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Presentación

La motivación intrínseca es la tendencia inherente a buscar 
la novedad y el desafío, a extender y ejecutar las propias 

capacidades, a explorar, y a aprender (Edward Deci)

El pasado número de la Colección de Innovación Educativa VIA DOCENDI ana-
lizaba el amplio abanico de técnicas y metodologías existentes en el sector
educativo. En este segundo volumen se incluyen diferentes aplicaciones de la
metodología Gamificación, donde se ha centrado el contenido del mismo.

Desde que este término fuese registrado por primera vez en internet en
enero de 2009, la gamificación ha expandido su significado inicial y sobre todo
su ámbito de aplicación. Inicialmente, la gamificación se empleó en el sector
empresarial con el objetivo de aumentar el rendimiento de los trabajadores,
pero con el tiempo se fue extendiendo su uso y aplicación a otros muchos ám-
bitos. Seguramente, más de un lector se ha sorprendido coleccionando sellos
en una gasolinera para obtener un lavado gratis, o un descuento con nuestro
décimo llenado de depósito. Puede que no le sean lejanos otros ejemplos,
como aquellos que plantean diferentes marcas del sector deportivo, con el que
los usuarios coleccionan logros por entrenar un número de veces a la semana,
o por quemar unas determinadas calorías al mes. Medallas y logros diseñados
para incentivar al usuario, motivar y llevar a los mismos al estado de “FLOW”
acuñado por Mihály Csíkszentmihályi.

Como no podía ser menos, el sector de la educación se hizo eco de la ver-
satilidad y su potencialidad para su uso en las aulas, por lo que rápidamente
comenzaron a surgir las primeras pruebas y experimentos con esta metodo-
logía en las aulas de todo el mundo. Llegados a este punto y sabiendo que uno

10



de nuestros objetivos como docentes es la motivación, solo nos quedaba unir
A y B para darnos cuenta que la gamificación bien adaptada podría ser de
gran utilidad en cualquier nivel educativo. A lo largo de las nueve aportaciones
creadas por docentes del ámbito de enseñanzas medias y universitario, se re-
fleja como la gamificación no es una moda pasajera en nuestras aulas. Al con-
trario, esta se está extendiendo entre la comunidad docente para hacerse un
hueco en las aulas de nuestro país, demostrando ser garantía de éxito entre el
alumnado al que se aplica.

La pandemia provocada por el Covid-19 ha sometido al sector educativo a
una tensión pocas veces vista en la historia, y que ha puesto en evidencia las
carencias y fortalezas de nuestro sistema educativo. Sin embargo, el uso de
metodologías innovadoras como la gamificación han proporcionado herra-
mientas para que, ante estas adversidades, los docentes puedan diseñar, crear
e implementar actividades y experiencias educativas que ayuden al alumnado
a llegar a buen puerto.

No queremos dejar pasar la oportunidad de felicitar a los autores y por ex-
tensión, a la comunidad docente, por los esfuerzos realizados en estos dos úl-
timos cursos académicos para que el nivel y la calidad de la enseñanza se
mantuviese con los niveles de excelencia a los que estamos acostumbrados.

Ayose Lomba Pérez

José Raduán Jaber

David Sánchez Rodríguez 
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Resumen:

“La reducción de los desastres empieza en la escuela” (UNESCO 2006), pre-
tende fomentar actitudes responsables dentro y fuera del aula, así como de-
sarrollar un pensamiento crítico en el alumnado sobre su propia seguridad o
una serie de pautas específicas de actuación ante determinados eventos que
pudiesen ser transmitidos por los alumnos a sus familiares más cercanos.

La situación actual de pandemia mundial producida por el virus SARS-Cov-2
y sus múltiples y catastróficas consecuencias a nivel social, económico y de
número de vidas perdidas, entre otras, han puesto de manifiesto la necesidad
de dotar de conocimientos en materia de seguridad y control de riesgos tanto
a profesores como alumnos, para crear una comunidad educativa y, por ex-
tensión, una sociedad más resiliente.

“El juego, lo lúdico, es una característica del desarrollo de la humanidad”
(Marín 2019). Desde el inicio de los tiempos los seres humanos jugamos y, en
cierto modo, lo hacemos para divertirnos, entrenar nuestras capacidades físi-
cas o psíquicas y aprender. Mora (2017) dice que “sólo se puede aprender aque-
llo que se ama” y las personas, por lo general, mantenemos esa capacidad para
divertirnos jugando a lo largo de toda nuestra vida, por lo que resulta real-
mente interesante aplicar estas dinámicas de juegos al estudio en cualquier
etapa educativa.

Para introducir estos contenidos curriculares se han diseñado cuatro acti-
vidades que se detallarán a lo largo de la presente propuesta. La primera acti-
vidad muestra la capacidad de transmisión del SARS-Cov-2 a través de la
fluorescencia. La segunda actividad se trata de una webquest (Dodge 2001)
diseñada para verificar noticias. La tercera actividad es un juego de mesa al
que se aplica una gamificación, creando distintos roles de jugadores que se
complementan entre ellos y cuyo objetivo principal es la investigación de pro-
tocolos de seguridad y el autoaprendizaje, a la vez que los alumnos se divierten

Prevención de la transmisión y riesgos del SARS-Cov-2 
a través de una gamificación para alumnos de instituto

Joshua Miguel González Santana

Profesor del Centro Integrado de Formación Profesional Santa Catalina, Aranda del Duero

joshuam.gonsan@educa.jcyl.es

1
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jugando. Por último, la cuarta y última actividad fomenta el debate y la bús-
queda de nuevos protocolos e ideas para frenar la expansión del SARS-Cov-2.

Todas estas actividades permitirán al alumno desarrollar un pensamiento
crítico sobre su propia seguridad, además de tener conocimiento sobre las re-
comendaciones realizadas a la población y los canales oficiales para transmitir -
las. Para ello se utilizará fundamentalmente el aprendizaje por descubri  miento,
lo cual favorece el desarrollo de la competencia “Aprender a aprender”, convir -
tiendo al alumno en un autodidacta y mejorando su motivación y autoestima.

Palabras clave: adolescentes, seguridad y control de riesgos, SARS-Cov-2,
métodos de transmisión, juego de rol, debate.

1. Introducción

“La reducción de los desastres empieza en la escuela” (UNESCO
2006), fue una campaña diseñada por la UNESCO a raíz de los terremo-
tos sufridos en Pakistán y Filipinas en años anteriores, y cuyo objetivo
era “lograr que las escuelas fuesen seguras y que se introdujera conteni -
do obligatorio curricular, formación en emergencias, en todos los países
firmantes del acuerdo, cuestión que aún no se ha logrado” (Hernández
Rodríguez & Fernández Pereira 2018: 201). Esta campaña estuvo vigente
hasta el año 2015 y se centraba, sobre todo, en los riesgos asociados a
terremotos y tsunamis, riesgos que se manifestaban más en países en
vías de desarrollo, debido a la baja calidad de las construcciones.

Por otra parte, en el año 2020 la pandemia de la Covid-19 planteó
nuevos retos para los centros educativos y sus trabajadores en materia
de seguridad y control de riesgos. Tras el confinamiento decretado en
España, cada comunidad autónoma ha tomado una serie de medidas
sanitarias con el fin de garantizar la seguridad de alumnos, profesorado
y personal no docente. Estas pueden resumirse en control de acceso a
los centros mediante medición de la temperatura y obligación de llevar
mascarilla, limitación del aforo, aumento de la distancia interpersonal,
desdoble de clases, renovación del aire, regular los caminos de acceso
hacia las aulas según el destino del alumno, pruebas PCR obligatorias a
quienes presenten síntomas compatibles con la enfermedad Covid-19,
proveer de geles hidroalcohólicos y desinfección de las aulas tras cada
uso. Además, los centros educativos han actualizado sus normas de con-

Joshua Miguel González Santana
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vivencia para sancionar actitudes imprudentes como quitarse la mas-
carilla en clase o no respetar la distancia interpersonal, entre otras.

Este capítulo pretende servir de iniciativa para introducir contenidos
curriculares de seguridad y control de riesgos a través de la gamifica-
ción, adaptándose a la situación actual para hacer frente a la pandemia.
Para ello se ha desarrollado una gamificación específica que trata de
enseñar al alumnado a tomar actitudes prudentes ante la expansión del
SARS-Cov-2, así como protocolos de seguridad y sanitarios, mientras se
divierten aprendiendo.

2. Marco Teórico

2.1. Seguridad y control de riesgos

En la seguridad y el control de riesgos es fundamental la prevención.
La prevención de riesgos permite a las administraciones públicas aho-
rrar muchísimo dinero, al minimizar el número y cuantía de las indem-
nizaciones que el Estado debe entregar a los afectados o los gastos de
la seguridad social, entre otros, además de salvar vidas humanas. Por
ejemplo, una zona que se sabe inundable supone un gasto extraordi-
nario para ciudadanos y administraciones públicas cada vez que se
inunda. Si se acometiesen obras que minimizasen el impacto de una
posible inundación en la zona, tal vez esta ni se produzca, por lo que esos
gastos extraordinarios podrían no volver a repetirse.

Los estudios previos, acciones preventivas, declaraciones de alerta,
seguimiento y gestión de las emergencias aumentan la sensación de
seguridad de la ciudadanía y crean una sociedad más resiliente, además
de un ahorro económico y menor impacto medioambiental.

Otro ejemplo muy interesante es la gestión de incendios en Canarias.
El estudio previo de las zonas con mayor riesgo de incendio (GRAFCAN
2020) muestra el riesgo potencial de que este se produzca. Las acciones
preventivas son variadas, desde la creación de cortafuegos, quemas
prescritas, campañas de concienciación, hasta permitir el pastoreo en
ciertas zonas. Las declaraciones de alerta también son fundamentales,
ya que los ciudadanos deben evitar realizar actividades no permitidas
durante las mismas. Por su parte, el seguimiento de la emergencia
cuando ya se ha declarado un conato de incendio es fundamental. Son

Prevención de la transmisión y riesgos del SARS-Cov-2...
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necesarias conocer la orografía del terreno, las condiciones climatológi-
cas, dirección y fuerza del viento, así como coordinar a los grupos inter-
vinientes. Todos estos elementos en su conjunto permiten conocer de
primera mano el riesgo de incendio en una zona, prevenirlo y minimizar
sus efectos si se manifestase. La gestión del riesgo es “un proceso que
tiene como finalidad la previsión, reducción y control del riesgo” (Rodrí-
guez Losada et al. 2018: 22).

Sin embargo, y a pesar de lo que pueda parecer, no es potestad única
del Estado, pues son los ciudadanos quienes deciden asumir o no cier-
tos riesgos, como por ejemplo los asociados al tabaquismo, el uso de
cualquier electrodoméstico o conducir un vehículo. Esta asunción de
riesgos con pleno conocimiento o, al menos, con las herramientas ne-
cesarias para adquirir estos conocimientos, nos convierte en la “sociedad
del riesgo” (Beck 1992: 21). Para Beck, el aumento y la asunción voluntaria
de riesgos viene definido por la modernidad y los avances que se pro-
ducen a nivel tecnológico. La sociedad debe aceptar estos riesgos para
no detenerse en su avance.

Por otro lado, los riesgos deben ser percibidos para poder actuar
sobre ellos. La “percepción social del riesgo” (Larraín & Simpson-Housley
1994) es el proceso cognitivo que identifica estos riesgos, permitiendo
al sujeto aumentar sus probabilidades de supervivencia. A continuación,
se reproduce en la Figura 1 la adaptación realizada por Cid Ortiz y otros
(2002) a este modelo.

