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RESUMEN

En la educacion actual, la integracion de Descansos Activos, pausas de actividad fisica de 5 a 15 minutos dentro del
horario lectivo, combinados con elementos gamificados y narrativa digital, se presenta como una estrategia
innovadora para mejorar el aprendizaje y bienestar estudiantil. En este estudio se analizd el impacto de los
Descansos Activos gamificados con y sin narrativa digital en variables motivacionales, necesidades psicologicas
basicas, flow, emociones y perfil de jugadores en 208 estudiantes de Educacion Primaria en Portugal, segin género,
ubicacion del centro educativo y nivel de actividad fisico-deportiva. Se empled un disefio cuasiexperimental
transversal, en el que cada estudiante participd en una unica sesion, comparandose un grupo que realizé Descansos
Activos gamificados sin narrativa digital y otro con narrativa digital. Ante la falta de normalidad en los datos, se
aplicaron pruebas no paramétricas (U de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis), ademés de analisis de componentes
principales, modelos lineales mixtos y analisis descriptivos. Los resultados mostraron que la narrativa digital
favorecio la autonomia (p < .05, ry” = .164), aunque no se hallaron diferencias significativas en otras variables.
Ademas, se observaron diferencias, segun género, ubicacion del centro educativo y nivel de actividad fisica del
alumnado, lo que sugiere que el impacto de la narrativa digital varia en funcién de factores sociodemograficos. Por
otro lado, en ambos grupos, la gamificacion generd altos niveles de motivacion intrinseca, destacandose su
efectividad para promover el compromiso y bienestar del alumnado. En conclusion, aunque la gamificacion por si
sola es una herramienta eficaz, la narrativa digital parece potenciar la autonomia, mejorando la experiencia de
aprendizaje en determinados contextos. No obstante, se recomienda personalizar la implementacion de los
Descansos Activos gamificados para maximizar su impacto, de acuerdo con las caracteristicas del alumnado.

Palabras clave: gamificacion educativa, narrativa multimedia, satisfaccion discente, satisfaccion psicoldgica,
teoria de la autodeterminacion
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ABSTRACT

In today's education, integrating Active Breaks, physical activity breaks of 5 to 15 minutes within the school
timetable, combined with gamified elements and digital storytelling, is presented as an innovative strategy to
improve both learning and student well-being. This study analyzed the impact of gamified Active Breaks with and
without digital storytelling on motivational variables, basic psychological needs, flow, emotions, and player
profiles in 208 primary school students in Portugal, according to gender, location of the educational center and
level of physical and sports activity. A cross-sectional quasi-experimental design was used, in which each student
participated in a single session, with one group engaging in gamified Active Breaks without digital storytelling and
the other with digital storytelling. Due to the lack of normality in the data, non-parametric tests (Mann-Whitney U
and Kruskal-Wallis) were applied, in addition to principal component analysis, linear mixed models, and
descriptive analyses. The results indicate that digital storytelling favored autonomy (p < .05, ry;s = .164), although
no significant differences were found in other variables. Furthermore, differences were observed according to
gender, location, and level of physical activity of the students, suggesting that the impact of digital storytelling
varies according to socio-demographic factors. On the other hand, in both groups, gamification generated high
levels of intrinsic motivation, highlighting its effectiveness in promoting student engagement and well-being. In
conclusion, although gamification alone is an effective tool, digital storytelling enhances autonomy, improving the
learning experience in specific contexts. Nevertheless, it is recommended to customize the implementation of
gamified Active Breaks to maximize their impact, according to the characteristics of the students.

Keywords: educational gamification, multimedia storytelling, psychological satisfaction, self-determination
theory, student satisfaction

RESUMO

Na educagdo atual, a integracdo de Pausas Ativas, interrupgdes de atividade fisica com duragdo entre 5 ¢ 15
minutos durante o horario letivo, combinadas com elementos gamificados e narrativa digital, apresenta-se como
uma estratégia inovadora para melhorar a aprendizagem e o bem-estar dos alunos. Este estudo analisou o impacto
das Pausas Ativas gamificadas, com e sem narrativa digital, em variaveis motivacionais, necessidades psicologicas
basicas, flow, emog¢des e perfil de jogadores, em 208 alunos do Ensino Primario em Portugal, de acordo com o
género, a localizagdo da escola e o nivel de atividade fisico-desportiva. Foi utilizado um desenho quase-
experimental transversal, no qual cada aluno participou numa unica sessdo, comparando-se um grupo que realizou
Pausas Ativas gamificadas sem narrativa digital e outro com narrativa digital. Perante a auséncia de normalidade
nos dados, foram aplicados testes ndo paramétricos (U de Mann-Whitney e Kruskal-Wallis), além de analise de
componentes principais, modelos lineares mistos e analises descritivas. Os resultados indicam que a narrativa
digital favoreceu a autonomia (p < .05, ry;s = .164), embora nao tenham sido encontradas diferengas significativas
noutras variaveis. Além disso, observaram-se diferencas segundo o género, a localiza¢dao da escola e o nivel de
atividade fisica dos alunos, sugerindo que o impacto da narrativa digital varia em fungdo de fatores
sociodemograficos. Por outro lado, em ambos os grupos, a gamificacdo gerou elevados niveis de motivagdo
intrinseca, destacando-se a sua eficicia na promog¢do do envolvimento e do bem-estar dos alunos. Em conclusao,
embora a gamificagdo, por si sO, seja uma ferramenta eficaz, a narrativa digital potencia a autonomia, melhorando a
experiéncia de aprendizagem em contextos especificos. No entanto, recomenda-se a personalizagdo da
implementacdo dos Pausas Ativas gamificadas para maximizar o seu impacto, de acordo com as carateristicas dos
alunos.

Palavras chave: gamificagdo educativa, narrativa multimédia, satisfacdo discente, satisfagdo psicologica, teoria da
autodeterminagao
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INTRODUCCION

En el contexto educativo actual, se evidencia la necesidad de replantear los modelos tradicionales de ensefianza,
pues los enfoques unidireccionales han demostrado limitaciones para captar la atencién del alumnado y fomentar
aprendizajes significativos (Khalaf, 2018; Siddiqui et al., 2021). Paralelamente, el sedentarismo e inactividad fisica
representan desafios importantes para la poblacion infantil (Organizacion Mundial de la Salud, 2020). En Portugal,
la obesidad infantil, concretamente, es una preocupacion destacada, puesto que, segun los datos de la 6. ronda del
Childhood Obesity Surveillance Initiative Portugal (2023), en 2021/2022, el 31,9% de los nifios presentaban exceso
de peso, de los cuales el 13,5% tenian obesidad. Por tanto, se considera conveniente implementar estrategias que
integren innovacion y actividad fisica en el aula, pues el ejercicio fisico no solo beneficia la condicidn fisica, sino
también la salud mental, contribuyendo al bienestar integral del alumnado (Mo y Zhao, 2025; Mora-Gonzalez et al.,
2025).

