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RESUMEN

La relacién entre los juegos digitales y la movilizacién de estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas merece
atencién y requiere investigaciones que contribuyan a la comprensién de cémo estas estrategias pueden favorecer a los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Este estudio describe cémo los estudiantes universitarios mayores de 18 afios
movilizan estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas a través de los juegos digitales. La metodologia de
investigacién utilizada fue ex-post-facto con un enfoque cuantitativo. Participaron en esta investigacién 941 estudiantes
de 22 estados y del Distrito Federal, matriculados en cursos de educacién superior en las universidades brasilefias. La
recoleccién de datos fue proporcionada a través de la aplicacién de un cuestionario en linea que integra el Inventario de
Conciencia Metacognitiva (IMA) y el Inventario de Estrategias Cognitivas y Metacognitivas con Juegos Digitales ICMSDG).
Los resultados indicaron que los estudiantes universitarios encuestados hacen un uso regular de conocimientos, habilidades
y estrategias metacognitivas. Ademas, las estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje parecen ser mas movilizadas
por los jugadores de juegos digitales que por los no jugadores, particularmente entre aquellos que jugaron durante méas
tiempo (9 afios o mas) y con mayor intensidad (jugando todos los dias). Con los resultados encontrados y analizados,
observamos que este estudio es relevante tanto para los profesores universitarios como para los disefiadores de juegos que
pretenden promover las habilidades metacognitivas.

ABSTRACT

The relationship between digital games and the mobilization of cognitive and metacognitive learning strategies deserves
attention and needs research that contributes to the understanding of how these strategies can favor the teaching and learning
processes. T his study describes how university students over 18 years of age mobilize cognitive and metacognitive learning
strategies through digital games. The research methodology used was ex post facto with a quantitative approach. 941
students from 22 States and from the Federal District, enrolled in higher education courses at Brazilian colleges and universities,
participated in this research. Data collection occurred through the application of an online questionnaire that integrates the
Metacognitive Awareness Inventory (MAI) and the Inventory of Cognitive and Metacognitive Strategies with Digital Games
(ICMSDGQG). The results indicated that university students make regular use of metacognitive knowledge, skills, and strategies.
Moreover, cognitive and metacognitive learning strategies seem to be more mobilized by digital game players than by non-
players, particularly among those who played over a longer period of time (9 years or more) and with higher intensity (playing
every day). With the results found and analyzed, we observe that this study is relevant for both university professors and
game designers who aim to promote metacognition skills.
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1. Introduccién

Los estudios sobre los juegos digitales y su interconexién con la educacién sugieren que estos artefactos
tienen el potencial de promover el aprendizaje (Prensky, 2007; Castelldon & Jaramillo, 2013; Maharg &
de-Freitas, 2011; Pombo & Marques, 2020; Santos et al., 2019). Sin embargo, todavia existen brechas
en la literatura que merecen una mirada més cercana y una investigacién rigurosa (Van-Eck, 2015). En
el campo de la investigacién de juegos digitales, existe una limitacién en la literatura en lo que se refiere a
la investigacién sobre metacognicidn, particularmente en contextos de educacién superior. Esta situacién
implica que es necesario invertir en este campo de investigacidon. Por ejemplo, es necesario analizar mas
a fondo cémo las personas aprenden con juegos, cudndo ocurre el aprendizaje o qué condiciones son
necesarias para aprender con juegos. En los estudios de investigacién realizados por Braad (2018), Braad
et al. (2019), Hacker (2017), Taub et al. (2020) y Zumbach et al. (2020), se presentan procesos y
estrategias metacognitivas en su relacién con los juegos digitales, ya sean juegos serios o juegos digitales
comerciales. Estos estudios indican que estos artefactos pueden integrarse en el contexto de la educacién
formal, con resultados positivos o prometedores para el aprendizaje.

A partir de estudios sobre estrategias de aprendizaje que pueden implementarse o desarrollarse con
juegos digitales, se buscé explorar el siguiente problema de investigacién: écémo se movilizan las estrategias
de aprendizaje cognitivo y metacognitivo a través de juegos digitales en el contexto de los estudiantes
universitarios? El objetivo es contribuir a la literatura en el 4drea analizando cédmo se movilizan las
estrategias cognitivas y metacognitivas con el uso de juegos digitales en el contexto de los estudiantes
universitarios. La literatura especializada en procesos de aprendizaje ha buscado conocer cémo ocurre
este fendmeno, cédmo se puede potenciar y cudles son sus limites. En el conjunto de estos estudios, el
concepto de metacognicién emerge como polisémico. Por ejemplo, segin Flavell (1979), el conocimiento
metacognitivo «es el conocimiento o las creencias almacenadas sobre uno mismo y los deméas como agentes
cognitivos, sobre tareas, sobre acciones o estrategias, y sobre cdmo todos estos interactdian para afectar
los resultados de cualquier tipo de empresa intelectualy (Flavell, 1979: 906). Varios autores (Hartman,
2001; Matlin, 2004; Fox & Riconscente, 2008; Hertzog & Dunlosky, 2011; Frenkel, 2014) refuerzan
que la metacognicién se define como el conocimiento, la conciencia y el control de una persona sobre sus
procesos cognitivos.

