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Resum: el seglient treball pretén analitzar i comparar el potencial de metodologies
innovadores com la gamificacié vers les que son de caracter tradicional. El fet és
gue davant els canvis constants de la societat moderna i les seves exigéencies, cal
adaptar el procés d’ensenyament — aprenentatge a les necessitats dels alumnes tot
donant significativitat als continguts perqué hi hagi una transferencia d’aquests al
context social. Per fer-ho, és important determinar si hi ha estratégies que poden
potenciar la motivacio dels estudiants i el compromis d’aquest vers I'aprenentatge
per facilitar el treball de certes competéncies basiques com les relacions socials a
I'aula i la gestié de les emocions. Aixi doncs, la investigacié es desenvolupara amb
I'objectiu de cercar els efectes d’implicar la gamificacid en alumnes. D’aquesta
manera, podrem determinar els beneficis i inconvenients d’aplicar metodologies

didactiques innovadores en el context educatiu.

Paraules clau: gamificacidé, innovacid educativa, competéncia emocional,

motivacié i relacions interpersonals.

Abstract: the following thesis aims to analyse and compare the potential of
innovative methodologies such as gamification with those of a traditional nature.
The fact is that with the constant changes of modern society and its demands, it is
necessary to adapt the teaching-learning process to the needs of the students while
providing the content with meaning so that there is a transfer of these to the social
context. To implement this, it is important to determine if there are strategies that
can enhance the students’ motivation and commitment to learning to facilitate the
work of certain basic skills such as social relationships in the classroom and the
management of emotions. Therefore, the research will be developed with the aim of
looking for the effects of gamification among students. By doing this, we will be
able to determine the benefits and disadvantages of applying innovative teaching

methodologies within the educational context.

Keywords: gamification, educational innovation, emotional competence,

motivation and interpersonal relationships.
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1. INTRODUCCIO

El document presentat a continuacié conclou |'etapa de formacié académica i recull
totes les competéncies i coneixements apresos per formular un treball final
relacionat amb el master universitari en formacié del professorat d’educacio
secundaria obligatoria i batxillerat en |'area d’educaci6 fisica. En la recerca, es
pretén desenvolupar un analisi sobre les conseqiiéncies d’aplicar una metodologia
gamificada en |'assignatura d’educacio fisica tenint en compte les diferencies que es

puguin establir vers una metodologia de caracter tradicional.

Aixi doncs, el treball esta estretament relacionat amb les matéries cursades de
psicologia educativa i del desenvolupament en I'adolescéncia, a I'hora d’establir les
conseqiiéncies que pugui tindre en els alumnes, de curriculum de I'educacié fisica
en |l'ensenyament obligatori, a l'aplicar una metodologia basada en jocs dins del
marc curricular, i de programacié didactica en educacié fisica per que fa a
I'elaboracié d’una proposta coherent amb uns continguts i objectius educatius

determinats.

L'analisi s'emmarca en l'actual creixent demanda d’innovacié educativa per part del
sistema escolar derivat el constant canvi de la societat i la necessitat d’adaptacio
(Camacho, 2018). Aixi, metodologies com la gamificaci6 poden suposar una
modificacié del paradigma a I'hora d’incorporar l'alumnat en l|'aprenentatge i

incrementar el compromis d’aquest en assignatures com l'educaci¢ fisica.

L'origen de la recerca i la formulacio del treball rau en la propia experiéncia al llarg
de les practiques curriculars a nivell universitari i al master. El fet és que la
proposta metodologica aplicada en la majoria d’aquests ha estat de caracter
tradicional, establint un sistema jerarquic entre alumnes - docents i aplicant
estratégies que tot i que inclouen l'alumne en el procés d’ensenyament -
aprenentatge, no estimulen la motivaci6 i el compromis vers I|‘assignatura

d’educaciot fisica.

D’altra banda, la propia etapa com a alumne en el sistema educatiu ha estat un
altre desencadenant per a la recerca d'una estratégia que fomentés les ganes de

I'estudiant per adquirir nous coneixements.

Per donar peu a les questions que fonamenten la recerca, s’ha estructurat un

treball que s’inicia amb la redaccié d’'un marc teoric per conéixer quina és la



situacié actual i quins sén els elements o parametres que caldra tindre en compte
d’acord amb als referents teorics en el camp de l'educacié. Aquest es confecciona
des de la idea més general, que és el procés d’ensenyament — aprenentatge, fins la
metodologia gamificada i la tradicional. Per fer-ho sera necessari parlar de temes
com l'educaci6 de qualitat, [|'‘aprenentatge personalitzat i la zona de
desenvolupament proper, [I'aprenentatge significatiu. D’altra banda, per
profunditzar en les metodologies que configuren el treball, caldra fer esment als
elements que conformen el joc, la motivacid i els seus components, I'educacio i la

competencia emocional i les relacions entre alumnes.

Per fonamentar la recerca es justificara el desenvolupament del treball i es
descriuran els objectius especifics que es cerquen i les hipotesis formulades una

vegada coneguts els parametres d’estudi.

Posteriorment es confeccionara una breu explicaciéo sobre la metodologia emprada
en la recerca de resultats i la part practica del treball. Per fer-ho, es delimita el
paradigma i el disseny de la recerca, el métode aplicat, la mostra seleccionada per
obtenir dades fiables, els instruments utilitzats i finalment el sistema necessari per
categoritzar les variables a analitzar. El treball segueix amb I‘analisi de resultats i la
discussid d’aquests amb els autors cercats al llarg del marc teoric per analitzar les

consequliéncies originades en |'aplicaciéo d'ambdues metodologies educatives.

Finalment trobem I|'apartat de conclusions de la recerca en el qual s'hi justifiquen
tots els resultats obtinguts i es contextualitza el fet que empara el treball tot
contestant els diferents objectius que cerca el treball i les hipotesis formulades
anteriorment. També s’hi argumenten possibles futures linies de treball i limitacions
juntament amb reflexions de |'estudi vers la practica docent futura. A més, per tal
de donar credibilitat a la informacio extreta de la mostra analitzada, s’exposaran els

instruments a I'annex.

1.1. OBJECTIUS PERSONALS DE LA RECERCA

Al llarg de la carrera de ciéncies de l'activitat fisica i I'esport i al master d’educacid,
s’han hagut d’elaborar nombrosos treballs amb finalitats similars al present
document. El fet és que s’han anat adquirint certes competéncies en recerca pero
encara hi ha certs aspectes que cal polir i millorar. Aixi, davant I'elaboracié d’aquest

treball, es proposen un seguit de reptes o objectius personals que s’esperen assolir:



Dissenyar instruments adequats que permetin una recopilacié de dades
significatives

Saber interpretar correctament els resultats obtinguts en |'aplicacié dels
diferents instruments

Avaluar critica i objectivament els resultats d’haver aplicat dues
metodologies educatives diferents

Elaborar un treball clar i organitzat amb un llenguatge adequat



2. MARC TEORIC

En el seglient apartat ens disposarem a recopilar tot allo que diuen els referents
teorics sobre els elements implicats en el procés d’ensenyament aprenentatge de
I'adolescent en edat ESO i les relacions d’aquests amb la proposta metodologica
que empara el treball, la gamificacié. Cal destacar que el primer apartat servira
com a contextualitzacié per entendre i introduir el procés d‘aprenentatge de

I'alumnat.

2.1. L'ALUMNE I EL PROCES D’ENSENYAMENT -
APRENENTATGE

Una de les questions cabdals en tot procés d'ensenyament - aprenentatge, en
termes d'educacio, fa referencia a la forma en la que s'imparteixen els continguts
educatius i el cami a seguir per tal que els alumnes assoleixin uns objectius

d'aprenentatge concrets.

Abans pero, cal conéixer que implica el procés d’ensenyament - aprenentatge,
entés com el procés mitjancant el qual el professorat comparteix amb |'alumnat
activitats eficaces per desenvolupar experiéncies que potenciin un aprenentatge

significatiu (Ramirez i Hernandez, citats a Hernandez i Infante, 2017).

El procés d’ensenyament aprenentatge és intencional, doncs s’hi fixen uns objectius
a assolir, i formatiu perqué esta destinat a moldejar la personalitat dels estudiants.
Es tracta d’un procés planificat i contextualitzat que té en compte els objectius a

assolir, les dificultats i les potencialitats de I'alumnat (Hernandez i Infante, 2017).

D’altra banda, segons Figaro (2014, citat a Hernandez i Infante, 2017), el caracter
comunicatiu d’aquest procés vindra donat en funcid de si el docent fa que I'alumnat
tingui un paper actiu a les aules i fora d’elles. Aixi doncs, la comunicacié ha de
respectar la individualitat de I|'estudiant (els propis criteris, idees...), ha de
permetre la independéncia de pensament i accid oferint situacions reals i ha

d’estimular la resolucioé de problemes.

A més, aquest procés té per objectiu que els alumnes integrin un seguit de
continguts especifics tenint en compte les capacitats individuals. Es per aixd que cal

plantejar-los de forma que siguin assumibles (Hernandez i Infante, 2017).



En definitiva, el procés d’ensenyament — aprenentatge ha de cedir el protagonisme
als alumnes, afavorint aixi |'aprenentatge significatiu i creatiu, al desenvolupament
d’habilitats personals i socials i a la reflexid critica (Rico i Silvestre, 2002, citats a
Herndndez i Infante, 2017). D’aquesta manera es propicia una participacié activa

dels estudiants vers als continguts tractats.

Aixi doncs, hem tractat un seguit de qiestions que han donat pas a noves idees
com els aprenentatges significatius, personalitzar el procés, tractar continguts en
funcié de les capacitat de I'alumnat. Tots aquests conceptes seran els que

desglossarem als seglients apartats.

2.1.1. EDUCACIO DE QUALITAT

L'escola de qualitat no es caracteritza per les altes notes dels seus alumnes ni en
definitiva el fracas escolar. Ara bé, Coll i Solé (1995), consideren que |'escola de
gualitat es basa, en part, per la capacitat d'oferir als alumnes un curriculum
adaptat que garanteixi el seu procés, fet estretament relacionat amb |'‘objectiu
d'oferir un procés d’ensenyament aprenentatge adequat que ocasioni un bon
rendiment en els estudis. El tret diferencial perd, fet pel qual no es poden agrupar
aquests dos conceptes amb simplicitat, és que els resultats variaran en funcié de

les ajudes especialitzades que hagi pogut rebre cada alumne atenent a la diversitat.

Aixi doncs, Coll i Solé (1995), determinen que l'escola de qualitat no es basa en els
resultats escolars de cada individu sin6 en allo que pot brindar I’'escola i per facilitar
I'ensenyament i contextualitzar els aprenentatges. Tenint en compte que cal
analitzar I'escola des d’'un context social, I'escola ha de proporcionar i avaluar un
curriculum adequat per a cada alumne atenent a la diversitat per tal que aquest
pugui progressar afavorint el benestar i el desenvolupament personal mitjancant un
clima favorable d’aprenentatge, el treball en equip en la presa de decisions, la
innovacié de contingut, l'autoavaluacid de la practica per part dels mateixos
professors i la transmissio dels valors propis de I’'escola, entre d’altres. Per tant és

essencial utilitzar metodologies didactiques que ho facilitin.
D’altra banda, cal destacar que la situacié educativa actual no segueix aquest

model, sind que es basa exclusivament en els resultats academics i en aprovar

examens. Sén els mateixos alumnes els que han deixat d’interessar-se el procés
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d’ensenyament - aprenentatge i en centrar-se en les notes avaluatives, fet que

denota una falta de qualitat educativa (Bono, 2011).

2.1.2. APRENENTATGE PERSONALITZAT i ZONA DE
DESENVOLUPAMENT PROPER

Segons Leris i Sein - Echaluce (2011) i Antonijevic i Chadwick (1983, citats a
Lopez, 1996), el paradigma educatiu té per objectiu coneixer i adaptar

I'aprenentatge a cada alumne, personalitzant-ne aixi els continguts.

Cal destacar que la personalitzaci6 de l'aprenentatge ha de contemplar quatre

aspectes diferenciats (Leris i Sein — Echaluce, 2011):

¢ Nivell de coneixements
e Estils d’aprenentatge
° Metes

e Interessos dels alumnes

Aguesta personalitzacid del procés EA permet millorar la qualitat educativa en els
entorns educatius, tenint en compte les caracteristiques dels alumnes en relacié

amb les preferéncies en I'aprenentatge Nifo (2016).

Tot i la idoneitat d’aquest procés, ens trobem diversos obstacles a I'hora d’aplicar la
individualitzacid. Primerament, |'activitat del professor sempre ha estat valorada en
funcio de les taxes d’éxit i rendiment d’un grup de classe i no de les fites individuals
(d'aquells que els costa més, per exemple). A més, falta una major diversitat de
recursos i activitats i el ritme educatiu és uniforme, per la qual cosa els continguts
s'imparteixen al mateix temps i de la mateixa manera per tothom (Leris i Sein -
Echaluce, 2011).

En aquest sentit, I'avang de la tecnologia ha fet que cada vegada sigui més viable
aplicar aquest sistema. Un exemple clar el trobem amb I‘aplicacié de les TIC, amb
les quals es pot incidir en la forma que prefereix I'alumne d’aprendre, interactuar,
percebre o processar la informacié mitjangant la personalitzacié dels continguts i el
procés d'ensenyament-aprenentatge. Per fer-ho, Nifio (2016) presenta les AEDP

(ambient educatiu digital personalitzat).
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Leris i Sein - Echaluce (2011), d‘altra banda, ens presenten els “Adaptative
Hypermedia Systems” o AHS, consistents en continguts d’aprenentatge de forma
personalitzada. També s’introdueixen les “Learning Management Systems”, que
ofereixen un gran ventall d’eines d’ensenyament d’'aprenentatge que faciliten Ila

gestid i el seguiment dels alumnes.

Cal destacar perd, que aquesta personalitzaci6 ha de tractar continguts
d’aprenentatge que es trobin dins les capacitats dels alumnes perd que impliquin un
procés de reflexié (Venet i Correa, 2014). Aixi, és necessari que tot el procés
d’ensenyament - aprenentatge es situi dins la zona de desenvolupament proper,
consistent en la diferéncia entre el que l'individu pot aprendre i fer per si mateix i

allo que pot aconseguir amb ajuda (Hernandez i Infante, 2017).

Finalment, perqué aquesta ajuda sigui ajustada, cal tenir en compte un seguit de
questions (Onrubia, 1993):

e Incrementar la capacitat de comprensid i actuacié autobnoma

e Ha de proposar reptes abordables

e Ha de constar de suports o instruments aportats pel docent (espais
d’activitats, organitzacié dels continguts, estructura de l'aula, agrupaments
d’alumnes...)

e Ha de provocar desafiaments o reptes que permetin questionar els sentits i
els significats dels coneixements adquirits préviament o esquemes de
coneixement

e Ha de tenir en compte aquests esquemes de coneixements en relacié a les
capacitats dels alumnes

e Ha de proposar activitats en la zona de desenvolupament proxim = que

facin sortir a I'alumne de la zona de confort

2.1.3. APRENENTATGE SIGIFICATIU

A mode de contextualitzacio, |'aprenentatge significatiu consta d’atribuir un
significat o funcionalitat a lo aprés mitjancant nous coneixements, actualitzant aixi
els esquemes de coneixement propis de la persona i engrandint l'estructura
cognitiva (els coneixements previs). Per tant, aquest aprenentatge suposa la
revisio, modificacio i I'enriquiment d’aquests esquemes de coneixement mitjancant

la comprensié de nous continguts (Solé i Coll, 1989).
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Per tal de ser considerat significatiu, I'aprenentatge ha de tindre en compte un

seguit d'aspectes (Solé i Coll, 1989):

e Que el material a prendre sigui significatiu. La presentacié d’aquest ha de
ser clar, coherent i organitzat, i ha de ser presentat per tal que els
aprenents puguin atribuir-li utilitat o significat. A més sempre ha d’estar
relacionat amb els esquemes de coneixement de l'individu

e Cal que l'alumne disposi d'un bagatge o coneixements previs pertinents.
D’aquesta manera es poden modelar els esquemes de coneixement (no
presentar informacié incoherent amb lo apres)

e Motivacio de I'alumne vers I'aprenentatge

Val a dir, que segons Rodriguez (2011), per tal que es doni significativitat en
I'aprenentatge 'alumne ha de mostrar predisposicié a fer-ho, i que per tant hi ha
una gran part de responsabilitat d’aquest. Es per aixd que torna a prendre
rellevancia la metodologia didactica emprada, doncs haura d’’enganxar” I'alumnat a

la practica educativa.

En I'aprenentatge significatiu, I'alumne no pot ser un receptor passiu, siné que ha
de ser el responsable i principal actor del procés d’ensenyament - aprenentatge. Ha
de fer Us del significat dels continguts ja apressos per donar-hi de nous als material
educatius que s’ofereixen, incidint aixi a un procés de reflexid que faci canviar i

reorganitzar les estructures de coneixement (Rodriguez (2011).

2.2. GAMIFIFACIO O METODOLOGIA TRADICIONAL EN EL
PROCES D'ENSENYAMENT - APRENENTATGE ?

L'educacié avui en dia presenta diversos reptes enfocats a la innovacié del procés
d’ensenyament - aprenentatge, deixant enrere les activitats amb continguts
obsolets i instruments d’avaluacié poc utils. El professor ja no és I'Unic protagonista
de lI'ensenyament i els alumnes ja no es limiten a ser Unicament receptors de
continguts. La finalitat del treball s’orienta a esbrinar si la gamificacié es pot
considerar una metodologia que incrementi la motivacié i la participacié activa de
I'alumnat, i per fer-ho és essencial comparar-la amb una metodologia

d’ensenyament més tradicional.
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Segons estudis recents, encara actualment el professorat tendeix a utilitzar i
acceptar en major grau els estils tradicionals d’ensenyament (Aguado et al., 2016;
Fernandez - Rivas i Espada, 2015, 2017; Gaviria i Castejon, 2013; Hein et al.,
2012; Syrmpas et al., 2012, citats a Zapatero, 2017). La qlestio és que la falta de
formacié academica i |'experiéncia son elements que desencadenen aquest fet
(Zapatero et al., 2012, citat a Zapatero, 2017).

Si no es modifiquen els plantejaments de caracter tradicional a través de models
pedagogics, és dificil aconseguir experiencies d’exit en l'alumnat que permetin
assolir els objectius motrius que molts d’ells no sén capagos d’adquirir per si

mateixos (Fernandez - Rio, et al, 2016, citat a Pérez — Pueyo i Hortigiela, 2020).

En aquest sentit, un estudi realitzat per Meyer et al. (2016, citat a Zapatero, 2017),
determina que aquest tipus de metodologies ocasionen una baixa participacid i
autonomia en l'alumnat. Aixi doncs, les formes de fer més directives treballen sobre
els nivells menys oOptims de la motivacié, majoritariament enfocats als factors

extrinsecs (Haerens et al., 2015, citat a Zapatero, 2017).

Bayonas, Plazas i Baena - Extremera (2017, citat a Zapatero, 2017), d’altra banda,
determinen que la metodologia de caracter tradicional origina poca motivacié en
comparacié amb una innovadora. El fet és que segons Hortigiela et al. (2017, citat
a Zapatero, 2017), quan es garanteix la implicaci6 i autonomia de l'alumne
s’estableix una valoracidé positiva vers |'assignatura i autopercepcié de les propies

possibilitats davant lI'assoliment.

Es dificil que I’alumnat presenti un nivell de motivacié optim vers I’activitat sense
experiencies d’assoliment (Méndez - Giménez, Fernandez - Rio i Cecchini -
Estrada, 2013; Pérez - Pueyo, 2016, citats a Pérez — Pueyo i Hortigliela, 2020). Si
els professors utilitzen metodologies tradicionals basades en una progressié en
I'aprenentatge, es genera desmotivacid. La solucié al problema bé donada per un
canvi metodologic cap a models pedagodgics (Fernandez - Rio, Calderén, Hortigliela,
Pérez - Pueyo i Aznar, 2016; Fernandez - Rio, Hortigliela i Pérez - Pueyo, 2018,

citats a Pérez — Pueyo i Hortigliela, 2020).
Aixi doncs, partint de les premisses descrites, si es vol augmentar la motivacié de

I'alumnat cal aplicar metodologies que afavoreixin I'autonomia (Zapatero, 2017), i

€s aqui quan apareix el concepte de gamificacié com element innovador.
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Segons Batista, Leite i Braga (2019), la gamificacid utilitza els elements del joc per
motivar, augmentar l'activitat i retenir lI'atencid dels alumnes, millorant aixi el
procés d’'aprenentatge (Fardo, 2013, citat a Batista, Leite i Braga, 2019). A més, es
tracta d'una estrategia metodologica sorgida de la necessitat d‘adaptar
|'aprenentatge a les exigencies l'alumnat (Melchor, 2012, citat a Carrasco,

Matamoros i Flores, 2019).

La gamificacié es pot utilitzar com una metodologia d’ensenyament activa, en la
gue l'alumne pren el total protagonisme del procés d'aprenentatge (Silva et al.,
2018). Aquest fet permet que els aprenents puguin desenvolupar noves habilitats o
competencies com la creativitat, |I'autonomia, la iniciativa personal, la critica
reflexiva, la capacitat d'innovar i la capacitat de cooperacié (Lovato, 2018, citat a
Batista, Leite i Braga, 2019). Aixi doncs, la gamificacid no només és una eina de
motivacié per a l'alumnat, sind que es tracta d’'una estratégia per mobilitzar
coneixements i consolidar aprenentatges (Monguillot et al., 2015). En aquest sentit,
segons els estudis realitzats per Carrasco, Matamoros Flores (2019) i Monguillot et
al., 2015), la gamificacio és util per millorar els resultats académics de I'alumnat,
tot incidint en un augment de la diversié en el tractament dels continguts
(Monguillot et al., 2015; Pérez - Lépez, 2009; Llorens — Largoet al., 2016; Martin i

Ruiz, 2017, citats a Carrasco, Matamoros Flores, 2019).