El mundo real es el lugar donde el fenómeno se manifiesta. Este fe-
nómeno o riesgo, está ligado a una información, la cual es captada por
los receptores perceptivos del sujeto. A continuación, la información
pasa por su sistema de valores, transformándose en una imagen. Es en
ese momento cuando las experiencias previas, cultura o forma de ser,
cincelan la información hasta convertirla en una imagen del mundo real.
Luego, compara la imagen con el mundo real en el proceso denomina -
do búsqueda, lo cual arroja si la imagen se corresponde con la realidad
o no. Por último, el sujeto toma una decisión, la cual lleva un patrón de
comportamiento aparejado, volviéndose al punto de partida y repitién-
dose indefinidamente en el tiempo.

Joshua Miguel González Santana
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2.2. Nuevas tecnologías

Las nuevas tecnologías son un complemento muy atractivo para la
formación en seguridad y control de riesgos, destacando la realidad vir-
tual, realidad aumentada, simuladores y videojuegos.

La realidad virtual es la experiencia más inmersiva que existe, ya que,
como característica principal, todo el campo de visión del usuario se co-
rresponde con un entorno completamente virtual. Para disfrutar de esta
experiencia es necesario el uso de unas gafas o casco de realidad virtual.
En su forma más básica, el usuario se encuentra ante una pantalla que
divide la imagen que se va a proyectar en cada ojo, para dar sensación
de profundidad. A esta experiencia se pueden añadir una serie de peri-
féricos como salida de audio, cintas omnidireccionales o sillas autóno-
mas, que harán que la experiencia sea mucho más inmersiva y realista.

La realidad aumentada, por su parte, necesita de una cámara y una
pantalla. En la realidad aumentada, se aplica una capa virtual a la reali-
dad, es decir, se superpone una capa virtual a las imágenes captadas
en la realidad. Un ejemplo sencillo sería Pokémon GO, un juego para

Prevención de la transmisión y riesgos del SARS-Cov-2...

Figura 1. Proceso de percepción social del riesgo. Adaptación (Cid Ortiz et al. 2002)
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móviles. Por otro lado, los simuladores son “juegos serios” de gran com-
plejidad utilizados ampliamente en entornos militares, así como en es-
cuelas de vuelo. Gracias a ellos es posible realizar entrenamientos en un
entorno seguro de situaciones peligrosas, como pudieran ser los aterri-
zajes en pistas heladas o con fallos en el motor. Los videojuegos permi-
ten abordar conocimientos desde el punto de vista más lúdico, aunque
con un menor propósito lectivo. El videojuego Tanah: The Tsunami &
Earthquake fighter (UNESCO Bangkok 2015) propone al jugador dife-
rentes minijuegos para enfrentarse a incendios, terremotos y tsunamis.

Para esta propuesta se podrá utilizar la realidad aumentada y juegos
como Kahoot.

2.3. Gamificación

Sebastian Deterding (2011) define a la gamificación como “el uso de
elementos de diseño de juegos en contextos distintos del juego”, esto
es, utilizar las mecánicas de juegos en entornos como el aula. Kapp
(2012) propone “la utilización de mecanismos, la estética y el uso del
pensamiento, para atraer a las personas, incitar a la acción, promover el
aprendizaje y resolver problemas”. Gartner (2011) señala que “la gamifi-
cación utiliza mecánicas de juego, como los desafíos, las reglas, el azar,
las recompensas y los niveles de consecución de objetivos para trans-
formar tareas diarias en actividades lúdicas”. Todas las definiciones de
gamificación convergen en tres puntos fundamentales; “elemento de
juego, técnicas de diseño de juegos, entornos ajenos al juego” (De Puy
& Miguelena 2017).

En el informe de De Puy y Miguelena se realiza un exhaustivo análisis
de las herramientas desarrolladas para diseñar una gamificación, las
cuales serán presentadas a continuación:

2.3.1. Juego

El juego “es la forma más efectiva de desarrollar el cerebro, enrique-
cer la imaginación y alegrar el alma” (Brown 2009) y “una característica
del desarrollo de la humanidad” (Marín 2018). Las personas juegan a lo
largo de toda su vida y, sobre todo, juegan cuando no existe imposición
de jugar. Para Marín, “el esfuerzo ligado al juego no nos pesa, sino que
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más bien nos hace volar”. No se trata sólo del acto de jugar en sí, sino
de una actitud, y “lo que hacemos lo hacemos disfrutando no sólo del
resultado esperado, sino del camino transitado”. Mora (2013), apunta que
“sólo se puede aprender lo que se ama”.

Si Brown, Marín y Mora coinciden en que la reacción emotiva que
produce el placer de jugar es el pilar fundamental para aprender, en-
tonces ¿por qué no dar más importancia al juego? Es decir, si las perso-
nas son capaces de aprender sólo aquello que aman, ¿por qué obligar
a memorizar cuando sólo se aprende al jugar?

2.3.2. Tipos de juego

Marczewski (2015) clasificó a los juegos según su propósito y jugabi-
lidad, obteniendo así 4 tipos de juegos; gamificación, diseños jugables,
juegos serios y juegos.

Prevención de la transmisión y riesgos del SARS-Cov-2...

Gamificación Juegos serios

Diseños jugables Juegos

Diversión

Propósito

Sin jugabilidad Jugabilidad

Figura 2. Tipos de juegos. Adaptación (Marczewski, 2015)

El juego serio es “un juego en el que la educación es el objetivo prin-
cipal, antes que el entretenimiento” (Michael & Chen 2006), basándose
en “desarrollos (videojuegos) para el aprendizaje” (Seniquel, Bakun &
Gómez Kennedy 2014). Los simuladores son un excelente ejemplo de
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juegos serios, debido a su alta jugabilidad y propósito. La gamificación
“despliega aspectos fundados en tareas y actividades para enseñar, per-
suadir y motivar” (Seniquel, Bakun & Gómez Kennedy 2014). Carece de
la jugabilidad de un juego serio, pero su propósito fundamental es en-
señar a través de mecanismos presentes en los juegos. Por otro lado, los
diseños jugables y los juegos resultan más divertidos, aunque su pro-
pósito lectivo es menor. En el diseño jugable existe una menor jugabili-
dad, mientras que en los juegos la jugabilidad destaca por encima de
cualquier otra característica.

Atendiendo a la clasificación de Marczewski, los tipos de juegos no
son puros, es decir, existen juegos serios con mayor o menor jugabilidad
o diseños jugables con mayor o menor propósito. Cada juego se clasifica
de forma individual, atendiendo a los parámetros de propósito y juga-
bilidad, pudiendo existir juegos serios con un mayor propósito y menor
jugabilidad y otros con menor propósito y mayor jugabilidad, siendo en
ocasiones difícil de determinar a qué tipo de juego corresponde cada
juego.

2.3.3. Enganche y flujo

El enganche o compromiso es la medida del tiempo que el jugador
se encuentra atraído por el juego. El flujo o flow en inglés es un concepto
introducido por Csikszentmihaly (2009). Los juegos tienen una mecá-
nica de escalabilidad de la dificultad. Se comienza, normalmente, con
una serie de reglas o movimientos muy sencillos, pero a medida que se
avanza en la partida, se añaden reglas, nuevos movimientos, enemigos
y, en definitiva, dificultad. La mayoría de los juegos utilizan niveles o ci-
clos de juego para mantener el enganche, entregando recompensas
motivadoras. Cada ciclo comienza con una dificultad que va ascen-
diendo a medida que avanza la partida, consiguiendo que el jugador no
se frustre, por no tener una dificultad muy alta, ni se aburra, al no tener
una dificultad muy baja.
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Frustración - muy difícil
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Tiempo - habilidad requerida

Figura 3. Flow. Adaptación (Nakamura & Csikszentmihalyi 2009)

2.3.4. Modelo 6D

Creado por Werbach y Hunter (2013), el modelo 6D es la metodología
o framework más utilizada para la creación de gamificaciones. Es posi-
ble utilizarlo en diferentes ámbitos, no sólo en el educativo. El modelo
6D “define todos los pasos necesarios en un orden cronológico para de-
sarrollar un sistema gamificado” (De Puy y Miguelena 2017). Se llama así
porque consta de seis pasos que comienzan por D; definir los objetivos
de negocio, distinguir conductas clave, describir a los jugadores, desa-
rrollar los ciclos de actividad, divertirse y determinar las herramientas
que se van a utilizar. 

Se profundizará en este modelo a lo largo del siguiente apartado,
“Propuesta Metodológica”, donde se desarrollará un sistema gamifi-
cado. 

3. Propuesta Metodológica

Mediante esta propuesta se pretende motivar al alumnado para fo-
mentar actitudes responsables ante la expansión del SARS-Cov-2, iden-
tificar los riesgos asociados al mismo, conocer cuáles son los protocolos
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sanitarios que se están aplicando en el centro lectivo y concienciar a
favor de la vacunación. Para ello, se realizarán varias actividades enca-
minadas a satisfacer estos objetivos didácticos. Dichas actividades están
dirigidas a alumnos de instituto en el grupo de edad comprendido des -
de los 12 hasta los 18 años, si bien es cierto que es posible realizar alguna
de las actividades en otros rangos de edad. 

También se desean desarrollar seis de las siete competencias LOMCE,
siendo estas:

■ Competencia Matemática y Competencia en Ciencia y Tecnología
(CMCT): Los alumnos calcularán las probabilidades de éxito de sus
acciones.

■ Competencia Lingüística (CL): Los alumnos se comunicarán entre
ellos y deberán leer noticias sobre la Covid-19.

■ Competencia Digital (CD): Los alumnos realizarán webquest (Dod -
ge 2017) o búsquedas del tesoro, además de utilizar la realidad vir-
tual y juegos como Kahoot.

■ Competencia Social y Cívica (SCS): Trabajo en grupo, autogestión,
división de tareas y asignación de estas.

■ Conciencia y Expresiones Culturales (CEC): Se utilizará el refranero
español con regularidad, por lo que los alumnos aprenderán este
tipo de expresiones. Además, se visitarán entornos emblemáticos
y se fomentará el respeto a la libertad de expresión.

En marzo de 2020, se declaró la alerta sanitaria por el virus SARS-Cov-2,
el cual era todavía un completo desconocido para la mayoría de los ciu-
dadanos. Poco a poco, los equipos de investigación de todo el mundo
fueron arrojando algo de luz en torno al misterio que rodeaba al SARS-
Cov-2, explicando sus métodos de transmisión y principales síntomas,
aunque se sigue desconociendo por qué existen asintomáticos super-
contagiadores y pacientes sin patologías previas que generan una res-
puesta inmune que les conduce a la muerte. También se desconocen
las secuelas meses después de superar la Covid-19.

Los contenidos curriculares que se desarrollarán son la identificación
de los métodos de transmisión del SARS-Cov-2, identificación de sín -
tomas compatibles y personas más vulnerables ante la Covid-19, reco-
mendaciones sanitarias, protocolos en lugares públicos, estructura del
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Centro Coordinador de Emergencias y Seguridad CECOES 1-1-2 Canarias
(1-1-2 Canarias 2020), verificación de noticias, canales oficiales de infor-
mación y discusión sobre la gestión de la situación provocada por el
SARS-Cov-2.