Schraw y Dennison (1994), dos de los autores del seminario sobre el tema, mencionan que la
metacognicidn se refiere a la capacidad que uno tiene para reflexionar, comprender y controlar el
aprendizaje, que consta de dos componentes principales, el conocimiento de la cognicién y la regulacién
de la cognicién. En primer lugar, el conocimiento de la cognicién incluye tres subprocesos que facilitan el
aspecto reflexivo de la metacognicidén: el conocimiento declarativo (conocimiento sobre uno mismo y sobre
las estrategias), el conocimiento procedimental (conocimiento sobre cémo llevar a cabo las estrategias) y
el conocimiento condicional (conocimiento sobre cudndo y por qué usar las estrategias). En segundo
lugar, la regulacién de la cognicién se refiere a las actividades metacognitivas que ayudan a controlar el
pensamiento, y proporciona el control del aprendizaje a través de una serie de subprocesos: planificacién,
gestidn de la informacién, monitoreo de la comprensidn, depuracién y evaluacién.

Boruchovitch (1999) presenta una comprensidn similar a Schraw y Dennison (1994), afirmando que el
conocimiento metacognitivo (o conciencia metacognitiva) tiene que ver con la cognicién misma, y se refiere
a: 1) conocimiento sobre uno mismo (fortalezas, debilidades, preferencias personales); 2) conocimiento
sobre la tarea (niveles de dificultad, demandas); y 3) conocimiento sobre el uso de estrategias (cuéles,
cuando, por qué y para qué) (Boruchovitch, 1999). Segiin Boruchovitch, el monitoreo metacognitivo es
la evaluacién o el juicio del estado actual de una actividad cognitiva y/o progreso durante la realizacién
de una tarea cognitiva (por ejemplo, autoevaluacién y autoexamen). El control metacognitivo se entiende
como la regulacién de la actividad cognitiva que estd en desarrollo; se refiere a las acciones que se pueden
realizar en funcién de la informacién que resulté del proceso de monitoreo cognitivo (VValtz-Schelini et
al., 2016).

Analizando los puntos de vista presentados anteriormente sobre la metacognicidén, observamos que las
perspectivas de los autores se complementan entre si; sin embargo, en este estudio, adoptamos la visién
de Schraw y Dennison (1994). Por lo tanto, el anélisis de datos incluye las dimensiones del conocimiento
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sobre la cognicién y la regulacién de la cognicién. Desde la perspectiva del conectivismo, se entiende
que se pueden utilizar varios artefactos y tecnologias para movilizar estrategias para apoyar la adquisicién,

organizacién y uso de la informacién, con el objetivo de la construccién de aprendizaje (Pimentel, 2018).

Entre las tecnologias se destacan los juegos digitales. Para Hacker (2017), existen pocos estudios y,
por lo tanto, poca evidencia empirica que pueda contribuir al disefio de juegos serios que incorporen
metacognicidn, lo que justifica el estudio reportado en este manuscrito.

Para entender cémo se pueden insertar los juegos digitales en el contexto del aprendizaje metacognitivo,
Castronovo et al. (2018) realizaron un estudio cuasiexperimental con 65 estudiantes de ingenieria,
utilizando un juego de simulacién. En esta investigacién con preprueba y posprueba, se realizé un analisis
estadistico a través de una prueba ANOVA, ya que los datos cumplian con los supuestos de normalidad,
esfericidad y homogeneidad de covarianza. Dos elementos fueron significativos en los resultados y pueden
ayudar a los desarrolladores de juegos a considerar tales indicaciones en su futuro disefio de juegos. Por un
lado, la retroalimentacién fue un facilitador del monitoreo metacognitivo. Por otro lado, el tiempo de juego
también fue relevante, ya que permite el desarrollo de descubrir qué estrategias de juego corresponden al
éxito en el modo de juego.

Los resultados obtenidos con los adolescentes en este campo también son interesantes, y nos llevan
a considerar si, o no, se pueden lograr resultados similares cuando los participantes son estudiantes de
educacién superior. Por ejemplo, en el estudio de Drummond y Sauer (2015), los datos indican que las
tasas metacognitivas son mas bajas entre los adolescentes que juegan videojuegos. Sin embargo, los autores

advierten que este resultado no implica un menor rendimiento académico para los jugadores frecuentes.

Esto contrasta con los resultados de la investigacién de Kim et al. (2009). Su estudio sefiala que un juego
comercial en conjunto con las estrategias metacognitivas puede ser una forma efectiva de aumentar el
rendimiento en el aprendizaje o el juego, derivado del momento en que se involucran. Para los autores,
las actividades de conversacién y observacién son mas efectivas que las actividades de escritura para
mejorar los logros de los estudiantes.

Otros estudios también favorecen la implementacién del juego en la educacién. Por ejemplo, Ke

(2008) buscé analizar si los juegos digitales son efectivos para promover el aprendizaje de matemaéticas.