A més, Kapp (2012, citat a Caldera i Aranda, 2018) determina que aquesta
metodologia didactica comporta increments en la motivacio, conformar un bon
ambient de treball, informar a I'alumne sobre el seu procés d’aprenentatge, generar
cooperacid, autoconeixement sobre les propies capacitats, afavorir la retencié de
coneixements i fomentar les habilitats socials i control emocional. Aquesta, d'altra
banda, comporta |‘aparici6 d’emocions positives com |'excitacié, la sorpresa, la

felicitat o I'alegria (Llopis i Balaguer, 2017, citats a Flores, 2019).

A més, la ludificaci6 augmenta el compromis de l'alumnat vers els continguts
educatius (Apostol Zaharescu i Alexe, 2013, citats a Monguillot et al., 2015 i
Cortizo, Carrero, Monsalve, Velasco, Diaz i Pérez, 2011; Hanus i Fox, 2015, citats a
Flores 2019).

En definitiva aquesta metodologia té per objectiu la reincorporacié de I'alumnat
desmotivat, i per tant la competicié o el sistema de recompenses no sempre son la
millor opcié per satisfer i implicar a tothom (Veldzquez, 2013, citat a Pérez - Pueyo

i Hortigliela, 2020). Sempre ha d’estar enllagada a l’'adquisicié de coneixements,
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aprenentatge, experiéncies positives i transferéncia a la vida real (Pérez — Pueyo i
Hortiglela, 2020).

Per contra, cal destacar que un excés en la gamificacié pot comportar una alta
dependéncia cap a les recompenses externes i situacions de treball no transferibles

a contextos reals de practica (Pérez — Pueyo i Hortigiela, 2020).

Per aquest motiu Chan, Fui - Hoon, Liu i Lu (2018, citats a Flores, Fernandez - Rio
i Prat (en premsa), la gamificacié no sempre produeix millores significatives en

I'alumnat.

Tenint aix0 en compte, un aspecte important és la hibridacié de models pedagogics,
doncs s’ha determinat que presenten major avantatges respecte l'aplicacié de
models aillats. El fet és que relacionat-ne de diferents es potencien els seus
beneficis educatius, reduint les limitacions d’'un model en particular i permetent una
educaci6 més individualitzada i adaptada a cada context especific (Gonzdlez -
Villora, Evangelio, Sierra i Fernandez - Rio, 2019, citats a Lamoneda, Gonzalez -
Villora i Fernandez Rio, 2020). En aquest sentit, Ferndndez - Rio i Flores (2019,
citats a Flores, Fernandez - Rio i Prat, en premsa), destaquen que la gamificacio en
educacio fisica hauria de ser un model pedagogic hibridat amb l'aprenentatge

cooperatiu, tot incloent I'avaluacié formativa.

2.2.1. ELS ELEMENTS DEL JOC

La gamificacié en educacio fisica consisteix en aplicar un fil conductor en forma de
narrativa per tal de treballar unes competéncies i objectius d’aprenentatge i
implicar la participacié dels estudiants mitjangant mecaniques propies dels
videojoc, com reptes, missions i recompenses (Fernandez, 2019; Flores, 2019,

citats a Lamoneda, Gonzalez - Villora i Fernandez Rio, 2020).
El moén actual esta plegat de medis interactius, motiu que fa pensar que la
gamificacié pot ser atractiva i motivant pels estudiants (Glover, 2013, citat a

Fernandez - Rio i Flores, 2019).

Aguesta es fonamenta en 3 parametres o categories (Garcia, 2019; Werbach i

Hunter, 2012, citats a Lamoneda, Gonzalez - Villora i Fernandez Rio, 2020):
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e Dinamiques - tema, narrativa, lloc i temps (escenari), presentacio,
progressio en la historia, emocions i limitacions, entre d'altres

e Mecaniques - regles, rols, desafiaments, eleccions, competicid, cooperacio i
feedback

e Components 2 personatges, premis, assoliments, escuts, punts...

Si especifiquem, aquestes tres categories engloben diversos elements. Aixi, segons

(Fernandez - Rio i Flores, 2019), podem considerar com aspectes fonamentals:

e Narrativa poderosa - espai en el que succeeix o s'ambienta |'experiéncia en
funcié dels interessos de I'alumnat per atraure la seva atencio

e Objectiu desafiants - objectius a assolir mitjancant |'aprenentatge de
diverses habilitats en funcié del curriculum educatiu. Cal variar la dificultat
per desafiar els estudiants pel seu desenvolupament fisic, cognitiu, afectiu i
social

e Clima de classe de mestratge > per intentar que els alumnes realitzin totes
les tasques que siguin necessaries en el procés d’ensenyament -
aprenentatge, ajudin als companys, aconsegueixin els elements del joc...

e Tasques obertes i flexibles = cal que els reptes tinguin multiples solucions i
hi hagi la possibilitat de realitzar adaptacions perqué puguin ser realitzats en
grups heterogenis. Cal tenir en compte, a més, que |'error educa

e Auto - regulacié de l'aprenentatge (autonomia) = els alumnes han de ser
els protagonistes del seu propi procés d’ensenyament - aprenentatge

e Feedback immediat - cal que els alumnes coneguin des del primer moment
els objectius a assolir, les habilitats a aprendre i les competéencies a adquirir

o Exit visible i progressiu (competéncia) = cal que les tasques estiguin
dissenyades de lo més senzill a lo complex per poder “enganxar” els
estudiants des del primer moment i se sentin competents, fet que pot
produir un augment de l'interés en I'éxit i la progressio en I’'aprenentatge

e Insignies / escuts - tothom ha de tenir la possibilitat d’aconseguir punts
que els permetin aconseguir escuts i insignies del joc

e Avatars - per crear un enllag entre I'estudiant i la narrativa creada

e Connexio social (relacié) - s’han de fomentar els grups heterogenis en quan
a habilitat motriu, génere i étnia al llarg de tota la unitat didactica,
promovent aixi la cohesio social i I'ajuda cooperativa

e Avaluacié formativa - a través de criteris i instruments que serveixin de

guia del procés d’ensenyament - aprenentatge
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e Portafoli o quadern de I'alumne - inclou tot el procés d'aprenentatge, en el

que es reflecteixen tots els aprenentatges adquirits

D’altra banda, segons Batista, Leite i Braga (2019), a I'hora de plantejar una unitat
gamificada caldra tindre en compte un seguit d’elements del joc que permetran

adaptar els continguts a les necessitats dels alumnes:

Retroalimentacio

Objectius Regles immediata o Recompenses
feedback
Motivacié intrinseca i | Acceptacidé d’error en i » »
i i ) Diversio Narracio
extrinseca el proces educatiu
) | Abstracci6 de la . )
Nivells de consecucié ) Competéncia Conflicte
realitat
Cooperacio Voluntat

TAULA 1. ELEMENTS DEL JOC (ELABORACIO PROPIA)

L'eleccié dels elements d’aquestes dues classificacions variara en funcié de la unitat
didactica que es vulgui dur a terme, destacant-ne com essencials (McGonigal,
2011, citat a Batista, Leite i Braga, 2019).

e La voluntat - referida a la predisposicio de I'alumne davant el joc

e Les regles > permeten als alumnes explorar els espais que s’ofereixen en la
unitat didactica per desenvolupar la creativitat i el pensament estratégic
d'aquests

e Els objectius > han de ser clars i senzills

e El feedback - tracta d’informar als alumnes la seva relacié amb els aspectes
que regulen el joc, tot motivant-los a I'hora d’aprendre nous continguts
relacionats entre si. Es per aquest motiu que aquest ha de ser immediat,

clar i directe

Segons Batista, Leite i Braga (2019) tots aquests elements estan interconnectats,
permeten que lI'alumnat pugui viure una experiencia significativa propera al joc. Tot
i aixd, l'aspecte que caracteritzara la gamificacio sera la diversid (Carrasco,

Matamoros i Flores, 2019).

Cal tenir en compte que la retroalimentacié immediata o feedback positiu

ocasionara un augmenta de la motivacié intrinseca per la necessitat de millora amb
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I'ajuda guiada del docent, i que el sistema de recompenses reforgara la motivacio
extrinseca. A més, escau important tenir en compte els aspectes de preferéencia de
cada alumne, doncs hi haura una major motivacio i implicacid si la gamificacio
satisfa  els interessos dels participants. Aixi, els mecanismes motivacionals
ocasionaran una disminuci6 de les emocions negatives dels alumnes i

n’‘incrementaran les positives (Perdomo i Rojas, 2019).

Segons Franco (2017, Fernandez - Rio i Flores, 2019), existeixen dos nivells de
gamificacid, classificats en superficial o de contingut, d’aplicacié¢ momentania i
puntual (una classe), i estructural o profunda, utilitzada en un periode llarg de
temps com una unitat didactica. Aquesta Ultima sera la base sobre la que se

sustentara la part practica de la recerca.

A continuacié es presentaran les variables que es pretenen analitzar amb la
recerca. Els que ha fet pensar en estudiar aquests parametres és el fet de que la
gamificacidé incideix en aspectes emocionals, motivacionals i comportamentals de
I'alumnat (Torres et al., 2018, citats a Flores, 2019). A més, Fernandez - Rio i
Flores (2019, citat a Flores, Fernandez - Rio i Prat, en premsa), consideren que la

gamificaciéo també ha de promoure les relacions socials.

2.2.2. LA MOTIVACIO

Un dels aspectes més destacables del procés d’ensenyament aprenentatge és la
motivacié de lI'alumnat vers els continguts educatius. En aquest context el docent
ha de procurar motivar I’'aprenent, doncs sense aquest element no és possible

I'aprenentatge (Junco, 2010).

Segons Sanchez (2000, citat a Rosales 2011), es tracta del comportament derivat
del vincle establert entre la necessitat, desig i estimuls, aspectes ja relacionats amb

I'aprenentatge significatiu, esmentat anteriorment.

Cal tenir en compte que la motivacié ve donada per la personalitat de I'alumne, fet

pel qual cal tenir en compte (Rosales, 2011):
e Els factors socials en el desenvolupament de la personalitat

e La personalitat regula la conducta i I'expressié de la motivacié

e Existeix relacio entre la motivacio i les necessitats
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e La forma en que es manifesta la influéncia dels motius, interessos,

intencions, conviccions... vers el procés d'aprenentatge en I'alumne

La necessitat, considerada un element important en la motivacid, és la responsable
de determinar les tendéncies motivacionals, personalitzant aixi el procés educatiu
(Rosales, 2011).

Tenint en compte tots aquests aspectes trobem que hi ha tres formes en les que
pot tenir lloc la motivacié (Deci i Ryan, 2000, citats a Almagro, Navarro, Paramio i
Saenz, 2009):

e Intrinseca > caracteritzada per la satisfaccié i plaer davant la propia
activitat educativa

e Extrinseca > donada per estimuls externs. Esta determinada per
recompenses 0 agents externs, fet que pot fer variar l‘autonomia de

I'actuacio de I'alumne. Aquesta pot vindre donada per una:

- Regulacio externa - per pressions externes

- Regulacio injectada > per sentiments de culpabilitat

- Regulacié identificada > perqué |'alumne vol millorar les seves
capacitats vers un contingut

- Regulaciéo integrada > perqué sap o identifica la utilitat d'un

contingut

e Desmotivacié - condicionada per una falta de participacidé que deriva a una

actuacié desorganitzada de I'alumnat, sentiments de frustracid, apatia, etc.

D’altra banda, perque tot aix0 sigui possible caldra crear un clima motivacional, que
pot donar-se implicant a la tasca d’aprenentatge o I'ego. En el primer cas, I'alumne
desenvolupa uns judicis de les propies habilitats basant-se en el nivell de domini
sobre l'activitat plantejada, esforgant-se a millorar. En el segon, I'alumne actua per
comparacié6 amb els altres, desitjant mostrar un major repertori d’habilitats

(Moreno, Joseph i Huéscar, 2013).
Tal com es pot analitzar, el clima motivacional basat en |'ego originara

desmotivacié a I'alumnat, fet pel qual caldra potenciar el destinat a la motivacié per

a la tasca (Moreno, Joseph i Huéscar, 2013).
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Cal plantejar-se pero, si I’'assoliment d’objectius els determina el simple fet de que
I'alumnat necessita motivacié o realment és per altres qliestions (Pérez - Pueyo i
Hortiglela, 2020).

2.2.2.1. LA MOTIVACIO INTRINSECA VERS LA MOTIVACIO
EXTRINSECA

La motivacié és l'eix vertebrador d’aquesta estratégia metodologica, doncs és
I'encarregada d’augmentar la implicacié de I'alumnat vers el procés d’ensenyament

aprenentatge.

Podem considerar la motivacié com la caracteristica més significativa i primordial de
la gamificacid (Sanchez i Pareja, 2015; Reig i Vichez, citats a Quintero, Jiménez i
Area, 2018), en la que els elements de motivacidé intrinseca juguen un paper
fonamental. A més, segons Usan i Salavera (2018), la motivacid intrinseca esta
estretament vinculada a l'increment del rendiment escolar, fet a valorar a I’hora de

plantejar els continguts didactics.

Nombrosos sén els estudis que determinen que els elements de motivacio
extrinseca redueixen la motivacié intrinseca i I'aprenentatge (Gonzalez, 2016). En
aquest sentit Reeve (2009, citat a Perdomo i Rojas, 2019) conclou que el sistema
de recompenses distreu i interfereix en l'‘objectiu de que |'alumne es centri en
|'aprenentatge i es centri en |'adquisicié d’insignies, punts i altres elements, fent
gue la finalitat del procés d’ensenyament aprenentatge sigui modificada i interferint

en l'autonomia i autoregulacié personal, que passa a dependre de les recompenses.

Aixi, segons Reeve (2009, citat a Perdomo i Rojas, 2019), cal tindre diversos

aspectes pels quals cal moderar la incorporacié de motivadors extrinsecs:

e Perjudiquen la qualitat de la tasca educativa interferint en el procés
d’aprenentatge

e Les recompenses distreuen |'atencid sobre tasques que poden resultar
menys importants

e Malmeten la capacitat d’autoregulacié de I'alumnat

En aquest sentit, segons Flores (2019), I’éxit de la gamificacié vindra donada pel fet

de que I'alumne es mogui a causa de la motivacio intrinseca, doncs gaudeix durant
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el procés d’ensenyament — aprenentatge a I’hora que adquireix unes competéncies i
continguts especifics. Aixi, en aquest sentit la motivacido extrinseca quedaria en
segon terme, doncs el compromis de l'alumnat no ha de vindre exclusivament

donat per la consecucié d’'un premi extern o temor al castig.

El fet pero és que autors com Sailer et al. (2013, citats a Perdomo i Rojas, 2019),
desestimen aquests plantejaments, reforcant que determinats elements del joc

relacionats amb elements de la motivacié extrinseca son fonamentals.

Primerament, els punts (puntuacid) en gamificacié no només sén elements basics
del joc, sind que sén mecanismes immediats de reforcament positiu, D’altra banda,
les medalles poden servir per satisfer la necessitat d’exit, augmentar la motivacié
d’afiliacio utilitzades com a distintius grupals i enfortir la percepcié de competéncia
dels altres alumnes. Un altre element de motivacié extrinseca el trobem en les
taules de classificacié, que no només proporcionen informacid sobre els eéxits
individuals, sin6 que poden servir per enfortir el sentit de competéncia, incrementar
I'experiéncia de pertinenga en activitats de grup i millorar les relacions entre els

membres d’aquest.

Finalment, per propiciar ambdos elements motivacionals la gamificacié haura de
contemplar reptes a superar, haura de despertar la curiositat de I'alumnat,
permetre la capacitat de control i presentar elements de fantasia (Apostol,
Zaharescu i Alexe, 2013, citats a Monguillot et al., 2015).

Aixi, I'equilibri entre els dos tipus de motivacié és essencial per aconseguir un
major rendiment académic i compromis amb els continguts a treballar, sempre

treballats des de I'educacié emocional (Couto 2011, citat a Usan i Salavera, 2018).

2.2.2.2 LA TEORIA DE L'AUTODETERMINACIO (STD)

Segons Batista, Leite i Braga (2019), aquesta teoria tracta sobre els components de
la motivacié intrinseca relacionades amb el benestar psicologic, anomenats també
motivacié autonoma o controlada segons Deci i Ryan (2012, citats a Almagro,

Navarro, Gema i Saenz, 2009).

Concretament la STD es basa en la motivacid intrinseca, que tracta de l'interés

personal que té un subjecte en si, pel simple fet d’estar satisfet al realitzat una
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activitat per acabar implicant-se de forma voluntaria (Schroeder, 2007, citat a
Batista, Leite i Braga, 2019). D’aquesta manera generem autonomia en el procés

d’ensenyament - aprenentatge (Batista, Leite i Braga, 2019).

Aquesta teoria respon a tres conceptes basics que conformen la motivacio
intrinseca o comportament personal, que hauria d’estar inclosa en la gamificacio

(Batista, Leite i Braga, 2019; Almagro, Navarro, Gema i Sdenz, 2009):

e Autonomia > sentir-se capag de prendre decisions propies
e Competéencia

e Sentit de pertinencga o relacié amb els altres

Atenent a Gallegon i Llorens (2015, citats a Caldera i Aranda, 2018), cal que hi hagi
un equilibri entre els elements de motivacio intrinseca i extrinseca, doncs el docent
ha de fomentar les ganes d’aprendre i participar a conseqliéncia de la propia

satisfaccio en la practica i no d’estimuls externs o recompenses.

2.2.2.3. LA TEORIA DE FLUX

Aquesta teoria, desenvolupada per Mihaly Csikszentmihalyi, explica el plaer
ocasionat en la participacié d'una activitat especifica en la que hi ha equilibri entre
la dificultat del repte i la capacitat de I'alumne per superar-lo amb eéxit (Batista,
Leite i Braga, 2019).

En aquesta teoria s’hi expressen dues dimensions, els reptes i les habilitats. Al
comengament de cada sessid el docent ha de proposar un repte assolible en funcid
de la capacitat dels alumnes, per després incrementar-ne el nivell de dificultat
sense arribar a originar ansietat ni que es doni peu a l'avorriment per ser massa

senzill.

Tal i com argumenten Batista, Leite i Braga (2019), per tal d’assolir I'equilibri entre
aquests aspectes cal tenir en compte que I'alumne sigui capag de resoldre el repte.
Tot i aix0, segons Csikszentmihalyi (1990, citat a Batista, Leite i Braga, 2019),
I’estat de flux només tindra lloc quan lI'alumne s’enfronti a reptes proporcionals a
les seves capacitats. Sera aleshores quan aparegui el sentiment de satisfaccio ver
la tasca i hi hagi una implicacié completa i directe per part del que I'experimenta
(Gonzalez, 2016).
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Aquest aspectes estan estretament relacionats amb la zona de desenvolupament
proper i la necessitat d’adaptar els continguts a treballar en funcié de les capacitats
dels alumnes, sempre proposant activitats en la zona de desenvolupament proper.
A més, les emocions juguen un paper molt important al ser un element de mesura
de la intensitat del repte realitzat i les propies capacitats vers aquest (Fedel,
Ulbricht, Batista i Vanzin, 2014, citat a Caldera i Aranda, 2018):

e Apatia

e Preocupacio
e Ansietat

e Excitacio

e Flux

e Control

e Relaxacio

2.2.2.4. EL MODEL DE FOGG

Segons aquest model, la motivacié no és lo Unic que comporta un increment de la
participacio de l'estudiant en l'activitat, sind que la simplicitat les el més important
a I’'hora de canviar un comportament. Un element que inciti a I'acci6 comportara
una major motivacié per participar a llarg termini en l'activitat que es pretengui

proposar (Fogg, 2013, citat a Caldera i Aranda, 2018).

Aixi, estem parlant dels elements que conformaran la gamificacié i que ocasionaran

un increment de la implicacié per part dels participants.

2.2.3. EDUCACIO I COMPETENCIA EMOCIONAL

A mode de contextualitzacié direm que quan parlem de competéncia ens referim a
la capacitat d'utilitzar adequadament coneixements, capacitats, habilitats i actituds
per realitzar activitats concretes amb un cert nivell de qualitat i eficacia (Bisquerra i
Pérez, 2007). Si ens centrem especificament en la competéncia emocional, els
mateixos autors la defineixen com els coneixements, habilitats i actituds per

comprendre, expressar i regular adequadament els fenomens emocionals.

La importancia de treballar la competéncia emocional rau en que el procés

d’ensenyament aprenentatge no només tracta d’adquirir uns coneixements, siné
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que cal saber aplicar-los tenint en compte la seva carrega emocional (Olbiols, 2005,
citat a Sanchez 2010). A més, segons Sanchez, Nufiez i Hume (2004, citats a
Sanchez 2010), no hi ha millor espai per experimentar aquests aspectes que el
context escolar. D’altra banda, estudis realitzats per Siry i Brendel (2016, citats a
Hostigliela, Pérez i Gonzalez, 2019), conclouen que el treball de les emocions és
proporcional al vincle efectiu sobre els continguts treballats. En aquest sentit, hi ha
una evidencia clara que la motivacié de l'alumnat esta estretament relacionada

amb el desenvolupament d’aquestes (Bisquerra i Pérez (2007).

Cal destacar que l'activitat fisica és un clar desencadenant d’emocions positives,
pero cal tindre en compte que el caracter de |'esport pot generar-ne de negatives
degut als components de competicié i génere (Saez, Lavega, Lagardera, Costes i
Serna, 2014; Bisquerra, 2011, citat a Mujica, Orellana i Concha, 2017).

