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Resum

La manca de motivacid i interés per part dels i les alumnes d'educacié secundaria
és ben palesa. Aquest problema és especialment greu quan considerem les
assignatures de Filosofia, ja que aquestes assignatures son clau pel
desenvolupament d'algunes de les competéncies més importants al segle XXI, com
poden ser el pensament critic i el pensament moral. En aquesta proposta didactica
presentem la gamificacié com a resposta a aquesta problematica, perqué es tracta
d'una estrategia didactica que aviva la motivacié intrinseca i extrinseca de
I'alumnat. Presentem els fonaments teorics del problema detectat i assenyalem la
seva evidencia empirica, després expliquem que és la gamificacid i com pot ajudar
a solucionar el problema. Aquest treball inclou un marc de referéncia pels i les
docents que vulguin gamificar les seves assignatures, incloent-hi tot un seguit
d'elements de jocs que es poden incorporar a les assignatures i la seva classificacio en
cinc dimensions de la gamificacié. També destaquem quina mena de motivacio,
intrinseca o extrinseca, potencien aquests elements i assenyalem les
caracteristiques de tota experiéncia gamificada. Per acabar, justifiguem la
proposta i indiqguem com es podrien avaluar els resultats de la seva
implementacid.

Paraules clau: gamificacio, motivacid intrinseca, motivacié extrinseca, estrategia
didactica, innovacié educativa, didactica de la filosofia.



0. INTRODUCCIO

Els i les docents vivim en una época de canvis, sobretot a Espanya, on la llei
educativa ha patit un efecte péndol partidista que ha tornat boges a les
professores. Com a agents socialitzadors que som, considerem especialment
positius els canvis que, d'una manera o una altra, afecten positivament al
creixement academic, professional i personal dels i les alumnes i, per tant,
propicien la formacié de ciutadanes critiques, que sapiguen pensar per si mateixes
i conviure democraticament. Es en aquests punts on, a parer nostre, les
assignatures de Filosofia haurien de tenir un paper protagonista, malgrat el
maltractament institucional que aquesta disciplina pateix en I'ambit académic,
especialment en les etapes més primerenques i, per tant, més crucials pel
desenvolupament dels individus. Tot i aixd, els docents de filosofia hem d'aprofitar
els reduits espais que ens queden per aportar a la societat algunes de les virtuts
més necessaries en I'época de les noticies falses i I'extrema dreta.

Tenint en compte aquesta capacitat socialment transformadora de la nostra
disciplina, sorprén arribar a un institut de Catalunya i veure com un professor de
filosofia aplica metodologies i estrategies didactiques que no només estan
obsoletes, sind que dificulten I'adquisicié de competencies especifiques com pot
ser el pensament critic, tan definitori precisament de la mateixa filosofia.
L'ensenyament filosofic de Platé, entés com un dialeg, ha quedat en el passat, la
importancia del joc en I'aprenentatge, destacada per Aristotil, ha estat oblidada. Si
deixem que el nostre esperit critic sospiti el pitjor, sembla que els educadors i els
poders factics d'aquesta societat no volen pas ciutadans critics. Perd no esta pas
tot perdut, de fet, el dialeg torna, el joc es recupera, diversos corrents didactics
advoquen per una educacié de qualitat, inclusiva, compromesa, holistica,
transformadora, i moltes docents abracen aquestes tendéncies i les materialitzen
a les seves aules, conscients de la responsabilitat que comporta ser professora de
filosofia al segle XXI.

Hem de "canviar la mirada" (Ripoll, 2017), hem de ficar les classes magistrals que
molts hem patit (i només uns quants han gaudit) dintre d'una capsa d'eines en la
qual hi hagi moltes metodologies diferents i moltes formes d'avaluar. Les alumnes
creatives perd amb poca capacitat per a concentrar-se també existim, i les que
gaudeixen i aprenen més amb la practica que amb la teoria, i les que no capten les
indirectes perd posseeixen una mirada Unica. | a moltes d'aquestes alumnes els
agrada jugar, si no a totes. El joc, segons el nostre criteri i el de molts educadors, és
una de les eines més importants d'aquesta capsa tan variada.

Aquesta proposta didactica vol ser part de la solucié a un problema molt palés: la
falta generalitzada de motivacid i interes per part dels i les alumnes d'educacié
secundaria a les assignatures de Filosofia. | és precisament la nostra connexid



personal amb els jocs la que ens ha portat cap a l'estrategia didactica que pot
contribuir a incrementar la motivacié de l'alumnat: la gamificacié. Aquesta
connexié personal amb els jocs, com hem comencgat a apuntar, es vincula amb una
caracteristica general de I'ésser huma: ens agrada jugar. Podem ser més o menys
jugadores en el nostre dia a dia, pero els jocs tenen una magia capag de fer-nos
entrar en un estat de Flow (Diez, Bafieres i Serra, 2017) en el qual ens oblidem de
tot per una estona i gaudim de I'experiéncia. Tots hem jugat quan hem estat petites
i, en jugar, hem apreés. El joc és la forma més natural d'aprendre i té la capacitat de
fer que ens "enganxem" a |'aprenentatge.

En paraules d'Oriol Ripoll, "el cor de la gamificacid és la motivacié" (Ripoll, 2017), i
en aquest treball explorarem la capacitat que aquesta estratégia didactica té per
augmentar tant la motivacid extrinseca com la intrinseca de l'alumnat. Des del fet
d'incloure una narrativa a la nostra assignatura (com ara presentar les tasques com
missions per salvar el mén) fins a la implementacié d'un sistema de punts,
presentarem tot un seguit d'elements de jocs que poden ser inclosos en les
assignatures de Filosofia per gamificar-les. Exposarem un marc de referéncia propi
inspirat en estudis existents per tal de facilitar la gamificacié de les assignatures
als docents que ho vulguin fer, classificant els esmentats elements de jocs en cinc
dimensions de la gamificacié i associant-los a les que presentarem com les
caracteristiques essencials de la gamificacié. A més, indicarem quin tipus de
motivacié aviven aquestes dimensions i elements. Tot aixd ho farem a |'apartat 2,
després d'haver explicat que és exactament la gamificacid i abans d'explicar com
gamificar les assignatures de Filosofia de I|'educacié secundaria i quins
inconvenients ens podem trobar. Una vegada ens hagim submergit en les aiglies de
la gamificacid, comencarem a utilitzar el terme "jugadora-alumna" per referir-nos
als i les estudiants que participen en lI'experiencia gamificada, i també el terme
"joc-aprenentatge" per parlar d'aquesta experiéncia.

A l'apartat 3, justificarem la nostra proposta des d'un punt de vista teoric apellant
al fet que tots els mamifers superiors tenen el joc com la forma d'aprendre a ser
adults durant les primeres etapes de la vida. També justificarem empiricament la
nostra proposta aportant exemples de gamificacié de I'educacid, des de primaria
fins als estudis universitaris, que han tingut molt d'éxit, i parlant de la nostra
experiéncia personal quan vam aplicar la gamificacié durant el segon periode de
practiques. A |'apartat 4, proposem un metode d'avaluacio de la proposta didactica
mitjancant el qual es podran comprovar les millores que suposa la seva
implantacié. Comencarem, a |'apartat 1, exposant el problema detectat i parlant de
la seva deteccié empirica i dels seus fonaments teorics. Comenga el joc.



1. PROBLEMA DETECTAT: la manca de motivacio dels i les
alumnes a les classes de Filosofia d'educacidé secundaria

L'educacié secundaria, etapa crucial en el desenvolupament académic i personal
dels estudiants, s'enfronta a un repte persistent: la falta de motivacié i d'interés
dels alumnes en el seu procés d'aprenentatge. Aquest problema, que ha estat
objecte d'estudi al llarg dels anys, afecta la qualitat de I'aprenentatge, perd també
al desenvolupament integral dels joves, tant pel que fa als sabers com pel que fa a
les competéncies, i a la seva capacitat per a enfrontar els reptes futurs.

Hem de tenir en compte que l'educacié secundaria exerceix un paper fonamental
en la formacié de ciutadans critics i participatius, en especial |'assignatura que ens
ocupa, la Filosofia, i, per tant, la falta de motivacié i d'interes dels i les alumnes
representa un obstacle per aconseguir una societat més democratica i conscient.
Amb aquest treball, la intencié és analitzar aquesta problematica i proposar una
solucié. En aquesta part del treball, comencarem exposant la problematica i
posicionant-nos sobre quins sén els motius d'aquesta falta d'interes generalitzada:
principalment, el problema és la metodologia educativa i no pas els continguts o
I'assignatura de Filosofia en si.

Com veurem, la metodologia emprada en la major part dels instituts és la classe
magistral per introduir els sabers, les tasques escrites per avaluar de forma
continuada i els examens escrits després de cada un o dos temes. Aquesta
metodologia esta obsoleta i no s'ajusta al que la nova llei d'educacié, la LOMLOE,
pretén. A més, en una societat cada vegada més digitalitzada i plena d'estimuls,
una metodologia poc dinamica i engrescadora esta destinada al fracas. Els docents
necessitem noves formes d'atreure I'atencié dels i les estudiants i motivar-les,
necessitem fer canvis profunds a l|'educacié actual per tal d'assegurar les
competencies que tot ciutada necessita, en especial les propies de ['assignatura
de Filosofia, si volem que aquests ciutadans pensin de forma critica, que siguin
autdonoms i que puguin participar en la vida publica.

1.1. Deteccié empirica de I'existéncia del problema

Durant els dos periodes de practiques a l'Institut Isaac Albéniz, hem tingut
I'oportunitat d'observar directament la manca de motivacié de gran part dels i les
estudiants. Amb les nostres observacions, hem pogut constatar de primera ma
I'existencia d'aquest problema a les aules d'educacié secundaria i, en concret, a
les assignatures de Filosofia de I'ESO i batxillerat.

Un dels indicis que hem observat és la manca de participacid activa dels i les
estudiants durant les classes. Quan els docents feiem preguntes a la classe, els i



les alumnes gairebé mai aixecaven la ma per respondre, mostrant aixi una actitud
passiva respecte del procés d'aprenentatge. Tampoc aixequen la ma per fer
preguntes. En general, els i les estudiants no participen si no els hi demanem
explicitament cridant-los pel seu nom.

A més, durant les sessions en les quals hem impartit les classes personalment,
hem pogut percebre que els i les estudiants no consideren rellevants els continguts
presentats. Quan es fan classes magistrals i tasques tradicionals, els i les alumnes
semblen no trobar connexid entre el que s'esta fent i la seva vida o els seus
interessos personals. Aix0 provoca una manca de curiositat, i gairebé inexistents
ganes d'aprendre. Si no s'empren técniques per cridar la seva atencid, com fer-los
preguntes directament o apujar el to de veu, finalment desconnecten.

Quan he corregit les tasques durant el segon periode de practiques, he pogut trobar
indicis de la citada manca de motivacié dels i les estudiants. Molts alumnes
mostren una manca d'esfor¢ en fer les seves tasques, i tenen resultats molt variats
o directament notes molt baixes. Aixo pot ser degut en part a la falta de motivacié
intrinseca i a la manca d'interés per aprofundir en els temes estudiats.

Finalment, destaguem que la relacié entre els estudiants i els professors, un factor
rellevant per l'aprenentatge, no és optima en la major part dels casos. He pogut
observar una manca d'empatia per part de molts professors i professores, i aixo
contribueix a incrementar el problema que ens ocupa. Posar lI'alumne en el centre
vol dir adaptar-nos per tal d'aconseguir que s'impliquin, i aixd no és només una
questido metodologica, també és una quiestié d'actitud cap a I'alumnat.

Sintetitzant el que s'ha dit, les meves experiéncies a I'Institut Isaac Albéniz han
confirmat de manera contundent la presencia del problema que ens ocupa: la
manca de motivacié dels i les estudiants d'educacié secundaria. A través de les
observacions a l'aula, les interaccions directes amb els i les estudiants i les
entrevistes fetes durant el primer periode de practiques, he pogut constatar
I'existéncia del problema i els seus efectes en el rendiment académic de I'alumnat.
Aquestes observacions destaguen la importancia de portar a terme accions
concretes per abordar aguest problema i aixi promoure un entorn d'aprenentatge
més estimulant i enriquidor per a totes les estudiants.

1.2. Fonaments teorics del problema detectat

Els educadors compromesos amb la millora de I'ensenyament i I'aprenentatge hem
d'entendre els factors que contribueixen a la manca de motivacid dels estudiants.
Aix0 és fonamental pel funcionament de la nostra societat perque, com hem dit, no
només afecta el rendiment academic dels joves, sin6 també el seu
desenvolupament personal i la seva capacitat per a conviure amb els altres en
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societat i per afrontar els reptes amb qué es trobaran a la seva vida personal i
professional. Per tant, el paper del docent implica una gran responsabilitat, ja que
el bon funcionament de la societat para en part a les nostres mans.

Diversos experts en el camp de la psicologia de I'educacid han abordat la qliestid
de la motivacié des de diverses perspectives. Per exemple, Coll i Solé (1989/2001)
han destacat la importancia de I'aprenentatge significatiu en el procés educatiu.
Segons aquesta perspectiva, els estudiants estan més motivats quan els
continguts soén rellevants i es presenten d'una manera que permeti la seva
comprensid profunda i la seva aplicacid a situacions reals. Quan els estudiants
perceben una connexid entre el que ja saben i el que s'espera que aprenguin, és
més probable que es mostrin motivats i interessats en el procés d'aprenentatge.

Per altra banda, la teoria de I'autodeterminacié proposada per Ryan i Deci (2000)
ofereix una comprensié profunda de com la motivacié intrinseca ens mou per
aconseguir els nostres objectius. Aplicant aquesta teoria a I'ambit educatiu, podem
afirmar que els estudiants estan més disposats a comprometre's amb les tasques
d'aprenentatge quan se'ls ofereixen opcions, quan se'ls reconeix i es valora la seva
autonomia i quan perceben que les activitats educatives satisfan les seves
necessitats psicologiques basiques de competéncia, autonomia i relacié. Com
veurem en aquest treball, la gamificacid ajuda a satisfer aquestes necessitats.

La metodologia predominant a l'educacié secundaria, caracteritzada per les
classes magistrals i les tasques tradicionals, no aconsegueix captar |'atencié dels i
les alumnes ni fomentar la seva participacid activa. Aixd és el que argumenten
Garcia Bacete i Betoret (2002) quan parlen de la relacié directa entre la motivacié
dels i les estudiants, el seu aprenentatge i el seu rendiment académic. Com veurem
a les parts 2 i 3 d'aquest treball, hem detectat aquesta relacié empiricament.