En este estudio, con 358 estudiantes de 18 escuelas piblicas de Pensilvania, el investigador realizé una
investigacién comparativa entre juegos digitales y analégicos. La investigacién siguié un modelo de método
mixto y los resultados indican que los juegos de ordenador, en comparacién con los juegos de papel y lapiz,
fueron significativamente mas efectivos en la promocién de la motivacién de aprendizaje. Sin embargo,
los datos no mostraron diferencias significativas al tratar de identificar si los juegos digitales facilitaron el
rendimiento en la prueba de conciencia cognitiva y metacognitiva matematica.

Considerando nuevamente los contextos de educacién superior, Trindade et al. (2019) realizaron un
estudio, con 91 estudiantes, donde las experiencias de aprendizaje con un juego digital fueron conducidas
con un grupo experimental (N=59). Los resultados del estudio muestran que los juegos representan
resultados de aprendizaje positivos en Fisica, en este caso con respecto a la electricidad, las cargas
eléctricas y el campo eléctrico, lo que sugiere que los disefiadores de juegos deben incorporar actividades
metacognitivas, con el objetivo de promover actividades que generen reflexién, lo que contribuye a la
consolidacién del aprendizaje.

Por otra parte, Pouralvar et al. (2019) argumentan a favor de considerar también estilos de aprendizaje
en el disefio de juegos para una movilizacidn efectiva de estrategias metacognitivas. A partir del analisis
presentado anteriormente, en una comprensidn de cédmo la investigacidn sobre la relacién entre las
estrategias cognitivas y metacognitivas y los juegos digitales, este estudio presenta el andlisis estadistico
descriptivo de los datos recopilados de los estudiantes universitarios, como se explicara en la siguiente
seccién.

2. Metodologia
El estudio realizado se caracteriza como una encuesta (Roni et al., 2020), y se utilizé una metodologfa

de investigacién ex-post-facto con un enfoque cuantitativo (Sampieri et al., 2013; Mattar & Ramos, 2021).

Participaron en el estudio, respondiendo a un cuestionario en linea, 941 estudiantes matriculados en
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cursos de educacidén superior de colegios y universidades brasilefias. El campo de investigacién incluyé
instituciones de educacién superior ptablicas y privadas, con un alcance de respuestas de 22 estados y el
Distrito Federal.

2.1. Participantes

En este estudio, debido a la dificultad de acceso a los cerca de 8.603 estudiantes de cursos de
educacién superior en Brasil, se aplicé una técnica de muestreo no probabilistico para obtener una muestra
de conveniencia (Neuman, 2014). Estd compuesta por voluntarios, contactados por correo electrénico,
que reunieron las caracteristicas deseadas: asistir a un curso de educacién superior en una institucién
brasilefia en el momento de la recoleccién de datos (cumpliendo con el locus de investigacién), con fluidez
en portugués (el idioma utilizado en los cuestionarios) y firmar el Formulario de Consentimiento Libre e
Informado a través de medios virtuales (para la conformidad con los procedimientos éticos). En este
sentido, participaron en este estudio adultos capaces de dar su consentimiento informado.

Los participantes fueron 941 estudiantes brasilefios, matriculados en cursos de educacién superior.
La mayoria de los encuestados (67,8%) informaron que viven en el noreste del pais. Los estudiantes
se matricularon entre el 1°y 12° periodo del curso, y el 3,2% de los encuestados indicaron que cursan
asignaturas de diferentes periodos. En cuanto al perfil de edad, la mayoria de los encuestados (42,4%)
tenia entre 18 y 20 afios (Tabla 1). La muestra se compuso por conveniencia y el analisis se realizé
considerando dos perfiles diferentes: jugadores y no jugadores.

Tabla 1. Edad por grupo de encuestados (no jugadores y jugadores)

Edad No jugador Jugador Total
fr i % frecuencia % frecuencia
18 a 20 afios 126 33,60% 273 48,23% 399 42,40%
23 a 27 afios 107 28,53% 174 30,74% 281 29,86%
28 a 32 afios 38 10,13% 59 10,42% 97 10,31%
33 a 37 afios 37 9,87% 21 3,72% 58 6,16%
38 o mas afios 67 17,87% 39 6,89% 106 11,27%
Total 375 100% 566 100% 91 100 %

El estudio recibié una aprobacién del Consejo de Etica en Investigacién, referencia CAAE 4,566,901,
y cumple todas las orientaciones indicadas por las regulaciones éticas, incluso en relacién con la Ley

General de Proteccién de Datos Personales de Brasil (LGPD, Ley N ° 13.853/2019).

2.2. Procedimientos y herramientas de recopilacién de datos

La recoleccién de datos se realizé mediante la aplicacién de un cuestionario autoadministrado en linea,
desarrollado en forma de autoinforme, cuando el propio encuestado debe completar las respuestas. El
cuestionario (Pimentel & Marques, 2021; Pimentel et al., s.n.) consta de tres secciones: a) Inventario de
Conciencia Metacognitiva (MAI) (Schraw & Dennison, 1994); b) Inventario de Estrategias Cognitivas y
Metacognitivas con Juegos Digitales ICMSDG) (Pimentel & Marques, 2021); y c) Perfil del encuestado.
La seccién «b» solo ha sido respondida por aquellos que se declararon jugadores (N=566).