Atenent als Illinois State Emotional Learning Standards de 2004, la competéncia

emocional pretén (Bisquerra i Pérez, 2007):

e Desenvolupar habilitats d’autoconsciéncia i autogestio per desenvolupar
I’éxit a l'institut i a la vida

e Utilitzar la consciéncia social i les habilitats interpersonals per establir i
mantenir les relacions positives

e Demostrar habilitats de presa de decisions i comportaments responsables en

contextos personals, escolars i comunitaris

Aixi, segons Bisquerra i Pérez (2007), la competéncia emocional es pot dividir en

cinc blocs:

e Consciéncia emocional = capacitat de prendre consciéncia sobre les propies
emocions i les dels altres

e Regulaci6 emocional - capacitat de maniobrar les emocions de forma
adequada (capacitat d‘auto generar emocions positives, estratégies per
enfrontar-se a situacions...)

e Autonomia emocional > consisteix en les caracteristiques i elements
d’autogestié personal

e Competéncia social > capacitat de mantenir bones relacions amb altres
persones (habilitats socials, capacitat de comunicacié, respecte...)

e Competéncies per la vida i el benestar - capacitat d’adoptar comportaments

responsables per afrontar els reptes diaris
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Per desenvolupar les competéncies emocionals cal treballar en el marc de I'educacié
emocional (Bisquerra i Pérez, 2007). Aquesta consisteix en el procés educatiu que
pretén desenvolupar les competéncies emocionals com element essencial del
desenvolupament de la persona. Segons Bisquerra (2003), té per objectiu que les
persones adquireixin un major coneixement de les propies emocions, identificar les
dels altres, desenvolupar habilitats reguladores d‘aquestes i generar emocions
positives. D’altra banda, la seva aparici®é comporta augments en la capacitat
d’aprenentatge, concentracié, empatia de l'alumne, la creativitat i I'atencio
(Davidson, 2012, citat a Santaella, 2016).

Partint de les caracteristiques analitzades, I'educacié emocional ha d’estar orientada
al voltant de quatre fonaments, el saber, el saber fer, el saber estar i el saber fer
(Bisquerra, 2003). D'aquesta manera, es podra treballar la consciéncia emocional
propia i dels altres, la regulacié de les emocions, la motivacié personal, les
habilitats socio - emocionals, I'autonomia emocional (Noom, 2011, citat a Pérez,
Filella, Alegre i Bisquerra, 2012) i el “flow” vers I|'experiéncia educativa
(Csikszentmihalyi, 1990, Bisquerra, 2003), aspecte relacionat a la motivacio i

I'aprenentatge significatiu (Germania i Garcia, 2017).

Aixi doncs, tenint en compte les afirmacions de Bisquerra i Pérez (2007, citats a
Pérez, Filella, Alegre i Bisquerra, 2012), el treball de les competéncies emocionals

requereix activitats experiencials, jocs de rol i dinamiques de grup.

Vianna et al. (2013, citat a Caldera i Aranda, 2018) determinen que estrategies
com la gamificacié incrementen les emocions positives i les aptituds personals, fet
gue té conseqliéncies en els anims de superacié personal. D'altra banda, aquesta
metodologia intenta reduir les emocions negatives com frustracié i ansietat

mitjancant un alt component motivacional (Caldera i Aranda, 2018).

En aquest sentit, les activitats psicomotrius que no presenten interaccié6 amb
companys propicien intensitats emocionals és baixes respecte a les denominades
sociomotrius, que destaquen per la interaccié d’alumnes mitjancant la creacié de

dialegs i estratégies (Duran, Lavega i Planas, 2014).
Si analitzem els factors que determinen l'aparicio de les emocions, tenim que

segons un estudi referent a les emocions generades en educacié fisica,

categoritzades en positives, negatives i ambiglies (Mujica, Orellana i Concha,
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2017), hi ha un major predomini de les emocions positives d’alegria i satisfaccié en
activitats grupals. Per contra, en les que son de caracter individual els alumnes

tendeixen a patir vergonya.

En aquest es determina que els valors d’alegria i humor sén més persistents en
activitats en les que hi predomina la cooperacié i oposicié sense competicié. D'altra
banda, l'aparicié d’emocions negatives com ira i ansietat sén presents en jocs
competitius. Per contra, per Saez, Lavega, Lagardera, Costes i Serna (2014, citats
a Mujica, Orellana i Concha, 2017), la presencia de competicié o no és una variable

predictiva d’'emocions com la ira, la por, I'ansietat, la tristesa i la vergonya.

D’altra banda, en totes aquestes situacions, reconeixer les propies emocions i
conéixer les dels altres facilita la cohesid i integracié grupal (extremera i Ferndndez

- Berrocal, 2003, citats a Duran, Lavega i Planas, 2014).

Finalment s'ha de remarcar que l'educacié emocional és una tasca que no només es
limita a propostes metodologiques sind que és una feina per a escoles, families i

comunitats (Pérez, Filella, Alegre i Bisquerra, 2012).

2.2.4. LES RELACIONS SOCIALS ENTRE ALUMNES

La cohesié social i les relacions interpersonals entre alumnes so6n una de les
quiestions cabdals durant el procés d’ensenyament aprenentatge, doncs d'aquestes

depén el clima de treball i per conseglient la predisposicié de I'alumne a aprendre.

Aixi doncs, podem definir la cohesid social com “la disposicié dels individus a
construir patrons de convivéncia amb altres de condicié social diferent que
contribueixen a formular un sentit de cooperacié i pertinenga social” (Wormald,
Flores, Sabatini, Trebilcock i Rasse, 2012, p.121, citats a Gavotto, Glasserman,
Monge i Castellanos, 2015). En el context escolar, els actors educatius son els
encarregats de generar certs models socials o dinamismes que regulin la
convivéncia entre l'alumnat (Traver, Sales i Moliner, 2010, citats a Gavotto,

Glasserman, Monge i Castellanos, 2015).
Dins d'un grup classe, atenent a la diversitat, hi pot haver alumnes que no es

relacionin socialment. Guil (2004, citat a Llorent i Lopez, 2012) determina que és

un comportament estrany i que com a conseqliéncia |'afectat pot ser etiquetat de
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diferent, fet que condiciona les relacions interpersonals d’'una classe en context
educatiu. En aquest sentit, un estudi realitzat per Llorent i Lépez (2012), determina
gue sén pocs els estudiants que discriminen a alumnes amb una parla diferent, una
altra cultura i una altra orientacié sexual. Aixi, la integracié grupal o les relacions

entre alumnes no variaran en funcié d’aquests items.

Segons Gonzalez (2002, citat a Nieto n.d.), a I'hora d’analitzar les agrupacions que
es poden formar en contextos educatius, podem diferenciar entre grups
heterogenis, formats per persones amb grans diferencies en termes fisiques,
d’habilitats socials, lideratge, esforg i capacitats i grups homogenis, caracteritzats

per la semblancga qualitativa entre els seus components.

Per tant, a I'hora d’integrar un alumne a un grup de forma predeterminada per
fomentar la cohesidé de grup, caldra tenir en compte les capacitats intel-lectuals de
I'alumnat, la cultura, les despreses socials, amistats dintre l‘aula, rendiment

academic i comportament, entre d’altres (Nieto, n.d.).

Seguint a Vaello (2003), per tal d’assegurar un bon clima de treball i la cohesié de
grup entre els alumnes caldra treballar les emocions positives i habilitats
interpersonals, descrites com a empatia, assertivitat, canalitzaci6 de rols,
comunicacié i contribucié a la creacié d’un clima social positiu. Aixi doncs, el treball
de les relacions interpersonals amb la creacié de grups sera un aspecte determinant
en la cohesid i clima de treball (van Petegem, Aelterman, Van Keer i Rossseel,
2008; Martinez Otero, 2001, citats a Gil, 2009).

Cal destacar pero, que un aspecte que condicionara la creaci6 de relacions
interpersonals entre el grup classe sera el fet de que els grups d’iguals es
converteixen en referéncia o liders per molts alumnes i conseglientment es formen
petits grups diferenciats els uns dels altres (Martinez Otero, 2001, citat a Gil,
2009).

Aixi doncs, segons Gonzalez (1990, citat a Lépez, 2015), podem classificar els
alumnes en funcid del seu estatus. En aquest sentit sera clau la deteccié d’alumnat
refusat (aquells amb estatus negatiu dins l'aula i que son objectiu de critiques) i
aillat (els que sén molt poc o gens seleccionats perd que no sén refusats),
determinant i detectant aixi els estudiants marginats o amb problemes d’integracid
(Garcia, 2013).
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Per evitar aquestes discriminacions i segregacions, és essencial millorar els vincles
entre aprenents i incloure als alumnes més marginats, cal incrementar la motivacid,
adaptar continguts, crear unitats didactiques globals amb grups heterogenis i incidir
en el treball col-laboratiu i cooperatiu propiciant la comunicacié entre participants
(Llorent i Lépez, 2012). En aquest sentit, gamificaci6 ajudara a potenciar les
relacions socials a través de la motivacié (Gonzalez, 2016). A més, segons Garcia,
Bonilla i Mantecon (2018, citats a Sanchez i Quito, 2019), aquesta metodologia

millorara les relacions interpersonals a classe.

El fet és que segons Gonzalez (2019), la teoria de I'autodeterminacid, principi inclos
en les metodologies gamificades i ja esmentat amb anterioritat, incentiva les
relacions socials. Aquesta teoria, a més, es fonamenta en la motivacio intrinseca,

basada en la necessitat de relacionar-se (Deci i Ryan 1985, citat a Gonzalez, 2016).

En definitiva, amb aquesta la gamificacié es fomenten les habilitats socioemocionals
(Caldera i Aranda, 2018), doncs segons Classcra (2016, citat a Caldera i Aranda,
2018) les formes de joc educatiu, fonament d’aquesta metodologia, provoquen un
augment de les aptituds socioemocionals com la resolucié6 de problemes, el

pensament critic o el treball en equip.
Aixi doncs, quan els alumnes interactuen mitjancant el joc hi ha un alt impacte en

I'area social d’aquests, propiciant un augment de les habilitats de cooperacio i

col-laboracio (Caldera i Aranda, 2018).
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3. JUSTIFICACIO DEL PROBLEMA, OBJECTIUS I
HIPOTESIS

El treball s’ha elaborat davant la necessitat d’'innovar degut als canvis constants de
la societat actual (Camacho, 2018). Aixi, és necessari trobar propostes educatives

que s'adaptin a les demandes dels alumnes i del mén globalitzat.

Tal com s’ha pogut analitzar durant el desenvolupament del marc teoric, la
problematica del treball té origen en el procés d’ensenyament - aprenentatge,
procés mitjancant el qual el professorat comparteix amb I'alumnat activitats
eficaces per desenvolupar experiéncies que potenciin un aprenentatge significatiu
(Ramirez i Hernandez, citats a Hernandez i Infante, 2017). D'aquest se’n deriven
aspectes com l|'‘aprenentatge personalitzar i la zona de desenvolupament motor,
aspectes que fan referencia al fet d’adaptar |'aprenentatge a cada alumne
personalitzant-ne els continguts (Leris i Sein - Echaluce, 2011 i Antonijevic i
Chadwick, 1983, citats a Lépez, 1996) dins les capacitats de cadascun d’ells i
implicant un periode de reflexié (Venet i Correa, 2014). També trobem el fet
d’ocasionar aprenentatges significatius per tal d’atribuir una funcionalitat a lo aprés

adquirint i comprenent nous coneixements (Solé i Coll, 1989).

Es aqui quan podem parlar de les metodologies que poden facilitar i ocasionar tots
aquests aspectes, innovant en la seva creacio i impulsant aixi I'educacié de qualitat
Coll i Solé (1995).

En la recerca hem presentat la gamificaci6 com una metodologia que utilitza els
elements del joc per motivar, augmentar I'activitat i retenir I'atencié dels alumnes,
millorant aixi el procés d’aprenentatge (Fardo, 2013, citat a Batista, Leite i Braga,
2019) tot adaptant-lo a les exigéncies de l'alumnat (Melchor, 2012, citat a
Carrasco, Matamoros i Flores, 2019). En ella I'alumne pren el total protagonisme
del procés d'aprenentatge (Silva et al., 2018), fet que permet que els aprenents
pugin desenvolupar noves competéncies com la creativitat, I'autonomia, la iniciativa
personal, la critica reflexiva, la capacitat d’innovar i la capacitat de cooperacio
(Lovato, 2018, citat a Batista, Leite i Braga, 2019). Per contra, tenim que un gran
nombre de docent en l'actualitat segueixen utilitzant metodologies de caracter
tradicional Aguado et al., 2016; Fernandez - Rivas i Espada, 2015, 2017; Gaviria i
Castejon, 2013; Hein et al., 2012; Syrmpas et al., 2012, citats a Zapatero, 2017),

fet que condiciona que els alumnes vivenciin experiéncies d’éxit que els permetin

30



assolir els objectius motrius que molts d’ells no sén capacos d’adquirir per si
mateixos (Fernandez - Rio, et al, 2016, citat a Pérez - Pueyo i Hortigliela, 2020). A
més, autors com Bayonas, Plazas i Baena - Extremera (2017, citat a Zapatero,
2017), determinen que la metodologia de caracter tradicional origina poca

motivacié en comparacié amb una innovadora.

El problema en l'aplicacié d’'una metodologia d’aprenentatge concreta doncs, té lloc
a |'hora d’analitzar el comportament dels aprenents davant les propostes
educatives. Davant d’aquests afirmacido ens hem proposat esbrinar quins efectes
pot ocasionar |‘aplicacié de la gamificacidé en tres variables respecte la metodologia

tradicional.

Primerament trobem la motivacid, considerada un aspecte clau de la metodologia
(Junco, 2010) i dividida en intrinseca o extrinseca segons el seu origen (Deci i
Ryan, 2000, citats a Almagro, Navarro, Paramio i Sdenz, 2009). També en centrem
en la competéncia emocional dels alumnes, classificada amb emocions positives,
negatives i ambigles (Mujica, Orellana i Concha, 2017) i important per saber
aplicar i adquirir coneixement tenint en compte la seva carrega emocional (Olbiols,
2005, citat a Sanchez 2010) sabent que és proporcional al vincle efectiu sobre els
continguts treballats (Siry i Brendel, 2016, citats a Hostiglela, Pérez i Gonzalez,
2019). Per ultim trobem les relacions interpersonals dels alumnes, que es poden

donar en grups heterogenis o homogenis (Gonzalez, 2002, citat a Nieto n.d.).

3.1. HIPOTESIS I OBJECTIUS

Una vegada determinat el recorregut a seguir, constatem que el treball té per
objectiu general elaborar i aplicar una unitat didactica en educacié fisica a través
d’una metodologia gamificada per analitzar els seus efectes en els alumnes. A més,
es pretenen els resultats amb els obtinguts a través d’'una metodologia de caracter
tradicional, fet que permetra analitzar-ne les diferéncies i establir els parametres

més destacats.

Conseglentment es desgranen un seguit de sub - objectius que en permetran la

seva consecucio:

e Determinar si hi ha una millora de la competéncia emocional dels alumnes

amb alguna de les metodologies aplicades
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e Conéixer els canvis en les relacions interpersonals a classe ocasionats amb
la gamificacié i amb la metodologia tradicional

o Identificar els efectes de la gamificacié en la motivacié de I'alumnat

Davant aquests aspectes és facil formular hipotesis que constatin que la
metodologia gamificada generara efectes positius en els participants i que a més
implicara una millora de la competéencia emocional al realitzar tasques en equips
mantinguts al llarg de tota la unitat didactica i a la necessitat de distribuir rols en

cadascun d’ells, aspectes facilitaran la funcié de I'educacié emocional.

Val a dir que tot i que la gamificacié potencia les relacions entre els participants, es
posa en dubte que els vincles entre aquests variin al llarg de les sessions, fet que
ens duu a pensar que les xarxes d’amistat i prioritats afectives a I'hora de realitzar

activitats en equip i treballs no canviara.

D’altra banda, es preveu que els efectes de la metodologia tradicional siguin
diferents als de la gamificacid. Tot i aix0, es considera que no es registraran valors
molt baixos de motivacié perd que aquests seran inferiors als de l'altra estrategia.
A més, es preveu un tractament inferior de la competéncia emocional, fet que
quedara reflectit a I’hora de comparar les dues metodologies. Les relacions socials,

en canvi, es mantindran de la mateixa manera que en la gamificacid

Cal destacar perd, que es preveu que les caracteristiques del grup influeixin de
forma considerable a I'hora de valorar els efectes de les dues metodologies. Aixi, si
un grup és més eneérgic i actua que l'altre, sera més facil apreciar-ne motivacio i

compromis general.

Es aleshores quan, davant aquestes premisses, ens preguntem si realment hi ha
meétodes d’innovacié que puguin comportar conseqléncies en els estudiants i

propiciar un bon clima de treball a l'aula.

Aixi doncs, la pregunta inicial de l'estudi s’emmarca dins d’aquest paradigma i
conforma el primer pas a I’'hora de constituir el cami que ha de seguir la
investigacid. En ella s’expressa o mostra alldo que es vol saber i és per aixd que és

necessari que sigui clara, viable i pertinent (Quivy i Carnpenhoudt, 2005).

En aquest cas ens proposem determinar “com afecta I'aplicacié d’una metodologia

d’ensenyament gamificada en les emocions, les relacions i motivacido personal de
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I'alumnat?”. Aquesta qliestid doncs, es podria desglossar en diverses parts que en

permetrien una major comprensio:

e Qué - l'efecte de la gamificacio en els alumnes

e Com - mitjancant [Iaplicaci6 d‘'una metodologia d’ensenyament -
aprenentatge basada en jocs

e Per qué = per incrementar la participacio i anim de superacid personal en

I'alumnat
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4. METODOLOGIA

4.1. PARADIGMA I DISSENY DE LA RECERCA

Aquest estudi esta caracteritzat per dur a terme una observacio indirecta, doncs els
alumnes intervindran directament amb la produccié d‘informacié a través d’un
seguit de qlestionaris d’administracié directa sobre la competéncia emocional, la
motivacié i les relacions interpersonals al llarg de les sessions (Quivy i
Carnpenhoudt, 2005). Per tant, tenint en compte els instruments utilitzats en la
recollida de dades, s‘aplicara una metodologia qualitativa (Quivy i Carnpenhoudt,
2005) des d'un paradigma positivista, doncs s’elimina la subjectivitat en la resposta
de la mostra (Sicilia, 2012).

La recerca tracta de determinar si la gamificacié és una eina util per incrementar la
motivacié personal dels estudiants i determinar si incrementen els llacos afectius
entre els alumnes. Per tant, és important identificar quines variables soén
importants per tractar la problematica i quines aporten major valor qualitatiu a la

recerca.

Seguint les fases de recerca concretades per Quivy i Carnpenhoudt (2005), seran
extretes a partir dels objectius personals i la contextualitzacié del treball,
determinant aixi el cami a seguir a I'hora de cercar autors en la seglient etapa
d™exploracié” o marc teoric, en la que s’hi presentaran els fonaments basics que
sustenten la recerca. Aquesta esta estructurada exclusivament per cerques
d’experts en la tematica, deixant de banda les entrevistes exploratories. D’altra
banda, tot i que els autors situen la pregunta inicial com la primera fase del procés,
aguesta se situara una vegada finalitzat el marc teoric per donar peu al recorregut

a seguir en |'aplicacié practica de la recerca.

La seglient etapa del procés o treball és la problematica, en la que s’hi especifica la
perspectiva de la tematica emprada i el problema del qual s’hi volen cercar
respostes. Per fer-ho de forma clara, s’‘exposen els trets diferencials concretats al
marc teoric sobre la metodologia gamificada i tradicional que donen peu a la fase
d’analisi. En aquest apartat, Quivy i Carnpenhoudt (2005) inclouen els objectius de
la recerca i les hipotesis per destacar-ne la importancia que tenen a I'hora de

contextualitzar I'analisi.
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Per tal d'identificar totes les variables que intervenen en la cerca de resultats, en la
seglient etapa, anomenada estructuracié del model d‘analisi o sistema de
categories, es desglossen els conceptes, indicadors i dimensions que es poden

identificar en relacio al tema tractat.

Posteriorment, segons Quivy i Carnpenhoudt (2005), trobem |'etapa d’observacio o
metodologia de treball, en la que s’hi defineixen el present apartat de disseny de la
recerca i paradigma metodologic amb l'objectiu d’estructurar el treball, el métode
de treball aplicat, la mostra que s’utilitzara en el cas practic i els instruments per la

recollida i analisi de les dades.

A I'hora de recollir totes les dades i analitzar-les es desenvolupen els apartats
d’analisi de dades i discussid, en el que es compararan els resultats amb les teories

i afirmacions dels autors cercats al marc teoric (Quivy i Carnpenhoudt , 2005).

Per ultim, s’elabora un apartat de conclusions sobre les propies opinions respecte la
recerca realitzada i es determina si s’han complert els objectius marcats i les
hipotesis formulades. A més, es determinen les limitacions del document i
s’exposen futures linies de treball juntament amb possibles aplicacions practiques

de la metodologia practica com a futur professional de I'educacié.

4.2. METODE

Al tractar-se d’una investigacié practica realitzada en el context educatiu per
millorar la practica educativa a través d’un cicle d’accid, amb I|'aplicacié d’una
metodologia gamificada i una de caracter tradicional, i un cicle de reflexié per
extreure’'n unes conclusions sobre les seves respectives conseqliencies en
I'alumnat, direm que estem utilitzant una metodologia d‘investigacid - accid
(Latorre, 2005). Seguint la classificaci6 de Grundy (1982, 1991, citat a Bausela,
2004), podem concretar que es tracta d’'un métode d’investigacio accié critic, doncs
es recolza de fonts teoriques critiques relacionades a |'aplicacié d’una problematica
educativa, en aquest cas la necessitat d’innovar a través de la gamificacio en el

context escolar i els seus efectes.
Segons Elliot (1993, citat a Latorre, 2005), aquest sistema d’investigacioé correspon

a l'estudi d’una situacido o problematica social amb la intencié de millorar-ne la

qualitat (en aquest cas parlem d’aspectes relacionats amb la innovacié
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metodologica en el context educatiu). Aixi, tracta de realitzar un diagnostic del
tema d’estudi, adoptant una postura exploratoria i critica (Elliot, 1993, citat a
Bausela, 2004; Kemmis, 1984, citat a Latorre, 2005). En aquest cas es pretén
millorar la practica docent en el procés d’ensenyament - aprenentatge,
transformant-la mitjancant I'aplicacié de la gamificacié, a la vegada que procura
entendre el problema i les conseqliéncies que té en l'alumnat, fet que comporta

una analisi critic de les situacions analitzades (Bausela, 2004).

