“Diverhealth” como experiencia de aprendizaje y su efecto motivacional en el alumnado de educación física
El presente estudio pretende identificar cambios producidos en los perfiles motivacionales de 30 estudiantes de segundo de Bachillerato en la asignatura optativa de Educación Física. Se han tenido en cuenta los resultados obtenidos por el Cuestionario de Regulación de la Conducta en el Ejercicio-3 (BREQ-3), antes, y después de una intervención mediante gamificación denominada “DiverHealth”. Los resultados obtenidos muestran diferencias significativas en la satisfacción por la práctica física en el total grupo clase, en el grupo alumnas (ambos, p<.001) y en el grupo alumnos (p<.05). Además, la práctica física como forma de vida ha obtenido resultados significativos en el total grupo clase y en el grupo de alumnas. Por consiguiente, una intervención como la descrita, podría mejorar la motivación del alumnado hacia la práctica de ejercicio físico.
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“Diverhealth” as a learning experience and the motivational effect in physical education students
This study aims to identify possible changes in motivational dimensions about physical activity for 30 students of secondary school. A level cursing the optative subject of Physical Education, based on outcomes measured from the Behavioral Regulation in Exercise Questionnaire (BREQ-3), before and after an intervention based on gamification methodology. A higher satisfaction with physical activity was present in total group, female group (both, p<.001) and male group (p<.05). Moreover, the physical activity as a lifestyle there was seen a higher impact on total group and female group. An intervention with students from secondary school, might improve the motivation of the students towards doing physical exercise.
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Introducción
La nueva realidad que identifica el comportamiento de los adolescentes en la sociedad actual, solicita una renovación de ideas en los enfoques del ámbito educativo, construyendo una unión entre las necesidades y valores del alumnado y sus objetivos de aprendizaje (Pérez López, 2009). Actualmente, se están implantando estrategias educativas que combinan el juego con las nuevas tecnologías. Además, los juegos se han ido consolidando de manera gradual como una herramienta potente para el aprendizaje ya que propician situaciones significativas y reales para el alumnado (Hernando, Arévalo, Mon, Batet & Catasús, 2015). Se trata de aumentar la participación del estudiante, de modo que desempeñe un papel activo en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Pérez López y Delgado-Fernández, 2012). Varios estudios han revelado una desmotivación del alumnado con la asignatura de Educación Física (EF) (Lake, 2001; Smith & Parr, 2007; Trout & Graber, 2009) debido a que las clases se han orientado tradicionalmente a la adquisición de habilidades técnicas, se basan en el uso de la competición como único elemento de motivación y caen en la monotonía de los deportes tradicionales. 
Igualmente, hay que sumar un problema de gran repercusión social y que demanda propuestas significativas desde la asignatura de EF, como es el relacionado con la salud (Pérez López & Delgado-Fernández, 2012). El establecimiento de hábitos de vida saludables genera una gran preocupación en la sociedad actual, teniendo especial atención en grupos vulnerables como son los adolescentes (Valdivielso, García, Hernández & López, 2012). Además, algunos estudios sugieren que las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) presentan un gran potencial para el desarrollo y la promoción de la educación para la salud (Brug, Oenema & Campbell, 2003). 

