Innovacidn Docente e Investigacion en Arte 'y
Humanidades: Experiencias de cambio en la
Metodologia Docente

Comps.

Maria del Mar Molero Jurado
Ana Belén Barragdn Martin
Maria del Mar Simé6n Marquez
Africa Martos Martinez



© Los autores. NOTA EDITORIAL: Las opiniones y contenidos de los textos publicados en
el libro “Innovacién Docente e Investigacién en Arte y Humanidades: Experiencias de
cambio en la Metodologia Docente”, son responsabilidad exclusiva de los autores; asi
mismo, éstos se responsabilizardn de obtener el permiso correspondiente para incluir
material publicado en otro lugar, asi como los referentes a su investigacién.

No esta permitida la reproduccion total o parcial de esta obra, ni su tratamiento informatico, ni la transmisién
de ninguna forma o por ningun medio, ya sea electrénico, mecénico, por fotocopia, u otros medios, sin el permiso
previo y por escrito de los titulares del Copyright.

Editorial DYKINSON, S.L. Meléndez Valdés, 61 - 28015 Madrid
Teléfono (+34) 91 544 28 46 - (+34) 91 544 28 69

e-mail: info@dykinson.com

http://www.dykinson.es

http://www.dykinson.com

Consejo Editorial véase www.dykinson.com/quienessomos
Madrid, 2022

ISBN: 978-84-1122-869-5

Preimpresion realizada por los autores



CAPITULO 15

PAELLA CON TOFU: UNA EXPERIENCIA DE GAMIFICACION PARA EL DESARROLLO
DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL EN
APRENDICES DE CHINO

ISABEL MARTA BALSAS-URENA
Universidad de Granada

INTRODUCCION

Estado de la cuestién

La competencia comunicativa intercultural (en lo sucesivo, CCI) es el conjunto de
conocimientos, habilidades y actitudes que permiten que un individuo se comunique
de manera efectiva con miembros de culturas comunicativas diferentes de la propia
(Byram, 1997), mediante el uso de mecanismos que van mds alld de los meramente
conversacionales (Chapelle, 2016, p. 19) que le permiten “dar un paso més alla de la
propia cultura” (Garrett-Rucks, 2014, p. 182) para interaccionar de manera adecuada
en diferentes contextos. Es una competencia compleja, compuesta de multiples
elementos que, ademds, en cada individuo se desarrollan de manera diferente
(Deardorft, 2009, p. 479).

Desde el punto de vista curricular es una competencia transversal, aunque suele
asociarse a la ensefianza de lenguas extranjeras, al entenderse como la evolucién de
la competencia cultural vinculada a la lengua de estudio (Clouet, 2008). Desde esta
drea precisamente es desde donde se ha detectado la necesidad de un cambio en la
didactica de esta competencia, que abandone la instruccién mediante transmisién
directa de conocimiento cultural enciclopédico y se centre en dotar al alumno de
herramientas y estrategias (Areizaga, 2001; Sercu, 2002) que le permitan
desenvolverse adecuadamente en otras culturas comunicativas. Esta llamada de
atencién coincide con la realizada desde el Espacio Europeo de Educacién Superior,
que ha reclamado una renovacién en las metodologias de aula, que lleve a
implementar aquellas que mejoren la involucracién del alumno en su aprendizaje
(Pérez-Lopez, Rivera-Garcia, y Trigueros-Cervantes, 2017) y lo conecten tanto con su
realidad educativa (Lépez-Belmonte, Segura-Robles, Fuentes-Cabrera, y Parra-
Gonzélez, 2020, p. 1) como con su vida en sociedad (Navarro-Mateos, Pérez-Lépez, y
Femia Marzo, 2021, p. 508). Para la comunidad docente e investigadora, la clave de
este cambio se encuentra en las llamadas metodologias activas, que se definen como
métodos, técnicas y estrategias que usa el profesor para mejorar la implicacién del
aprendiz en su proceso de aprendizaje (Hossein-Mohand, Trujillo-Torres, Gémez-
Garcia, Hossein-Mohand, y Campos-Soto, 2021).
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Entre estas metodologias activas se encuentra la gamificacién (Parra-Gonzélez,
Lépez-Belmonte, Segura-Robles, y Moreno-Guerrero, 2021), definida como el uso de
elementos del juego en contextos no lidicos (Deterding, Dixon, Khaled, y Nacke,
2011), como el educativo (Ardila-Muiioz, 2019). Gamificar va mas all4d de entretener
(Klein, 2021) o de usar juegos en clase: implica vertebrar tareas, procesos o
actividades que integren elementos del juego, sin necesariamente constituir uno
(Navarro-Mateos et al, 2021). Esta vertebracion es un proceso complejo: requiere
definir objetivos y contenidos, incluir tareas que activen diferentes tipos de
conocimiento, decidir las formas de retroalimentacién, incluir elementos que
fomenten la motivacion extrinseca e intrinseca de manera adecuada, y considerar las
necesidades especificas de los diferentes perfiles del aprendiz-jugador (Bartle, 2004,
p. 173; Kapp, 2012, p. 101). Una vez elaborada la planificaciéon didactica de la
gamificacién, se seleccionan y definen los elementos del juego que favorezcan
alcanzar los objetivos: abstracciones de la realidad; objetivos; reglas; elementos que
fomenten el conflicto, la competicién y la cooperacién; control del tiempo; estructura
de recompensas; retroalimentacién para el jugador; niveles; narrativa tras el juego;
curva de interés; aspectos estéticos; y repetir en caso de error (Kapp, 2012). Aunque
no es necesario que el disefio de una gamificacién incluya todos estos elementos, el
uso de uno o dos de ellos, aislados y sin planificacién, no se considera gamificar
(Huang et al., 2020; Kapp, 2012, p. 49; Kim, Song, Lockee, y Burton, 2018, p. 27;
Navarro-Mateos et al.,, 2021). Ademads, para la gamificacion en educacién superior se
ha aconsejado incluir elementos realistas y problemas a los que el aprendiz vaya a
tener que enfrentarse en su vida profesional (Siemon y Eckardt, 2017, p. 153).