Seguint les fases de recerca determinades per Latorre (2005), tenim que la
investigacido ve marcada primerament per la planificacié o diagnostic de la situacié
per coneéixer |'estat de la problematica i contextualitzar el tema d’analisi mitjancant
la revisio documental i la formulacié d’hipotesis. Aquesta esta representada al
treball en el marc teodric i la problematica i hipotesis, doncs es recullen totes les

recerques i estudis dels autors que ajuden a donar forma a la fonamentacio teorica.

Posteriorment trobem la fase d’accid, amb |'elaboracié dels elements de control o
instruments i la realitzacio de la part practica de la recerca que comporta |'aplicacio

de les metodologies d’estudi en el context educatiu.

L'observacio, tercera fase del procés, té per objectiu recopilar les conseqliéncies de
I'aplicacié practica de la gamificacid i la metodologia tradicional mitjancant

I'aplicacié dels instruments elaborats, en aquest cas exclusivament qliestionaris.

Per ultim trobem la reflexié sobre els resultats obtinguts en la recollida de dades.
Segons Latorre (2005) es determinen i s’aillen les variables a analitzar mitjancant
un sistema de categories per posteriorment elaborar la interpretacié de la
informacid, fase que correspon a l'analisi de resultats, discussié i conclusions sobre
les dades obtingudes a I'hora d’aplicar les dues metodologies, els objectius i

hipotesis del present treball.
Totes aquestes fases s’han hibridat amb el model d’investigacié de Quivy i

Carnpenhoudt (2005), doncs mentre un ha determinat la forma d’aplicar la recerca

en el marc educatiu, l'altre que ha marcat el disseny i I'estructura del treball.
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4.3. MOSTRA

Per tal que l'estudi tingui certa coherencia i permeti obtenir dades significatives,
sera important estudiar alumnes en condicions educatives similars. Aixi doncs, és
necessari seleccionar una unitat didactica comuna per als diversos grups de classe i
gue aquests formin part del mateix nivell lectiu. D'aquesta manera, la situacié
s’acota dins d'uns parametres similars que faciliten la comparativa entre |'aplicacié

d’una metodologia tradicional i una gamificada d’'una mateixa unitat didactica.

Una vegada determinat el camp d’analisi es pot donar peu a la mostra concreta que
es pretén estudiar. Aquesta cal que sigui representativa perd també realista, doncs
s’han d’acotar els factors a estudiar i seleccionar els agents que poden donar

informacié significativa sobre el tema de recerca.

Aixi doncs, primerament podem determinar que l'estudi es centra en la poblacio
que es troba cursant I'ESO i que realitza educacio fisica als seus centres educatius.
Aguesta primera mostra resulta molt amplia, motiu pel qual cal centrar I’'atencio en
un grup més reduit. Davant la necessitat de fer viable la recerca i amb l'afany
d’obtenir dades que es puguin tractar de primera ma amb un temps limitat, I'analisi

es centra en l'institut Joan Pelegri de Barcelona.

Tenint en compte tots aquests factors, determinem que s’analitzaran les classes de
tercer d'ESO “D”, de 27 estudiants, i “"E”, de 23 estudiants, conformades per un
total de 50 alumnes d’entre 15 i 16 anys, que impartiran una unitat didactica
relacionada amb el treball de forgca. Cal destacar que al grup control, corresponent
a la lletra D, se li aplicara una metodologia de caracter tradicional, mentre que el
grup experimental, el de la lletra E, treballara els continguts de la forca a través de
la gamificacidé. Val a dir que a causa de les caracteristiques de la recerca no es té

en compte la variable del sexe dels participants.

Davant aquesta classificacidé és important definir que en la mostra del grup
experimental i del grup de control es formaran grups heterogenis mantinguts al

Ilarg de la unitat gamificada.

Per coneixer de primera ma des de quina base es parteix a I'hora d’iniciar I'estudi
de camp, cal destacar que els alumnes del grup control conformen un grup
altament motivat per I’educacié fisica i molt actiu. Per contra, el grup experimental

és més reservat i contingut.
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Aquests seran factors que caldra tindre en compte a |'hora de valorar les

conseqliencies en |'aplicacié de les dues metodologies.

4.4. TECNIQUES - INSTRUMENTS

Al llarg del treball s’'han desdibuixat diversos indicadors a analitzar, que han estat

finalment concretats en el sistema de categories desenvolupat anteriorment.

Per a cadascun d’ells s’ha elaborat un instrument de registre que permet recollir
totes les dades que es creuen significatives i que posteriorment s’analitzaran per
donar sentit a I'aplicacié practica del treball, tot complementant-la amb la cerca de

referents teorics.

4.4.1. GES - COMPETENCIA EMOCIONAL

Amb l'afany de valorar la competéncia emocional dels alumnes davant una
metodologia gamificada i una tradicional, s’utilitzara l'escala de GES (game and
emotions scale), encarregada de valorar i representar totes les emocions
expressades per l'alumnat (Lavega, March i Filella, 2013). En ella es dividiran tres
dimensions diferenciades entre emocions positives (alegria, humor, amor i felicitat),
emocions negatives (por, ansietat, ira, tristesa, rebuig i vergonya) i emocions

ambiglies diferenciades en sorpresa, esperanga compassio (Bisquerra, 2003).

Quan parlem d’emocions negatives, ens referim a aquelles que es donen en forma
d’amenaca, frustracié o no assoliment d’objectiu. Un exemple seria quan un alumne
no és capac¢ d’executar correctament una situaci6 motiu (Miralles, 2013). Les
emocions positives, per altra banda, s’‘acostumen a experimentar amb |'assoliment

d‘una fita.

Val a dir que no podem classificar les emocions com a bones o dolentes, doncs
ambdues poden ser utils. Emocions negatives poden desencadenar la millora de
competencies socials i personals com el fet de reaccionar d’una forma determinada

davant una situacié injusta o ser cautelds (Miralles, 2013).
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Per Ultim, les emocions ambiglies son aquelles que no es poden catalogar en cap
dels dos parametres anterior, doncs varien en funcié de la situacié en les que es
donen (Miralles, 2013).

D’aquesta manera, tal com ens indica Bisquerra (2003), ens centrem en la
competencia emocional dels alumnes, essencial en el desenvolupament personal i
social d'aquests. Aixi doncs, la valoracié contemplara els aspectes emocionals que
condicionaran la motivacid i la participacié de I'alumnat vers I'educacio fisica i la

consecucid dels continguts desitjats.

4.4.2. AMPETE - MOTIVACIO

Tenint en compte que la motivacié és causada pel propi aprenent, el context en el
gue es practica i la tasca a dominar (Ruiz, Moreno, Ramén i Alias, 2015), és oportu
extreure dades sistematiques de la primera i I'Ultima sessid, observant aixi el
progrés de cada alumne amb I'aplicacié de la unitat gamificada. Per fer-ho
s'utilitzara el glestionari AMPETe, una reedicid de la versié espanyola del AMPET
(Ruiz et al., 2004, citat a Ruiz, Moreno, Ramoén i Alias, 2015). Aquest es
caracteritza per afegir la competéncia motriu autopercebuda (percepcié que té
I'alumne de la seva capacitat per dominar els exercicis proposat al marge del que
facin els altres) a les ja existents, referides a competéncia motriu comparada
(percepcié de la competéncia en comparacié amb la de la resta de companys de
classe), ansietat i angoixa davant el fracas (aspectes relacionats amb la por al
fracas i realitzar erroniament els exercicis plantejats) i compromis amb
I'aprenentatge (implicacié de I'alumnat en relacié a les classes, la propia practica i
el docent). Se segueix, doncs, un model metric tetrafraccional compost per quatre

dimensions (Ruiz, Moreno, Ramon i Alias, 2015).

Tenint en compte aquests aspectes i si atenem el questionari des de la perspectiva
del model cognitiu — social, es pretén cercar una relacidé entre la motivacio i la
implicacié de I'alumnat en I'aprenentatge (Gonzalez - Cutre, Sicilia i Moreno, 2008,

citats a Ruiz, Moreno, Ramon i Alias, 2015).
Aixi, el questionari es confecciona en forma d’escala de Likert, en el que 5 és

completament d'acord i 1 és gens d’acord en un seguit de dimensions i items (Ruiz,

Moreno, Ramoén i Alias, 2015):
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DIMENSIONS I fTEMS DEL TEST AMPETe
PERCEPCIO DE COMPETENCIA MOTRIU AUTOPERCEBUDA

Sempre m’he considerat una persona capag de realitzar qualsevol exercici de les classes d’educacio fisica

Sempre tinc la sensacié d'estar dotat/a per a les classes d'Educacio Fisica.

Fins al moment soc bo/a en Educacié Fisica sense realment esforcar-me a ser-ho.

Sempre he aprés amb gran rapidesa els exercicis en Educacio Fisica.

M'agrada I'Educacié Fisica perqué em veig capac de fer qualsevol tasca que alli es proposi.

Penso que posseeixo les qualitats necessaries per a aconseguir fer els exercicis en la classe d'Educacié
Fisica

Des de petit/a he estat capag de realitzar bé els exercicis en les classes d'Educacio Fisica

Sempre he aconseguit els objectius que el professor/a d'Educacid Fisica planteja a classe

Puc dur a terme qualsevol tipus d'exercici, per intens que sigui, si aixo em pot ajudar a millorar el meu
rendiment en Educacid Fisica

PERCEPCIO DE COMPETENCIA MOTRIU COMPARADA

Sempre m'he considerat dels/les millors en Educacié Fisica

Penso que posseeixo millors capacitats que altres companys/as per a I'Educacid Fisica

En Educacié Fisica sempre tinc la sensacid de ser superior, de ser millor que la resta de companys/es

Altres/as em diuen que séc un/a esportista complet/a capac de realitzar bé qualsevol exercici a la classe
d'Educacio Fisica

Amb freqliéncia he rebut felicitacions per ser millor que altres companys/as en les classes d'Educacid
Fisica

COMPROMIS AMB L’APRENENTATGE

Quan practico en classe d'Educacioé Fisica sempre tracto de millorar encara que sigui un exercici dificil per
mi

Normalment escolto les coses que em diu el professor/a d'Educacid Fisica

Encara que no pugui realitzar bé els exercicis mai abandono, sind que continuo amb els meus esforcos
fins a aconseguir-ho

Obeeixo els consells del meu professor/a sense deixar-los de costat o evitar-los

Practico amb paciéncia per a aconseguir fer-ho bé

Em concentro molt en el que haig de practicar en classe d'Educacié Fisica

Sempre segueixo els consells de qui m'ensenya bé

Fer bé els exercicis en Educacid Fisica em permet passar-ho bé

Puc arribar a practicar molt intensament si veig que el meu rendiment a classe millora

ANSIETAT I ENGOIXA DAVANT EL FRACAS

Quan estic davant dels altres companys i companyes de la classe d'Educacié Fisica, em poso tan
nervids/al que faig les coses pitjor del que soc capac

Sovint em poso nervids/a quan practico els exercicis en public

Quan hi ha public em poso tens/a i no puc actuar com habitualment ho faig

Quan practico a classe d'Educacio Fisica acostumo a posar-me més nervids/a que altres companys/es

No vull fer exercici o participar en les competicions esportives perque tinc por de cometre errors o de
perdre.

Moltes vegades, quan estic enfront de tota la classe, em poso nervids/a i no puc actuar tan bé com
m'agradaria

Sovint em poso nervids/a, i el meu rendiment baixa, quan haig de realitzar els exercicis davant dels
meus companys/es de la classe

Séc bastant dolent/a actuant davant dels meus companys/as de classe

Mentre practico, estic més preocupat/a en pensar que no ho realitzaré bé, que pensant que ho
aconseguiré

TAULA 2. CATEGORIES I VARIABLES DEL QUESTIONARI AMPETE (ELABORACIO PROPIA)

4.4.3. SOCIOGRAMA - RELACIONS PERSONALS

Per Gltim, un aspecte destacable a I’hora d’analitzar I'impacte de la gamificacié en
el procés d’ensenyament — aprenentatge son les relacions a l'aula. El fet és que la
proposta practica d’aquesta investigacido esta orientada a la formacié de grups

heterogenis mantinguts en el temps que molt probablement no serien habituals a
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I'aula. Resultara interessant veure com una metodologia que es basa en la diversio
i en la motivacié pot o no modificar les relacions socials a I'aula (Sanchez i Pareja,
2015; Reig i Vichez, citats a Quintero, Jiménez i Area, 2018; Carrasco, Matamoros i
Flores, 2019). Per aconseguir dades que permetin analitzar aquest concepte es
dissenyara un sociograma, que s‘omplira a l'iniciar la unitat didactica i al finalitzar,

tot analitzant possibles canvis socials.

Segons Lépez (2009, citat a Garcia, 2013), el sociograma permetra analitzar els
vincles socials establerts entre els alumnes, obtenint aixi una radiografia del grup
de classe i descobrint les influéncies i preferéncies en aquest. Els resultats de
I'estudi es representaran en forma de grafic, en el que enllacaran els subjectes
mitjancant fletxes (Castell, 1982, citat a Garcia, 2013).

Tenint en compte l'estudi elaborat per Garcia (2013), es realitzara un breu
questionari de preguntes obertes amb uns items especifics relacionats amb els
conceptes que tenen a veure amb |'aplicacié d’'ambdues metodologies d’estudi. Val
a dir que aquesta investigacio té un temps d’aplicacié practica molt limitat, fet pel

qual s’acotaran les preguntes clau:

¢ Amb quin company/a t'agradaria quedar per estudiar o practicar?
e A quin company/a escolliries per elaborar un treball?
e A quin company/a no t'agradaria tindre en un grup de treball?

e Amb quin company no estudiaries?
Gracies a aquest sistema es pretenen treure dades referides al percentatge de

canvis de relacions entre la primera sessio i I'Ultima, aixi com en nombre d’alumnes

aillats i refusats i els que es presenten com a liders de classe.

4.5. SISTEMA DE CATEGORIES

Seguint a Quivy i Carnpenhoudt (2005), en el seglient punt es desglossaran els
elements de la recerca en dimensions, conceptes i indicadors, que aniran de lo més

general a lo més especific:
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m
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IMATGE 1. SISTEMA DE CATEGORIES
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5. ANALISI I DISCUSSIO DE RESULTATS

En el present apartat s’exposaran tots els resultats i dades numeriques extretes de
les variables que s’han estudiat mitjancant els instruments dissenyats i descrits
anteriorment sense aportar cap tipus de reflexid ni contrastar els resultats amb

referents teorics.

5.1. VARIABLE SOBRE LA COMPETENCIA EMOCIONAL

Com ja s’ha presentat anteriorment, I'estudi tracta de comparar els efectes
de dues metodologies d’ensenyament - aprenentatge en alumnes de dos
grups de tercer d’ESO. Aixi doncs, és convenient exposar I'evolucié que s’ha
experimentat en cadascun dels casos mitjancant un recompte de la freqiiéncia
d’eleccions, agrupant les respostes dels alumnes en les diferents categories
descrites anteriorment. Aixi, es compararan variables com la progressié de la
primera a l'Ultima sessié per emocions i la mitjana de resultats finals entre una

metodologia i l'altra.

COMPARATIVA EN LA METODOLOGIA TRADICIONAL

8,00
6,00
4,00
2,00
0,00

mSessio 1 mSessio 4

GRAFIC 1. COMPARATIVA D’EMOCIONS EN LA METODOLOGIA TRADICIONAL (ELABORACIO PROPIA)

Si fem un cop d'ull als efectes de la metodologia tradicional en les 13 emocions
presentades al grafic, observem que les xifres, a l'inici i al final, sén similars tret
d’alguns casos concrets. Si dividim per categories, en les emocions positives com
alegria, humor i felicitat trobem que les variacions no sobrepassen els - 0,48 punts,
registrant una baixada molt poc significativa. Val a dir pero, que I"’amor” presenta

increments de + 1,39.
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Pel que fa a les emocions negatives, observem variacions en cadascuna d’elles,
essent més notables en la variable de furia, que representa una disminucié de - 1,5
de la primera a la quarta sessié, en la de vergonya, amb una variacié final de -
1,48 i en la d’ansietat amb un valor de - 1,09 respecte l'inici de la unitat didactica.

El refus, d'altra banda, només experimenta una disminucié de - 0,23.

Si atenem a les emocions anomenades ambiglies, hi ha disminucions clares en el
nivell d’esperanca (- 1,1) i en compassié (- 1,62), mentre que la sorpresa es manté
a valors al voltant de 4,5 sobre 10, amb una disminucié d’Unicament - 0,12

respecte la primera sessio.

Aixi doncs, la majoria de valors es mantenen estables, essent relativament alts en

emocions positives i baixos en les negatives.

D’altra banda, si ens centrem en els valors d’emocions generats en |'aplicacié de la

unitat gamificada, trobem variacions significatives.

COMPARATIVA EN LA METODOLOGIA GAMIFICADA
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GRAFIC 2. COMPARATIVA D’EMOCIONS EN LA METODOLOGIA GAMIFICADA (ELABORACIO PROPIA)

Tal com es pot observar, les variacions emocionals experimentades des de la
primera sessid fins |'Ultima sén considerables, amb increments i disminucions en la
majoria de variables. Es per aix0 que és convenient analitzar cadascuna de les

categories individualment.
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EMOCIONS POSITIVES EN GAMIFICACIO
10,00
8,00
m Alegria
6,00
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GRAFIC 3. EMOCIONS POSITIVES EN GAMIFICACIO (ELABORACIO PROPIA)

Aguest grafic mostra com al llarg de les sessions hi ha hagut increments en
cadascuna de les emocions positives analitzades. La majoria d’elles han
experimentat canvis destacables, passant de 5,89 a 7,68 amb un augment d'un +
1,79 en alegria, d'un 6,21 a un 7,26 incrementant la diferéncia amb + 1,06 en
humor i de 6,32 a 7,68 amb un augment de + 1,36 en felicitat, fet que situa la
majoria d’elles per sobre d’una valoracié de 7,26 final. Cal destacar que tot i que
I'amor ha incrementat els seus valors sessié rere sessid, ho ha fet amb menys

mesura (+ 0,89), i que a més no supera els 5,21 de xifra final, essent relativament

baixa.
EMOCIONS NEGATIVES EN GAMIFICACIO
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GRAFIC 4. EMOCIONS NEGATIVES EN GAMIFICACIO (ELABORACIO PROPIA)

Pel que fa a les emocions negatives, veiem una progressié descendent en
cadascuna d’'aquestes. En elles cal destacar la variable de vergonya, que passa de
tenir un valor de 3,89 a un de 1,84, doncs representa una disminucié de - 2,05
punts. D’altra banda el refUs experimenta una disminucié gradual que passa de

2,74 a 1,42, un - 1,32 menys respecte la primera sessié. D'altra banda, emocions

45




com la furia, la por, I'ansietat i la tristesa presenten una variacido no major a - 0,95.
Per tant, a diferéncia de la primera sessid, en la que totes les emocions negatives
sobrepassaven els 2,11 de puntuacid, tenim que finalment s’obtenen resultats no

superiors als 1,84 de valoracid.

Per ultim, només cal donar un cop d'ull a les emocions categoritzades com

ambigies.

EMOCIONS AMBIGUES EN GAMIFICACIO

7,00
6,00 5,68
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00
0,00

m Esperancga
m Sorpresa

Compassio

Dia 1 Dia 2 Dia 3 Dia 4

GRAFIC 5. EMOCIONS AMBIGUES EN GAMIFICACIO (ELABORACIO PROPIA)

En elles s’hi pot observar una variacié estable doncs els valors entre la primera
sessid i I'tltima sdén relativament similars. En la variable sorpresa s’experimenta un
increment de + 0,37 de la primera a l'lUltima sessid, mentre que la compassio
disminueix en - 0,52, passant de 5,05 a 4,53. Per contra, |'esperanca es manté,

experimentant Unicament un increment de + 0,11.

A grans trets cal destacar que els valors més alts d’emocions positives van coincidir
amb 'Ultima sessid, orientada al desenllac de la unitat gamificada i enllacada amb
més elements del joc i l'esdeveniment final. Conseglientment, les emocions
negatives van disminuir en gran mesura el mateix dia, no superant valors superiors
al,84.

Aguests registres estan lluny de les estadistiques del primer dia, en els que encara
no s’havia pogut aplicar la metodologia en la seva totalitat i on tot era nou. En ell
s’hi poden observar valors més baixos en emocions positives, no superant en cap
cas els 6,32 punts de felicitat, i més alts en les negatives, de fins a 3,89 en
vergonya. Aquest fet coincideix amb l'inici de la gamificacid i la posada a punt de

tots els elements de la metodologia utilitzada.
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Val a dir que les emocions positives han presentat valors de progressié ascendents
en cadascuna de les sessions realitzades, mentre que paral:-lelament han disminuit

les xifres d’emocions negatives.

D’altra banda, les emocions ambigies es mantenen estables amb valors finals
similars als de la primera sessié. Val a dir que I'emocid sorpresa i I'esperanca sén

més alts a I'dltima sessid de la mateixa forma que en les emocions positives.

Tenint en compte totes aquestes premisses i havent desgranat |'evolucio dels valors
de cadascuna de les emocions, podem presentar el grafic amb la mitjana global

sobre els efectes d’'ambdues metodologies d’ensenyament aprenentatge.

MITJANA DE VALORS EN EMOCIONS

6,84 6,78 6,96
6,08 5,90 5,90

4,00 3,68
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& Metodologia tradicional & Metodologia gamificada

GRAFIC 6. MITJANA D’EMOCIONS EN CADA METODOLOGIA (ELABORACIO PROPIA)

Els valors del grafic son molt similars en la majoria de les emocions analitzades, tot
i que hi ha valors que presenten diferéncies significatives. El fet es que |'amor
presenta dades 1,19 superiors en la metodologia tradicional respecte la gamificada.
Pel que fa a la resta d’emocions positives, de la mateixa manera que anteriorment,
els valors son lleugerament superiors en alegria, humor i felicitat, amb una

diferéncia entre I'efecte de les dues metodologies inferior a 0,25.
D’altra banda, bona part dels valors corresponents a les emocions negatives com la

faria, la por, la tristesa, la vergonya i el refls son inferiors en la gamificacid, amb

diferéncies de 1,2; 0,67; 0,93; 1,23 i 0,58 respectivament. A més, la majoria
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d’aquestes tenen resultats inferiors a 2 (excepte fluria), mentre que en la

metodologia tradicional totes superen els 2,32.