El valor otorgado a la EF ha sido centro de estudio de diversos trabajos (Sluijs, Mcminn & Griffin, 2008; Murillo Pardo et al., 2013; OʼLeary, Wattison, Edwards & Bryan, 2014; Rué Rosell & Serrano Alfonso, 2014; de Haro, Barrio, Yagüe & Arribas, 2015), destacando la importancia de la motivación generada en las clases de EF sobre los aspectos actitudinales y saludables hacia la práctica física.  
Una de las teorías motivacionales más relevantes y usadas para explicar la adherencia a la práctica física, teniendo en cuenta el desarrollo de la personalidad en contextos sociales, ha sido la teoría de la autodeterminación (TAD) (Deci & Ryan, 2000). Según esta teoría, hay diferentes tipos de motivación que se colocan en una línea continua de autodeterminación. Situados en los extremos del continuo encontramos la motivación intrínseca y la desmotivación. Además, entre ellas, encontramos la motivación extrínseca que se identifica como la práctica de ejercicio físico con el fin de conseguir una recompensa externa (Ryan & Deci, 2007). 
El presente estudio se basa en una experiencia de aprendizaje cuya intención es desarrollar el potencial personal del alumnado, descubriendo el placer por aprender a través de una actuación docente como guía de aprendizajes y no como mero transmisor de conocimientos. La experiencia de aprendizaje se ha fundamentado en la gamificación. Esta estrategia educativa se define como el uso de elementos propios de los videojuegos en contextos de diferente índole (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke, 2011). En este contexto, los juegos ofrecen la oportunidad de aumentar la motivación de los estudiantes, fomentar el trabajo en equipo, entrenar las habilidades comunicativas y crear espacios de aprendizaje seguros, en los que se genere en el alumnado la capacidad y facilidad para experimentar (Müller, Reise & Seliger, 2015).
Los objetivos del presente estudio han sido la promoción de hábitos de vida saludables en el alumnado a través de las TIC, fomentando la conciencia crítica, de manera que sean conscientes de la importancia que tiene la búsqueda de información contrastada en relación a la práctica física, para así entender los beneficios que esta conlleva. A través de esta intervención se pretende cambiar la idea que tiene el alumnado acerca de la EF y su propia motivación hacia la práctica de ejercicio físico con el fin de crear hábitos de vida saludables. 
Método
Participantes
La muestra está compuesta por 30 alumnos (15 hombres y 15 mujeres), con edades comprendidas entre los 17 y 18 años, estudiantes en un centro público de enseñanza secundaria y ubicada geográficamente en la ciudad de Granada. La intervención se ha dirigido al alumnado de 2º de Bachillerato dentro de la asignatura optativa de EF. En relación a los contenidos trabajados, están vinculados al bloque de contenidos de Actividad Física y Salud y al bloque de Deporte y tiempo libre, contemplado en el Boletín Oficial del Estado (BOE) a través del Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre. El diseño del estudio ha sido de tipo cuasiexperimental y sin grupo de control. 
Se han tenido en cuenta los criterios éticos recomendados según los acuerdos de la Declaración de Helsinki.
Instrumentos
Las características sociodemográficas del alumnado (frecuencia de práctica, horas semanales de práctica y categoría de deporte practicado) han sido recogidas a través de un cuestionario completado por el alumnado, antes y tras finalizar la intervención.
BREQ-3. La versión española del Cuestionario de Regulación de la Conducta en el Ejercicio-3 (BREQ-3; González-Cutre, Sicilia & Fernández, 2010) ha sido utilizada para evaluar la regulación de la conducta en estudiantes de segundo de bachillerato. Con el BREQ-3 se pueden evaluar en contextos de ejercicio físico, las diferentes dimensiones de la motivación establecidas en la TAD. Este cuestionario es una versión perfeccionada del BREQ-2 (Moreno-Murcia, Cervelló & Martínez-Camacho, 2007) gracias a la inclusión de ítems que miden la regulación integrada (Wilson, Rodgers, Loitz & Scime, 2006). Es un cuestionario que muestra una consistencia interna aceptable (alfa de Cronbach de .87) y estabilidad temporal en un periodo de 4 semanas, además presenta unos índices de ajuste aceptables en el análisis factorial confirmatorio (González-Cutre et al., 2010). Este instrumento comienza con la frase “Yo hago ejercicio físico…” y está compuesto por 23 ítems, siendo cada uno de ellos correspondiente a una de las seis dimensiones que aparecen en el cuestionario. Cuatro de los ítems se refieren a la regulación intrínseca “Porque me resulta placentero y satisfactorio”, cuatro ítems para la regulación integrada “Porque es mi forma de vida”, tres ítems para la regulación identificada “Porque valoro los beneficios que tiene”, cuatro ítems para la regulación introyectada “Porque me siento culpable cuando no lo hago”, cuatro ítems para la regulación externa “Porque otras personas no estarán contentas si no lo hago” y cuatro ítems para la desmotivación “No tengo por qué molestarme en hacerlo”. La dimensión de regulación intrínseca está ligada a la motivación intrínseca (nivel máximo de autodeterminación), mientras que las dimensiones de regulación integrada, identificada, introyectada y externa están ligadas a la motivación extrínseca de mayor a menor autodeterminación y en el último nivel se encontraría la desmotivación. Las respuestas están puntuadas en una escala tipo Likert con valores comprendidos entre 0 (nada verdadero) a 4 (totalmente verdadero).

Procedimiento
El presente estudio se ha llevado a cabo durante el tercer trimestre del curso académico 2015-2016 y ha tenido una duración de 13 sesiones debido a la prueba de acceso a la universidad, que provoca la reducción del tercer trimestre a tan solo seis semanas de docencia. Las sesiones han contado con un tiempo útil de 45 minutos. 

