alumnos relacionaran sus
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conocimientos previos con los desafios presentados en los juegos, favoreciendo

asi un cambio de actitud mediante una experiencia positiva de aprendizaje.

4.2.1. Actividad 1: Serpientes y escaleras mateméticas

Desde un punto de vista de resultados, el juego de serpiente y escaleras se
desarrollo con éxito. El resultado es un cambio de los componentes de la actitud los que
se vieron reflejados a través de la aplicacion del instrumento y asi poder interpretar en

forma concreta estos cambios.

Se evidencio una participacion activa y generalizada, en el hecho de que todos los
estudiantes jugaron siguiendo las reglas, tirando el dado cuando les correspondia y
resolviendo sus tarjetas. Hubo muy poca pasividad; al ser un juego donde cada uno debe
actuar en su turno, no se observaron alumnos desentendidos, incluyendo aquellos mas
timidos se vieron involucrados, ya que el juego les “obligaba” suavemente a participar.
Esta actividad tuvo un ritmo mas pausado e igualado, lo que pudo beneficiar a estudiantes

mas reservados o con mayor sensibilidad a la presion social.

Un aspecto destacado fue el ambiente de colaboracién intra-equipo que se genero.
Si bien las instrucciones indicaban que cada alumno debia responder individualmente en
su turno, se permitié que dentro del equipo se consultaran o apoyaran en los calculos si
alguien tenia dificultad, fomentando asi un caracter cooperativo. Como sefala Gee
(2003), un buen disefio de juego educativo debe propiciar que los jugadores
experimenten logros graduales y reciban retroalimentacién inmediata. En nuestro caso,
cada respuesta correcta permitia seguir avanzando e incluso subir por una escalera,

actuando como una pequefa recompensa instantanea que motivaba al estudiante.

4.2.2. Actividad 2: Carrera de relevo

Desde un punto de vista de resultados, el juego de serpiente y escaleras se
desarrollo con éxito. El resultado es un cambio de los componentes de la actitud los que
se vieron reflejados a través de la aplicacién del instrumento y asi poder interpretar en

forma concreta estos cambios.
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Durante la implementacion del juego de relevo, se vié un incremento en la
participacion de los estudiantes, intercambiaron estrategias y respondieron positivamente
mientras resolvian los ejercicios planteados. Esto indica que la dinamica competitiva y
activa logro captar la atencién y motivacion de la mayoria, alineandose con lo esperado
de una intervencion gamificada. Los docentes indicaron, a través de sus observaciones,
que varios alumnos que normalmente se mostraban apaticos en clases tradicionales
adoptaron un rol protagonico, ya fuese resolviendo ejercicios en la estacion o animando
a sus compaferos. Este cambio puntual sugiere una disminucion de la ansiedad y el
miedo al error en el contexto ludico coincidente con lo que sefiala la literatura: la
gamificacién puede crear un ambiente mas seguro para equivocarse y volver a intentar
Gee, J. P. (2007).

No todas las observaciones fueron positivas ya que, en ciertos casos, conforme
avanzaba la sesion, surgieron algunas conductas de frustracion y desorganizacion en
ciertos equipos. Si bien la actividad fue motivante, la competitividad y el factor tiempo
pudieron generar estrés en algunos alumnos, especialmente aquellos con menor dominio
de los contenidos. Esto es importante, pues evidencia que la gamificacion no garantiza
automaticamente una experiencia libre de tension; un disefio competitivo puede afectar

de forma desigual a estudiantes con distintos niveles de habilidad (Hanus & Fox, 2015).

El juego de carrera de relevo cumplié parcialmente con su propésito de generar
un aprendizaje activo y entretenido. Los estudiantes mostraron altos niveles de
participacion y emocion, confirmando el poder de los elementos lidicos para involucrar
afectivamente a los alumnos (tal como plantean Deterding et al., 2011). Esta actividad, al
ser fisicamente activa y con un componente de competencia entre equipos, parecio
especialmente efectiva para levantar el animo de la clase y romper con la rutina

tradicional.

4.3. Pregunta generatriz

La pregunta de investigacion planteada fue: “;Cuales son los cambios percibidos
en los componentes de la actitud de los estudiantes de octavo basico hacia las
matematicas tras la intervencion gamificada?”. En base a los resultados expuestos, se

puede dar una respuesta fundamentada a esta interrogante, distinguiendo por
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componentes actitudinales y considerando las diferencias de los items en el pre-test y

post-test.

Antes de la comparacion de los puntajes pre-test y post-test, fue necesario
comprobar si las distribuciones de ambos conjuntos de datos seguian una distribucion
normal. Para ello se aplicé la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, la cual es
recomendable para el tamafio de nuestra muestra. Los resultados fueron los siguientes:
pre-test: p = 0,4324 y post-test: p = 0,1008. Dado que en ambos casos los valores p
fueron mayores a 0,05, se acepta la hipotesis nula de la prueba de Shapiro-Wilk, lo que
indica que los puntajes promedio del test se distribuyen normalmente. En consecuencia,
se consider6 valido aplicar una prueba t de Student para muestras pareadas, y no fue
necesario recurrir a pruebas no paramétricas como Wilcoxon, que se utilizan cuando los

datos no siguen una distribucion normal.

Con base en la normalidad comprobada, se aplico una prueba t para muestras
relacionadas (pareadas), ya que se comparan dos mediciones del mismo grupo antes y

después de una intervencion, obteniendo los siguientes resultados:

Tabla 2: Mediciones pre-test y post-test

Media pre-test | Media post-test | Diferencia media | Valort | Valor p (bilateral)
2,94 3,03 +0,088 -2,142 0,0401
Fuente: Elaboracién propia

Como el valor p obtenido es menor que 0,05, se rechaza la hipétesis nula (Hy) que
planteaba que no habia diferencias significativas entre los puntajes promedios de ambas
mediciones. Por lo tanto, se concluye que si hubo una diferencia significativa entre los
puntajes promedios del pre-test y post-test, lo que indica un cambio estadisticamente
significativo en la actitud general de los estudiantes tras la intervencion gamificada.

Ademas del valor p, la prueba t entrega un intervalo de confianza al 95% para la
diferencia entre los promedios del pre-test y post-test. Este intervalo se encuentra entre
-0,171 y — 0,004. Esto significa que, con un 95% de confianza, el puntaje promedio del

post-test es 0,004 y 0,171 puntos a mayor que el puntaje promedio del pre-test.

Al desagregar los resultados por componente, se aplicaron nuevamente pruebas

de normalidad y t pareada. Los resultados fueron los siguientes:
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Tabla 3: Significancia de los componentes de la actitud por mediciones pre-test y post-test

Componente | Media pre-test | Media post-test | Diferencia media | Valor p Significancia

Afectivo 2,89 3,05 +0,16 0,0364 | Significativo
Cognitivo 3,06 3,09 +0,03 0,6825 | No Significativo
Conductual 2,79 2,87 +0,08 0,2481 | No Significativo

Fuente: Elaboracion propia

So6lo el componente afectivo presentd una diferencia estadisticamente
significativa, indicando una mejora en los sentimientos, emociones y disposicion

emocional hacia la asignatura después de la intervencion.

En cambio, ambos cognitivo y conductual no evidenciaron cambios significativos,
a pesar de mostrar un aumento en el puntaje promedio del componente. Esto puede
explicarse por la naturaleza de estas dimensiones: mientras que lo afectivo puede
responder con mayor rapidez a estimulos motivadores y ludicos, como los utilizados en
la gamificacion, los aspectos relacionados con creencias y habitos requieren un tiempo

mas prolongado para consolidarse.

4.4. Andélisis de las actitudes

Los resultados obtenidos se interpretan desde el modelo tridimensional de la
actitud (afectivo, cognitivo y conductual), entendido como una disposicién aprendida a
responder favorable o desfavorablemente frente a un objeto, en este caso, las
matematicas (Allport, 1935). La intervencion gamificada constituyé una experiencia
pedagdgica disefiada para influir positivamente en dicha disposicién, incorporando
dinamicas ludicas, interaccion social, retroalimentacion inmediata y recompensas

simbolicas.

Los gréficos presentados a continuacion muestran de manera clara y estructurada
las diferencias en los distintos componentes de la actitud hacia las matematicas antes y
después de una intervencion gamificada, comparando los promedios del pre-test (linea
azul) y del post-test (linea naranja) de una intervencion en clase de matematicas,

indicando el tipo de carga para cada item descrito, siendo positivo (+) 0 negativo (-).
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4.4.1. Componente afectivo

llustracién 6: Andlisis antes y después del componente afectivo?