Por una parte, el Digital Storytelling (DST) y gamificacion se han posicionado como herramientas transformadoras
en el ambito educativo (Hornstra et al., 2015; Ros-Morente et al., 2018): DST fusiona narrativas digitales con
elementos multimedia y crea entornos de aprendizaje inmersivos que permiten conectar los contenidos académicos
con experiencias personales, potenciando la creatividad y el pensamiento critico (Abderrahim y Plana, 2021;
Robin, 2016); y la gamificacion introduce dinamicas ludicas en el proceso educativo, incentivando la participacion
activa y compromiso del alumnado mediante mecanicas y elementos propios del juego, como misiones, progresion
por niveles y la consecucion de puntos, medallas y recompensas (Lee et al., 2024; Marczewski, 2015; Prieto-
Andreu y Moreno-Ger, 2024; Tancredi et al., 2025). Tanto DST como la gamificacion pueden fundamentarse en la
Teoria de la Autodeterminacion de Ryan y Deci (2000), que destaca la importancia de satisfacer las necesidades de
autonomia, competencia y relacion para estimular la motivacion intrinseca, y en la Teoria del Flow de
Csikszentmihalyi (1990), que explica como la inmersion y disfrute durante una actividad favorecen la motivacion.

Del mismo modo, los Descansos Activos (DDAA) han emergido como una solucion eficaz para contrarrestar los
efectos negativos del sedentarismo en el entorno escolar. Estos breves periodos de actividad fisica, integrados
estratégicamente en la jornada académica, no solo mejoran la salud fisica, sino que también potencian funciones
cognitivas esenciales, como la atencion, regulacion emocional y asimilacion de contenidos (Dallolio et al., 2022;
Ferrara et al., 2025; Mufioz-Parrefio et al., 2021), en linea con el enfoque holistico de la Educacion Fisica (Bolarin
y Roque, 2025). Por tanto, la implementacion de DDAA contribuye a romper la monotonia de las largas horas de
inactividad fisica, creandose un ambiente de aprendizaje dindmico y saludable que puede ser fundamental contra la
obesidad infantil.

No obstante, resulta necesario considerar las posibles diferencias en el impacto de los DDAA gamificados, segiin
factores sociodemograficos, dado que en el ambito educativo y, concretamente, relacionado con la actividad fisica,
se han detectado diferencias entre nifios y nifias (Barenie et al., 2024; Kretschmer et al., 2023), entre estudiantes
urbanos y rurales (Alvarez y Rangel-Caballero, 2020) y en funcién del nivel de actividad fisica previo (Herold et
al., 2025).

Ante la falta de evidencia sobre la combinacion de ambas estrategias, el objetivo del presente estudio es examinar
el impacto de los DDAA gamificados con y sin narrativa digital en variables motivacionales, Necesidades
Psicologicas Basicas (NNPPBB), flow, emociones y perfil de jugadores, segiin género, ubicacion del centro
educativo y nivel de actividad fisico-deportiva del alumnado de Educacion Primaria en Portugal. En este sentido, se
plantean las siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢Existen diferencias significativas en la motivacion académica, satisfaccion de las NNPPBB, niveles de
flow, estado emocional y perfil de jugadores entre estudiantes que participan en DDAA gamificados con
DST y aquellos que lo hacen sin DST, segun el género, ubicacion del centro educativo y nivel de actividad
fisico-deportiva del alumnado?
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2. (Cuadl es el impacto de la incorporacion de una narrativa digital en la percepcion y experiencia de
aprendizaje durante los DDAA?

La hipdtesis central del estudio sostiene que la integracion del DST en los DDAA gamificados generara un efecto
significativamente mayor en la motivacion intrinseca, NNPPBB (autonomia, competencia y relacion), niveles de
flow y activacion emocional positiva del alumnado, en comparacién con los DDAA gamificados sin narrativa
digital. Asimismo, se espera que la inclusion del DST influya en el perfil de los jugadores estudiantes, favoreciendo
preferencias por dinamicas narrativas y cooperativas. Estos efectos podran ser modulados por el género (mayor
impacto en nifias en dimensiones emocionales y sociales, y en nifios en la motivacion y flow), ubicacion del centro
(mayor efecto en entornos ubicados alrededor de Lisboa) y nivel de actividad fisico-deportiva previa (mejores
resultados en alumnado inicialmente activo). Con ello, se pretende identificar evidencias que respalden el uso de
estrategias integradas para abordar simultdneamente el sedentarismo y el engagement en el ambito escolar
portugués.

MATERIAL Y METODOS

Diserio de investigacion

El estudio adopt6 un disefio cuasiexperimental de tipo transversal, basado en la estrategia manipulativa (Ato et al.,
2013), mediante la implementacién de dos tipos de descansos activos (gamificado sin DST y gamificado con DST)
en contextos naturales, con el objetivo de analizar posibles relaciones causales. Se emplearon medidas
postintervencion en grupos no aleatorizados, para comparar el impacto de ambos tipos de DDAA sobre las
variables dependientes. Este enfoque resulta pertinente en contextos educativos reales, donde la aleatorizacion no
es factible por razones éticas y/u organizativas.

Participantes

La muestra incluyo6 208 estudiantes (96 nifias y 112 nifios) del 4° afio del primer ciclo de la Ensefianza Basica, con
edades comprendidas entre los 8 y 11 afios de edad (M = 9.17; DE =. 50), de 7 centros educativos de Lisboa (3 en
el centro y 4 alrededor), Portugal, ubicados en entornos con nivel socioeconéomico medio-bajo y medio-alto y
elevada diversidad sociocultural, seleccionados a través de muestreo no probabilistico por conveniencia, segun
disponibilidad y acceso institucional. Los participantes fueron distribuidos en 2 grupos en funcion del tipo de
intervencion recibida: uno al que se aplicaron DDAA gamificados sin DST (n = 105); y otro DDAA gamificados
con DST (n=103). En cuanto a los criterios de inclusion, inicamente participaron estudiantes matriculados en el 4°
afio del primer ciclo de la Ensefianza Basica de los centros educativos seleccionados y que tuvieran el
consentimiento informado firmado por, al menos, uno de los progenitores o tutores legales, excluyéndose aquellos
con alguna condicion médica que impidiera la practica segura de actividad fisica ligera o moderada. Por ultimo, la
eleccion de este curso se justifica por tratarse de una etapa clave del desarrollo cognitivo y motor, en la que los
DDAA pueden favorecer significativamente la atencion, regulacion emocional y disposicion hacia el aprendizaje
(Donnelly et al., 2016).