En la primera seccién, «a», se utiliza el MAI. El MAI es un instrumento con 52 ftems construidos
y validados por Schraw y Dennison (1994) para medir la conciencia metacognitiva de los adultos. Los
items se clasifican en ocho subcomponentes agrupados en dos categorias mas amplias, conocimiento de
la cognicién y regulacién de la cognicién. En este estudio, se utilizd la versién traducida y validada al
portugués brasilefio por Lima Filho y Bruni (2015).

La segunda seccién comprende el ICMSDG, que es un instrumento de 20 items para autoevaluar el
uso de estrategias cognitivas y metacognitivas en escenarios de juego, presentado en Pimentel y Marques
(2021). Los items se clasifican en dos categorias: estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas.
Un ejemplo de elemento cognitivo es «7. Veo tutoriales sobre juegos, hechos por otros jugadores». Y
un ejemplo de un elemento metacognitivo es «9. En el juego, pienso en varias formas de resolver una
situacién y trato de elegir la mejory .

El proceso de desarrollo y validacién del ICMSDG se describié de forma previa (Pimentel et al., s.n.).
En resumen, después de una fase de validacién de contenido, la validacién interna se realizé a través
de una prueba previa del cuestionario y el calculo alfa de Cronbach (Cronbach, 1951) con un grupo
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de estudiantes universitarios y jugadores brasilefios, que formaron una muestra de conveniencia de 32
encuestados. El andlisis se realizd utilizando el software Statistical Package for Social Sciences 24 (SPSS)
y consideré las respuestas de 29 encuestados, que indicaron que eran jugadores de juegos digitales. Las
respuestas de 3 sujetos fueron descartadas ya que no eran jugadores. El resultado alfa de Cronbach fue
de 0,84, lo que se considera indicador de un instrumento altamente confiable, segin Cohen et al. (2018).
Por lo tanto, el ICMSDG ha sido validado y su confiabilidad probada/confirmada (Roni et al., 2020).

En los items MAI e ICMSDG, se utilizé una escala Likert de 5 puntos, con los siguientes indicadores:
1) Totalmente en desacuerdo; 2) En desacuerdo; 3) No decidido; 4) De acuerdo; y 5) Totalmente de
acuerdo. La tercera seccién del instrumento comprende preguntas que tienen como objetivo identificar
el perfil de los encuestados como jugadores. Inicialmente, los encuestados son interrogados sobre qué
tipos de juegos digitales juegan: Juegos de rol (RPG), aventura, emulacién, simulacidn, estrategia, accién
y rompecabezas. Los encuestados también podrian indicar otros tipos. Para la frecuencia de juego, se
utilizé como referencia la siguiente escala: 1) No juego; 2) Ocasionalmente; o 3) A menudo. Luego,
se pregunté qué tipos de juegos digitales el encuestado suele jugar mas. También, se preguntd cudnto
tiempo juega, en promedio, con las siguientes opciones: | a 2 horas; 2 a 3 horas; 3 a 4 horas; 4 a 5 horas;
mas de 5 horas al dfa. En cuanto a cuantos afos de juego, las opciones eran: 1 a 4 afos; 5 a 8 afios;
y 9 afios o més. La tercera seccién del instrumento incluye, ademas, preguntas para identificar el perfil
de los encuestados como estudiantes de educacidén superior. Por lo tanto, se pide a los estudiantes que
identifiquen la universidad o facultad en la que estdn matriculados, asi como el area de conocimiento de
su curso y el periodo/semestre al que asisten. Para la edad, se presentan las siguientes opciones: 18 a 22
afios; 23 a 27 afios; 28 a 32 anos; 33 a 37 afos y 38 afios o mas.

2.3. Procedimientos de analisis

La aplicacién del cuestionario obtuvo 981 respuestas, que después de la depuracién de datos se
redujeron a 941 respuestas confiables. Para la limpieza de datos fueron excluidos sujetos que no estaban en
graduacién, que no asistian a universidades o colegios brasilefios, que no estaban de acuerdo en participar
en la investigacién, que no completaron la parte 1 del cuestionario (MAI), y cuyo cuestionario estaba
completamente en blanco. También se excluyeron las respuestas duplicadas. De los estudiantes que
respondieron, 376 afirmaron que no juegan juegos digitales (39,79%) y 566 afirmaron que son jugadores
(60,21%).