Aunque estos elementos del juego no generan los mismos efectos y en el mismo
grado para todos los perfiles de aprendiz (Huang et al., 2020), el impacto que produce
su implementacidn es, en general, positivo (Bell, 2018, p. 37). De manera concreta,
participar en un aula gamificada genera una actitud mas positiva en el aprendiz;
mejora su motivacién, participacién e implicacién; favorece el desarrollo de su
capacidad de resolucién de problemas y socializacién; contribuye al aprendizaje de
todo tipo de conocimientos; y mejora el ambiente de aula (Herndndez-Horta, Monroy-
Reza, y Jiménez-Garcia, 2018; Kapp, 2012, p. 166; Kim et al,, 2018, p. 35; Lieberoth,
2015; L6épez-Belmonte et al,, 2020, p. 2; Matallaoui, Hanner, y Zarnekow, 2017, p. 4;
Santos-Villalba, Leiva-Olivencia, Ramos-Navas-Parejo, y Benitez-Marquez, 2020, p. 2).
En educacién superior también sirve de ayuda para que los alumnos desarrollen
competencias que necesitardn en su futuro profesional (Parra-Gonzdalez, Segura-
Robles, y Romero-Garcia, 2020).

En resumen, gamificar en educacién es un proceso que, mediante cuidada
planificacién y disefio, puede contribuir a mejorar diferentes aspectos de los procesos
de ensefianza-aprendizaje.
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De ahi que, en educacion superior, se haya usado para diversas materias (gestién
empresarial, economia, terrorismo y crimen, ética...) y perfiles de aprendiz, con
disefios y duraciones muy variados (ver Bell, 2018, o Herndndez-Horta et al., 2018,
para un anélisis extenso). Sin embargo, segin un reciente metaestudio, el impacto de
la gamificacion en el contexto de la educacion superior espaiiola es mucho menor que
a nivel internacional, y esencialmente se ha analizado en las dreas de ciencias del
deporte, ingenieria y educacién primaria (Navarro-Mateos et al,, 2021). Parece, por
tanto, que esta metodologia activa no se ha usado para facilitar el desarrollo de la CCI,
a pesar de ser una competencia de importancia reconocida en el dmbito de la
educacién superior (Cowley y Hanna, 2005, p. 14) y para la que, como se ha sefialado
mas arriba, se ha reclamado un nuevo enfoque en su tratamiento didéctico,
especialmente en relacién con la ensefianza de lenguas extranjeras.

