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1. Presentacion de la experiencia de innovacion docente

Desde el grupo de innovacion docente de la Universidad de Le6n denomi-
nado DINBIO (Docencia en Ingenieria de Biosistemas) se impulsé la experien-
cia innovadora presentada en esta propuesta.

La experiencia innovadora surge ante la carencia y demanda por parte del
alumnado de ciencias, ingenieria y tecnologia (asignaturas STEM) de juegos
especificos para su entorno de aprendizaje. Aunque son muchos los juegos de
mesa basados en formato pregunta/repuesta, practicamente no existe, hasta la
fecha, ninguno que responda al domino propio de las asignaturas STEM y que,
a su vez, permita la integracion de conocimientos propios de estas asignaturas,
aspecto fundamental a la hora de valorar la capacidad laboral del alumnado
STEM. De esta manera, el recurso académico presentado cubre no sélo un va-
cio académico existente en nuestro entorno docente, sino un nicho de mercado
de gran potencialidad. Una de las grandes novedades que presenta el juego es
que la respuesta a las diferentes situaciones tecnoldgicas o cientificas plantea-
das durante la utilizacidon del mismo es abierta, esto es, serd diferente para cada
jugador (la respuesta que permite al jugador avanzar a lo largo del tablero no es
siempre la misma, sino que serd diferente en funcidn de la situacion del jugador
en ese momento y en esa partida); esta caracteristica hace del juego un material
para cualquier entorno académico (bachillerato y universitario) relacionado con
asignaturas STEM.

2. Introduccion

Aunque la sociedad siempre ha estado sometida a continuo cambio, en los
ultimos tiempos y como consecuencia de los avances tecnoldgicos y comuni-
cativos, se ha experimentado una mayor rapidez en la integraciéon de los mis-
mos dentro de los diferentes d4mbitos sociales, obligando a los diferentes ac-
tores sociales a un continuo proceso de aprendizaje que permita una rdpida
adaptacién a estos cambios (Garcia, 2007). Sin embargo, de la mano de estos
avances, que suponen mejoras en la calidad de vida del ser humano, se generan
(o intensifican) nuevos desafios para la humanidad cuya solucién requiere de
respuestas complejas e integradas por parte de sujetos creativos y competen-
tes (Rosenlund, 2018; Smith & Iversen, 2018) que sean capaces de integrar, de
forma multidisciplinar, las distintas dreas de conocimiento que puedan ofrecer
solucion a estos conflictos. De esta manera, problemas como el calentamiento
global, la garantia mundial alimentaria, la seguridad biotecnoldgica o la pro-
duccion de energia desde un punto de vista sostenible son claros ejemplos de
necesidades que deben encontrar respuesta a partir de un conocimiento integra-
do (Roth, 2019) que permita alcanzar una comprension holistica de los mismos,
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no como una forma de dominacion del mundo, sino como una manera de hacer
sostenible nuestra presencia en el mismo.

Tsupros et al. (2009) indican que una economia basada en el conocimiento
debe estar dirigida por la innovacidn constante y ésta s6lo se motiva a través de
recursos humanos cualificados y equipados con habilidades en el campo de la
ciencia, tecnologia, ingenieria y matemadticas.

Con el fin de dar respuesta a esta necesaria multidisciplinariedad, en las ul-
timas décadas se ha venido apostando, desde diferentes contextos formativos,
por la denominada educaciéon STEM (Pimthong & Williams, 2018), que, sobre
la base de la teorfa del aprendizaje construccionista (Sullivan & Bers, 2018), se
fundamenta en la intencionada integracion de los conceptos y la préctica de la
educacion matematica y/o cientifica con la practicidad de la educacion ingenie-
ril y tecnoldgica (Yanez, Thumlert, de Castell, & Jenson, 2019).

Por todo ello, siempre que se utiliza una docencia STEM o STEAM se debe
centrar el proceso no en la ensefianza en si, sino en el aprendizaje del estudian-
te, que serd el que debe construir conocimientos a través de su participacion ac-
tiva en la resolucion de problemas propios del mundo real (Aladé, Lauricella,
Beaudoin-Ryan, & Wartella, 2016).