Con respecto a la interpretacién de los resultados en las escalas de Likert, se necesita precaucién.
Por ejemplo, Pornel y Saldafa (2013) analizaron 53 disertaciones y encontraron que era comdn el uso
de un esquema de interpretacidn defectuoso de los items de la escala significa respuestas. A los efectos
de la interpretacién de la respuesta media, los autores aconsejan el uso de los limites naturales de los
ndmeros enteros utilizados como anclajes numéricos de la escala como limites para las categorias. Segin
los autores, el esquema que hace uso de los limites naturales de los enteros tiene una buena eficiencia
en la estimacién de la capacidad latente del encuestado que la escala pretende medir. En consecuencia,
considerando que este estudio utilizé una escala de 5 puntos Likert, el esquema de interpretacién utilizado
fue: Intervalo medio 1,00-1,49=Totalmente en desacuerdo; Intervalo medio 1,50-2,49=En desacuerdo;
Intervalo medio 2,50-3,49=No decidido; Intervalo medio 3,50-4,49=De acuerdo; Intervalo medio 4,50-
5,00="Totalmente de acuerdo

Ademas, se realizaron pruebas estadisticas (Shapiro Wilk y Mann Whitney) con el soporte del
software Jamovi. La normalidad de los datos se verificé mediante la prueba de Shapiro Wilk. A
continuacién, se presentan y analizan los datos. Para el anélisis descriptivo de los datos, se organizd y
tabulé la informacién. Posteriormente, se analizaron los datos utilizando el siguiente software: Microsoft
Office Excel 2019, R 4.0.5 y Jamovi versién 1.8.2 para anélisis descriptivo y pruebas estadisticas.

3. Resultados y discusién
3.1. Inventario de conciencia metacognitiva

La normalidad de los datos se verificé a través de la prueba de Shapiro Wilk para un nivel alfa
de 0,05. Los datos descriptivos para la seccién MAI del cuestionario (N=941) encuestados, revelan
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los valores: W=0,738 para p<0,001, por lo tanto, se rechaza la hipdtesis nula de que la muestra
proviene de una poblacién con una distribucién normal. Por lo tanto, se realizaron pruebas estadisticas no
paramétricas, asignando el intervalo de confianza del 95%. Se realizaron pruebas de Mann-Whitney para
el conocimiento de la cognicién (U=96614, p=0,005) y para la regulacién de la cognicién (U=97293,
p=0,004). Segin Bruce et al. (2018), si los datos no se ajustan a la distribucién normal, necesitamos
usar un método no paramétrico, por ejemplo, la prueba U de Mann-Whitney ya que la significancia es
menor a 0,05, por la hipétesis nula de la Prueba de Mann Whitney, asumimos que las medias no son
estadisticamente significativas. Para evaluar la homogeneidad de varianza se utilizé la prueba de Levene,
y sus resultados son p=0,470 para Conocimiento de cognicién y p=0, 156 para Regulacién de cognicién
(con p>0.05), confirmando que las varianzas de los grupos son homogéneas.

Los resultados del AMI presentan indicadores significativos para este estudio. El conocimiento de
la cognicidén y la regulacién de las categorias de cognicidn se identifican entre los encuestados, ya que
la seleccién de las respuestas «De acuerdo» (o 4) y «Muy de acuerdo» (o 5) fue frecuente en toda la
muestra. Las estadisticas descriptivas mostraron que los valores de las medianas eran los mismos para los
dos grupos de categorias (Conocimiento de la cognicién y Regulacién de la cognicién), y también cuando
se agregaron los valores de estas dos categorias. Cabe destacar que estas categorias son complementarias,
formando parte de lo que se denomina conciencia metacognitiva. El andlisis de estos valores indica
una gran proximidad de las respuestas en estos dos grupos de elementos metacognitivos, reforzando el
pensamiento y la conviccién en el uso de las habilidades y experiencias metacognitivas por parte de los
encuestados.

Los datos presentados en la Tabla 2 indican una mayor incidencia de movilizacién tanto de estrategias
cognitivas como metacognitivas por parte de los encuestados que afirman jugar juegos, cuando se compara
con aquellos que no lo hacen. En otras palabras, este estudio indica que el conocimiento de la cognicién
y la regulacién de la cognicién son movilizados de manera mas efectiva por los estudiantes que usan
juegos digitales, ya que hay una seleccidén relevante de respuestas «de acuerdoy» y «muy de acuerdoy.
Sin embargo, a pesar de que el coeficiente de correlacién es muy débil (p<.001), hay una movilizacién
mas frecuente de Conocimiento de cognicién y Regulacién de cognicién por parte de quienes se declaran
como jugadores.

Tabla 2. Movilizacion de estrategias cognitivas y metacognitivas

C imi de la cognicién Regulacién de la cognicién
No jugadores Jugadores No jugadores Jugadores

frecuencia % frecuencia % frecuencia % frecuencia %
Totalmente en desacuerdo 0 0 0 0 0 0 0 0
En desacuerdo 6 0,6 4 0,4 0 0,0 0 0,0
Neutro 64 6,8 105 11,2 18 1,9 24 2,6
De acuerdo 217 231 372 39,5 181 19,2 328 34,9
Totalmente de acuerdo 89 9,5 88 94 177 18,8 217 23,1