DiverHealth. La propuesta nace tras conocer los intereses y necesidades del alumnado (segundo de Bachillerato) en la que se ponen a prueba diversos conocimientos relacionados con la actividad física y la salud (entre otros) por medio de retos, debates y las propias clases prácticas de EF (Tabla 1). Según Cortizo et al. (2011), las dinámicas de juego mediante retos aumentan el compromiso y la motivación entre los participantes. 
Tabla 1
Secuenciación de las clases, retos y debates con relación a los contenidos trabajados
	Clases
	Contenido
	Nº sesiones

	Presentación 
	Dinámica de la propuesta
	1

	#Misewolwé
	Resistencia aeróbica con apoyo musical
	3

	Gymkhana Turística
	Resistencia aeróbica (orientación)
	1

	Gymkhana Saludable
	Alimentación saludable
	1

	#Quelafuerzateacompañe
	Fuerza
	1

	#TeatroPostural
	Expresión corporal, higiene postural
	1

	#DesayunoSaludable
	Alimentación, higiene postural y expresión corporal
	1

	F + P + D = 0
	Deportes, Juego limpio
	2

	#Diverhealth
	Evaluación de todo
	1

	Despedida
	Final de la experiencia
	1

	Debates en Twitter

	Debate 1. Beneficios de la AF

	Debate 2. Mitos y creencias de la AF

	Debate 3. Imagen de la EF

	Debate 4. Evaluación de “DiverHealth”

	Retos
	Contenido

	Reto del tren (runtastic)
	Resistencia aeróbica

	Reto 1. Analiza tu deporte
	Capacidades físicas, deportes

	Reto 2. Dance Crew
	Expresión corporal

	Reto 3. Canción del verano
	Expresión corporal

	Reto 4. Promotor de AF
	Capacidades físicas, deportes


“DiverHealth” es una experiencia de aprendizaje basada en la gamificación. De acuerdo con Melchor (2012) el proceso de gamificación se caracteriza por determinar unos objetivos a corto plazo claros para conseguir una meta final, se basa en unas reglas, se realiza siempre de manera voluntaria, cuenta con un sistema de puntos (Tabla 2) y recompensas en forma de insignias o badges (evaluación de las actividades) (Castillo, Lozano & Pineda, 2011) y muestra el ranking y posicionamiento de los alumnos según su progreso.
Tabla 2
Sistema de puntuación según la actividad propuesta
	Actividades
	Puntos
	Total

	Clases Prácticas
	50
	250

	Retos Semanales
	100
	400

	Debates Twitter
	75
	300

	Reto del Tren
	250
	250

	Sesión Diverhealth
	100
	100

	Total
	
                                           1300 puntos


Antes del inicio de la intervención se realiza una ambientación previa para explicar la dinámica de la intervención y conseguir de esta manera una mayor motivación en el alumnado sintiéndose así partícipes de la historia. El contacto con los alumnos se ha llevado a cabo mediante la red social Twitter y mediante WhatsApp con una frecuencia diaria. El control del grupo en WhatsApp se hizo tras la conciencia del alumnado a una premisa clara, la función del grupo era meramente informativa. 
Análisis estadístico
La normalidad de los datos se ha analizado usando la prueba de Kolmogorov-Smirnov. Todas las variables estudiadas han presentado una distribución no normal. Se ha calculado la media y la desviación típica de las variables “frecuencia de práctica a la semana” y “horas semanales” del alumnado. Además, se ha calculado el número y el porcentaje de alumnos según la categoría de deporte que practicaban y género. Las diferencias, previas y tras la intervención, han sido examinadas usando un análisis de dos muestras relacionadas (test de Wilcoxon). Para determinar el tamaño del efecto (TE) se empleó el procedimiento propuesto por Morris & DeShon (2002) para diseños pre-posttest de grupo único, la interpretación del tamaño del efecto es similar a la d de Cohen (Cohen, 1988).
El análisis de los datos se ha realizado mediante la versión 20 para Windows del programa SPSS (Chicago, SPSS Inc.).
Resultados
En relación a las características sociodemográficas del alumnado que ha participado en el presente estudio, la edad ha sido una variable que no se ha tenido en cuenta debido a la homogeneidad (17 y 18 años) en el momento de la intervención. La Tabla 3 resume las características del alumnado en relación a la práctica de actividad física y el tipo. Se observa que la frecuencia con la que el alumnado realiza ejercicio físico a la semana es de dos días, y la media de horas de práctica totales a la semana es de 2.67±2.23 (M±DT).
En cuanto al tipo de deporte que practican los alumnos en su tiempo libre se puede dividir en cinco categorías, todas ellas reflejadas en la clasificación establecida por Sánchez y Ramírez (1999), la cual se ajusta para la descripción de práctica deportiva del alumnado participante. Los resultados obtenidos de esta variable presentan diferencias según la modalidad deportiva y los intereses del alumnado con dicha práctica, se observa como un 33.3% (n=10) de los alumnos/as realiza deporte de manera recreativa, mismo porcentaje que los alumnos/as que practican deportes colectivos. Tan solo un 6.7% (n=2) practica deportes individuales y un 3.3% (n=1) actividades expresivas. Por otro lado, el 23% (n=7) no practica ningún tipo de ejercicio físico fuera del horario escolar (Tabla 3).
Tabla 3
Características sociodemográficas del alumnado participante
	Nivel de Ejercicio físico
	M
	DT