Afirmem que cal replantejar la metodologia educativa actual per trobar una solucié
a la manca de motivacié generalitzada i aixi millorar el rendiment academic dels i
les estudiants. En lloc de centrar-se exclusivament en la transmissié de
coneixements, els educadors han d'adoptar estrategies pedagogiques que
fomentin |'aprenentatge actiu i la participacié dels estudiants, que mostrin la
rellevancia dels continguts i potenciin la motivacié tant intrinseca com extrinseca.
Aix0 pot incloure I'Us de metodes d'aprenentatge basat en problemes (ABP),
I'aprenentatge cooperatiu, les TIC, l'aprenentatge basat en jocs (ABJ) i,
especialment, l'estrategia pedagogica que defensem en aquest treball: la
gamificacid, és a dir, I'Us de mecaniques propies dels jocs.

Perd no es tracta només de fer un canvi en la metodologia. Es essencial
proporcionar als educadors la formacié i el suport necessaris per implementar
aguestes noves practiques amb eéxit. La transformacié de la metodologia educativa
no és només una qliestié de canvi de técniques d'ensenyament, sind també de

7



canvi de mentalitat i cultura educativa. Els educadors sén agents socialitzadorsii,
per tant, han d'estar compromesos amb la creacié d'un entorn d'aprenentatge
estimulant, inclusiu, que motivi i inspiri els estudiants i que, en definitiva, sigui
optim per a la formacidé dels ciutadans.

En resum, la manca de motivacido dels estudiants a |'educacié secundaria és un
problema complex i necessitem una solucié integral. Tenint en compte les teories
que relacionen l'aprenentatge i la motivacié, i amb la implementacié de noves
estratégies pedagogiques com la gamificacid, és possible abordar aquesta qliestié
de manera efectiva i proporcionar als estudiants un entorn d'aprenentatge que
propicii un desenvolupament académic i personal optim.

1.2.1. La importancia de l'aprenentatge significatiu

Per entendre a fons la manca de motivacié dels i les estudiants a I'educacio
secundaria, és molt rellevant el concepte d'aprenentatge significatiu introduit pel
psicoleg nord-america David Ausubel (1960). Segons Ausubel, I'aprenentatge es
produeix de manera significativa quan els nous continguts es relacionen de manera
no arbitraria amb els coneixements previs de I'estudiant, integrant-se de forma
substancial en la seva estructura cognitiva. A més, és molt important la forma en
qué es presenten aquests continguts. L'aprenentatge significatiu implica una
assimilacié profunda dels sabers, va més enlla de la simple memoritzacio i
repeticid. Aquesta assimilacid és possible quan els estudiants sén capacos de
connectar els nous conceptes amb les seves experiéncies prévies, creant una xarxa
de significats que els permet aplicar els sabers i les competéncies en diferents
contextos de la vida real.

A l'educacid secundaria, on els estudiants estan en una etapa crucial del seu
desenvolupament cognitiu i personal, és fonamental que els educadors adoptin
estrategies pedagogiques que fomentin I'aprenentatge significatiu. Aixo implica no
només presentar els continguts de manera clara i estructurada, sind també crear
oportunitats perqué els estudiants reflexionin, connectin i apliquin els conceptes a
situacions reals. Quan els estudiants se senten capacos d'entendre i utilitzar els
sabers apresos i les competencies obtingudes, es potencien la seva motivacié
intrinseca i el seu compromis amb |'aprenentatge. Com veurem, la gamificacio pot
jugar un paper molt important a I'hora de propiciar I'aprenentatge significatiu.

1.2.2. Larellevancia de la motivacio intrinseca i extrinseca

Entendre la motivacid dels estudiants a I'educacié secundaria és fonamental per
decidir quines estrategies adoptarem per tal d'estimular-la, convé parlar de la
motivacio intrinseca i de la motivacid extrinseca. La motivacié intrinseca es refereix
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al desig intern dels estudiants de participar en activitats d'aprenentatge per Ia
satisfaccié personal que obtenen de |'activitat mateixa. D'altra banda, la motivacié
extrinseca es basa en recompenses externes o en evitar castigs. Com veurem en
aquest treball, la gamificacié pot potenciar els dos tipus de motivacid, que no sén
pas excloents, potenciant la sensacié d'obtencié de recompenses i I'obtencié real
de recompenses (motivacid extrinseca) i fent que l'activitat sigui un gaudi en si
mateixa (motivacio intrinseca).

La teoria de l'autodeterminacio, proposada per Ryan i Deci (2000), destaca la
importancia de la motivacid intrinseca per l'aprenentatge i el rendiment académic
dels estudiants. Quan els estudiants se senten intrinsecament motivats, estan més
disposats a aprendre i a participar en les activitats d'avaluacid, i aixo beneficia el
seu desenvolupament academic i personal. Es produeix, per tant, un cercle virtuds:
la motivacio intrinseca fa que aprenguin més i millor, i aixd fa que se sentin satisfets
amb el seu aprenentatge i, en conseqliencia, augmenta la seva motivacié
intrinseca.

D'altra banda, la motivacié extrinseca també pot jugar un paper molt important en
I'aprenentatge significatiu dels i les estudiants. Les recompenses externes, com les
notes, els elogis dels professors o les acreditacions, poden influir en el
comportament i |'actitud dels estudiants cap a l'aprenentatge. Tot i que la
motivacio extrinseca pot ser util per iniciar o mantenir determinades conductes, és
menys duradora i pot generar una dependéncia excessiva de recompenses
externes. Tot i aix0, considerem important que els alumnes percebin clarament que
estan avancant gracies a les recompenses que n'obtenen (o a la sensacié d'estar
obtenint recompenses, per exemple, amb un sistema de punts i nivells). A més, si
el feedback positiu arriba de forma immediata com en les activitats gamificades, la
sensacié d'estar avancant és encara més palpable i, per tant, la satisfaccioé dels i
les alumnes és major.

Es important reconéixer que tant la motivacié intrinseca com la motivacié
extrinseca sén determinants per l'obtencié de bons resultats per part dels i les
estudiants, i les dues formes de motivacio es relacionen entre elles. Per exemple,
una recompensa externa com una nota alta (o I'obtencié de punts en una activitat
gamificada) pot reforcar la motivacié intrinseca dels estudiants, ja que es perceben
com a competents i capacos d'assolir I'éxit en les tasques d'aprenentatge i, per
tant, tenen una satisfaccié personal, senten que milloren i s'alegren pel fet de
millorar. D'altra banda, una motivacio intrinseca forta pot reduir la dependéncia de
recompenses externes i promoure un compromis autentic vers l'aprenentatge: la
motivacid extrinseca pot significar només un "extra", pero en la societat en la qual
vivim i pels éssers humans en general, aquests extres son molt importants.



Per tant, si volem comprendre la manca de motivacié dels i les estudiants a
I'educacidé secundaria, és important tenir en compte tant els factors intrinsecs com
els extrinsecs que poden influir en el seu exit academic i en la seva actitud cap a
I'aprenentatge. Mitjangant |'Us de recompenses adequades, com el reconeixement
del treball ben fet, juntament amb I'estimul de la motivacié intrinseca a través de la
rellevancia dels continguts i I'autonomia en el procés d'aprenentatge, els docents
podem crear un entorn d'aprenentatge que motivi els i les estudiants.

1.2.3. La metodologia educativa a les aules de Filosofia

Tot i que les teories pedagogiques contemporanies posen l'alumne en el centre i
remarquen la importancia d'adaptar les classes per connectar amb |'alumnat, les
classes de Filosofia a l'educacié secundaria tendeixen a seguir un enfocament
tradicional de classes magistrals. Aquest model pedagogic, centrat en Ia
transmissié unidireccional de coneixements per part del professor, no només
limita les oportunitats de participacid dels i les alumnes, sind que també
contribueix a la manca de motivacio i interes en |'assignatura.

La Filosofia és una disciplina que es caracteritza pel cultiu del pensament critic, la
reflexid i el debat. Per aquest motiu, en la Filosofia més que en qualsevol altra
mateéria, cal una metodologia educativa que promogui la resolucié de problemes,
el didleg i la participacié activa dels i les estudiants. Es fonamental que els
professors adoptin enfocaments pedagogics que fomentin |'aprenentatge
collaboratiu, I'exploracié d'idees i la connexié amb la realitat quotidiana dels
estudiants. Aixo contribuiria a fer que els aprenentatges siguin potencialment
significatius, i també a que elsiles alumnes s'interessin més per una materia que
potencia algunes de les seves competéncies més importants, competéncies clau
per ser ciutadans critics i conviure amb els altres en una societat com l'actual.

Per tant, hem de tenir clar que la metodologia tradicional dificulta la participacio
dels i les alumnes i no els engresca ni els motiva. L'enfocament tradicional es basa
en la recepcid passiva de coneixements per part dels estudiants i, en
consequeéncia, en lloc d'estimular el pensament critic i la reflexid, tendeix a reforcar
la passivitat de pensament i la dependéncia dels altres: els i les alumnes
s'acostumen a rebre tota la informacid i no senten que s'hagin d'esforgar per tal
d'obtenir-la, ni pensar per si mateixos. La nostra opinid és que aquest enfocament
no només és ineficag, sind que és tot el contrari del que hauria de ser la filosofia i
I'ensenyament filosofic: la filosofia és precisament el sapere aude, pensar de forma
activa, tenir curiositat i dubtar del que s'ha establert.

En una classe magistral de Filosofia, el professor passa la major part del temps
explicant teories i conceptes sense proporcionar als i les alumnes |'oportunitat
d'expressar les seves propies idees o plantejar preguntes. Aquesta falta de dialeg i

10



interaccid, totalment contraria al que Platé considerava una bona praxi didactica i
filosofica, pot conduir a una sensacié d'alienacié i desconnexid per part dels i les
alumnes, ja que no se senten particips del procés d'aprenentatge. Aix0 provoca la
perdua d'interés per la materia, perque els alumnes no veuen la seva propia
implicacié com a rellevant o significativa.

A més, la metodologia tradicional no té en compte la diversitat de formes
d'aprendre, ja que es basa en una uUnica forma d'ensenyament que pot no ser
efectiva per a totes les alumnes. Els i les alumnes que prefereixen l'aprenentatge
practic o visual, per exemple, poden sentir-se especialment desmotivats i
menyspreats quan l'assignatura es basa només en classes magistrals i exercicis
escrits.

En conclusid, és evident que la metodologia tradicional en les classes de Filosofia
pot reduir la motivacié dels i les alumnes i lI'interes per la matéria. Per evitar aquest
efecte negatiu, és fonamental que els professors emprin enfocaments pedagogics
més participatius i interactius, que promoguin la colllaboracid, la reflexid critica i la
connexid del temari amb la realitat dels i les estudiants. Aixd no només fara que
I'aprenentatge sigui més significatiu i rellevant per als i les alumnes, siné que també
augmentara el seu interés i motivacié per comprendre els conceptes filosofics en
profunditat i adquirir les competéncies clau que necessitaran en el futur.

1.2.4. Relacié entre la motivacid i el rendiment academic

Durant els dltims anys, diversos estudis han establert la relacidé clara que hi ha
entre la motivacidé dels i les estudiants d'educacié secundaria i el seu rendiment
academic. Destaquem els treballs de Ramos Pallarés (2019) i Jerez Carrillo (2021)
que a partir de l'analisi de resultats i diferents enquestes han detectat
empiricament allo que la teoria didactica afirma des de fa molt de temps: el nivell
de motivacié i interés dels estudiants d'educacié secundaria influeix decisivament
en els seus resultats académics. Per aquest motiu, en aquest treball partim de la
base que si volem millorar el rendiment dels i les estudiants hem de procurar
metodologies i estrategies didactiques que potenciin la seva motivacio i interes. |
quan parlem de motivacid, estem parlant tant de I'extrinseca com de la intrinseca,
ja que ambdues no sén excloents com afirma Jerez Carrillo (2021), i tant I'una com
I'altra afecten positivament els resultats dels estudiants com indica Pujola (2024).

Flores i Gdmez (2010) fan un estudi molt interessant sobre la diferéncia entre una
motivacié orientada cap a la dependéncia i una motivacidé orientada cap a
I'autonomia. La major part dels alumnes tenen una motivacié orientada cap a la
dependeéncia, aquesta esta relacionada amb la motivacid extrinseca, és a dir, els
alumnes se senten motivats gracies a les recompenses externes que obtenen, pero
a més, en comptes de tornar-se més autonoms, depenen dels educadors i dels
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pares, i aix0 fa que el seu rendiment es vegi minvat a mesura que passen a cursos
més avancats. Per altra banda, una petita part de I'alumnat d'educacié secundaria
tenen motivacié orientada cap a l'autonomia, es fan cada vegada més
independents i valoren el seu progrés, és a dir, la seva motivacio és intrinseca, i aixo
repercuteix positivament en el seu rendiment académic.

A partir de les entrevistes fetes als docents de l'institut Isaac Albéniz i a I'equip
directiu del centre, hem pogut determinar que la major part dels estudiants han
expressat sentir-se poc o gens motivats. L'institut Isaac Albéniz destaca per la seva
metodologia predominantment tradicional, és a dir, es fan classes magistrals en el
90% dels casos i les tasques escrites tradicionals sén la norma. Aix0 secunda un
punt clau de la nostra tesi: la metodologia didactica tradicional no aconsegueix
despertar l'interés dels alumnes. Un dels motius principals és que els estudiants
actuals han crescut en un mén completament digitalitzat i ple d'estimuls, per
aguest motiu, els docents hem de cercar noves propostes didactiques que
aconsegueixin generar interes, com afirmen Martinez i Novo (2021).

Pel que hem pogut esbrinar amb I'observacié directa a l'institut Isaac Albéniz, una
gran part dels estudiants es mostra desconnectat del procés d'aprenentatge en les
classes tradicionals de Filosofia. Pero durant el segon periode de practiques, quan
hem emprat la gamificacié, hem vist que el nivell d'atencié i participacié de
I'alumnat s'incrementava considerablement. El temari era exactament el mateix,
només hem fet servir una altra metodologia. Per tant, podem concloure que la
manca de motivacié esta estretament relacionada amb els métodes pedagogics
utilitzats pels docents. En aquelles aules on es promou l'aprenentatge actiu, la
collaboracié entre els estudiants i els elements de jocs, la motivacié i l'interes dels
i les estudiants son clarament majors.

En resum, si volem millorar els resultats académics dels i les estudiants, hem
d'adoptar estrategies pedagogiques innovadores que incentivin la seva participacid
activa i estimulin el seu interés i motivacié per l'aprenentatge. Aquests canvis no
nomeés beneficiarien el rendiment académic dels estudiants, sind que també, com
hem dit abans, contribuirien al seu desenvolupament personal i a I'obtencié de les
competencies clau per a la vida adulta.