La elección de estos contenidos responde a la necesidad de motivar
el pensamiento crítico y la identificación clara de los riesgos que entraña
la Covid-19, tanto para los alumnos como para sus familiares. Además,
el alumno debe saber qué síntomas son compatibles con la Covid-19 y
qué protocolos sanitarios debería cumplir en cada momento. Además,
para prevenir la desinformación los alumnos aprenderán a informarse
de canales oficiales, así como a desechar bulos y proponer sus propias
medidas para frenar la pandemia.

3.1. Diseño de la Gamificación

Para el diseño de esta gamificación se utilizará el modelo de las 6D,
como ya se dijo en el apartado anterior; definir los objetivos de negocio,
distinguir conductas clave, describir a los jugadores, desarrollar los ciclos
de actividad, divertirse y determinar las herramientas que se van a uti-
lizar.

Primero, se definirán los objetivos de negocio, esto es, determinar las
metas que se desean cumplir. Para esta gamificación, los objetivos son
los ya nombrados anteriormente; motivar el pensamiento crítico, identi -
ficar los riesgos asociados a la Covid-19, personas más vulnerables, iden -
tificar los síntomas compatibles, conocer los protocolos sanitarios, evitar
la desinformación, informarse a través de canales oficiales y fuentes fia-
bles y proponer nuevas medidas.

Luego, se distinguirán las conductas claves, es decir, lo que se quiere
que el jugador haga. En este punto se determinan los resultados espera -
dos a alcanzar. En primer lugar, se espera con las actividades diseñadas
que el alumno mantenga la atención y motivación durante el transcurso
de las mismas. El indicador de que esta conducta clave se está reali-
zando según lo previsto está sujeto a la observación del docente, que
deberá ser un elemento motivador más. En segundo lugar, se espera
que los alumnos consigan identificar todos aquellos síntomas compa-
tibles con el desarrollo de la Covid-19, sirviendo de indicador los resulta-
dos obtenidos tras la realización de un Kahoot. También se pretende
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que interioricen los protocolos sanitarios del centro, siendo este otro in-
dicador que parte de la observación del docente. Por último, se pre-
tende que los alumnos debatan entre ellos y muestren criterio a la hora
de discernir qué noticias son falsas, cuáles verdaderas y que propongan
nuevas medidas para frenar la expansión del SARS-Cov-2. El resultado
de esta conducta clave es subjetivo. Los jugadores, por otro lado, recibi-
rán puntos según las misiones completadas, generándose así una cla-
sificación de la clase.

El siguiente paso es describir a los jugadores. En este caso, se utiliza
el modelo MMOG (Bartle 1992), que identifica a cuatro tipos de jugado-
res; asesinos, recolectores, sociales y exploradores. Para determinar qué
tipo de jugador es cada uno de los jugadores, se realizará un cuestiona-
rio, formándose luego los grupos. Es importante destacar que, por regla
general, los jugadores con el rol de asesinos no pueden formar equipo
con otros asesinos, ya que sus personalidades suelen chocar y generar
problemas de convivencia.

Se continúa desarrollando los ciclos de actividad. Para este punto es
importante el enganche y el flujo. Se deberían crear dos ciclos de acti-
vidad, uno para mantener el enganche, es decir, que el juego no sea ni
muy difícil ni muy fácil, y otro ciclo progresivo, donde se pueda ver la
evolución del personaje y se completen objetivos como matar a un jefe
de nivel u obtener un tesoro muy valioso.

El siguiente punto es divertirse. No se debe perder de vista que la ga-
mificación debe ser divertida e invitar a los alumnos a jugar y mante-
nerse en ella.

Por último, determinar las herramientas. Para esta gamificación se
crearán varias actividades, cada una de ellas con reglas, mecánicas y he-
rramientas diferentes, lo cual hará, sin duda, mucho más divertida la ex-
periencia de juego.

3.2. Primera actividad; transmisión del SARS-Cov-2

En esta primera actividad no es necesario haber identificado a los ju-
gadores previamente. El desarrollo mismo de la actividad incluso puede
ayudarnos a identificar a algunos jugadores.
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■ Edad recomendada:

A partir de 8 años.

■ Materiales: 

Pulverizadores, agua, rotuladores fluorescentes, ropa de repuesto
y luces ultravioletas.

■ Objetivos didácticos:

Ver la rápida expansión del SARS-Cov-2 y conocer los mecanismos
de transmisión.

■ Preparativos previos:

Se pedirá el día anterior a todos los alumnos que traigan ropa os-
cura desechable para el desarrollo de la actividad. El día de la activi -
dad se recogerán las mochilas y elementos que pudieran dañarse
con el agua, dejándolos en un rincón de la clase y permaneciendo
protegidos mientras dure la actividad. Se elegirán dos pulverizado -
res a los que se añadirá el líquido fluorescente de los rotuladores
mezclado con agua, y el resto de los pulverizadores se rellenarán
de agua únicamente. Se numerarán todos los pulverizadores y se
recordarán aquellos que contienen el líquido fluorescente.

■ Normas:

Está completamente prohibido pulverizar sobre el rostro de otro
alumno, ya que al mojar la mascarilla esta pierde efectividad. Tam-
poco está permitido pulverizar a una distancia menor a 30 centí-
metros, ni realizar varias pulverizaciones consecutivas a la misma
persona. Tampoco se permite tocar ningún objeto de la clase ni a
ninguna persona, sólo pulverizar a distancia. Se debe respetar, en
la medida de lo posible, la distancia de seguridad, alargando el
brazo todo lo posible para pulverizar a los compañeros.

■ Realización de la actividad:

Se entregará un pulverizador a cada alumno y se les pedirá que
elijan a tres o cuatro personas al azar y las pulvericen sobre la ropa
oscura a una distancia mínima de 30 centímetros. Además, se les
permitirá pulverizar tres objetos de la clase a cada uno. Se les de-
jará 15 minutos para que hablen entre ellos y elijan a sus víctimas,
siempre respetando la distancia de seguridad. Una vez concluya
la primera fase los alumnos volverán a sus asientos y se cerrarán
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las ventanas y persianas durante un breve espacio de tiempo. Se
encenderán las luces ultravioletas y se podrá observar cómo varios
alumnos y objetos están “contagiados”. Tras esto, el docente ex-
plicará que, aunque todas las botellas parecían iguales, sólo dos
contenían líquido fluorescente y que, aunque no lo parezca, el me-
canismo de transmisión del SARS-Cov-2 se parece mucho a lo que
ellos mismos están observando. Se continuará explicando los dis-
tintos métodos de transmisión conocidos.

■ Resultado esperado:

Se espera que los alumnos recapaciten sobre el mecanismo de
transmisión del SARS-Cov-2. El coronavirus ha demostrado ser un
perfecto camaleón que esconde muy bien sus síntomas mientras
puede estar infectando a otros. Es por ello que los alumnos deben
recapacitar sobre sus relaciones personales, y los protocolos que
siguen con ellas.

■ Otra información:

Los alumnos que menos hayan esperado para comenzar a atacar
a otros o aquellos que hayan violado alguna de las normas son cla-
ros candidatos a ser jugadores de tipo asesino. Aquellos que más
se hayan movido por la clase son candidatos a ser exploradores.
Quienes hayan intentado rehuir el combate son candidatos ser ju-
gadores sociales. Los que permanecen en grupos cerrados y se di-
vierten entre ellos son candidatos a ser recolectores.

3.3. Segunda actividad; síntomas compatibles

En esta segunda actividad, tampoco es necesaria una separación de
jugadores por tipos de jugadores.

■ Edad recomendada:

A partir de 12 años.

■ Materiales:

Ordenador o móvil.

■ Objetivos didácticos:

Conocer los síntomas compatibles con el desarrollo de la Covid-19,
además de las secuelas que están apareciendo a largo plazo.
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■ Preparativos previos:

Se creará un documento para los alumnos que simule una con-
versación de Whatsapp entre dos personas. En dicha conversa-
ción, una de las personas dirá que han detectado como positivo
por Covid-19 a una persona cercana y detallará los síntomas que
tiene. La otra persona dirá que ella tampoco se encuentra muy
bien y detallará sus síntomas. La conversación se extenderá y se
hablará de los síntomas a largo plazo. Además, se entregará a los
alumnos otro documento con una serie de páginas web a utilizar
para realizar la webquest (Dodge 2001).

■ Normas:

Utilizar únicamente las páginas web proporcionadas para realizar
la webquest.

■ Realización de la actividad:

Cada alumno, de manera individual leerá la conversación de
Whatsapp y determinará qué información es veraz y qué informa-
ción no lo es consultando las fuentes proporcionadas. Se pedirá a
los alumnos que realicen una valoración de la información al más
puro estilo de las agencias verificadoras de noticias, calificando
ciertas afirmaciones como bulos y a otras dándolas por ciertas. Se
precisa realizar un informe final en formato imprimible. Una vez
concluida esta parte, se realizará un Kahoot para comprobar que
los conocimientos se han afianzado. La puntuación final comen-
zará a generar la clasificación de la clase.

■ Resultado esperado:

Se espera que los alumnos conozcan cuáles son los síntomas
compatibles con la enfermedad Covid-19 y cuáles son los efectos
a largo plazo.

■ Otra información:

Los mejores informes serán impresos y colocados en el aula, como
reconocimiento a una excelente labor. Es muy posible que los me-
jores informes partan de los jugadores sociales.
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3.4. Tercera actividad; juego de rol

Esta actividad es el eje principal de la gamificación y dura varias se-
siones. En primer lugar, los alumnos deberían haber realizado ya un
cuestionario para determinar qué tipo de jugador es cada uno de ellos.
Además, la primera y segunda actividad pueden ayudar a identificar a
los jugadores si el cuestionario arroja dudas al respecto.

■ Edad recomendada:

A partir de 16 años.

■ Materiales:

Cartas, dados, figuras de personajes y enemigos, manual de ins-
trucciones.

■ Objetivos didácticos:

Conocer la expansión del SARS-Cov-2, generar conciencia a favor
de la vacunación, aprender protocolos sanitarios y de seguridad.

■ Objetivos del juego:

Sobrevivir y completar las misiones encomendadas.

■ Preparativos previos:

El profesor debe crear un mazo de cartas por cada grupo, enfun-
darlas con fundas plásticas y desinfectarlas antes y después de su
uso junto a los dados. Se deben imprimir tableros y manuales de
juego. También se deberán imprimir las figuras de personaje en
una impresora 3D.

■ Normas:

Cada jugador debe tratar de completar la misión que le ha sido
encomendada, que podrá ser grupal o individual. Cada jugador
podrá realizar 2 acciones durante su turno, dando paso al jugador
de su izquierda. Si uno de los jugadores pierde el conocimiento,
se considera que la misión ha sido un fracaso y todos pierden el
botín obtenido, no sumando puntos para la clasificación general.

■ Realización de la actividad:

Los exploradores acuden, uno a uno, a la mesa del profesor. El
orden de quién acude primero y quién después lo determina la
clasificación general. El profesor le mostrará al alumno cuáles son
las misiones disponibles y el explorador elegirá una. El mapa de la
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misión será entregado al alumno, pero este tiene todas las estan-
cias sin revelar, con un número escrito encima. El explorador
podrá tirar su dado para descubrir cada estancia, siempre que su-
pere o iguale el número indicado. Si falla en su cometido, perderá
una vida y podrá elegir si volver a intentarlo y arriesgarse o no. Una
vez el explorador haya terminado de revelar las estancias comen-
zará la partida con la lectura de la misión. 