	  Frecuencia de práctica física semanal (días)
	2
	1.34

	  Horas totales a la semana
	2.67
	2.23

	
	n
	%

	Sexo

	  Masculino
	15
	50

	  Femenino
	15
	50

	Categoría deporte
	
	

	  Actividad recreativa
	10
	33.33

	  Deporte colectivo
	10
	33.33

	  Deporte individual
	2
	6.67

	  Actividad expresiva
	1
	3.33

	  No practica
	7
	23.33


Respecto a las dimensiones BREQ-3, los resultados obtenidos muestran mejoras significativas tras la intervención en 3 de las dimensiones. Concretamente, como se refleja en la Tabla 4, la satisfacción por la práctica física (regulación intrínseca) ha incrementado significativamente en todos los casos, tanto en el total grupo-clase como en el grupo de alumnos y en el de alumnas de manera separada. El tamaño del efecto en el cambio en esta dimensión se puede considerar moderado en el grupo-clase y el grupo de alumnos varones, y grande en el grupo de alumnas. 
Asimismo la práctica física como forma de vida (regulación integrada) también ha mostrado un aumento significativo en el total grupo-clase y en el grupo de alumnas, con tamaños de efecto moderados, sin embargo no ha sido así en el grupo de alumnos. 
Respecto a la regulación identificada, o la práctica física de los alumnos debido al conocimiento de los beneficios que tiene dicha práctica, ha arrojado incrementos significativos en el total grupo-clase (con un tamaño del efecto moderado) y en el grupo de alumnas (con un tamaño de efecto grande), pero no en el grupo de alumnos.
Sin embargo, no se han encontrado diferencias significativas en ninguno de los grupos estudiados en relación a la práctica de ejercicio físico por motivos de culpabilidad (regulación introyectada), por motivos de búsqueda de recompensa externa (regulación externa) o en la desmotivación. 
Tabla 4
Dimensiones del BREQ-3 en el alumnado participante
	
	Total grupo clase
	Alumnos
	Alumnas

	BREQ-3 (dimensiones)
	Pre

M (SD)
	Post

M (SD)
	p
	TE
	Pre

M (SD)
	Post

M (SD)
	p
	TE
	Pre

M (SD)
	Post

M (SD)
	p
	TE

	Reg.intrínseca
	12.3 (3.16)
	14.6 (1.94)
	.000
	.72
	13.2 (2.75)
	14.4 (2.22)
	.021
	.44
	11.4 (3.37)
	14.8 (1.65)
	.001
	1

	Reg.integrada
	10.4 (4.60)
	12.7 (3.81)
	.000
	.50
	11.3 (5.16)
	13 (3.76)
	.094
	.33
	9.53 (3.94)
	12.4 (3.97)
	.003
	.73

	Reg.identificada
	8.73 (1.96)
	10 (1.57)
	.007
	.65
	9.13 (1.92)
	9.8 (1.61)
	.174
	.35
	8.3 (1.98)
	10.2 (1.56)
	.011
	.96

	Reg.introyectada
	6.26 (3.69)
	6.16 (3.69)
	.920
	-.03
	6.26 (3.75)
	5.86 (3.71)
	.876
	-.11
	6.26 (3.76)
	6.16 (3.77)
	.850
	-.03