1.3. Recomanacions preévies a la proposta

Com hem vist, la manca de motivacid i interés per part dels i les alumnes
d'educacidé secundaria, en concret a l'assignatura de Filosofia, és un repte al qual
ens hem d'enfrontar els docents en el sistema educatiu actual. El problema és sens
dubte la metodologia emprada a les aules de forma generalitzada: classes
magistrals poc o gens participatives i metodes d'avaluacid tradicionals que no
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engresquen als i les alumnes, no procuren que l'aprenentatge sigui significatiu i no
estimulen la motivacid intrinseca i extrinseca dels i les estudiants. Tenint en
compte que el problema és aquest, proposem una série de mesures®.

Per comengar, és fonamental que els docents de Filosofia explorin i implementin
noves estrategies pedagogiques. Seria convenient, per exemple, introduir cada
vegada més a les aules de Filosofia les situacions d'aprenentatge que proposen
reptes i propicien I'adquisicié de competéncies clau. Per altra banda, la integracio
creativa de recursos digitals, com ara aplicacions per a dispositius mobils com pot
ser Socrative, contribuiria a generar interés en uns alumnes que sén nadius digitals
i que, per tant, estan acostumats als estimuls que provoquen les eines interactives.
A més de fer més dinamic i interactiu |'aprenentatge, moltes d'aquestes
tecnologies poden ajudar a gamificar I'experiéncia dels i les alumnes; explorarem
aquesta qliestid a la segona part d’aquest treball.

El dialeg, el debat i el treball en equip sén elements que també poden contribuir a
['augment de l'interés general de 'alumnat i a la seva motivacié. Hem de recuperar
la visi6 classica de I'ensenyament filosofic, la platonica, que precisament entenia
la practica docent com un dialeg entre el professor i I'alumne i no pas com un
monoleg. Les relacions humanes en general i la relacié professora-alumna en
particular han de ser bidireccionals i tan horitzontals com sigui possible. A més, la
socialitzacié és un dels elements clau en tecnologies que "enganxen" molt als i les
joves avui dia, un clar exemple sén els jocs socials i les xarxes socials.

Per altra banda, hem de parar atencidé a una gliestié fonamental: una de les
principals raons de la manca d'interes dels i les estudiants en assignatures com la
Filosofia és la percepcié de la falta de rellevancia i aplicabilitat dels continguts en
les seves vides. Els docents hem de comprendre la importancia de contextualitzar
els conceptes filosofics en situacions de la vida real i actuals, connectant-los amb
elsinteressos i les preocupacions dels i les estudiants. A més, s'ha de fomentar la
curiositat i les ganes d'aprendre per part dels alumnes, creant un ambient a l'aula
que els animi a qliestionar, investigar i reflexionar de manera autonoma. Hem de
deixar molt clar que com més dialoguin i participin, millor, que no hi ha preguntes
ximplesique admetre que no se sap alguna cosa és una actitud molt intel-ligent.

Per dur a terme aquestes vies de resolucid, hem de recordar que la formacid dels
docents és la clau. Es essencial proporcionar a les professores les eines i el suport
necessaris perqué puguin implementar noves estrategies pedagogiques. Entre
altres coses, es poden realitzar tallers i cursos, i es poden compartir les bones
practiques en una xarxa de comunicacid entre docents.

1 En aquest apartat exposem diferents mesures que poden contribuir a solucionar el problema
detectat, pero a la segona part d'aquest treball parlarem en profunditat sobre la mesura que
considerem més efectiva i adient: la gamificacio.
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A més de les accions que poden dur a terme els docents, és fonamental que les
institucions educatives promoguin una cultura escolar que tingui en compte la
diversitat de formes d'aprendre i que promogui la participacié activa dels i les
estudiants. Un curriculum educatiu que sigui adaptable a les necessitats concretes
de cada context pot ser una de les claus: que les professores puguin escollir quins
elements del curriculum sén importants en funcié del barri o de la tipologia
d'alumnat que tenen a les seves classes. Per altra banda, s'ha de donar llibertat als
docents perqué avaluin de la forma que considerin adequada per tal d'adaptar-se
als seus alumnes.

Finalment, cal destacar que la soluci6 no passa només pels docents i les
institucions educatives: tots els agents socialitzadors estan implicats en |'educacié
dels joves. La familia, principal agent socialitzador, juga un paper fonamental en la
formacié dels seus fills i filles. Els mitjans de comunicacié també actuen com a
agents socialitzadors i educadors, de fet, cada vegada més, i per aixd és important
gue les persones que dirigeixen els canals de televisié o les xarxes socials, entre
d'altres, prenguin consciencia del paper que juguen en la formacié de ciutadans i
actuin amb responsabilitat.

En la seglent part del treball, posarem el focus en una tendéncia que ha estat
agafant forca durant els ultims anys: la gamificacié. Els beneficis de I'aplicacié
d'elements de joc en diferents ambits han estat aprofitats pel marqueting o la salut,
entre d'altres. L'educacid, i en particular I'ensenyanca de la filosofia, ha d'aprofitar
aquestes técniques per a augmentar l'interés general de I'alumnat i la seva
motivacid i participacio.
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2. PROPOSTA DIDACTICA: la gamificacié com a estratégia
didactica idonia a I’educacioé secundaria

Durant els dltims anys, s'ha parlat molt de gamificacid, tant en I'educacid
secundaria com en molts altres ambits, entre d'altres, el marqueting digital, la salut
o la pedagogia infantil. Amb la digitalitzacié de les societats contemporanies, en
plena época del Big Data, la possibilitat d'aplicar elements de jocs en ambits aliens
al joc s'ha multiplicat exponencialment, al cap i a la fi, moltes de les nostres
accions son enregistrades digitalment i, per tant, podem obtenir un feedback
immediat; per exemple, quan el nostre rellotge intelligent ens felicita per haver fet
sis mil passes durant el dia, o quan el nostre teléfon intelligent ens proposa puntuar
el restaurant on acabem de dinar.

Perd no és I'Unic canvi que la digitalitzaciéd ha provocat en relacié amb els elements
dels jocs: en les ultimes décades, les persones jugadores, nenes i adultes, han
passat dels jocs de taula o els jocs de cartes als interactius i estimulants videojocs.
La industria del videojoc no ha parat de créixer des que va apareixer i, ara per ara,
mou més diners que el cinema i la musica junts. Segons el portal d'estadistica
Statista, en 2024, la industria dels videojocs generara 282.300 milions de dolars, i
no, aixo no és pas arbitrari: la industria dels videojocs ha desenvolupat metodes
Unics per captar I'atencié de l'usuarii "enganxar" els jugadors.

Els jocs sempre han tingut aquest component addictiu. De fet, si tenim en compte
com sobreviuen les idees i passen a les seglients generacions, podem deduir que
els jocs han estat historicament (i prehistoricament) sotmesos a una sort de
seleccié natural. Molts jocs han estat inventats en el passat, perd només els més
addictius han passat de generacid en generacid i han sobreviscut fins avui dia.
Tenim, per exemple, el backgammon, que sembla haver estat inventat fa cinc mil
anys en Mesopotamia i encara avui té milers de jugadors arreu del mén. A I'article
"Experiencia de gamificacion en Secundaria en el Aprendizaje de Sistemas
Digitales" (Diez, Baneres i Serra, 2017) es parla de jocs de taula que es remunten
fins al 5780 aC, i de com un arqueoleg va trobar a les tombes reials de la ciutat d'Ur
un joc que era jugat des de I'india fins a Egipte.

Quant a la relacié dels jocs amb l'aprenentatge i el desenvolupament de les
persones, Diez, Baferes i Serra (2017) indiquen també que Aristotil ja parlava de la
importancia del joc pel creixement intel-lectual dels nens i els joves. A més, a I'edat
mitjana s'utilitzaven els escacs per ensenyar estratégia militar. | aixd va més enlla
dels éssers humans. Tots hem vist imatges de cries de lleé jugant a cacgar, i hem
sentit a parlar de com, en els mamifers, aquest joc simbolic, com I'anomena Jean
Piaget, no és altra cosa que la preparacid per a la vida adulta, una mena
d'entrenament que els infants i els joves fan per tal d'assajar allo que sera
fonamental quan siguin adults.
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Doncs bé, tenint en compte o no la capacitat del joc per a ensenyar, el sistema
capitalista ha aprofitat des de fa décades la capacitat que tenen els jocs per
enganxar. Ja no es tracta d'una sort de seleccié natural, sind que, de forma més
artificial, les empreses contracten als dissenyadors de jocs per crear |'experiéncia
més addictiva (i, és clar, més divertida) que sigui possible. Aixd arriba a nivells
inimaginables en l'era dels videojocs i la neurociéncia: les empreses estan
analitzant en laboratoris quins sén els elements més addictius dels jocs, estudiant
fins i tot les reaccions electroquimiques del cervell per tal de quantificar la
capacitat d'enganxar que tenen aquests elements i aixi crear el videojoc més
addictiu possible i generar ingents quantitats de diners.

Pero deixant de banda la part més fosca de la historia, estem en una época en la
qual és ben facil determinar que fa que un joc enganxi, és a dir, quins elements
potencien l'interés, motiven als jugadors i fan que vulguin continuar jugant. Aixo és
una molt bona noticia quan descobrim que ho podem aplicar a la didactica de la
filosofia: podem utilitzar aquests mateixos elements per aconseguir que els i les
estudiants d'educacid secundaria sentin motivacié pel temari que s'esta explicant
a l'institut, despertar el seu interés i fer que desitgin continuar aprenent. Es aqui on
radica la forca de la nostra proposta: la gamificacid de I'educacié és una estrategia
didactica que aprofita tots els sabers que tenim sobre com els jocs enganxen per
fer que elsiles alumnes s'enganxin a aprendre.

Gamificar tota una assignatura de Filosofia a l'educacié secundaria és una
proposta innovadora en el context de l'educacid publica espanyola, perdo la
gamificacié de I'educacié no és pas una estrategia nova, fa molts anys que s'estan
gamificant molts processos d'aprenentatge. A tots ens sonen aplicacions com ara
el Duolingo, on aconsegueixes superar nivells sempre que fas llicons per aprendre
un idioma; i el fet de practicar diariament fa que acumulis dies seguits i no perdis la
"ratxa" (streak), perque si no, el mussol verd (la mascota del joc) es posara molt trist
i hauras de tornar a comencar.

Com veurem en els seglients apartats, acumular quelcom, encara que sigui virtual,
fa que tinguis més ganes de continuar fent determinada accié, com ara aprendre
un idioma. També veurem que afegir una narrativa té un efecte molt positiu. Pero
glestions encara més quotidianes poden arribar a ser considerades elements de
gamificacié de I'educacid. Personalment, considerem que les matricules d'honor,
un premi que només uns pocs privilegiats poden aconseguir si s'esforcen de forma
constant, sén en cert sentit un element que gamifica les assignatures dels estudis
universitaris. Per entendre aquesta afirmacio, primer hem de comprendre en
profunditat quée és la gamificacid, i aixo és el que farem en el segilient apartat.
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2.1. Que és la gamificacio?

Com hem estat apuntant a la introduccié d'aquesta part del treball, la gamificacié
consisteix a emprar elements o mecaniques propies dels jocs en ambits aliens als
jocs per tal d'augmentar l'interes i la motivacid de les persones que hi participen i
aixi aconseguir que duguin a terme determinada accié. En paraules de Diez,
Bafieres i Serra (2017):

"El término gamificacion es un anglicismo que puede definirse como el uso
de técnicas, elementos i dinamicas propias de los juegos y el ocio en actividades
no recreativas con la finalidad de potenciar la motivacion y de reforzar la conducta
para solucionar un problema o alcanzar un objetivo." (Diez, Bafieres i Serra, 2017)

Pujola (2024), aplicant-ho a l'educacié, ho descriu com una estratégia didactica en
la qual "es desconstrueix |'acte ludic del joc per reutilitzar els diferents elements
resultants en la planificacié, implementacid i posada en practica d'activitats al
servei d'uns objectius d'aprenentatge"” (Pujola, 2024), i assenyala que el terme va
ser emprat per primera vegada pel programador Nick Pelling I’'any 2002.

Un dels ambits en el que més s'ha emprat la gamificacié és sens dubte en el
marqueting, al capia la fi, és una disciplina que tracta precisament de convéncer
els possibles clients o usuaris a que facin una determinada accié: fer clic en un
anunci, deixar les dades personals per "rebre informacid", comprar un producte,
contractar un servei, etc. Podem imaginar exemples tan obvis i banals com les
targetes de les cafeteries en les quals posen un segell cada vegada que demanes
un cafe, i quan omples els nou espais, el dese café surt gratis: moltes vegades, el
simple fet d'omplir els espais genera tal satisfaccié que no ens parem a pensar si
de veritat estem estalviant calés anant a aquesta cafeteriaino al'altra.

Pero sortim del marqueting i aterrem en un ambit molt menys empresarial, perqué
qualsevol metode de persuasié que empri elements dels jocs perqueé realitzem una
accié pot ser considerat un exemple de gamificacié. Oscar Garcia (2022), a la TED
talk titulada "Gamificacidon al servicio de la experiencia memorable", posa un
exemple tan casola i inofensiu com el fet que I'avia digui "ja arriba I'avié!" per fer
que el nadd obri la boca i es mengi les verdures. L'avia vol aconseguir que el nadé
dugui a terme una accié, menjar les verdures, aixi que implementa una narrativa
per motivar al nadé que obri la boca per tal de permetre que l'avié aterri. Aquest
exemple ens sembla molt il-lustratiu per explicar que elements tan simples com una
frase poden fer que algu percebi la situacié com un joc i dugui a terme una accid
que en principi no volia fer. Imagineu el que podem aconseguir si meditem
detingudament com preparar una situacié d'aprenentatge, tenint en compte el
tipus de jugadors que tenim com alumnes, i aconseguim que sentin que estan
jugant mentre es formen com a pensadors critics i com a ciutadans.
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Es important diferenciar, com indica Pujola (2024), entre tres coses ben diferents:
el simple fet d'introduir un joc a classe, I'aprenentatge basat en jocs (ABJ) i la
gamificacié de I'educacid. Introduir un joc de forma puntual a classe, com quan es
fa un Kahoot!, no implica un disseny pedagogic, no és part d'una estratégia
didactica, només és una activitat lidica puntual que es fa a I'aula amb la finalitat
d'entretenir o perqueé els i les alumnes comprovin si saben el temari. Per altra
banda, I'aprenentatge basat en jocs si que consisteix a planificar una seqiéncia
didactica. L'aprenentatge basat en jocs és un plantejament pedagogic en el qual la
docent ha de seleccionar detingudament quins jocs poden contribuir a assolir els
objectius d'aprenentatge o les competéncies clau, per tant, els jocs estan
incorporats significativament en la programacié. Finalment, la gamificacié
consisteix a emprar, no jocs en si, sind elements propis dels jocs per tal de motivar
els alumnes i que realitzin les accions necessaries amb la finalitat d'assolir els
objectius i adquirir els sabers i les competéencies.