Diferencias significativas en el componente afectivo

==@==Promedio Pre-Test === Promedio Post-Test

Me gustan las matemdticas. (+)

Cuando tengo que estudiar matematicas lo Me siento comodo resolviendo problemas
hago con cierta alegria. (+) de matemdticas. (+)
Me siento més torpe en matematicas que Me resulta entretenido estudiar
la mayoria de mis compafieros. (-) matematicas. (+)
Las matemdticas son una "lata". (-) Toca clase de matematicas jQué “lata”! (-)
Me suelo sentirincapaz de resolver La materia que se imparte en las clases de
problemas mateméticas. (-) matematicas es muy interesante. (+)
Las matematicas son una de las No soporto estudiar matematicas, incluso
asignaturas mas aburridas. (-) las partes mas faciles. (-)

Fuente: Elaboracion propia

Este componente mide las emociones, gustos, aversiones y sensaciones
asociadas a la experiencia con la asignatura de matematicas. Este componente contiene
11 items que permiten observar cémo varian las respuestas emocionales del

estudiantado antes y después de la intervencion gamificada.
En términos globales:

e El promedio del componente pas6 de 2,89 a 3,05 (A = +0,16).
e Es el Gnico componente con cambio estadisticamente significativo (p =
0,0364).

El cambio mas notorio y significativo se produjo en este componente, evidenciado
tanto en el analisis estadistico inferencial (p = 0,0364) como en los aumentos descriptivos

en items relacionados con el disfrute y la reduccion del aburrimiento. Este efecto es

! La escala de valor corresponde de 1 a 5, siendo 1 una actitud totalmente negativa y 5 una actitud
totalmente positiva.
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coherente con la funcién utilitaria de la actitud (Katz, 1960), segun la cual las personas
tienden a acercarse a lo que les proporciona placer y evitar lo que les resulta
desagradable. Al asociarla con emociones positivas a través del juego, los estudiantes
comenzaron a percibir la asignatura de forma mas cercana y motivadora, alineandolo con
los postulados de Kapp (2012) y Deterding et al. (2011), quienes afirman que la

gamificacidn aumenta la motivacion intrinseca y el compromiso con el aprendizaje.

Tabla 4: Andlisis descriptivo de items del componente afectivo

N° item Pre | Post| A
#8 | Toca clase de matematicas jqué “lata™ 3,000( 3,519 +0,519

Una mejora muy notable, que indica que tras la intervencién los estudiantes manifestaron una percepcion
menos aburrida de la clase de matematicas

#25| Las matematicas son una “lata”. |3,2oo| 3,538| +0,338
Consistente con lo anterior: disminuye el desagrado afectivo.
#1 | Me gustan las matematicas. |2,836| 3,154| +0,318
Aumento claro en el agrado general hacia la asignatura
#5 | Me resulta entretenido estudiar matematicas. | 2,600| 2,942| +0,342
Indica una percepcion mas placentera del estudio matematico.
#27| Me siento mas torpe en matematicas que la mayoria de mis 2,582|2,712|+0,130
comparfieros.
Mejora en la autoimagen emocional frente a pares.
#2 | Me siento cémodo resolviendo problemas de matematicas. |2,655| 2,885| +0,230
Mejora emocional vinculada a la resolucion de problemas.
#22| Me suelo sentir incapaz de resolver problemas de matematicas. |3,000| 2,731| -0,269
Unico valor que desciende.
#13| La materia que se imparte en las clases de mateméaticas me 3,109] 3,192 +0,083
interesa.

Si bien mejora, es un cambio muy leve.
Fuente: Elaboracion propia

En los items positivos, como “Me gustan las mateméticas”, “Me siento cémodo
resolviendo problemas de matematicas” y “Me resulta entretenido estudiar matematicas”,
se observa un aumento considerable en todos los promedios posteriores a la
intervencién. Esto implica que los estudiantes comenzaron a experimentar emociones
mas positivas y favorables hacia la asignatura, desarrollando una disposicion mas abierta
a aprender matematicas lo que concuerda con Bisquerra (2000) el cual sostiene que las
emociones agradables en el contexto escolar favorecen el aprendizaje. Igualmente, el

item “La materia que se imparte en las clases de matematicas es muy interesante”
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aumento, indicando que las sesiones gamificadas no solo mejoraron las emociones

asociadas, sino también la valoracion cognitiva de los contenidos.

Por otro lado, los items negativos, como “Las matematicas son una lata”, “No
soporto estudiar matematicas, incluso las partes mas faciles” y “Me suelo sentir incapaz
de resolver problemas matematicos”, presentaron una disminucion en sus niveles. Es
significativo desde el punto de vista pedagogico, ya que el rechazo, frustracién o
aburrimiento disminuyen considerablemente, factores que como menciona Bisquerra
(2009) actuan como barreras que interfieren con el aprendizaje efectivo. Ademas, el item
“Me siento mas torpe en matematicas que la mayoria de mis comparieros” disminuy6 de
forma importante, indicando un fortalecimiento en la autoestima académica de los

estudiantes.

El componente afectivo fue el evidencio un impacto positivo mas significativo por
la intervencion gamificada. Se observan mejoras importantes en items asociados al
agrado, interés y disfrute por la asignatura. La reduccion de la percepcion de
“aburrimiento” y el aumento del gusto por las matematicas confirman que la estrategia
tuvo un efecto emocional positivo en gran parte de los estudiantes. Este resultado es
coherente con la literatura sobre gamificacién, que destaca el impacto de los elementos
ludicos sobre la motivacion y el disfrute del aprendizaje (Kapp, 2012; Su & Cheng, 2015).
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4.4.2. Componente cognitivo

llustracién 7: Andlisis antes y después del componente cognitivo?

Diferencias significativas en el componente cognitivo

w=@==Promedio Pre-Test =@ Promedio Post-Test

Fuente: Elaboracion propia
Este componente del instrumento mide las creencias, valoraciones y percepciones
racionales que los estudiantes tienen sobre las matematicas, a través de 14 items. Se
observa que los promedios post-test son ligeramente superiores a los del pre-test,
indicando una tendencia leve hacia una mejora en la valoracion cognitiva de la asignatura.

Sin embargo, la magnitud de los cambios fue modesta.
En términos globales:

e El promedio del componente paso de 3,06 a 3,09 (A = +0,03).
e No hubo diferencia significativa a nivel estadistico (p = 0,6825 segun la

prueba t pareada aplicada).

El componente cognitivo se mostr6 estable, sin cambios estadisticamente
significativos. Esto se explica porque las creencias y conocimientos previos sobre la

dificultad o utilidad de las matematicas suelen estar profundamente arraigados (Fishbein

2 La escala de valor corresponde de 1 a 5, siendo 1 una actitud totalmente negativa y 5 una actitud
totalmente positiva.
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& Ajzen, 1975) y requieren de mas tiempo o experiencias académicas sostenidas para
modificarse. Sin embargo, se observd una mejora destacada en items relacionados con
la autoeficacia, como la disminucién en la percepcion de tener dificultades con la
asignatura. Este indicio es valioso, ya que intervenciones breves pueden contribuir a
reforzar la confianza personal en contextos adecuados de éxito ludico, como lo plantean
Suy Cheng (2015).

Tabla 5: Andlisis descriptivo de items del componente cognitivo

N° item Pre Post A
#29 | Suelo tener dificultades con las matematicas. 2,236 | 2,808 +0,572

Esta mejora sugiere que, tras la intervencidn, los estudiantes se sintieron mas capaces de enfrentar
desafios matematicos.

#26 | Soy de esas personas que no nacié para aprender matematicas. 2,345 | 2,519 | +0,174

Indica una disminucion de la confusién percibida frente a la asignatura.

#30 | Se me da bien calcular mentalmente. | 2,691 | 2,885 | +0,194
Refleja una mayor seguridad en habilidades numéricas basicas.
#3 | Las matematicas no sirven para nada. | 4,055 | 3,750 | -0,305

Esta disminucién, aunque no drastica, indica que algunos estudiantes aumentaron su acuerdo con esta|
afirmacién negativa, lo cual puede deberse a expectativas no cumplidas o dificultades durante la
intervencion.

#10 | Si me lo propusiera, creo que podria llegar a ser bueno en 3,636 | 3,212 -0,424
matematicas.

Podria interpretarse como una leve pérdida de confianza en el autoaprendizaje o expectativas personales
no alcanzadas.

Fuente: Elaboracion propia

En los items “Las matematicas no sirven para nada” o “Soy una de esas personas
gue no naci6 para aprender matematicas” se evidencié una disminucién, lo cual indica
una valoracion mas favorable de la asignatura y un cambio en las creencias sobre la

capacidad personal de aprenderla.

A la vez, aumento el acuerdo con afirmaciones como “Puedo llegar a ser un buen
alumno de mateméticas” o “Las matematicas son utiles y necesarias en todos los ambitos
de la vida”, lo cual demuestra un fortalecimiento de la autoeficacia y una percepcién mas
amplia sobre la utilidad de esta area del conocimiento. Sin embargo, algunos items se

mantuvieron estables, como aquellos relacionados con la confusion o la dificultad para
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decidir qué hacer en problemas matematicos, lo que sugiere que adn persisten

obstaculos cognitivos que deben abordarse.

Las sesiones gamificadas lograron mejorar significativamente las ideas que los
estudiantes tienen sobre las matematicas y su capacidad para aprenderlas, aunque se
requieren acciones continuas para seguir desmontando estereotipos y dificultades
persistentes, como indica Zichermann y Cunningham (2011) la implementacién de
dinamicas de juego en contextos educativos debe ir acompafiada de investigaciones
longitudinales que permitan evaluar su sostenibilidad y verdadero impacto en el

aprendizaje profundo.