■ Resultado esperado:

Se espera que los alumnos desarrollen todas las competencias
LOMCE descritas anteriormente. Además, las misiones estarán di-
señadas para que se desarrollen la mayoría de los contenidos cu-
rriculares descritos anteriormente; identificación de los métodos
de transmisión, síntomas, población más vulnerable, recomenda-
ciones sanitarias, protocolos en lugares públicos, estructura del
Centro Coordinador de Emergencias y Seguridad CECOES 1-1-2
Canarias. Se espera que los alumnos asimilen todos estos conte-
nidos curriculares.

A continuación, se detallarán la historia, elementos, personajes, cómo
jugar y misiones.

■ Historia:

Para año 2022 se había superado ya la pandemia de coronavirus y
la gente había dejado de hacer acopio de papel higiénico, masca-
rillas y gel desinfectante. En el año 2023, la gripe estacional volvió
a tener la misma incidencia que en los años que precedieron a la
pandemia y todo indicaba que se volvía a la “antigua normalidad”
con gente sin mascarillas contagiándose de influenzavirus. Pero
nada más lejos de la realidad. Durante el año 2025, un extraño
virus comenzó a infectar a gran cantidad de personas, “el petravi-
rus”. Los síntomas se manifestaban de forma espontánea y eran
dos; petrificación y enajenación mental. Las personas infectadas
comenzaban a desarrollar la enfermedad tras cuatro o cinco días
de haberse contagiado. Algunas de ellas quedaban completa-
mente petrificadas y otras se volvían locas e iban mordiendo a
otros para contagiarles mientras aún podían moverse. 
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■ Elementos:

104 cartas para un total de 4 jugadores. Estas cartas se dividen de
la siguiente manera:

■ 4 cartas de personaje: Las 4 cartas de personaje se correspon-
den con los 4 tipos de personajes existentes; asesinos, sociales,
exploradores y recolectores. Cada personaje tiene asociado un
color para sus cartas.

■ 32 cartas de acción: Las cartas de acción están divididas en 8
cartas de acción para cada jugador, según el color que le co-
rresponda. Existen varias acciones; desinfectar, atacar, saquear,
accionar, tomar muestra y algunas acciones especiales. Tam-
bién existe la acción de mover al personaje por el tablero, pero
no es una carta.

■ 48 cartas de objeto que forman parte de una pila. Existen varios
objetos diferentes, desde chatarra sin valor, objetos equipables
como mascarillas y guantes, hasta elementos para descubrir
una vacuna. Existen cartas de objeto que pueden tener el color
de uno de los jugadores. En caso de que un jugador tome una
carta destinada a otro jugador, deberá preguntarle si está inte-
resado en ese objeto. De ser así, se baraja la carta junto a las 5
primeras cartas de la pila y se vuelven a colocar en la cima de la
pila.

■ 16 cartas de misión individual: Son 16 cartas que contienen mi-
siones individuales para aumentar la puntuación final del
equipo y del jugador. Estas misiones pueden tener descripcio-
nes como “toma muestras de 2 petrificados”, “toma muestras
de un enajenado”, “acaba con dos enajenados” o “estás infec-
tado, debes hacer que tu grupo también lo esté. Para ello debes
permanecer junto a cada compañero del equipo 3 turnos se-
guidos”. Cada carta de misión individual tendrá una puntuación
individual y otra de equipo. El jugador que cumpla con su mi-
sión revelará la carta en ese instante. Si la misión principal se
cumple, las misiones individuales no completadas no reporta-
rán puntos. Existen cartas de misión individual que pueden tener
el color de uno de los jugadores. Sólo si el jugador de ese color
toma la carta tendrá efecto o podrá ser equipada. En cualquier
otro caso, debe ser ignorada.
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■ 4 cartas de trampa: Al descubrir las habitaciones es posible que
se activen algunas trampas. Para activar una trampa, se elegirá
de forma aleatoria una de las cuatro cartas de trampa y se apli-
cará su penalización. Las penalizaciones pueden ser; rotura de
la mascarilla, rotura de los guantes, pérdida de un punto de
vida, aparecen dos enemigos.

■ Personajes:

Existen 4 tipos de personajes; asesino, social, recolector y explora-
dor. Cada uno de ellos tiene unas características únicas. Las carac-
terísticas son HP o health points, que son los puntos de vida, DF o
puntos de defensa y ATK o attack, puntos de ataque. Cada perso-
naje tiene las características y habilidades que se detallan a con-
tinuación:

■ Asesino: Les encanta matar enemigos. Son los más fuertes del
equipo. Sólo pueden saquear los objetos cuya carta sea de color
rojo. Estadísticas: 3 HP, 2 DF, 2 ATK. Color: Rojo.

■ Explorador: Exploran zonas nuevas. Ellos eligen la misión y son
quienes descubren las habitaciones. Pueden desactivar tram-
pas. Estadísticas: 2 HP, 1 DF, 1 ATK. Color: Verde.

■ Sociales: Siempre se llevan la fama. Si hubiera que votar, su voto
vale doble y puntúan el doble en las misiones individuales. Es
quien puede establecer contacto directo con el docente, por si
se tuviesen dudas con el texto de la misión. Estadísticas: 2 HP, 1
DF, 1 ATK. Color: Azul.

■ Recolectores: Los que más ganan. Pueden intercambiar cartas
de objeto con otros grupos. Estadísticas: 2 HP, 2 DF, 1 ATK. Color:
Amarillo.

■ Cómo jugar:

Al empezar la partida, los exploradores irán acudiendo a la mesa
del docente según la puntuación grupal que hubiesen obtenido
hasta el momento y, una vez allí, elegirán la misión que más les
guste, regresando con el texto de la misión y las salas que compo -
nen el mapa de juego junto a sus compañeros. Se leerá la misión
elegida por el explorador y luego el explorador irá revelando las
instancias del mapa tirando un dado. Cada habitación tendrá es-
crita una puntuación que deberá ser igualada o superada con la

Prevención de la transmisión y riesgos del SARS-Cov-2...

30



tirada del dado. Si el explorador falla al intentar explorar una habi-
tación o estancia, recibirá una herida y perderá un punto de salud.
El explorador podrá elegir cuando dejar de revelar estancias.

Una vez se hayan revelado las primeras estancias es el mo-
mento de iniciar la partida. Se colocará a los jugadores en el mapa
y se decidirá quién comienza la partida. En el anexo de la misión
se encuentran las habitaciones listadas, con el número de tram-
pas que tienen, número de enemigos y sus estadísticas, número
de objetos a saquear y algunas notas adicionales, si fuese el caso.

Al principio de su turno cada jugador tomará dos cartas de ac-
ción de forma aleatoria de entre las 8 que tiene, pudiendo realizar
las dos acciones en su turno. Moverse está considerado como ac-
ción, pero no existe una carta que indique el movimiento. Para
moverse debe indicar que desea moverse y tirar un dado para ave-
riguar cuántas casillas podrá moverse. El jugador puede moverse
una casilla menos que el número indicado por el dado. Al moverse
desechará una de las acciones de su mano. Puede repetir movi-
miento desechando la otra acción de su mano. Se puede elegir
cuando moverse, no siendo obligatorio realizar el movimiento
como primera acción o como segunda acción. En el turno de los
enemigos, cada enemigo se mueve y ataca al jugador más cer-
cano a su posición. Se tirará un dado para ver cuántas casillas
puede moverse cada enemigo. Los enemigos no pueden ser mo-
vidos dentro de salas en las que todavía no se haya entrado.

Si el jugador decide atacar a un enemigo, el dado se sumará a
la estadística de ataque y a los bonificadores de ataque que tenga
equipados. El enemigo lanzará un dado y se sumará a la estadís-
tica de defensa. En caso de que la puntuación total de ataque del
jugador sea mayor que la puntuación total de defensa del ene-
migo, se aplicarán tantas heridas como la diferencia de puntua-
ción entre ambas tiradas. En cualquier otro caso, no ocurre nada.

Si el jugador está defendiéndose del ataque de un enemigo,
realizará una tirada que se sumará a su estadística de defensa y a
los bonificadores de defensa que tenga equipados. Si la tirada del
jugador es superior o igual, no ocurre nada, pero si es inferior el
jugador recibirá una herida por cada punto de diferencia entre las
tiradas. En caso de que la diferencia sea de dos o más puntos, si el
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personaje lleva puesta una mascarilla la desechará. El jugador
puede elegir desechar cartas de su mazo de acción para el resto
de la misión, a cambio de no perder heridas, pero esto podría li-
mitarle mucho en las acciones que puede llevar a cabo.

Una vez se termina con todos los enemigos de una estancia, es
un buen momento para saquear la habitación, aunque esta ac-
ción puede realizarse durante el combate. El explorador podrá ex-
plorar otras habitaciones en cualquier momento. Si explora una
habitación desactivará la trampa que está en su interior automá-
ticamente, pero si no lo hace y se decide entrar en una habitación
a oscuras la trampa se activará, eligiendo una de las cuatro tram-
pas al azar.

La misión termina de forma exitosa cuando se cumplen los ob-
jetivos grupales y se convierte en un fracaso cuando algún miem-
bro del equipo pierde el conocimiento u otra circunstancia que
así lo indique.

■ Misiones:

Cada misión tiene un título, dificultad, puntuación y una pequeña
descripción, además del texto de la misión, objetivos y su anexo.
A continuación, se muestra un ejemplo de misión y del anexo de
una de las salas:

Tabla 1. Misión

Prevención de la transmisión y riesgos del SARS-Cov-2...

Título De compras por la central nuclear

Dificultad Media

Descripción Misión para reabastecerse de equipos de protección individual

Texto de la misión Año 2027, dos años después de la pandemia del petravirus.
Después de la caída de la civilización todo dejó de ser fabri-
cado, excepto aquellas cosas que se pueden fabricar de ma-
nera artesanal. Hay un tipo que fabrica gel desinfectante con el
alcohol que destila él mismo, pero ya no quedan mascarillas
quirúrgicas ni FP2 en los supermercados y farmacias en dos-
cientos kilómetros a la redonda. Sin embargo, la central nu-
clear podría tener equipos de protección mucho mejores de los
que estamos acostumbrados. 

Objetivos Saquear un EPI completo.

Puntuación 1000 puntos
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Tabla 2. Anexo de misión

Cada misión tendrá uno o varios objetivos didácticos como base para
que los alumnos vayan aprendiendo a medida que juegan.

3.5. Cuarta actividad; debate

■ Edad Recomendada:

A partir de 12 años.

■ Materiales:

Ordenador o móvil.

■ Objetivos didácticos:

Analizar las medidas adoptadas por el gobierno central, comuni-
dades autónomas y centros educativos y su efectividad real. Co-
nocer las medidas y protocolos existentes y proponer nuevas
medidas y mejoras para los protocolos. Buscar soluciones tecnoló -
gicas e infraestructuras que permitan minimizar la expansión del
SARS-Cov-2. Conocer el organigrama de una sala de emergencias.

■ Realización de la actividad:

Esta actividad podrá desarrollarse en pequeños grupos o con la
totalidad de la clase. Los alumnos deberán debatir entre ellos y
proporcionar datos de fuentes fiables que apoyen su discurso.