Fet aquest aclariment, queda clar que la gamificacié no és un enfocament
pedagogic, sind una estratégia didactica (Pujola, 2024). Aquesta estratégia té un
proposit ben clar: aconseguir que els i les alumnes entrin en un estat d'experiéncia
optima, I'anomenat "Flow" (Diez, Bafieres i Serra, 2017). Els i les alumnes entren en
un estat de Flow en el qual practicament s'obliden de la realitat externa i centren
tota la seva atencid en una activitat que els hi resulta divertida mentre el temps
passa volant. Alhora, aix0 contribueix a fer que l'aprenentatge sigui significatiu, ja
que elsiles alumnes, absorts en la diversid, ho perceben com a util per assolir els
objectius gamificats i, de forma més inconscient, com a util per a la vida en general.
Aqguest és un dels trets caracteristics de la gamificacid, la diversié. Un altre aspecte
essencial és la sensacid de control i autonomia, com indica Oscar Garcia (2022).
Perd hi ha molts més elements que sén clau quan es vol gamificar una assignatura.
Com veurem, alguns es poden incloure o no en funcié del tipus de jugador o del
tipus de temari. En el seglent apartat analitzem (1) les caracteristiques
fonamentals de la gamificacid, (2) els elements dels jocs per gamificar i (3) les
dimensions per classificar aquests elements dels jocs.

2.2. Caracteristiques, elements i dimensions de la gamificacid

En els apartats anteriors hem comencat a apuntar cap a alguns dels elements
propis de la gamificacié: I'acumulacié d'objectes (sovint digitals o simbolics),
I'obtencié de recompenses (sovint digitals o simboliques), la narrativa, la sensacio
de control o autonomia i la diversié. Aquest ultim, la diversio, el tractarem a part al
final, ja que, més que un element gamificador, és una condicidé implicita en
qualsevol activitat recreativa. Per disposar d'un llistat exhaustiu ens inspirem en la
taxonomia feta per Contreras-Espinosa i Eguia-Gomez (2024) a l'article "Taxonomia
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de los elementos de juego para la gamificacion educativa", pero modificarem la
classificacido a partir del nostre criteri personal, diferenciant entre caracteristiques
fonamentals de la gamificacié i elements de jocs per gamificar, separant els
elements de la dimensié particular en dues dimensions diferenciades i eliminant la
dimensié "medis i comunicacié", que considerem més propia de les xarxes socials
que no pas dels jocs, tot i que els videojocs han incorporat molts d'aquests
elements en les ultimes decades.

Contreras-Espinosa i Eguia-Gémez (2024) consideren que, com hem dit, a
I'educacié hem d'aprofitar la "forca motivacional" que tenen els elements dels jocs.
Per0 no només aix0, gracies a la gamificacid6 podem obtenir informacid
pedagogicament interessant dels nostres estudiants, com ara el seu nivell de
progrés i els seus requisits d'aprenentatge (Contreras-Espinosa i Eguia-Gémez,
2024). De fet, amb determinades activitats gamificades podem aconseguir
aquestes dades en temps real, i aixd es relaciona directament amb una de les
caracteristiques propies de la gamificacié: el feedback en temps real. Si l'alumne
rep feedback immediatament després de realitzar una accid, estarem incorporant
a I'aprenentatge un dels elements que fan tan addictius els jocs. Es una de les
caracteristiques que ens fa sentir que controlem el mén del joc (o de
I'aprenentatge) o, com a minim, que interactuem amb aquest mén com ho fariem
en el mén real. Per tant, es relaciona directament amb altra caracteristica de la
gamificacié: la sensacié de control o autonomia.

Quins elements de jocs poden ser utilitzats per aportar aquesta caracteristica a les
nostres activitats educatives? Bé, la resposta és ben simple, els angloparlants,
experts en la utilitzacié de sigles, li diuen PBL (point, badges and leaderboards). Els
punts (com les notes que s'acumulen en el teu expedient), les insignies (com les
matricules d'honor) i les taules de classificacié (com el full de notes on pots veure
les notes de la resta d'alumnes) sén els tipics elements que els jocs empren per
motivar-nos a continuar jugant i obtenir més punts, més insignies i una millor
classificacié dintre del ranquing. Els paréntesis de la frase anterior pretenen
reflectir que I'educacié convencional ja esta en certa manera gamificada, tot i que
molts no ens n'haviem adonat.

Una altra versié dels elements del tipus punts i insignies sén els nivells: el jugador
(o I'alumne) vol pujar de nivell, i per aix0 continua jugant. A vegades el nivell és
només un numero en el teu perfil, a vegades representa arribar a una nova zona on
el joc es complica. La sensacié que provoca la pujada de nivell es podria comparar
a la sensacié de passar d'un suficient a un notable, pero el sistema de nivells no sol
contemplar la possibilitat de tornar a baixar: si ens hem esforcat per pujar al
seglient nivell, el pitjor que pot passar és que ens quedem estancats en aquest
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nivell?.. Tenint en compte aix0, podem comparar els nivells amb I'obtencié de
recompenses o I'acumulacié d'objectes. Tot i que moltes vegades es tracta d'un
element simbolic, té un efecte psicologic ben palés, la jugadora-alumna vol
continuar acumulant aquests elements simbolics i aix0 la motiva.

Ara bé, considerem important destacar, com ho fan Pujola (2024), i Contreras-
Espinosa i Eguia-Gomez (2024), que aquests elements del tipus premi, com poden
ser els punts, les insignies o els nivells, només aconsegueixen avivar la motivacié
extrinseca de les jugadores-alumnes, perd no la motivacid intrinseca. Tot i que
considerem que ambdues motivacions sén importants, la intrinseca ho és a la
llarga, pero I'extrinseca només afecta a la curta: la motivacié extrinseca, al parer
nostre, és més efectiva per fer arrencar I'aprenentatge, pero I'empenta només dura
fins que s'acaben les recompenses o fins que l'alumne es cansa de lluitar per
obtenir-les. Si volem avivar la motivacié intrinseca en els alumnes, hem d'afegir
també uns altres tipus d'elements dels jocs.

Per presentar aquests altres elements, voldriem diferenciar diferents ambits
d'actuacid6 o dimensions quan gamifiquem. La primera dimensié que hem
presentat és la que anomenarem "recompenses"?, i recull tot un grapat d'elements
dels jocs que ja hem esmentat i que potencien la motivacié extrinseca. Una altra
dimensid és la de la immersid, i compren tot un seguit d'elements, com ara la ja
esmentada narrativa, que contribueixen a fer una sort de pacte de ficcié*
mitjancant el qual la jugadora-alumna sent que es troba dins d'un mén fictici en el
qual no esta només fent els exercicis del llibre de text, sind també ajudant a salvar
un regne i els seus habitants, per exemple.

Contreras-Espinosa i Eguia-Gomez (2024) diferencien dos elements més que
pertanyen a la dimensid de la immersid: I'avatar, personificacié o identitat virtual
que representa a la jugadora-alumna i que sovint és personalitzable, i el rol, el
paper que juga la jugadora-alumna dintre de la ficcié del joc-aprenentatge. Aquests
tres elements immersius, a diferéncia dels elements de recompensa, potencien la
motivacio intrinseca, ja que fan que la jugadora-alumna senti que és un personatge
que, per la satisfaccié personal, vol superar una missid, assolir uns objectius. Sén

2 podem afegir a aquesta llista d'elements de recompensa I'anomenada "barra de progrés", una
barra que es va omplint a mesura que assolim certs objectius del joc-aprenentatge. Sovint es
relaciona amb els nivells: quan la barra s'omple completament, pugem de nivell.

3 Contreras-Espinosa i Eguia-Gomez (2024) utilitzen la paraula "logros" en el seu article en castell3,
una paraula molt relacionada amb els videojocs. Pero la traduccio al catala, "assoliments”, té una
connotaciéo més propera a lI'ensenyanca tradicional. Per aquest motiu, optem per "recompenses".

4 Rescatem aquest terme dels estudis literaris. Es tracta d'una mena de pacte implicit entre el lector
i I'escriptor: mentre el lector esta llegint, el que succeeix dintre de la ficcié és tan real com la vida
mateixa, i aixd fa que, per posar un exemple, se senti veritable preocupacid si un personatge d'una
novella esta en perill.
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uns dels elements que més contribueixen a |'estat de Flow i, en definitiva, a fer que
I'experiéncia sigui divertida i significativa.

Una altra dimensio de la gamificacié que contribueix a avivar la motivacié intrinseca
és la dimensid social. Aquesta dimensié esta relacionada amb el fet de socialitzar,
de relacionar-se amb els altres. Als docents, com agents socialitzadors que som,
ens interessa especialment. S6n quatre els elements socials que assenyalen
Contreras-Espinosa i Eguia-Gdmez (2024), perd nosaltres els preferim reduir a tres,
ja que considerem que el quart, la interaccid social especialment per plaer, esta
implicit en els altres tres: reputacié, competicid i cooperacid. Quan parlem de
reputacid, estem parlant de I'estatus que una jugadora-alumna aconsegueix pel fet
d'haver obtingut cert nivell o certa posicié en la classificacio, per tant, podriem dir
gue aquest element és el resultat social dels elements de recompensa. La
competicié, sempre entesa de forma sana i amb companyonia, pot ser un dels
elements que més desperten la motivacié intrinseca de les jugadores-alumnes;
hem pogut comprovar-ho durant el segon periode de practiques quan vam posar en
practica el nostre joc de tauler i els alumnes, entre crits i rialles, competien per
veure qui sabia més del temari i arribava abans a la meta. Pero, en la nostra
experiéncia com a jugadors, hem notat que el tercer element, la cooperacid,
provoca una sensacido de plaer i satisfaccié que no es pot aconseguir amb la
reputacié o la competicié. Som conscients que aix0 depén del tipus de jugadora, hi
haura algunes especialment competitives, perd com éssers socials que som, els
éssers humans també tenim el desig de cooperacid integrat en els nostres instints,
i és molt satisfactori sentir que estem "fent pinya" amb els altres per tal d'assolir els
objectius proposats dins del joc-aprenentatge.

A continuacid, exposarem set elements dels jocs que sdn englobats dintre d'una
sola dimensié per part de Contreras-Espinosa i Eguia-Goémez (2024), la dimensid
que anomenen "particular", perd que nosaltres preferim dividir en dues
dimensions: la dimensié de les mecaniques i la dimensid estética. Prenem aquesta
decisié perqué considerem que les dues categories o ambits d'actuacié son
fonamentals en una experiencia gamificada, perd ho sén per motius ben diferents:
les mecaniques dels jocs afecten alld que els experts en jocs anomenen
"jugabilitat”, mentre que els elements estétics afecten les emocions que pot sentir
la jugadora-alumna i entren en contacte directe també amb la dimensid
d'immersid.

Per una banda, tenim la dimensié de les mecaniques. Dels set elements que
Contreras-Espinosa i Eguia-Gémez (2024) inclouen en la dimensid particular, sén
quatre els que nosaltres fiqguem dintre de la dimensié de les mecaniques: la missio,
el puzle, I'objectiu i el vot. La missié seria com un sub-objectiu dintre de I'objectiu
general del joc-aprenentatge (per exemple, la missid pot ser aconseguir una llanca
si 'objectiu general és matar al drac) o un objectiu secundari en relacié al objectiu
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principal (I'objectiu principal pot ser salvar el regne, perd una missié secundaria pot
ser enamorar al princep). El puzle, dintre del vocabulari propi dels videojocs, pot
ser literalment un conjunt de peces que cal combinar per formar una figura, pero
també pot ser una situacié que requereix la logica espacial per tal d’assolir un
objectiu (per exemple, deduir un codi per obrir una caixa forta o moure unes caixes
per formar una escala i arribar al pis de dalt). L'objectiu pot ser entés de forma molt
general com |'objectiu del joc o de forma més concreta com lI'objecte que cal
aconseguir, pero el que és fonamental en una activitat gamificada és que els
objectius siguin molt clars; insistim: aquesta afirmacié no és un element ni una
dimensid, és una caracteristica indispensable de qualsevol activitat gamificada. El
vot, com el seu nom indica, consisteix en fer una accié per expressar el recolzament
a unade varies opcions per tal de decidir per majoria.

Val a dir que, a aquests quatre elements que considerem mecaniques dels jocs,
podem afegir molts més®. Per posar un exemple, una de les mecaniques més
utilitzades en els jocs de taula i en els videojocs és la gestié de recursos. El jugador
acumula recursos per tal d'emprar-los per aconseguir altres coses dins del joc (per
exemple, acumular fusta per després construir un pont o acumular monedes d'or
per finalment comprar una espasa). Pel que hem pogut investigar, aquesta
mecanica tan emprada en els jocs no ha estat gaire utilitzada com a element de
gamificacié de l'educacid, perd podem ser creatius i dissenyar una situacid
d'aprenentatge en la que les estudiants acumulin monedes d'or cada vegada que
entreguen els deures a temps i després poden emprar aquestes monedes per
comprar objectes que els apujaran la nota al final del curs (desenvoluparem
aguesta idea més endavant).

Per altra banda, tenim la dimensid estetica. D'entre els set elements dels jocs que
Contreras-Espinosa i Eguia-Gémez (2024) inclouen en la dimensié particular, sén
tres els elements que nosaltres categoritzem com estétics: la personalitzacio,
I'emocid i el perfil d'usuari. La personalitzacié enganxa moltissim als jugadors i és
comprensible: a tots ens agrada dir la nostra, mostrar al mén com som d'Unics i
originals. En les experiencies gamificades, el simple fet de personalitzar el teu
avatar augmenta considerablement la diversid i la motivacid. Quan parlem
d'emocio, ens referim a les sensacions positives que podem oferir amb estimuls
visuals i sonors a la jugadora-alumna: acompanyar l'activitat de musica, afegir
illustracions als apunts, etc. El perfil d'usuari, estretament vinculat amb elements
d'immersié com l'avatar i el rol i amb elements socials com la reputacié, és el

5 Aixo és aplicable a qualsevol de les dimensions que estem esmentant. Si bé les dimensions sén
limitades, aixi com les caracteristiques fonamentals de la gamificacid, els elements dels jocs que
podem incloure en I'educacié sén gairebé il-limitats i es continuen inventant de nous a mesura que
s'inventen més jocs. Fer un recull exhaustiu dels elements dels jocs escapa al proposit d'aquest
treball, per tant, quan esquematitzem les llistes de caracteristiques, dimensions i elements al final
d'aquest apartat, en les llistes d'elements inclourem un etcétera.
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conjunt de dades que indiguen com som dins del joc-aprenentatge, i a vegades
depen del que hem aconseguit, perdo a vegades hi ha aspectes que sén
personalitzables.