Aungque este componente no mostré una diferencia significativa, se evidencian
cambios positivos en la percepcion de autoeficacia y una leve reduccion del sentimiento
de dificultad. Pero también se detectaron retrocesos en items relacionados con la utilidad
percibida y la confianza en el dominio futuro, lo que sugiere que la intervenciéon gamificada

impact6 de forma heterogénea en este componente.
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4.4.3. Componente conductual

llustracién 8: Andlisis antes y después del componente conductual®

Diferencias significativas en el componente conductual

Fuente: Elaboracion propia

Este componente del instrumento mide la disposicion de los estudiantes a actuar
en relacion con la asignatura, considerando aspectos como estudio, inscripcion voluntaria
en actividades, autopercepcion de esfuerzo y comportamiento académico. Esta
compuesto por 7 items 'y, en general, los resultados muestran variaciones minimas entre
el pre-test y el post-test, lo que sugiere que la intervencion gamificada tuvo bajo impacto
en los habitos o intenciones de accion concretas hacia la asignatura.

En términos globales:

e El promedio del componente pasé de 2,79 a 2,87 (A = +0,08).
e No hubo diferencia significativa a nivel estadistico (p = 0,2481 segun la

prueba t pareada aplicada).

En la Tabla 6 se pueden apreciar los componentes que mostraron una mejora en

la disposicion a estudiar matematicas.

3 La escala de valor corresponde de 1 a 5, siendo 1 una actitud totalmente negativa y 5 una actitud
totalmente positiva.
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Tabla 6: Analisis descriptivo de items del componente conductual

N° ftem Pre | Post A

#31| Puedo pasarme horas estudiando matematicas. 2,382(2,750(+0,368
Este es el item con mayor mejora del componente. Aunque sigue siendo bajo en promedio, refleja una
mayor disposicién al estudio auténomo tras la experiencia gamificada.

#16| Si  tuviera la oportunidad, me inscribiria en actividades 2,891(2,962|+0,071
extracurriculares de matematicas.

Leve disminucion del rechazo a las matematicas en la eleccion académica.
#19| Haga lo que haga, siempre obtengo malos resultados en matematicas. 2,909|2,750( -0,159

Leve retroceso que puede indicar persistencia en una autopercepcion negativa del rendimiento

matematico.

#20| Para mis profesores, mis logros en matematicas nunca son 3,218(3,096]| -0,122

suficientes.

Ligeramente mas baja la percepcién de reconocimiento por parte de los docentes.
Fuente: Elaboracion propia

Se puede apreciar una mejora en el item “Puedo pasarme horas estudiando
matematicas”, o que sugiere una mayor motivacion y compromiso por parte de los
estudiantes. Asimismo, se registra una leve disminucion en el deseo de evitar la
asignatura, reflejado en la frase “Si tuviera oportunidad me inscribo a asignaturas no

relacionadas a matematicas”.

También mejora la percepcion del propio rendimiento, especialmente en el item
“Para mis profesores de matematicas soy un buen alumno”, que muestra un alza posterior
a la intervencion. Esta mayor valoracion externa puede fortalecer la autoconfianza y la
disposiciéon a participar mas activamente. En cambio, frases como “No sé estudiar
matematicas” o “Siempre he tenido problemas con las matematicas” mantienen niveles
relativamente altos, lo que indica que persisten algunas inseguridades o dificultades

asociadas a experiencias pasadas.

La intervencion tuvo un impacto positivo en la conducta asociada al estudio de las
matematicas, promoviendo una mayor dedicacién y percepcién de capacidad. Sin
embargo, aun se mantienen algunas barreras que deberdn abordarse mediante
estrategias mas prolongadas y enfocadas en el desarrollo de habilidades concretas de

estudio y la consolidacion de experiencias positivas.
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Aunque este componente no mostré diferencias significativas a nivel estadistico,
algunos items sugieren mejoras puntuales en la disposicion al estudio y al compromiso
personal con la asignatura. No obstante, la mayoria de los estudiantes mantuvo una
actitud similar en términos de conducta académica, lo que refuerza la idea de que este
componente requiere intervenciones mas prolongadas o personalizadas para generar
cambios solidos en los habitos y comportamientos asociados al aprendizaje matematico.
Esto se relaciona con la teoria de Fishbein y Ajzen (1975), que reconoce que la intencion
conductual depende no solo de la actitud, sino también de factores externos como normas

sociales, percepcion de control y habitos previos.
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CAPITULO 5: CONCLUSIONES

5.1. Introduccion

En este capitulo se presentan las conclusiones de la investigacion, dando cierre
formal al estudio. Se realiza una sintesis de los hallazgos principales en relacion con los
objetivos especificos planteados y se discuten a la luz del marco teérico revisado,
integrando la evidencia expuesta en el capitulo anterior. De este modo, se ofrece una
reflexion final sobre como la intervencién gamificada influyé en la actitud de los
estudiantes hacia las matematicas, respondiendo a la pregunta de investigacion
formulada. Asimismo, se abordan las limitaciones del estudio que pudieron afectar los
resultados y se proponen proyecciones a futuro, incluyendo recomendaciones
pedagdgicas e ideas para investigaciones posteriores en el ambito de la gamificacion

educativa.

5.2. Reflexion final

Los resultados obtenidos permiten afirmar que la implementacion de una
metodologia gamificada, consistiendo en el uso de elementos de disefio de juegos en
contextos educativos, tuvo un impacto positivo, aunque diferenciado, en la actitud de los
estudiantes hacia la asignatura de matematicas. En términos generales, la experiencia
de gamificar las clases logré aumentar la motivacién y el involucramiento de los alumnos,
en concordancia con lo planteado por diversos autores sobre el potencial de esta
estrategia para involucrar, motivar y promover el aprendizaje. No obstante, el efecto no
fue uniforme en todos los grupos, lo que subraya la importancia de considerar factores

contextuales en la aplicacion de este tipo de intervenciones.

Se describieron las actitudes de los estudiantes antes y después de la intervencién
gamificada. El diagndstico inicial (pre-test) revel6 que, en promedio, los estudiantes
mostraban una actitud moderadamente neutral o ligeramente negativa hacia las
matematicas. Este resultado se evidencio en puntuaciones cercanas al punto medio de
la escala Likert utilizada en las tres dimensiones evaluadas (afectiva, cognitiva y
conductual). Existia, por tanto, margen de mejora en la actitud, especialmente en el
componente afectivo (agrado por la materia) y en el conductual (disposicién a participar

en actividades matematicas). Tras la intervencion (post-test), los datos mostraron
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cambios en dichas actitudes, cuyos detalles se abordan en el siguiente objetivo. En
general, la descripcion pre-post permitié constatar diferencias que sugieren un efecto de

la metodologia ludica, cumpliendo asi con el primer objetivo especifico planteado.

Se analiz6 la existencia de variaciones significativas en las dimensiones
actitudinales (afectiva, cognitiva y conductual) como efecto de la intervencion gamificada.
Los hallazgos indican que el impacto positivo de la gamificacion se concentrd
principalmente en el componente afectivo de la actitud. Concretamente, los estudiantes
manifestaron mayor gusto e interés por las matematicas después de participar en los
juegos, reflejado en un aumento de las puntuaciones promedio de esa dimension en el
grupo que mas se involucré. Esta mejora afectiva es coherente con la literatura, que
destaca el rol de las emociones positivas y la diversion en el aprendizaje gamificado
(Kapp, 2012; Palacios et al.,, 2023). Por otra parte, el componente conductual
(relacionado con la disposicién a estudiar matematicas, participar en clases o realizar
actividades voluntarias) también mostré mejoras en términos de una mayor participacion
observable y auto-reportada, aunque este efecto conductual depende en gran medida del
contexto de cada curso. En el componente cognitivo (creencias y percepciones sobre la
utilidad de las matematicas y la confianza en las propias habilidades), los cambios fueron
mas sutiles y menos uniformes: si bien hubo indicios de actitudes cognitivas ligeramente
mas positivas tras la experiencia ludica (por ejemplo, algunos alumnos manifestaron
percibir las matematicas como mas Utiles o cercanas a su realidad después de los
juegos), en general este componente no presentdé un aumento tan marcado como el
afectivo. Este resultado sugiere que cambiar creencias arraigadas sobre la materia puede
requerir mas tiempo o intervenciones complementarias, algo que ha sido sefialado en
estudios previos —la motivacién intrinseca puede aumentar con actividades gamificadas
de corto plazo, pero la percepcion cognitiva de la asignatura podria necesitar un enfoque
prolongado para transformarse significativamente. En sintesis, el segundo objetivo
especifico se cumplid al identificar que la actitud afectiva fue la mas fortalecida con la
gamificacién, seguida por la conductual (en contextos favorables), mientras que la