Instrumentos

Motivacion académica. Se utiliz6 la Escala de Motivacion Situacional (SIMS) de Guay et al. (2000), traducida y
validada para poblacion portuguesa por Gamboa et al. (2017). La escala consta de 16 items organizados en 4
subescalas, que evaluan los diferentes tipos de regulacion motivacional (4 items por factor): Motivacion Intrinseca;
Regulacion Identificada; Regulacion Externa; y Amotivacion (ej. “Participo nas aulas porque penso que esta
atividade ¢ interessante”). Los items estan precedidos por frases que expresan razones por las cuales el individuo se
involucra en una actividad académica, con opciones de respuesta en una escala tipo Likert de (1-7): (1 = "No
concuerda en nada" a 7 = "concuerda totalmente"). La fiabilidad de la muestra obtenida para el presente estudio
mediante Alfa de Cronbach fue de .77 para Motivacion Intrinseca y .70 para Amotivacion, descartandose la
regulacion externa e identificada por obtenerse valores inferiores a .70.
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Necesidades Psicologicas Basicas. Se utilizé el Questiondrio de Apoio as Necessidades Psicologicas Basicas
(QANPB) de Séanchez-Oliva et al. (2014), validado para poblacion portuguesa. La fiabilidad total obtenida
mediante el Alfa de Cronbach en el presente estudio fue de .73. La escala consta de 12 items organizados en 3
dimensiones (autonomia, competencia y relacion). Cada dimension estd compuesta por 4 items que evaltan la
percepcion del apoyo del docente respecto de las NNPPBB de los estudiantes en el contexto de la Educacion Fisica
(ej. “Nas minhas aulas, procura que tenhamos liberdade na hora de realizar as atividades™). Los items presentan
opciones de respuesta en una escala tipo Likert de 5 puntos (1 = "Totalmente en desacuerdo”" a 5 = "Totalmente de
acuerdo").

Flow. Se tradujo al portugués el inventario breve de experiencias Optimas sobre el nivel de flow (Calero y Injoque-
Ricle, 2013), utilizado para medir la inmersion y disfrute que pueden experimentar los estudiantes durante la
actividad, cuya fiabilidad mediante Alfa de Cronbach obtenida en el presente estudio fue de .71. Se siguieron los
siguientes criterios de rigor para asegurar la validez de la traduccidon: primero, un coautor, hablante portugués
brasilefio y nacido en Brasil, efectu6 dicha traduccion; y, posteriormente, esta version fue revisada y validada por
otros dos coautores, hablantes de portugués de Portugal y naturales de este pais. La escala tipo Likert (1-5) contiene
9 items (1 por factor), que mide las 9 dimensiones de flow de Csikszentmihalyi (1990): pérdida de la
autoconciencia (flow 1; ej. “Enquanto faco a atividade, os meus problemas e preocupacoes desaparecem™);
retroalimentacion clara y directa (flow 2); union entre la accién y la conciencia (flow 3); concentracion en la tarea
presente (flow 4); deformacion en la percepcion del tiempo (flow 5); equilibrio entre la habilidad percibida y el
desafio (flow 6); experiencia autotélica (flow 7); sentimiento de control (flow 8); y metas claras (flow 9).

Emociones. Se tradujo la Escala de Juegos y Emociones para nifios (GES-C, Alcaraz-Mufioz et al., 2022), disefiada
para poblacion infantil, que evaliia la vivencia emocional en situaciones de juego o actividad fisica. La fiabilidad de
la muestra en este estudio mediante Alfa de Cronbach fue de .82 para emociones negativas, descartandose las
emociones positivas por obtenerse un valor inferior a .70. Se aplicaron los dos criterios del instrumento anterior
para asegurar la validez de la traduccion. La escala tipo Likert (1-5) esta formada por 9 items, que miden dos
dimensiones de manera grafica (emociones positivas [4 items] y emociones negativas [5 items]), utilizandose caras
para ilustrar el rango de intensidad de las emociones (ej. “Nesta actividades senti diversdo”).

Perfil de jugadores. Se utilizo la version portuguesa de la escala Gamertype sobre las preferencias de juego en un
contexto gamificado (Prieto-Andreu y Moreno-Ger, 2024), cuya fiabilidad mediante Alfa de Cronbach obtenida en
el presente estudio fue .84. La escala tipo Likert (1-4) estd compuesta por 30 items (10 por cada factor), que miden
el perfil dominador, rastreador e interactuador del alumno (ej. “Adoro jogos inovadores com sistemas de pontuagdo
que causem surpresa ou incerteza’).

Procedimiento

1. Contacto inicial, consentimiento y explicacion del estudio. Se contactd con los centros educativos, ofreciéndoles
una explicacion detallada sobre los objetivos, procedimientos y alcance del estudio. Posteriormente, los centros
gestionaron los consentimientos informados, de acuerdo con los principios establecidos en la Declaracion de
Helsinki sobre investigaciones con seres humanos (World Medical Association, 2013), garantizando el
cumplimiento de las normativas éticas de la investigacion en Ciencias del Deporte y del Ejercicio (Harriss et al.,
2019), Ley Organica 3/2018, de Proteccion de Datos Personales y garantia de los derechos digitales, y
Regulamento (UE) 2016/679 do Parlamento Europeu e do Conselho, de 27 de abril de 2016, pues se trabajo con
menores de edad. Asimismo, se obtuvo la aprobacion del Comité de Etica de la Universidad Internacional de La
Rioja (UNIR), cuyo cédigo es PI097/2025, con fecha 23/07/2025, y de la Comissdo de Etica do Instituto de
Educagdo da Universidade de Lisboa, con referencia n.° 1628/2025 IDOK y fecha 24/07/2025.

2. Preparacion y diserio de la intervencion. Los DDAA fueron disefiados siguiendo las 3 fases esenciales de una
sesion de Educacion Fisica: calentamiento, parte principal y vuelta a la calma (Gonzalez-Arévalo y Lleixa-Arribas,
2010). El calentamiento, con una duracion de 2-3 minutos, estuvo orientado a preparar el cuerpo; la parte principal,
de 5-7 minutos, incluy6 ejercicios de resistencia de alta y baja intensidad, ademas de la medicion de pulsaciones; y
la vuelta a la calma, con 2-3 minutos, se centr6 en ejercicios de estiramiento. Las competencias trabajadas estan
alineadas con los marcos curriculares definidos por el Gabinete do Secretario de Estado da Educagdo (2018) y
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Dire¢do-Geral da Educagdo (2017, 2018) en el despacho n.® 6605-A/2021, de 6 de julho: Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria, homologado por el despacho n.° 6478/2017, de 26 de julio, y los Aprendizagens
Essenciais das componentes do curriculo (Educagdo Fisica) dos ciclos do ensino basico geral, homologados por el
despacho n.° 6944-A/2018, de 18 de julio. En particular, se promueven competencias en el ambito del "Bem-estar,
saude e ambiente", fomentandose habitos saludables, asi como la "na prdtica de exercicio fisico" y "nas suas
relacoes com o ambiente e a sociedade". Por ultimo, se desarrollan competencias especificas del area de Educacion
Fisica relacionadas con la "resisténcia geral".