De esta manera, si bien es cierto que las tltimas modificaciones legislativas
en Espafa han buscado una mejora del pais a nivel educativo (planteando la
Agenda 2030 como objetivo de posicionamiento de la educacion espaiiola en el
siglo XXI) (de Paula Arruda Filho, 2017), no es menos cierto que, en el caso de
las asignaturas que forman parte de la educacién STEM, esto no se conseguird
hasta que no se apueste de verdad, desde todos los dmbitos administrativos y
docentes competentes, por una enseflanza basada no sélo en la integracion de
las diferentes materias, sino en la utilizacion real de metodologias activas para
el aprendizaje del alumno universitario, aspecto bastante deficitario en el siste-
ma educativo superior espafiol (Paniagua & Calvo, 2019).

Son varias las metodologias educativas disponibles con las que puede con-
tar el docente universitario para poder conseguir corregir esta deficiencia. La
seleccion de la metodologia docente, dentro de cualquier contexto de aprendi-
zaje, es un proceso muy delicado en el que hay que considerar aspectos como
el contenido de las asignaturas, el contexto social del centro, del alumno y de la
sociedad en la que se inserta el centro, el profesorado, el nivel de los alumnos,
etc. (Gutiérrez & Villegas, 2015). Sin embargo, dentro de la contextualizacién
de la educacién STEM, planteando como objetivos el alcanzar altos niveles
cognitivos, mejorar en el aprendizaje auténomo y en el pensamiento critico, las
metodologias que enfocan al alumno como centro del proceso de aprendizaje
son las que obtienen mejores resultados (Gutiérrez & Villegas, 2015). Dentro
de estas metodologias, existen nuevos modelos docentes, como el aprendiza-
je mediante problemas sin datos (PWD) (Paniagua, Herrero, Garcia-Pérez, &
Calvo, 2019) que, combinados con métodos de gamificacion, ofrecen gran-



des perspectivas en el aprendizaje auténomo y racional del alumno (Calvo,
Herrero, Garcia-Pérez, & Paniagua, 2018). Pese a todo, se contintia necesitando
de un mayor interés por parte del profesorado y de las instituciones educativas
a la hora de implantar estos modelos y métodos de aplicacién en aula, siendo
necesarias nuevas experiencias que reafirmen las ya realizadas hasta la fecha.

Aunque los procesos de ensefianza y aprendizaje mediante la gamificacién
han sido ampliamente estudiados durante este tltimo siglo ha existido, por par-
te de la comunidad académica, un incremento notable en el interés mostra-
do hacia esta practica docente. Asi, en bases de datos como Scopus o Web of
Science se ha pasado de mds de 1500 publicaciones en 2015 a 2300 durante la
anualidad 2020 (Rodrigues, Oliveira, & Rodrigues, 2020). Ademas, el incipien-
te uso de las tecnologias de la comunicacién han supuesto un importante avance
en la implantacion de procesos de gamificacion en el aula, aportando nuevas
formas de trabajo que, basadas en el juego creativo, permiten al alumnado dis-
frutar del proceso de aprendizaje (Xi & Hamari, 2019).

Es préactica muy habitual en la ensefianza universitaria y preuniversitaria
espafola y, mds concretamente, en la docencia de asignaturas de ciencias, inge-
nieria y tecnologia, generar una separacion entre los aspectos académicos del
curriculo, que s6lo buscan la consecucion de unas competencias profesionales
por parte del alumno y los aspectos relacionados con el desarrollo personal, y
con el bienestar del alumno, durante su proceso de aprendizaje (Park, 2004) y
de evaluacion. No podemos negar que la universidad espafiola ha intentado,
con diferentes programas, disminuir la brecha existente entre estas dos facetas,
destacando, en nuestros dias, el programa denominado «accién tutorial» (en-
sefiar a pensar, enseflar a convivir, etc.); aunque no se puede obviar que estas
acciones, para la mayoria de las titulaciones universitarias, quedan marginadas
a un segundo plano, dificultando el desarrollo de los contenidos que conlleva,
entre ellos, el que se pretende desarrollar en esta propuesta: demostrar que la
felicidad y el aprendizaje lidico dentro del aula universitaria es compatible con
el aprendizaje académico (Cassidy, 2000; Gabel, 1993) y, mds en concreto, en
asignaturas propias del conocimiento de ciencias, ingenierfa y tecnologia.

