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Resumen:

El objetivo del presente trabajo es propo-
ner un modelo conceptual que relacione la in-
fluencia de un contexto gamificado sobre los
aspectos relacionados con la autorregulacién
en el aprendizaje. Si bien la literatura sobre el
topico aprendizaje autorregulado es extensa,
el entorno ha sido poco explorado e inexisten-
tes los trabajos que consideren la gamificacién
como herramienta eficaz para generar un con-
texto de ensefanza-aprendizaje favorable para
estimular la autorregulacién. La unién de las
dos lineas de investigacion estudiadas hasta el
momento de forma aislada puede incentivar a
la comunidad docente a orientar sus esfuerzos
hacia el diseno de sistemas gamificados dentro
del aula para instruir y fomentar la autorre-
gulacion. El modelo propuesto presenta las
variables clave que considerar, con una justi-

ficacion tedrica solida para las proposiciones
planteadas.

Descriptores: aprendizaje autorregulado, ga-
mificacién, ambiente educacional, método de
aprendizaje.

Abstract:

The aim of this paper is to propose a con-
ceptual model that links the influence of a gam-
ified context to aspects relating to self-regula-
tion in learning. Although extensive literature
has been written on the subject of self-regulat-
ed learning, there has been little exploration
of the environment and works that consider
gamification as an effective tool for creating a
favourable teaching-learning context to stim-
ulate self-regulation are non-existent. The
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combination of these two lines, which until
now have been studied in isolation, might en-
courage the teaching community to direct its
efforts towards the design of gamified systems
within the classroom to instruct and encourage
self-regulation. The proposed model presents

the key variables to consider, along with a sol-
id theoretical justification for the proposals
made.

Keywords: self-regulated learning, gamifica-
tion, educational environment, learning method.

1. Introduccion

En los dltimos afios la literatura aca-
démica evidencia la preocupacion de los
docentes por adaptar su labor a los reque-
rimientos planteados por el Espacio Euro-
peo de Educacién Superior, a través de la
implantacién de metodologias educativas
activas que permitan involucrar a los estu-
diantes y orientarles, en definitiva, hacia
un aprendizaje autorregulado (Rosario et
al., 2007, Martin-Pena et al., 2011; Fer-
nandez et al., 2013).

En Educacién Superior el aprendizaje
autorregulado ha despertado un interés
especial, atribuido fundamentalmente por-
que un aprendiz que aprende a regular su
aprendizaje, desarrolla la capacidad de pla-
nificar procesos, es capaz de detectar ano-
malias en el desempeno, corregirlas, autoe-
valuar los resultados (Daniela et al., 2017)
y aplicar sus conocimientos a los nuevos
contextos (Diaz Mujica et al., 2017).

Zimmerman y Schunk (1989), conside-
rados pioneros en el concepto de aprendi-
zaje autorregulado, establecen que se trata
de un proceso activo en el cual los estu-
diantes establecen los objetivos que guian
su aprendizaje. Su aportacién se centra
en aspectos disposicionales, cognitivos y

metacognitivos (Zambrano y Villalobos,
2013). Sin embargo, estudios posteriores
refuerzan la idea de integrar variables mo-
tivacionales a las tradicionales cognitivas
para tener una vision completa del proce-
so de aprendizaje, argumentando que los
procesos cognitivos tienden a partir de
estudiantes motivados (Pintrich y Garcia,
1993; Torrano y Gonzalez, 2004). De ahi
la importancia que ha adquirido el compo-
nente motivacional en todo lo relacionado
con el aprendizaje autorregulado.

Estudios mas recientes en este campo,
postulan la importancia de considerar el
contexto como componente adicional al
cognitivo y motivacional para explicar los
procesos de aprendizaje autorregulado
(Pintrich, 2000), argumentando, en este
caso, que el contexto influye en la impli-
cacion activa de los estudiantes (Montero
y de Dios, 2004) y en su motivacion (Pin-
trich, 2000). Se comparte, de este modo, el
argumento defendido por Garcia Bacete y
Doménech Betoret (1997, p. 33) en cuan-
to a que «la motivacion de los estudiantes
depende de como se presente la situacion
de aprendizaje».

Si bien la literatura académica eviden-
cia el incremento de trabajos en el campo
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de la autorregulacion en educacion supe-
rior, especialmente encaminados a estu-
diar los procesos que intervienen en este
fenémeno, la relacion existente entre ellos
y su influencia en el rendimiento académi-
co (Torrano et al., 2017), la influencia del
contexto en el aprendizaje autorregulado
ha sido poco explorado, a pesar del gap que
han manifestado los expertos en cuanto a
trabajos que evidencien contextos de ense-
nanza/aprendizaje que logren ser eficaces
en la orientacion del estudiante hacia la
construccion de su propio conocimiento
(Valle Arias et al., 2010).

Atendiendo a lo anterior, la gamifi-
cacion, entendida como el empleo de ele-
mentos de juego en contextos no lidicos
(Deterding et al., 2011), puede ser una
estrategia didactica eficaz para conseguir
ese contexto activo, positivo y participati-
vo que se demanda, gracias al impacto en
el area motivacional (Oliva, 2016), cogniti-
va (Dominguez et al., 2013) y de comporta-
miento (Werbach y Hunter, 2012).

Se considera, por tanto, que la gamifi-
cacion puede orientar a los estudiantes ha-
cia la autorregulacién de su aprendizaje,
teniendo en cuenta que una de las caracte-
risticas de este tipo de aprendizaje es que
logren alcanzar un conjunto de actitudes y
creencias adaptativas que los lleve a impli-
carse y persistir en las tareas académicas
(Valle Arias et al., 2010).

Aunque la literatura sobre gamifi-
cacion en docencia es extensa, no se han
encontrado trabajos que propongan esta
herramienta como metodologia, capaz de
generar el contexto motivador necesario

para que los estudiantes puedan desarro-
llar caracteristicas propias de la autorre-
gulacién. Surge en este sentido la siguien-
te cuestion: sla implantacion de un sistema
gamificado puede generar un contexto de
ensenanza-aprendizaje favorable para in-
centivar este tipo de aprendizaje? Dar res-
puesta a este interrogante forma parte del
objetivo del presente estudio.

De este modo, el objetivo del presente
trabajo es proponer un modelo conceptual
de analisis que justifique la idoneidad de
considerar la gamificacion como variable
contextual para incentivar el proceso de
autorregulacion académica. Se contribuye
con una propuesta que pone de manifies-
to, por un lado, las sinergias que ofrece la
unién de dos lineas de investigacion, hasta
el momento estudiadas de forma aislada,
y por otro, considerar las variables que
inciden en la autorregulacion (cognitiva,
motivacional y comportamental) como de-
pendientes de la variable contexto.

Adicionalmente, el planteamiento de-
sarrollado en este trabajo puede ayudar
a la comunidad docente a contemplar el
desafio de crear ambientes gamificados
dentro del aula como alternativa eficaz
para impulsar la autorregulacion. Se con-
vierte, por tanto, en un reto para los do-
centes crear un ambiente activo, positivo y
participativo (Boekaerts y Cascallar, 2006;
Martin, 2012) que permita a los estudian-
tes descubrir la mejor manera de aprender,
bajo la idea compartida con Garcia Bacete
y Doménech Betoret (1997, p. 34) en cuan-
to a que: «no se debe motivar a los estu-
diantes, sino crear el contexto adecuado
que provoque su motivacion».
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El trabajo queda estructurado del si-
guiente modo: en primer lugar, se recogen
los fundamentos tedricos que justifican la
importancia del componente contextual en
la autorregulacion y el potencial de la gami-
ficacion como herramienta susceptible para
ser tenida en cuenta en los métodos de ins-
truccion. En base a la revision de la literatu-
ra, se propone un modelo conceptual de ana-
lisis que muestra las relaciones existentes
entre un contexto gamificado y las areas cog-
nitivas, motivacionales y comportamentales
implicadas en el proceso de autorregulacion
del aprendizaje. Se finaliza con las conclusio-
nes y futuras lineas de investigacion.

2. Aprendizaje autorregulado. Im-
portancia del componente contextual
La autorregulacion se constituye como
un proceso activo en el que los estudiantes
definen sus objetivos de aprendizaje tra-
tando de conocer, controlar y regular sus
cogniciones, motivaciones y comportamien-
tos, de cara a alcanzar esos objetivos (Valle
Arias et al., 2010; Rosario et al., 2012).

De este modo, se puede afirmar, en tér-
minos generales, que un aprendiz retine
las caracteristicas basicas de autorregula-
cién cuando: participa activamente en su
proceso de aprendizaje (Ntnez Pérez et
al., 2006a); es capaz de controlarlo (Ntnez
Pérez et al., 2006b); esta motivado para
hacerlo (Pintrich, 2004) y muestra actitu-
des y creencias adaptativas que lo llevan a
implicarse y persistir en las tareas acadé-
micas (Valle Arias et al., 2010).

Se trata de que el estudiante se con-
vierta en un actor clave en su proceso de

aprendizaje (Cabero, 2013) y para ello es
imprescindible saber, poder y querer ha-
cerlo. El saber viene condicionado por la
instruccion; el poder por las capacidades,
conocimientos, estrategias y destrezas ne-
cesarias para alcanzar los objetivos, esto
es, el componente cognitivo; y el querer
hacerlo esta relacionado con el componen-
te motivacional, es decir, tener la disposi-
cién, intencién y motivacion suficientes
(Valle Arias et al., 1997).