Aunque el objetivo de esta investigacidn no es hacer una comparacidén entre jugadores y no jugadores,
la distincién entre estos dos grupos de participantes es interesante de observar, particularmente en lo que
concierne a cdmo las estrategias metacognitivas se pueden potenciar a partir de la insercién de juegos
digitales. Esto puede ser til en el contexto de la educacién formal. Como se ha visto anteriormente,
los estudios de Ke (2008), Kim et al. (2009), Drummon y Sauer (2015), Castronovo et al. (2018) ya
indican que existe una relacién entre la metacognicidn y los juegos digitales, y los datos de la presente
investigacién siguen la tendencia sefialada por estos autores. Los resultados obtenidos con la primera parte
del instrumento indican que los individuos participantes en el estudio tienen conciencia metacognitiva,
lo que puede favorecer sus estudios, como se sefiala en la literatura. A partir de este resultado, los
profesores universitarios pueden llevar a cabo una planificacién focalizada, aprovechando las estrategias
méas movilizadas, asi como invertir en el desarrollo de estrategias que se destacaron tanto, como las
relacionadas con el conocimiento y la planificacién procesal.

3.2. Estrategias cognitivas y metacognitivas con inventario de juegos digitales

La segunda parte del instrumento, el ICMSDG, lo respondieron dGnicamente estudiantes que se
declararon jugadores (N=569). El resultado se calculd y analizé para relacionar cémo las estrategias
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cognitivas y metacognitivas se mejoran a partir del uso de juegos digitales. En esta etapa, se adoptaron
las sumas de las respuestas dentro de las categorias para permitir una vista paramétrica de los valores
recolectados.

Los datos pueden iluminar a los desarrolladores de juegos digitales, asi como a los profesores que
buscan integrar estos dispositivos en la educacién diaria. A través del anélisis es posible pensar en nuevas
decisiones. Por ejemplo, es necesario proporcionar actividades que promuevan el desarrollo de estrategias
cognitivas, ya que el resultado fue neutral en el 48% de las respuestas.

Para las estrategias metacognitivas, la puntuacién para «De acuerdoy» y «Muy de acuerdo» fue del
95%, sumando las dos opciones de respuesta. Para las estrategias cognitivas, el resultado fue del 39%. En
otros grupos de estudiantes, es posible que este indice pueda ser diferente, dependiendo de las estrategias
que utilicen en los procesos de aprendizaje.

Estos resultados aparentemente no tan favorables se aproximan a los resultados de Drummond y Sauer
(2015). Estos autores indican que existe una tendencia hacia puntuaciones mas altas para aquellos que
juegan con menos frecuencia. Hipotéticamente, podemos inferir que el hecho de que los profesores
no estén usando juegos en sus clases, origina también una visién negativa por parte de la sociedad, e
impide que los estudiantes sean conscientes de su aprendizaje a partir de los juegos. Los disefiadores
deben considerar cémo incorporar més elementos que permitan la movilizacién de estrategias cognitivas,
ademaés de la consolidacién de estrategias metacognitivas. Por otro lado, los profesores pueden llevar a
cabo una planificacién enfocada en la implementacién de juegos digitales que ofrezcan oportunidades a
los estudiantes para movilizar estrategias cognitivas y metacognitivas.

Entre los participantes hay una prevalencia de juegos digitales de RPG, Estrategia y Accién (Tabla
3), con una mayor incidencia entre los que indicaron tener entre 18 y 22 afios (48,5%). Este resultado
es relevante para los profesores, que pueden centrarse en la planificacién de estrategias didacticas que
involucren este tipo de juegos. Los disefiadores también pueden considerar este resultado para que en el
desarrollo de nuevos juegos puedan privilegiar este tipo de juegos, asi como repensar qué elementos se
pueden incorporar a otros tipos de juegos, con el fin de hacer un mayor uso de ellos.

Una posible correlacién entre el tipo de juegos y la movilizacién metacognitiva radica en el hecho
de que los juegos de rol, accidén y estrategia requieren mas atencién de los jugadores para encontrar las
alternativas frente a los desafios presentados en los juegos. Este elemento es relevante desde la perspectiva
de la planificacién del uso de juegos en el aula. La preferencia por los juegos que motivan la concentracién
son los més indicados.

Tabla 3. Frecuencia para cada rango de edad de acuerdo al tipo de juego

Tipo de juego

Intervalo . i ) ) . . %

de edad Accion | Aventura | Emulacion | Estrategia | Otro tipo | Rompecabezas | RPG Simulacion °
18 a 22 afios 20,2% 8,2% 1,1% 17,2% 10,5% 12% 21,7% 9% 100%
23 a 27 afios 14% 12,3% 1,2% 22,2% 11,1% 7% 22,8% 9,4% 100%
28 a 32 afios 5,2% 8,6% 0,0% 25,9% 3,4% 8,6% 43,1% 5,2% 100%
33 a 37 afios 10% 5,0% 0,0% 30,0% 5% 35% 0,0% 15,0% 100%
38 aficsomas| 17,1% 20,0% 0,0% 31,4% 8,6% 11,4% 57% 5,7% 100%
Total 16,2% 10,2% 0,9% 21,1% 9,6% 10,9% 22,5% 8,7% 100%

Con base en los resultados del ICMSDG, es posible analizar las implicaciones del tiempo de juego en
relacién con la movilizacién de estrategias cognitivas y metacognitivas. Tales consideraciones se hicieron
a partir de tres categorias: a) Tiempo medio de juego; b) Frecuencia de juego; y ¢) Cuantos afios de
juego. El estudio de la relacién de la movilizacién de la metacognicién a lo largo del tiempo parte de la
comprensién de Moncart (2012) de que existe un efecto acumulativo en la conciencia metacognitiva de
todos los juegos que una persona ha jugado. Para el autor, no es probable que la conciencia metacognitiva
aumente de manera mensurable al jugar un juego durante un periodo relativamente corto de tiempo.