■ Resultado esperado:

Con esta actividad se pretende que los alumnos tomen decisiones
y debatan entre ellos como si de un comité de expertos se tratase.
Para ello es fundamental conocer cómo está organizada una sala
de emergencias y cuál es su organigrama, para así poder incluir
propuestas de mejora.
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Figura 4. Organigrama CECOES 1-1-2 Canarias. Adaptación (1-1-2 Canarias)

4. Resultados

Se ha podido realizar con éxito la primera actividad, transmisión del
SARS-Cov-2 en los grupos de formación profesional básica de primero
y segundo, de edades comprendidas entre los 15 y los 18 años. Para la
realización de la actividad se utilizó jabón detergente de Marsella, que
resultó ser fluorescente. Además, añade seguridad para la realización
de la actividad, puesto que los jabones y la higiene de manos son un
elemento eficaz para controlar la expansión del SARS-Cov-2. Ha bastado
con que los alumnos se frotasen bien las manos con el jabón detergente
y otros hayan utilizado otros jabones de manos, por lo que, en principio,
ha sido indistinguible para ellos saber quien tenía el virus y quien no.
Una vez finalizada la actividad los alumnos han dado un feedback muy
positivo sobre la misma.

Si bien no se han podido realizar el resto de actividades, se espera
que los resultados se traduzcan en un mayor conocimiento de la Covid-
19, previniendo la expansión del SARS-Cov-2 y fomentando actitudes
más prudentes para minimizar riesgos. Además, se pretende que los
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alumnos tengan mayor conocimiento sobre la Covid-19, síntomas y efec-
tos a largo plazo.

Otros resultados a tener en cuenta son las evaluaciones finales de
alumnos y profesorado. Al finalizar las actividades se realizarán cuestio-
narios a alumnos y docentes para conocer cuál ha sido la experiencia y
el grado de motivación, cuáles han sido las actividades más divertidas y
cuáles se consideran las actividades donde más se ha aprendido. En el
caso del docente, deberá responder a un cuestionario con la intención
de que sirva como control de calidad para futuras ediciones.

Para finalizar, el docente podrá dar indicaciones a los alumnos sobre
aquellas cuestiones que considere que no se han afianzado correcta-
mente, o aquellas donde le gustaría que profundizasen más.

5. Discusión

Es innegable que la vuelta a las aulas en la actual situación de pan-
demia ha sido atípica. Los docentes han tenido que asumir su rol de
educadores ante una situación para la que no han sido formados. Los
equipos educativos han recibido instrucciones de las comunidades au-
tónomas y han diseñado planes específicos para crear un entorno lo
más seguro posible. Los profesores han sido informados con las medi-
das que se han llevado a cabo en los centros y han sido los encargados
de transmitirlas a sus alumnos, pero desde mi opinión, esto no es sufi-
ciente.

La formación en seguridad y control de riesgos ha salvado miles de
vidas en y desde el ámbito educativo. Un ejemplo es el “milagro de Ka-
maishi”, en 2011. El 11 de marzo de 2011 la ciudad de Kamaishi fue sacu-
dida, como otras tantas en Japón, por el terremoto y posterior tsunami
de Fukushima. Se estima que los docentes lograron salvar las vidas de
más de 3000 alumnos y muchas otras personas (UNESCO, 2014).

Esto pudo ser posible gracias a que los docentes habían sido forma-
dos de forma básica en seguridad y control de riesgos, haciendo espe-
cial hincapié en terremotos, tsunamis y tifones, sabiendo cómo actuar
ante el riesgo de tsunami. Como se apuntó en el apartado 2. “Marco Teó-
rico” punto 2.1 “Seguridad y control de riesgos”, la prevención es funda-
mental, ya que permite salvar vidas humanas.
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6. Conclusiones y líneas futuras

Esta propuesta quiere servir para crear conciencia en docentes y
alumnos sobre la necesidad de formarse en seguridad y control de ries-
gos. Con ello se pretende lograr que los centros educativos vuelvan a
ser entornos seguros, capaces de responder no sólo para prevenir los
riesgos asociados a un virus, sino para otro tipo de riesgos como terre-
motos, tsunamis, incendios o riesgos químicos.

Muchos países, entre ellos España, firmaron acuerdos con la UNESCO
para introducir contenidos obligatorios curriculares en materia de se-
guridad y control de riesgos (Hernández Rodríguez & Fernández Pereira,
2018: 201), pero no se ha ratificado con hechos, ni existen razones para
pensar que esto cambie a corto plazo. La “sociedad del riesgo” (Beck,
1992: 21) es aquella en la que el individuo debe valorar y decidir qué ries-
gos acepta, pero también es una sociedad donde el individuo tiene el
derecho de formarse y responder sus preguntas. Es por ello que los do-
centes deben tener concienciarse de que no necesitan estar tutelados
por un estado que les diga qué deben aprender, sino que deberían for-
marse al menos en las cuestiones más básicas sobre seguridad y control
de riesgos, para así ayudar a crear una sociedad más resiliente y ayudar
a vencer al SARS-Cov-2.

Una propuesta de mejora sería incluir la realidad aumentada en la
actividad 3, el juego de mesa. Para ello el docente deberá utilizar Unity
3D como motor de juego y la biblioteca de ARToolkit para indicar qué
figuras deben ser reemplazadas por imágenes virtuales, añadiendo una
capa virtual sobre la realidad. Existen juegos que utilizan este sistema,
siendo un ejemplo perfecto Mansiones de la Locura. Seguramente el fu-
turo de los juegos de mesa pase por ofrecer la posibilidad de utilizar la
realidad aumentada al jugador. 
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Resumen:

La educación ha estado siempre en continua evolución. Las nuevas tecno-
logías han cambiado tanto las formas de aprender como las de enseñar. Los
estudiantes actuales están acostumbrados a juegos visualmente atractivos y
de ritmo rápido, por lo que los alumnos consideran los métodos tradicionales
de clase aburridos. Todo esto hace que sea necesario evolucionar hacia otros
tipos de metodologías docentes, donde los docentes no sean el centro de
atención. Una de las estrategias es el uso de juegos serios y simulaciones virtua -
les. En este capítulo se analizan los resultados de la evaluación por parte de
alumnos de la Facultad de Veterinaria de la Universidad de Las Palmas de Gran
Cana ria de un juego en línea “Epidemia en Watersedge” (Universidad de Min-
nesota) durante los cursos docentes 2017-2018, 2018-2019 y 2019-2020 de la
asignatura de epidemiología. Los alumnos valoran positivamente tanto el
juego en sí, como su utilidad en la docencia de la asignatura. No se encontra-
ron diferencias estadísticamente significativas entre los tres cursos docentes.
Este tipo de acciones están muy bien valoradas por los alumnos, por lo que
creemos que es un campo que merece la pena explorar.

Palabras clave: gamificación, aprendizaje activo, juego serio, juego virtual, si-
mulación.

Juegos serios: valoración longitudinal de un juego en línea 
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1. Introducción

La educación ha estado siempre en continua evolución. Esta situa-
ción se ha vuelto más evidentes en los últimos años, sobre todo desde
la aparición de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación
(TIC) y sus aplicaciones en el mundo académico como las tecnologías
para el aprendizaje y el conocimiento (TAC), sin olvidar las tecnologías
para el empoderamiento y la participación (TEP) (Reig Hernández 2016).
Estas han cambiado tanto las formas de aprender como las de enseñar.
Los estudiantes actuales, a los que se les consideran estudiantes digita-
les, están muy familiarizados con estas tecnologías y en especial con los
juegos de ordenador. Estos estudiantes necesitan estimulación, rea -
lismo y entretenimiento (Tapscott 2009). El que los alumnos estén acos-
tumbrados a juegos visualmente atractivos y de ritmo rápido, provoca
que los métodos tradicionales de clase sean limitados (Prensky 2003) y
que los alumnos los consideren aburridos (Muñoz Rosario y Widmeyer
2009; Oliva 2016). Todo esto hace que sea necesario evolucionar hacia
otros tipos de metodologías docentes, donde los docentes no sean el
centro de atención. 

Una de las metodologías activas más empleadas es el de la gamifi-
cación, que es el uso de elementos de diseño de juegos para aumentar
la participación de los estudiantes (Nevin et al. 2014; Wiggins 2016; Shu-
bash y Cudney 2018; van Gaalen et al. 2020). Como estrategia de inno-
vación docente, la gamificación busca en la dinámica del juego un ali-
ciente que despierte en los estudiantes las ganas de aprender para así
poder cumplir los objetivos específicos de aprendizaje, retroalimentán-
dolo de forma positiva. Las propiedades motivacionales de los juegos
tienen el potencial de aprovecharse con fines educativos (Shubash y
Cudney 2018; Gentry et al. 2019). Se busca fidelizar a los estudiantes al
facilitarles el aprendizaje y la comprensión de contenidos académicos.
Los elementos del juego deben tener una vinculación eficaz con la ac-
ción educativa, así como dinamizar la interacción estudiante-profesor.
La gamificación ayuda a los docentes a transformar las clásicas clases
magistrales, con los alumnos pasivos, a situaciones educativas de apren-
dizaje significativo atractivas donde los alumnos participan activamente
y mejoran sus resultados académicos (Oliva 2016). El juego como mé-
todo de enseñanza tiene un propósito, por lo que también se le conoce
como juegos con propósitos (Sardi et al. 2017) y requiere que el alumno
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participe en una actividad competitiva con unas reglas preestablecidas.
El alumno al pasar de ser un sujeto pasivo a un sujeto activo facilita una
comprensión más profunda de las materias a estudiar, comprendiendo
principios y aplicando el conocimiento en la práctica (Rossignol 2000;
Day-Black 2015). El objetivo es que los alumnos ganen, o que mera-
mente terminen un juego, aplicando los conocimientos y ensayando las
habilidades aprendidas previamente. Promueve la retención de infor-
mación estimulando el entusiasmo del alumno y aumentando su par-
ticipación (Fitzgerald 1997). Además, existe una buena evidencia de que
la gamificación ayuda en el desarrollo cognitivo, ya que estimula el ce-
rebro y promueve la adquisición de conocimientos (Sardi et al. 2017) y
proporciona una conexión virtual crítica en el proceso de enseñanza
(Jontz 2016).

Aunque no existe una uniformidad en las definiciones de las princi-
pales formas del aprendizaje basado en el juego a van Gaalen y colabo-
radores (2020) les gusta diferenciar los términos de gamificación, juego
serio y simulador. Consideran que en la gamificación se usan elementos
de juego (puntos, premios…) en un contexto educativo y que no hay in-
tención de crear un juego. En contraposición, en los juegos serios, sí hay
intención de crear un juego, aunque sea más educativo que entrete-
nido. Estos juegos abordan temas del mundo real en un contexto de
juego. Y por último una simulación se puede definir como una situación
en la que se crea artificialmente un conjunto particular de condiciones
para estudiar o experimentar algo que podría existir en la realidad. Las
simulaciones proporcionan información instantánea sobre el rendi-
miento y no necesitan elementos del juego como un sistema de pun-
tuación y una condición de ganar / perder (van Gaalen et al. 2020).

2. Marco teórico 

2.1. Juegos serios y simulaciones 

Los juegos educativos y simuladores se están popularizando cada vez
más como herramientas digitales en la docencia, incrementándose su
uso con fines educativos (De Bie y Lipman 2012). Los resultados de
aprendizaje se basan en los tres primeros niveles de la taxonomía de
Bloom: conocimiento, comprensión y aplicación. (Day-Black et al. 2015).
Y se ha visto que ayuda a desarrollar las habilidades estratégicas de los

Juegos serios: valoración longitudinal de un juego en línea...