De esta manera y teniendo en cuenta que mds de un 75 % del alumnado, al
que se le pregunta si la ensefianza académica en el entorno universitario provo-
ca angustia y sucesivos momentos de estrés responde que si (Castro & Calvo,
2015), cabria preguntarse si, ademds de ensefiar destrezas, capacidades, cono-
cimientos, etc., podemos enseflar a nuestros alumnos a disfrutar del esfuerzo
generado durante su proceso de aprendizaje consiguiendo, de esta manera, me-
jorar en la calidad y durabilidad del mismo y en la objetividad de la valoracion,
por parte del sistema universitario, de las competencias adquiridas (de Psillos,
2003).

Los alumnos de ciencias, ingenieria y tecnologia suelen estar sometidos,
por la propia naturaleza de las asignaturas impartidas en estas dreas de cono-
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cimiento, a frecuentes situaciones de ansiedad y estrés durante su paso por el
ambito universitario. Tanto la bibliografia como la experiencia del profesorado
participante en esta propuesta consideran que una reduccion del estrés al que
se ve sometido el alumno mejoraria notablemente los rendimientos académicos
del mismo. Partiendo de esta hipdtesis de trabajo, se ha disefiado y ejecutado
un juego de mesa que permita abordar, a través de la introduccién de elementos
de gamificacion dentro del aula, las siguientes cuestiones:

- Reducir los niveles de ansiedad o estrés de los alumnos con la finalidad de
mejorar, tal y como plantea la hipdtesis inicial de trabajo, los rendimientos
académicos de los alumnos

- Mejorar la capacidad de retencion de los conocimientos adquiridos por parte
de los alumnos.

Por todo ello, esta experiencia parte de la hipdtesis de que es factible in-
troducir elementos de gamificacién en entornos universitarios de aprendiza-
je STEM, favoreciendo el desarrollo de estrategias sociales y de habilidades
de comunicacién, esto es, fomentando uno de los aspectos fundamentales de
la educacion STEM y que mds veces ha sido olvidado en su interpretacion
(Wijnia, Kunst, van Woerkom, & Poell, 2016)

3. Objetivos

Para poder dar respuesta a la hipétesis formulada, se plantea como objetivo
general, disefiar, fabricar y valorar el efecto, tanto académico como ludico, que
tiene la utilizacion de un juego de mesa especifico para alumnos universitarios
y preuniversitarios de asignaturas STEM (ciencias, ingenieria y tecnologia). El
juego de mesa disefiado recibe el nombre de Galilei, un divertido juego de mesa
para estudiantes de ciencia e ingenieria y se encuentra bajo proteccién de pro-
piedad intelectual y de disefio industrial de la ULE. Los objetivos especificos
planteados, para poder alcanzar este objetivo general, fueron:

- disefiar y crear el juego de mesa garantizando la adaptacién del dominio
educativo de las asignaturas STEM involucradas a las dindmicas del jue-
go, de tal manera que se permita generar un ambiente propicio, no sélo
para el aprendizaje, sino para el desarrollo de habilidades sociales y de
comunicacion

- disenar y crear el juego de mesa garantizando su versatilidad y permitien-
do su adaptacion a otros niveles educativos fuera del entorno universitario.

- disefiar y crear el juego de mesa garantizando que, tanto su disefio como su
dindmica de juego sean lo suficientemente llamativos como para que pueda
ser valorado por el alumnado como un juego de mesa y no como una clase
de précticas.