En cuanto a la cantidad media de tiempo de juego (Tabla 4), los datos también indican que quienes
declararon jugar mas tiempo por semana movilizan més estrategias cognitivas y metacognitivas, de acuerdo
con los supuestos de Moncarz (2012). Es decir, hay un crecimiento positivo en la movilizacién de estas
estrategias a partir del tiempo promedio de juego por semana: los estudiantes que juegan més de cinco
horas por semana movilizan mas estrategias cognitivas (media=22,4) y metacognitivas (media=57,9), en
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comparacién con los que juegan menos tiempo (por ejemplo, las medias son 15,2y 51,8, respectivamente,
para los que juegan menos de | hora/semana).

Tabla 4. Promedios para estrategias cognitivas y metacognitivas por tiempo de juego

Evaluacion de estrategias | Evaluacion de estrategias Total
Tiempo promedio de juegos coghnitivas metacognitivas

Promedio DE Promedio DE Promedio DE
Menos de 1 hora/semana 15,2 6,36 51,8 8,22 67,1 11,2
1 a < 2 horas/semana 17,1 6,17 53,8 6,70 70,9 10,5
2 a 3 horas/semana 18,2 6,18 52,7 7,29 70,9 11,3
3 a 4 horas/semana 18,3 6,18 541 7,81 72,4 11,9
4 a 5 horas/semana 20,4 4,69 55,1 5,36 75,5 8,37
5 horas/semana o mas 22,4 7,03 57,9 6,45 80,4 11,4

Nota. DE=desviacion estandar.

En cuanto a la frecuencia de juego, como se muestra en la Tabla 5, hay una media mas alta para
aquellos estudiantes universitarios que afirman que juegan todos los dias (Estrategias Cognitivas=18,7;
Estrategias Metacognitivas=54,5 y Total=73,2), seguidos por aquellos que indican que juegan unos dias
ala semana. Estos resultados revelan que quienes juegan todos los dias tienden a movilizar mas estrategias
cognitivas y metacognitivas.

Estos resultados que indican una mayor movilizacidn de estrategias metacognitivas por parte de
aquellos que pasan més tiempo jugando son consistentes con los estudios de Castronovo et al. (2018). Se
observa en este resultado que el uso esporaddico como estrategia educativa intencional puede no ofrecer
los resultados esperados. Se requiere una planificacién para el uso mas sistematico de los juegos.

Tabla 5. Frecuencia de juego

Evaluacion de_ _estrategias cog- | Evaluacion de e_s_trategias me- Total
nitivas tacognitivas

1 2) 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Promedio 17,6 | 146 17 18,7 | 53,1 | 516 | 522 | 545 | 70,7 | 66,2 | 69,2 | 732

P1 13 11 13,8 13 49 47 48 49 64 60 61 64

Mediana 17 14 16 18 53 53 52 55 71 67 68,5 73
P3 21,3 | 17,8 21 23,5 59 58,8 | 57,5 61 77 738 | 76,3 | 815
DE 6,03 | 569 | 540 | 730 | 6,87 | 889 | 735 | 747 | 105 | 11,7 | 9,75 | 12,5

Nota. 1=Algunos dias a la semana; 2=Esporadicamente; 3=Fines de semana; 4=Todos los dias; Q1=1°" cuartil; Q3=3°" cuartil.

A partir de la Prueba de Kruskal- Wallis, los resultados arrojaron un x2 de 30,30 para Estrategias
Cognitivas, un Y2 de 8,89 para Estrategias Metacognitivas y un x? de 22,73 para el Total, sin diferencia
significativa. El tamafio del efecto de la diferencia en las puntuaciones es pequefio (Cohen, 1992) cuando
se trata de verificar la frecuencia con la que juegan. En la tercera categoria del factor tiempo, se analizé el
namero de afios que juegan los estudiantes y su relacién con la movilizacién de estrategias (Tabla 6). Se
observa en los datos que la media mas alta es la de aquellos que reportan jugar durante 9 afios o més, con
una media de 18 para Estrategias Cognitivas, 54,3 para Estrategias Metacognitivas y de 72,3 para el Total.

dDid © ero ade 4a O 0 e e(a O e ald e
Evaluacion d_e_estrategias Evaluacion de e_s!rategias me- Total
cognitivas tacognitivas

1 2 3 1 2 3 1 2 3
Promedio 16,4 16,7 18 52,2 52,1 54,3 68,6 68,8 72,3

P1 11 12 14 47 49 49 60 61 65

Mediana 15 15 18 52 53 55 68 69 72

P3 20 21 22 59,5 58 60 75 75 79
DE 7,12 6,13 6,10 7,88 7,22 6,73 12,1 11 10,6

Nota. 1=1 a 4 afos; 2=5 a 8 afios; 3=9 afos o mas; Q1=1° cuartil; Q3=3* cuartil.