Por todo lo anterior, puede resultar de interés conocer los efectos de la
gamificacién en grados universitarios orientados a la ensefianza de lenguas
extranjeras, como es el caso del Grado en Lenguas Modernas y sus Literaturas de la
Universidad de Granada. En dicho Grado, la CCI se recoge explicitamente como una de
las cuatro dimensiones de trabajo (Universidad de Granada, 2010, p. 18), y cuenta
incluso con un mdédulo especifico del que forman parte asignaturas como la de
Mediacién Intercultural en Lengua China (en lo sucesivo, Mediacién). Esta asignatura,
de caricter semestral y optativo, con una carga de 6 créditos ECTS y orientada a
alumnos de udltimo curso, recoge en su planificacion curricular muchas de las
subcompetencias que forman parte de la CCI, como la de identificar, analizar e
interpretar datos socioculturales; ser capaz de conocer rasgos y aspectos del medio
sociocultural; y otras transversales, como el traslado de la teoria a la practica
(Universidad de Granada, 2010, p. 172). Por todas estas caracteristicas, la materia de
Mediacién de este Grado parece ser un contexto adecuado donde analizar los efectos
de la gamificacién sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje de la CCL

Hipdétesis

Dado que, en el contexto de la educacién superior, el uso de la gamificacién ha
demostrado tener efectos positivos sobre la motivacién e implicacién del aprendiz, asi
como sobre el desarrollo de sus competencias profesionales, es posible hipotetizar
que esta metodologia activa puede también facilitar, en estos mismos ambitos, los
procesos de ensefianza-aprendizaje de la CCI vinculada a la ensefianza de lenguas
extranjeras.

Objetivos

Para poner a prueba esta hipotesis, durante el curso 2021/22 se ha
implementado un disefio de gamificacién dentro de la materia de Mediacién en el

—203—



Paella con tofu: Una experiencia de gamificacion...

Grado de Lenguas Modernas y sus Literaturas de la Universidad de Granada con el
objetivo general de mejorar la motivacién, implicacién y desarrollo de competencias
profesionales de los alumnos, especialmente en el 4rea de transferencia de la teoria a
la practica. Para alcanzar este objetivo principal, se han establecido los objetivos
secundarios de disefiar un sistema de gamificacién para la materia de Mediacion,
implementar dicho sistema durante el desarrollo de la asignatura, y evaluar sus
efectos.

METODO

Participantes

La gamificacién conté con la participacién de los 19 alumnos acogidos a
evaluaciéon continua en la materia de Mediacién en el curso 2021/22 (100% de
participacion); de estos, 17 participaron en la evaluacién de la experiencia, que
devolvid 16 respuestas vélidas. La media de edad de los participantes es de 21,7 afios
(ds = 2,54), y la mayoria se identifican como pertenecientes a cultura espaiiola
(43,8%) o china (37,5,3%); el resto se identifican como miembros de otras culturas.

Instrumentos

Para esta investigacion se requeria un instrumento que permitiera obtener datos
del mayor nimero posible de participantes y que interfiriera lo menos posible en la
docencia. Por estas razones, asi como por ser, con diferencia, el instrumento més
usado en trabajos afines se decidi6 por utilizar la encuesta. Esta se disefi6
especificamente para esta investigacion, orientada a evaluar la percepcién de los
alumnos sobre los objetos de investigacion. Constaba de tres partes: demografia;
evaluacién de la motivacién, implicacion y desarrollo de competencias profesionales;
y evaluacién del propio disefio de gamificacién. En este ultimo apartado se analizaba
uUnicamente el sistema de recompensas, por ser el elemento que, durante el proceso
de disefio, se identific6 como méas relacionado con factores motivacionales y de
implicacién.

La encuesta, sin tener en cuenta las cuestiones sobre demografia, estaba
compuesta de 18 items, de los cuales 15 contenian afirmaciones a las que responder
mediante una escala Likert en 5 puntos y tres preguntas de respuesta abierta,
orientadas a completar la interpretacién de los datos cuantitativos.

Procedimiento

Para el proceso del disefio de la gamificacion se analizaron las propuestas de
Ardila-Mufioz (2019); Kim et al. (2018); Teixes (2015); y Kapp (2012) y, en base a
estas, se elaboré un protocolo en cinco pasos: (1) definicién de objetivos de la
gamificacién, (2) andlisis del contexto y los participantes, (3) definicién de los
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elementos de gamificacién que van a ser usados y su forma de implementacidn, (4)
implementaciéon propiamente dicha, y (5) anélisis de la misma. De este protocolo, los
pasos (1) y (2) han sido descritos ya en diferentes partes de este trabajo; los
elementos (3) y (4) se describen en este apartado, y el (5) se encuentra desarrollado
en la discusion.