dimensién cognitiva resulté ser la menos impactada en el corto plazo.
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Si bien no se planted originalmente como un objetivo de estudio, el analisis
comparativo entre los dos grupos participantes (8° basico A y 8° basico C) aporto
informacion valiosa para contextualizar los resultados. Se observé que en el curso 8°
basico C la intervencion produjo mejoras significativas en las tres dimensiones de la
actitud: por ejemplo, el promedio de la actitud afectiva de este grupo aumento de forma
notable (acercandose al valor maximo de la escala), indicando que a los estudiantes les
gustaron mas las matematicas después de vivir la experiencia ludica; de igual modo, se
incrementaron sus puntajes en la dimension conductual, evidenciando mayor disposicion
a participar en actividades matematicas, y en la dimension cognitiva, reflejando
percepciones algo mas positivas sobre la utilidad y facilidad de la materia. Estos
resultados positivos en 8° basico C concuerdan con el marco tedrico que sostiene que la
gamificacion incrementa la motivacion y el compromiso de los alumnos. En cambio, en el
curso 8° basico A los efectos fueron menos pronunciados: si bien hubo una ligera mejora
en el aspecto afectivo (los estudiantes de 8° basico A mostraron un poco mas de agrado
por la asignatura que antes), no se apreciaron cambios favorables significativos en la
dimension cognitiva, e incluso la dimension conductual no mejoré (en este grupo la
disposicion a involucrarse activamente se mantuvo igual o ligeramente menor tras la
intervencidn). Esta diferencia entre grupos implica que la efectividad de la gamificacion
depende en parte del contexto y la forma de implementacion en cada clase. Factores
como el manejo del grupo, la claridad de las instrucciones y el ambiente de aula pudieron
influir para que 8° basico C aprovechara mejor la dinAmica de juego, mientras que en 8°
basico A esas condiciones no fueron las éptimas (véase limitaciones del estudio en la
seccién 5.3). Aun con estas variaciones, en términos globales la intervencion gamificada
cumplié con las expectativas de mejorar la actitud hacia las matematicas en al menos
uno de los contextos, mostrando que cuando la estrategia ludica se desarrolla

adecuadamente puede lograr los objetivos propuestos.

En resumen, al integrar la evidencia presentada y contrastar con el marco teorico,
se concluye que la pregunta central de investigacion ha sido respondida
satisfactoriamente. La cuestion planteada indagaba cuales componentes de la actitud de
los estudiantes de octavo basico se ven afectados en la asignatura de matematicas tras

aplicar una metodologia gamificada. Los hallazgos sugieren que principalmente el
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componente afectivo (emocional) mejora de forma significativa, reflejando un aumento en
el gusto, el interés y las emociones positivas hacia las matematicas luego de la
experiencia gamificada. En segundo término, se observan efectos en el componente
conductual, manifestados en mayor participacion y entusiasmo por parte de los
estudiantes, aunque estos efectos conductuales dependen de que la implementacion se
lleve a cabo en un entorno propicio y con las debidas condiciones. EI componente
cognitivo, por su parte, resulté menos susceptible de cambio en el corto plazo con esta
intervencion puntual, lo cual indica que las creencias y percepciones sobre la materia
pueden requerir intervenciones mas prolongadas o complementarias para modificarse de
manera sustantiva. En conjunto, estas conclusiones respaldan la idea de que la
gamificacién actia como una estrategia didactica motivadora y efectiva para involucrar al
alumnado, tal como sefialan Kapp (2012) y otros tedricos, al motivar la accion, promover
el aprendizaje y resolver problemas mediante mecanicas ludicas. Asimismo, coinciden
con estudios previos en contextos similares que reportan incrementos en la motivacion
intrinseca, la atencion y el interés de los estudiantes al incorporar elementos de juego en
el proceso educativo. No obstante, nuestros resultados también enfatizan, en linea con
autores como Deterding et al. (2011) y Diaz Barriga, que el disefio y las condiciones de
aplicacion de la gamificacion son determinantes en su éxito: la simple inclusién de
recompensas o juegos no garantiza por si sola un cambio positivo, sino que es necesario
un disefio pedagodgico adecuado, con reglas claras, narrativa atractiva y alineamiento con
los objetivos de aprendizaje. En conclusion, la metodologia gamificada implementada
logré integrar las dimensiones afectiva, cognitiva y conductual del aprendizaje
matematico de manera innovadora, respondiendo en buena medida a la pregunta de
investigacion y aportando evidencia empirica sobre los beneficios (y desafios) de la

gamificacion en el aula de matemética de octavo basico.

5.3. Delimitaciones del estudio
A continuacion, se detallan las principales delimitaciones que enmarcan el alcance

de esta investigacion:
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e Delimitaciéon geografica: El estudio se llevo a cabo en un colegio particular
subvencionado, ubicado en la comuna de Coronel, en la Region del Biobio,
Chile.

e Delimitacion temética: La investigacién se enfoca exclusivamente en el
analisis de la actitud de los estudiantes hacia la asignatura de Matematica,
sin considerar su rendimiento académico ni otras asignaturas del curriculo
escolar.

e Delimitacion instrumental: Para medir la actitud se utilizé un cuestionario
tipo Likert adaptado, previamente validado por expertos, que evalla tres
dimensiones de la actitud: afectiva, cognitiva y conductual.

e Delimitacion poblacional: El estudio se centré en un grupo de estudiantes
de 8° basico que cursan la asignatura de Matematica en el establecimiento
mencionado. No se contemplaron otros niveles educativos ni otras areas
del conocimiento.

e Delimitacion contextual (instrucciones sobre incentivos): Las
instrucciones relativas a los premios o0 recompensas —elementos
motivacionales propios de la gamificacion— se entregaron en momentos
distintos segun el curso. En 8° basico C, estos incentivos fueron
comunicados desde el inicio de la actividad, mientras que en 8° basico A se
anunciaron a mitad del desarrollo. Esta diferencia pudo influir de forma
desigual en la motivacion y participacion de los estudiantes, al incidir en su

expectativa y disposicion durante la experiencia ludica.

5.4. Limitaciones del estudio
Como en toda investigacion, este estudio presenta limitaciones que es importante
reconocer, ya que pudieron incidir en los resultados y deben tenerse en cuenta al

interpretar las conclusiones. Entre las principales limitaciones se destacan las siguientes:

e Tiempo limitado de intervencion: Por indicacion del establecimiento cada
sesién de juego tuvo una duracidn aproximada de 45 minutos, lo que limito
el tiempo para el desarrollo completo de las dindmicas y la reflexion

posterior. Ademas, en la ultima sesion solo se destind 15 minutos al post-
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test inmediatamente después del juego, lo que significa que la medicion
final de actitud se realizo bajo presion de tiempo. Este apremio temporal
pudo impedir que algunos estudiantes respondieran con la suficiente calma
0 concentracion, y en general restringe la profundidad de la experiencia
gamificada.

e Intervenciones gamificadas acotadas: Producto del tiempo reducido para
implementar las intervenciones e imprevistos ocurridos en el
establecimiento de las tres intervenciones gamificadas que se tenia previsto
implementar solo se llevaron a cabo dos.

e Cambio de curso: Inicialmente el instrumento y las intervenciones
gamificadas estaban planificadas para ser aplicadas en II° medio, no
obstante durante el proceso de validacion del instrumento, el colegio por
motivos relacionados al avance curricular decidio que la implementacion se
realizard en 8° basico, lo que ocasiono retrasos en la aplicacion de la clase,
ya que fue necesario modificar los contenidos de las actividades
planificadas contenidos de actividad, ademéas del cambio de fecha en la

disponibilidad de aplicar el instrumento y las intervenciones gamificadas.

En resumen, las limitaciones anteriores sugieren cautela al generalizar los
resultados. Aspectos como la gestion de la clase, la claridad en la aplicacion de la
estrategia gamificada, el tiempo otorgado para las actividades y la calidad de los datos
recopilados son elementos para fortalecer en estudios futuros para obtener conclusiones

mas robustas.

5.5. Proyecciones del estudio

Los hallazgos de esta investigacidn, junto con las lecciones aprendidas de sus
limitaciones, abren diversas proyecciones y lineas de accion futuras tanto para la practica
educativa cotidiana como para la continuidad de la investigacion en el area de

gamificacion.

Los resultados de este estudio, junto con las limitaciones detectadas, abren
multiples posibilidades para fortalecer la practica pedagogica y profundizar la

investigacion sobre gamificacion en educacion matematica.
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5.5.1. Recomendaciones pedagodgicas

Se proponen algunas orientaciones para futuras aplicaciones de esta estrategia:

Incentivos equilibrados: Incorporar recompensas simbdlicas (insignias,
puntos, reconocimientos) alineadas con comportamientos deseados puede
fortalecer la motivacion. Es importante dosificar los refuerzos para mantener
el interés sin depender exclusivamente de ellos (Diaz Barriga, 2013).

Mas tiempo para jugar y evaluar: Ampliar la duracién de las actividades
gamificadas o distribuirlas en mas sesiones permitiria mayor
profundizacion, mejor ritmo de trabajo y respuestas mas reflexivas en el
post-test, especialmente si se aplica en una sesion distinta al juego.
Adaptacién a otros contextos: La experiencia podria replicarse en otros
niveles escolares o establecimientos educativos, permitiendo evaluar su
efectividad en realidades diversas y asi enriquecer la comprension del

impacto de la gamificacion en distintos perfiles de estudiantes.