Para los estudiantes que indicaron que han estado jugando durante 9 afios o més, hay un resultado
mas alto en las evaluaciones en Estrategias Cognitivas (mediana=18), Estrategias Metacognitivas
(mediana=55) y Total (mediana=72), cuando se compara con los grupos restantes de estudiantes. Estos
resultados corresponden a los resultados de los que juegan todos los dias, como se informé anteriormente.
Teniendo en cuenta el ndmero de afos que los estudiantes reportan jugando, con el anélisis de la prueba de
Kruskal-Wallis, los resultados dieron un x2 de 11,5 para Estrategias Cognitivas, x2 de 10,5 para Estrategias
Metacognitivas y x2 de 16,4 para el Total. El tamafo del efecto de la diferencia en las puntuaciones es
pequefio (Cohen, 1992), con €2 por debajo de 0,20. Con la muestra de este estudio, en relacién al ndmero
de afios jugando, no podemos inferir que haya un cambio en la movilizacién de estrategias cognitivas y
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metacognitivas. Se planted una nueva hipdtesis a partir del resultado de que, aparentemente, los jugadores
que juegan muchas horas tienen la tendencia de estancamiento o disminucidn de las estrategias cognitivas
y metacognitivas. Como no se plantean nuevos desafios, o a medida que los actores entran en una zona
de confort, no necesitan poner en practica nuevos esfuerzos, lo que no implica la movilizacién de nuevas
estrategias.

4. Limites del estudio

Los resultados de este estudio indican que los juegos digitales brindan oportunidades para movilizar
estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas. Sin embargo, los resultados también sugieren que
solo dos variables influyen en esta movilizacién: el tipo de juego (Tabla 3) y el tiempo jugado (Tabla 4
y 5). El ndmero de afios de juego vy la frecuencia de juego no se encontraron como influyentes. Otros
estudios, incluyendo la observacién o el enfoque experimental, pueden presentar datos para apoyar la
identificacidn de otras variables que deben tenerse en cuenta.

En la literatura, como en este estudio, no hubo evidencia de datos recogidos especificamente en los
cursos de formacién docente de educacién superior. Se entiende que la formacién docente, ademas
de las cuestiones epistemoldgicas, también debe buscar la formacién para el desarrollo de estrategias de
aprendizaje, ya que estas son necesarias para el desarrollo del aprendizaje. Por lo tanto, los futuros estudios
pueden centrarse en la recopilacién de datos con estudiantes de estos cursos de educacién superior que
califican para el trabajo docente.

Ante el hallazgo de un probable estancamiento de las estrategias metacognitivas (Tabla 6), en este
aspecto, existe un limite al estudio, que puede ampliarse con la adopcién de otras investigaciones, incluso a
largo plazo, en la bisqueda de datos que puedan responder a la nueva hipétesis presentada. Sera necesario
analizar qué otros instrumentos de recoleccién de datos revelan elementos que apoyan la afirmacién.

5. Conclusiones

De acuerdo con la literatura, los resultados de este estudio sugieren que los juegos digitales movilizan el
conocimiento de la cognicién y la regulacién de la cognicidn, dos categorias principales de metacognicién
segn Schraw y Dennison (1994). En el cruce de datos sobre el grupo de edad con los tipos de juegos
utilizados (Tabla 3), existe una fuerte indicacién de las preferencias que deben usarse en el aula o incluso
en estrategias de gamificacién, cuando los resultados apuntan a los de tipo RPG, seguido de Estrategia y
Accién.

Otro hallazgo es una mayor movilizacién de las habilidades metacognitivas al observar el tiempo
que los usuarios destinan al juego, descrito en la Tabla 4, 5 y 6. Por lo tanto, se observd en esta
muestra un mayor uso de la conciencia cognitiva y metacognitiva en relacién con el tiempo, es decir, los
encuestados que juegan mas, afirman tener un mayor nivel de habilidades metacognitivas. Esta afirmacién
se corrobora en los indicadores de la tabla de frecuencia con la que juegan (Tabla 5), observando que las
personas que juegan de forma esporadica son las que tienen los resultados més bajos, sefalando que la
frecuencia a la que juegan los estudiantes esta directamente relacionada con una mayor actividad cognitiva
y metacognitiva.

Teniendo en cuenta el nimero de afios, los encuestados juegan (Tabla 6), esta claro que el ingenio
metacognitivo es mucho mayor que el cognitivo, es decir, hay un mayor control, pensamiento y estrategias
que se han ido refinando con el tiempo en las practicas de juego. De esta manera, el conocimiento
metacognitivo adquirido para guiar al jugador en qué estrategias funcionan mejor para una situacién dada
demuestra fuertemente su conciencia de controlar el pensamiento y crear estrategias para plasmar una
solucién rapida y efectiva.
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