3. Implementacion y recoleccion de datos. En cada centro educativo se aplicaron dos tipos de DDAA, uno por
grupo-clase, garantizando que cada alumno/a realizara un tinico tipo de DDAA en una tnica sesion. La asignacion
del tipo de DDAA a cada grupo-clase se realizd en funcion de la organizacion interna y disponibilidad horaria de
los centros, respetando su estructura natural. Ademas, ambos DDAA se desarrollaron con igual estructura e
intensidad, y similar ntimero de participantes, pero diferente formato, asegurandose la homogeneidad,
estandarizacion del estudio y comparabilidad entre condiciones. A continuacidén, se muestran los dos tipos de
DDAA llevados a cabo:

-DDAA gamificado sin DST: ejercicios en bipedestacion, guiados por un audio sin narrativa inmersiva
basado en diferentes actividades que permiten la consecucion de puntos, medallas y recompensas (PBL), y
caracterizados por movimientos dinamicos y coordinados de brazos y piernas, activindose la musculatura
encargada de la estabilizacion y equilibrio corporal.

-DDAA gamificado con DST: ejercicios en bipedestacion, guiados por un video con narrativa inmersiva
basado en diferentes actividades que permiten la consecucion de PBL, y caracterizados por movimientos
dindmicos y coordinados de brazos y piernas, activandose la musculatura encargada de la estabilizacion y
equilibrio corporal.

Al finalizar la implementacion de cada tipo de DDAA, se efectud un postest, recopilandose los datos mediante
cuestionarios en formato papel.

En la figura 1 se observa una recopilacion de imagenes de los DDAA, asi como una nota con el link del audio y
video empleados; en concreto, las imagenes hacen referencia a los DDAA gamificados sin DST y con DST.

Figura 1
Procedimientos llevados a cabo en la intervencion con DDAA con DST
Descansos Activos Gamificados sin DST Descansos Activos Gamificados con DST
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Nota: https://drive.google.com/drive/folders/ 1 fUy4L CxIrvAt6 AzP4rPw_379sdUikTJP?usp=sharing
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Analisis estadistico

Los datos recolectados a través de los cuestionarios se analizaron en Jamovi y Python, utilizdndose la biblioteca
Matplotlib. Para los alumnos con més del 80% de los cuestionarios totales completos, se imputaron los valores
perdidos al promedio, totalizandose 208 alumnos en la matriz final. Las variables se clasificaron en independientes
(procedimiento utilizado en los DDAA -gamificado sin DST y gamificado con DST-; género; ubicacion del centro;
y actividad fisico-deportiva) y dependientes (motivacién académica -amotivacion y motivacidon intrinseca-;
NNPPBB -autonomia, competencia y relacion-; flow -9 dimensiones detalladas en el subapartado Instrumentos-;
emociones negativas; y perfil de jugadores -dominador, rastreador e interactuador-). Finalmente, dado que las
pruebas de normalidad (Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk) indicaron que los datos no seguian una distribucion
normal para las variables analizadas (p < .05), se optd por utilizar pruebas no paramétricas para garantizar la
validez de los analisis: U de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis para la comparacion de grupos, y correlacion de
Spearman para evaluar las relaciones entre variables. Ademas, se aplico un Analisis de Componentes Principales
(PCA) para reducir la dimensionalidad de las variables observadas y facilitar asi la identificaciéon de patrones
subyacentes y la comprension de las principales componentes que explican la variabilidad en los datos. Asimismo,
se empled un Linear Mixed Model (LMM), en el que los procedimientos se incluyeron como efectos fijos y los
centros educativos como efectos aleatorios, permitiendo considerar la variabilidad entre instituciones al modelar los
resultados. Por ultimo, se emplearon analisis descriptivos para ofrecer una vision general de las caracteristicas
principales de las variables estudiadas y contextualizar los resultados obtenidos con las pruebas inferenciales y el
LMM.

RESULTADOS

Andalisis de componentes Principales

El PCA explico un 24.5% de la varianza en la Dimension 1, asociada a la motivacion, inmersion y experiencia
emocional durante el DDAA, y un 10.8% en la Dimension 2, relacionada con el grado de interaccion y perfil del
alumnado. El cluster naranja agrupd a estudiantes que asumen roles activos dentro del DDAA, como dominador,
rastreador e interactuador. El cluster gris relacion6 a los alumnos con baja motivacion y emociones negativas. En
contraste, el cluster azul asocid la motivacion intrinseca con niveles altos de flow y mayor percepcion de
competencia y relacion, sefialandose una experiencia mas satisfactoria y mayor grado de compromiso con los
DDAA. Por tanto, la interaccion entre estos perfiles mostré que la falta de motivacion esta vinculada a emociones
negativas, mientras la satisfaccion de NNPPBB favorece la inmersion, motivacion intrinseca y bienestar en la
actividad (véase figura 2).
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Figura 2

Andlisis de componentes principales de las variables observadas
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Segun variables y procedimientos

Motivacion académica. Aunque no se observaron diferencias significativas en ninguna de las variables analizadas
(p > .05), los descriptivos mostraron valores mas bajos de amotivacion en el procedimiento gamificado con DST
(M =9.31) en comparacion con el procedimiento gamificado sin DST (M =10.91), asi como niveles muy elevados
de motivacion intrinseca en ambos procedimientos (gamificado con DST: M =25.83; gamificado sin DST:
M=25.39).

NNPPBB. Se observaron diferencias significativas en autonomia (p < .05, r;” = .164), presentando los valores mas
altos el procedimiento con DST. Por otra parte, los valores obtenidos en competencia y relacion fueron elevados,
aunque no se hallaron diferencias significativas entre procedimientos (p < .05). Ademas, se detectd una correlacion
positiva en autonomia (r = .143, p < .05), indicandose una tendencia en el procedimiento DST a percibir valores
mas altos en esta dimension.

Flow. Se observo una diferencia marginalmente significativa en flow 9 (p > .05, r4;” = .123), mostrando valores
mas altos el procedimiento con DST. Por otro lado, los valores detectados en el resto de dimensiones fueron muy
elevados en ambos procedimientos.

Emociones. No se hallaron diferencias significativas en ninguna de las dimensiones emocionales observadas (p <
.05), sin embargo, los resultados mostraron bajos niveles de emociones negativas en ambos procedimientos.

Perfil de jugadores. No se detectaron diferencias significativas en los distintos perfiles de jugadores entre
procedimientos (p < .05).