5.5.2. Linea de investigacion futura

Disefios con grupo control: Incluir grupos comparativos bajo ensefianza
tradicional permitiria aislar el efecto especifico de la gamificacion sobre
variables como actitud, motivacién o rendimiento académico.
Instrumentos de medicion méas diversos: Complementar escalas tipo
Likert con entrevistas, grupos focales o indicadores de rendimiento podria
ofrecer una visibn mas integral de los efectos de la estrategia.

Diferencias individuales: Estudios futuros podrian indagar como influyen
variables como género, nivel de logro previo o estilo de aprendizaje en la
respuesta a la gamificacion, para disefar estrategias mas personalizadas y
efectivas.

Seguimiento longitudinal: Evaluar si los cambios actitudinales se
mantienen en el tiempo es clave para comprender la sostenibilidad de esta
metodologia. También seria valioso aplicar la gamificacion de forma
extendida en el curriculo para observar efectos duraderos en actitud y

rendimiento.
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CAPITULO 6: ANEXOS

6.1. Expertos participantes en validacion del instrumento
Los siguientes profesionales participaron en el proceso de la validacién del

instrumento que fue aplicado en nuestra investigacion:

1) Erich Leighton Vallejos
e Profesor de Matematica y Doctor en Educacion.
2) Carolina Quiroz Valdebenito
e Profesora de Ensefianza Media en Matemética y Magister en
Ciencias de la Educacion.
3) Pablo Mora Rojas
e Profesor de Educacion media en Matematica, con mencion en

Informatica Educativa y Magister en Did4ctica de la Matematica.
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6.2.

Documento de validacion del instrumento aplicado
UNIVERSIDAD
SAN SEBASTIAN . .
VOCACIGN POR LA EXCELENCIA ConcepC|On, Abril de 2025

Estimado profesor/a.

Un cordial saludo, somos Carlos Escobar Riquelme, Cristian Garrido
Valenzuela y Cristobal Marquez Urrizola, estudiantes del Programa de Formacion
Pedagogica en Matematica de la Universidad San Sebastian, considerando su
amplio desarrollo investigativo en el area de la Educaciéon Matematica, le invitamos
a ser parte de esta investigacion. Como primera etapa del proceso de construccion
del presente instrumento se desarrolla la técnica denominada juicio de expertos.
Solicito a usted que se pronuncie sobre los indicadores de la actitud y sus
componentes afectivo, cognitivo y conductual que constituyen el disefio del
instrumento a utilizar en nuestra investigacion denominada “ANALISIS DE UNA
METODOLOGIA GAMIFICADA SOBRE LA ACTITUD DE LOS ESTUDIANTES DE
8° BASICO EN LA ASIGNATURA DE MATEMATICA EN EL COLEGIO
POLIVALENTE DOMINGO PARRA CORVALAN" Este trabajo de tesis es guiado

por la profesora Mg. Nolfa Nuriez Fuentealba, profesora y docente universitaria.

Este instrumento, es una adaptacion de los trabajos de Palacios, Arias y Arias
(2014), y persigue evaluar las practicas de ensefianza de futuros docentes de

matematica durante su proceso de practica inicial y profesional.

Agradeciendo su apoyo, reciba un cordial saludo.

Carlos Escobar Riquelme,

Cristian Garrido Valenzuela,
Cristobal Marquez Urrizola
Estudiantes Tesistas
Programa Formacién Pedagégica en Matematica
Universidad San Sebastian

Nolfa Nufhez Fuentealba
Prof. Guia de Tesis
nnunez@docente.uss.cl
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UNIVERSIDAD
SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

INSTRUMENTO

Nuestra investigacion se introduce a través del siguiente titulo y objetivo:

Titulo de | “Analisis de una metodologia gamificada sobre la actitud

investigacion de los estudiantes de 8° basico en la asignatura de
matematica en el Colegio Polivalente Domingo Parra
Corvalan”

Objetivo general Analizar los cambios percibidos en la actitud de los

estudiantes de octavo basico hacia la asignatura de
matematicas tras la implementacion de clases
gamificadas.

Para la validaciéon le solicitamos considerar los siguientes componentes que
permiten medir la actitud segun Milton J. Rosenberg y Carl I. Hovland (1960).

Componente afectivo: Es la dimension emocional de la actitud, describiendo los
sentimientos de agrado o desagrado que una persona experimenta frente a algo.
Este componente, no se basa en una evaluacion racional, sino en una reaccion
emocional inmediata e influye fuertemente en la manera en que nos relacionamos
con el entorno. Para algunos autores, representa el nicleo mismo de la actitud, ya
que define cdémo nos sentimos respecto a algo. P. ej: alguien puede sentir ansiedad
frente a las matematicas, aunque entienda su utilidad.

Componente cognitivo: Esta relacionado con las creencias, pensamientos y
conocimientos que una persona tiene sobre algo e implica una evaluacion racional
basada en experiencias personales, principios de vida y esquemas culturales. Las
personas valoran si algo es bueno o malo, correcto o incorrecto ya que es una
dimension consciente que fundamenta las opiniones y juicios que se expresan.
Ademas, puede variar segun el contexto cultural. P. ej: un estudiante puede
considerar que las matematicas son importantes para su futuro, aunque no le
resulten agradables.

Componente conductual: Esta vinculado a la predisposicion a actuar de cierta
forma ante algo. Aunque la actitud no determina directamente la conducta, si influye
en ella, ya que refleja la intencion de actuar de acuerdo con lo que se piensa y
siente. Se ve condicionado por el conocimiento previo (c. cognitivo) y las emociones
que se experimentan (c. afectivo). Por tanto, las acciones estdn moldeadas por
como percibimos y sentimos algo. P. ej: un estudiante que valora las matematicas
y disfruta resolver problemas, probablemente se mostrara participativo en clases.
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UNIVERSIDAD
SAN SEBASTIAMN

VOCACION FOR LA EXCELENCIA

A continuacion, evalle cada item del instrumento en las siguientes categorias, asignando una puntuacién de 1 (muy
deficiente) a 4 (excelente).

Categoria Definicion breve

Pertinencia El item corresponde al contenido y propésito de la escala.

Claridad El item se entiende facilmente, no genera ambigliedades.

Forma y redaccion El item estd correctamente formulado, respetando las
reglas de redacgion.

Relevancia El item es importante para medir el componente de la
actitud.

N° | Componente Item Pertinencia | Claridad Forma/ Relevancia Sugerencias/

Redaccién Camentarios
1 Afectivo Me gustan las
mateméticas.
2 Afactivo Me siento  comodo

resolviendo problemas
de matematicas.

3 Cognilivo Las matemdlicas no
sirven para nada.

4 Cognitivo Las matematicas
deberian estar

presentes Unicamente
en las carreras de

ciencias.

5 Afectivo Me resulta entretenide
estudiar matematicas.

6 Cognitivo Las matemaéticas son
faciles.

7 Cognitivo En matematicas me

quedo con la mente en
blanco con frecuencia.

8 Afectivo Toca clase de
matematicas. iQué

‘lata™
9 Caognitive Me sera siempre dificil
| | aprender matemalicas.
10 Cognitivo Si me lo propusiera

creo que llegaria a
dominar bien las
matematicas.

11 Conductual | Salvo en unos pocos
casos, por mucho gue
me esfuerce no
consigo  entender las
[ | matematicas.

12 Cognitivo Las matematicas son
utiles y necesarias en
todos los ambites de la
vida.

13 Afactivo La materia que se
imparte en las clases
de matematicas es muy
interesante.

14 Afeclivo No soporto  esludiar
matemdticas,  incluso
| | las partes mas faciles.

15 Afectivo Las matematicas son
una de las asignaturas
| | méas aburridas.

16 Conductual | Si tuviera opertunidad

me inscribo a
asignaturas no
relacionadas a

matemaéticas.




21

L 21

Foa T

Cognitivo

Conducitual

Conductual

Conaductual

Conductual

Afectivo

Cognitivo

Aprender matematicas
es solo para los
estudiosos.

Siempre  he tenido
problemas  con  las
mateméticas.

Haga Io que haga,
siempre  saco notas
bajas en matematicas.
Para mis profesores de
matematicas  say un
buen alumno.

No se estudiar
matematicas.

Me suelo sentir incapaz
de resclver problemas
matematicos.

En matematicas me
cuesta trabajo decidir
qué tengo qgue hacer.

24

Cognitivo

FPuedo llegar a ser un
buen alumno de
matematicas.

25

Afactivo

Las matematicas son
una "lata".

26

Cognitivo

Soy una de esas
personas que no nacio
para aprender
mateméticas.

27

ETH

21

Afaclivo

Cognitivo

Cognitivo

Me siento mas torpe en
matemdticas gue la
mayoria de mis
compafieros.

Las matematicas me
cenfunden.

Suelo tener dificultades
can las matemaéticas.

30

Cognitivo

Se me da bien calcular
mentalmente.