41



jugadores como mejorar su memoria de trabajo, atención visual y velo-
cidad de procesamiento. (Sardi et al. 2017). 

Además, estos juegos permiten crear escenarios de la vida real, te in-
troduce en la piel de expertos para aprender cómo abordan los proble-
mas dentro de un entorno seguro sin sufrir las consecuencias arriesga-
das de una situación real (Aebersol et al. 2012; Day-Black 2015; Gentry et
al. 2019) y donde se puede aprender (Whitton 2008). Si a ello le sumamos
lo populares que son los juegos digitales y las facilidades tecnológicas
que tenemos en la actualidad, De Bie y Lipman (2012) consideran que
esta metodología de aprendizaje es digna de exploración y se cree que
jugará un papel prominente en el futuro (Jontz 2016). 

Debido a que los juegos serios se ven y actúan como videojuegos,
pueden ser tan entretenidos como educativos y pueden cambiar la
forma en que las personas aprenden (Jontz 2016). Si bien, las interven-
ciones con juegos serios parecen tener mucho potencial, se requiere de
una evaluación rigurosa para determinar si conducen a un aprendizaje
efectivo. Existe la posibilidad de que el juego o sus elementos se con-
viertan en una distracción más que en un facilitador del aprendizaje
(Allery 2004); por tanto, la calidad del aprendizaje debe ser el centro de
atención, en contraposición a las capacidades de la tecnología utilizada
(Vogel y Wood 2002). Un juego serio no es una varita mágica ni solo tec-
nología, es una herramienta motivacional, pero debe tener una base
científica. Además, para ser eficaz, un juego serio no tiene que ser tan
divertido como un juego de entretenimiento, simplemente tiene que
ser más divertido que su alternativa docente (Buday et al. 2012). Si bien
se ha encontrado que valorar la efectividad de un juego serio, puede ser
bastante complicado debido a los diferentes elementos de diseño
(Maheu-Cadotte et al. 2020), actualmente ya se ha incorporado con éxito
en estudios universitarios y en la formación de profesionales (Nevin et
al. 2014; van Gaalen et al. 2020). Incluso se ha visto que, a pesar de las
reticencias iniciales de estudiantes predigitales, por su falta de familia-
ridad con este medio, se demostró que pueden terminar aceptando su
utilidad (Jontz 2016).
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Los juegos educativos pueden ser simples juegos de ordenador in-
teractivos hasta juegos de simulación más complicados, que podrían
ser jugador por un solo jugador o ser un juego en línea de multijugado-
res (De Bie y Lipman 2012). El desarrollo de los juegos serios necesita de
una colaboración muy diversa. Los expertos en la materia que se quiere
enseñar colaboran con desarrolladores de juegos con experiencia en la
creación de entretenimiento. Las colaboraciones fallidas entre expertos
y creativos de juegos pueden producir juegos divertidos con poco con-
tenido serio o juegos con mucho contenido, pero con poca participa-
ción. A su vez, hay que evitar los juegos aburridos o sin sentido. Las me-
cánicas de videojuegos bien diseñadas entrelazan la historia con los
objetivos del jugador en el juego. También hay que cuidar la calidad de
la producción. Como la mayoría de los juegos serios no son rentables,
para que se puedan sacar adelante tienen que estar subvencionados,
aunque un bajo costo de la producción no tiene que significar necesa-
riamente un valor de producción bajo. (Buday et al. 2012).

2.2. Juegos serios y simulaciones en el campo de la salud

Medicina, enfermería, farmacia, dentista, fisioterapeuta, incluyendo
veterinaria (www.mscbs.gob.es/profesionales/registroEstatal/Documents
/2018ProfesionesSanitariasTituladasReguladasMSCBS.pdf) son las típi-
cas profesiones sanitarias tituladas y reguladas en España, aunque no
las únicas. En el campo de la salud, muchas profesiones interactúan bajo
el paraguas del concepto de One Health (Una Salud), donde se conside -
ra a la salud humana y la sanidad animal como interdependientes y que
están vinculadas a los ecosistemas en los cuales coexisten (www.oie.int/
es/para-los-periodistas/una-sola-salud/). Por lo que muchas de estas ti-
tulaciones van a tener áreas comunes en su formación.

En la educación de las profesiones de la salud, la gamificación ya es
una tendencia, si nos basamos en el número de publicaciones científi-
cas revisadas por pares en este campo vemos que se ha multiplicado
casi por diez en los últimos 5 años (van Gaalen et al. 2020). Al realizar
una búsqueda en Pubmed (https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/) con difer-
entes combinaciones de términos hasta diciembre de 2020, obtuvimos
los siguientes resultados: [Serious games]: 1.303; [Serious games AND
Health]: 812; [Serious games AND Medicine]: 474; [Serious games and
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Public health]: 465; [Serious games AND One health]: 192; [Serious
games AND Nurse]: 34; [Serious games AND Pharmacy]: 29; [Serious
games AND Veterinary]: 6; [Gamification]: 676; [Simulation games AND
Health]: 307; [Simulation games AND Medicine]: 241; [Simulation games
AND Nurse]: 47; [Simulation games AND Pharmacy]: 17; [Simulation
games AND Veterinary]: 10. En base a estos resultados, vemos que la
creación de situaciones de aprendizaje activas y centradas en el estu-
diante es un campo todavía por explorar para las facultades de veteri-
naria.

En una revisión sistemática que evalúa el alcance de la implementa-
ción y el impacto potencial de una amplia gama de intervenciones de
gamificación para las profesiones de la salud se concluyó que existe al-
guna evidencia de que los juegos / gamificación serios pueden mejorar
el conocimiento de los profesionales de la salud después de la interven-
ción en comparación con la educación tradicional (Gentry et al. 2019).

Durante muchos años, se han desarrollado programas de aprendi-
zaje en línea y tecnología de juegos para que los estudiantes de medi-
cina y enfermería resuelvan problemas e interactúen con los avatares
de los pacientes en un entorno simulado. Las simulaciones de atención
médica en las escuelas de medicina y enfermería han transformado
gran parte de su plan de estudios en virtual (Lam et al. 2019). Las simu-
laciones, con simuladores de pacientes como con simulaciones virtua-
les, permiten cerrar la brecha entre la teoría y la práctica. La simulación
de pacientes ha demostrado ser una estrategia educativa exitosa para
mejorar la adquisición de conocimientos, el reconocimiento de pacien-
tes en deterioro y el pensamiento crítico (Aebersold et al. 2012).

3. Propuesta metodológica 

La epidemiología es el estudio del comportamiento de las enferme-
dades en las poblaciones. Al ser la herramienta de la salud pública (cien-
cia que quiere mejorar, promover, proteger y restaurar la salud de las
poblaciones por medio de actuaciones de alcance colectivo), esta asig-
natura se estudia en todos los grados de titulaciones sanitarias. En el
grado de Veterinaria de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria
(ULPGC) se imparte en el segundo semestre del primer curso. El perfil
de los alumnos es muy vocacional y un alto porcentaje eligió esa carrera
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en primera instancia, normalmente por su amor a los animales. Por lo
que, al encontrarse con una asignatura como la epidemiología, muy
teórica y que no imparte prácticas con animales, a los alumnos les pa-
rece una asignatura aburrida, muy abstracta y sobre todo les cuesta en-
tender los conceptos y la aplicabilidad. 

Por ellos, los profesores de la asignatura decidimos implementar
temas de innovación docente para facilitar el aprendizaje a los alumnos.
Y entre todas las innovaciones que aplicamos, decidimos usar en las cla-
ses prácticas el juego serio/simulación “Epidemia en Watersedge” de-
sarrollado por la Universidad de Minnesota en 2007 y que está en dos
idiomas, el inglés y el español (http://www.mclph.umn.edu/watersedge). 

Este juego puede apoyar el aprendizaje de los estudiantes a través
del concepto de andamiaje educativo para lo que proporciona retroali-
mentación en forma de material de aprendizaje para mejorar el proceso
de aprendizaje de los estudiantes (Day-Black et al. 2015). Los objetivos
del juego son familiarizarse con los diferentes roles de los profesionales
en el campo de la Salud Pública, exponer al jugador a los principios epi-
demiológicos básicos y a los métodos de investigación, recolección e in-
terpretación de datos, e identificar el origen de un brote en la pequeña
comunidad de Watersedge.

A pesar de haber estado utilizando este juego desde hace 10 cursos
docentes, no fue hasta hace tres que se decidió valorar la aceptación
por parte de los alumnos. Los resultados de dicho estudio se presentaron
en el congreso de innovación docente INNOEDUCATIC de 2018 (Ramírez
et al. 2018). Si bien en los dos cursos siguientes se ha seguido recogiendo
las valoraciones y queremos presentar los resultados del análisis de
estos tres cursos docentes (2017-2018, 2018-2019 y 2019-2020) para ver su
evolución en el tiempo. La metodología utilizada es la misma que está
descrita en dicho estudio. Resumiendo: Los alumnos juegan a dicho
juego de forma individual. Usan las habilidades aprendidas en la asig-
natura de epidemiología y la meta es descubrir cuál fue la causa de un
brote epidémico de una enfermedad gastrointestinal, para evitar que
se sigan enfermando más personas. Se les dio un máximo de una hora
para finalizar la tarea. Cuando terminaron el juego, se les pidió a los
alumnos que rellenaran de forma voluntaria un cuestionario para eva-
luar la satisfacción sobre la actividad. El cuestionario estaba compuesto
por 13 preguntas cuyas contestaciones para demostrar su grado de

Juegos serios: valoración longitudinal de un juego en línea...

45



acuerdo se elegían entre cinco opciones de una escala Likert (1. Total-
mente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. Ni de acuerdo ni en desa-
cuerdo; 4. De acuerdo y 5. Totalmente de acuerdo). El cuestionario se
contestó a través de la plataforma de formularios de Google de forma
anónima y tuvieron de plazo hasta finales de cada curso docente. 

Las preguntas formuladas querían evaluar si el juego les gustaba a
los alumnos (preguntas 1-7) y si era de utilidad en la docencia de epide-
miología (preguntas 8-13) y fueron las siguientes:

1. Me gusta esta forma de trabajar.

2. La actividad es entretenida.

3. La actividad es interesante.

4. La actividad es atractiva.

5. Es una aplicación de calidad.

6. El uso y manejo de la aplicación es fácil.

7. El tiempo dedicado a la actividad es suficiente.

8. La actividad es útil para la docencia de epidemiología.

9. Con esta actividad he aprendido sobre la epidemiología.

10. Recomendaría que se vuelva a utilizar esta aplicación en la docen-
cia de epidemiología.

11. Este tipo de actividad sirve para implicarme más en el proceso de
aprendizaje.

12. La actividad fomenta mi aprendizaje autónomo.

13. La actividad ayuda a trabajar la competencia específica B11 (Trans-
misión y mantenimiento de las enfermedades y métodos de es-
tudio de las enfermedades en las poblaciones).

La valoración global se calculó teniendo en cuenta todas las contes-
taciones de las trece preguntas anteriores. Las contestaciones con un
valor de la escala Likert de 4 y 5 se consideraron que estaban de acuerdo
con las preguntas y se consideraron como en desacuerdo las contesta-
ciones de 1 y 2 de la misma escala. El análisis descriptivo se llevó a cabo
con los programas Excel 2016 y Winepi 2.0 (http://www.winepi.net/) y la
significación estadística se calculó con el programa PASW Statistic ver-
sión 18. Las figuras se crearon con Excel 2016.
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4. Resultados 

De 225 de estudiantes que cursaron la asignatura de epidemiología
en la Facultad de Veterinaria de la ULPGC, 172 alumnos contestaron al
100 % de las preguntas del cuestionario. La distribución de los cuestio-
narios por curso docente fue de 52 en 2017-2018, 69 en 2018-2019 y 51 en
2019-2020.La fracción de muestreo total fue del 76,4 % con un error de
muestreo del 7,5 %, siendo este menor del 10 % en cada curso.