- estudiar, con significacion estadistica, el efecto académico que tiene sobre
los alumnos el juego de disefio propio denominado Galilei.

- verificar, con significacion estadistica, el efecto que tiene el juego disefiado
sobre la capacidad del alumnado para integrar conocimientos de asignatu-
ras del entorno STEM.

4. Desarrollo de la experiencia

El juego de mesa disefiado recibe el nombre de Galilei, un divertido jue-
go de mesa para estudiantes de ciencia e ingenieria y se encuentra bajo pro-
teccion de propiedad intelectual y de disefio industria por la Universidad de
Ledn. Ademds, sus buenos resultados académicos han sido avalados interna-
cionalmente tras su presentacion en el Congreso Internacional CIFCOM 2019
y su potencialidad comercial ha sido ratificada por la FGULEM al seleccio-
nar la propuesta para su participaciéon en el plan ULE-PoC. PRUEBAS DE
CONCEPTO DE LA UNIVERSIDAD DE LEON (Plan TCUE 2018-2020) y
asi iniciar la comercializacion del producto docente.

En la Figura 1 se muestra una imagen del juego Galilei y de los elementos
disefiados para su utilizacion.

Figura 1. Imagen de Galilei: un divertido juego de mesa para estudiantes
de ciencias e ingenieria.
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El objetivo del juego consiste en ir acumulando, a lo largo de las diferentes
casillas del tablero, la energia, la masa y el dinero suficiente para poder acce-
der a la casilla final (representada por un poligono industrial). El jugador, para
poder ir adquiriendo energia, masa y dinero, deberd moverse por el tablero e ir
resolviendo tanto preguntas como problemas que simulan disefios industriales.
La resolucion de dichas cuestiones esté ligada a la combinacién de conocimien-
tos de matemadticas, ciencias, tecnologia e ingenieria por parte de los jugadores.
Para el desarrollo de las habilidades sociales y de comunicacion, el juego fue
disefiado como un juego grupal en el que se permitieron situaciones de inter-
cambio/negociacion de billetes con los equipos contrarios.

Es necesario hacer constar que, a diferencia de otros juegos de mesa basa-
dos en preguntas y respuestas:

a) El jugador no sélo gana puntos o dinero virtual, sino también energia y
masa, que seran necesarios para ganar el juego.

b) Las respuestas a las preguntas son variables en funcién de la situacién del
jugador, lo que impide que los mismos se lleguen a aprender las respuestas
de memoria y garantiza su adaptacién a otros niveles educativos

¢) El juego cuenta con un movimiento por el tablero tnico y original al deter-
minar no solo el avance de casillas, sino la direccion de las mismas mediante
un dado de direccién y la presencia de cruces con dobles y triples salidas.

4.1. Validacion académica

Para poder validar el producto fabricado se procedi6 a realizar un proceso
de investigacion sobre los potenciales usuarios del mismo.

a) Poblacion muestral

La investigacion sobre los efectos académicos y ludicos del juego se reali-
706 sobre los alumnos de las asignaturas indicadas en el apartado 7 de esta
memoria, a lo largo de los cursos académicos 2018-2019 y 2019-2020. Para
el desarrollo de la actividad, se presentd a los alumnos el juego de mesa di-
seflado, se explicd su dindmica y se permitié que, de forma voluntaria, los
alumnos decidieran si querfan participar en las diferentes partidas que se or-
ganizaran, siempre fuera del horario académico.

De esta manera, la recogida de informacidn se realizé sobre todos los indivi-
duos de la poblacién sobre los que se dirige la experiencia educativa, no sien-
do necesario la realizacion de un muestreo representativo de la poblacion.

b) Disefio experimental.

Se realiz6 un disefio experimental que permitiera comparar, de manera esta-
disticamente significativa, qué efectos tenia sobre el alumnado (tanto sobre
su calificacién académica como sobre su capacidad de integracién de con-
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ceptos propios de asignaturas de entorno STEM) la utilizacion del juego de
mesa disefiado. Para ello, se realizd, sobre toda la poblaciéon muestral, una
prueba inicial de conocimiento, que permitié saber cudl era la situacion de
partida de la poblacién antes de realizar la experiencia, ademds de una en-
cuesta en la que se solicit6 a los sujetos de la poblacién su opinién sobre su
propia capacidad de integrar conocimientos de asignaturas propias de un en-
torno STEM.