Pel que fa a l'esperanca i a la sorpresa, es mostren xifres similars entre les dues
metodologies, essent la primera més alta en la tradicional i més alta en gamificacié

en la segona.

5.2. VARIABLE SOBRE LES RELACIONS A L'AULA

Un dels aspectes que s’ha cregut convenient analitzar sén les relacions
interpersonals que es poder originar a les aules davant l'aplicaci6 de dues
metodologies d’ensenyament aprenentatge. Aixi doncs, a partir d'un seguit de
preguntes es poden extreure dades sobre el canvi de respostes de I'alumnat i les

possibles variacions de la primera sessio a |'Ultima.

Per fer-ho, es crea una matriu sociomeétrica de doble entrada amb els nimeros de
llista corresponent als participants, situant als electors en el lloc de les columnes i

els elegits al lloc de les files (Castell 1982, citat a Garcia, 2013).

En ella es realitza una relaci6 de colors, establint que els quadrats vermells
corresponen a les respostes de la primera sessid i els blaus a la quarta. Si les
respostes dels alumnes no canvien des de l'inici fins al final de la unitat didactica
aplicada, es marquen les caselles amb el color groc. D'aquesta manera és facil
visualitzar el canvi de preferéncies de la classe per cadascuna de les metodologies

aplicades.

Si ens centrem en la primera variable analitzada, corresponent a la preferéncia
sobre quin company es prefereix per estudiar o practicar algun contingut, trobem

diferents aspectes a destacar.

La taula, orientada a la metodologia gamificada, mostra com fins a un 21,7% dels
alumnes (5) decideixen canviar les seves respostes respecta la primera sessio,
mentre que un 78,2% la mantenen (18 alumnes). En aquest cas trobem un Unic
alumne, el numero 1, que decideix canviar la seva resposta a un estudiant que no
és escollit ni en la primera ni en la quarta sessio, el 11. D’altra banda, tant a l'inici
com al final de la unitat didactica, fins a 7 dels escollits tenen dos electors (30,4%),

sense que hi hagi un alumne escollit de forma destacada.
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GRAFIC 7. PREFERENCIA SOBRE UN COMPANY PER ESTUDIAR: GAMIFICACIO (ELABORACIO PROPIA)

Una altra dada destacable és que a la primera sessid hi va haver fins a 8 persones
que no van ser escollides (un 34,78%), mentre que al final de la unitat didactica el

resultat és de 9, constituint un 39,13%, fet que suposa un increment de 4,35%.

En el cas de la metodologia tradicional, només trobem dos alumnes que canvien de

preferéncia, essent Unicament un 7,4%.
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GRAFIC 8. PREFERENCIA SOBRE UN COMPANY PER ESTUDIAR: TRADICIONAL (ELABORACIO PROPIA)
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D’altra banda, bona part de la classe (25 alumnes), no consideren el fet de canviar

de resposta respecta la primera sessio i és posicionen com el 92,6% del total.

A més, cap dels canvis que s’efectuen tenen com a finalitat establir relacions amb
un company que no ha estat elegit, i fins i tot, els nUmeros 4 i 13, deixen sense
electors el 9 i 15 per seleccionar el 4 i el 22, un dels més elegits amb un 18,5% (5
estudiants). Cal destacar a més, que en aquest cas es repeteixen moltes respostes,
doncs el mateix 22, el 28, el 29, el 31, el 12, el 10, el 4 i el 2 tenen 2 0 més
electors, essent un 29,6% del total de les eleccions. Per contra, a l'inici de la sessid
les respostes repetides es produeixen fins a 7 vegades (un 25,9%), i tot i que el
mateix alumne és el més elegit com l'ideal per realitzar una activitat o estudiar, la

xifra és de 14,81% dels vots (4 alumnes).

Contrariament, el 40,7% de la classe no és escollida en la primera sessié (11
alumnes). Aquestes xifres, a I’Ultima sessié passen a ser de 13 alumnes, constituint
un 48,18%

Pel que fa a les dades extretes sobre la pregunta referida a quin company
escolliries per elaborar un treball o una activitat en el grup experimental, trobem
que un 26% dels alumnes han canviat la seva resposta respecta la primera sessio

(6 estudiants) i que un 73,9%, 17 alumnes en total, no han canviat la seva opinié.

GRAFIC 9. PREFERENCIA SOBRE UN COMPANY PER FER TREBALLS: GAMIFICACIO (ELABORACIO PROPIA)
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D’aquests, unicament un, el nimero 11, ha decidit escollir un alumne no esmentat
previament, passant del 1 al 12. Per contra, hi ha hagut dos alumnes que han
deixat sense electors a dos companys de classe al canviar la seva resposta. En
aquest cas, 7 alumnes han estat escollits dos cops al finalitzar la unitat didactica,
constituint un 30,4%, mentre que en la primera sessid succeeix un 18,5%. Aixi
doncs, en aquesta variable tampoc hi ha un lider clar perqué cap sobrepassa els

dos electors.

Val a dir que mentre que en aquest cas, a la primera sessio hi ha fins a 6 alumnes

gue no son escollits (un 26,08%), a I'tltima en son 8 (un 34,78%).

Pel que fa a la mateixa qliestio en el grup de control, observem que 6 dels alumnes
(22,2%) han canviat de preferéncies respecte la primera sessid, mentre que un

77,7% decideix mantenir la seva resposta (21 alumnes).

15

GRAFIC 10. PREFERENCIA SOBRE UN COMPANY PER FER TREBALLS: TRADICIONAL (ELABORACIO PROPIA)

Dels que han canviat la resposta, 4 alumnes seleccionen companys que no han
estat escollits en cap moment, coincidint amb el fet de que també 4 deixen sense

electors a les seves primeres eleccions. Cal destacar a més, que fins a 7 alumnes
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son escollits 2 o més cops, essent el 25,9% de la classe. A la primera sessid

succeeix en 4 ocasions, i per tant només es dona en un 14,8%.

En aquesta variable I'alumne 22 és el més elegit, doncs fins a 5 companys |'escullen
com a company per elaborar un treball o activitat (18,5%). A la primera sessié
pero, aquesta dada és de 4 estudiants 14,8%). Per contra, a la primera sessid hi ha
12 alumnes que no sén escollits, és a dir un 44,4% de la classe, resultat que no

varia a lI'lltima sessio.

Per altra banda, les seglients variables estudiades fan referéencia a factors negatius,
doncs en elles s’hi representa la voluntat de no voler fer una activitat, tasca, treball
o establir relacions amb un company o persona concreta. La primera d’elles,
orientada a determinar les preferéncies sobre a qui no s’escolliria per fer un treball,

ja presenta variacions significatives respecte a les altres estudiades.

ETE

GRAFIC 11. ELECCIO S'UN COMPANY PER NO FER TREBALLS: GAMIFICACIO (ELABORACIO PROPIA)

En la gamificacid, observem que un 43,4% dels alumnes decideixen canviar la
resposta respecta I'Ultima sessid, essent un total de 10 alumnes. D'aquests només
hi ha un estudiant, el nUmero 12, que canvia la serva resposta cap a un company
que no és escollit en tot el procés, passant del 29 al 23. Aquesta vegada doncs,

només un 52,1% de la classe decideix no canviar de resposta (13) alumnes.
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Un aspecte que cal destacar és el fet de que el nUmero 29 sigui escollit fins a 10
vegades a la primera sessio i que aquest nombre s’hagi vist reduit fins a 6, passant
de ser escollir en un 43,4% dels casos a un 26%. Aquesta suposa una reduccio
d'un 17,4%.

D’altra banda, si a la primera sessid6 hi havia 7 alumnes que eren escollits
(30,43%), a l'tltima en sén 8 (34,78).

En la metodologia tradicional només 4 persones han decidit canviar les serves
preferéncies (el 14,8% de la classe), mentre que les 23 persones restants no han

volgut canviar la seva opinié (un 85,2%).

15

GRAFIC 12. ELECCIO D’'UN COMPANY PER NO FER TREBALLS: TRADICIONAL (ELABORACIO PROPIA)

Cal destacar que de la mateixa manera que en la mostra gamificada, moltes
respostes de la primera sessié convergeixen, perd que finalment no s’originen
gaires canvis. Si a la primera sessi6 I'alumne més seleccionat, amb un 29,6%, era

el 25 (8 persones), ara ho és amb un 22,2%.

D’altra banda, tant lI'alumne 1 com el 24 decideixen canviar la seva resposta a

alumnes que no han estat escollits préviament. En aquest cas en la primera sessié
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s’escullen fins alumnes 11 diferents (40,7%), mentre que en |'Gltima so6n 13
(48,14%).

L'Gltima variable d'aquest apartat és la que correspon al fet de determinar quines

son les relacions al parlar de companys amb els que no s’estudiaria.

En la mostra a la que se li ha aplicat la metodologia gamificada s’hi observen fins a
8 alumnes que canvien d’opinié (un 34,7%), mentre que els 15 restants no ho fan
(un 65,3%).
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GRAFIC 13. ELECCIO D'UN COMPANY AMB EL QUE NO S’ESTUDIARIA: GAMIFICACIO (ELABORACIO PROPIA)

Els alumnes més seleccionats a la primera sessié sén el niumero 4 i el 29, doncs
constitueixen el 21,7% de les votacions cadascun. Aquests nUmeros pero, es veuen
significativament incrementats en l'alumne 4 pel fet de que a l'lUltima sessié 3
companys nous el seleccionen com a company amb el que no estudiarien, mentre

Unicament un el deixa d’escollir.

Es per aix6 que finalment hi ha un increment d‘un 8,7%, arribant a copsar el

30,4% de les eleccions.
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D’altra banda, mentre que 9 alumnes son escollits en aquesta variable al comencar
la unitat didactica (39,13%), a I’Ultima sessid sén 10 (43,47%).

En la metodologia tradicional només s’experimenten 3 canvis des de la primera fins
I"4ltima sessid (un 11,1% del total de la classe), doncs la majoria d’estudiants (24)

consideren innecessari modificar la seva resposta, conformant aixi un 88,9%.

15

GRAFIC 14. ELECCIO D'UN COMPANY AMB EL QUE NO S’ESTUDIARIA: TRADICIONAL (ELABORACIO PROPIA)

Si analitzem detalladament les respostes, trobem que lI'alumne més escollit a la
primera sessio és el 3, amb un 33,3%. Si ho comparem amb l'Gltima realitzada,
s’experimenta un increment d'un 7% en la seva eleccid, passant de 9 a 11 electors

i constituint aixi un 40,7% del total de respostes de la classe.

Per ultim, si a la primera sessidé trobem que el nombre de seleccionats és 11, un
40,74% de la classe, en I'Ultima és de 10 (37,07%).
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5.3. VARIABLE SOBRE LA MOTIVACIO

Tal com s’ha pogut entreveure en el marc teoric desenvolupat, la motivacié és la
variable que més es relaciona amb la gamificacié i per tant esdevé un element

imprescindible a analitzar.

Per fer-ho, es comparen les diferéncies ocasionades entre la pre intervencid i la
post intervencié de les dues metodologies aplicades, tant en la mitjana de valors
dels alumnes de la classe en les 4 categories presentades en el test ampete, a
través de la formula *“MEDIAGEOM” en excel, com en la desviacio tipica ocasionada
en el global de respostes recollides, amb la férmula “"DESVESTA”. Finalment els
resultats es valoren sobre un maxim de 5, doncs en l'instrument cada variable es

mesura del 1, gens d’acord al 5, total ment d’acord.

Primerament és necessari analitzar de forma global les dades extretes dels

qlestionaris i conéixer les diferéncies entre metodologies.

Si donem una ullada en la comparativa de les dues metodologies, observem que
per cada variable analitzada obtenim resultats diferents tant en la mitjana com en

la desviacio tipica.

Percepci6 de la competencia
motriu autopercebuda

Mitjana Desviacid tipica
Metodologia [ Post Pre Post
Tradicional 3,35 3,28 1,32 1,24

Gamificada 2,71 3,22 1,16 1,04
TAULA 3. PERCEPCIO DE LA COMPETENCIA MOTRIU AUTOPERCEBUDA (ELABORACIO PROPIA)

En la percepcié de la competéncia motriu autopercebuda observem que les dades
finals tant en la metodologia tradicional com en la gamificada sén molt similars,
amb una diferéncia Unicament de + 0,6 per la primera al final de la intervencié.
D’altra banda, gracies al calcul de la desviacio tipica, determinem que la dispersio
en les respostes d'ambdues metodologies es redueix, essent 0,08 punts menys en

la tradicional i 0,12 menys en la gamificada.

Percepcié de competéencia

motriu comparada

Mitjana Desviacid tipica
Metodologia Pre Post Pre Post
Tradicional 1,90 2,06 1,24 1,27

Gamificada 1,72 1,78 0,88 1,05
TAULA 4. PERCEPCIO DE LA COMPETENCIA MOTRIU COMPARADA (ELABORACIO PROPIA)
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Pel que fa a la percepcido de competéncia motriu comparada, representada en la
taula 4, tenim que les dades pre i post intervencié son més altes en la metodologia
tradicional, essent + 0,18 superiors a l'inici i + 0,28 al final. En aquest cas, la
dispersié mitjana de resultats experimenta certs increments, tant en la gamificada,
de + 0,17, com en la tradicional, de + 0,03. Aquestes dades suposen un increment
en la variacié de respostes, i per tant major nombre d’opinions i sentiments al
respecte. Tot i aix0, les dades es mantenen baixes, doncs no superen els 1,27

punts.

Compromis amb |'aprenentatge
Mitjana Desviacio tipica
Metodologia Pre Post Pre Post
Tradicional 3,62 3,68 1,14 1,06

Gamificada 3,10 3,91 1,15 1,00
TAULA 5. COMPROMIS AMB L’APRENENTATGE (ELABORACIO PROPIA)

Les dades referides al compromis suposen un canvi respecte a les altres variables
analitzades fins al moment. El fet és que les dades al finalitzar la unitat didactica
s6n més grans en gamificacié6, amb valors de 3,91, que les de la metodologia

tradicional, amb xifres de 3,68. Aix0 suposa una diferéncia de 0,23.

D’altra banda, la dispersid en la resposta dels alumnes presenta disminucions
respecte la pre intervencié en ambdues metodologies, essent de - 0,08 en la
tradicional i - 0,15 en la gamificada. Aixi doncs, des de la mateixa manera que en
la percepcié de la competéncia motriu autopercebuda, les respostes dels alumnes
s6n més similars i per tant I'opinié generada entorn aquesta variable és més igual

en la majoria dels estudiants.

Ansietat i angoixa davant el
fracas
Mitjana Desviacid tipica
Metodologia Pre Post Pre Post
Tradicional 2,58 2,46 1,50 1,35

Gamificada 2,28 1,67 1,15 0,81
TAULA 6. ANSIETAT I ANGOIXA DAVANT EL FRACAS (ELABORACIO PROPIA)

Per Gltim, si ens fixem en els valors d’ansietat i angoixa de la mostra, és clar que
les xifres referides a la gamificacié son inferiors, amb una diferéncia de 0,79
respecte |'altre metodologia aplicada. En aquest cas, la diferéncia entre respostes
també es redueix en - 0,15 en la metodologia tradicional i en - 0,34 en la
gamificacid. Cal destacar a més, que aquesta ultima suposa la reducci6 més gran

de totes les variables analitzades.
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Tot i aquestes dades, és primordial estudiar quina ha estat I'evolucié de cadascuna
de les variables en ambdues metodologies, fet que ens permetra coneixer de forma

especifica I'evolucié ocasionada.

A I'hora de representar les variables obtingudes s’han desenvolupat uns grafics

comparatius de columnes agrupades, separades per les categories estudiades.

METODOLOGIA TRADICIONAL

® Pre intervencié ®m Post intervencio

3,62 3,68

3,35 3,28

PERCEPCIO DE PERCEPCIO DE COMPROMIS AMB ANSIETAT I ANGOIXA
COMPETENCIA MOTRIU ~ COMPETENCIA MOTRIU  L’APRENENTATGE DAVANT EL FRACAS
AUTOPERCEBUDA COMPARADA

GRAFIC 15. MITJANA DE VARIABLES MOTIVACIONALS EN METODOLOGIA TRADICIONAL (ELABORACIO PROPIA)

A trets generals, observem que tant en la primera com en la quarta sessié de
cadascun dels items, els valors son estables. En la percepcié de la competéncia
motriu autopercebuda, les xifres de la primera sessié son de 3,35/5, mentre que en
I"4ltima sén de 3,28/5. Aguesta variacio suposa una disminucié Unicament de - 0,07

punts.

D’altra banda, la diferéncia de la percepcié de competéncia motriu comparada és de
+ 0,16, doncs els valors passen de ser 1,90/5 en la primera sessié a 2,06/5 en la
segona. Cal destacar a més, que ambdues xifres sén les més baixes obtingudes en

totes les variables.

El compromis amb l’‘aprenentatge, en aquest cas, és la categoria que presenta
valors més alts. Si a la primera sessid les dades eren de 3,62/5, al final la unitat

didactica passen a ser de 3,68/5, suposant un increment de + 0,6.
Per ultim, la percepci6 d’ansitat i engoixa davant el fracas presenta disminucions de
- 0,12, doncs mentre que a la primera sessié era de 2,58/5, a 'Gltima ho és de

2,46/5.

Tal com es pot veure, per tant, ninguna variacié supera una diferéncia major de

0,16 punts respecte la primera sessio.
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Si atenem a la metodologia gamificada, observem que els canvis en les respostes
s6n més destacables, doncs les dades es mantenen poc estables en bona part de

les categories especificades.

METODOLOGIA GAMIFICADA

® Pre intervencié ® Post intervencio

3,91

3,22 3,10
2,71

2,28
1,72 1,78 1,67

PERCEPCIO DE PERCEPCIO DE COMPROMIS AMB ANSIETAT I ANGOIXA
COMPETENCIA MOTRIU COMPETENCIA MOTRIU ~ L'APRENENTATGE DAVANT EL FRACAS
AUTOPERCEBUDA COMPARADA

GRAFIC 16. MITJANA DE VARIABLES MOTIVACIONALS EN METODOLOGIA GAMIFICADA (ELABORACIO PROPIA)

Com es pot veure en el grafic 15, la percepci6 de competéncia motriu
autopercebuda experimenta increments de +0,51 respecte la primera sessio,
passant de 2,71/5 a 3,22/5.

Aguesta dada final sobre la competéncia autopercebuda contrasta amb els baixos
valors atorgats a la percepcido de competéncia motriu comparada, que Unicament
arriben fins els 1,78. Tot i aix0, les dades passen de passa de 1,72/5 en la primera
sessio a 1,78/5 en I'Ultima, suposant un augment de + 0.6. Val a dir, per aquest
motiu, que és l'Unica variable gamificada que es manté estable al llarg de tot el

procés.

Contrariament, el compromis amb |'aprenentatge és el que presenta major variacio
respecte la primera sessié, amb un increment de fins a + 0,81, passant de 3,10/5 a

3,91/5, suposant la xifra més alta de les altres categories o variables.
Finalment, si ens centrem en els nivells d’ansietat i angoixa observem disminucions

de - 0,61 en el seu valor, doncs es passa d‘un nivell de 2,28/5 en la primera sessio
a 1,67/5 en I'Ultima.
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6. DISCUSSIONS

A continuacié s’analitzaran i interpretaran les dades obtingudes en |'apartat anterior
per comparar-les amb tot allo que afirmen els autors especialitzats en el camp de
treball, amb [|'objectiu final d’‘extreure’n unes conclusions, determinar si les

hipotesis plantejades eren correctes i introduir unes linies de treball futures.

Tal com s’ha pogut observar, la competéncia emocional presenta xifres
significativament diverses en funci6 de la metodologia d’ensenyament -
aprenentatge emprada. El fet és que si es tenen en compte els resultats obtinguts
de la mitjana de totes les variables analitzades, trobem que bona part de les
emocions positives experimentades en la metodologia tradicional sén més elevades
gue en la gamificada, tot i que la diferéncia entre aquestes no superen els 0,25
punts, amb dades entre 6,08 i 6,96 sobre una valoracié de 10. Val a dir que segons
Pérez — Pueyo i Hortiglela (2020), el fet de que la gamificacié estigui enllacada
amb experiéncies positives hauria d’ocasionar resultats finals més alts en aquesta

metodologia, aspecte que no succeeix.

Els resultats perd, sén inversos si parlem de les emocions negatives, doncs les
xifres s6n més baixes en gamificacié, amb diferéncies de 1,2; 0,67; 0,93; 1,23 i
0,58 en furia, la por, la tristesa, la vergonya i el refus respecte I'altre metodologia.
Cal destacar que els valors finals representats majoritariament se situen per sota
de 2 punts, exceptuant la furia, l'ansietat i la vergonya, mentre que en la
metodologia tradicional no hi ha cap per sota de 2,32. Tot i aquesta diferéncia, les
dades d’ambdues metodologies segueixen sent baixes, doncs segons Saez, Lavega,
Lagardera, Costes i Serna (2014); Bisquerra, (2011, citat a Mujica, Orellana i
Concha, 2017) i Mujica, Orellana i Concha (2017), sén variables com la competicid i
la diferéencia de génere les que desencadenen xifres altes en aquest tipus

d’emocions, i en aquest cas no apareixen en la unitat didactica desenvolupada.