La preocupacién de investigadores cog-
nitivos por estudiar la motivacién acadé-
mica marca un cambio importante en las
concepciones de aprendizaje y pensamien-
to autorregulado (Zulma Lanz, 2006). Del
mismo modo que el contexto en el que tie-
ne lugar la actividad, las caracteristicas de
la tarea, la estructura de trabajo en la cla-
se, los métodos de ensenanza, la conducta
del profesor y el tipo de interacciones que
se establece entre alumnos y entre profe-
sores y alumnos (Montero y de Dios, 2004)
juegan un papel crucial en este tipo de
aprendizaje.

Se pone de manifiesto, por tanto, que
a pesar de que la consideracion cognitiva
ha sido la variable mas estudiada en los
procesos de aprendizaje autorregulado
(Sudrez y Fernandez, 2011), el enfoque
actual tiende a demostrar la importancia
de atender no solo los aspectos cognitivos,
sino también los componentes motivacio-
nales (Lamas Rojas, 2008) y de contexto
(Pintrich, 2004).

En las dos ultimas décadas se han pro-
puesto diferentes teorias y modelos que han
intentado identificar y describir los procesos
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que intervienen en la autorregulacion del
aprendizaje, reconociendo las aportaciones
de Pintrich y Zimmerman como las més in-
fluyentes (Torrano et al., 2017).

Especialmente el modelo conceptual
propuesto por Pintrich (2000) sigue siendo
la base de referencia sobre la que se sos-
tiene gran parte del fundamento tedrico
posterior, al ser el primero en considerar
al componente contextual como un area
implicada en la autorregulacion (Torrano
y Gonzéalez, 2004).

Pintrich (2000) identifica cuatro fases
por las que atraviesa un aprendiz en el
desarrollo de la autorregulacién (planifica-
cién, auto-observacion, control/regulacion
y evaluacion), poniendo de manifiesto qué
acciones desarrolla el aprendiz en cada una
de ellas en funcion del componente o area
implicada en el aprendizaje autorregulado,
esto es, en el area cognitiva, motivacional,
comportamental y contextual.

De este modo, en el area cognitiva los
procesos implicados son el establecimien-
to de metas, el conocimiento metacogni-
tivo, auto-observacion de la cognicién y
el desarrollo de estrategias cognitivas y
metacognitivas; el area motivacional asu-
me el concepto de autoeficacia, valor de
la tarea, interés personal, emociones y la
auto-observacion de la motivacion; el area
comportamental comprende actividades
relacionadas con la planificacién del tiem-
po y el esfuerzo y la auto-observacion del
mismo; y el componente contextual esta
formado por la percepcion del estudiante
en cuanto a la tarea, contexto, evaluacion
y el proceso de auto-observacion.

En definitiva, este modelo ofrece un
marco de analisis en el que poder estudiar
los distintos procesos implicados en la au-
torregulacion (Torrano y Gonzalez, 2004),
explicar las relaciones que se establecen
entre dichos componentes y relacionarlos
directamente con el aprendizaje (Torrano
et al., 2017).

Atendiendo al componente contextual,
el contexto de aprendizaje es uno de los
elementos considerados por la hibliografia
especializada como fundamentales en la
generacion de conocimiento (Penalosa Cas-
tro y Castaneda Figueiras, 2008), maxime
cuando el comportamiento y toma de deci-
siones de los estudiantes se basa en el en-
torno que les rodea (Winne, 2004). Por ello,
a pesar de no haber sido contemplado en las
primeras aproximaciones sobre autorregu-
lacion, existe un consenso generalizado so-
bre la importancia de este componente en
la consideracién autorreguladora.

En la dltima década se pueden en-
contrar trabajos en torno al estudio de la
influencia del contexto en algin aspecto
relacionado con la autorregulacion, como
la autonomia, competencia percibida y
actitud hacia una materia (Gascon et al.,
2010); sobre como influye el entorno se-
mipresencial en la motivacion y uso de
estrategias de aprendizaje autorregula-
do (Gonzalez-Gascon y Palacios, 2011); o
como influye el contexto de aprendizaje
que generan un grupo de docentes en la
motivacion, estrategias y promocion de la
personalizacion (Daura, 2013).

En relacion al trabajo desarrollado por
Daura (2013), resulta interesante mencionar
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los resultados de su investigacion, al con-
cluir que la mayor parte de las acciones
que pusieron en practica los docentes
desplegaron ciertas estrategias de mane-
ra espontdnea y en ningtn caso de forma
intencionada, lo cual pone de manifiesto
la importancia de que el proceso de auto-
rregulacion sea un acto deliberado que re-
quiere manipular el entorno y adaptarlo a
las necesidades que se demandan en este
tipo de aprendizajes.

En este sentido, Ley y Young (2001, p.
94) sugieren una serie de principios que los
docentes pueden tomar como referencia
para fomentar el aprendizaje autorregula-
do a través de la instruccion, tales como:

1. Guiar a los alumnos en la preparacion y
estructuracion de ambientes de apren-
dizaje efectivos.

2. Organizar la instruccién y las activida-
des para facilitar el uso de estrategias
cognitivas y metacognitivas.

3. Establecer metas de aprendizaje y ge-
nerar feedback para ofrecer a los estu-
diantes oportunidades en su desarrollo
cognitivo.

4. Proporcionar a los estudiantes infor-
macion sobre su evaluacion de manera
continuada y darles ocasion de autoe-
valuar su aprendizaje.

Las recomendaciones de estos autores
representan un desafio para la comunidad
educativa en la bisqueda de metodologias
que permitan acercar a los discentes a la
regulacion de su aprendizaje, al tiempo que

ofrecen unas indicaciones gratamente inte-
resantes para todos aquellos preocupados en
profundizar en esta linea de investigacion.

Sin embargo, dado el interés del presen-
te estudio, se considera oportuno incidir en
el primer principio relacionado con el am-
biente de aprendizaje, tratando de conocer
qué caracteristicas debe reunir un entorno
de aprendizaje que sea favorable para lo-
grar que los estudiantes lo regulen.

Resulta relevante tomar como refe-
rencia lo establecido por Bransford et al.
(2000), al sugerir cuatro perspectivas para
disenar entornos de aprendizaje eficaces:

* Centrados en el estudiante: deben ayu-
darles a realizar las conexiones oportu-
nas entre sus conocimientos previos y
sus tareas académicas actuales.

¢ Centrados en el conocimiento: no es
suficiente ensenar habilidades gene-
rales de resolucion de problemas y
pensamiento; la capacidad de pensar
y resolver problemas requiere un cono-
cimiento bien organizado y eso solo es
accesible en contextos apropiados.

* Centrados en la evaluacién: se hace
necesario dotar al estudiante de valo-
raciones que reflejen el aprendizaje y el
logro de objetivos definidos en los dis-
tintos ambientes.

¢ Centrados en la comunidad: implica el
grado en que se promueve un sentido
de comunidad. Se trata de propiciar la
interaccién entre estudiantes y entre
estudiantes y docente.



Aprendizaje autorregulado y gamificacion en educacién superior: propuesta de un modelo de anlisis

Adicionalmente, resulta interesante
poner de manifiesto el consenso gene-
ralizado en la literatura académica en
cuanto a que la autorregulacién no es
una competencia innata al estudiante
(Zambrano y Villalobos, 2013), lo que
significa que se puede ensenar y fomen-
tar a cualquier nivel.

Ya a principios de siglo Pintrich (2000)
insistia en la necesidad de ensenar a los
estudiantes a autorregularse. Es por ello
que ha surgido el interés por saber cémo se
puede potenciar la capacidad de autorre-
gulacién a través de la instruccion (Zam-
brano y Villalobos, 2013).

Siguiendo la clasificacion recogida por
Torrano et al. (2017), los métodos de en-
sefanza aplicados en las tltimas décadas
para incentivar la autorregulacion, han
sufrido la misma evolucion que el concepto
en si mismo, pasando de una instruccion
enfocada a lo puramente cognitivo con la
ensenanza directa de estrategias de apren-
dizaje y modelado, a considerar también
los aspectos motivacionales y de contexto
con la practica guiada y auténoma, la au-
to-observacion y practica autorreflexiva,
siendo estos tltimos considerados como los
métodos de ensenanza actuales.

Ahora bien, cualquiera de estos méto-
dos requiere una intervencién deliberada
en el contexto de aprendizaje. Por ello, se
considera que la gamificacion puede ser
una alternativa metodoldgica atractiva y
eficaz para incidir en los procesos cogniti-
vos, motivacionales y comportamentales,
al generar un contexto orientado en el es-
tudiante, conocimiento, evaluacion y sen-

tido de comunidad, tal y como apuntaban
Bransford et al. (2000).

3. La gamificacién como variable
contextual: justificacién e idoneidad

La gamificacion en docencia emerge
como «un proceso que tiene por objeto
implicar a la gente, motivarla a la accién,
promover su aprendizaje y resolver pro-
blemas» (Kapp, 2012, p. 219). Se presenta
como una innovacién pedagdgica que pue-
de aumentar el compromiso, la motivacion
y el aprendizaje (Prieto, 2020), a través
del empleo de estrategias caracteristicas
de los juegos (Oliva, 2016), aprovechan-
do el contexto motivador que ofrecen los
mismos para atraer al alumno y lograr que
este se involucre activamente en el proceso
de aprendizaje (Gonzalez Gonzalez y Mora
Carreno, 2015; Rubio, 2014).

A pesar de que el fendmeno gamificacion
no tiene su origen en el ambito educativo,
es en educacion donde ha despertado mayor
interés (Seaborn y Fels, 2015; Silva et al.,
2019), gracias al impacto sobre el aprendi-
zaje (Li et al., 2012; Burkey et al., 2013; Di-
cheva et al., 2015; Seaborn y Fels, 2015), el
comportamiento (Werbach y Hunter, 2012)
y la motivacion (Oliva, 2016; Diaz, 2017; Na-
varro, 2017; Melo-Solarte y Diaz, 2018; Suel-
ves et al., 2018; Zatarain, 2018, entre otros).