En la siguiente figura se detallan las puntuaciones de lo descrito anteriormente en este subapartado:
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Figura 3
Puntuaciones de variables motivacionales, NNPPBB, flow y emociones en ambos procedimientos

120
110}
100
90+
80
70
60
501
40t
301
201
101

Media (%)

: , ™ © A
oo ¢ > 0“11‘ 0{{)’ 0\‘\ 0“;’> 0{\ OQ\ Oq\‘b O\XXQ
< R & < & < CUBI

S W Gamificado sin DST ~ s Gamificado con DST

Nota: las diferencias significativas estan marcadas con un asterisco y los margenes de error en la figura representan +1
desviacion estandar (DE) sobre la media, expresados en porcentaje, como indicador de la variabilidad tipica de los datos.

Por tltimo, el LMM muestra como el procedimiento gamificado con DST tuvo un efecto sobre el perfil dominador
(p = .004), asociandose con una reduccion en esta variable (véase tabla 1).

Tabla 1

Influencia de los procedimientos en las variables observadas mediante aplicacion de LLM

Informacién sobre Omnibus Estimacion de parametros
el modelo Test de efectos fijos
efectos fijos
Variable Procedimiento  AIC BIC F p Estimador 2
Dominador Gamificado con  645.09 662.43 8.42 .004 -.263 .004

DST

Segun variables, género y procedimientos

Motivacion académica. Se observaron diferencias significativas por género en motivacion intrinseca en el
procedimiento sin DST gamificado (p < .05, r” = .213), en concreto, los nifios presentaron valores mas altos.
Ademas de las diferencias significativas encontradas, los niveles hallados fueron elevados para la motivacion
intrinseca y bajos para la amotivacion en ambos géneros y procedimientos. Por otro lado, en el procedimiento sin
DST gamificado se obtuvo una correlacion positiva en motivacion intrinseca (r = .194, p < .05), indicandose mayor
tendencia en los nifios a presentar este tipo de regulacion motivacional.

NNPPBB. Aunque no se hallaron diferencias significativas entre género en ambos procedimientos (p > .05), tanto
nifias como nifios presentaron niveles medios de autonomia y altos de competencia y relacion.
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Flow. En el procedimiento gamificado sin DST se observaron diferencias significativas en flow 2 (p < .01,
ryis” =294) y flow 6 (p < .05, rys” = .227), presentando mayores valores los nifios. No obstante, los resultados
mostraron niveles elevados de flow en todas las dimensiones en ambos géneros y procedimientos. Finalmente, en el
procedimiento gamificado sin DST, se observo una correlacion positiva en flow 6 (r = .229, p < .05), sefialandose
mayor tendencia en los nifios a presentar mayor equilibrio entre habilidad y desafio percibido.

Emociones. No se observaron diferencias significativas por género en ninguno de los procedimientos, sin embargo,
los resultados mostraron valores bajos de emociones negativas en ambos géneros y procedimientos.

Perfil de jugadores. En ambos procedimientos se detectaron diferencias significativas en los perfiles dominador,
rastreador e interactuador (p < .001), mostrando valores mas altos los nifios. Ademas, en ambos procedimientos
también se hallaron correlaciones altamente significativas en dichos perfiles: dominador (r = .487, p < .001),
rastreador (r = .452, p < .001) e interactuador (r = .305, p < .01) en el procedimiento gamificado sin DST; y
dominador (r = .405, p <.001), rastreador (r = .345, p < .001) e interactuador (r = .271, p < .01) en el gamificado
con DST, indicandose una tendencia mayor en nifios a presentar valores mas altos en todos los perfiles.

A continuacion, se especifican las puntuaciones de lo descrito anteriormente en este subapartado:

Figura 4

Puntuaciones de variables motivacionales, NNPPBB, flow y emociones en ambos procedimientos, segun género
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Nota: Los margenes de error en la figura representan +1 DE sobre la media, expresados en porcentaje, como indicador de la
variabilidad tipica de los datos.

Segun ubicacion de los centros educativos y procedimientos

Motivacion académica. Se observaron diferencias significativas en el procedimiento gamificado sin DST en
motivacion intrinseca (p < .01, r;“ = .370), en concreto, en los alumnos de las afueras de Lisboa con valores mas
altos. Asimismo, los valores en amotivacion en ambos procedimientos y ubicaciones fueron bajos. Por tltimo, en el
procedimiento gamificado sin DST se detect6 una correlacion positiva en motivacion intrinseca (r = .302, p < .01),
indicandose una tendencia elevada en los alumnos de las afueras de Lisboa en presentar una motivacion mas
autonoma.
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NNPPBB. Se hallaron diferencias significativas en autonomia (p < .001, ry = .573), competencia (p < .001,
reis” =.633) y relacion (p < .001, rys” = .405) en el procedimiento gamificado sin DST (p < .001), presentando los
estudiantes de las afueras de Lisboa valores mas altos. Sin embargo, en el procedimiento gamificado con DST, los
alumnos de Lisboa mostraron valores mas altos en competencia (p < .01, 7" = .337). Ademas, en el procedimiento
gamificado sin DST, se observaron correlaciones positivas altamente significativas en autonomia (r = .446, p <
.001), competencia (r = . 494, p < .001) y relacion (r = .316, p = .001), sefialando una tendencia en los alumnos de
las afueras de Lisboa a presentar valores mas elevados en todas las dimensiones. Por otro lado, el procedimiento
gamificado con DST tnicamente mostrd correlacion negativa en competencia (r = -.285, p < .01), indicandose una
tendencia en los alumnos ubicados en Lisboa a presentar mayores valores de esta dimension.

Flow. Se detectaron diferencias significativas en el procedimiento gamificado sin DST en las dimensiones de flow
2 (p < .01, rp” = .299), flow 3 (p < .001, rp” = 415) y flow 8 (p < .05, rys” = .275), con valores mas altos
encontrados en el alumnado de las afueras de Lisboa. En cambio, en el procedimiento gamificado con DST se
observaron valores mas altos de flow 9 en los alumnos de Lisboa (p < .01, ry“= .236). Por ultimo, el
procedimiento gamificado sin DST mostré correlaciones positivas en las dimensiones de flow 2 (r = .257, p <.01),
flow 3 (r = .335, p < 001) y flow 8 (r = .232, p < .05), indicandose una tendencia positiva en el alumnado de las
afueras de Lisboa a presentar valores mas elevados en estas dimensiones. Sin embargo, el procedimiento
gamificado con DST mostré una correlacion negativa en flow 9 (r = -.266, p < .01), sefialando una tendencia a
presentar las metas mas claras el alumnado de Lisboa.

Emociones. Se observaron diferencias significativas en emociones negativas en el procedimiento gamificado sin
DST (p < .05, rus”= .272), con valores mas altos en estudiantes ubicados en Lisboa. Finalmente, en el
procedimiento gamificado sin DST se detectd una correlacion negativa en emociones negativas (r = -.248, p < .05),
indicandose una menor tendencia hacia una activacion emocional negativa en el alumnado ubicado a las afueras de
Lisboa.