De los elementos del juego que pueden usarse en la gamificacion, el disefio usado
incluyé los siguientes, con los parametros que se sefialan:

Tabla 1. Resumen de elementos usados en el disefio de gamificacién
de esta investigaciéon

La clase se organiza en empresas (grupos de trabajo), que reciben

Abstracciones de la . .
diferentes encargos laborales (tareas), por cuya entrega reciben una

realidad . e
puntuacién (calificacién).
De la materia: mejorar la motivacidn, la implicacién y el desarrollo de
. las competencias profesionales de los aprendices.
Objetivos . L
De las diferentes tareas: se corresponden con los objetivos
curriculares de la asignatura de Mediacién.
Los alumnos trabajardn en empresas, que elaboran y entregan los
Reglas en.cargos laborales. Estos se evalliE.m siguienfio unos crit.erios
(rubricas); aquella empresa que consigue la mejor puntuacién en la
entrega obtiene una recompensa.
Elementos que fomenten Conflicto: las tareas implican la resolucién de problemas, con el
el conflicto, la conflicto inherente a ello.
competicién y la Competicién: sistema de recompensas y visualizacién del ranking.
cooperacion Cooperacidn: trabajo en grupo dentro de las empresas.
Control del tiempo Plazos de entregas de los encargos laborales
Se pueden conseguir premios materiales (bolsa con chucherias) y no
materiales (bono que concede pequefios privilegios: salir un dia un
Estructura de poco antes de clase, contar con un dia mas para la entrega de una
recompensas tarea...). Ademds, la puntuacién obtenida en las tareas se acumula a lo
largo del curso, y la empresa que encabeza el ranking a final de curso
obtiene una recompensa extra.
. . Evaluacion de los encargos laborales mediante rubricas, que los
Retroalimentacién
alumnos pueden consultar.
Los aprendices son miembros de un colectivo de empresas
especializadas en la mediacién intercultural en diferentes ambitos,
. llamado “Paella con Tofu”. Los encargos laborales, los cargos dentro de
Narrativa

las empresas (que cuentan con un presidente), la forma de dirigirse a
los alumnos durante el desarrollo de las tareas en clase... mantienen
esta ficcion.

En Prado, plataforma virtual de ensefianza de la Universidad de
Granada, se usan diferentes recursos graficos (incluido un logo de
diseno propio para Paella con Tofu) para diferenciar los elementos de
gamificacién de los del resto de la materia.

Para los menos orientados a la participacion, la competicién o la
cooperacion, se establece un sistema de evaluacion alternativo al que
pueden acogerse si lo solicitan, para todo el curso o de manera
puntual.

Aspectos estéticos

Perfil de los jugadores

Fuente: Elaboracién propia
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Es necesario mencionar que en el disefio se tuvieron en cuenta otras cuestiones,
como la interaccién entre motivacion intrinsecay extrinseca, el calendario académico,
o el tiempo de dedicacién de los alumnos a la materia, que no se detallan aqui por
tratarse de consideraciones pedagdégicas generales.

Laimplementacién tuvo lugar tras las tres primeras semanas de clase, orientadas
a que los alumnos se familiarizaran entre ellos y con la materia. Trascurrido este
plazo, la docente de Mediacién (que es también la investigadora de este trabajo)
presenta en clase el colectivo de empresas de mediacién intercultural llamado Paella
con Tofu, del que todos van a formar parte. Los alumnos deben agruparse en empresas
especializadas en diferentes dmbitos (salud, educacién, turismo...), desde las que
elaboraran una serie de encargos laborales que les llegaran de la mano de la direccién
de Paella con Tofu (compuesta por la docente de la materia). Las empresas deben
atender a los requisitos de los encargos laborales para elaborarlos y entregarlos en
tiempo y forma. Estos se evaldan por la direccién, que posteriormente informa en
clase de los resultados, y la empresa que recibe mejor puntuacién obtiene diferentes
premios. Es necesario aclarar que la ficcién del colectivo empresarial se usa
Unicamente para los encargos laborales, siguiendo el principio de que la gamificacién
es més dtil cuando se usa junto a otras intervenciones pedagégicas (Klein, 2021), por
lo que en las sesiones de clase sin encargos laborales se usa la metodologia de caracter
tedrico-practico especificada en la guia docente de la materia.