Para el caso concreto de educacién su-
perior, ha sido notable el incremento de
trabajos académicos que muestran el desa-
rrollo y aplicacion de técnicas de gamifica-
cién dentro y fuera del aula (Cortizo Pérez
et al., 2010; Dominguez et al., 2013; Ca-
ponetto et al., 2014; Moreira y Gonzalez,
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2015; Ocampo, 2016; Oliva, 2016; Bal-
deon et al., 2017; Fernandez-Zamora y
Arias-Aranda, 2017; Rodriguez, 2018), in-
teresados fundamentalmente en estudiar
el impacto sobre el rendimiento académico
y la motivacion.

Sin embargo, se constata la ausencia
de trabajos que propongan la gamificacién
como herramienta eficaz para impulsar la
autorregulacion, a pesar de su reconocido
impacto en lo cognitivo (Baldedn et al.,
2017), motivacional (Oliva, 2016) y com-
portamental (Werbach y Hunter, 2012).

Es sahido que la gamificacion, correcta-
mente implantada, provoca cambios en el
comportamiento de los usuarios (Werbach
y Hunter, 2012), gracias a los beneficios
implicitos que tienen los juegos.

Los juegos ofrecen la posibilidad de
que el estudiante desarrolle habilidades
cognitivas (Navarro, 2017), mejore su ca-
pacidad de resolver problemas (Higgins
et al., 2003), fomente el aprendizaje en el
dominio motivacional y social (Baldeon et
al., 2017; Dominguez et al., 2013), e in-
cremente la concentracion, el esfuerzo, la
comprension, analisis, planificacion y con-
secucion de resultados de aprendizaje fija-
dos (Arnold, 2014; Lépez, 2014).

Ahora bien, a pesar de que la esencia de
cualquier sistema gamificado esta en el em-
pleo de elementos caracteristicos de los jue-
g0s, N0 es un juego, y sus fines no deben ser
de entretenimiento (Seaborn y Fels, 2015).

Excede del interés de estudio dar cuenta
de cada uno de los pasos a seguir para ela-

borar un sistema gamificado, sin embargo,
se considera importante poner de manifies-
to que el proceso de creacién implica un
analisis detallado, riguroso y perfectamente
cohesionado de todas y cada una de las eta-
pas que lo conforman (Garecia et al., 2019).

La gamificacion emplea reglas, retos,
puntos o recompensas, entre otros, que
aprovechan los deseos innatos de estatus
y logro de todo individuo, promoviendo la
participacion activa del alumnado, mien-
tras fomenta un cambio positivo en su
comportamiento (Prieto, 2020).

De este modo, siguiendo a Oliva (2016),
las ventajas que ofrece la gamificacion a
los estudiantes pueden resumirse del si-
guiente modo:

- Busca premiar y reconocer el empefo
académico (gracias a las recompensas).

- Les ayuda a identificar facilmente sus
avances y progresos (gracias a la tabla
de clasificacion).

- Les ayuda a mejorar su desempefo
(gracias a los retos).

- Les orienta en la comprension de con-
tenidos mas complejos (gracias al feed-
back permanente).

En definitiva, se trata de interiori-
zar que para que un estudiante se sien-
ta motivado para aprender, es necesario
que perciba la utilidad y eso esta estre-
chamente relacionado con el ambiente de
aprendizaje (Garcia Bacete y Domeénech
Betoret, 1997).
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4. Propuesta de un modelo de ana-
lisis

Con base en lo recogido en parrafos
precedentes, la intencién del modelo de
analisis que se propone en este trabajo se
centra en la relacién e incidencia de un
entorno gamificado sobre lo cognitivo, mo-
tivacional y comportamental y, en definiti-
va, sobre el aprendizaje autorregulado.

Las variables asociadas al contexto
gamificado y aprendizaje autorregulado
se han definido con base en el fundamen-
to tedrico existente, con el objetivo de
facilitar a la comunidad docente el con-
traste del modelo propuesto en futuras
investigaciones.

De esta forma, para el constructo «con-
texto gamificado» se han determinado tres
variables:

1. Caracteristicas de la tarea. Se ha segui-
do el planteamiento definido por Ver-
munt (1996) en cuanto a los tipos de
actividades de aprendizaje. Por interés
del presente estudio se ha decidido to-
mar en consideracion tan solo dos: ac-
tividades de procesamiento cognitivo y
actividades de procesamiento afectivo.

2. Elementos mas influyentes en sistemas
gamificados en base a lo establecido por
la revision bibliografica llevada a cabo
por Seaborn y Fels (2015), entre los que
se incluyen: puntos, recompensas, feed-
back y tabla de clasificacion.

3. Clima de aprendizaje. En funcion del
grado de autonomia que alcanzan los es-
tudiantes, siguiendo a Matos-Fernandez

(2009), bajo el Cuestionario de Clima de
Aprendizaje desarrollado por Williams y
Deci (1996).

Con respecto al constructo «aprendiza-
je autorregulado», se han considerado cua-
tro variables: el componente cognitivo, el
componente motivacional y el componente
comportamental dictaminado por Pintrich
(2000), por ser reconocido en la literatura
modelo a seguir para explicar el proceso de
autorregulacion (Torrano et al., 2017).

Sin embargo, para determinar las di-
mensiones asociadas a cada una de las va-
riables, se ha seguido y adaptado la pro-
puesta establecida por Paz (2018) en base
al planteamiento desarrollado por Lind-
ner et al. (1996), gracias a su reconocida
validez para medir el grado de autorregu-
lacién de los estudiantes. De este modo,
queda estructurado del siguiente modo:

1. Cognitivo. Hace referencia al proceso
automatico o habitual:
- La atencion.
- El almacenamiento y recuperacion
de datos.
- La ejecucion de la tarea.

2. Motivacional. Consiste en las creencias
y cuestiones de motivacién personales:
- Atribuciones.
- Orientacién hacia la meta.
— Valor de la tarea.

3. Comportamentales. Relacionada con as-
pectos de la conducta:
- Bisqueda de ayuda.
- Administracion del tiempo.
- Administracion de tareas.
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GrArico 1. Modelo conceptual.

ENTORNO GAMIFICADO

CLIMA DE APRENDIZAJE

APRENDIZAJE AUTORREGULADO

COGNITIVO

Atencidn

y

- Grado de autonomia

CARACTERISTICAS DE LA
TAREA

- Almacenamiento
Ejecucion de la tarea

MOTIVACIONAL

Autoeficacia

- Procesamiento cognitivo
- Procesamiento afectivo

ELEMENTOS
GAMIFICACION

- Tabla de Clasificacion

= - Metas
Valor de la tarea

COMPORTAMENTAL

o - Busqueda ayuda

- Puntos
- Feedback
- Recompensas

- Administraciéon tiempo
- Administracion tarea

Fuente: Elaboracién propia.

El Grafico 1 presenta la propuesta del
modelo tedrico que relaciona el entorno ga-
mificado con el aprendizaje autorregulado.

La autonomia forma parte de una de las
necesidades basicas recogidas en la Teoria
de la Autodeterminacién desarrollada por
Deci y Ryan (2002), centrada en estudiar
«el grado en que las personas llevan a cabo
sus acciones con un sentido de autono-
mia» (Matos-Fernandez, 2009, p. 168). Se
refiere a la practica de proporcionar a los

H estudiantes un cierto grado de libertad y

350

flexibilidad en el aprendizaje, brindando-
les la oportunidad de decidir como quieren
aprender (Chaudhuri, 2020).

La Teoria de la Autodeterminacion pos-
tula que el entorno condiciona la conducta,
por ello, si se genera un clima de aprendi-
zaje propicio para impulsar la autonomia,
los estudiantes tenderan a tomar sus pro-
pias decisiones en la resolucion de proble-
mas (Ossa Cornejo y Aedo Saravia, 2014),
contribuyendo de este modo a desarrollar
aspectos relacionados con la cognicién.
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Teniendo en cuenta que la gamificacién
somete al estudiante a continuos desafios,
donde la toma de decisiones y la resolucion
de problemas van implicitas al propio de-
sarrollo del juego, se establece la siguiente
proposicion:

Pla: El clima de aprendizaje que provo-
ca la gamificacion influye positivamente en
el componente cognitivo.

Cuando los profesores generan un en-
torno de aprendizaje a través de activida-
des gratificantes para los estudiantes, les
presentan retos por alcanzar y, simulta-
neamente, se ofrecen en un contexto que
apoya la autonomia en ellos, sera muy pro-
bable que se desarrolle una fuerza motiva-
cional capaz de conseguir logros en el pro-
pio aprendizaje (Maldonado et al., 2017).

Por ello, se establece:

P1b: El clima de aprendizaje que provo-
ca la gamificacion influye positivamente en
el componente motivacional.

La posibilidad de mejorar la autonomia
con que se manejan los estudiantes, permi-
tiria que estos adquirieran mayor responsa-
bilidad en la construccién del aprendizaje,
encontraran significado a los conceptos y
procedimientos y aumentaran su confian-
za en las capacidades propias (Gonzalez y
Escudero, 2007). Sin embargo, se hace im-
prescindible la figura del docente y la pre-
disposicion del conjunto de estudiantes.

Un concepto primordial en cualquier
mecanismo de juego es la «bi-direcciona-
lidad de la interaccion y de la relacion»,
donde el proceso debe ser una interaccion
entre pares y entre estos y el docente (Pa-

rente, 2016). Por ello, uno de los pilares
fundamentales de la gamificacién es la
continua retroalimentacion.

Por tanto, hajo la consideracién de que
un sistema gamificado genera el ambien-
te propicio para que el estudiante identifi-
que sus necesidades, tome la iniciativa de
buscar ayuda y administre mejor el tiem-
po para seguir avanzando en el juego, se
establece:

Plc: El clima de aprendizaje que provo-
ca la gamificacion influye positivamente en
el componente comportamental.