	Reg.externa
	2.23 (3.03)
	1.86 (1.88)
	.806
	-.12
	1.86 (1.92)
	2 (1.92)
	.903
	.07
	2.6 (3.88)
	1.73 (1.90)
	.475
	-.22

	Desmotivación
	1.73 (3.61)
	1.26 (1.92)
	.797
	-.13
	1.53 (2.72)
	1.6 (1.99)
	.724
	.02
	1.93 (4.43)
	.93 (1.86)
	.497
	-.23


Discusión
El presente estudio ha intentado identificar los posibles cambios producidos en las diferentes dimensiones motivacionales de estudiantes de segundo de bachillerato, teniendo en cuenta los resultados reflejados por el BREQ-3, antes, y tras una intervención en EF.
En primer lugar, según la World Health Organization (WHO, 2008), se deben acumular un mínimo de 2.5 horas a la semana de actividad física aeróbica moderada para obtener una condición física saludable. Tras analizar los datos obtenidos, el alumnado realizaba una media de 2.67 horas de práctica física semanal, ubicándose dentro de las recomendaciones mínimas según la WHO (2008). Sin embargo, la media resultante de la frecuencia de práctica semanal era de 2 días, situándose por debajo de las recomendaciones de la WHO, que sitúa la frecuencia recomendada en torno a 3-5 días de práctica semanal.

Respecto al programa de intervención, la duración del mismo ha sido de 6 semanas (13 sesiones), mientras que la mayoría de estudios determinan beneficios y cambios en la conducta tras, al menos, una intervención de 12 semanas (Daza et al., 2011, García-Dantas, Caracuel-Tubío & Peñaloza-Gómez, 2013, Mâsse et al., 2014). Sin embargo, existen estudios que han determinado cambios significativos en la motivación hacia la práctica física con programas de intervención con una duración menor, concretamente seis semanas (Baena-Extremera, Granero-Gallegos & Ortiz-Camacho, 2012; Cervelló et al., 2014; Wicker, Coates & Breuer, 2015; Salmoirago-Blotcher et al., 2015). 
La práctica físico-deportiva es considerada como una de las actividades de ocio que mayores beneficios aporta tanto en el plano físico, como psicológico y social a cualquier edad (Carron, Hausenblas & Mack, 1996). Según Ryan, Frederick, Lepes, Rubio & Sheldon (1997), se describen cinco motivos principales en la motivación hacia la práctica física: disfrute, salud, apariencia, competición y social. El alumnado participante en el proyecto que no practicaba ejercicio físico dice no hacerlo por falta de tiempo debido a la dedicación a sus estudios. En esta línea, algunos trabajos determinan que la principal causa de abandono es la escasez de tiempo debido al estudio (de Hoyo-Lora & Corrales, 2007;  Boiche & Sarrazin, 2009).
La motivación del alumnado por la práctica física se ha visto aumentada en todo el grupo clase tras el programa de intervención realizado en el presente estudio, es decir, el alumnado ha realizado ejercicio físico movido por el placer, disfrute y bienestar que se obtiene, y se considera la forma de motivación más autodeterminada. Es lógico asumir que los programas educativos llevados a cabo en los centros escolares, dejarán mayor huella cuanto más motiven a los adolescentes a participar en las actividades físicas, y cuando éstos perciban los efectos cognoscitivos y afectuosos positivos como resultado de su participación (Ntoumanis, 2002).

La motivación propicia una conducta positiva hacia la práctica físico-deportiva que puede convertirse en un hábito con mayor facilidad (Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Sánchez-Fuentes & Martínez-Molina, 2014). Un hábito es una conducta estable y difiere en su origen de la actitud que tiene el participante, conocido como regulación integrada. En este sentido, el grupo clase y el grupo de alumnas en particular, han tenido resultados significativos incrementando la regulación integrada. 
Asimismo, diferentes estudios hacen referencia a los beneficios que se obtienen de la práctica física de manera regular, mientras que su falta constituye un importante perjuicio (Varo Cenarruzabeitia, Martínez Hernández & Martínez-González, 2003). En esta línea, la regulación identificada como es conocer los beneficios de dicha práctica, ha obtenido resultados significativos en el total del grupo clase y en el grupo alumnas. Una posible explicación a estos resultados es que la apariencia física y la imagen corporal son factores que influencian la práctica física entre alumnas adolescentes (Biddle & Fuchs, 2009). Sin embargo, el trabajo muscular, la práctica de ejercicio físico y deportes se han identificado como contribuidores en el aumento de la motivación en alumnos adolescentes (Gray & Ginsberg, 2007). Es posible que las chicas interpreten como beneficio o efecto de la práctica de ejercicio la mejora de la apariencia corporal, por lo que han incrementado su motivación significativamente mientras que los chicos no. Por otro lado la intervención se ha realizado mediante contenidos relacionados con la salud (hábitos de vida saludable), teniendo en cuenta las preferencias de alumnos y alumnas descritas anteriormente, podrían ser la causa de los resultados no significativos obtenidos en relación a la desmotivación.