En las Figuras 1 y 2 se pueden ver las representaciones de las medias
de las contestaciones con sus desviaciones estándar a las preguntas del
cuestionario. Se puede observar que las contestaciones a todas las pre-
guntas y en todos los cursos superan el 3,5 de la escala Likert, por lo que
podemos suponer que los alumnos aceptan el juego, les gusta y lo con-
sideran útil para la docencia de la asignatura de epidemiología. Además,
aunque se ven algunas diferencias entre las contestaciones de los cur-
sos docentes, estas no llegan a ser estadísticamente significativas. 

En la Figura 1 se representan las preguntas que están relacionadas
con el análisis del juego “Epidemia en Watersedge”. La primera, pre-
gunta de este bloque (Me gusta esta forma de trabajar), es la única
donde la valoración del curso 2017-2018 es superior al resto. En general
las valoraciones más altas se encuentran en el curso 2018-2019, teniendo
los otros cursos valoraciones muy similares, con una tendencia más alta
en el curso 2017-2018 y se ve una tendencia en el curso 2019-2020 a tener
unas valoraciones menores a los cursos anteriores. Esto lo podemos ver
con las preguntas 2. La actividad es entretenida, la 3. La actividad es in-
teresante, la 4. La actividad es atractiva, 6. El uso y manejo de la aplica-
ción es fácil y 7. El tiempo dedicado a la actividad es suficiente. La quinta
pregunta, sobre la calidad de la aplicación, es la única pregunta donde
la valoración más baja se dio en el curso 2017-2018. Y a su vez que fue la
pregunta que tuvo la valoración global más baja. En cambio, al analizar
las preguntas por curso, en el curso 2019-2020 la pregunta con la media
más baja fue la 4, no les pareció una actividad atractiva. También es im-
portante recordar que, durante ese último curso, los alumnos recibieron
clases telemáticamente, debido a la pandemia del COVID-19 y a los me -
jor debido a todos los cambios en la docencia de ese curso, tendieron a
valorar no tan bien la actividad. Aunque de nuevo hay que remarcar que
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las diferencias no son estadísticamente significativas y se puede asumir
que los alumnos valoran este juego positivamente.
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Figura 1. Resultados de la media y su desviación estándar de las preguntas 1 a la 7

Figura 2. Resultados de la media y su desviación estándar de las preguntas 8 a la 13
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En la Figura 2 se representan las preguntas que están relacionadas
con la utilidad del juego “Epidemia en Watersedge” en la docencia de
la asignatura de epidemiología: 8. La actividad es útil para la docencia
de epidemiología, 9. Con esta actividad he aprendido sobre la epidemio-
logía, 10. Recomendaría que se vuelva a utilizar esta aplicación en la do-
cencia de epidemiología, 11. Este tipo de actividad sirve para implicarme
más en el proceso de aprendizaje, 12. La actividad fomenta mi aprendi-
zaje autónomo y 13 La actividad ayuda a trabajar la competencia espe-
cífica B11. En este bloque vemos que se mantiene la tendencia del curso
2018-2019 de tener mejores valoraciones, pero en este caso el último
curso valora más positivamente la utilidad del juego que en el curso
2017-2018. De nuevo todas las medias de las respuestas están por en-
cima del 3,5 de la escala Likert, encontrando los alumnos que el juego
sí es útil para la docencia de epidemiología. Un estudio más detallado
por cada pregunta de este bloque se hace en las Tablas 1 a 6.

Tabla 1. Distribución de las contestaciones 
a la pregunta de si recomendaría la actividad

¿Recomendaría esta actividad?              2017-2018             2018-2019               2019-2020

                                                                                     n (%)                      n (%)                        n (%)

Totalmente de acuerdo                              19 (36,54 %)            35 (50,72 %)               16 (31,37 %)

De acuerdo                                                   23 (44,23 %)           28 (40,58 %)              22 (43,14 %)

Ni de acuerdo ni en desacuerdo                 6 (11,54 %)                2 (2,90 %)                  4 (7,84 %)

En desacuerdo                                                  3 (5,77 %)                2 (2,90 %)                8 (15,69 %)

Totalmente en desacuerdo                             1 (1,92 %)                2 (2,90 %)                    1 (1,96 %)

                                                                             52 (100 %)               69 (100 %)                  51 (100 %)

En la Tabla 1 podemos ver la distribución de las contestaciones a la
pregunta de si recomendaría la actividad. Si sumamos los porcentajes
de las contestaciones que estaban “totalmente de acuerdo” y “de
acuerdo” vemos que los resultados para los cursos 2017-2018, 2018-2019
y 2019-2020 fueron de 80,77 %, 91,3 % y 74,51 %, respectivamente. Al su -
mar los porcentajes de las contestaciones de “En desacuerdo” y “Total-
mente en desacuerdo”, vemos que se obtiene un 7,69 % para 2017-2018
y 5,8 % para 2018-2019, mientras que para el curso 2019-2020 sube al
17,65 %.
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Tabla 2. Distribución de las contestaciones a la pregunta de si la actividad 
fue útil para la docencia de la asignatura de epidemiología

¿La actividad fue útil para la                    2017-2018             2018-2019               2019-2020

docencia de la epidemiología?                         n (%)                      n (%)                        n (%)

Totalmente de acuerdo                              19 (36,54 %)           30 (43,48 %)              20 (39,22 %)

De acuerdo                                                     22 (42,31 %)            31 (44,92 %)             24 (47,06 %)

Ni de acuerdo ni en desacuerdo                 9 (17,31 %)               4 (5,80 %)                  5 (9,80 %)

En desacuerdo                                                   1 (1,92 %)                2 (2,90 %)                  2 (3,92 %)

Totalmente en desacuerdo                             1 (1,92 %)                2 (2,90 %)                       0 (0 %)

                                                                             52 (100 %)               69 (100 %)                  51 (100 %)

En la Tabla 2 podemos observar que los niveles de aceptación sobre
la utilidad de la actividad para la asignatura de epidemiología fueron
altos, entre el 78,19 % (2017-2018) y el 88,41 % (2018-2019). Sobre si el juego
ha servido para aprender sobre epidemiología (Tabla 3), en el curso 2017-
2018 un 75 % de los estudiantes estaba “De acuerdo” o “Totalmente de
acuerdo”. Este porcentaje superó el 80 % en los cursos posteriores, 85,51
% en 2018-2019 y 82,36 % en 2019-2020. Y los porcentajes de alumnos que
opinaban lo contrario se mantuvo por debajo del 10 %.

Tabla 3. Distribución de las contestaciones a la pregunta de si con la actividad 
se había aprendido sobre la epidemiología

¿Con esta actividad he aprendido          2017-2018             2018-2019               2019-2020

sobre la epidemiología?                                     n (%)                      n (%)                        n (%)

Totalmente de acuerdo                              15 (28,85 %)            19 (27,54 %)               16 (31,37 %)

De acuerdo                                                    24 (46,15 %)           40 (57,97 %)             26 (50,99 %)

Ni de acuerdo ni en desacuerdo                8 (15,38 %)               6 (8,70 %)                  4 (7,84 %)

En desacuerdo                                                  2 (3,85 %)                2 (2,90 %)                  5 (9,80 %)

Totalmente en desacuerdo                           3 (5,77 %)                2 (2,90 %)                       0 (0 %)

                                                                             52 (100 %)               69 (100 %)                  51 (100 %)

En el curso 2017-2018 el 67,31 % de los alumnos pensó que la actividad
sí servía para implicarse más en el proceso de aprendizaje (Tabla 4). Por-
centaje que subió en los cursos siguientes al 86,96 % en el 2018-2019 y
78,43 % en el 2019-2020. Respecto a si el juego fomenta el aprendizaje
autónomo (Tabla 5), si bien en los dos últimos cursos más del 70 % apo-
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yaban esta idea, en el curso 2017-2018 este porcentaje baja al 59,62 %, lla-
mando la atención el 30,77 % que no están ni de acuerdo ni en desa-
cuerdo de ese mismo curso. Y en la Tabla 6 llama la atención los altos
porcentajes (> 80,4 %) que consideran que el Juego “Epidemia en Wa-
tersedge” sí ayuda a trabajar la competencia específica de la asignatura
de epidemiología. Y en la Figura 3 podemos ver la valoración global del
juego agrupando las contestaciones a tres opciones: de acuerdo, en de-
sacuerdo y ninguno de los dos. Ahí se observa que la valoración global
positiva es del 82 %.

Tabla 4. Distribución de las contestaciones a la pregunta de si la actividad 
sirvió para implicarse más en el proceso de aprendizaje

¿Este tipo de actividad sirve para           2017-2018             2018-2019               2019-2020

implicarse más en el proceso                           n (%)                      n (%)                        n (%)

de aprendizaje?

Totalmente de acuerdo                              15 (28,85 %)           30 (43,48 %)               16 (31,37 %)

De acuerdo                                                   20 (38,46 %)           30 (43,48 %)             24 (47,06 %)

Ni de acuerdo ni en desacuerdo              12 (23,07 %)               6 (8,69 %)                  6 (11,77 %)

En desacuerdo                                                  3 (5,77 %)                 1 (1,45 %)                  3 (5,88 %)

Totalmente en desacuerdo                           2 (3,85 %)                2 (2,90 %)                  2 (3,92 %)

                                                                             52 (100 %)               69 (100 %)                  51 (100 %)

Tabla 5. Distribución de las contestaciones a la pregunta de si la actividad 
sirvió para fomentar el aprendizaje autónomo

La actividad fomenta mi                           2017-2018             2018-2019               2019-2020

aprendizaje autónomo                                       n (%)                      n (%)                        n (%)

Totalmente de acuerdo                              12 (23,08 %)             27 (39,13 %)              18 (35,29 %)

De acuerdo                                                    19 (36,54 %)              33 (47,2 %)              18 (35,29 %)

Ni de acuerdo ni en desacuerdo              16 (30,77 %)                  4 (5,8 %)                10 (19,61 %)

En desacuerdo                                                  4 (7,69 %)                3 (4,35 %)                  4 (7,84 %)

Totalmente en desacuerdo                             1 (1,92 %)                2 (2,90 %)                    1 (1,96 %)

                                                                             52 (100 %)               69 (100 %)                  51 (100 %)
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Tabla 6. Distribución de las contestaciones a la pregunta de si la actividad ayudó 
a trabajar la competencia específica B11 (Transmisión y mantenimiento de las 
enfermedades y métodos de estudio de las enfermedades en las poblaciones)

La actividad ayuda a trabajar la              2017-2018             2018-2019               2019-2020

competencia específica B11                              n (%)                      n (%)                        n (%)

Totalmente de acuerdo                              14 (26,92 %)            31 (44,93 %)               17 (33,33 %)

De acuerdo                                                    32 (61,54 %)           34 (46,37 %)             26 (50,98 %)

Ni de acuerdo ni en desacuerdo                  3 (5,77 %)                3 (4,35 %)                   5 (9,81 %)

En desacuerdo                                                   1 (1,92 %)                 1 (1,45 %)                  3 (5,88 %)