Una de las partes importantes para
garantizar la calidad de los aprendizajes
viene determinada por las tareas que los
estudiantes ejecutan (Garello y Rinaudo,
2012).

Las actividades de procesamiento cog-
nitivo son aquellas destinadas a que los
estudiantes procesen los contenidos de
aprendizaje relacionando conceptos, selec-
cionando puntos clave o buscando aplica-
ciones practicas. Las actividades de pro-
cesamiento afectivo, sin embargo, estan
dirigidas a hacer frente a los sentimientos
que surgen durante el aprendizaje y con-
ducen a un estado emocional determinado
(Garello y Rinaudo, 2012).

Se puede afirmar, por tanto, que las ta-
reas gamificadas son actividades de proce-
samiento cognitivo y afectivo en la medida
que la utilizacion de estrategias de juego
en ambientes de ensenanza-aprendizaje
facilita, por un lado, la ttil comprensién de
los contenidos abordados dentro del aula
al convertirse en una accion mas divertida
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y entretenida (Oliva, 2016) y por otro, la
generacion de un contexto motivador ade-
cuado para que los estudiantes alcancen
emociones positivas.

En relacion con esto altimo, Pintrich y
Garcia (1991) ya establecian que cuando
los estudiantes valoraban positivamente
las tareas a realizar, estos tendian a invo-
lucrarse mas en su proceso de aprendizaje,
incentivando la utilizacion de estrategias
cognitivas de manera mas frecuente.

El sistema gamificado, por tanto, debe
plantearse para que los estudiantes pue-
dan observar en todo momento sus avances
y retrocesos, detectando de este modo sus
fortalezas y debilidades. En este sentido, la
presencia de retroalimentacion continua
es imprescindible, ya que a medida que los
aprendices supervisan la realizacion de sus
tareas, se genera un feedback interno inhe-
rente al propio proceso instructivo (Lamas
Rojas, 2008).

Adicionalmente, se espera que las tareas
gamificadas ayuden a los estudiantes a per-
sistir en la ejecucion de las mismas, habilidad
fundamental para conseguir la autorregula-
cion (Pintrich y Garcia, 1993), impactando
directamente en su drea cognitiva.

Por todo lo anterior, se establece:

P2a: Las caracteristicas de las tareas
en un sistema gamificado influyen positi-
vamente en el componente cognitivo.

Por otro lado, se considera que, si se
ludifica la tarea a realizar y se incita a los
estudiantes a participar de forma mas acti-
va a través de recompensas, se conseguira

que las caracteristicas de la tarea incidan
de forma satisfactoria en el componente
motivacional.

Ahora bien, es importante tener en
cuenta que el sistema de recompensas
debe ser disenado de tal forma que esti-
mule la motivacion intrinseca de los estu-
diantes, de lo contrario, se puede poner en
riesgo la autoeficacia, las metas o el valor
de la tarea.

Ryan y Deci, referentes en motivacion
intrinseca y extrinseca, definen motiva-
cién intrinseca como «la realizacion de una
actividad por la satisfaccion inherente a la
misma mas que por alguna consecuencia
externa» (Ryan y Deci, 2000, p. 56) (tra-
duccion de las autoras)!, mientras que la
motivacion extrinseca es «la realizacion de
una actividad con el fin de lograr un resul-
tado separable» (Ryan y Deci, 2000, p. 60)
(traduccién de las autoras).

Orbegoso (2016) establece que la moti-
vacion intrinseca es aquella que realmente
consigue despertar un cambio y progreso
real en el comportamiento de las personas.
Pone de manifiesto que «surge de los incen-
tivos que yacen en la tarea misma, en su di-
ficultad, en el desafio o estimulo que repre-
senta para el sujeto emprender esa accion
y buscar concluirla satisfactoriamente»
(Orbegoso, 2016, p. 77). En definitiva, es
la tendencia espontanea de los individuos a
explorar enfoques novedosos para aprender
y participar en una actividad que se percibe
como interesante (Chaudhuri, 2020).

No cabe duda de que estimular la mo-
tivacion intrinseca de los estudiantes debe
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ser el fin Gltimo de todo docente (Romo y
Montes, 2018, p. 47), por ello, cuando se
disena una practica gamificada, los ele-
mentos seleccionados deben responder a
este fin, y por supuesto, el sistema de re-
compensas también.

Se deben generar, por tanto, recompen-
sas intrinsecas, que incentiven las ganas de
aprender y seguir participando. Esto signifi-
ca que tienen que estar asociadas al propio
desarrollo del juego y no a un estimulo ex-
terno como puede ser una mejora en la ca-
lificacion de la asignatura. Asi, por ejemplo,
una recompensa intrinseca puede ser la ob-
tencion de informacion privilegiada que fa-
vorezca el avance en el juego o la obtencion
de puntos extra que ayuden a pasar de nivel.

También es importante tener en cuen-
ta que, cuando se disenan actividades ga-
mificadas, hay que lograr un equilibrio en-
tre los conocimientos adquiridos y el nivel
de dificultad de las tareas, del mismo modo
que se deben establecer bajas penalizacio-
nes ante retos no superados. Se podria ge-
nerar un sentimiento de fracaso y derrota
en los estudiantes que afectara negativa-
mente a los componentes de la autorregu-
lacién, especialmente al motivacional (Do-
minguez et al., 2013).

Bajo la consideracion de que las tareas
gamificadas incrementan el valor de tarea,
favorecen las creencias de autoeficacia, y el
propio sistema incita al estudiante a mar-
carse metas de aprendizaje, se establece:

P2b: Las caracteristicas de las tareas
en un sistema gamificado influyen positi-
vamente en el componente motivacional.

Ahora bien, la reaccién emocional que
provoca la participacion en un juego tam-
bién esta muy relacionada con el feedback
y la interaccién constante que se produ-
ce en el proceso de jugar (Simé y Dome-
nech-Casal, 2018).

Por ello es tan importante en activida-
des gamificacadas la presencia del elemen-
to retroalimentacion. Cuando el proceso
de ensenanza-aprendizaje se despoja del
caracter punitivo cuando alguien se equi-
voca y el error se convierte en una opor-
tunidad de aprendizaje (Ardila-Munoz,
2019), y se orienta a los estudiantes en el
uso de herramientas con las que adminis-
trar correctamente el tiempo, la tarea y la
bisqueda de ayuda se estard mas cerca de
impactar también en el componente com-
portamental.

Por ello, se establece:

P2c: Las caracteristicas de las tareas
en un sistema gamificado influyen positi-
vamente en el componente comportamental.

El razonamiento del diseno de los jue-
gos en experiencias gamificadas es posible-
mente el elemento mas relevante (Domin-
guez Garcia y Mora Merchan, 2014). Un
sistema gamificado debe contener retos,
feedback, incentivos, puntos y tablas de
clasificacion agrupados en lo que se deno-
minan dindmicas, mecanicas y elementos
de juegos, que permiten a los usuarios te-
ner conocimiento constante sobre la forma
en la que estan haciendo las cosas.

Asi, con un sistema de recompensas,
se otorga un reconocimiento inmediato
en forma de puntos, premios, etc., cuando
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completan la tarea, esperando que el es-
tudiante experimente una reacciéon emo-
cional cuando supera las dificultades (Do-
minguez et al., 2013) y muestre incentivos
para desarrollar la cognicién y modificar el
comportamiento en caso necesario.

De esta forma, se fomenta el esfuerzo
y la colaboracion mientras se les recom-
pensa por la superacion de retos (Badilla
y Nunez, 2018), impactando directamente
en la atencion, almacenamiento y ejecu-
cién de la tarea.

Por ello, se establece:

P3a: Los elementos de juego propios
de entornos gamificados influyen positiva-
mente en el componente cognitivo.

Tal y como ha quedado recogido a lo
largo de todo el trabajo, la utilizacion de
cualquier elemento caracteristico de los
juegos impacta directamente en el area
motivacional. Asi, las recompensas por
puntos alcanzados, el feedback continua-
do, el desafio de enfrentarse a un reto o
la presencia de una tabla de clasificacion
donde los estudiantes conocen en todo mo-
mento el estado de su candidatura, incen-
tivandoles a avanzar y subir de posicion,
se convierten en elementos motivacionales
sin precedentes.

Las nuevas generaciones necesitan el
reconocimiento y apoyo de sus docentes,
relaciones menos formales y un entorno
de aprendizaje calido y distendido donde
sientan seguridad para expresar sus du-
das o sentimientos (Chaudhuri, 2020), y
la gamificacién es una herramienta ido-
nea para conseguirlo.

Por ello, se establece:

P3b: Los elementos de juego propios de
entornos gamificados influyen positiva-
mente en el componente motivacional.

Es imprescindible que los elementos
seleccionados para gamificar fomenten en
el usuario el desarrollo de habilidades de
pensamiento logico y critico-reflexivo; ha-
bilidades de andlisis y sintesis; habilidades
de planificar, organizar y controlar la ejecu-
cion de la actividad; habilidades de regular
la atencion y concentracion y habilidades de
reflexionar sobre el propio proceso de pen-
samiento y su contenido (Klimenko y Alva-
res, 2009) y, en definitiva, les haga reflexio-
nar sobre la necesidad de buscar ayuda y
orientar la gestion del tiempo y la tarea.