Cabe mencionar que, desde el punto de vista didactico, los encargos laborales son
tareas, entendidas como productos del mundo real que se llevan al aula para generar
aprendizaje, que implican reactivacién del conocimiento previo y son evaluables
mediante criterios claros (Valencia-Serrano, 2020). De manera concreta, las empresas
elaboraron un capitulo de libro, un folleto, una guia de orientacién, un cuestionario,
un decdlogo de consejos y un informe. Los contenidos y objetivos de las tareas se
correspondian con los fijados en el temario de la materia.

La gamificacién se mantuvo durante todo el semestre, hasta la pentultima semana
de docencia, en la que los alumnos cumplimentaron la encuesta de la investigacidn,
llegando asi a la fase (5), andlisis de resultados, del protocolo disefiado para la
gamificacidn.

Andlisis de datos

Los datos se recopilaron mediante una encuesta elaborada en Google Forms. Para
el analisis estadistico, dado el tamarfio de la muestra, se consideré suficiente el uso del
procesador de hojas de calculo Excel 365.
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RESULTADOS

La motivacién y la implicacién se analizaron, en primer lugar, mediante la
recepcion de los encargos laborales. Los alumnos perciben que hacer los trabajos de
clase pensando que eran trabajos reales ha sido motivador (87,5% de los
participantes) e interesante (93,8%); para el resto ha sido indiferente.

También el 87,5% de los alumnos considera que tratar los encargos como un
trabajo real les ha animado a participar y esforzarse mds, aunque para el 6,3% no ha
fomentado la participacidn; el resto considera que no les ha influido ni positiva ni
negativamente a la hora de participar (6,3%) o de esforzarse (12,5%).

La encuesta también evaluaba los efectos sobre el aprendizaje percibidos por los
alumnos, entendiendo que, si los alumnos perciben mejora en su aprendizaje, su
motivacién e implicacién serdn mayores también. En este sentido, el 100% de los
alumnos considera que los encargos han sido utiles para repasar la teoria de la
asignatura; el 93,8%, que les han ayudado a ver el lado practico de la teoria de la
asignatura; y para el 87,5% los encargos en empresas les han sido m4s utiles para
aprender que formas més tradicionales de hacer trabajos en grupo. Con el mismo
objetivo, se pregunté también por efectos percibidos sobre su CCL El 81,3% de los
alumnos considera que los encargos les han ayudado a cambiar su percepcién sobre
cémo interpretar a otras culturas (el 18,8% restante se muestra indiferente) y el
93,8% considera que su elaboracién les ha ayudado, o les ayudara en el futuro, a
cambiar sus comportamientos comunicativos con personas de otras culturas (el 6,3%
restante se muestra indiferente).

Con respecto al sistema de recompensas, obtener premios ha sido motivador
para el 68,8% de los alumnos, mientras que para el 18,8% ha sido desmotivador (el
restante 12,5% se muestra indiferente); el ranking ha sido motivador para el 75% de
los alumnos, aunque para el resto ha sido desmotivador (12,5%) o se muestran
indiferentes (12,5%). Obtener mejores notas en la asignatura ha sido motivador para
el 87,5% de los alumnos, mientras que el 12,5% restante se muestra indiferente.

La experiencia, evaluada de manera general, ha resultado motivadora para el
93,8% de los alumnos (el 6,3% restante se muestra indiferente); y satisfactoria para
el 87,5% de los participantes (el resto, 12,5%, se muestra insatisfecho).

En las preguntas abiertas, entre los aspectos positivos, gran parte de los alumnos
destacan como valiosa la elaboracién de trabajos en grupo, especialmente por
haberlos elaborado con personas de culturas diferentes a la propia; haber podido
poner en practica la teoria; la adquisicién de nuevos puntos de vista; y varios
mencionan también como positivos el dinamismo que Paella con Tofu ha imprimido
al desarrollo de la materia. En la pregunta sobre aspectos a mejorar sélo se recogen
dos propuestas, orientadas a sugerir que se elimine el ranking porque genera
motivacién y frustracién a partes iguales.
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El cuestionario incluia una pregunta abierta de opinién sobre el conjunto de la
materia. La evaluacién recibida aqui también es positiva: los alumnos destacan lo
motivador que les ha resultado la integracion de teoria y practica, asi como la forma
de evaluacion, especialmente en comparacién con los exdmenes.