Finalment, Contreras-Espinosa i Eguia-Goémez (2024) inclouen en la seva
classificacié quatre elements dels jocs que agrupen dintre de la dimensié de
context: les regles, el temps, I'economia i I'eleccié-accié imposada. Pero també
discrepem amb aquesta forma de classificar aquestes gliestions. Per comengar,
no considerem les regles un simple element dels jocs, sind una caracteristica
fonamental de tot joc i de tota activitat gamificada. Per altra banda, ficariem dintre
de la dimensié de les mecaniques de joc els altres tres elements: el temps, és a dir,
el fet que hi hagi una quantitat de temps limit per fer alguna cosa dins del joc-
aprenentatge, lI'economia, que és el que abans hem anomenat "gestié de
recursos"”, i lI'eleccié-accié imposada, que és fer que les jugadores-alumnes hagin
de prendre una decisié per continuar avancant i que a vegades sigui un fals dilema,
és a dir, que només puguin avancar si escullen una opcié concreta.

Concloem aquesta triple classificacid, de (1) les caracteristiques fonamentals de
la gamificacio, (2) els elements dels jocs per gamificar i (3) les dimensions per
classificar aquests elements dels jocs, parlant de la tecnologia, la qual pot ajudar
moltissim a gamificar, i de la diversid, una caracteristica fonamental segons tots
els autors que hem citat.

Quant a la tecnologia, Oscar Garcia (2022) la considera un dels quatre eixos de la
gamificacié junt amb el narratiu, l'estétic i el psicologic. Pero, personalment,
coincidim amb Pujola (2024), qui la considera més aviat un suport, una ajuda per
gamificar que avui dia és practicament indispensable. La tecnologia pot facilitar
enormement un dels factors fonamentals de la gamificacid: el feedback immediat.
Com comentaven al comencament d'aquesta part del treball, la digitalitzacié ha
suposat un gran canvi en la recollida de dades, i els docents ho podem aprofitar: no
hi ha res millor que una aplicacid mobil, una pagina web o un programa informatic
per rebre informacié sobre el progrés dels i les nostres alumnes i aixi enviar el
feedback rapidament o fins i tot fer que I'enviament del feedback estigui
automatitzat.

Pel que fa a la diversié, Pujola (2024) la considera el component clau per promoure
la motivacid i fer que els i les estudiants s'impliquin en el procés d'aprenentatge.
Assenyala els que per LeBlanc (2004) sén els components de la diversid i es fa palés
que molts d'aquests elements sén caracteristics de la gamificacié: com la
narrativa, el repte, la companyonia, el descobriment i I'entreteniment. Junt amb el
valor intrinsec dels sabers i les competéencies que s'aprenen, la diversié és per
molts educadors la clau del bon aprenentatge.
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Procedim a esquematitzar la triple classificacié que hem fet. Aqui tenim el llistat de
(1) les caracteristiques fonamentals de la gamificacid, (2) els elements dels jocs
per gamificar i (3) les dimensions per classificar aquests elements dels jocs.

1) Caracteristiques fonamentals de la gamificacio: els objectius clars, la
sensacié de control o autonomia, el feedback en temps real, les regles, la
diversio.

2) Elements dels jocs per gamificar: I'acumulacié d'objectes, |I'obtencié de
recompenses, els punts, les insignies, les taules de classificacid, els nivells, la
barra de progrés, la narrativa, I'avatar, el rol, la reputacid, la competicio, la
cooperacio, la missid, el puzle, I'objectiu, el vot, la gestid de recursos, el temps,
I'eleccié-accid imposada, la personalitzacio, I'emocid, el perfil d'usuari, etc.

3) Dimensions per classificar els elements dels jocs: recompensa, immersio,
social, mecaniques, estética.

| tot aix0 es relaciona de la seglient forma:

Caracteristiques .
9 Tipus de

motivacio

Dimensions dels Elements dels jocs per
elements dels jocs gamificar I'educacié

de la gamificacio
relacionades

L'acumulacié d'objectes,

I'obtencié de recompenses, Els objectius clars,
Recompensa els punts, les insignies, el feedback en temps real, Extrinseca
les taules de classificacio, les regles, la diversié.

els nivells, la barra de progrés, etc.

La sensacié de control o

Immersié La narrativa, l'avatar, el rol, etc. autonomia, les regles, Intrinseca
la diversid.
R La reputacid, la competicio, . ., .
Social P P Les regles, la diversid. Intrinseca

la cooperacio, etc.

Els objectius clars,
La missio, el puzle, I'objectiu, el

.. D la sensacio de control Extrinseca i
Mecaniques vot, la gestié de recursos, el temps, ¢ ia | | .
.. Lo O autonomia, les regles
I'eleccié-accié imposada, etc. ! i gles, Intrinseca
la diversio.
.. La personalitzacio, I'emocio, el . ., .
Estetica P La diversio. Intrinseca

perfil d'usuari, etc.

Figura 1. Taula de la classificacio de les caracteristiques, els elements i les dimensions de la gamificacid, relacionant els
tres aspectes entre si i amb el tipus de motivacid. (elaboracié propia)

Per acabar, voldriem remarcar el que vam dir just abans de comencar aquest
apartat: hem d'escollir els elements dels jocs adequats en funcié del tipus de
jugadora-alumna, escollint aquells que més motivin els nostres estudiants i tenint
en compte les seves necessitats, els sabers i competencies que es vulguin treballar
i, en definitiva, els objectius d'aprenentatge especifics en cada cas. Esperem que
aquesta classificacié ajudi a seleccionar els elements idonis per a cada activitat
gamificada, i també a comprovar si existeix un equilibri entre les diferents
dimensions de la gamificacié o si, per contra, cal afegir elements per potenciar
alguna. En el seglient apartat parlarem de la metodologia Octalysis, menys
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exhaustiva que la que proposem, pero també util per avaluar I'equilibri entre les
diferents dimensions de la gamificacio.

2.3. La metodologia Octalysis

La metodologia Octalysis va ser creada per I'empresari Yu-kai Chou (2024)°, un dels
pioners en el mén de la gamificacié. Es un dels marcs de referéncia més famosos
per crear experiencies gamificades, tot i que val a dir que estem parlant d'un ambit
on encara no hi ha gaires marcs de referéncia; precisament per aixd hem proposat
la nostra taxonomia en l'apartat anterior. Aquesta metodologia suggereix vuit
categories, palanques o drivers en les quals es poden classificar tots els
mecanismes que ens mouen a portar a terme accions dintre de les experiéncies
gamificades. Tots aquests mecanismes, evidentment, han existit préviament en els
jocs i videojocs, i ara podem aplicar-los a I'educacié per motivar als i les alumnes.

La primera categoria és el significat epic o "la crida". Aqui inclouriem totes les
mecaniques que facin sentir a les jugadores-alumnes que lluiten per una causa
més gran que elles mateixes, que han estat escollides per portar a terme una missié
de gran responsabilitat. Estem parlant sobretot de recursos narratius, com suposar
que, amb cada entrega de deures, les jugadores-alumnes estan facilitant I'arribada
d'aliments a un poble imaginari o que ho estan reconstruint després de I'atac d'un
drac. També poden haver-hi recursos estetics, per exemple, un aplicatiu web que
mostra com plantem arbres en un terreny desolat per reforestar-ho: es va omplint
de verd a mesura que anem completant els objectius de l'assignatura.

La segona categoria és el progrés i desenvolupament. Es tracta d'elements que ens
facin sentir que estem avancant en el joc-aprenentatge, com la citada barra de
progrés, els nivells, els punts, les insignies, etc., que formaven part de la dimensié
gue nosaltres hem anomenat recompensa. En el Master de Professorat d'Educacié
Secundaria que hem cursat aquest any, hem pogut veure un exemple d'aixo en les
barres de progrés que hi havia en cada assignatura dins del Campus Virtual, les
quals s’'omplien a mesura que descarregavem els materials i entregavem les
tasques. També podem afegir elements estéticament més atractius, com una
ciutat que va creixent o un avatar que va evolucionant i guanyant complexitat, o fins
i tot elements que pertanyen també a la primera categoria de la metodologia
Octalysis, com I'anomenat terreny arid que es va omplint de vegetacié.

La tercera categoria és la de creativitat i feedback. Aquesta categoria es fonamenta
en el fet que a tothom ens agrada expressar i mostrar la nostra creativitat i
especialment quan rebem feedback dels altres. Gran quantitat de jocs inclouen la

6Tot i que hem extret la informacio de la pagina web que en Yu-kai Chou ha actualitzat aquest mateix
any, la metodologia de I'empresari taiwanés és ben coneguda des de 2013.
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possibilitat de "customitzar"’ els elements del joc, els escenaris o el nostre avatar
dins del joc. Es I'element que hem anomenat "personalitzacié" dins la nostra
taxonomia. Tot i que nosaltres ho hem inclos dintre de la dimensid estetica, ens
sembla també molt encertat incloure-ho en una categoria a part, ja que els
elements estéetics escollits pel dissenyador del joc-aprenentatge tenen un proposit
ben diferent dels elements estétics dissenyats per les jugadores-alumnes: mentre
que els elements escollits pel dissenyador sén només ambientals i estetitzants, el
fet que la jugadora-alumna pugui personalitzar elements serveix, com diu en Yu-kai
Chou (2024), per permetre que s'expressi, que mostri la seva creativitat i que
gaudeixi rebent el feedback dels altres.

La quarta categoria de la metodologia Octalysis és la possessid. Tracta basicament
d'aprofitar un aspecte psicoldogic molt palés: acumular coses ens motiva a realitzar
accions, encara que siguin coses virtuals o coses sense utilitat. Molts jocs
incorporen entre les seves mecaniques el fet de colleccionar o acumular objectes,
hem parlat d'aixo dintre de la dimensié recompensa de la nostra taxonomia, i també
dintre de la dimensié mecaniques. Aquests objectes a vegades tenen una utilitat
dintre del joc (com en el cas de la gestié de recursos dintre de la dimensié
mecaniques) i a vegades no tenen cap utilitat més enlla d'aconseguir tenir-los (com
pot ser l'acumulacié d'objectes o els punts dins la dimensié recompensa). A
vegades aquesta acumulacié d'objectes (virtuals o no) es relaciona amb la segona
categoria de la metodologia Octalysis, el progrés i desenvolupament: mentre els
acumulem, es van afegint a una col-leccié que té un nimero finit d'elements i sentim
gue estem progressant, fins i tot ens motiva la idea de tenir la colleccié completa
tard o d'hora.

La quinta categoria és la influéncia social i el sentiment de pertinenca. Hem parlat
d'aguesta mena d'elements en la dimensid social, basicament sén elements que
aprofiten la nostra necessitat bioldogica de relacionar-nos i sentir-nos part d'una
comunitat. Tots els elements i mecaniques que facilitin la cooperacié entre les
jugadores-alumnes, la competicié o el fet de donar-se feedback, estarien dins
d'aquesta categoria. A la dimensié social, nosaltres hem afegit la reputacié com ho
fan Contreras-Espinosa i Eguia-Gomez (2024).

La sexta categoria és escassetat i impaciencia. En aquesta categoria, Yu-kai Chou
(2024) afegeix els elements dels jocs que volem aconseguir pel simple fet que no
els tenim o perque soén rars i escassos. Per exemple, alguns dels objectes que
abans hem dit que podem acumular poden estar dividits segons si sén més comuns
i abundants o menys: si ens motiva obtenir objectes en general, ens motiva encara
més aconseguir objectes que sabem que sén dificils d'aconseguir. Nosaltres

7 Catalanitzacié del terme anglés customize que sovint s'empra en comptes de "personalitzar" en
els contextos vinculats als videojocs.
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considerem innecessari afegir una nova categoria per aquest detall que afegiriem
dintre de les particularitats de I'acumulacié d'objectes.

La septima categoria és curiositat i atzar. La idea és la seglent: tots gaudim i ens
interessem gracies a l'emocidé i la sorpresa que suposa un procés aleatori que
proporciona un resultat incert que pot ser una recompensa. Per tant, val la pena
afegir atzar a l'experiéncia gamificada, tot i que no massa, és clar, perquée si la
jugadora-alumna té la sensacié que el seu esfor¢ no val res i que la recompensa és
totalment aleatoria, perdra l'interes rapidament. Podem afegir un procés que doni
una recompensa més gran o més petita de forma aleatoria, pero que el fet d'accedir
a aquest procés depengui de l'esfor¢ de la jugadora-alumna. Nosaltres afegiriem
I'atzar com a element de la dimensié de les mecaniques.

Finalment, la vuitena i dltima categoria de la metodologia Octalysis és la por a la
perdua. La por de perdre alld que s'havia acumulat o bé la por de patir
conseqlieéncies negatives, ens empeny a realitzar accions. Pot ser el fet de dur a
terme certes accions ens ha fet millorar el nostre estatus, la nostra posicié en el
ranquing o la nostra acumulacié d'objectes, perd podem perdre part d'aquesta
acumulacié o tot si no continuem fent el que s'ha de fer. Podem comparar aquesta
por amb la por al castig o a les males notes, en aquest sentit, podem considerar
elements de gamificacid uns que sén forca habituals i tradicionals. En experiéencies
gamificades, nosaltres considerem aquesta forma de motivar un possible afegit
dintre de la dimensié de recompensa.

Amb aquesta metodologia, Yu-kai Chou (2024) ens proporciona una forma
d'analitzar la nostra experiéncia gamificada i sospesar si hem d'afegir elements per
potenciar alguna de les categories. En aquest sentit, voldriem remarcar que el fet
d'escollir uns elements de gamificacié o uns altres, o potenciar més unes
dimensions o unes altres, dependra del tipus de jugadora-alumna que tinguem i
d'altres qlestions, i d'aixd parlarem en el seglient apartat.

2.4. Tipus de gamificacio i tipus de jugadora-alumna

Abans de passar a detallar com podriem gamificar tota una assignatura de Filosofia
de I'ESO o del batxillerat, voldriem parlar de la necessitat d'adaptar les experiéncies
educatives gamificades en funcié de la situaciod particular. Parlarem del tipus de
jugadora-alumna i d'altres gliestions que haurem de sospesar a |I'hora de dissenyar
la seqiiencia didactica, pero comencarem parlant de tipus de gamificacié.

Pujola (2024) ens convida a diferenciar entre gamificacié estructural o gamificacio
de contingut, una distincié de Karl M. Kapp (2012). Com el seu nom indica, la
gamificacié estructural només modifica I'estructura de les activitats sense
modificar el contingut. Afegir barres de progrés que reflecteixin I'avenc en les
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assignatures o un ranquing que mostri les puntuacions de les alumnes soén
exemples clars. La gamificacié de contingut, per contra, implica modificar el
contingut de l'assignatura per fer que s'assembli més a un joc. En aquest cas,
podriem posar com a exemple una narrativa que presenti les tasques com missions
d'una aventura épica o el fet d'haver de dur a terme certes tasques per desbloquejar
altres continguts.