De este modo, bajo la consideracion de
que la gamificacion permite orientar los
cambios en el comportamiento de los usua-
rios hacia los deseos de su creador (Wer-
bach y Hunter, 2012), se establece:

P3c: Los elementos de juego propios de
entornos gamificados influyen positiva-
mente en el componente comportamental,

5. Conclusiones

La implantacién del sistema europeo
de educacién superior ha incentivado el
interés por seguir trabajando en la linea
de investigacion sobre aprendizaje auto-
rregulado, gracias a la capacidad de domi-
nio, regulacion y control que adquieren
los estudiantes sobre su propio proceso de
aprendizaje y, en definitiva, sobre la ad-
quisicion de la actual competencia apren-
der a aprender.
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La pedagogia ha evolucionado de un
modelo de texto y estilo de conferencia,
a uno colaborativo entre docentes y estu-
diantes (Chaudhuri, 2020), donde la com-
petencia aprender a aprender se ha posi-
cionado como clave en el nuevo sistema
educativo y donde el aprendizaje autorre-
gulado se fundamenta en la formulacion
de la misma (Gargallo Lopez et al., 2020).

La literatura académica sobre aprendi-
zaje autorregulado evidencia las carencias
autorreguladoras de los estudiantes uni-
versitarios y los expertos en la materia re-
claman la necesidad de impulsar este tipo
de aprendizaje a través de la instruccion
(Zambrano y Villalobos, 2013).

Se demanda un método de ensenan-
za eficaz y atractivo que logre captar la
atencion de los estudiantes, les implique
de forma activa y les ayude a comprender
los beneficios asociados para su desarrollo
profesional. Para ello, se deben orientar
los esfuerzos didacticos hacia el despertar
de la motivacién intrinseca de los estu-
diantes, ya que esta demostrado que el in-
dividuo intrinsecamente motivado asume
los problemas como retos personales sin
anhelo o esperanza de una recompensa ex-
terna (Orbegoso, 2016).

Adicionalmente, existe unanimidad
sobre la influencia de la motivacion, cog-
nicién y comportamiento sobre el desem-
peno humano cuando trabajan al unisono
(Benavidez y Flores, 2019). Ahora hien, a
pesar de que el area emocional es la pie-
dra angular del logro cognitivo (Trevino,
2020) y comportamental, para motivar a
los estudiantes, es imprescindible generar

el contexto motivador adecuado (Garcia
Bacete y Domench Betoret, 1977).

Por ello, se ha considerado que un en-
torno gamificado retine las condiciones
ambientales optimas para favorecer la mo-
tivacion, cognicion y comportamiento de
los estudiantes gracias al interés que des-
pierta el empleo de dindmicas de juego en
entornos educativos (Navarro, 2017).

Cabe destacar que hasta el momento no
ha sido una herramienta contemplada por
los expertos para el estudio de la autorre-
gulacién del aprendizaje.

Por otro lado, el fundamento tedrico
en torno al topico autorregulacion, con-
sidera el entorno como una parte impli-
cada en el proceso de autorregulacion
(Pintrich, 2004; Torrano et al., 2017). Sin
embargo, en el presente trabajo, se de-
fiende que el contexto es independiente
de ese proceso, dando lugar a la propues-
ta de un modelo conceptual de analisis
que justifica la influencia positiva de un
contexto gamificado sobre la autorregu-
lacion académica.

El modelo tedrico planteado es resul-
tado de una revision bibliografica sélida
que ha permitido identificar las variables
adecuadas y las proposiciones pertinentes
para poder contrastarlo en futuras inves-
tigaciones.

El razonamiento légico que se ha
seguido, en base a lo establecido por la
revision de la literatura, es el siguiente:
si la cognicién y el comportamiento de-
penden de la motivacion y la motivacion
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depende del contexto de aprendizaje, el
punto de partida para garantizar el éxi-
to en la autorregulacién ha de estar en
considerar el contexto como variable in-
dependiente. Se pretende poner en valor,
por tanto, si la cognicion, motivacion y
comportamiento son mas faciles de regu-
lar cuando el ambiente es atractivo, posi-
tivo y creativo.

En definitiva, se contribuye con una pro-
puesta que incide en diferentes aspectos:

* Se justifican las sinergias asociadas a
la unién de dos lineas de investigacion
estudiadas, hasta el momento, de for-
ma aislada: gamificacién y aprendizaje
autorregulado.

* Se pone énfasis en el componente con-
textual ofreciendo una nueva perspec-
tiva sobre aprendizaje autorregulado
al considerar el contexto como variable
independiente y no como un proceso
implicado internamente, como se venia
haciendo hasta ahora.

* Se propone un modelo de analisis vali-
do para ser adaptado a cualquier titula-
cion, asignatura o nivel educativo.

* Se facilita a la comunidad docente
un modelo conceptual avalado con ri-
gor tedrico, practicamente preparado
para ser utilizado como hase de estu-
dio empirico.

Como linea futura de trabajo, se pre-
tende contrastar el modelo con la puesta
en practica de un sistema gamificado en
diferentes asignaturas.

Nota

!'La revista espafiola de pedagogia se publica en es-
pafiol y en inglés. Por este motivo, sigue el criterio,
cuando se citan textos ajenos, de acudir a los origi-
nales que estan escritos en esas lenguas y de poner
su traduccién oficial, cuando tal texto se haya edita-
do también en el otro idioma. En caso de que no se
haya producido esa traduccién oficial, el texto citado
se ofrecerd a los lectores traducido o por el autor del
artfculo (sefialandose que la traduccién es del autor),
o por el traductor jurado contratado por la revista.
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Abstract:

The aim of this paper is to propose a
conceptual model that links the influence
of a gamified context to aspects relating to
self-regulation in learning. Although ex-
tensive literature has been written on the
subject of self-regulated learning, there has
been little exploration of the environment
and works that consider gamification as an
effective tool for creating a favourable teach-
ing-learning context to stimulate self-regu-
lation are non-existent. The combination of
these two lines, which until now have been
studied in isolation, might encourage the
teaching community to direct its efforts to-
wards the design of gamified systems with-
in the classroom to instruct and encourage
self-regulation. The proposed model presents

Revision accepted: 2020-12-01.

the key variables to consider, along with a
solid theoretical justification for the propos-
als made.

Keywords: self-regulated learning, gamifi-
cation, educational environment, learning
method.

Resumen:

El objetivo del presente trabajo es propo-
ner un modelo conceptual que relacione la
influencia de un contexto gamificado sobre
los aspectos relacionados con la autorregu-
lacién en el aprendizaje. Si bien la literatura
sobre el topico aprendizaje autorregulado es
extensa, el entorno ha sido poco explorado
e inexistentes los trabajos que consideren la
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gamificaciéon como herramienta eficaz para
generar un contexto de ensefianza-aprendi-
zaje favorable para estimular la autorregula-
cion. La unién de las dos lineas de investiga-
cién estudiadas hasta el momento de forma
aislada puede incentivar a la comunidad do-
cente a orientar sus esfuerzos hacia el diseno
de sistemas gamificados dentro del aula para

instruir y fomentar la autorregulacion. El
modelo propuesto presenta las variables clave
que considerar, con una justificacion tedrica
solida para las proposiciones planteadas.

Descriptores: aprendizaje autorregulado, ga-
mificacién, ambiente educacional, método de
aprendizaje.

1. Introduction

In recent years academic literature
has reflected teachers’ interest in adapt-
ing their work to the requirements of the
European Higher Education Area by im-
plementing active educational methodolo-
gies that make it possible to involve stu-
dents and ultimately guide them towards
self-regulated learning (Rosério et al.,
2007; Martin-Pena et al., 2011; Fernandez
et al., 2013).

In higher education self-regulated
learning has inspired particular interest.
This is fundamentally because students
who learn to regulate their learning also
develop the capacity to plan processes and
are capable of detecting anomalies in per-
formance, correcting them, self-assessing
their results (Daniela et al., 2017), and
applying their knowledge to new contexts
(Diaz Mujica et al., 2017).

Zimmerman and Schunk (1989), who
are regarded as pioneers in the concept
of self-regulated learning, state that it
is an active process in which students
set the objectives that guide their learn-
ing. Their contribution focuses on dis-

positional, cognitive, and metacognitive
aspects (Zambrano & Villalobos, 2013).
More recent studies support the idea of
integrating motivational variables with
traditional cognitive ones to provide a full
overview of the learning process, arguing
that cognitive processes tend to start with
motivated students (Pintrich & Garcia,
1993; Torrano & Gonzalez, 2004). Hence
the importance the motivational compo-
nent has acquired in relation to self-regu-
lated learning.

More recent studies in this field note
the importance of considering context as
a component in addition to cognitive and
motivational ones to explain self-regulated
learning processes (Pintrich, 2000), ar
guing in this case that context influences
students’ active engagement (Montero &
de Dios, 2004) and their motivation (Pin-
trich, 2000). Accordingly, they share the
argument advocated by Garcia Bacete
and Doménech Betoret (1997, p. 33) that
“students’ motivation depends on how the
learning situation is presented.”

There has been an increase in academ-
ic literature considering self-regulation
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in higher education, in particular works
focussing on studying the processes in-
volved in this phenomenon, the relation-
ship between these processes, and their
effect on academic performance (Tor-
rano et al., 2017). However, there has
been little exploration of the influence
of context on self-regulated learning, de-
spite the gap experts have identified in
regards to works that highlight teaching/
learning contexts that are effective in
orientating students towards construct-
ing their own knowledge (Valle Arias et
al., 2010).

Consequently, gamification — the use
of game elements in non-game contexts
(Deterding et al., 2011) — might be an
effective teaching strategy for achieving
the required active, positive, and partic-
ipatory context, thanks to its impact on
the motivational (Oliva, 2016), cognitive
(Dominguez et al., 2013), and behavioural
areas (Werbach & Hunter, 2012).

Therefore, we believe that gamification
can guide students towards self-regulation
of their learning, taking into consideration
the fact that one of the characteristics of
this type of learning is that students are
able to accomplish a set of adaptative atti-
tudes and heliefs that lead them to become
engaged in and persevere with academic
tasks (Valle Arias et al., 2010).