Conduciual

Puedo pasarme horas
estudiando
matematicas.

32

Afeclivo

Cuando tengc gue
estudiar matematicas
lo hago con cierta
alegria.
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Documento de instrumento aplicado

UNIVERSIDAD
SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

1.
2. En desacuerdo

Escala de respuesta

Totalmente en desacuerdo 4. De acuerdo

3. Nideacuerdo ni en desacuerdo

5. Totalmente de acuerdo

N° item

01 | Me gustan las matematicas.

02 | Me siento comodo resolviendo problemas de matematicas.

03 | Las matemaéticas no sirven para nada.

04 | Las matematicas deberian estar presentes Unicamente en las
carreras de ciencias.

05 | Me resulta entretenido estudiar matematicas.

06 | Las mateméticas son féciles.

07 | En matematicas me guedo con la mente en blanco con frecuencia.

08 | Toca clase de matematicas jQué “lata”!

09 | Me sera siempre dificil aprender matematicas.

10 | Sime lo propusiera creo que llegaria a dominar bien las matematicas.

11 | Salvo en unos pocos casos, por mucho que me esfuerce no consigo
entender las matematicas.

12 | Las mateméticas son Utiles y necesarias en todos los &mbitos de la
vida.

13 | La materia que se imparte en las clases de matematicas es muy
interesante.

14 | No soporto estudiar matematicas, incluso las partes mas faciles.

15 | Las matematicas son una de las asignaturas més aburridas.

16 | Si tuviera oportunidad me inscribo a asignaturas no relacionadas a
matematicas.

17 | Aprender matematicas es sdlo para los estudiosos.

18 | Siempre he tenido problemas con las matematicas.

19 | Haga lo que haga, siempre saco notas bajas en matematicas.

20 | Para mis profesores de matematicas soy un buen alumno.

21 | No sé estudiar matematicas.

22 | Me suelo sentir incapaz de resolver problemas matematicos.

23 | En matematicas me cuesta trabajo decidir qué tengo que hacer.

24 | Puedo llegar a ser un buen alumno de matematicas.

25 | Las matematicas son una "lata".

26 | Soy una de esas personas que no nacié para aprender matematicas.

27 | Me siento mas torpe en matematicas que la mayoria de mis
companeros.

28 | Las matematicas me confunden.

29 | Suelo tener dificultades con las matematicas.

30 | Se me da bien calcular mentalmente.

31 | Puedo pasarme horas estudiando matematicas.

32 | Cuando tengo que estudiar matematicas lo hago con cierta alegria.
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6.4. Documento de constancia de validacién

SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

CONSTANCIA DE APLICACION DEL INSTRUMENTO

o

Yo, , portador(a) de la C.l. n

, de profesion

y grado academico

Por medio de la presente hago constar que he leido y evaluado el instrumento de
aplicacion para los alumnos de segundo medio del Colegio Polivalente Domingo
Parra Corvalan de la comuna de Coronel, correspondiente al proyecto “ANALISIS
DE UNA METODOLOGIA GAMIFICADA SOBRE LA ACTITUD DE LOS
ESTUDIANTES DE 8° BASICO EN LA ASIGNATURA DE MATEMATICA EN EL
COLEGIO POLIVALENTE DOMINGO PARRA CORVALAN?”, presentado por los
estudiantes Carlos Escobar Riquelme, Cristian Garrido Valenzuela y Cristobal
Marquez Urrizola, para optar al grado de Licenciado en Educacion, el cual autorizo

en calidad de validador.

Firma:

Fecha: de de 2025
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6.5.

6.5.1. Retroalimentacién de Erich Leighton Vallejos

Juicio de expertos para la validacion de instrumento

Tabla 7: Valores de respuestas del experto Erich Leighton Vallejos

N° de item

Componente

Pertinencia

Claridad

Forma/
Redaccién

Relevancia

Sugerencias/
Comentarios

Afectivo

2

4

4

4

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Cognitivo

No es relevante
para estudiantes
de 2° medio.

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

10

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

11

Conductual

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

12

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

13

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

14

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

15

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

16

Conductual

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

17

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

18

Conductual

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.
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19

Conductual

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

20

Conductual

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

21

Conductual

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

22

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

23

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

24

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

25

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

26

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

27

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

28

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

29

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

30

Cognitivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

31

Conductual

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

32

Afectivo

No logra evaluar el
objetivo de
investigacion.

Fuente: Elaboracion propia
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6.5.2. Retroalimentacion de Carolina Quiroz Valdebenito

Tabla 8: Valores de respuestas de la experta Carolina Quiroz Valdebenito

N° de Componente Pertinencia | Claridad Forma/ Relevancia Sugerencias/
item Redaccion Comentarios

1 Afectivo 4 4 4 4

2 Afectivo 4 4 4 4 LA PALABRA ES
MATEMATICA, SIN S

3 Cognitivo 4 4 4 4 LA PALABRA ES
MATEMATICA, SIN S

4 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

5 Afectivo 4 4 4 4 IDEM

6 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

7 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

8 Afectivo 4 4 4 4 IDEM. TOCA, CAMBIARLO
POR HOY CORRESPONDE
O UNA PALABRA MAS
COLOQUIAL

9 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

10 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

11 Conductual 4 4 4 4 IDEM

12 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

13 Afectivo 4 4 4 4 IDEM

14 Afectivo 4 4 4 4 IDEM

15 Afectivo 4 4 4 4 IDEM

16 Conductual 4 4 4 4 IDEM

17 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

18 Conductual 4 4 4 4 IDEM

19 Conductual 4 4 4 4 SACO, POR OBTENGO...

20 Conductual 4 4 4 4 IDEM

21 Conductual 4 4 4 4 IDEM

22 Afectivo 4 4 4 4

23 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

24 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

25 Afectivo 4 4 4 4 IDEM

26 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

27 Afectivo 4 4 4 4 IDEM

28 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

29 Cognitivo 4 4 4 4 IDEM

30 Cognitivo 4 4 4 4

31 Conductual 4 4 4 4 IDEM

32 Afectivo 4 4 4 4 IDEM

Fuente: Elaboracion propia
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6.5.3. Retroalimentacién de Pablo Mora Rojas

Tabla 9: Valores de respuestas del experto Pablo Mora Rojas

N° de
item

Componente

Pertinencia

Claridad

Forma/
Redaccién

Relevancia

Sugerencias/
Comentarios

Afectivo

4

4

Afectivo

4

4

Cognitivo

4
4
4

4
4
1

1

4

Evite redactar frases en
negativo, en su lugar sugiero
algo de la forma: “reconozco
gue la matematica es Uutil para
la vida del siglo XXI o para el
mundo globalizado/actual”

Cognitivo

A esta frase no le veo tanta
pertinencia, ¢por qué
relacionar la matematica con
las mallas de carreras?, desde
mi punto de vista como
didacta de la matematica,
preferiria enfocar las frases en
aspectos relacionados con las
sensaciones que genera la
experiencia de enfrentar una
clase de matematica, o bien,
enfrentar el estudio de la
matematica en casa.

Afectivo

Cognitivo

Cognitivo

[eod ENE[2]{&)]

Afectivo

R ENES

AN (D

W(A|A~|D

IR EES

Este item lo ubicaria méas
arriba y le cambiaria redaccion
mas formal.

“Cuando me toca matematicas
me

desagrada/me desmotiva ir a
la sala de clases”

Coghnitivo

Cognitivo

Esta frase creo que puede
crear

ambigiiedades en el analisis
de sus futuros resultados, ya
que en el supuesto que un
estudiante responda esta
frase con valoracion 5 en la
escala de respuestas, ¢ qué
significa? ¢es un estudiante
motivado o desmotivado en
matematicas? ¢ posee buena
disposicion o mala?
Sugeriria eliminarla o
modificarla hacia algo que se
enfoque de manera mas
particular a la clase de
matematica (corto plazo), por
ejemplo:

“Cuando estoy en clases de
matematicas, siento
muchas/pocas ganas de
participar mostrando mis
razonamientos al resto de la
clase”

11

Conductual

12

Cognitivo

I

13

Afectivo

E

N[~

N

Sugiero evitar informalidades
como “materia que se
imparte” cuando en realidad
se quiere
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aludir al contenido formal
(concepto) o procedimiento
(técnica matemaética),

entre otras.

Sugiero en su lugar frases
tales como: « Los conceptos
matematicos son muy
interesantes.

* Es muy interesante
comprender los
procedimientos / algoritmos
que

permiten resolver problemas
matematicos

14 Afectivo 4 4 4 4

15 Afectivo 4 4 4 4

16 Conductual 4 4 4 4

17 Cognitivo 4 4 4 3 La matematica solo puede
aprenderla un pequefio grupo
de personas, no es para
todos.

18 Conductual 4 4 4 4

19 Conductual 4 4 4 4

20 Conductual 4 4 4 4

21 Conductual 4 4 4 4

22 Afectivo 4 4 4 4

23 Cognitivo 4 4 4 4

24 Cognitivo 4 4 4 4

25 Afectivo 1 1 1 1 Ya esta abordada
anteriormente

26 Cognitivo 4 4 4 4

27 Afectivo 4 4 4 4

28 Cognitivo 4 4 4 4

29 Cognitivo 4 4 4 4

30 Cognitivo 1 1 1 1 No tiene relacion evidente con
la actitud

31 Conductual 4 4 4 4

32 Afectivo 4 3 4 En lugar de evocar la emocion

de alegria, preferir algo como
“lo hago con buena
disposicion “lo hago con
motivacion”, se enfoca mejor a
lo que buscan describir.