DISCUSION/CONCLUSIONES

En general, trabajar con encargos laborales se ha valorado de manera muy
positiva. Como se esperaba por trabajos previos (Hernandez-Horta et al., 2018; Kapp,
2012; Kim et al., 2018; Lieberoth, 2015; Lépez-Belmonte et al., 2020; Matallaoui et al.,
2017; Santos-Villalba et al., 2020), la experiencia ha sido motivadora, interesante y ha
fomentado la participacién y el esfuerzo. La ficcién de los encargos laborales ha sido
valorada de manera positiva por ser mds motivadora que los trabajos en grupo en
formatos més tradicionales, y también porque les obligaba a interactuar con
compaiieros de diferentes culturas, resultados que se encuentran en linea tanto con
resultados de cooperacién en relacién con la gamificacién (Huang et al., 2020) como
con trabajos que analizan el perfil del aprendiz chino en contextos de inmersién
(Wang y Deardorff, 2017, p. 103), que suponia un tercio del total de los participantes.
La gran mayoria de los alumnos percibe que los encargos laborales les han ayudado
en su aprendizaje, para repasar la teoria y para transferir la teoria a la practica; si bien
este Ultimo punto si habia sido referenciado en la investigacién (Parra-Gonzdlez et al,,
2020), las conclusiones sobre el repaso son novedosas, y aportan un matiz interesante
sobre la contribuciéon de la gamificacién a la consolidacién del conocimiento
adquirido. También perciben efectos sobre su CCI, a nivel de aceptacién de otras
culturas y de comportamiento; si bien su percepcién no implica un cambio directo, si
que garantiza una mayor conciencia sobre estos elementos, lo cual si es parte de la
propia CCI (Deardorff, 2006; 2009).

En cuanto al sistema de recompensas, el elemento méds motivador para los
alumnos es obtener buenas notas, seguido de subir posiciones en el ranking y obtener
premios. Esto no resulta sorprendente, ya que tanto el uso de ranking como la
obtencién de premios no en todos los casos tiene efectos positivos (Huang et al.,
2020). Es posible que, en futuras ediciones, el sistema de recompensas deba ser
ajustado, teniendo en cuenta que los efectos de la gamificacién sobre la motivacién
intrinseca parecen mayores de los previstos en el disefio inicial.

En conclusién, la experiencia de gamificacién en una materia destinada al
desarrollo de la CCI vinculada a la ensefianza de lenguas extranjeras parece haber
contribuido a la mejora de la motivacién y la implicacién del alumnado, con la
facilitacién que estos elementos tienen en los procesos de desarrollo de dicha
competencia.
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Ha sido particularmente valorada por los aprendices por ayudarles a trasladar la
teoria a la practica (competencia de tipo profesional) y a reforzar conocimientos, por
permitirles interaccionar con los compafieros, por el dinamismo impreso a la materia,
y como alternativa preferible a la evaluacién por exdmenes. Aunque la investigacién
también revela que la gamificacién requiere mejoras en su disefio, la experiencia en
general es positiva y su implementacién para futuros cursos académicos parece
recomendable.

Con este trabajo se ha realizado una pequefia contribucién tanto a la literatura
sobre gamificacion en educacién superior como a la del desarrollo de la CCI en la
ensefianza vinculada a lenguas extranjeras y supone, ademds, una innovacién en su
campo. No obstante, es necesario tener en cuenta que presenta ciertas limitaciones: la
primera es la limitada extrapolabilidad de los resultados, tanto por haberse realizado
con una muestra pequefla como por el perfil cultural de los participantes, poco
habitual en la mayoria de las aulas de educacién superior. La segunda, que el estudio
se basa en percepciones del alumnado, que pueden ser subjetivas y que requeririan
ser completadas con otro tipo de andlisis. Con todo, la contundencia de los resultados
positivos, en linea con trabajos similares, asi como el potencial como herramienta de
consolidacién de conocimiento adquirido revelado en este trabajo, sugieren que esta
experiencia puede ser replicada en otros grados de perfil similar, con mayor nimero
de alumnos y perfiles lingiiisticos; esto permitiria comprender mejor la interaccién
entre gamificacién y CCIL, en una linea de investigacién que muestra un enorme
potencial.
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