Although there is extensive literature
on gamification in teaching, we have not
found any works that suggest this tool
as a methodology that is capable of gen-
erating the necessary motivating context
so that students can develop the charac-

teristics typical of self-regulation. This
raises the following question: can imple-
menting a gamified system create a teach-
ing-learning context that is favourable
for incentivising this type of learning? An-
swering this question is part of the aim of
this study.

Accordingly, the aim of this work is
to suggest a conceptual analysis model
that tests how appropriate it is to consid-
er gamification as a contextual variable
for incentivising the process of academic
self-regulation. It offers a proposal that
shows the synergies offered by combin-
ing two lines of research that until now
have been studied in isolation and it also
considers variables that affect self-reg-
ulation (cognitive, motivational, and
behavioural) as being dependent on the
context variable.

In addition, the approach developed
in this work can help the teaching com-
munity consider the task of creating
gamified environments in the classroom
as an effective option for encouraging
self-regulation. Therefore, it presents
teachers with the challenge of creating
an active, positive, and participative en-
vironment (Boekaerts & Cascallar, 2006;
Martin, 2012) that enables students to
find the best way of learning, in line with
the idea shared with Garcia Bacete and
Doménech Betoret (1997, p. 34): “It is
not a matter of motivating students but
of creating the appropriate context to in-
spire their motivation.”

This work is structured as follows:
firstly, the theoretical foundations that

19€-1¥€ ‘1202 1sn3ny-Aey ‘6/2 "u ‘6, J1eak

% eiSo3epad ap ejouedsa ejsinal

<P

343 EV



year 79, n. 279, May-August 2021, 341-361

3
oo
o
o0
]

o
()
Q.
2]

o

S
o

=
[3°]
o
%]
()
o]

-

2
>
(5]
£

2
=
g

S

SR,
s

J
344 EV

Cristina GARCIA MAGRO and Maria Luz MARTIN PENA

establish the importance of the contex-
tual component in self-regulation and
the potential of gamification as a tool to
take into account in instruction methods
are set out. Based on a literature review,
we propose a conceptual analytic model
that displays the relationship between a
gamified context and the cognitive, moti-
vational, and behavioural areas involved
in the self-regulation process. It ends
with conclusions and suggested future
lines of research.

2. Self-regulated learning: the
importance of the contextual com-
ponent

Self-regulation is an active process in
which students define their learning ob-
jectives and attempt to discover, control,
and regulate their cognition, motiva-
tions, and behaviour to achieve these ob-
jectives (Valle Arias et al., 2010; Rosario
et al., 2012).

In this sense, we can state in gener-
al terms that learners combine the basic
characteristics of self-regulation when:
they participate actively in their learn-
ing process (Nufez Pérez et al., 2006a);
they are able to control it (Nunez Pérez
et al., 2006b); they are motivated to do so
(Pintrich, 2004) and display adaptive at-
titudes and beliefs that lead them to en-
gage in and persist with academic tasks
(Valle Arias et al., 2010).

This involves students becoming key
actors in their learning processes (Cabero,
2013) and to do this, it is vital that they
understand how to do this, are able to do

it, and want to do it. Knowing how to do
it is conditioned by instruction; being able
to do it is shaped by the capacities, knowl-
edge, strategies, and skills necessary for
achieving objectives, in other words, the
cognitive component; and wanting to do it
relates to the motivational component, in
other words, having sufficient disposition,
intention, and motivation (Valle Arias et
al., 1997).

Cognitiveresearchers’ interest in study-
ing academic motivation marks an impor-
tant change in conceptions of self-regu-
lated learning and thought (Zulma Lanz,
2006). The characteristics of a task, the
structure of work in class, teaching meth-
ods, the teacher’s behaviour, and the type
of interactions established between teach-
ers and students (Montero & de Dios,
2004) play a crucial role in this type of
learning, as does the context in which the
activity takes place.

It is therefore apparent that even
though the cognitive component has been
the most studied variable in self-regulated
learning processes (Sudrez & Fernandez,
2011), the current focus tends to show the
importance of considering not only cogni-
tive aspects but also motivational (Lamas
Rojas, 2008) and contextual components
(Pintrich, 2004).

Over the last two decades, various the-
ories and models have been proposed that
have set out to identify and describe the
processes involved in self-regulation of
learning, with the contributions of Pin-
trich and Zimmerman being recognised as
the most influential (Torrano et al., 2017).
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In particular, the conceptual model pro-
posed by Pintrich (2000) is still the foun-
dation on which much of the subsequent
theoretical edifice is built as it was first to
consider the contextual component as an
area involved in self-regulation (Torrano
& Gonzalez, 2004).

Pintrich (2000) identifies four phases
learners pass through in the development
of self-regulation (planning, self-observa-
tion, control/regulation, and evaluation)
identifying which actions the learner per-
forms in each of them depending on the
component or area involved in self-regu-
lated learning, that is to say, in the cog-
nitive, motivational, behavioural, and con-
textual areas.

Accordingly, in the cognitive area,
the processes involved are goal setting,
metacognitive knowledge, self-observa-
tion of cognition, and the development of
cognitive and metacognitive strategies;
the motivational area covers the concept
of self-efficacy, value of the task, personal
interest, emotions, and self-observation of
motivation; the behavioural area compris-
es activities relating to planning of time
and effort and self-observation of it; and
the contextual component comprises the
student’s perception with regards to the
task, context, evaluation and process of
self-observation.

Ultimately, this model offers an analy-
sis framework in which it is possible to
study the different processes involved
in self-regulation (Torrano & Gonzélez,
2004), explain the relationships estab-
lished between these components, and

link them directly with learning (Torrano
et al., 2017).

Considering the contextual component,
learning context is one of the elements that
specialist literature regards as fundamen-
tal in knowledge creation (Penalosa Castro
& Castaneda Figueiras, 2008), especially
when students’ behaviour and decision
making are based on their surroundings
(Winne, 2004). Therefore, although this
component was not considered in the first
approaches to self-regulation, there is a
consensus surrounding its importance in
the self-regulation.

Over the last decade, work has been
done studying the influence of context on
some of the aspects relating to self-regu-
lation, such as autonomy, perceived com-
petence, and attitude towards a subject
(Gascon et al., 2010), on how the blended
setting influences motivation and the
use of self-regulated learning strategies
(Gonzalez-Gascon & Palacios, 2011), and
on how the learning context a group of
teachers creates influences motivation,
strategies, and promotion of personalisa-
tion (Daura, 2013).

Regarding Daura’s work (2013), the
results of her research are interesting
as she concludes that most of the ac-
tions teachers put into practice sponta-
neously implemented certain strategies
and in no case did so intentionally, un-
derlining the importance of the self-reg-
ulation process being a deliberate act
that requires manipulation of the sur-
roundings, adapting them to the needs
of this type of learning.

19€-1¥€ ‘1202 1sn3ny-Aey ‘6/2 "u ‘6, J1eak

eiSo3epad ap ejouedsa ejsinal

;
Iep

345EV



3
oo
o
o0
]

o
()
Q.
2]

o

S
o

=
[3°]
o
%]
()
o]

-

2
>
(5]
£

year 79, n. 279, May-August 2021, 341-361

Cristina GARCIA MAGRO and Maria Luz MARTIN PENA

On similar lines, Ley and Young (2001,
p. 94) suggest a series of principles teach-
ers can use as a reference for fostering
self-regulated learning through instruc-
tion, such as:

1. Guiding students in preparing and
structuring effective learning environ-
ments.

2. Organising instruction and activities
to facilitate the use of cognitive and
metacognitive strategies.

3. Setting learning goals and generating
feedback to offer students opportuni-
ties in their cognitive development.

4. Providing students with continuous
evaluation information and giving
them the opportunity to self-evaluate
their own learning.

These authors’ recommendations rep-
resent a challenge for the educational
community in its search for methodolo-
gies that make it possible to move learners
closer to regulation of their own learning,
while at the same time offering particular-
ly interesting pointers for anyone inter-
ested in pursuing this line of research in
greater depth.

Nonetheless, given the present study’s
focus, we feel it is advisable to consider
the first principle relating to the learn-
ing environment while trying to establish
what characteristics a learning setting
should have if it is to be favourable for
ensuring that students regulate their
learning.

Taking as a reference point what Brans-
ford et al. (2000) establish when they sug-
gest four perspectives for designing effec-
tive learning settings is of interest:

* Student centred: They must help stu-
dents make the appropriate connec-
tions between their prior knowledge
and their current academic tasks.

* Knowledge centred: It is not enough
to teach general problem-solving and
thinking skills; the capacity to think
and solve problems requires well-organ-
ised knowledge and this is only acces-
sible in appropriate contexts.

* Assessment centred: It is necessary to
provide students with assessments that
reflect the learning and achievement of
objectives defined in the different envi-
ronments.

* Community centred: this involves the
degree to which a sense of community
is promoted. This is a matter of promot-
ing interaction between students and
between student and teacher.

In addition, it is interesting to note the
generalised consensus in academic litera-
ture that self-regulation is not an innate
competence in students (Zambrano & Vil-
lalobos, 2013) and so can be taught and
fostered at any level.

At the start of the century, Pintrich
(2000) already insisted on the need to
teach students to self-regulate. This is
why interest in knowing how the capacity
for self-regulation can be boosted through
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instruction has developed (Zambrano &
Villalobos, 2013).

Following the classification provid-
ed by Torrano et al. (2017), the teach-
ing methods used in recent decades to
incentivise self-regulation have under-
gone the same evolution as the concept
itself. They have changed from a form of
education focussing on the strictly cog-
nitive with direct teaching of learning
and modelling strategies, and now also
consider motivational and contextual as-
pects with guided and autonomous prac-
tice, self-observation, and self-reflexive
practice, with these last two aspects
being regarded as the current teaching
methods.