Fuente: Elaboracion propia
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6.5.4. Tabulacion de resultados de juicio de expertos

Tabla 10: Promedios por categoria de respuestas de los expertos

Fuente: Elaboracion propia

4 Evaluacion de items por parte del experto Dr. Erich Leighton Vallejos

> Evaluacion de items por parte de la experta Mg. Carolina Quiroz Valdebenito

® Evaluacion de items por parte del experto Mg. Pablo Mora Rojas
7 Célculo del promedio de la Pertinencia de los tres expertos

8 Célculo del promedio de la Claridad de los tres expertos
9 Célculo del promedio de la Forma/Redaccion de los tres expertos

10 Calculo del promedio de la Relevancia de los tres expertos
11 promedio del conjunto completo de los itemes por experto

N° Forma/ Promedio
de Pertinencia Claridad Redaccién Relevancia por categoria
ite EL | CQ |PM | EL | CQ | PM|EL | CQ|PM|EL|CQ|PM| P | (© | (F R)
m 4 5 6 7 8 9 7 8 9 7 8 9 7 8 9 10 ACCién
1 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 33|40 | 40 ] 40 OK
2 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3,3 4.0 40 | 4,0 OK
3 2 4 4 4 4 1 4 4 1 4 4 4 33|30 | 30]40 OK
4 1 4 1 4 4 4 4 4 4 1 1 1 20 | 40 | 40 | 20 Se
revisa
item
5 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3,3 4.0 40 | 4,0 OK
6 2 4 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 3,3 3,3 40 | 4,0 OK
7 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 33|40 | 40 ] 40 OK
8 2 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 3,3 4,0 3,7 140 OK
9 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40]40 [OK
10 2 4 1 4 4 4 4 4 4 4 1 1 2,3 4,0 40 | 3,0 OK
1 [ 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40]40 [OK
12 [ 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 133]40]40][40 [OK
13 2 4 4 4 4 2 4 4 2 4 4 4 3,3 3,3 33140 OK
14 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40]40 [OK
15 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 [33]40]40]40 |OK
16 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40][40 [OK
17 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 [33[40 4037 [oK
18 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 [33]40]40]40 |OK
19 [ 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40]40 [OK
20 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 [33]40]40]40 |OK
21 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40][40 [OK
22 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 [33]40]40]40 |OK
23 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 33140 40]40 JOK
24 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40][40 [OK
25 | 2 4 1 4 4 1 4 4 1 4 1 1 [23[30][30]30 |OK
26 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 133]40]40]40 [OK
27 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 [33]40]40]40 |OK
28 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40]40 [OK
29 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 1 33]40]40][40 [OK
30 | 2 4 1 4 4 1 4 4 1 4 1 1 [ 23[30][30]30 |OK
31 | 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 |133]40]40][40 [OK
32 2 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 3,3 4,0 3,7 140 OK
Xt 1 20| 40 | 36 | 40 40 36 [ 40| 40 36 [ 39 ] 40 | 36
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6.6. Constancias de juicio de expertos

6.6.1. Constancia firmada de Erich Leighton Vallejos

UNIVERSIDAD
SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

CONSTANCIA DE APLICACION DEL INSTRUMENTO

Yo, Erich Leighton Vallejos portador(a) de la C.I. n° 15.678.394-3 de profesion

Profesor de Matematica y grado académico Doctor en Educacion

Por medio de la presente hago constar que he leido y evaluado el instrumento de
aplicacion para los alumnos de segundo medio del Colegio Polivalente Domingo
Parra Corvalan de la comuna de Coronel, correspondiente al proyecto “ANALISIS
DE UNA METODOLOGIA GAMIFICADA SOBRE LA ACTITUD DE LOS
ESTUDIANTES DE 2° MEDIO B EN LA ASIGNATURA DE MATEMATICA EN EL
COLEGIO POLIVALENTE DOMINGO PARRA CORVALAN?”, presentado por los
estudiantes Carlos Escobar Riquelme, Cristian Garrido Valenzuela y Cristébal
Marquez Urrizola, para optar al grado de Licenciado en Educacion, el cual autorizo
en calidad de validador.

br
Firma:

Fecha: 03 de mayo de 2025
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6.6.2. Constancia firmada de Carolina Quiroz Valdebenito

UNIVERSIDAD
SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

CONSTANCIA DE APLICACION DEL INSTRUMENTO

Yo, Carolina Quiroz Valdebenito, portador(a) de la C.I. n° 18146912-9, de profesion
Profesora de Ensefianza Media en Matematica y grado académico Magister en

Ciencias de la Educacion.

Por medio de la presente hago constar que he leido y evaluado el instrumento de
aplicacion para los alumnos de segundo medio del Colegio Polivalente Domingo
Parra Corvalan de la comuna de Coronel, correspondiente al proyecto “ANALISIS
DE UNA METODOLOGIA GAMIFICADA SOBRE LA ACTITUD DE LOS
ESTUDIANTES DE 2° MEDIO B EN LA ASIGNATURA DE MATEMATICA EN EL
COLEGIO POLIVALENTE DOMINGO PARRA CORVALAN”, presentado por los
estudiantes Carlos Escobar Riquelme, Cristian Garrido Valenzuela y Cristobal
Marquez Urrizola, para optar al grado de Licenciado en Educacién, el cual autorizo

en calidad de validador.

|
e YA

- >

Firma:

Fecha: 09 de mayo de 2025
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6.6.3. Constancia firmada de Pablo Mora Rojas

()
L ()
3 5

UNI\’IiSH)/\D
SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

CONSTANCIA DE APLICACION DEL INSTRUMENTO

o

Yo, ,,?AdO HoeH o ¢ , portador(@) de la C.l n
42853633 K , de profesion ﬂlﬂ,ﬂego( ﬁ_&&@ﬂ walieg

I
y grado académico //o{au‘,: r

Por medio de la presente hago constar que he leido y evaluado el instrumento de
aplicacion para los alumnos de segundo medio del Colegio Polivalente Domingo
Parra Corvalan de la comuna de Coronel, correspondiente al proyecto “ANALISIS
DE UNA METODOLOGIA GAMIFICADA SOBRE LA ACTITUD DE LOS
ESTUDIANTES DE 2° MEDIO B EN LA ASIGNATURA DE MATEMATICA EN EL
COLEGIO POLIVALENTE DOMINGO PARRA CORVALAN”, presentado por los
estudiantes Carlos Escobar Riquelme, Cristian Garrido Valenzuela y Cristobal
Marquez Urrizola, para optar al grado de Licenciado en Educacion, el cual autorizo
en calidad de validador.

Firma:

(

Fecha: 07 de__may” de 2025
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6.7. Aplicacidon de encuestas

6.7.1. Encuesta antes de sesiones gamificadas

SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

INSTRUMENTO DE PERCEPCION DEL ESTUDIANTE HACIA LA ASIGNATURA DE
MATEMATICAS (PRE-TEST)

Colegio

Curso

Escala de respuesta

1. Totalmente en desacuerdo 4.
2. En desacuerdo 5.

3. Nide acuerdo ni en desacuerdo

Asigne a cada item un valor que mads identifique su percepcion. Responda de forma honesta y a cabalidad.

De acuerdo
Totalmente de acuerdo

N° | ftem 1 |2 3 |4 5
01 Me gustan las matemadticas.

02 Me siento cémodo resolviendo problemas de matematicas.

03 Las matemdticas no sirven para nada.

04 Las matemdticas deberian estar presentes tinicamente en las carreras de ciencias.

05 Me resulta entretenido estudiar matemadticas.

06 Las matemadticas son ficiles.

07 En matematicas me quedo con la mente en blanco con frecuencia.

08 Toca clase de matematicas jQué “lata”!

09 Me serd siempre dificil aprender matematicas.

10 Si me lo propusiera creo que llegaria a dominar bien las matemadticas.

11 Salvo en unos pocos casos, por mucho que me esfuerce no consigo entender las
matematicas.

12 Las matemadticas son ttiles y necesarias en todos los dmbitos de la vida.

13 La materia que se imparte en las clases de matemadticas es muy interesante.

14 No soporto estudiar matemdticas, incluso las partes mds féciles.

15 Las matemdticas son una de las asignaturas mds aburridas.

16 Si tuviera oportunidad me inscribo a asignaturas no relacionadas a matemadticas.

17 Aprender matemdticas es s6lo para los estudiosos.

18 Siempre he tenido problemas con las matematicas.

19 Haga lo que haga, siempre saco notas bajas en matemdticas.

20 Para mis profesores de matemadticas soy un buen alumno.

21 No sé estudiar matematicas.

22 Me suelo sentir incapaz de resolver problemas matematicos.

23 En matematicas me cuesta trabajo decidir qué tengo que hacer.

24 Puedo llegar a ser un buen alumno de matematicas.

25 Las matemdticas son una "lata”.

26 Soy una de esas personas que no nacié para aprender matemadticas.

27 Me siento mds torpe en matemadticas que la mayoria de mis compaifieros.

28 Las matemadticas me confunden.

29 Suelo tener dificultades con las matematicas.

30 Se me da bien calcular mentalmente.

31 Puedo pasarme horas estudiando matematicas.

32 Cuando tengo que estudiar matematicas lo hago con cierta alegria.

104



6.7.2. Encuesta después de sesiones gamificadas

UNIVERSIDAD
SAN SEBASTIAN

VOCACION POR LA EXCELENCIA

INSTRUMENTO DE PERCEPCION DEL ESTUDIANTE HACIA LA ASIGNATURA DE

MATEMATICAS (POST-TEST)

Colegio

Curso

Escala de respuesta

Asigne a cada item un valor que mads identifique su percepcién. Responda de forma honesta y a cabalidad.