De forma voluntaria, los alumnos decidieron su participaciéon o no en la
actividad propuesta (experiencia de gamificacidn), siendo necesario, por tan-
to, determinar que no existen diferencias estadisticamente significativas entre
el grupo que decide participar en la experiencia y el que no; estas diferencias
se refirieron al nivel académico alcanzado por el alumno durante su formacién
universitaria y a la intensidad de estudio del mismo.

Una vez terminada la docencia de las asignaturas, y en el periodo existen-
te entre el fin de la docencia y la evaluacién final, los sujetos pertenecientes al
grupo experimental fueron convocados para participar en experiencias de gami-
ficacion a través del juego de mesa disefiado.

El disefio experimental concluyé con la recogida de una encuesta de satis-
faccién para los alumnos que participaron en la experiencia de gamificacion, y,
para toda la poblacion muestral, con la realizacion de un trabajo final consis-
tente en un proyecto a pequefia escala de disefio industrial y la realizacion del
examen final de la asignatura

En la Figura 2 se muestran imagenes del proceso de investigacion en el que
se observa a los alumnos utilizando el Juego de Mesa fabricado.

Figura 2. Alumnos utilizando el juego disefiado durante el proceso
de validacion del mismo.

De esta manera, el plan experimental cuenta con las siguientes variables de
estudio:
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* Variable Titulacion. Variable cualitativa de tipo dicotdmico. Por su natura-
leza intrinseca el instrumento de medida de esta variable cont6 con total va-
lidez (mide lo que realmente se quiere medir) y fiablidad (precision de me-
dida, puesto que esta informacion forma parte del expediente administrativo
del alumno). Esta variable funcion6 como variable independiente.

* Variable Galilei. Variable cualitativa de tipo dicotomico en el que se iden-
tificé con 0 al alumno que pertenece al grupo control (esto es, que no par-
ticipa en la experiencia STEM gamificada) y con 1 al alumno del grupo
experimental (el que si participa en la experiencia STEM gamificada). Al
igual que sucedia con la variable anterior, se garantiz6 la validez y fiabilidad
del instrumento de medida utilizado. Esta variable funcioné como variable
independiente.

* Variable PruebaNivel. Se trata de la nota que obtienen los alumnos en una
prueba de conocimientos en matematicas, ciencias y tecnologia realizada a
principio de la experiencia, cuyo objetivo es medir si existen o no diferen-
cias académicas iniciales tanto entre el grupo control y el grupo experimental
como entre los alumnos de las diferentes titulaciones. Para garantizar la vali-
dez del instrumento de medida que mide esta variable, se sometid la prueba a
un juicio de expertos formado por 10 profesores de dreas afines, confirman-
do, el 100 % del grupo de expertos, la validez del mismo. Esta variable fun-
cioné como variable dependiente.

* Variable STEMprevio. Variable que midi6 el grado de apreciacion inicial
que tiene el alumno sobre su capacidad para integrar conocimientos propios
de matematicas, ciencias y tecnologia cursados en anualidades previas de su
formacion. La validez y fiabilidad se determiné andlogamente a la del ins-
trumento de medida de la variable PruebaNivel, confirmando, el 100 % del
grupo de expertos. Es una variable de tipo cuantitativo con rangode 1 a5y
que funcioné como variable dependiente.

* Variable STEMpost. Variable que midi6 el grado de apreciacién final que
tiene el alumno sobre su capacidad para integrar conocimientos propios de
matematicas, ciencias y tecnologia una vez realizada la investigacién. La va-
lidez y fiabilidad se determiné andlogamente a la del instrumento de medida
de la variable PruebaNivel, confirmando, el 100 % del grupo de expertos,
Es una variable de tipo cuantitativo con rango de 1 a 5 y que funcion6 como
variable dependiente.