Respecto a la regulación introyectada, que se referiría a la práctica física para no sentirse mal consigo mismo, diversos estudios indican que podría estar influenciada positivamente por la autoeficacia y la práctica de ejercicio (Dishman et al., 2006; Biddle & Fuchs, 2009). Según el estudio de Thacher & Bailis (2012), los adolescentes que aminoran su compromiso de práctica física, lo hacen debido a la reducción del sentimiento de culpabilidad que está ligado a diferentes excusas: “esta tarea no es mi objetivo”, “no puedo controlar la situación”, etc. En este proyecto no se ha tenido en cuenta como variable la autoeficacia y es posible que el programa no tenga efectos sobre esta por lo que no se observan cambios en la regulación introyectada. 
Por otra parte, la práctica física por la búsqueda de recompensas externas no ha cambiado significativamente después de la intervención, esto podría explicarse debido a que los jóvenes consideran que la práctica de ejercicio físico es importante, pero no tienen una motivación autodeterminada y no se ve reflejado en su participación. Por ello, algunos estudios incluyen entre sus objetivos saber cuáles son los motivos por los que se realiza o se abandona la práctica física (Alvariñas Villaverde, Fernández Villarino & López Villar, 2009) e incluso estudiar fenómenos que puedan afectar al adecuado desarrollo normalizado de la práctica física en las clases de Educación Física (Pérez López, Rivera García & Trigueros Cervantes, 2014).
A modo de conclusión, los resultados obtenidos han sido significativos en tres de las dimensiones del cuestionario, dichas dimensiones son las reguladas por la motivación intrínseca (satisfacción por la práctica) y la motivación extrínseca en sus vertientes más autodeterminadas (forma de vida y conocimiento de los beneficios que conlleva la adherencia a un estilo de vida saludable).
Por otra parte, el uso de las TIC ha sido un pilar fundamental de la intervención acercando la realidad del alumnado con el aula, a su vez, se han utilizado las TIC para potenciar la conciencia crítica de los alumnos y su uso para la búsqueda de información contrastada en relación a la práctica física. 

Sin embargo se pueden citar algunas limitaciones en el presente estudio. En primer lugar el tiempo de intervención ha sido corto y debe de ser aumentado en estudios futuros. Otra limitación sería la escasez de variables y el reducido número de participantes, así como la no inclusión de un grupo control que no emplee la nueva metodología de gamificación sino el sistema de enseñanza de EF tradicional. Además, podría ser interesante y conveniente ampliar la participación del alumnado a toda la etapa de bachillerato. Por último, estudiar las necesidades educativas de todos los estudiantes ayudaría a centrar mucho más los programas de intervención.

A pesar de las limitaciones descritas y teniendo en cuenta los resultados obtenidos, esta propuesta de intervención podría ser una estrategia efectiva para aumentar la motivación en el alumnado en las clases de EF y con ello, propiciar conductas saludables y hábitos de práctica física. Asimismo, estos resultados refuerzan los de otros estudios previos que han usado la gamificación como estrategia de aprendizaje con resultados positivos (Erenli, 2013, Hernando et al., 2015). 
Tras la finalización del estudio, podría constatarse que el proyecto “DiverHealth”, basado en la gamificación, podría consolidarse como una experiencia de aprendizaje válida para la educación actual con gran énfasis en la motivación del alumnado. De forma concreta, se plantea la importancia de que el profesorado se involucre en el proceso de enseñanza-aprendizaje para llevar a cabo con éxito este tipo de intervenciones.
En este sentido, con el fin de conectar con las necesidades de alumnado, el presente trabajo ha pretendido abordar desde un punto de vista diferente, la manera de afrontar el área de EF para aumentar la motivación del alumnado, consiguiendo así que exista una mayor intención de seguir practicando ejercicio físico después del horario lectivo. Estos resultados podrían ayudar a diseñar intervenciones que persigan el mantenimiento de la práctica física en el alumnado desde el área de EF.
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