Per altra banda, Pujola (2024) presenta la distincié que fa Andrzej Marczewski
(2014) entre gamificacié superficial i gamificacié profunda, diferenciant el tipus de
motivacid que aviven en les jugadores-alumnes. La gamificacid superficial es basa
sobretot en les recompenses i, per tant, augmenta la motivacié extrinseca de les
jugadores-alumnes. Pujola (2024) explica que, si el que volem és mantenir l'interes
dels i les estudiants a llarg termini i de forma contant, hem d'optar per la
gamificacié profunda, que aviva la motivacié intrinseca. La gamificacié profunda ha
de ser immersiva, més holistica i, en definitiva, aconseguir una experiéncia
memorable per les jugadores-alumnes, contribuint a fer que I'aprenentatge sigui
agradable i significatiu.

Dit aix0, voldriem parlar d'una questié que hauria de ser evident en el segle XXl,
moment en el qual posem a I'alumne en el centre i som perfectament conscients
que és l'educacié la que s'ha d'adaptar a I'alumne i no a la inversa. Estem parlant
de la necessitat de coneixer als i les alumnes per tal de dissenyar una experiéncia
gamificada optima, és a dir, hem de tenir en compte el tipus d'alumnat del centre,
el curs concret, i el fet que a cada grup-classe hi haura diferents tipus d'alumnes.
Les jugadores-alumnes sén més competitives o cooperatives? Valoren més
I'estetica i la narrativa o més aviat es motivaran pel fet d'acumular objectes i pujar
de nivell? Tot i que no podem coneixer als nostres alumnes abans de comencar el
curs, podem tenir preparats diferents elements i potenciar els uns o els altres en
funcié de com veiem que sén els alumnes; a més, podem tenir en compte el tipus
de centre, on esta situat i el curs concret.

Pel que fa a la qlestié de la diversitat dins d'un mateix grup-classe, hem de
contemplar elements de jocs de diferents tipus, si és possible que pertanyin a les
cinc dimensions que hem exposat a l'apartat 2.2. PerO no només aixo: hem
d'incloure elements que siguin interessants pels alumnes que normalment no
s'esforcen gaire i pels que si que acostumen a preocupar-se més per les bones
notes. Ho il-lustrarem amb un exemple.

Imaginem que apliguem un element de la dimensié recompensa, per exemple,
unes monedes d'or (poden ser virtuals) que es guanyen cada vegada que una tasca
s'entrega abans de la data limit. Posem que aquestes monedes d'or sén part d'una
mecanica de gestid de recursos: amb cinc monedes pots comprar una "targeta de
salvacié". Aquesta targeta serveix per salvar-te d'un suspés en un examen: pots
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emprar-la per transformar una nota que estigui entre el quatre i el quatre coma nou
en un cinc pelat. Bé, doncs aquesta targeta només semblara interessant a les
alumnes que acostumen a rascar l'aprovat, pero per qué voldrien les monedes d'or
les alumnes que acostumen a treure bones notes? Podem afegir una "targeta
potenciadora": el preu sén deu monedes d'or, pero apuja un punt la nota final de
I'assignatura. Les alumnes que es preocupen per treure bones notes se sentiran
motivades, voldran obtenir les monedes d'or per comprar la targeta potenciadora i
arribar més facilment a I'excellent®.

Aixd és només un exemple que contempla dos tipus d'alumna: les alumnes que
rasquen l'aprovat i les que acostumen a treure bones notes. Perd, depenent del
context concret, haurem de sospesar quins elements afegim a la seqiéncia
didactica per tal de tenir en consideracié els diferents tipus d'alumnes i aconseguir
motivar al nombre més gran possible d'estudiants.

2.5. Com gamificar les assignatures de Filosofia?

Com hem indicat a l'apartat anterior, la gamificacié d'una assignatura ha de tenir
en compte els objectius d'aprenentatge i les jugadores-alumnes, pero també les
diferents dimensions de la gamificacid i el tipus de motivacid que potencien.
Parlarem de les assignatures de Filosofia de secundaria en general i posarem
alguns exemples de com gamificar algunes activitats o alguns aspectes dels
Cursos.

Comencem exposant les competencies que el curriculum actual contempla. En el
cas de les transversals, indicarem només les que considerem més connectades
amb la Filosofia:

Competencies transversals de les assignatures de Filosofia de la ESO:

e Competéncia ciutadana (CC).
e Competencia personal, social i d’aprendre a aprendre (CPSAA).

Competéncies transversals de les assignatures de Filosofia de Batxillerat:

e Competéncia en comunicacio linglistica (CCL).

e Competéncia personal, social i d’aprendre a aprendre (CPSAA).
e Competencia ciutadana (CC).

e Competéncia en consciéncia i expressid culturals (CCEC).

8 Aquest exemple il-lustra |'esperit de la gamificacié: en comptes d'emprar monedes i targetes,
podriem simplement indicar que el fet d'entregar les tasques abans de la data limit apuja la nota
final de I'assignatura o la nota dels examens que estiguin molt justos, pero la inclusié dels elements
de joc fa més divertida I'experiencia d'aprenentatge i motiva I'alumnat.
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Competencies especifiques de les assignatures de Filosofia de la ESO:

e Competeéncia especifica 1: Identificar i valorar I’especificitat del saber filosofic i dels
sabers que aporten certesa enfront d’altres tipus de saber, per tal d’avaluar criticament
els discursos i arguments.

e Competeéncia especifica 2: Avaluar i generar arguments per valorar i produir discursos
orals i escrits de forma rigorosa, evitar dogmatismes, biaixos i fallacies, per tal de
desenvolupar i sostenir opinions.

e Competencia especifica 3: Reconéixer i aplicar les normes de I'argumentacié i del
dialeg filosofic, en diferents suports i activitats, per expressar-se amb rigor
argumentatiu i desenvolupar el dialeg respectuds i constructiu amb els altres i poder
arribar a idees comunes.

e Competeéncia especifica 4: Avaluar de manera global, sistémica i transdisciplinaria
els problemes étics i politics fonamentals i d’actualitat analitzant-los filosoficament
per a poder tractar-les de manera creativa i prendre una posicié.

Competéncies especifiques de les assignatures de Filosofia de Batxillerat:

e Competeéncia especifica 1: Avaluar i generar arguments a partir de I’analisi formal i
informal, per produir i valorar discursos orals i escrits de forma rigorosa, evitar
dogmatismes, biaixos i fal-lacies i distingir els sabers que aporten certesa a I’hora de
sostenir opinions i hipotesis.

e Competéncia especifica 2: Interpretar, generar i comunicar qliestions filosofiques a
partir de la seleccié i I'analisi rigorosa de fonts per produir i transmetre judicis i tesis
personals i desenvolupar una actitud indagadora, autonoma, rigorosa i creativa en
I'ambit de la reflexié filosofica.

e Competencia especifica 3: Reconéixer i aplicar les normes de I'argumentacio i del
dialeg filosofic, en diferents suports i activitats, per expressar-se amb rigor
argumentatiu i desenvolupar el dialeg respectuds i constructiu amb els altres.

o Competéncia especifica 4: Reconeixer com els problemes filosofics s’han plantejat
en les diferents époques i les autores i els autors, i comparar-ho, a partir de I'analisi i la
interpretacié de textos i altres formes d’expressio filosofica i cultural, per reconéixer la
radicalitat i la transcendéencia d’aquestes qiiestions i abordar-les amb el bagatge de les
aportacions de la tradicio filosofica.

e Competencia especifica 5: Avaluar de manera global, sistémica i transdisciplinaria
problemes étics i politics fonamentals i d’actualitat analitzant-los filosoficament per
poder tractar-los de manera creativa i prendre una posicio.

e Competéncia especifica 6: Desenvolupar la sensibilitat i la comprensid critica de I'art
i altres manifestacions amb valor estétic a partir de les principals idees filosofiques
sobre la bellesa i la creacid artistica per contribuir a I’educacié estética.

Quant a les competéncies transversals, podem veure que tant a I'ESO com a
batxillerat es valoren considerablement les relacionades amb el fet de saber
conviure en societat com a ciutadans i la capacitat de ser autosuficients en
I'aprenentatge. Pararem atencid a aquestes qliestions per donar exemples de
gamificacié. Pel que fa a les competéncies especifiques, tant a I'ESO com a
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batxillerat es considera rellevant coneixer la particularitat de la filosofia i els
problemes filosofics que s'han plantejat al llarg de la historia, les qliestions étiques
i morals, saber expressar les idees i saber com argumentar.

Ara, escollirem alguns elements dels jocs per gamificar alguns aspectes del curs.
Tenint en compte I'esquema que hem exposat al final de I'apartat 2.2., procurarem
escollir elements de les cinc dimensions de la gamificacid per aprofitar totes les
caracteristiques i estimular tant la motivacié extrinseca com la intrinseca.

e Dimensié de Recompensa: a les nostres experiencies gamificades afegirem
I'acumulacié d'objectes, I'obtencid de recompenses i la barra de progrés.

e Dimensioé d'Immersidé: d'aquesta dimensid, afegirem la narrativa i I'avatar.

e Dimensio Social: afegirem la competicié i la cooperacid.

e Dimensié de Mecaniques: les mecaniques que afegirem seran la missio,
I'objectiu, la gestié de recursos i el temps.

e Dimensié Estéetica: i pel que fa a les questions estetiques, afegirem la
personalitzacid i el perfil d'usuari.

Convé recordar les caracteristiques fonamentals de la gamificacié: els objectius
clars, la sensacié de control o autonomia, el feedback en temps real, les regles i,
per descomptat, la diversid. Dit aixd, posem alguns exemples de com podem
gamificar alguns aspectes de les assignatures de Filosofia.

2.5.1. Per superar el curs: Derrota al Leviatan

Per comencar, hem d'establir uns objectius clars des del comengcament del cursi
ho podem fer introduint la narrativa®. Per exemple, I'objectiu pot ser derrotar al
Leviatan, un monstre devorador de mons que s'aproxima a la Terra. Per aconseguir
derrotar al Leviatan, hem d'aconseguir sis peces tecnoldgiques per construir una
arma capac¢ d'enviar al monstre a una altra dimensié. Cadascuna d'aquestes peces
s'aconsegueix superant una missid: les sis missions seran les sis situacions
d'aprenentatge del curs, amb les quals assolirem els objectius curriculars del curs
(hem afegit I'objectiu principal i les missions).

En un aplicatiu web, els i les alumnes podran veure com el Leviatan s'aproxima a la
Terra a mesura que avancga el curs, i hi haura un temporitzador perque quedi clar
gquant de temps queda per terminar cada situacié d'aprenentatge i el curs en si
(afegim aixi la mecanica del temps i elements estetics que facilitin la immersid). A
més, a mesura que descarreguen els materials i entreguen les tasques en cada

° Les jugadores-alumnes han de saber que sén alumnes abans que jugadores i que aquesta narrativa
té l'objectiu de fer que ens ho passem bé durant el curs. Per tant, per molt gamificat que estigui el
curs, hem d'explicar els objectius curriculars de I'assignatura i els temes que tractarem, i no només
els objectius de I'experiencia gamificada i les regles que hi entren en joc.
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situacié d'aprenentatge, unes barres de progrés els hi mostraran com de prop estan
d'aconseguir la peca per construir I'arma (introduim les barres de progrés com un
metode de donar feedback en temps real).

En aquest aplicatiu web, els alumnes podran personalitzar el seu avatar i el seu
perfil d'usuari, i aixi gaudir de la possibilitat d'expressar-se amb creativitat i fer
I'experiéncia més personal (afegim aixi els elements estetics de la personalitzacio i
el perfil d'usuari, i I'avatar com a element d'immersio).

Dintre de les situacions d'aprenentatge, podem incloure les mecaniques
d'acumulacié d'objectes i gestidé de recursos utilitzant les monedes d'or i les
targetes que hem indicat a |'apartat 2.4.: les monedes d'or es guanyen cada vegada
gue una tasca s'entrega abans de la data limit, amb cinc monedes pots comprar
una "targeta de salvacidé" que serveix per salvar-te d'un suspés en un examen i amb
deu monedes d'or pots comprar una "targeta potenciadora" que apuja la nota final
de l'assignatura. Les monedes d'or s'acumulen en el seu perfil d'usuari i aixo afegeix
feedback en temps real.

En els seglients dos subapartats mostrem dos jocs de creacid propia que es poden
fer al final d'alguna situacié d'aprenentatge. Aquests jocs utilitzen els elements
socials de la cooperacid i la competicié. Recordem que els jocs en si no sén pas
gamificacid, sind aprenentatge basat en jocs (ABJ), perd0 a vegades pot ser
interessant hibridar aquestes dues eines pedagogiques.

2.5.2. Joc de tauler: El cami del logos

En aquest joc de creacid propia hi ha un tauler dibuixat, penjat o projectat a la
pissarra amb caselles de diferents colors i unes fitxes imantades (ha de ser una
pissarra blanca o bé una superficie on es puguin adherir les fitxes imantades).
D'aquesta manera, el tauler sera visible per part de tots els i les alumnes. També
utilitzarem uns daus de deu cares (numerats del 0 al 9) i cartes amb preguntes
filosofiques®®.

Els alumnes es dividiran en grups i, per potenciar la cooperacid, se'ls pot demanar
una tasca en grup que hauran de fer per tal d'obtenir els sabers que necessitaran
per respondre les preguntes del joc. Cada grup tindra una fitxa amb la qual podra
avancar pel tauler tirant el dau. Pero per poder tirar el dau, s'ha de contestar una
pregunta correctament (les cartes es remenaran perque les preguntes surtin de
forma aleatoria).

Si, en avancar pel tauler, un equip cau en una casella blanca, simplement haura de
contestar la pregunta el seglient torn per avangar, i si falla no passa res. Pero si

10 Al'annex podem veure imatges que il-lustren aquest joc i mostren els materials emprats.
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I'equip cau en una casella vermella, llavors si falla la pregunta del seglient torn,
haura de retrocedir tres caselles. Si I’equip cau en una casella de color blau, podra
escollir pacte o duel; si escull pacte, aquest equip i un equip rival avancen una
casella cadascun; si escull duel, haura d’agafar una carta de pregunta i fer aquesta
pregunta a un equip rival; si I'equip rival I'encerta, llavors pot avancgar tres caselles;
si I'equip rival falla, qui avanca tres caselles és I'equip que ha fet la pregunta.

Quan un equip arriba a la meta, ha de contestar correctament tres preguntes
seguides per quedar-se definitivament a la meta; pero si falla una de les tres
preguntes, llavors ha de retrocedir cinc caselles i esperar al seglient torn per
intentar arribar a la meta un altre cop.

El joc termina quan dos equips han arribat a la meta amb éxit. Els integrants de
I'equip que arribi primer tindran 0,5 punts més a la nota final de I'assignatura, els
de I'equip que arribi segon tindran 0,3 punts més i els dels altres equips tindran 0,1
punts més a la nota final.