Perfil de jugadores. No se hallaron diferencias significativas entre alumnos ubicados en Lisboa y las afueras (p >
.05).

En la siguiente figura se pormenoriza las puntuaciones de lo descrito anteriormente en este subapartado:

Figura 5

Puntuaciones de variables motivacionales, NNPPBB, flow y emociones en ambos procedimientos, segun ubicacion del
alumnado
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Nota: Los margenes de error en la figura representan =1 DE sobre la media, expresados en porcentaje, como
indicador de la variabilidad tipica de los datos.

Segun Actividad Fisico-deportiva realizada y procedimientos

Motivacion académica. Los resultados no mostraron diferencias significativas (p > .05), ya que alumnos activos y
no activos fisicamente presentaron valores altos de motivacion intrinseca y bajos de amotivacion.

NNPPBB. Se detectaron en ambos procedimientos valores medios de autonomia y altos de competencia y relacion,
tanto en alumnos activos como no activos fisicamente.

Flow. En el procedimiento gamificado sin DST se observaron diferencias significativas en las dimensiones de flow
1 (p < .01, ryis” = .389), flow 4 (p < .05, ryis” = .270), flow 7 (p < .01, rpis* = .362) y flow 8 (p < .05, rpi” = .336), con
valores mas altos en estudiantes activos fisicamente. Por otro lado, en el procedimiento gamificado con DST, los
alumnos que realizaban actividad fisica mostraron valores mas altos en las dimensiones flow 8 (p < .01, ry;" = .435)
vy 9 (p < .05, ryis” = .293). En el resto de las dimensiones se hallaron valores elevados en estudiantes activos y no
activos fisicamente, en ambos procedimientos. Ademas, en el procedimiento gamificado sin DST se detectaron
correlaciones positivas significativas en las dimensiones de flow 1 (r = .279, p < .01), flow 4 (r = .218, p <.05),
flow 7 (r=".298, p <.01)y flow 8 (r =.235, p <.05) y, en el procedimiento gamificado con DST, en flow 8 (r =
274, p <.01) y flow 9 (r = .228, p < 05), indicandose una tendencia positiva del alumnado fisicamente activo a
presentar mayores valores en estas dimensiones.

Emociones. En ambos procedimientos se observaron niveles bajos de emociones negativas, tanto en alumnos
activos como no fisicamente activos.

Perfil de jugadores. No se hallaron diferencias significativas en los distintos perfiles de jugadores en ninguno de
los procedimientos (p > .05).

A continuacion, se concretan las puntuaciones de lo descrito anteriormente en este subapartado:

Figura 6

Puntuaciones de variables motivacionales, NNPPBB, flow y emociones en ambos procedimientos, segun nivel de actividad
fisico-deportiva del alumnado
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Nota: Los margenes de error en la figura representan +1 DE sobre la media, expresados en porcentaje, como indicador de la
variabilidad tipica de los datos.

DISCUSION

El objetivo del estudio fue analizar el impacto de los DDAA gamificados con y sin narrativa digital en variables
motivacionales, NNPPBB, flow, emociones y perfil de jugadores, segin género, ubicacion del centro educativo y
nivel de actividad fisico-deportiva del alumnado de Educacion Primaria en Portugal. En este sentido, se plantearon
las siguientes preguntas de investigacion: ;Existen diferencias significativas en la motivacion académica,
satisfaccion de las NNPPBB, niveles de flow, estado emocional y perfil de jugadores entre estudiantes que
participan en DDAA gamificados con DST y aquellos que lo hacen sin DST, seglin el género, ubicacion del centro
educativo y nivel de actividad fisico-deportiva del alumnado?; ;Cual es el impacto de la incorporacion de una
narrativa digital en la percepcion y experiencia de aprendizaje durante los DDAA? Los resultados del estudio
sugieren que la combinacion de DDAA gamificados con y sin DST presenta efectos positivos, aunque
diferenciados en la variables observadas. No obstante, con el fin de abordar de manera rigurosa las preguntas de
investigacion planteadas, se procede a discutir los hallazgos obtenidos en relacion con cada una de las dimensiones
analizadas.

En primer lugar, la motivacion académica mostr6 una tendencia a una menor amotivacion en el procedimiento
gamificado con DST, pudiendo interpretarse que la narrativa digital actia como un recurso que favorece el interés y
reduce la desconexion del alumnado con la actividad. Por otro lado, la motivacion intrinseca fue alta en ambos
procedimientos, sugiriendo que los DDAA gamificados, independientemente de la presencia de DST, proporcionan
un estimulo suficiente para sostener el compromiso estudiantil. Este resultado refuerza el valor de introducir
elementos propios de la gamificacion, constituyendo una nueva via para disefiar DDAA mds motivadores y
pedagogicamente enriquecedores. Ademas, los hallazgos se alinean con la Teoria de la Autodeterminacion (Ryan y
Deci, 2000), en la medida en que un disefio ludico puede satisfacer necesidades psicoldgicas y potenciar la
implicacion en el aprendizaje. Por tanto, los DDAA gamificados amplian las propuestas pedagogicas orientadas a
mejorar, fundamentalmente, la motivacion intrinseca, y su aplicacion podria extenderse a otras materias distintas de
la Educacion Fisica. Asimismo, podrian emplearse de forma interdisciplinar, contribuyendo al bienestar holistico y
compromiso académico de alumnado.

Respecto a las NNPPBB, el procedimiento gamificado con DST favorecio significativamente la percepcion de
autonomia, posiblemente porque la narrativa digital proporciona un mayor sentido de control y significado en la
actividad (Hwang et al., 2023). Este hallazgo coincide con investigaciones previas que han evidenciado el impacto
positivo de la gamificacion sobre la motivacion, particularmente cuando se integra una narrativa digital capaz de
reforzar la autonomia del alumnado en contextos educativos (Ferriz-Valero et al., 2023; Sadik, 2008). Ahora bien,
aunque no se observaron diferencias significativas en las dimensiones de competencia y relacion, ambos
procedimientos mostraron valores elevados en dichas variables, lo que sugiere que, independientemente del uso de
narrativa, el disefio gamificado en los DDAA genera un entorno en el que los estudiantes se sienten competentes y
conectados socialmente, cuestion clave si consideramos que la “conexion”, dentro del modelo 5C’s, predice la
transferencia de habilidades sociales fuera del aula (Silva et al.,2025). Por tanto, la realizacion autébnoma de
ejercicios fisicos gamificados, acompafiada de compafieros/as, parece emerger como una estrategia eficiente para el
desarrollo y consolidacion de estas dos dimensiones fundamentales. Con todo, la ausencia de diferencias
significativas en las dimensiones de competencia y relacion podria explicarse incluso por el propio potencial de la
gamificacion para reforzar la percepcion de eficacia personal y fomentar la interaccion entre iguales (Sotos-
Martinez et al., 2023). Por otro lado, estudios como los de Sadik (2008) y Smeda et al. (2014) senalan que el efecto
del DST sobre la competencia y la relacion social depende en gran medida de como se estructuran las actividades y
del nivel de calidad y coherencia del disefio narrativo. Desde esta perspectiva, una integracion mas explicita de
dinamicas colaborativas, toma de decisiones compartidas y desafios adaptativos dentro de la narrativa digital podria
amplificar su impacto en la percepcion de competencia y conexion social del alumnado. Para ello, la aplicacion del
disefio centrado en la actividad, como plantea el marco Context-Based Activity Modeling (CBAM), permitiria
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analizar detalladamente la estructura y contexto de las actividades realizadas por los estudiantes (verbo, actores,
herramientas, contexto fisico y psicologico), aportando claves utiles para la optimizacion de entornos de
aprendizaje mas activos, contextualizados y significativos (Wang y Kim, 2025).