However, these methods all require
deliberate intervention in the learning
context. Therefore, we believe that gami-
fication can provide a methodologically at-
tractive and effective option for affecting
cognitive, motivational, and behavioural
processes, as it creates a context focussed
on the student, knowledge, assessment,
and sense of community, as Bransford et
al. noted (2000).

3. Gamification a contextual vari-
able: justification and suitability
Gamification in education is “a process
to engage people, motivate action, pro-
mote learning, and solve problems” (Kapp,
2012, p. 219). It is presented as a pedagog-
ical innovation that can increase engage-
ment, motivation, and learning (Prieto,
2020) through the use of strategies typi-
cal of games (Oliva, 2016), taking advan-

tage of the motivating context games of-
fer to appeal to students and ensure they
actively engage in the learning process
(Gonzélez Gascony & Mora Carreno, 2015;
Rubio, 2014).

Although the phenomenon of gamifi-
cation did not originate in the field of ed-
ucation, it is in education that it has in-
spired the most interest (Seaborn & Fels,
2015; Silva et al., 2019) thanks to its im-
pact on learning (Li et al., 2012; Burkey et
al., 2013; Dicheva et al., 2015; Seaborn &
Fels, 2015), behaviour (Werbach & Hunter,
2012), and motivation (Oliva, 2016; Diaz,
2017; Navarro, 2017; Melo-Solarte & Diaz,
2018; Suelves et al., 2018; Zatarain, 2018,
among others).

In the specific case of higher educa-
tion, there has been a notable increase
in academic works that demonstrate the
development and application of gamifi-
cation techniques inside and outside the
classroom (Cortizo Pérez et al., 2011,
Dominguez et al., 2013; Caponetto et al.,
2014; Moreira & Gonzalez, 2015; Oca-
mpo, 2016; Oliva, 2016; Baldeon et al.,
2017; Fernandez-Zamora & Arias-Aran-
da, 2017; Rodriguez, 2018). These works
are fundamentally interested in study-
ing its impact on academic performance
and motivation.

However, few works propose gamifi-
cation as an effective tool for boosting
self-regulation, despite its recognised
impact on cognitive (Baldeén et al.,
2017), motivational (Oliva, 2016), and
behavioural elements (Werbach & Hunt-
er, 2012).
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It is known that gamification when
correctly implemented results in
changes in users’ behaviour (Werbach
& Hunter, 2012), thanks to the implicit
benefits of the games.

Games offer the possibility for stu-
dents to develop their cognitive skills
(Navarro, 2017), improve their prob-
lem-solving ability (Higgins et al,,
2003), foster learning in the motiva-
tional and social domain (Baldeén et
al., 2017; Dominguez et al., 2013), and
increase concentration, effort, compre-
hension, analysis, planning, and ob-
taining set learning outcomes (Arnold,
2014; Lopez, 2014).

Nevertheless, although the essence
of gamified systems lies in the use of el-
ements characteristic of games, they are
not games and their aims should not be
entertainment (Seaborn & Fels, 2015).

Listing all of the steps to follow
when developing a gamified system goes
beyond the scope of this study. However,
we believe it is important to underline
that the creation process involves a de-
tailed, rigorous, and perfectly cohesive
analysis of each and every one of the
stages that comprise it (Garcia et al.,
2019).

Gamification uses rules, challenges,
points, or rewards, among other as-
pects. These take advantage of the in-
nate desire of all individuals for status
and achievement, thus promoting active
participation, while fostering positive
behavioural change (Prieto, 2020).

In this way, according to Oliva (2016),
the advantages gamification offers stu-
dents can be summarised as follows:

- It seeks to recognise academic effort
(through rewards).

- It helps students identify their im-
provements and progress easily (thanks
to the leaderboard).

- It helps students improve their perfor-
mance (through challenges).

- It orientates them in comprehension of
more complex content (thanks to con-
tinuous feedback).

Ultimately, it is a matter of internal-
ising the fact that for students to feel
motivated to learn, they must perceive
the utility of learning, something close-
ly linked with the learning environment
(Garcia Bacete & Domeénech Betoret,
1997).

4. Analysis model proposal

Based on the above, the intention
of the analysis model proposed in this
work revolves around the relationship
and impact of a gamified setting on cog-
nitive, motivational, and behavioural
aspects, and ultimately on self-regulated
learning.

The variables associated with the gam-
ified context and self-regulated learning
have been defined on the basis of existing
theoretical foundations, with the objective
of contrasting the proposed model for the
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benefit of the teaching community in fu-
ture research.

Accordingly, we have identified three
variables for the “gamified context” con-
struct:

1. Characteristics of the task. We have fol-
lowed the approach defined by Vermunt
(1996) in regards to the types of learn-
ing activities. In the case of the present
study, we have decided to consider only
two: cognitive processing activities and
affective processing activities.

2. Elements. The most influential ele-
ments in gamified systems, based on
what is established in the literature
review carried out by Seaborn and Fels
(2015), include points, rewards, feed-
back, and leaderboards.

3. Learning Climate. Depending on the
degree of autonomy students achieve,
following Matos-Fernandez (2009) un-
der the Learning Climate Question-
naire developed by Williams and Deci
(1996).

With regards to “self-regulated learn-
ing”, we have considered three variables:
the cognitive component, the motivation-
al component and the behavioural com-
ponent identified by Pintrich (2000), as
these are recognised in the literature as a
model to follow to explain the self-regula-
tion process (Torrano et al., 2017).

Nonetheless, to determine the di-
mensions associated with each of the
variables, we have used and adapted the

proposal made by Paz (2018) based on
the approach developed by Lindner et
al. (1996), thanks to its recognised va-
lidity for measuring students’ degree of
self-regulation. Accordingly, it is struc-
tured as follows:

1. Cognitive. Referring to automatic or
habitual processes:

- Attention.
- Information storage and retrieval.
— Task execution.

2. Motivational. Comprising beliefs and
questions of personal motivation:

- Attributions.
- (Goal orientation.
- Value of the task.

3. Behavioural. Relating to behavioural
aspects:

- Seeking help.
- Time management.
- Task management.

Graph 1 presents the proposed theoret-
ical model that relates a gamified setting
to self-regulated learning.

Autonomy is part of one of the basic
needs in the Self-Determination Theory
developed by Deci and Ryan (2002), fo-
cussed on studying “the degree to which
people carry out their actions with a
sense of autonomy” (Matos-Fernandez,
2009, p. 168). It refers to the practice of
providing students with a certain degree
of freedom and flexibility in learning,
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offering them the opportunity to decide
how they want to learn (Chaudhuri,
2020).

Self-determination theory holds
that the setting affects behaviour.
Therefore, in a learning climate that
is conducive to encouraging autonomy,
students will tend to take their own
problem solving decisions (Ossa Cornejo

& Aedo Saravia, 2014), thus contribut-
ing to the development of aspects relat-
ing to cognition.

Taking into consideration that gam-
ification sets constant challenges for
students where decision making and
problem solving are embedded in the
development of the game, we establish
the following proposition:

GrapH 1. Conceptual model.

GAMIFIED SETTING

LEARNING ENVIRONMENT

SELF-REGULATED LEARNING

COGNITIVE

- Attention

- Degree of autonomy

CHARACTERISTICS OF
THE TASK

- Storage
- Execution of the task

MOTIVATIONAL

- Self-efficacy

- Cognitive processing
- Affective processing

GAMIFICATION
ELEMENTS

- Leaderboard

- Goals
- Value of the task

BEHAVIOURAL

- Seeking help

- Points
- Feedback
- Rewards

- Time management
- Task management

0
“ Source: Own elaboration.
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Pla: The learning climate gamification
creates has a positive influence on the cogni-
tive component.

When teachers create a learning setting
through activities that are rewarding for
students, present them with challenges to
achieve and this is simultaneously offered
in a context that supports their autonomy,
it will be very likely that a motivational
force is developed that results in learning
achievements (Maldonado et al., 2017).

Therefore, we have established that:

P1b: The learning climate gamification
creates has a positive influence on the moti-
vational component.

The possibility of improving the
autonomy with which students oper-
ate will enable them to acquire greater
responsibility in the construction of the
learning, they will find meaning in concepts
and procedures, and they will increase their
confidence in their own abilities (Gonzalez
& Escudero, 2007). Nonetheless, the figure
of the teacher and the predisposition of the
students as a group are vital.

A fundamental concept in any game
mechanism is the “bi-directionality of the
interaction and the relationship”, where
the process must be an interaction be-
tween peers and between peers and their
teacher (Parente, 2016). Therefore, one of
the fundamental pillars of gamification is
constant feedback.

Consequently, under the assumption
that a gamified system creates the right
environment for students to identify
their needs, take the initiative in ask-

ing for help, and administer time better
in order to continue advancing in the
game, we have established that:

Plc: The learning climate gamification
creates has a positive influence on the be-
havioural component.

One of the important elements for
guaranteeing the quality of learning is
determined by the tasks the students per-
form (Garello & Rinaudo, 2012).

Cognitive processing activities are those
intended for students to process learning
content by linking concepts, selecting key
points, or seeking practical applications. Af-
fective processing activities, however, are di-
rected at confronting the feelings that arise
during learning and inspire a particular
emotional state (Garello & Rinaudo, 2012).

We can, therefore, affirm that gamified
tasks are cognitive and affective processing
activities given that using game strategies
in teaching-learning environments facili-
tates useful comprehension of the content
covered in class, as it becomes a more enjoy-
able and entertaining action (Oliva, 2016),
and also the creation of an appropriate mo-
tivational context so that students achieve
positive emotions.