2.5.3. Joc de cartes: Argumental

Aquest altre joc de creacid propia és un joc de cartes on els jugadors comencen
amb vint punts de vida cadascun. Hi ha tres tipus de carta: les premisses, els
arguments i els filosofs.

Les premisses es poden jugar sense "pagar un cost", perdo només es pot jugar una
premissa cada torn. Les premisses es queden a la taula de forma permanent i es
poden girar per obtenir un punt filosofic (els punts filosofics s'utilitzen per pagar el
cost dels arguments i els filosofs). Quan comenca el torn d'un jugador, les
premisses girades es redrecen per poder ser utilitzades un altre cop.

Els filosofs tenen un cost filosofic que, com hem dit, es pot pagar amb els punts
filosofics que s'obtenen en girar les premisses. Els fildsofs també es queden de
forma permanent a la taula i es poden utilitzar per atacar als altres jugadors. Els
fildsofs tenen dues estadistiques, I'atac i la defensa, i tenen certes habilitats. Quan
un jugador (durant el seu torn) fa que els seus fildsofs ataquin a un altre jugador, el
jugador defensor pot fer que els seus filosofs bloquegin els filosofs del jugador
atacant o bé assumir els punts de mal que els filosofs atacants li faran. Si el jugador
defensor decideix bloquejar, els fildsofs atacants i els blogquejadors s'enfronten
entre ells. Si el jugador defensor assumeix els punts de mal, es resten dels seus
punts de vida (recordem que cada jugador comenc¢a amb vint punts de vida).

Per acabar, tenim el tercer tipus de carta: els arguments. Els arguments es poden
llencar als jugadors per fer punts de mal de forma directa, sense haver d'atacar amb
un filosof, pero el jugador objectiu d'un argument pot llengar un altre argument o
sacrificar un fildsof per contraargumentar. Només certs tipus d'arguments i de
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filosofs poden contraargumentar certs tipus d'argument. Per exemple, I'argument
d'autoritat, que es pot considerar fallag, pot ser contraargumentat amb arguments
i filosofs que tinguin el tipus "logic".

Els cinc tipus d'arguments i de fildosofs sén metafisic, epistemologic, etic, estetici
logic, i tenen caracteristiques particulars que inclouen fortaleses i febleses. Els
alumnes s'hauran de familiaritzar amb els diferents tipus d'arguments i de fildsofs
per tal de planejar la millor estrategia i guanyar el joc.

2.6. Inconvenients que hem de tenir en compte

Hem apuntat a un dels inconvenients de la gamificacié en apartats anteriors: la
manca de marcs de referéncia formals i estandarditzats. Quan s'intenta gamificar
una programacié didactica o alguna activitat educativa, normalment s'agafen
elements de forma intuitiva i no es para atencidé al tipus de motivacié que aviven
aquests elements ni al fet que la gamificacié pot ser més superficial o més
profunda. Esperem haver contribuit d'alguna manera amb aquest projecte
d'innovacidé didactica, i sens dubte recomanem el marc de referéncia de Yu-kai
Chou (2024) i I'article de Contreras-Espinosa i Eguia-Gémez (2024).

Un altre inconvenient a I'hora de gamificar I'educacié és que correm el risc que els
i les alumnes no es prenguin seriosament l'assignatura. S'ha de procurar un
equilibri entre els aspectes ludics i els formatius que no sempre és facil
d'aconseguir. Es molt important deixar clar als i les alumnes que estem aprenent i
que passar-ho bé no implica que no sigui important el que s'esta fent. A més, és
fonamental escollir els elements de tal forma que evitem el maxim possible que els
alumnes ho percebin com un joc sense importancia: el que diferencia la
gamificacié de l'aprenentatge basat en jocs (ABJ) és precisament que amb la
gamificacié no es fan jocs propiament dits, sind que es fa una seqiiéncia didactica
amb elements de jocs que potencien la motivacio.

Per altra banda, pot ser un perill que la motivacid provingui només dels elements
que gamifiquen l'assignatura. Si presentem el contingut de forma que no resulti
atractiu per si mateix i esperem que l'interés provingui Unicament dels elements de
jocs que incloem, primer, estem cometent un greu error com a docents, segon, no
funcionara pas. Els continguts han de resultar utils, han de tenir valor i hem de
saber fer-ho veure als alumnes, de tal manera que la gamificacid sigui només un
dels ingredients per una experiéncia memorable i enriquidora.

A més, no hem d'abusar dels elements que provoquen només motivacio extrinseca,
siné que els hem d'emprar amb moderacié i combinar-los sempre amb elements
que facin gratificant |'experiéncia en si i no només el fet d'obtenir certes
recompenses en fer-la. Dit d'una altra manera, hem d'evitar a tot preu aixo que
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anomenen "pointificacié" (Fernandez-Villacafias, 2018), és a dir, convertir tota
I'experiéncia en una mera obtencié de punts o medalles o en un simple ranquing
perque, com hem dit en I'apartat 2.2., aquests elements només aviven la motivacié
extrinseca i aix0 té un efecte a curt termini perd poc durador.

Un altre inconvenient, en aquest cas del tipus practic, és que una experiéncia
gamificada requereix tecnologia per dur-la a terme de forma no massa complicada,
perd aquests mitjans o dispositius no sempre estan disponibles a tot arreu. En la
nostra experiencia de practiques a I'Institut Isaac Albéniz, hem pogut comprovar
gue no a tots els centres els alumnes compten amb els ordinadors que haurien
d'arribar des del departament d'educacié. Una experiéncia d'aprenentatge
gamificada sense tecnologia és possible, perdo es fa molt complicat o impossible
enregistrar els avencos dels i les alumnes en temps real i proporcionar un feedback
de forma immediata.

Totes aquestes dificultats no ens fan dubtar de |'eficacia de la gamificacid i de la
nostra aposta pel seu Us en educacié. Ara bé, considerem que s'ha d'aplicar amb
molt de compte, molta informacid sobre els seus elements i dimensions i amb un
esperit d'estima pels sabers i les competéncies que no sigui eclipsat pel nostre
desig de fer divertida I'experiéncia d'aprenentatge.

3. JUSTIFICACIO DE LA PROPOSTA: per a qué gamificar?

Com hem dit, hem detectat que hi ha una manca preocupant d'interés i motivacid
per part dels i les alumnes de I'educacié secundaria pel que fa a les assignatures
de Filosofia, i proposem la gamificacié6 com a estratégia didactica que pot
contribuir a la solucié d'aquest problema. Ara bé, fins a quin punt és efectiva la
solucié que proposem?

Per respondre a aquesta pregunta, aportarem dos tipus de dades: teodriques i
empiriques. Per respondre teoricament, defensarem el que per la biologia és una
certesa evident: el joc és la forma més natural d'aprendre. Considerem que, sent
aixo cert, fer que l'experiencia d'aprenentatge s'apropi més a alld que els éssers
humans considerem joc propicia que els sabers i les competéncies s'assimilin de
forma més organica. Pel que fa a les dades empiriques, citarem primer un seguit
d'exemples exitosos d'experiencies d'aprenentatge gamificades i, després,
exposarem la nostra propia experiéncia en gamificar algunes activitats durant el
segon periode de practiques.

Pel que fa a I'opinid del professorat en si, és evident que els professors i professores
consideren el joc un element important dintre de I'ambit educatiu, especialment en
les etapes més primerenques de la vida. Si preguntem a docents més joves, I'opiniod
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positiva és encara més generalitzada que en el cas dels docents de més edat, pero
sempre son majoria els i les professores que consideren important el joc, com
indiguen Martinez i Novo (2021) en el seu article La gamificacion en el aula de
educacion secundaria: andlisis y orientacion diddctica, on aporten certes dades
fruit d'enquestes al professorat de diferents edats.

Consideres important el joc en educacio? (distribuit per edats dels i les professores enquestades)

24-35 36-45 46-55 56 en adelante
Mucho 100% 90% 80% 60%
Bastante 0% 10% 20% 20%
Poco 0% 0% 0% 20%
Nada 0% 0% 0% 0%

Figura 2. Taula de la importancia del joc en I'educacié segons I'opinié dels i les professores enquestades

expressada de forma percentual (Martinez i Novo, 2021)

B Mucho mMBastante ® Poco Nada

100%

80%
60%
40%
20%
ol = I -

24-35 36-45 46-55 56 en adelante

Figura 3. Grafic de barres de la importancia del joc en I'educacid segons I'opinid dels i les professores enquestades
(Martinez i Novo, 2021)
Procedim a justificar tedoricament la nostra proposta. Com hem dit, ens centrarem
en l'afirmacio de la biologia que diu que el joc és la forma més natural d'aprendre.
A aix0 es refereix la Carla Carreras (2017) quan assenyala com d'encertat és
I'apel-latiu homo ludens utilitzat per Huizinga (1972).

3.1. Recolzament teoric de la proposta

La biologia fa temps que ha detectat que el joc no és pas un comportament arbitrari
dels mamifers superiors, sind que té un proposit palés: les cries dels mamifers
superiors, incloses les nenes i nens de |'especie humana, juguen per aprendre allo
que sera crucial durant I'etapa adulta. El motiu principal és molt senzill: jugar és
una forma efectiva d'aprendre, pero també una forma segura de fer-ho, ja que es
poden entrenar les habilitats sense el risc que suposaria provar d'emprar aquestes
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habilitats en una situacié amb perills o consequiéncies reals. Per exemple, les cries
de lleé practiquen la caca jugant, perque cacar de veritat comporta riscos seriosos
com fer-se mal o no aconseguir menjar, és molt millor que practiquin en un context
en que fallar no comporta riscos reals per aprendre abans de la vida adulta.

Hi ha un altre motiu, secundari pero també destacable, per jugar: ens fa sentir bé.
Aquesta afirmacio té una base biologica també: jugant segreguem les anomenades
colloquialment "hormones de la felicitat"”, la serotonina, I'endorfina i la dopamina,
i també adrenalina. Jugar, per tant, ens fa felicos i alleugera l'estrés. Aquesta
capacitat del joc no esta vinculada directament amb l|'aprenentatge, pero si
indirectament: si ens ho passem bé fent una activitat, si ens fa felicos, tindrem més
ganes de fer-la sovint, sera més facil ser constant.

Les competencies i els aprenentatges que s'aconsegueixen mitjancant el joc sén
de diversos tipus. Per exemple, amb els jocs que siguin més o menys fisics es
desenvolupen les competencies fisiques i psicomotrius, com la forga fisica o la
coordinacid, a més, contribueix a tenir una bona salut. La majoria dels jocs
impliquen la interaccié amb altres individus i la gestié de les emocions propies i
dels altres, per aixo contribueixen també a I'aprenentatge social i emocional. Per
acabar, la curiositat, la creativitat i el calcul sén algunes de les habilitats cognitives
que s'estimulen amb els jocs.

Amb tots aquests vincles amb l'aprenentatge, és comprensible que els jocs i, per
tant, els elements dels jocs, contribueixin a fer que les experiéncies educatives
siguin més efectives. A més, el joc no només té una funcio biologica, siné que és un
fenomen culturalment lligat a I'aprenentatge (Carreras, 2017). Els éssers humans
han portat el fet de jugar a nivells increibles, igual que molts altres aspectes
biologics i culturals, com el llenguatge o |'elaboracié d'eines. A aquests nivells, la
potencialitat dels jocs per millorar les experiencies educatives i fer-les més
eficaces s'ha incrementat moltissim. En el seglent apartat, veurem exemples de
com la gamificacié pot millorar I'ensenyament-aprenentatge.

3.2. Evidencies empiriques de I'eficacia de la gamificacié

Els exemples que mostrarem a continuacié van des de la primaria fins a la
universitat, i s6n exposats per Diez, Baferes i Serra (2017) en el seu article
Experiencia de gamificacion en Secundaria en el Aprendizaje de Sistemas Digitales.
En aquestes experiéncies educatives es van implementar elements de jocs d'una
forma innovadora i la gamificacié va demostrar ser molt efectiva.

Un exemple destacat és l'estudi d'Eguia Gémez, Contreras Espinoza i Solano
Albajés (2015), que van avaluar l'impacte d'un joc digital anomenat "Miquel
Crusafont", centrat en la figura d'aquest paleontoleg i el seu treball. Aquesta
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experiéncia es va dur a terme a |'area de Coneixement del Medi Natural i Social,
amb connexions amb altres materies com les matematiques. Els docents van
observar que, en la majoria d'activitats, els alumnes tenien habilitats superiors a
les del professorat, i els resultats academics dels grups-classe on es va aplicar la
gamificacié van apujar considerablement.

Espinosa i GOmez (2012) van ressaltar el potencial de combinar dispositius mobils
amb la gamificacié a través de videojocs. Van afirmar que aquests jocs a I'educacid
primaria contribueixen al desenvolupament d'habilitats socials, augmenten el
rendiment escolar, milloren les habilitats cognitives, la motivacid, el pensament
complexifomenten el treball en equip. Martin del Pozo (2015) va confirmar aquesta
tesi després d'observar vuit experiéncies gamificades d'aquest estil.

Un altre exemple és I'Us del conegut videojoc "Minecraft" en contextos educatius,
analitzat per Nebel, Schneider i Rey (2016). Actualment, "Minecraft" s'utilitza arreu
del mén per ensenyar geometria espacial, sostenibilitat, llengua i literatura,
habilitats socials, informatica, disseny digital, gestié6 de projectes i quimica. La
versié educativa del joc, MinecraftEdu, ofereix eines de gestié per facilitar el treball
dels docents i ha generat una comunitat mundial de professors que comparteixen
les seves experiéncies.

El projecte SIGMA, descrit per Toda, do Carmo, Silva i Brancher (2014), és una
plataforma interactiva en linia dirigida a estudiants de primaria i secundaria al
Brasil, amb I'objectiu de millorar les competéncies matematiques i preparar-se per
I'Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP). El sistema
utilitza elements de jocs com punts, insignies, bonificacions i medalles per
estimular els estudiants i ha demostrat la seva eficacia.

Sanmugam, Abdullah, Mohamed, Aris, Zaid i Suhadi (2016) van implementar una
experiencia de gamificacié amb un grup de vint-i-nou estudiants de secundaria al
sud-est de Malaisia, utilitzant elements com punts, insignies i ranquings per
ensenyar ciencies experimentals. Els resultats van mostrar que la combinacié de
tecnologia i elements de joc va ajudar a canviar notablement el comportament dels
estudiants cap a l'aprenentatge.