Tot i que aquestes dades representen la mitjana de resultats, és essencial analitzar
quina ha estat la variacidé que ha experimentat cada bloc d’emocions des de la
primera sessid fins I’Ultima, podent valorar aixi els increments o les disminucions.
Es aleshores quan es podra determinar si realment les emocions positives han estat
més presents en la metodologia tradicional o no i si la variacié de les altres ha estat

significativa.
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Si ens centrem en la metodologia gamificada, observem un increment progressiu
de cadascuna de les emocions cada setmana, amb increments de +1,79 en alegria,
+1,06 en humor, +1.36 en felicitat i +0,89 en amor respecte la primera sessio.
Aquestes dades constaten que aquesta metodologia comporta un increment de
felicitat i alegria (Llopis i Balaguer, 2017, citats a Flores, 2019) i de la resta
d’emocions positives (Vianna et al., 2013, citat a Caldera i Aranda, 2018). Aquest
aspecte, a més, ve justificat pel fet que en la gamificaci6 hi predomina la
cooperacio i les activitats de grup, fets que comporten augments considerables en

alegria, que és la variable que més augmenta (Mujica, Orellana i Concha, 2017).

Per contra, en la metodologia tradicional, les emocions positives d’alegria, humor i
felicitat mantenen valors molt similars de la primera a l'Gltima sessid, doncs

Unicament hi ha variacions de com a maxim - 0,48 punts.

Aquestes dades, per tant, denoten que s’ha produit un major increment de les
emocions positives en I'alumnat en la gamificacié que en la metodologia tradicional.
El fet és que segons Kapp (2012, citat a Caldera i Aranda, 2018), aquesta
metodologia té efectes positius d'incrementar el control de les emocions, potenciant
les categoritzades com a positives a conseqlieéncia de lI'augment de diversié produit
en el tractament dels continguts d'aprenentatge (Monguillot et al., 2015; Pérez -
Lopez, 2009; Llorens — Largoet al., 2016; Martin i Ruiz, 2017, citats a Carrasco,

Matamoros Flores, 2019).

Pel que fa les emocions negatives, ambdues metodologies presenten disminucions
en el seu valor. Tot i aix0, la diferéncia entre la primera sessi6 i la quarta en
I'aplicacié de la gamificada és molt més significativa. Mentre que en la variable de
vergonya hi ha una disminucié de -1,5 en el grup de control, en I'experimental les
dades de l'Ultima sessié sén -2,05 punts més baixes respecte la primera. El fet de
gue la gamificacié mostri una disminucié tan pronunciada en aquesta emocié es
deu al potencial de pertinenca de la gamificacid, a diferéncia d’altres activitats més

individuals que potencien |'aparicié de vergonya (Mujica, Orellana i Concha, 2017).
D’altra banda, I'emocié de refls presenta dades que disminueixen - 0,23 respecte
la primera sessid en la metodologia tradicional, mentre que en la gamificacié hi ha

una reduccio del resultat final de - 1,32.

Altres variables com la flria, la por, I'ansietat i la tristesa presenten disminucions

de-1,5;-0,9; -1,09; - 0,94 en el grup de control respectivament, mentre que en
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gamificacid no superen els — 0,95 respecte la primera sessio. Val a dir pero que els
nivells finals obtinguts a |'GUltima sessié en la majoria de variables analitzades soén
més baixos en aquesta ultima metodologia, essent de 1,84 en furia (2,88 en la
tradicional); 1,53 en por (1,75 en la tradicional); 1,79 en ansietat (1,79 en la
tradicional) i 1,58 en tristesa (2,21 en la tradicional). Davant aquestes xifres
podem constatar que l|‘aplicacié de la gamificacid redueix |‘aparici6 d’emocions
negatives en major mesura que una metodologia tradicional, tal i com afirmen
Caldera i Aranda (2018).

Pel que fa a les emociona ambiglies, és destacable el fet de que la sorpresa
augmenti Unicament 0,37 punts respecte la primera sessié en la gamificacié, amb
valors de només 5,32, doncs segons Llopis i Balaguer (2017, citats a Flores, 2019),
aquesta metodologia, en gran mesura, produeix o potencia |'aparicié de I'emoci6 de
sorpresa en l'alumnat. En aquest cas pero, les dades presentades son relativament

baixes tot i haver experimentat un petit creixement.

Tot i aixd, les xifres de la metodologia tradicional en aquesta variable sén inclis
inferiors, a 4,46 punts, i presenten una disminucié de - 0,12. Aixi doncs, hi ha
certa diferéncia entre la sorpresa que s’ha originat amb I‘aplicaci6 amb una

metodologia i I'altre, augmentant poc significativament en gamificacio.

Un altre aspecte que sobta és el fet de que la compassido en gamificacid es veu
reduida en un -0,52 tot i el fet de treballar en equips mantinguts al llarg del temps,
i que les dades finals nomé siguin de 4,53. En aquest sentit, autors com Caldera i
Aranda (2018) consideren que les caracteristiques del joc generen un augment de
les habilitats de cooperacid, aspecte que hauria de tindre repercussions positives en

la variable analitzada.

Val a dir que la reduccié s‘incrementa en el grup de control, en el que la diferéncia
entre la primera i I'Ultima sessié és de -1,62. Per tant, els nivells de compassio

presenten una davallada més destacable.
Finalment, I'augment evidenciat de les competéncies emocionals, ocasionat per la
gamificacid, permetra establir un major vincle afectiu sobre els continguts treballats

en I'alumnat (Siry i Brendel, 2016, citats a Hostiglela, Pérez i Gonzalez, 2019).

Aixi doncs, tenint en compte les afirmacions de Olbiols (2005, citat a Sanchez

2010), aquest fet comportara una millora destacable en I'adquisicié de
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coneixements i la seva aplicacié tenint en compte la carrega emocional en el grup

experimental.

Si englobem altres aspectes, tenim que segons Bisquerra i Pérez (2007), aquest
augment de la competéncia emocional hauria de potenciar les habilitats
interpersonals per establir relacions positives entre els alumnes de la metodologia
gamificada. A més, tenint en compte a Extremera i Fernandez - Berrocal (2003,
citats a Duran, Lavega i Planas, 2014), el tractament de les emocions ha de facilitar
la cohesisié de grup i la interaccié grupal. Es per aixd que el seglient pas consisteix
en determinar quins canvis relacionals es poden haver originat entre els estudiants

del grup experimental i el grup de control.

Segons les dades analitzades gracies a les matrius sociométriques, podem

determinar que hi ha certes diferéncies destacables entre una metodologia i I'altre.

Tenint en compte que la gamificacio fomenta les relacions socials (Gonzalez, 2016),
observem com al grup experimental fins a un 21,7% d’alumnes decideixen canviar
la seva resposta a I'hora de determinar el company ideal per estudiar o practicar
respecte la primera sessid, mentre que la metodologia tradicional Unicament ho
aconsegueix en un 7,4%. Aquest fet torna a succeir en escollir el company idoni per
elaborar un treballar, doncs com a conseqlieéncia de |'aplicacido de la metodologia
gamificada, un 26% dels alumnes decideixen de canviar de preferéncies, a

diferéncia de I'altre grup de classe, que ho fa en un 22,2%.

Aquestes diferéncies en els canvis de resposta de 14,3% en la primera pregunta i
de 3,6% en la segona, determinen el potencial de |'estratégia aplicada al grup
experimental a I’'hora d’estimular noves relacions i les habilitats socioemocionals en

detriment de la utilitzada en el grup de control (Caldera i Aranda, 2018).

Val a dir perd, que mentre la gamificacié ocasiona que 2 alumnes seleccionin a 2
companys que no han estat escollits en cap sessid, en la classe a la qual s’hi ha
aplicat la metodologia tradicional succeeix 4 vegades. Aquest fet, segons Nieto
(n.d.), ve determinat per les caracteristiques dels alumnes que han conformat els
grups heterogenis d’ambdues metodologies. Aquells en els que les semblances
qualitatives dels alumnes han coincidit, possiblement han experimentat canvis

diferents que han ocasionat noves relacions poc esperades.
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A partir d’aqui, podem analitzar la quantitat d’alumnes aillats, refusats o liders
formats arran de les dues metodologies, doncs ens determinaran el grau de

relacions i els estatus dins de I'aula (Gonzalez, 1990, citat a Lépez, 2015).

En la unitat didactica gamificada observem que no hi ha liders clars a la classe,
doncs tot i que un 30,4% té més d‘un elector tant a l'inici de la unitat didactica com
al final en quant a escollir un company per a estudiar, i que aquestes dades
experimenten un augment de 18,5% a 30,4% a |'hora de seleccionar un alumne
per a realitzar un treball, essent aixi quasi un ter¢c de la classe, ningun d’ells ha
estat escollit més de dues vegades. Tenint en compte a Gonzalez (2019), la
motivacié implicita en la gamificacié comporta la necessitat de relacionar-se i
incentivar les relacions, fet pel qual no hi ha un alumne o grup d’alumnes que

destaqui sobre la resta.

Per contra, tot i que la metodologia tradicional presenta dades similars o inclis més
baixes en aquest aspecte, passant de 25,9% a 29,62% en la primera pregunta i de
14,8% a 25,9% en la segona, trobem que diversos alumnes sén escollits més de
dues vegades, destacant-ne el 22, que acapara el 18,5% dels vots essent el
preferit per estudiar, fet que suposa un increment de 3,68% respecte la primera
sessio. A més, l'estudiant manté les dades i també és el més elegit per elaborar
treballs, fet que denota, a diferéncia de la gamificacio, com la metodologia
tradicional desencadena la formacid de grups d’iguals o alumnes que es
converteixen com a referéncia i que originen agrupacions aillades que dificulten la

creacié d’'una gran xarxa de relacions (Martinez Otero, 2001, citat a Gil, 2009).

Abans de determinar res pero, cal analitzar tant els alumnes aillats com els refusats

ocasionats en les dues metodologies.

Segons Vaello (2003), el fet de que la gamificacié hagi obtingut increments
considerables en les emocions positives hauria d’incrementar la cohesié de grup en
els alumnes. Tot i aix0, fins a un 39,13% de la classe no ha estat escollida com a
company d’‘estudi o practica i un 34,78% com a company per a fer treball,
experimentant increments respecte la primera sessi6 de 4,35% i 8,7% en cadascun

dels casos.

Segons Guil (2004, citat a Llorent i Lopez, 2012), aquestes dades poden ser

conseqiéncia d'un alt nombre d’alumnes etiquetats com diferents o estranys pel
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seu comportament, fet que condiciona enormement les relacions interpersonals

d’una classe en context educatiu.

Tot i aix0, les xifres destaquen pel fet de ser contraries al que autors com Lovato
(2018, citat a Batista, Leite i Braga, 2019) determinen, doncs la gamificacié hauria
de fomentar la cooperacid i a més potenciar les habilitats socials (Kapp, 2012, citat
a Caldera i Aranda, 2018). En aquest cas pero, el nombre d’aillats incrementa, fet

gue posa en qliestié aquests aspectes.

D’altra banda, el nombre d‘aillats en el grup de control encara és més gran, i és
que segons Meyer et al. (2016, citat a Zapatero, 2017), la metodologia tradicional
ocasiona una baixa participacié, fet que fa incrementar el nombre d’alumnes
d’aillats i que passen desapercebuts. Les xifres, en aquest cas, arriben fins al
48,18% d’aillats en la primera pregunta, havent experimentat un augment de
7,48%, i a 44,4% en la segona.

Tot i que segons Llorent i Lépez (2012), per evitar les discriminacions a classe cal
incidir en el treball cooperatiu i col-laboratiu per potenciar la comunicacio, aspectes
relacionats amb la gamificacié (Lovato, 2018, citat a Batista, Leite i Braga, 2019),
trobem que en les dues metodologies emprades el nombre d’alumnes refusats és
elevat. Mentre que en la de caracter tradicional les xifres d’alumnes seleccionats a
I'hora de decidir amb quin alumne no es realitzarien treballs i amb qui no
s’estudiaria representen al final de la unitat didactica un 48,14% i 43,47%
respectivament, en la gamificacié les dades sén de 34,79% en la primera i 48,14%
en la segona variable. Cal destacar que en cadascun d’aquest resultats s'han
experimentat increments respecte la primera sessio, fet que contrasta amb les

potencialitats caracteristiques de la gamificacio.

Un aspecte que podria justificar aquests increments en el nombre de refusats és el
fet de que els alumnes més seleccionats com a companys menys ideals per a
realitzar treballs ho son en menor mesura. De fet, en gamificacié I'alumne més
discriminat passa de ser escollit en un 42,4% a un 26%, experimentant aixi una
disminucié de 17,4%. A més, en la metodologia tradicional la dinamica és similar i

I'estudiant passa de dades de 29,6% a 22,2%, un 7,4% menys.
D’aquesta manera, si ens centrem en la gamificacid, que experimenta un canvi més

important en aquest aspecte, observem que l'increment de refusats és degut a que

molts alumnes han destriat al company més discriminat com a eleccié principal,
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probablement a causa del potencial de la gamificacié en millorar habilitats socials i
coneixer aixi les caracteristiques, bones o dolentes, d’altres companys a través de

la motivacié (Gonzalez, 2016).

Tant les relacions socials a I'aula com la competéncia emocional estan estretament
relacionades amb la motivacid generada per l'aplicacié de cadascuna de les
metodologies d’ensenyament - aprenentatge emprades. Aixi doncs, és oportl

analitzar els canvis ocasionats en aquesta variable.

Tot i que autors com Haerens et al. (2015, citat a Zapatero, 2017) determinen que
les metodologies tradicionals treballen sobre nivells menys optims de motivacio,
observem que factors com la percepcié de competéncia motriu autopercebuda i la
autocomparada presenten valors molt similars entre les dues metodologies
aplicades. El fet és que en ambdods categories, la metodologia tradicional arriba a
presentar valors 0,06 i 0,28 superiors a la gamificacié al final de la intervencié. Cal
destacar inclis, que les dades recollides en la competéncia motriu autopercebuda
arriben fins a 3,28/5 i 3,22/5 respectivament, xifres considerablement altes. Per
contra, els valors finals generats en la competéncia motriu comparada, de 2,06/5
en tradicional i 1,79/5 en gamificacid, son molt baixes, fet que indica que els
alumnes no actuen en comparacié als altres. Aixi doncs, el clima motivacional
originat en ambdues, i especialment en gamificacid, no es deriva de l’ego sind de
I'aprenentatge en la tasca (Moreno, Joseph i Huéscar, 2013). Aquest fet indica que
els alumnes es mouen per la simple satisfacci6 de realitzar activitats, tret
caracteristic de la motivacié intrinseca i fonament de la teoria de I'autodeterminacio
caracteristica de la gamificacié (Schroeder, 2007, citat a Batista, Leite i Braga,
2019).

Per aquest motiu, la progressié ocasionada des de la pre intervencié fins a la post
intervencid resulta ser més evident en la metodologia gamificada. Un exemple clar
el tenim en la mateixa competéncia motriu autopercbuda, que en la metodologia
tradicional experimenta una baixada de - 0,07 i en la gamificacié un augment de +
0,51. En aquest sentit, Hostiglela et al. (2017, citat a Zapatero, 2017) determinen
que gracies a la major autonomia i implicaci6 ocasionada amb metodologies
innovadores, |'‘autopercepci6 de les propies possibilitats davant |'assoliment

augmenta.

Per contra, en metodologies de caracter tradicional, la falta d’experiéncies

d’assoliment tipiques en gamificacid6 (reptes, desafiaments...) pot ser un
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desencadenant de la disminucio de la competéncia motriu autopercebuda (Méndez
- Giménez, Fernandez - Rio i Cecchini - Estrada, 2013; Pérez - Pueyo, 2016, citats

a Pérez - Pueyo i Hortigliela, 2020).

Una de les variables més importants de les estudiades és la que fa referencia al

compromis amb |'aprenentatge.

Gracies a l'analisi de dades podem determinar que el compromis amb
I'aprenentatge adquirit pels alumnes del grup control i el grup experimental és
elevat al només haver-hi una diferéncia de 0,23 punts entre els dos, doncs és de
3,68/5 en la metodologia tradicional i 3,91/5 en la gamificacié. En aquest sentit,
segons Vianna et al. (2013, citat a Caldera i Aranda, 2018), Siry i Brendel (2016,
citats a Hostigliela, Pérez i Gonzalez, 2019) i Noom (2011, citat a Pérez, Filella,
Alegre i Bisquerra, 2012), el fet d’haver obtingut una competéncia emocional alta
(emocions positives) en les dues metodologies, comporta un increment en els

anims de superacidé i major compromis vers |'assignatura.

Tot i aix0, mentre la progressié ocasionada entre la pre intervencié i la post
intervenciéo en la metodologia tradicional només ha provocat un augment de la
mitjana d’aquestes dades en 0,06 punts, en la gamificaci6 ha estat de 0,81,
passant de 3,10/5 a 3,91/5. Aquestes xifres mostren com la gamificaci6 augmenta
el compromis i implicacié de I'alumnat davant els continguts educatius en major
mesura (Apostol Zaharescu i Alexe, 2013, citats a Monguillot et al., 2015 i Cortizo,
Carrero, Monsalve, Velasco, Diaz i Pérez, 2011; Hanus i Fox, 2015, citats a Flores
2019; Hostiglela et al., 2017, citat a Zapatero, 2017). A més, altres fets que
expliquen diferéncia entre una metodologia i I'altre son el component caracteristic
de significativitat en la metodologia gamificada, que potencia una major
predisposicié a aprendre (Rodriguez, 2011) i la implicacié equilibrada entre factors
de motivacid extrinseca i intrinseca ocasionats pels elements del joc (Couto 2011,
citat a Usan i Salavera, 2018; Gallegon i Llorens, 2015, citats a Caldera i Aranda,
2018).

D’altra banda, el fet d’haver experimentat xifres baixes d’emocions negatives com
frustracio en les dues metodologies aplicades, justifica I'aparicié de nivells baixos
d’ansietat i angoixa davant el fracas i poca desmotivacié tant en el grup de control,
amb 2,46/5 a l'acabar la unitat didactica, com en I’'experimental, amb 1,67/5 al
final (Deci i Ryan, 2000, citats a Almagro, Navarro, Paramio i Sdenz, 2009; Caldera
i Aranda, 2018).
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Val a dir perd, que els nivells d’aquesta variable s6n considerablement més baixos
en gamificad, amb una diferencia de 0,79 punts. A més, la reduccidé de l'ansietat i
angoixa ocasionada en aquesta metodologia en relacié a la pre intervencié és molt

més gran que en la tradicional, essent de - 0,61 en ludificacié i - 0,12 en l'altre.

Un aspecte que explica la baixada d’ansietat i angoixa en relacié a les altes xifres
d’emocions positives i a la disminucié de les negatives en gamificacio és la sensacié
de flux generada a partir de la ludificacié, doncs aquesta correspon al plaer
ocasionat per la participacid, reduint aixi I'aparicié de sentiments negatius (Batista,
Leite i Braga, 2019).

En definitiva, la gamificacié ha ocasionat nivells de motivacid més elevats que la
metodologia tradicional tot que ambdds grups han presentat xifres similars
(Bayonas, Plazas i Baena - Extremera; 2017, citat a Zapatero, 2017; Noom, 2011,
citat a Pérez, Filella, Alegre i Bisquerra, 2012). Les dades significatives, en aquest
cas, son les corresponens a l'evolucié entre la pre intervencio i la post intervencio.
A més, la disminucidé en els resultats corresponents a la desviacio tipica en tres de
les quatre variables determina que les sensacions de cada alumnat en motivacid
son més homogeénies, fet que redueix en nombre d‘alumnes desmotivats

(Velazquez, 2013, citat a Pérez — Pueyo i Hortiglela, 2020).

Val a dir que un dels factors que facilita aquest augment de motivacié en
gamificacié és l'increment de noves relacions a classe analitzades a través de les
matrius sociomeétriques, doncs segons Rosales (2011), un element a tenir en
compte en aquesta variable son els factors socials en el desenvolupament de la
personalitat. De fet la metodologia gamificada d’ensenyament — aprenentatge i les
relacions socials estan estretament lligades, doncs el sentit de pertinencga i relacié
amb els altres formen part de la teoria de I'autodeterminacié caracteristica de la
gamificacié (Batista, Leite i Braga, 2019; Almagro, Navarro, Gemma i Saenz,
2009).

68



7. CONCLUSIONS

Una vegada finalitzat l'analisi de les dades extretes del grup control i el grup
experimental i haver-ho contrastat amb es teorics corresponents al camp estudiat,
és essencial concloure la recerca amb unes reflexions personals d‘acord amb els
objectius i les hipotesis plantejades a I'inici de la recerca que han marcat el cami a
seguir, doncs permetran formular linies futures de treball sobre el potencial de
noves metodologies d’ensenyament - aprenentatge innovadores en el context

educatiu.

7.1. REVISIO D'OBJECTIUS I HIPOTESIS

Al llarg de la recerca s’han anat desgranant cadascuna de les incognites plantejades
gue han permeés formular una idea general sobre les diferéncies i efectes generats

per les dues metodologies plantejades en les variables analitzades.

Amb |'afany de reprendre el factor que ha determinat les linies d’accid que han
marcat el treball, cal recordar que s’ha proposat com a objectiu principal elaborar i
aplicar una unitat didactica en educacié fisica a través d'una metodologia
gamificada per analitzar els seus efectes en els alumnes. Per fer-ho, s’han
comparat els resultats amb I'aplicacié d’'una metodologia de caracter tradicional i

s’han desenvolupat uns sub objectius als quals donarem resposta.

Tenint en compte els nivells de motivacié ocasionats, el grau de competéncia
emocional que deriva de la gamificacio és clarament més elevat que en la
metodologia tradicional. Val a dir perd, que les xifres mitjanes en emocions
positives i ambiglies son més altes en el grup control que en el grup experimental,
mentre que les negatives, a conseqléncia dels baixos nivells d'ansietat i angoixa
derivats del component motivacional del joc, sén clarament més Optimes en

gamificacio.

De totes maneres, en cadascuna de les variables es registra una millora més
favorable en el grup experimental, doncs l’'evolucié experimentada en emocions
positives, amb un increment molt elevat, i negatives, amb una disminucié que
ocasiona nivells molt baixos de por, ansietat, faria, vergonya i refls, és molt més
destacada gracies a l'aplicacié de la gamificaci6. Per contra, en la metodologia

tradicional s’experimenta una petita disminucié d’aquestes des de la pre intervencié
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fins la post intervencio, fet que consolida la ludificaci6 com una estratégia

adequada per potenciar la competéncia emocional.