* Variable MediaOtrasAsig. Variable que midi6 el rendimiento académico
que tiene el alumno, identificando las calificaciones alcanzadas en el resto
de asignaturas de la titulacion hasta la fecha la experiencia, el valor de esta
variable se definié en base a la media de las calificaciones obtenidas. Por la
propia definicién de esta variable, el instrumento de medida carecié de pro-
blemas de identificacion de validez y fiabilidad. Esta variable funcioné como
variable control.



* Variable NotaFinal. Variable que determin¢ la calificacion final que obtiene
el alumno en la asignatura. Se obtuvo tras haber sometido al grupo experi-
mental al proceso de gamificacion. Por la propia definicién de esta variable,
el instrumento de medida careci6 de problemas de identificacién de validez
y fiabilidad. Se trat6 de una variable dependiente cuantitativa con rango de
0a10.

e Variable TrabajoStem. Variable que midi6 la calificacion obtenida por el
alumnado en un trabajo final consistente en un proyecto a pequefia escala
de diseno industrial; en el mismo, el alumno puso en practica la integracién
de conocimientos relacionados con las asignaturas de un entorno STEM. Se
trat6 de una variable dependiente cuantitativa (rango 0-10) que no tuvo pro-
blemas de validez y fiabilidad.

Los datos recogidos fueron sometidos a un andlisis cuantitativo mediante el
software IBM SPSS Statistics, realizando las las siguientes pruebas estadisticas:

- Determinacion de los descriptivos mds importantes para poder valorar la va-
riable considerada: media, media al 95 % de confianza con una significacién
del 5 %, media recortada al 5 %, mediana, varianza y desviacion estandar.

- Prueba de normalidad de Kolmogorov Smirnov con correcciones de Liliefors
y la prueba de Shapiro Wilk para aquellas variables cuantitativas con nime-
ro de sujetos muestrales superior a 30. La aceptacion de la hipdtesis nula de
esta prueba, con una significacion de 0,05, permiti6 la realizacion de pruebas
estadisticas paramétricas sobre la variable considerada.

- Prueba t de Student para muestras independientes. Prueba que determiné la
semejanza o no, desde un punto de vista estadistico, de los dos grupos consi-
derados en las variables Titulacién y Galilei.

- Prueba U de Mann-Whitney para dos muestras independientes. Contraste ba-
sado en la diferencia de medianas que se emple6 para el caso de variables
cuya distribucidn no fuera normal. Al igual que para la prueba t de Student,
se verificaron las mismas condiciones estadisticas de significacién y de re-
chazo, asumiendo el valor de 0.05 para las mismas.

Los resultados académicos obtenidos fueron presentados, aceptados y va-
lidados en el Congreso Internacional CIFCOM 2019, proponiendo, ademds, a
los autores, una publicacién de cardcter cientifico de la experiencia realizada.

Como resumen de los resultados obtenidos, con un nivel de significancia
del 95 %, indican que, tras verificar las condiciones de igualdad de partida en-
tre los grupos estudiados, son aquellos alumnos pertenecientes al grupo experi-
mental, esto es, los que utilizan el juego de mesa disefiado y fabricado, los que,
por un lado, consiguen alcanzar mejores resultados académicos en la asignatu-
ra, y por otro, no s6lo alcanzan una mayor capacidad para integrar conocimien-
tos propias de la matemadtica, ciencia, tecnologia e ingenieria (STEM), sino
que la percepcion que adquieren de su capacidad para realizar esta integracion
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también es mayor. Se concluye, por tanto, que la participacion en dindmicas de
gamificacion mediante el juego de mesa disefiado (Galilei) ofrece mayores ga-
rantfas de éxito académico, tanto para un aprendizaje convencional como para
un aprendizaje basado en un entorno STEM.

1 Al o2 & supweer g mf ow
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Figura 3. Alumnos utilizando el juego disefiado durante el proceso
de validacién del mismo y partes del mismo.