Pot semblar que la gamificacid és ideal només en edats primerenques i com a molt
pels adolescents, perd en I'ambit universitari, la gamificacié també ha tingut molt
d'exit. Contreras (2016) va emprar la gamificacié a les aules universitaries i va notar
una gran millora en la implicacié i la motivacié dels i les estudiants, els seus
resultats i el desenvolupament de les seves competencies. Lambruschini i Pizarro
(2015) van implementar un sistema de premis anomenat PEX (Points of Experience)
a la Universitat de San Martin de Porres, Perd, per a l'assignatura de tercer any
"Gestido de Processos" i va resultar en un increment notable de I'assisténcia, la
puntualitat i la participacio en debats.
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Finalment, Barata, Gama, Jorge i Gongalves (2013) van gamificar |'assignatura
"Multimedia Content Production" del master "Information Systems and Computer
Engineering" a I'Instituto Superior Técnico de Lisboa. La metodologia consistia a
premiar els estudiants per completar activitats i participar en els forums,
implementant una classificacié amb els punts obtinguts. Els resultats van mostrar
un augment significatiu en la descarrega de materials, la participacié en forums va
augmentar en un 511% i el nombre de temes oberts en un 845%.

Aquests exemples mostren com la gamificacido pot fer més eficac I'experiéncia
educativa, augmentant la motivacio, la participacié i I'aprenentatge dels estudiants
en diversos contextos academics. En el darrer subapartat d'aquest apartat,
parlarem de la nostra experiéncia personal aplicant la gamificacié a les aules de
secundaria durant el segon periode de practiques.

3.3. Posada en practica durant el Practicum I

Durant el segon periode de practiques, hem pogut provar el joc de tauler exposat al
subapartat 2.5.2. anomenat "El cami del logos". Aqui podeu veure una imatge del
tauler dibuixar a la pissarra de I'aula:

Figura 4. Fotografia del tauler de “El cami del logos” dibuixat a la pissarra (elaboracié propia)

Aquesta fotografia correspon a la primera vegada que el vam implementar, va ser
amb un grup-classe de 4t d'ESO, pero després ho vam provar amb un altre grup de
4t d'ESO i, finalment, amb el grup-classe de 1r de batxillerat amb el qual vam fer la
intervencid principal del segon periode de practiques. Tant el grup-classe de 1r de
batxillerat com un dels grups-classe de 4t d'ESO eren part dels grups amb els quals
treballa el nostre mentor de practiques, en Juan Miguel Garcia, i I'altre grup-classe
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de 4t d'ESO pertanyia als grups de l'altre professor de filosofia de I'Institut Isaac
Albéniz. Tots dos professors, en observar la implementacié del joc a classe, van
coincidir en el fet que els alumnes estaven molt més motivats i participatius que en
les classes que es feien sense elements de joc.

A les classes previes a la posada en practica de El cami del logos, vam impartir cert
temari: una introduccié a la filosofia de Karl Marx en el cas dels grups-classe de 4t
d'ESO i una introduccié a I'ética i els corrents étics en el cas del grup-classe de 1r
de batxillerat. La forma d'impartir el temari va ser forga tradicional, les classes van
ser en gran part magistrals, amb alguns dialegs intercalats per dinamitzar i fer
participar als i les alumnes. No obstant aix0, vam deixar ben clar als alumnes que
els sabers que adquiririen en aquelles classes servirien per a contestar les
preguntes del joc i tenir més possibilitats d'arribar abans a la meta. Amb aixo,
voliem motivar als alumnes a partir de la competicid, un dels elements de joc de la
dimensid social que ajuda a fer divertides les experiencies gamificades i, d'aquesta
manera, aviva la motivacio intrinseca.

Per altra banda, vam informar els i les alumnes que formarien grups per fer un petit
treball en grup previ, i aixi, entre totes les integrants d'un grup, integrarien els sabers
necessaris per poder jugar al joc. Aixi, vam afegir col-laboracié al joc, també amb el
proposit d'augmentar la motivacid intrinseca dels i les alumnes. La collaboracio és
un altre dels elements de la dimensid social dels jocs, el més important des del
nostre punt de vista.

També vam afegir un element de recompensa per augmentar la motivacid
extrinseca. De fet, no era una recompensa virtual o sense utilitat, sind que els
integrants de I'equip que va arribar primer a la meta tindran 0,5 punts més a la nota
final de I'assignatura, els de I'equip que va arribar segon tindran 0,3 punts més i els
altres només 0,1 punts més si han participat activament en I'activitat.

El joc de preguntes podria ser entés com un examen oral gamificat. Les preguntes
es responien en veu alta a l'aula, pero el fet de contestar-les correctament feia que
els i les alumnes avancessin pel tauler. Nosaltres, que els haviem vist a les classes
anteriors, vam considerar sorprenent fins a quin punt estaven animats i
participatius. Aixecaven la ma per agafar els rebots quan un equip fallava,
s'interessaven per recordar les respostes per si sortien preguntes similars, reien,
feien bromes entre ells mentre competien en equips i adquirien els sabers del
temari. Tot i que no vam tenir temps de fer un estudi exhaustiu amb un grup de
control i una recollida de dades al llarg del curs, podem constatar que la motivacié
era clarament superior en |'activitat gamificada.
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4. AVALUACIO DE LA PROPOSTA: com avaluar els resultats?

Per poder avaluar els resultats de la implantacié d'una estratégia de gamificacié en
assignatures de Filosofia d'educacié secundaria, seguirem un procediment
sistematic que tingui en compte tant els resultats académics, com |'assoliment
dels objectius d'aprenentatge i la implicacié i motivacié dels i les alumnes. El
procés d'avaluacié de la proposta consta de cinc fases:

Definicié dels indicadors de rendiment.
Recollida de dades.

Analisi de dades.

Ajustaments i millores.

vk wnhe

Avaluacié continuada posterior.

Procedim a detallar aquestes fases que seguirem per tal d'avaluar I'eficacia de
I'estratégia de gamificacio.

4.1. Definicio dels indicadors de rendiment

Objectius d'aprenentatge: primer de tot, hem de tenir clar quines competéencies i
sabers volem que els alumnes adquireixin. Aixo inclou tant les competéncies
especifiques de Filosofia com les transversals del nivell. Les hem especificat a
I'apartat 2.5.

Indicadors de rendiment: després podrem establir indicadors clars per mesurar
I'assoliment d'aquests objectius. Alguns exemples sén:

e Progrés en l'adquisicié de les competéncies i sabers especifics de I'assignatura.
e Resultats academics, com els dels examens i els treballs.

e Participacié en els debats i dialegs.

e Qualitat de les reflexions filosofiques.

4.2. Recollida de dades

Tindrem en compte aspectes quantitatius i qualitatius per obtenir una visid
completa del rendiment i la motivacié dels alumnes.

e Aspectes quantitatius:
- Notes dels examens i de les tasques.
- Estadistiques de les activitats gamificades, com les monedes d'or
obtingudes o les missions completades.
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e Aspectes qualitatius:
- Observacioé directa en classe per veure com de motivats estan els i les
alumnes i si participen més o menys en els debats i els dialegs.
- Comentaris i reflexions dels alumnes sobre |'experiéncia gamificada a
través d'enquestes on poden haver-hi també valoracions quantitatives.

4.3. Analisi de dades

Comparacié de resultats: hauriem d'analitzar els resultats académics abans i
després de la implementacié de la gamificacid per veure si hi ha una millora
significativa. També es poden comparar els resultats amb grups de control que no
hagin utilitzat la gamificacio.

Motivacid i implicacié: també seria interesant avaluar els nivells de motivacidé i
implicacié dels alumnes a través de les enquestes i les observacions. Es important
veure si hi ha un augment en la participacidé i un interés més gran en la mateéria que
abans de la gamificacié o comparant amb grups de control.

Feedback dels alumnes: també podem analitzar els comentaris i reflexions dels i
les alumnes per identificar els aspectes positius i negatius de la proposta
gamificada. De fet, podriem preguntar als i les alumnes que els ha agradat més, que
els ha agradat menys i també qué canviarien exactament.

4.4. Ajustaments i millores

Identificar arees de millora: basant-nos en l'analisi de dades, hem d'identificar
quins elements de la gamificaci6 han funcionat millor i quins necessiten
ajustaments. Poden sorgir preguntes com: Els alumnes estan més motivats per les
recompenses extrinseques que per les intrinseques? Hi ha elements del joc que
causen confusid o frustracié? Hem encertat amb el tipus de jugadora-alumna?

Fer ajustaments: sera important implementar canvis basats en el feedback i
I'analisi. Aixd pot incloure ajustar les mecaniques de joc, canviar les narratives o
introduir nous elements que motivin els i les alumnes.

4.5. Avaluacio continuada posterior

Monitoratge constant: hem de continuar recollint dades durant tot el curs per
assegurar-nos que els ajustaments fets sén efectius i per detectar qualsevol
problema nou que pugui sorgir.
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Feedback continuat: hem de mantenir un canal obert per rebre feedback constant
dels i les alumnes. Aixd pot fer-se a través de reunions periodiques, enguestes
rapides o suggeriments a través d'una pagina web.

Adaptabilitat: hem d'estar sempre disposades a fer canvis sobre la marxa. La
gamificacié ha de ser una estrategia flexible que pugui adaptar-se a les necessitats
i interessos canviants dels alumnes.

5. CONCLUSIONS

El joc ens defineix. Com a fenomen biologic i cultural, el fet de jugar caracteritza
I'homo ludens, i la nostra forma de jugar i, per tant, de relacionar-nos amb els altres
i amb I'entorn, diu molt sobre qui i com som. Les persones podem ser més o menys
jugadores, pero tots hem jugat d'una forma o una altra i, en jugar, hem apres. No
ens equivoquem, la nostra proposta no pretén introduir elements de joc a
I'educacid, pretén tornar-ne aquests elements que originalment hi eren en tot acte
d'aprenentatge. L'Oriol Ripoll (2017) expressa clarament aquesta idea quan diu que
"I'educacié ha oblidat el joc", i que no ens hem de preguntar per que introduir-ho
siné per qué el vam perdre (Ripoll, 2017). Es evident que la gamificacié no genera
noves necessitats, satisfa algunes de les necessitats més essencials i primaries
naturalment existents en I'ésser huma.

La manca de motivacid a I'educacié secundaria no és pas culpa dels i les alumnes.
La culpa és nostra, dels docents, que ens hem acomodat en unes formes de fer
obsoletes. Es cOmode no haver d'adaptar-se als i les alumnes, que siguin elles les
que s'adaptin a nosaltres i, si no poden, llavors que deixin els estudis i es dediquin
a una altra cosa. Les persones que tinguin aquesta actitud i, encara pitjor, que en
siguin conscients i la considerin correcta, no sén docents, ja no. Ara el corpus
didactic esta prou desenvolupat per a saber que, adaptant-nos als i les alumnes,
descobrim un fet que estava soterrat: no hi ha males estudiants. Si fem un esforg,
més adolescents acabaran tenint exit academic i, el que és més important, seran
ciutadans critics i pensaran per si mateixos: ser docent, especialment docent de
Filosofia, no és només una feina, és una posicid privilegiada per aportar coses
bones a una societat que ho necessita, amb tota la carrega de responsabilitat que
aix0 implica. Fem-ho pels i les alumnes, fem-ho per la societat, procurem una
educacié de qualitat, inclusiva i compromesa, flexible i holistica.

Com hem vist, la nostra proposta didactica advoca per la gamificacié com a
estrategia capac de solucionar, com a minim en part, el problema detectat
consistent en la manca de motivacié dels i les alumnes d'educacié secundaria. No
obstant aix0, com també hem indicat als apartats 1.3.i 2.6., i permeteu que ho
diguem acompanyat d'elements de jocs: la gamificacié ha de ser només una pega
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de la maquina que necessitem per enviar el monstre del desinteres a una altra
dimensié, és només una de les missions que hem de superar per fer que I'educacio
pugi de nivell i aixi salvar el mén. No hem de deixar de banda altres estrategies
igualment adients, i la necessitat de fer saber als i les alumnes que els sabersiiles
competéncies sOn importants per si mateixes, i que aquests jocs-aprenentatges
sén la clau per jugar una partida molt més important, la realitat personal i
professional.

Esperem que aquesta proposta didactica representi una brdixola i un mapa pelsi
les docents que vulguin gamificar les assignatures de Filosofia de I'educacio
secundaria. Ara bé, considerem important destacar que, si la docent és una
persona especialment jugadora, sera molt més facil que empri la gamificacié de
forma eficient i organica. Com diu I'Oriol Ripoll:

"Una persona que vol gamificar també ha de ser un jugador (de manera com
una persona que vol fer gaudir amb les paraules, a més d'escriptor s'entén que ha
de ser lector)" (Ripoll, 2015).

Pero si la docent considera adient emprar aquesta estratéegia, en la present
proposta didactica trobara una guia amb diferents elements de jocs que poden ser
aplicats i dels quals, a I'apartat 2.2., indiquem la dimensidé de la gamificacio a la
qual pertanyen, les caracteristiques fonamentals de la gamificacié que aporten a
I'experiencia gamificada i el tipus de motivacié que aviven en els i les alumnes. A
més, als subapartats 2.5.1., 2.5.2. i 2.5.3. hem afegit tot un seguit d'exemples que
esperem que serveixin com a inspiracié perque les docents puguin crear les seves
propies experiéncies gamificades.

El futur de I'educacié és sens dubte ple de métodes i estrategies que compensin
les mancances del present. Nosaltres estem plenament convenguts que Ia
gamificacié sera una d'aquestes estrategies. Afegint elements de jocs, els i les
docents aconseguirem transformar I'educacié i fer-la més propera a la naturalesa
juganera de I'ésser huma, més compatible amb el nostre esperit ludic, més
semblant a la forma en la qual aprenen totes i cada una de les nenes abans que
ningu els hi expliqui com s'aprén. La gamificacid, que ja viu amb nosaltres encara
gue a vegades no notem la seva preséncia, avivara el foc de la motivacié per
impulsar el creixement de les nostres jugadores-alumnes.
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ANNEX: Imatges del joc “El cami del logos” fet al Practicum li

La pissarra és el llenc ideal per dibuixar una pluja d'idees mentre dialoguem entre
totes i tots sobre queé diferencia I'ésser huma dels altres animals, sobre que és el
capitalisme i, finalment, sobre qui va ser Karl Marx i que va respondre aquest filosof
del segle XIX a aquestes preguntes.

ELLEN&MT&E o3
PEMNS AMENT &-

vs
9 3
ACcid  Trans FoR Maboa

FILLS o6 Ricg

(4}
= AT M
A 9""1\:? : A é;oﬂ (Rlc()
5
Gort,
ay i~ €CS Meus Pages Colmry e

(MTAR 4 TRCnALue)

A la classe segilient, podem introduir les idees de Karl Marx a partir de textos i
esquemes. Per acabar, a la tercera classe podem jugar a “El cami del logos”, un joc

de tauler on els i les alumnes hauran de respondre preguntes sobre la filosofia de
Karl Marx per poder llencar el dau. Quin dels cinc equips arribara abans a la meta?

48



En aquestes imatges, podem veure de prop els materials utilitzats:
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