En cuanto al estado de flow, los valores fueron elevados en ambos procedimientos, interpretandose que los DDAA
gamificados, con o sin narrativa digital, son efectivos para generar experiencias de inmersion. En esta linea, la
incorporacion de la gamificacion en los DDAA parece aglutinar y potenciar los beneficios de ambas estrategias -
participacion activa y compromiso mediante mecanicas y elementos propios del juego (Tancredi et al., 2025), asi
como salud fisica, atencion y regulacion emocional (Ferrara et al., 2025), respectivamente-. No obstante, dado que
las diferencias entre las intervenciones no fueron significativas en la mayoria de las dimensiones, se sugiere optar
por una narrativa digital interactiva propia de los videojuegos. Este enfoque permitiria a los usuarios influir
activamente en el curso de la historia y generar experiencias narrativas emergentes, lo que podria potenciar ain mas
el estado de flow al ofrecer una experiencia mas dinamica y personalizada, frente a las narrativas lineales
tradicionales (Postigo et al., 2017).

Por otra parte, los bajos niveles emocionales negativos en ambos procedimientos podrian indicar que los DDAA
gamificados, independientemente de la presencia de una narrativa digital, contribuyen a generar un entorno
emocionalmente favorable, fundamental para el bienestar del alumnado, pudiendo potenciar un afrontamiento mas
resiliente en situaciones emocionalmente exigentes (De Sousa et al., 2024), y generar una mayor flexibilidad
psicologica (Cano-Manzano et al., 2024), en linea con la relevancia de regulacion emocional en el uso saludable de
entornos ludicos (Gili y Bernaldo-de-Quir6s Aragoén, 2025). Ademas, este resultado es consistente con Hamari et
al. (2014), quienes han demostrado que la gamificacion educativa puede aumentar la motivacion y disfrute en el
aprendizaje. No obstante, dichos efectos positivos también podrian atribuirse a la propia naturaleza de los DDAA,
que introducen movimiento, dinamismo y ruptura de la rutina académica tradicional. En consecuencia, la
combinacion innovadora de DDAA y gamificacion refuerza el potencial pedagdgico de integrar movimiento,
elementos del juego y narrativa como estrategia para fomentar el bienestar e implicacion del alumnado en el
contexto escolar, favoreciendo una orientacion emocional positiva, similar al “estado psicoldgico ascendente”, que
Deli (2023) describe como un estado mental asociado a la motivacidn, apertura y pensamiento constructivo.

Por lo que respecta al perfil de jugadores, la ausencia de diferencias significativas entre procedimientos,
inicialmente, podria sugerir que la incorporacion del DST no ha sido lo suficientemente influyente, incluso en
combinacion con la gamificacion, como para modificar las preferencias de los estudiantes. Esto podria deberse a
que los elementos narrativos no lograron un nivel de personalizacion o profundidad capaz de influir en la forma en
que el alumnado se relaciona con la experiencia lidica, reforzando la idea de que es la mecanica gamificada, junto
con la ldgica interna de la actividad, ya sea competitiva o cooperativa, la que genera el mayor impacto en el
estudiante (Alshiha y Al-Abdullatif, 2024; Franchi et al., 2025). Sin embargo, el LMM indicé una ligera
disminucion del perfil dominador con el DST, lo que podria interpretarse como una mayor orientacion hacia
dinamicas colaborativas, reduciéndose el enfoque competitivo. Por tanto, aunque la gamificacion ha demostrado
fomentar el trabajo cooperativo y ambiente positivo en clase (Ferriz-Valero et al. 2023), los elementos narrativos
dentro de la gamificacion parecen favorecer la inmersion, conexion emocional e implicacion del alumnado de
forma mas colaborativa, al reducirse su perfil dominador (Navarro-Mateos et al., 2021; Prieto-Andreu, 2020). De
este modo, el DST, al ofrecer un contexto narrativo mas significativo, quiza conecte mejor con perfiles menos
competitivos y refuerce su implicacion a través de la inmersion y colaboracion.

Con relacion al género, en primer lugar, los resultados mostraron diferencias significativas en la motivacion
intrinseca, estando en consonancia con Frikha et al. (2024), quienes sefalaron diferencias motivacionales entre
nifios y nifias en el aprendizaje de Educacion Fisica. No obstante, las diferencias observadas unicamente se
produjeron en el procedimiento gamificado sin DST, lo que parece indicar que los nifios y nifias responden de
manera diferente cuando la gamificacion no incorpora una narrativa. Por tanto, el DST parece haber mitigado las
diferencias observadas por género en el procedimiento sin DST, mostrando un potencial para dotar a las actividades
de un proposito significativo (Duran et al., 2024; Sadik, 2008). En lo referente al flow, también se observaron
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diferencias significativas en algunas dimensiones del procedimiento sin DST, con valores mas altos en los nifios,
aunque en general, el nivel de flow fue elevado en ambos procedimientos. Este hallazgo sugiere que la motivacion
e inmersion pueden estar moduladas por preferencias individuales en el disefio de la actividad, lo que plantea la
posibilidad de adaptar los DDAA gamificados sin DST en funcién de las caracteristicas del alumnado. Ahora bien,
al igual que con la motivacion, la ausencia de diferencias significativas en el procedimiento gamificado con DST
sugiere que la narrativa digital puede actuar como un elemento equilibrador, proporcionando un contexto inmersivo
que reduce las disparidades de género y favorece una implicacion mas homogénea en la tarea (Robin, 2016; Sadik,
2008). En consecuencia, la incorporacion del DST en los DDAA gamificados puede suponer un recurso
metodoldgico idoneo para promover la equidad de género en contextos educativos.