In relation to this last aspect, Pintrich
and Garcia (1991) have already established
that when students positively value the
tasks they do, they tend to be more engaged
in their learning process, thus incentivising
more frequent use of cognitive strategies.

The gamified system, therefore, should
be approached in such a way that students
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can see their progress and setbacks at all
times, revealing their strengths and weak-
nesses to them. In this sense, the presence
of continuous feedback is vital, since as the
learners supervise the realisation of their
tasks, an internal feedback that is inher-
ent to the task of instruction is created
(Lamas Rojas, 2008).

In addition, it is hoped that gamified
tasks will help students to persist with do-
ing them, a fundamental skill for achiev-
ing self-regulation (Pintrich y Garecia,
1993), which has a direct impact on their
cognitive area.

In view of the above, we have estab-
lished that:

P2a: The characteristics of the tasks in
a gamified system have a positive influence
on the cognitive component.

In addition, we believe that if the task
to be done is gamified and students are
encouraged to participate more actively
through rewards, this will ensure that
the characteristics of the task will have
a satisfactory effect on the motivational
component.

However, it is important to take into
account that the system of rewards must
be designed in a way that stimulates stu-
dents’ intrinsic motivation, otherwise,
their self-efficacy or the goals or value of
the task could be at risk.

Ryan and Deci, who are reference
points on the subject of intrinsic and ex-
trinsic motivation, define intrinsic motiva-
tion as “the doing of an activity for its in-

herent satisfactions rather than for some
separable consequence” (Ryan & Deci,
2000, p. 56), while extrinsic motivation
“pertains whenever an activity is done in
order to attain some separable outcome”
(Ryan & Deci, 2000, p. 60).

Orbegoso (2016) states that intrinsic
motivation is the form of motivation that
can truly inspire change and real progress
in people’s behaviour. He notes that “it
derives from the underlying incentives in
the task itself, its difficulty, the challenge
or stimulus undertaking this action and
attempting to complete it satisfactorily
represents for the individual” (Orbegoso,
2016, p. 77). Ultimately, it is the sponta-
neous tendency of individuals to explore
novel focuses to learn and participate in
an activity they perceive to be interesting
(Chaudhuri, 2020).

There is no doubt that stimulating
students’ intrinsic motivation should be
the ultimate aim of any teacher (Romo &
Montes, 2018, p. 47), and so when design-
ing a gamified practice, the elements se-
lected should respond to this aim, and of
course, the system of rewards should too.

Intrinsic rewards must therefore be
created that encourage the desire to learn
and carry on participating. This means
that they must be associated with the de-
velopment of the game and not an external
stimulus as an improvement in the grade
for the subject might be. So for example,
one intrinsic reward could be obtaining
privileged information that helps advance
in the game or obtaining extra points that
help complete a level.
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It is also important to take into ac-
count that, when designing gamified activ-
ities, it is necessary to provide a balance
between the knowledge acquired and the
level of difficulty of the tasks, in the same
way that low penalties for tasks not suc-
cessfully completed must be established.
Students could be made to feel of failure
and defeat, negatively affecting the com-
ponents of self-regulation, especially the
motivational element (Dominguez et al.,
2013).

Based on the consideration that
gamified tasks increase the value of the
task, favour beliefs of self-efficacy, and
the system itself encourages the stu-
dent to set learning goals, we have es-
tablished that:

P2b: The characteristics of the tasks in
a gamified system have a positive influence
on the motivational component.

That said, the emotional reaction that
taking part in a game causes is also closely
related to feedback and the constant inter-
action that occurs in the process of playing
(Sim6 & Domenech-Casal, 2018).

This is why the presence of the feed-
back element in gamified activities is so
important. When the teaching-learning
process is stripped of its punitive charac-
ter when learners make mistakes, these
errors are turned into learning opportu-
nities (Ardila-Munoz, 2019), and students
are guided in the use of tools with which
they can manage their time and the task
correctly and seek help, it will be closer to
having an impact on the behavioural com-
ponent as well.

Therefore, we have established that:

P2c: The characteristics of the tasks in
a gamified system have a positive influence
on the behavioural component.

The reasoning behind the design of the
games in gamified experiences is perhaps
the most important element (Dominguez
Garcia & Mora Merchan, 2014). A gami-
fied system should contain challenges,
feedback, incentives, points, and leader-
boards grouped into what are called dy-
namics, mechanics, and game elements,
which allow users constantly to be aware
of how they are doing things.

So, with a system of rewards, there
is immediate recognition in the form
of points, prizes, etc. for completing a
task, in the hope that students will ex-
perience an emotional reaction when
overcoming the difficulties (Dominguez
et al., 2013) and will find incentives to
develop cognition and modify behaviour
if necessary.

In this way, the system of rewards
fosters effort and collaboration while stu-
dents are rewarded for overcoming chal-
lenges (Badilla & Nunez, 2018), with a
direct impact on their attention, storage,
and execution of the task.

Therefore, we have established that:

P3a: The game elements typical of ga-
mified settings have a positive influence on
the cognitive component.

As is shown throughout this work,
the use of any element characteristic
of games has a direct impact on the
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motivational area. So, rewards for points
achieved, continuous feedback, the chal-
lenge of completing a task, or the pres-
ence of a leaderboard where students can
always monitor their performance, thus
incentivising them to progress and climb
the table, are unprecedented motivation-
al elements.

New generations need the recognition
and support of their teachers, less formal
relationships, and a warm and relaxed
learning setting where they feel secure ex-
pressing their doubts or feelings (Chaud-
huri, 2020). Gamification is an ideal tool
for achieving this.

Therefore, we have established that:

P3b: The game elements typical of ga-
mified settings have a positive influence on
the motivational component.

It is vital that the elements selected
for gamifying foster the development in
the user of logical and critical-reflexive
thinking skills; analysis and synthesis
skills; skills for planning, organising,
and controlling the execution of the
activity; skills for regulating attention
and concentration and skills for reflect-
ing on one’s own thought process and
its content (Klimenko & Alvares, 2009),
ultimately, making users reflect on the
need to ask for help and orientate man-
agement of time and the task.

Accordingly, given that gamification
makes it possible to orientate changes in
users’ behaviour towards the creator’s
wishes (Werbach & Hunter, 2012), we have
established that:

P3c: The game elements typical of ga-
mified settings have a positive influence on
the behavioural component.

5. Conclusions

The implementation of the European
higher education system has motivated in-
terest in continued research into self-reg-
ulated learning, thanks to the capacity
for command, regulation, and control
students acquire over their own learning
process, and ultimately research on the ac-
quisition of the current learning to learn
competence.

Pedagogy has moved from a text and
lecture style model to a model based on
collaboration between teachers and stu-
dents (Chaudhuri, 2020), with the learn-
ing to learn competence becoming key in
the new educational system and in which
self-regulated learning is founded on the
formulation of this competence (Gargallo
Lépez et al., 2020).

Academic literature on self-regulated
learning provides evidence of the self-reg-
ulatory shortcomings of university stu-
dents, and experts in the field assert that
there is a need to encourage this type of
learning through instruction (Zambrano
& Villalobos, 2013).

This requires an effective and attrac-
tive teaching method that can capture
students’ attention, actively engage them,
and help them understand the associated
benefits for their professional develop-
ment. To this end, didactic efforts should
be directed at awakening students’ intrin-
sic motivation, as intrinsically motivated
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individuals have been found to accept
problems as personal challenges without
desiring or hoping for an external reward
(Orbegoso, 2016).

In addition, there is unanimous
agreement on the influence of motiva-
tion, cognition, and behaviour on hu-
man performance when these aspects
work in unison (Benavidez & Flores,
2019). However, although the emotion-
al area being the cornerstone of cogni-
tive (Trevino, 2020) and behavioural
achievement, in order to motivate stu-
dents, it is vital to generate the appro-
priate motivational context (Garcia
Bacete & Domeénch Betoret, 1977).

Therefore, we believe that a gamified
setting combines the optimal environ-
mental conditions to favour students’ mo-
tivation, cognition, and behaviour thanks
to the interest that the use of game dy-
namics in educational settings inspires
(Navarro, 2017).

It should be noted that until now there
has not been a tool considered by experts
for studying self-regulation of learning.

On the other hand, the theoretical
foundations surrounding the topic of self-
regulation, regard setting as an element
involved in the self-regulation process (Pin-
trich, 2004; Torrano et al., 2017). Nonethe-
less, the present work maintains that con-
text is independent of this process, giving
rise to a proposal for a conceptual analysis
model that accounts for the positive in-
fluence of a gamified context on academic
self-regulation.

The theoretical model proposed is
the result of a solid literature review
that has made it possible to identify the
appropriate variables and the relevant
propositions to be able to test it in fu-
ture research.

The logical reasoning we have fol-
lowed, based on what was established
in the literature review, is as follows:
whether cognition and behaviour de-
pend on motivation and motivation
depends on the learning context, the
starting point for guaranteeing success
in self-regulation must lie in consid-
ering context as an independent vari-
able. We therefore set out to evaluate
whether cognition, motivation, and be-
haviour are easier to regulate in an en-
vironment that is attractive, positive,
and creative.

Ultimately, we provide a proposal that
impacts various aspects:

* The synergies associated with the
combination of two lines of research,
until now studied in isolation - gami-
fication and self-regulated learning -
are justified.

* The contextual component is empha-
sised by offering a new perspective on
self-regulated learning by considering
context as an independent variable and
not as an internally engaged model, as
has been done until now.

*  We propose a valid analytic model that
can be adapted to any qualification,
subject, or educational level.
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* This provides the teaching community
with a conceptual model endorsed with
theoretical rigour and practically pre-
pared for use as the basis of empirical
study.

As a future line of work, we intend to
test the model by implementing a gamified
system in different subjects.
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