La tendéncia de canvis a l'analitzar les variacions ocasionades de forma general,
per tant, fa pensar que a mitja termini la mitjana d’emocions positives, i en general
la competéncia emocional, sera molt mes alta en gamificaci6 que amb I|'aplicacid

d’una metodologia tradicional, que es veura estancada.

Cal destacar que una de les emocions que més s’han vist incrementades han estat
I'alegria i la felicitat. Aquests fets concorden amb I'objectiu primordial de la

gamificacid, el gaudiment i la diversio.

Com a consequéncia, els alumnes que han treballat sota aquesta metodologia
d’ensenyament aprenentatge han de ser capagos de mostrar una major
competencia a I'hora de gestionar les emocions davant la tasca i saber seleccionar

adequadament les emocions a I'hora de relacionar-se amb I‘entorn i els companys.

En aquest sentit, podem destacar que la gamificacié ha propiciat un major nombre
de canvis que la metodologia tradicional en les relacions socials a I'aula, propiciant
que un nombre destacable d’alumnes decideixin treballar o estudiar amb nous
companys al final de la unitat didactica. El fet és que la interaccié provocada pel joc
ha induit un augment de la cooperacid i col-laboracié, facilitant aixi noves

interaccions.

A més, la metodologia tradicional ha comportat I'aparicié de liders destacats a la
classe i grups aillats, mentre que la gamificacid ha fet que les relacions fossin més

diverses, potenciant una major xarxa social a l'aula.

Per contra, ambdues metodologies presenten un gran nombre d‘alumnes aillats i

refusats, que fins i tot incrementen amb el pas de les sessions.

El fet és que no podem esperar obtindré resultats positius en totes les variables al
tractar-se d’'una metodologia desconeguda i nova pels alumnes. Aixi, tot i que els
resultats en aquests aspectes son negatius, s’espera que a llarg termini es

redueixin.

D’altra banda, els indexs de motivacié en les dues metodologies emprades han

estat considerablement alts en cadascuna de les variables estudiades. El fet d’haver
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aplicat una estratégia metodologica de caracter tradicional sobre un grup altament
motivat i actiu i la gamificacié a un de caracter passiu, ha estat un dels
desencadenants que han propiciat aquesta igualtat en la motivacié vers els
continguts impartits. Aquests factors remarquen la importancia de les
caracteristiques dels alumnes a I'hora d'implementar una estratégia metodologica i

adaptar els continguts a les seves necessitats.

Tot i aix0, si ens centrem en l|'evolucid de la motivacid per cadascuna de les
variables, observem canvis molt més notables en gamificacid, amb increments de la
competencia motriu auto percebuda i el compromis vers l'assignatura que
confirmen la potencialitat d’aquesta metodologia davant la motivacié. Aixi doncs, hi
ha un augment clar de la predisposicié a aprendre i els alumnes se senten més

capacos tenint en compte les seves possibilitats.

Contrariament, els nivells d’aquestes en la metodologia tradicional presenten
variacions molt similars respecte l'inici de la intervencié en aquests factors, fet que

determina el baix impacte que té aquesta sobre la variable motivacional.

Conseguentment, aquest fet suposa una davallada de I'ansietat i I'angoixa davant
I’educacio fisica i els reptes que implica, aspecte que té efectes positius i visibles en

la competéncia emocionals dels estudiants.

Cal destacar a més, que aquestes dades ocasionen una disminucié del nombre
d’alumnes desmotivats, i que per tant la ludificacié és una eina util per implicar en

major mesura els alumnes a aprendre.

Per tant, en termes generals, observem com la gamificacié implica un augment de
la motivacié, que al seu torn incrementa les emocions positives i per tant la
competencia emocional. Degut a aquest increments i a la disminucié d’emocions
com les de por, frustracié i ansietat, es produeix una major predisposicié a les

relacions socials a |'aula.

Tenint tots aquest factors en compte, abans d’iniciar l'aplicacié practica de la
recerca es va determinar que la metodologia gamificada comportaria una millora de
les competéncies emocionals. El fet és que hem pogut veure com no només han
augmentat el nivell d’emocions positives sind que també han disminuit les

negatives.
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També podem reafirmar que la millora de motivacié en el grup experimental ha
estat molt més elevat que en el de control, fet que justifica el potencial de la
gamificacié en l'augment de compromis vers |'‘aprenentatge i una millora de la

percepcid de les propies aptituds vers la tasca.

Finalment, tot i que des d’un inici haviem determinat que els canvis relacionals
serien baixos en ambdues metodologies, tenim que la ludificacidé ha facilitat un
canvi de relacions a classe i una major xarxa d’'amistats. Per contra, mantenim el
potencial d’aquesta metodologia no ha generat gaires efectes a I'hora d’incorporar

alumnes aillats i refusats.

7.2. FUTURES LINIES DE TREBALL I LIMITACIONS

El treball s’ha orientat a descobrir els efectes que té la gamificacié en I'alumnat i
descriure’ls tot comparant-los amb una metodologia de caracter tradicional. Com a
conseqliéncia s’ha pogut observar els desencadenants emocionals, motivacionals i

relacionals derivats.

Tenint en compte que les dades sén poc representatives a I’'haver utilitzat una
mostra de només 50 estudiants, fet que ha limitat els resultats de la recerca, és
necessari desenvolupar el treball a gran escala i poder extreure aixi dades
significatives i contrastades amb altres centres educatius tenint en compte les

diferents caracteristiques dels alumnes segons les regions del pais.

En aquest sentit, un fet que atorga gran potencial al treball és la diversitat de
caracter entre les dues classes seleccionades, que ha permeés conéixer |'important
paper que juguen els alumnes a I'hora d’aplicar certes metodologies i actuar de
determinades formes, doncs el procés d’ensenyament i aprenentatge depén en

gran mesura d’ells al ser considerats el centre d'aquest.

Tot i aix0, cal que la investigacio sigui més acurada amb les demandes actuals i que
fins i tot tingui en compte altres models pedagogics que poden potenciar les
caracteristiques de la gamificacid. En aquest sentit, atenent a Gonzalez - Villora,
Evangelio, Sierra i Ferndndez - Rio (2019, citats a Lamoneda, Gonzalez - Villora i
Fernandez Rio, 2020) i a Fernandez - Rio i Flores (2019, citats a Flores, Fernandez

- Rio i Prat, en premsa), la hibridacié de models pot proporcionar un major nombre
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de beneficis potenciant una educacié més individualitzada i adaptada a les

necessitats especifiques dels estudiants.

Aixi doncs, seria interessant seguir aquest projecte incorporant un model
pedagogics hibridat amb [|'aprenentatge cooperatiu i que inclogui |‘avaluacié

formativa.

Un altre factor que caldria tindre en compte en propostes futures d’investigacié i
gue ha limitat considerablement la recerca del present treball és el temps
d’aplicacié de cada unitat didactica. El fet és que tot i que s’han observat canvis,

Unicament s’ha pogut actuar en una franja de temps de 4 sessions.

L'aplicacio de metodologies innovadores requereixen temps tant per al professorat,
que cal que tingui experiencia en I'ambit, com per l'alumnat a I’entendre i
reconeixer totes les caracteristiques i funcionament de la gamificacié. D'altra
banda, no podem pretendre obtenir grans resultats i beneficis en un marge petit de
temps, doncs cal un periode d‘aplicacié per observar canvis en el comportament

dels aprenents.

7.3. REFLEXIONS I VALORACIONS EN RELACIO ALS
APRENENTATGES DEL MASTER I LA FUTURA PROFESSIO

Tenint en compte el potencial de les metodologies innovadores com la gamificacio
vers d’altres de caracter tradicional, és clar que cal un canvi en el paradigma
educatiu que centri tota la seva atencié en el desenvolupament de I'alumnat i la
seva motivacio, doncs tal com hem pogut analitzar al marc teodric, la major part del
professorat tendeix a utilitzar estils tradicionals d‘ensenyament (Aguado et al.,
2016; Fernandez - Rivas i Espada, 2015, 2017; Gaviria i Castejon, 2013; Hein et
al., 2012; Syrmpas et al., 2012, citats a Zapatero, 2017).

El fet és que s’han d’utilitzar estratégies que facilitin I'adequacié i el traspas de
continguts educatius a la vida quotidiana, doncs pot comportar un augment de la
implicacié de l'alumnat a I'atorgar significativitat al procés d’ensenyament

aprenentatge.

D’altra banda, a diferéncia de la tendéncia actual en que la finalitat educativa soén

els resultats académics, |'escola de qualitat no s’ha de basar en les qualificacions de
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I'alumnat, sind en els recursos que posa a la seva disposicié. En aquest sentit cal
adaptar el curriculum i els continguts educatius per individualitzar I'aprenentatge
segons les necessitats de I'alumnat. Consegilientment, gracies a aquest procés, hi

haura una disminucio del fracas escolar.

L'escola de qualitat, objectiu primordial en I'ambit de I'educacié, ha d’atendre a la
diversitat fomentant un bon clima de treball i potenciant l'aparici6 d’emocions

positives i les relacions socials a I'aula.

Tal com hem pogut observar, la gamificacié és una metodologia que concorda amb
les premisses de la qualitat educativa. Gracies a les seves caracteristiques ocasiona
sensacié de gaudiment en l'aprenentatge de I'alumnat a la vegada que augmenta

les seves aptituds emocionals, relacionals i implicacié en el procés d’ensenyament.

Coneixent aquests aspectes, és necessari un reciclatge constant del professorat per
ser competent a I'hora d’aplicar projectes i metodologies innovadores. D’aquest
forma el professorat pot adaptar les seves actuacions a les exigéncies de la societat

actual i a I'alumnat sense poder al-legar falta de coneixements i temor al fracas.

En aquest sentit, el master d’educacié ha servit de pont per unificar els
coneixements teorics apresos a la carrera i al propi master i aplicar-los en
situacions educatives especifiques gracies al projecte DAC i a les practiques
extracurriculars. Aixi, aspectes com l|'elaboracié d’una unitat didactica ordenada
amb uns continguts curriculars, uns continguts especifics, uns continguts clau i uns
objectius d’aprenentatge, s’han pogut adequar en un context educatiu real. En
aquest cas, mentre es desenvolupaven assignatures com la de programacio
didactica, es podien aplicar tots els coneixements de forma paral-lela a un institut i

valorar-ne els errors derivats.

De la mateixa manera, el fet d’haver desenvolupat una unitat didactica innovadora
a través de l'assignatura de curriculum ha permés formular una proposta coherent,
real i revisada per al present treball. Aixi doncs, les competéncies adquirides en les
dues assignatures han permeés desenvolupar la part practica del treball amb

garanties de qualitat.

Val a dir que s’ha trobat a faltar hibridar el model gamificat desenvolupat amb

I'avaluacié formativa, fet que hagués donat major valor a la recerca i que de ben
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segur hagués propiciat valors diferents als obtinguts en cadascuna de les variables

analitzades.

De totes maneres, tots els aprenentatges sén transferibles al mén laboral i de ben

segur que seran Utils de cara a un futur proxim.
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10. ANNEX

10.1. INSTRUMENTS

10.1.1

. QUESTIONARI GES

QUESTIONARI GES

Llegir el llistat d’emocions mostrades i categoritzar-les amb el nimero que millor

INSTRUCCIONS s'ajusti a les sensacions personals. La intensitat en que apareixen aquestes

TIUPUS

METODOLOGIA  DE

TREBALL

1.Alegria
2.Humor

3.Amor

4 Felicitat
5.Furia
6.Por

7.Ansietat
8.Tristesa

9.Vergonya ‘

10.Refus

11.Esperanca

12.Sorpresa ‘

13.Compassid ‘

10.1.2

emocions anira des de 0 (nul o gens) fins a 10 (molt)

DE

| Gamificacio [0 Tradicional

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10
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. PREGUNTES DEL SOCIOGRAMA

Ndmero

de llista:
SOCIOGRAMA

1. Amb quin company/a t'agradaria quedar per estudiar o practicar?

2. A quin company/a escolliries per elaborar un treball?

3. A quin company/a no t'agradaria tindre en un grup de treball?

4. Amb quin company no estudiaries?
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10.1.3. QUESTIONARI AMPETE

TEST AMPETe

INFORMACIO: omple el seglient questionari, tenint en compte que 1 és gens d’acord i 5 correspon a completament d’acord.
PERCEPCIO DE COMPETENCIA MOTRIU AUTOPERCEBUDA

1.Sempre m’he considerat una persona capac de realitzar qualsevol exercici de les classes d’educacio fisica 1 2 3 4 5
2.Sempre tinc la sensaci6 d'estar dotat/a per a les classes d'Educacié Fisica. 1 2 3 4 5
3.Fins al moment séc bo/a en Educacio Fisica sense realment esforcar-me a ser-ho. 1 2 3 4 5
4.Sempre he aprés amb gran rapidesa els exercicis en Educacio Fisica. 1 2 3 4 5
5.M'agrada I'Educacié Fisica perque em veig capac de fer qualsevol tasca que alli es proposi. 1 2 3 4 5
6.Penso que posseeixo les qualitats necessaries per a aconseguir fer els exercicis en la classe d'Educacio Fisica 1 2 3 4 5
7.Des de petit/a he estat capac de realitzar bé els exercicis en les classes d'Educacio Fisica 1 2 3 4 5
8.Sempre he aconseguit els objectius que el professor/a d'Educacié Fisica planteja a classe 1 2 3 4 5
9,.P_uc dur a terme qualsevol tipus d'exercici, per intens que sigui, si aix0 em pot ajudar a millorar el meu rendiment en Educacio 1 2 3 4 5
mee PERCEPCIO DE COMPETENCIA MOTRIU COMPARADA
10.Sempre m'he considerat dels/les millors en Educacié Fisica 1 2 3 4 5
11.Penso que posseeixo millors capacitats que altres companys/as per a |I'Educacié Fisica 1 2 3 4 5
12.En Educacié Fisica sempre tinc la sensacié de ser superior, de ser millor que la resta de companys/es 1 2 3 4 5
13.Altres/as em diuen que séc un/a esportista complet/a capag de realitzar bé qualsevol exercici a la classe d'Educacié Fisica 1 2 3 4 5
14.Amb freqiiéncia he rebut felicitacions per ser millor que altres companys/as en les classes d'Educacio Fisica 1 2 3 4 5
COMPROMIS AMB L'APRENENTATGE
15.Quan practico en classe d'Educacié Fisica sempre tracto de millorar encara que sigui un exercici dificil per mi 1 2 3 4 5
16.Normalment escolto les coses que em diu el professor/a d'Educacio Fisica 1 2 3 4 5
17.Encara que no pugui realitzar bé els exercicis mai abandono, siné que continuo amb els meus esforgos fins a aconseguir-ho 1 2 3 4 5
18.0beeixo els consells del meu professor/a sense deixar-los de costat o evitar-los 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

19.Practico amb paciéncia per a aconseguir fer-ho bé
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20.Em concentro molt en el que haig de practicar en classe d'Educacio Fisica 1 2 3 4 5
21.Sempre segueixo els consells de qui m'ensenya bé 1 2 3 4 5
22.Fer bé els exercicis en Educacio Fisica em permet passar-ho bé 1 2 3 4 5
23.Puc arribar a practicar molt intensament si veig que el meu rendiment a classe millora 1 2 3 4 5
ANSIETAT I ENGOIXA DAVANT EL FRACAS
24.Quan estic davant dels altres companys i companyes de la classe d'Educacié Fisica, em poso tan nervios/al que faig les coses 1 2 3 4 5
pitjor del que séc capac
25.Sovint em poso nerviés/a quan practico els exercicis en public 1 2 3 4 5
26.Quan hi ha public em poso tens/a i no puc actuar com habitualment ho faig 1 2 3 4 5
27.Quan practico a classe d'Educacio Fisica acostumo a posar-me més nervids/a que altres companys/es 1 2 3 4 5
28.No vull fer exercici o participar en les competicions esportives perquée tinc por de cometre errors o de perdre. 1 2 3 4 5
29.Moltes vegades, quan estic enfront de tota la classe, em poso nervids/a i no puc actuar tan bé com m'agradaria 1 2 3 4 5
30.Sovint em poso nervids/a, i el meu rendiment baixa, quan haig de realitzar els exercicis davant dels meus companys/es de 1 2 3 4 5
la classe
31.Séc bastant dolent/a actuant davant dels meus companys/as de classe 1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

32.Mentre practico, estic més preocupat/a en pensar que no ho realitzaré bé, que pensant que ho aconseguiré
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10.2. UNITAT DIDACTICA GAMIFICADA

10.2.1. NARRATIVA

Creacio6 propia: la idea inicial era adaptar la trama general de la pel:-licula “"Guerra
Mundial Z"” pero realment s’ha acabat creant un nou fil narratiu que no té res a
veure. Si que es tenen en compte certs aspectes que configuren la historia del
viatge de I'heroi en la que hi ha un objectiu final, el de salvar la humanitat tal i com
la coneixem a partir de la consecuci6 de diferents missions que ajudaran a dotar de
major experiéncia a I'equip i adquirir nous equipaments que ens ajudaran a arribar
al objectiu final. Aixi doncs, ens basem en un argument causal amb certs tocs
serpentejants en que els nostres protagonistes (els diferents equips) hauran de fer
tot el possible per aconseguir I'objectiu final que és una cura per a la humanitat, i
per aconseguir-la hauran de passar per diferents llocs on tindran unes aventures
que seran les tasques. Per tant, en cada ciutat on passaran (Vic, Amsterdam,
Moscou i Toquio), i durant el cami, es trobaran una série d'obstacles en forma
d’activitats i tasques que hauran de realitzar dins i fora de la classe per poder

guanyar els dolents, que en aquest cas es tracta del virus “Zombie”.

10.2.2. ELEMENTS CURRICULARS

Criteris d’avaluacions
Competéncies propies Continguts curriculars
curriculars
Planificar i posar en marxa
un escalfament general,
reconeixent els principals
efectes que comporta
C1. Aplicar un pla de treball Elements d’'un pla de
de millora 0o manteniment treball Relacionar les activitats
de la condicié fisica fisiques amb els efectes
individual amb relacié a la que produeixen en
salut diferents aparells
sistemes del cos huma
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Us de noves tecnologies en
el disseny d‘un
treball

pla de

Tipus de plans de treball
(manteniment, millora,
general - especific, natural,

amb complements...)

Relacionar les activitats

fisiques amb els efectes

que produeixen en els
diferents aparells i
sistemes del cos huma

Autoregular el nivell

individual de condicid fisica

per millorar la salut,

participant en les activitats
que

es proposen i

identificant quina és la
qualitat fisica susceptible

de millora

C2. Valorar els efectes d'un
estil de vida actiu a partir
de la integraci6 d’habits
saludables en la practica

d’activitat fisica.

critica de la
del

societat actual: culte al cos

Valoracio

imatge cos en la

Mostrar una actitud critica
davant el tractament de
I'esport i I'activitat fisica en

la societat actual

10.2.3. ELEMENTS D'APRENENTATGE

Objectius d’aprenentatge
C-P-A

Continguts

d’aprenentatge

Criteris d’avaluacio

especifics

Elaborar un pla de treball

enfocat al treball de la
forca per adquirir un estil

de vida actiu i saludable (P)

e Tipus d’escalfament
idoni per al treball
de la forca

d’'una

e Les parts

sessio de treball de

Organitza un escalfament

per a treballar la forga,

sempre en funcid dels

grups musculars a treballar
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la forca

Divideix la sessio
d’entrenament en fase
d’activacio, treball

muscular i tornada a la

calma
Els materials i
maquines que es
Identificar el tipus poden utilitzar en
d’exercici a aplicar segons I'entrenament de
Reconeix i selecciona

la capacitat de la forga i el
grup muscular a
desenvolupar (hipertrofia,
adaptacié anatomica, forga
maxima, poténcia, forca
resisténcia - general,

especific, funcional...)

forca

Tipus d’exercicis en
funci6 de de les
capacitats fisiques
que es pretenguin
treballar o de si
I'objectiu és millorar

o mantenir la forga

correctament el material i
els exercicis en funcid de
I'objectiu de la sessid i els

grups musculars a treballar

Utilitzar I'aplicaci6 de les
TIC per registrar el procés
de treball i la millora de la
forca (P)

Utilitzacié de
diferents suports
digitals per registrar
I'activitat
desenvolupada
Beneficis i
mancances d’aplicar

les eines tic per

enregistrar la
practica d’activitat
fisica

Presenta predisposicié a
ser actiu a les xarxes
socials

Analitza i enregistra
correctament la intensitat
de treball mitjancant les

TIC

Millorar la capacitat de

cooperar i el treball en

equip (A)

Cooperacié amb els
companys i treball
amb grup
Respecte cap als

companys

Adequa la intervencio
segons les necessitats del
grup (ajudes, suport,

empatia...)