Respecto de laubicacion del centro educativo, los estudiantes de las afueras de Lisboa presentaron mayor
autonomia, competencia y relacion en el procedimiento sin DST, en comparacion con sus pares del centro de
Lisboa. Por el contrario, el alumnado del centro de Lisboa mostr6 una mayor percepcion de competencia y de
metas claras (flow 9) en el procedimiento con DST, en comparaciéon con los estudiantes de las afueras. Estos
resultados podrian deberse a los siguientes factores: diferencias socioculturales en la percepcion de los DDAA,
gamificacion y/o narrativa digital, sugiriendo que el contexto educativo influye en la forma en que los estudiantes
interactian con la actividad. En esta linea, el acceso a los recursos y formacion digital puede afectar
significativamente a la capacidad de los estudiantes para interactuar con la tecnologia de manera significativa
(Auyelbayeva et al., 2024). Esta dinamica parece reflejarse en los hallazgos del presente estudio: mientras que el
alumnado de las afueras de Lisboa obtuvo mejores resultados en los DDAA sin DST, los estudiantes del centro
mostraron mayores niveles de competencia y claridad de metas en los DDAA con DST, posiblemente debido a su
mayor familiarizacién con entornos digitales.

Por ultimo, respecto de la actividad fisico-deportiva realizada previamente, los estudiantes fisicamente activos
mostraron valores mas altos de flow en distintas dimensiones, tanto con DST, como sin él, coincidiendo con Bacon
y Lord (2021), quienes relacionan la actividad fisica con un mayor disfrute y concentracion en las tareas, asi como
con Stamatis et al. (2024) y Li et al. (2025), que sefalan el fortalecimiento de recursos psicologicos vinculados a la
motivacion y autorregulacion. Sin embargo, aunque la motivacion durante los DDAA se mantuvo elevada en todo
el alumnado, los estudiantes menos activos se beneficiaron especialmente de la narrativa digital. Estos hallazgos
refuerzan el valor de los DDAA gamificados como estrategia motivadora para ambos perfiles, y sugieren que la
incorporacion de la narrativa digital puede aumentar la implicacion del alumnado menos activo, posiblemente al
ofrecer un contexto mas atractivo y significativo para su participacion.

CONCLUSIONES

Los hallazgos del presente estudio sugieren que la narrativa digital en los DDAA gamificados tiene un efecto
positivo en la percepcion de autonomia y podria estar asociada con una menor sensacion de amotivacion. Sin
embargo, su impacto varia en funcion de factores individuales y contextuales, lo que subraya la importancia de
adaptar estas estrategias a las necesidades del alumnado. Ademas, dado que los valores de motivacién intrinseca y
flow fueron altos en ambos procedimientos, los DDAA y gamificacion en si misma parecen ser factores centrales
en la generacion de experiencias de aprendizaje motivadoras. No obstante, el DST podria actuar como un refuerzo
adicional, potenciando ain mas los beneficios para los estudiantes.

Con todo, la evaluacion de las variables motivacionales, NNPPBB, flow y emociones se bas6 en medidas
autorreportadas, pudiendo generarse sesgos de deseabilidad social y errores de memoria (Podsakoff et al., 2012).
Por ello, es fundamental una evaluacion periddica de las variables trabajadas, para determinar la adecuacion de las
actividades y maximizar sus beneficios, de manera que estudios longitudinales deberian explorar Ia
consistencia de la combinacion de las tres estrategias en todas las variables examinadas. Asimismo, aunque el
analisis de componentes principales permitio explorar patrones en los datos, la varianza explicada por los dos
primeros componentes fue inferior al 35 %, limitando su capacidad interpretativa y obligando a considerar sus
resultados con cautela.
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Por ultimo, en futuras investigaciones seria pertinente examinar la duracion de las intervenciones y sus efectos a
largo plazo, completando los autorreportes motivacionales obtenidos con medidas breves y validadas de ajuste
psicoldgico, como la version espaiola del Mental Toughness Index (Vega-Diaz y Gonzalez-Garcia, 2025), a fin de
comprobar si los beneficios de los DDAA gamificados se traducen en una fortaleza mental sostenida. Asimismo,
los hallazgos de este estudio subrayan el potencial de los DDAA gamificados como herramientas prometedoras
para promover la actividad fisica y bienestar psicoldgico. En este sentido, futuras investigaciones deberian ampliar
el andlisis hacia poblaciones con condiciones especiales, como personas con esquizofrenia, dado que la actividad
fisica estructurada ha demostrado eficacia en la reduccion de sintomas psicologicos en este colectivo
(Gonzalez-Vilay Peris-Delcampo, 2024). También, resulta crucial explorar el rol del profesorado en Ia
implementacion de estas intervenciones, ya que estrategias pedagdgicas basadas en un entorno motivacional
positivo pueden mitigar el miedo al fracaso y fomentar una participacion mas activa y segura del alumnado
(Gémez-Viazquez et al.,2025). En esta linea, programas breves de formacion docente y el apoyo institucional —
sustentado en un clima organizacional favorable, liderazgo participativo y recursos adecuados— emergen como
factores clave para integrar con éxito metodologias ludicas, como el juego o la gamificacion, en el curriculo
educativo. Ademas, evidencias recientes sugieren que estas practicas no solo mejoran el clima motivacional y
autorregulacion emocional y motivacional en el aula, sino que también potencian aprendizajes (Cantonero-Cobos et
al.,2025; Lavega-Burgués et al., 2023; Merellano-Navarro etal.,2025; Zamora-Rodriguez et al., 2025).
Finalmente, se destaca la importancia de la individualizacion en el disefio de estas experiencias. La personalizacion
de las tareas, adaptadas al perfil emocional y motivacional del alumnado, favorece una participaciéon mas auténtica
y equilibrada, maximizando su impacto (Pic et al., 2019). En consonancia, futuras lineas de trabajo deberian
profundizar en modelos de adaptabilidad que permitan escalar estas intervenciones sin perder su caracter inclusivo
y centrado en las necesidades especificas de los estudiantes. Abordar estos aspectos permitiria una comprension
mas profunda del impacto de los DDAA gamificados en distintos entornos educativos, contribuyendo al desarrollo
de un disefio pedagdgico mas efectivo.

APLICACIONES PRACTICAS

En términos practicos, los DDAA gamificados representan una estrategia eficaz para potenciar la motivacion e
inmersion del alumnado, favoreciendo su compromiso, bienestar psicologico y la adquisicion de habitos saludables.
En este sentido, los profesionales de la educacion pueden integrarlos en el horario escolar, particularmente entre
transiciones de asignaturas, asi como emplearlos para dinamizar diferentes momentos de la jornada académica. No
obstante, para maximizar su impacto educativo, resulta fundamental que su implementacion se adapte a las
caracteristicas y necesidades especificas de cada grupo, lo que permitira ofrecer una experiencia de aprendizaje mas
motivadora, inclusiva y pedagogicamente significativa.
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