4 .2. Validacién comercial

Con los buenos resultados académicos obtenidos, se presentd el produc-
to a la OTRI de la Universidad de Le6n. Tras su valoracion, se procedid a
su registro en la Propiedad Intelectual y en Disefio Industrial a nombre de la
Universidad de Leén y se aprobd, a través de la FGULEM (Fundacion General
de la Universidad de Leén y de la Empresa) su participacién en la Convocatoria



ULE-PoC (2018-2020) para inicial el desarrollo de un prototipo comercializa-
ble del recurso académico creado.

5. Conclusiones

Como resultado global de la experiencia se encuentra el disefio definitivo
del producto presentado, asi como su registro como Propiedad Intelectual y
Disefio Industrial y el interés por el mismo de diferentes empresas del sector
(AGR Priority y Zacatrus), siendo este el principal resultado comercial de la
experiencia hasta la fecha.

Para encontrar resultados académicos, se realizaron pruebas estadisticas
con un nivel de significancia del 95 %. Los resultados obtenidos de la expe-
riencia, y que surgen tras someter a los alumnos de las asignaturas STEM a un
disefio experimental pretest-postest. La diferenciacion entre el grupo control y
el grupo experimental fue la utilizacién o no de un juego de mesa como elemen-
to de gamificacion, con la peculiaridad de que este juego, denominado Galilei,
fue disefiado, no solamente para el refuerzo de conocimientos académicos, sino
también para favorecer la capacidad de integracion de conocimientos propios
de asignaturas STEM. Los resultados obtenidos indican que, tras verificar las
condiciones de igualdad de partida entre los dos grupos estudiados, son aque-
llos alumnos pertenecientes al grupo experimental los que, por un lado, consi-
guen alcanzar mejores resultados académicos en la asignatura, y por otro, no
s6lo alcanzan una mayor capacidad para integrar conocimientos propias de la
matemadtica, ciencia, tecnologia e ingenieria (STEM), sino que la percepcion
que adquieren de su capacidad para realizar esta integracion también es mayor.
Se concluye, por tanto, que la participacion en dindmicas de gamificacion me-
diante el juego de mesa disefiado (Galilei) ofrece mayores garantias de éxito
académico, tanto para un aprendizaje convencional como para un aprendizaje
basado en un entorno STEM.

6. Proyeccion de la experiencia a otros ambitos académicos

La experiencia innovadora surge ante la carencia, y demanda por parte del
alumnado de ciencias, ingenieria y tecnologia (asignaturas STEM) de juegos
especificos para su entorno de aprendizaje. Aunque son muchos los juegos de
mesa basados en formato pregunta/repuesta, practicamente no existe, hasta la
fecha, ninguno que responda al domino propio de las asignaturas STEM, y que,
a su vez, permita la integracion de conocimientos propios de estas asignaturas,
aspecto fundamental a la hora de valorar la capacidad laboral del alumnado de
estas asignaturas. De esta manera, el recurso académico presentado cubre, no
solo un vacio académico existente en nuestro entorno docente, sino un nicho de
mercado de gran potencialidad.
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Como se ha indicado a lo largo de este capitulo, una de las novedades que
presenta el juego es que la respuesta a las diferentes situaciones tecnoldgicas
o cientificas planteadas durante la utilizacién del mismo es abierta, esto es,
serd diferente para cada jugador (la respuesta que permite al jugador avanzar
a lo largo del tablero no es siempre la misma, sino que serd diferente en fun-
cion de la situacion del jugador en ese momento y en esa partida). Esta versa-
tilidad hace que el juego disefiado pueda ser utilizado, a partir de un nivel de
Bachillerato, por cualquier alumno (y profesional) de ciencias, ingenieria y tec-
nologia, independientemente de su titulacion académica.

La potencialidad de aplicacién académica (y por tanto de mercado) que
otorga al juego disefiado convierte al mismo en un material generalizable a
cualquier &mbito docente relacionado con las asignaturas STEM.
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