Participa de forma activa

en les activitats
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Reconeixer els efectes de _ N
e Alimentacio

I'entrenament de la Identifica els aliments

saludable

capacitat de la forca per adequats d’acord a un estil

e Estereotips de Ia
millorar I'estil de vida i no de vida saludable
] societat actual
nomes per moldejar el cos

10.2.3. MISSIONS I NIVELLS

Al llarg de les sessions es presenten diferents tasques i activitats, pero
principalment en cada ciutat hi ha una missié important que decideix i condiciona el
progrés de cada equip per arribar fins a Toquio. Aixi doncs hi ha 4 missions que
donen com a resultat I'obtencié de més o menys monedes, Utils per desplagar-se
d’una ciutat a una altra, combatre contra zombies per obtenir avantatges i comprar
punts d’experiéncia al mercat negre. D’altra banda, entre sessié i sessid, els
alumnes han d’‘enregistrar |'alimentacié diaria mitjancant |'aplicacié de "My real
food” i publicar, sempre que ho sol:liciti el docent, informacié referida als continguts
treballats a classe mitjangant /'Instagram. Aquestes accions o missions, orientades
fora I'horari escolar, té per objectiu I'assoliment de punts d’experiencia utils per

descobrir la solucié a I'entramat del joc.
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10.2.4. TEMPORITZACIO

Elaborar un pla
de treball enfocat
al treball de la

forca per adquirir

Activitats E/A - Reptes
Realitzacié d’un circuit per postes en el
que els alumnes s’organitzen pels equips
de la gamificacié6. Es fa una primera
ronda d’exercicis en el qual Unicament
disposen d’una imatge per descobrir com
I'exercici i wuna

es realitza segona

Activitats Avaluacio

Kahoot referent al tipus de foga i
a les fases de I'escalfament

(avaluacid diagnostica)

Vic 0 C1 ) ) introduint fitxes amb indicadors. Es posa |
un estil de vida ) ) o Fitxa sobre les fases de
o de manifest la importancia de la
actiu i saludable o I'escalfament
P) comunicacio entre els membres del grup
per corregir-se en funcié de les imatges i ) L
o _ Full de registre del compromis i
les indicacions en paper. Finalment es o
, o ] participacio de cada grup
posa en comu tot el circuit introduint el
meétode TABATA.
Reconeéixer els | Analisi i presa de consciéncia sobre tipus | Kahoot sobre els continguts
efectes de | d’aliments mitjancant el treball de la | especifics d’habits saludables i
I'entrenament de | forca en forma de circuit. Calcul del | alimentacio
la capacitat de la | desgast caloric de cada activitat
Moscou 1 c1/c2

forca per millorar
I'estil de vida i no
només per

moldejar el cos

proposada i cerca d’aliments que el

poden suplir (registre d'aquests

mitjangant “My fitness pal” i una fitxa

escrita)

Full de registre de l'activitat amb

desgast caloric calculat i la
corresponent elaboracié  d’un
apat pre i post entrenament
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Utilitzar I'aplicacié
de les TIC per
registrar el procés
de treball i |la

millora de la forga

(P)

mitjangant l'aplicaci6 my real
food

Full de registre del compromis i

participacié de cada grup

Katmandu

c1

Identificar el tipus
d’exercici a aplicar
segons la
capacitat de |Ia
forca i el grup
muscular a
desenvolupar
(hipertrofia,
adaptacio
anatomica, forga
maxima, poténcia,
forca resisténcia -
general, especific,

funcional...)

Realitzacié d’un circuit per grups (els
mateixos de sempre). Es fa una primera
volta tenint com a referéncia una imatge
i una segona amb uns indicadors de
suport. Cal que hi hagi feedback entre

els alumnes per corregir I'execucio.

Simultaniament cal enregistrar cada
exercici en una fitxa amb la seva
descripcié i amb la musculatura que es
creu que es treballa mitjangant un atles

anatomic.

Kahoot sobre el HIIT i el
components del treball de Ia

forga

Full de registre del compromis i

participacié de cada grup

Fitxa sobre I'elaboracié d'un HIIT
estructurat amb totes les fases
d’escalfament i tornada a la

calma
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Elaborar un pla
de treball enfocat
al treball de la
forca per adquirir

un estil de vida

Toquio

C1/Cc2

actiu i saludable
(P)
Millorar la Esdeveniment especial final consistent

capacitat de
cooperar i el

treball en equip

en una gimcana relacionada amb
I'aplicacié dels continguts treballats a la
unitat didactica (habits saludables i
manteniment i millora de la forga,
programes d’entrenament...) per
desxifrar Il'enigma que desencalla la

situacidé dels zombies a la Terra

Kahoot sobre tots els continguts
treballats al llarg de la unitat

didactica

Full de registre del compromis i

participacié de cada grup
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10.2.5. REMPTES I TASQUES / RECOMPENSES I PUNTS/ INSOGNIES

Reptes

Augmentem els coneixements sobre les fases

del treball de forga

Recompenses

Monedes i més possibilitats de lluitar contra

zombies

Insignies

Y 4

Eines per dur una dieta saludable i suplir la

despesa calorica

Monedes i més possibilitats de lluitar contra

zombies

&)
W )y m
A

Letjyjggy 5

W0SC;
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Katmandu

Monedes, possibilitats de lluitar contra zombies i
Noves formes d’entrenament i nous
mercat negre
coneixements sobre material

La gran gimcana final per descobrir la cura que

salvara al mon de l'atac zombie Temps, monedes i la cura
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10.2.6. PUNTS D’EXPERIENCIA - BENS

Punts d’experiéncia

Ranquing de punts (assoliment de fites)

Superpoders

Béns

que atorguen avantatges

significatius a la gimcana final per trobar la cura

Una prova menys

Congelar els altres grups i que iniciin les
proves dos minuts més tard

Reduccidé de temps en alguna prova
Reduir la quantitat de tasques en una
activitat

Recérrer menys distancia

Descripcio

L’equip ha de realitzar un repte i mostrar evidéncia del
que fa fet, per exemple registrar una setmana de 5
apats diaris que compleixin els requisits d’alimentacio

saludable.

Mercat negre $

En els llocs del mapa on
apareixi aquesta insignia es
podran dur a terme

transaccions il-legals

Els equips podran comprar avantatges en un mercat
clandesti. Com més profitosa sigui I'avantatge, major
despesa de monedes quererira

Peces del puzzle

Et permeten interpretar els
jeroglifics de la caixa de la

Cura

A cada ciutat els equips trobaran peces d'un puzle i a
mesura que van avancant per les ciutats acabaran
obtenint una pista per tal de poder obrir la caixa de la

cura o bé facilitar trobar la seva localitzacié
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10.2.7. ESDEVENIMENT ESPECIAL

Descripcio Recompenses

Es tracta en recorrer un circuit amb diferents
postes a superar que ens permetran obtenir
pistes per resoldre el codi secret de la caixa de

. La caixa de la cura
la cura, juntament amb totes les peces del puzle

Gimcana final + Break-out edu ) )
que han anat trobant en les diferents ciutats.
Aixi doncs hauran de superar 7 proves per tenir

I'opcid a obrir la caixa com a ultima missid

especialamb el codi2 -7 -1 -09.

Jeroglifics i codi d’obertura:

© &V Z
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10.2.8. MECANISMES DE MOTIVACIO

Sort - Atzar: a través de llancar uns daus i en funcié del niumero que tregui cada
equip es dona a entendre que han guanyat una batalla i poden avancar en el seu
cami sense problemes i amb un major nombre de recompenses. Aixi doncs, |'atzar

influeix positivament o simplement no afecta el progrés dels equips.

Mercat: Element que sorgeix de forma esporadica i per sorpresa al llarg del
recorregut. En ell s’hi poden aconseguir cartells especials, Gtils per tenir major

avantatge a la prova final a canvi de monedes.

Transaccions — negocis: cada equip pot arribar a negociar amb el professor per
disposar d’'avantatges especials o comprar certs items que els puguin ser Gtil en

I'esdeveniment especial.

Combats: els combats son en referéncia a “zombies jefe” que poden estar situats
en alguna ciutat o durant el recorregut a aquestes, de manera que per guanyar-los

s’utilitza I'atzar amb el llangant de daus.

Bitllets: per moure’s de ciutat a ciutat. N'hi ha de diferents tipus, doncs el més
rapid, l'avié, et permet arribar al segilent desti sense la necessitat de realitzar

tasques extres per ser el transport més rapid i més car.

e Avio
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Name | Nom

Class | Clase IBERIAN—
FIRST CLASS / PREMIERE CLASSE ST SURNAME. NAME

Flight & Date | Vol et date Gate | Porte Seat | Place Seat & Class | Place et classe
02/02/2020 | A2 i , @ == | 26B A

Boarding time bl ==

Heure d’embarquement } 08:003" E -

From | De To | Destination To | Destination

L VIC , AISTERDAN _ AMSTERDAM

Name | Nom Airline use | A usage interne Remarks | Observations

. SURNHAME. NAME , 0081A ARC27670

Boarding Pass | Carte d'accés a bord 3@5

IATA

») musicairport.com

e Bus
’ AUTOCAR
3 LINIAE - 67
I
Q
o
=
c
Z VIC - AMSTERDAM
g CONTACTE - 314.307.3070

Si ens centrem en els elements de motivacio intrinseca trobem:

e Mestratge

A mesura que l'alumnat avanca en la UD, va adquirint punts d’‘experiéncia,
monedes, insignies, etc. que representen un determinat nivell de competéncia. A
major nombre d’aquests items, major sentiment de competéncia i, per tant,

sentiment de mestratge.

e Relacions socials — ajuda mutua
Tot i que a la gamificacié plantejada no hi ha cap tipus de transaccié entre alumnes
en relacié als elements que es poden anar aconseguint, la relacié social es dona a
través de les xarxes socials. La creacio de perfils d'instagram destinats a publicar
continguts de la unitat didactica permet als alumnes intercanviar opinions i

recerques entre grups.

e Autonomia
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Al llarg de la unitat didactica els alumnes sén responsables del seu aprenentatge,
doncs moltes tasques es realitzen fora I’horari lectiu. No només s’han d’encarregar
de buscar informacié i compartir-la en un perfil d’'instagram siné que també han de
tenir cura de la dieta. Amés, els mateixos grups s’han d’encarregar de decidir quina
estrategia adoptar al avancar al mapa, poden gastar més o menys monedes en
transport, intentar derrotar a zombies o no, comprar punts d’experiéncia... En
definitiva, tot el procés dependra de la implicaci6 de l'alumnat vers la unitat

didactica.
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10.2.9. FITXES DE LES SESSIONS

MATERIALS
RECURSOS

ORGANITZACIO
SOCIAL

ATENCIO
DIVERSITAT

ACTIVITATS
AVALUACIO

DESCRIPCIO DE LES ACTIVITATS - SESSIO 1

Introduccié dels objectius i
continguts de la sessid. Petit
feedback (preguntes obertes)
sobre els continguts treballats

en les sessions anteriors,
recordatori del funcionament i Pissarra Lliure 5’ No No
resoluci6 de dubtes sobre els
elements de la gamificacid
ACTLHIITAS (materials, mapa...). Lliurament
INICIALS . Jee
del jeroglific que pertany a la
ciutat.
Només sera
Kahoot sobre els tipus i fases Kahoot, n::essrzn uprér T::gl
d'un entrenament o pla de projector i Grups de treball 3’ per grup. N Si
. no hi haura
treball de forga mobil .
problema si alguna
persona no en té
Fase d’escalfament >
introducci6  de les fases
d’activaciéo corresponents a un Si alauna persona
treball de forga. Realitzacid 9 P |
rupal se sent mo‘t
g cansada podra
e Aiustament Pilotes anotar i cercar les
ACTIVITATS DE cérdiorespiratori medicinals i full Grups de classe 15’ dades sol-licitades a Si
DESENVOLUPAMENT «  Mobilitat articular d’escalfament la fitxa d'activitats
. mentre els
e Exercicis amb poc pes .
companys realitzen
Lliurament de fitxa per elaborar exercici fisic
un escalfament per grups amb
les diverses fases.
Realitzacié d’un circuit a baixa Marfegues, Grups de treball 35’ Si_ l'exigéncia  de
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intensitat de forca explosiva pilotes I'exercici és massa
amb el propi pes i pilota| medicinalsi full
medicinal: d’exercicis
Squat jump
e Squat jump 2> realitzar
e Salts a corda salts
e Llangaments laterals verticals
e Lunges amb salts sense el
e Salts en el banc suec squat
e Llancaments amb pilota Salts de
medicinal des del terra corda >
(treball de core) descans
entre salt
Exercici coavaluatiu > dos Lunges amb
tenen una fitxa amb indicacions salts >
sobre l'execucidé i han de sense salts
corregir als companys que fan Llangaments
|’activitat. Després hi ha canvi. des del terra
-> de forma
estatica
Tabata dels exercicis presentats Marfegues i
anteriorment pilotes Grups de treball 10’
medicinals
Fase de tornada a la calma:
e Breu sessio
d’estiraments
e Lliurament de fitxa amb Full
. s P Grup de classe
estiraments basics d’estiraments
Lliurament de fitxa per elaborar
un escalfament per grups amb
les diverses fases.
Feedback sobre els continguts
treballats a classe incidint en la
participacio de tots els No Grups de treball 6’ - Si
integrants del grup (es
realitzaran preguntes obertes
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ACTIVITATS DE
SINTESI

que hauran de debatre entre els
grups de treball i contestar en
veu alta - una pregunta per

grup)

Repartir les monedes -> en
funcié de l'actitud, compromis i
elaboracié de les fitxes

1. 20

2. 15

3. 10
Visualitzacié del mapa per saber
que la seglent parada és
Moscou.

Mapa i
monedes

Grup de classe

No

Tasques a fer abans de la
seglient sessio (1):

e Publicaci6 a instagram
sobre les recomanacions
d’escalfament abans
d’entrenar

e Disseny d'un
escalfament

Instagram

Una per grup de
treball

1!

Es una publicacid
per grup. Si algd no
disposa de mobil no
hi ha problema.

Si

Compra de bitllets per anar a la
seguent ciutat.

Tasca a fer per aquells que
necessiten arribar a temps a la
ciutat perqué han escollit un
transport lent i vulguin guanyar
alguna moneda (bus i tren) i per
aquells que vulguin fer monedes
extres:

e Elaboracié d’'un TABATA
amb les fases de
I'entrenament de forca

Bitllets per al
transport

Grups de treball

11

Possibilitat de
realitzar tasques
extra per aquells als
que els costa més i
poder seguir el grup
de classe

Si
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DESCRIPCIO DE LES ACTIVITATS - SESSIO 2

ACTIVITATS
INICIALS

Introduccié dels objectius i
continguts de la sessid. Petit

ORGANITZACIO
SOCIAL

MATERIALS
RECURSOS

ATENCIO
DIVERSITAT

ACTIVITATS

AVALUACIO

recordatori del funcionament de Pissarra Lliure 5’ No No
my real food i dels continguts
treballats en la sessi6 anterior
Només sera
Petita introduccio teorica necessari un mobil
referida a habits saludables i Pissarra Grups de treball 5’ per grup. per tant‘, Si
una bona alimentacié no hi . haura
problema si alguna
persona no en té
Joc d’activacid:
e ElI rei > Ila classe
s'organitza en grups de
5 i es desplaga per
I'espai  disposats en
files. Cada fila ha
d’'imitar els gestos de la
persona que va al
capdavant, encarregada Si hi ha una persona
de guiar l'escalfament amb alguna
tot evitant xocar amb discapacitat motriu
altres equips. Primer es - Grups de treball 5’ o lesionada, sera No

realitzara carrera
continua i després
mobilitat articular.

Finalment, es formaran rotllanes
per acabar de mobilitzar les
articulacions

Abans d’iniciar el circuit es faran
petits exercicis per activar la
musculatura a treballar

I'encarregada de
guiar I'escalfament
de la resta del grup
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ACTIVITATS DE
DESENVOLUPAMENT

Es realitzaran tres voltes a un
circuit en el que cada activitat
tindra una durada de 2 minuts
en la que els integrants del grup
hauran de realitzar activitat
fisica relacionada amb la forca.

Aixi doncs, es realitzara un
minuts d’exercici fisic i un minut
per anotar el desgast caloric
d'un dels participants (en cada
activitat es registrara la despesa
calorica d’un integrant diferent).

Posteriorment, al finalitzar
l'activitat, els grups disposaran
de 15 minuts per identificar
quins aliments poden ajudar a
suplir el desgast caldric, tot

omplint una graella
desenvolupant un apat
saludable després d’un
entrenament de forga.

Per enregistrar el desgast

caloric s'utilitzara I'strava i per
coneixer el valor energétic dels
aliments el my fitness pal.

Es presentaran diverses
activitats a realitzar amb un
interval curt de descans entre
elles de dos minuts:

1. Salts d'un costat a
|'altre del banc acabant
amb squat

2. Burpees - qui no pugui

Gomes,
espatlleres,
manuelles i
marfegues

Grups de treball

51’

Si alguna persona
se sent molt
cansada podra
anotar i cercar les
dades sol-licitades a
la fitxa d’activitats
mentre els
companys realitzen
I’exercici fisic.

Si I'exercici és
massa exigent es
presenten variacions
de dificultat.

Si
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fara squat jump

3. Lunges amb pes a les
mans i desplacament
endavant

4. Anti - rotaci6 amb goma
a les espatlleres

5. Planxa frontal picant de
mans amb el company

6. Squat amb goma (més
resisténcia) + bracgos
cap amunt 2> carregada

ACTIVITATS DE
SINTESI

Breu fase d’estiraments i
tornada a la clama

No

Grup classe

No

Feedback sobre els continguts
treballats a classe incidint en la
participacio de tots els
integrants del grup (es
realitzaran preguntes obertes
que hauran de debatre entre els
grups de treball i contestar en
veu alta - una pregunta per

grup)

No

Grups de treball

6/

Si

Exercicis a realitzar > passar a
net la graella d‘aliments i
preparar un petit apat pre
entrenament. Qui no hagi pogut
comprar el bitllet d'avié haura
de realitzar un apat pre
entrenament

Fulla
d’activitats

Grups de treball

Si
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DESCRIPCIO DE LES ACTIVITATS - SESSIO 3

MATERIALS

ORGANITZACIO

ATENCIO

ACTIVITATS

ACTIVITATS
INICIALS

Introduccié dels objectius i
continguts de la sessid. Petit
feedback (preguntes obertes)
sobre els continguts a treballar i
breu explicacié teodrica

RECURSOS

Pissarra

SOCIAL

Lliure

5!

DIVERSITAT

No

AVALUACIO

No

ACTIVITATS DE
DESENVOLUPAMENT

Fase d’escalfament
corresponents al treball de
forca. Realitzacié grupal

e Ajustament
cardiorespiratori

e Mobilitat articular

e Exercicis amb poc pes

Grups de classe

10’

Si

Realitzacié d’un circuit a baixa
intensitat de forca explosiva i de
forca de resistencia amb el propi
pes, pilota medicinal i gomes.

Exercici coavaluatiu > primer es
realitza una volta amb |la
referéncia d'una imatge del
gest. Posteriorment se’n realitza
una altra amb una fulla
d’indicadors per corregir als
companys

e Squat amb pilota
medicinal imitant Ia
carregada

e Back squat amb barra

e Pliometria amb cercles i
calaix

e Rotacio amb gomes

Marfegues,
pilotes
medicinals,
gomes i full
d’exercicis

Grups de treball

35’

Si

I'exigéncia de

I'exercici és massa

alta:

e Corregir

I'execucio
dels
companys
mentre es
descansa

Si

HIIT dels exercicis presentats
anteriorment

Marfegues,
pilotes

Grups de treball

No
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medicinals i
gomes

Fase de tornada a la calma amb
breu explicacié teorica:

e Breu sessid
d’estiraments

- Grup de classe 10’

No

ACTIVITATS DE
SINTESI

Omplir la fitxa corresponent al
circuit de forga

Fitxa circuit Grups de treball 10’

Si

Feedback sobre els continguts
treballats a classe incidint en la
participacio de tots els
integrants del grup (es
realitzaran preguntes obertes
que hauran de debatre entre els
grups de treball i contestar en
veu alta - una pregunta per
grup)

No Grups de treball 6’

Si

Tasques a fer abans de la
seglient sessio (1):

e Entrega de la fitxa sobre
la planificacio d’un
circuit HIIT amb totes
les fases (escalfament,
entrenament i
estiraments)

e Omplir el registre
alimentari compartit al
campus

Si no s’ha comprat bitllet d'avio
cal fer una publicaci6 a
instagram sobre aspectes a
tenir en compte a I'hora de fer
un HIIT

Una per grup de
treball

Si
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. . MATERIALS ORGANITZACIO ATENCIO ACTIVITATS
DESCRIPCIO DE LES ACTIVITATS > SESSIO 4 RECURSOS SOCIAL DIVERSITAT AVALUACIO
Lliurament de glestionaris Questionaris Lliure 5’ No No
Introduccié dels objectius i
ACTIVITATS 1Sondtlt:]gtlJ(ts de la tsessmt.) I?cetlt
INICIALS eedbac (p_regun es obertes) Pissarra Lliure 5’ No No
tots els continguts treballats al
llarg de la wunitat didactica.
Recull de les tasques pendents.
Fase d’escalfament
corresponents al treball de
forga. Realitzacio grupal
«  Ajustament - Grups de classe 10’ - Si
cardiorespiratori
e Mobilitat articular
e Exercicis amb poc pes
Realitzacié d’una gimcana de
forca amb diferents estacions
que faran referencia a la forga
de resistencia i forca explosiva.
Cada estacié tindra una durada
ACTIVITATS DE de 2 minut:
DESENVOLUPAMENT
e Intentar tombar un Si alguna persona
matalas gran el maxim Caixo, e sent molt
nombre de vegades marfegues, cansada podra
possibles en dos minuts cercles, Grups de treball 35’ anotar i ajudar els Si
e Pliometria amb calaix | matalas, cordes companys a superar
amb I'objectiu | i full d’activitats les proves
d’analitzar els aliments
que hi haura disposats
al final del circuit. Cada
grup haura d’intentar
recollir tots els aliments
reals que hi hagi
disposats. Com més
aliments reals
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aconseguits, més punts
Reptes de salts de corda
- 15 salts normals
- 15 salts normals
amb
desplagaments
- 10 salts amb
una cama
- 5 salts creuats
- 10 salts per
parelles
- 3 salts dobles
consecutius
Salts de llargada - amb
les cames fixes a terra i
sense la  possibilitat
d’agafar uns metres
d’impuls, caldra saltar el
mes lluny possible. Es
fara un recompte de la
suma de tots els salts
del grup
Dominades - cal fer el
maxim nombre de
dominades entre tot el
grup
Desplagcament per les
espatlleres > cal que
I'equip realitzi el maxim
nombre de voltes a les
espatlleres sense caure

Fase de tornada a la calma amb
breu explicacié teorica:

- Grup de classe 10’ No
e Breu sessio
d’estiraments
Recompte de punts Fitxa circuit Grups de treball 1’ Si
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ACTIVITATS DE
SINTESI

Feedback sobre els continguts
treballats al llarg de
l'assignatura incidint en Ia
participacio de tots els

mtegrants del grup (es No Grups de treball 6’ Si
realitzaran preguntes obertes
que hauran de debatre entre els
grups de treball i contestar en
veu alta - una pregunta per
grup)
Omplir glestionaris i retornar la -
feina feta per part dels grups de
treball Una per grup de
1’ Si

treball
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