Base su percepcion después de haber realizado las actividades liidicas propuestas por los observadores...

N°©

I.
2.
3.

Totalmente en desacuerdo 4. De acuerdo

En desacuerdo 5. Totalmente de acuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo

Item

1

2

3

4

5

01
02
03
04
05
06
07
08

Me gustan las mateméticas.

Me siento cémodo resolviendo problemas de matematicas.

Las matemadticas no sirven para nada.

Las matemdticas deberian estar presentes dnicamente en las carreras de ciencias.

Me resulta entretenido estudiar matematicas.

Las matematicas son faciles.

En matemdticas me quedo con la mente en blanco con frecuencia.

Toca clase de matematicas jQué “lata™!

Me serd siempre dificil aprender matematicas.

Si me lo propusiera creo que llegarfa a dominar bien las matematicas.

Salvo en unos pocos casos, por mucho que me esfuerce no consigo entender las
matematicas.

Las matematicas son utiles y necesarias en todos los ambitos de la vida.

La materia que se imparte en las clases de matemadticas es muy interesante.

No soporto estudiar matematicas, incluso las partes mds faciles.

Las matemadticas son una de las asignaturas mds aburridas.

Si tuviera oportunidad me inscribo a asignaturas no relacionadas a matematicas.

Aprender matemdticas es sélo para los estudiosos.

Siempre he tenido problemas con las matematicas.

Haga lo que haga, siempre saco notas bajas en matemdticas.

Para mis profesores de matemiticas soy un buen alumno.

No sé estudiar matematicas.

Me suelo sentir incapaz de resolver problemas matematicos.

En matematicas me cuesta trabajo decidir qué tengo que hacer.

Puedo llegar a ser un buen alumno de matematicas.

Las matemadticas son una "lata".

Soy una de esas personas que no nacié para aprender matematicas.

Me siento mds torpe en matemadticas que la mayoria de mis compaileros.

Las matemdticas me confunden.

Suelo tener dificultades con las matematicas.

Se me da bien calcular mentalmente.

Puedo pasarme horas estudiando matematicas.

Cuando tengo que estudiar matemdticas lo hago con cierta alegria.
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Actividades ladicas aplicadas en las sesiones

6.8.

6.8.1. Serpientes y escaleras matematicas

llustracién 9: Tablero de Serpientes y escaleras matematicas

A
SERPIENTES Y ESCALERAS

A

v A

O
o

m

o/

10

.
o
b
p AR
P4
o

2

Fuente: Elaboracion propia

llustracién 10: Tarjetas de operaciones mateméticas

G 9 G2 3 C

=) C

3] [s2+-7

18 =

) 6

3x6

| o] [messa] [

Gl ) 69 ) o9 G

G 9 ) (2) ) G

— e

) G-

_7‘1] [4 5] [2_—1
8 "4 5" 4 376

<9)

) G

[1A1
63

G 9 ) ) ) (@9

Vie| [v25 | | V36

L
|

(5]
VBT

(v2)
(véz)

(vi)
Va9

144]

pL0

(22 (32 ) [ 5% ) [wen]) 6% ][ 3° ]

&

121 |

0“‘ >

ol

(2] (zor) (2] () (2] [z=2)

() (52 ) (e8] (=] (2] [o=5]

9 ++V16

V256

V196

V36 -VZ5

V225,

V169

6+9 |

4 x9 |

\v3z+3:2

‘ 49 +\/T1

(o2) (529) (52) (727) (7+7) (2]

o) (52 (w2) (7)) [er)

100 — V64

225 +5

V22581

1+8 |

Vo x3
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V100 + 44

Fuente: Elaboracion propia
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Antes de iniciar la actividad, se comenzara dividiendo al curso en equipos de tres
0 cuatro integrantes. A cada equipo se le entregara un tablero de juego, un total de 128
tarjetas con operaciones matematicas, un dado, cuatro peones, cuatro lapices y papel
para realizar calculos. Aunque jugardn en equipo, el juego se desarrollara de manera
individual, es decir, cada estudiante participara por si mismo utilizando su propio peon en

el tablero.

Las tarjetas estaran organizadas en cuatro categorias, con 32 tarjetas en cada
una. Estas categorias corresponden a: multiplicacion y division de numeros enteros;
multiplicacion y division de numeros racionales; potencias con base natural y exponente
natural hasta 3; y raices cuadradas de numeros naturales. Estas tarjetas se usaran
durante el avance de los jugadores por el tablero.

Cada jugador comenzara en la casilla de inicio. En su turno, lanzara un dado
numerado del 1 al 6 y avanzara su peon la cantidad de espacios indicada por el dado. Al
llegar a una nueva casilla, debera resolver una tarjeta de acuerdo con el tipo de casilla
en que haya caido. Si la casilla es blanca, el jugador tomara una tarjeta, resolvera el
ejercicio y, si responde correctamente, podra lanzar el dado nuevamente. Si cae en una
casilla verde, debera también resolver un ejercicio; si lo hace correctamente, podré subir
por una escalera hasta el casillero que indica su extremo superior, finalizando ahi su
turno. Por el contrario, si cae en una casilla roja, el jugador debera resolver un ejercicio,
pero si responde incorrectamente, deberd descender hasta el casillero donde se

encuentra la cabeza de la serpiente correspondiente, dando por finalizado su turno.

Cada respuesta debera ser verificada por el docente o un ayudante antes de que
el siguiente jugador realice su turno. El juego continuara hasta que un jugador logre llegar
a la casilla final del tablero. Ese jugador sera declarado el ganador o ganadora.
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6.8.2. Carrera de relevo

llustracién 11: Esquema de zona de carrera de relevo

FINAL

Estacion #4
Raices cuadradas de ’
numeros naturales

Estacion #3
Potencias de base
natural y exponente
natural hasta 3

> o m X X > O

Estacién #2
Multiplicacién y
division de mimeros
racionales

Estacién #1
Multiplicacion y
enteros
Nco | [ 2 3 4 5

Fuente: Elaboracion propia

o< mMmmr m=>X

Antes de iniciar la actividad, se comenzara dividiendo el curso en tres, cuatro o
cinco equipos, dependiendo de la infraestructura. Por cada equipo habra un mentor
(siendo el profesor de asignatura, profesor diferencial, etc.) que sera arbitro para la

revision de las soluciones de los problemas matematicos a resolver.

La actividad consiste en una carrera por estaciones. Se organizaran cuatro
estaciones, cada una dedicada a un tipo especifico de ejercicio matematico: la primera
incluye multiplicacion y divisién de numeros enteros; la segunda, multiplicacién y division
de numeros racionales; la tercera, potencias con base natural y exponente natural hasta
3; y la cuarta, raices cuadradas de numeros naturales. Se debera realizar la actividad en

una sala amplia o en un gimnasio, donde se proveeran de mesas, repartidas de a 4 por
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fila (equipo) y dependiendo de la cantidad de equipos que participen, entre 3 a5 columnas

de mesas, como se indica en el esquema anterior.

Cada equipo partird desde la linea de inicio. Por turno, un integrante de cada
equipo correra hasta una estacion determinada, tomando una tarjeta de operaciones
matematica de la estacion designada y regresara al punto de partida con la tarjeta. El
equipo tratara de resolver el problema para asi mostrarselo al mentor que verificara si la
respuesta es correcta. De ser correcta permitir al equipo avanzar a la siguiente estacion
con un distinto tipo de problema. En caso contrario, debera volver a la estacion actual y
tomar otra tarjeta de problema, hasta que pueda resolver el ejercicio en la tarjeta o que
se guede sin tarjetas de problemas en la estacion, en la que avanzan a la siguiente

estacion de igual forma.

Una vez que el equipo logre responder el problema matematico de la ultima
estacion, el mentor dara la autorizacion para que todos los estudiantes del equipo corran
hacia la meta. Ganara la ronda el equipo que logre completar todas las estaciones de

manera correcta antes que el resto de los equipos.
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