Totalmente en desacuerdo                           2 (3,85 %)                2 (2,90 %)                       0 (0 %)

                                                                             52 (100 %)               69 (100 %)                  51 (100 %)
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Figura 3. Valoración global del juego serio “Epidemia en Watersedge” 
y su utilidad en la docencia de la asignatura de epidemiología

5. Discusión

Si bien la gamificación se ha utilizado en entornos educativos, los re-
sultados de su integración y efecto en los entornos de educación de pro-
fesiones sanitarias son limitados y casi nulas en el entorno de la veterina -
ria. Se necesitan evaluaciones empíricas para proporcionar una rigurosa
validez de la eficacia de la gamificación en el área de salud (Sardi et al.
2017). Aunque los estudiantes tienen más probabilidades de recordar
los conceptos aprendidos de los juegos que de una clase magistral
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(Skiba 2008). Esto puede atribuirse a la naturaleza cautivadora e inmer-
siva de los juegos, así como al “aprendizaje sigiloso” (Haoran et al. 2019).
El enorme potencial de las tecnologías nos abre nuevas posibilidades
docentes, aunque no hay que olvidar que su simple aplicación no ga-
rantiza el éxito. Para ello, la tecnología debe de ir acompañada de una
correcta metodología (Pintor et al. 2012). La integración de juegos re-
quiere de una comprensión del tema, la estrategia de instrucción y el
estilo de aprendizaje del estudiante y los resultados previstos (Day-Black
et al. 2015). El uso de los juegos/simulaciones en la educación de ciencias
de la salud ha demostrado una mejora en el rendimiento en muchas
áreas y que es efectiva para aumentar las habilidades de los estudiantes
(Harder 2010; Aebersold et al. 2012; Haoran et al. 2019). No obstante, hay
que dejar claro que estos juegos no van a suplir las prácticas sino com-
plementarlas o incluso ir a donde no se llega con las prácticas regladas,
actuarían como puente entre la teoría y la práctica (Aebersold et al.
2012). Y también es interesante saber que no hay una diferencia signifi-
cativa entre géneros a la hora de jugar juegos por lo que se les considera
género neutro (Sardone y Devlin-Scherer 2009).

En nuestro estudio, presentamos evidencias de la buena aceptación
de un juego simulador de salud pública para asentar conceptos de la
asignatura de epidemiología. No se encontraron evidencias estadística-
mente significativas entre los tres cursos docentes evaluados, a pesar
de que, durante el último, los alumnos en vez de realizar la actividad de
forma presencial durante las prácticas de la asignatura la tuvieron que
realizar en sus casas de forma telemática debido al confinamiento. A los
alumnos les gustó la actividad trabajada. La consideraron entretenida,
interesante y atractiva. La pregunta con la valoración global más baja,
aunque fue de un 3,8 sobre 5 puntos, fue la relativa a la calidad de la
aplicación. En Ramírez y colaboradores (2018) se achacó esta menor
puntuación a que los alumnos están acostumbrados a juegos de gran
calidad en los gráficos y por eso no valoraron tan positivamente esta
pregunta. Pero es interesante añadir que el juego se publicó en 2007 y
que estamos a 2020, y que a pesar de que los gráficos del juego pueden
ser bastante mejorables, los alumnos valoran la capacidad docente del
mismo. Además, la mayoría de los alumnos cree que la simulación es
de utilidad para la asignatura de epidemiología. Si bien estamos valo-
rando la percepción de los alumnos y no la efectividad del juego como
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hacen Gentri y colaboradores (2019), que comparan la efectividad de la
educación seria en juegos y gamificación versus varios controles para
mejorar el conocimiento, las habilidades, las actitudes profesionales y la
satisfacción de los estudiantes, así como los resultados de los pacientes.
Como nuestros alumnos creen que el juego les ha ayudado a aprender
sobre epidemiología y que ayuda a trabajar su competencia específica,
lo lógico es que se traduzca en una mejora de los resultados, si bien este
punto no se ha podido analizar. Pero sí podemos contestar a la pregunta
que se hacía Fitzgerald en 1997, sobre si las personas aprenden mientras
se divierten. Nuestros alumnos creen que sí. También hay que mencionar
que el juego “Epidemia en Watersedge” ya fue previamente valorado
por estudiantes de enfermería, que expresaron sentirse más cómodos
con los principios epidemiológicos después de jugar al juego, mejoraron
la motivación y la eficiencia del aprendizaje. Aunque al igual que nues-
tros alumnos, la actividad se hizo después de que se completaron las
conferencias tradicionales sobre los temas (Day-Black et al. 2015).

Durante los siete cursos docentes previos al desarrollo de este estu-
dio, siempre se les preguntó de forma presencial a los alumnos si les
había gustado la actividad y si merecía la pena el repetirla en el curso
siguiente, obteniendo un resultado positivo. Ningún alumno mostró su
disconformidad durante ese tiempo. No obstante, decidimos valorar su
aceptación por escrito para poder tener una información más fiable y
sobre todo para darle voz a los que no encontraban la actividad tan
atractiva. En nuestro estudio, valoramos la percepción del juego por
parte de los alumnos de forma anónima, para que los alumnos se sin-
tieran libres de expresar sus puntos de vista sin sentirse presionados por
lo que creían que los profesores queríamos escuchar o lo que pudieran
pensar sus compañeros. Si no se hace de forma anónima, puede que
las contestaciones no reflejen lo que verdaderamente piensan los estu-
diantes (Day-Black et al. 2015). Y también siguiendo las recomendacio-
nes de los mismos autores, encontramos que es muy importante para
sacarle el máximo provecho a la actividad, el explicarles detenidamente
el valor del juego y dejar muy claros los objetivos. Sobre todo, para evitar
que los alumnos solo jueguen y no le saquen todo el potencial a la in-
novación docente. 

El juego “Epidemia en Watersedge” se desarrolló por la Universidad
de Minnesota no solo para estudiantes de universidad sino también
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para alumnos de secundaria, pero también se le ha visto potencial para
utilizarlo en la educación primaria (Sardone y Devlin-Scherer 2019). Lo
interesante de este juego es que, dependiendo del público objetivo, es-
tudiantes de primaria, secundaria o de universidad, se trabajan diferen-
tes características del juego y a diferentes profundidades. Por ejemplo,
profesores de primaria le ven potencial para que los alumnos vean la
importancia de tener agua limpia y es susceptible de ser utilizado en
una clase de ciencias sobre medioambiente (Sardone y Devlin-Scherer
2019). En la secundaria se puede usar para presentar a las diferentes pro-
fesiones involucradas en salud pública como epidemiólogo, especialista
en salud ambiental, educador de salud, microbiólogo, enfermero de
salud pública, oficial de información de salud pública y planificador de
salud (Day-Black et al. 2015). Mientras que en la universidad se puede
utilizar para afianzar conocimientos de epidemiología y de salud am-
biental; expone a los estudiantes a principios y métodos epidemiológi-
cos básicos de investigación, a la recopilación e interpretación de datos
y a brotes de un único origen (Day-Black et al. 2015). Y de hecho en la
guía del instructor del juego en el apartado de edad dice lo siguiente:
“Este juego es apropiado para todo jugador que tenga la edad necesaria
para considerar las opciones de una carrera de estudios o que tenga in-
terés en resolver misterios” (http://www.mclph.umn.edu/watersedge/es/
teachers_guide.html). De hecho, más que un juego serio como lo con-
sideran Day-Black y colaboradores (2015), se trataría más de una simu-
lación, por la dinámica que usa (van Gaalen et al. 2020) y porque no hay
premios, a la par de que el juego te va guiando si estás por el buen ca-
mino o no para resolver la causa de la enfermedad (Sardone y Devlin-
Scherer 2019).

Las limitaciones del entorno de aprendizaje pueden dificultar el pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes. En consecuencia, el instructor
también debe encontrar las herramientas adecuadas (además del en-
foque correcto) para motivar a los estudiantes y así crear una actitud fa-
vorable hacia el aprendizaje (Muñoz Rosario y Widmeyer 2009). La ga-
mificación parece una herramienta prometedora para mejorar los
resultados del aprendizaje al fortalecer los comportamientos de apren-
dizaje y las actitudes hacia el aprendizaje. Las tasas de satisfacción son
generalmente altas y se han informado cambios positivos en el com-
portamiento y el aprendizaje. (Connolly et al. 2012; Haoran et al. 2019;
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van Gaalen et al. 2020). La implementación exitosa de la gamificación y
el aprendizaje basado en juegos dan motivos para estar entusiasmados
con su aplicación en la educación superior en varios países / culturas,
materias y formatos de estudiantes (Shubash y Cudney 2018). Sin em-
bargo, a pesar de las implicaciones positivas, todavía es demasiado
pronto para aplicar declaraciones generales de eficacia en todos los jue-
gos serios para la educación de las profesiones de la salud (Haoran et
al. 2019) y en especial de veterinaria. Curiosamente, el país que lidera la
investigación sobre el aprendizaje gamificado en contextos de educa-
ción superior es España, si bien la investigación se realiza principal-
mente en el campo de la informática (Shubash y Cudney 2018), por lo
que quedan muchos campos que analizar. 

6. Conclusiones y líneas futuras

La valoración global del juego serio “Epidemia en Watersedge” y su
utilidad en la docencia de la asignatura de epidemiología ha sido del
82 %. La proyección futura y la sostenibilidad de esta innovación educa-
tiva ha resultado positiva en todos los cursos, como evidencia la distri-
bución de las contestaciones a la pregunta de si recomendaría la activi-
dad. Si sumamos los porcentajes de las contestaciones que estaban
“totalmente de acuerdo” y “de acuerdo” vemos que los resultados para
los cursos 2017-2018, 2018-2019 y 2019-2020 fueron de 80,77 %, 91,3 % y
74,51 %, respectivamente.

Se acepta que los juegos serios aumentan la motivación general del
estudiante para aprender, lo que aumenta las posibilidades de una
transferencia efectiva del aprendizaje. La buena aceptación del juego/si-
mulación por parte de los estudiantes de veterinaria y que además lo
consideran útil para la docencia de la asignatura de epidemiología, abre
la puerta a aplicar este tipo de innovaciones docentes como comple-
mentos de la enseñanza tradicional. Sería interesante explorar otros
tipos de acciones para mejorar la experiencia de enseñanza-aprendizaje,
para aumentar la motivación de los estudiantes y así indirectamente
mejorar sus resultados académicos.
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Resumen:
Durante los últimos años se han desarrollado diversas estrategias en el en-

torno educativo que persiguen fomentar entre el alumnado tanto la motiva-
ción como el interés por las asignaturas recibidas. Una de las estrategias más
recientes es la gamificación, es decir, la utilización de mecánicas de juego con
una finalidad diferente a la del juego en sí mismo. El ámbito universitario no
es ajeno a esta nueva metodología de enseñanza ya que las estrategias tradi-
cionales son percibidas por el alumnado como un proceso aburrido y poco
motivador, que acaba siendo por ende poco eficaz. En este sentido, el uso de
la gamificación ha demostrado ser una herramienta de incalculable valor no
solo para fomentar el aprendizaje de una asignatura concreta, sino también
otra serie de habilidades básicas durante el proceso de aprendizaje.

Con este objetivo en mente, se describen en este capítulo las estrategias y
herramientas de gamificación adoptadas en las asignaturas del área de Para-
sitología y Enfermedades Parasitarias del Grado en Veterinaria en la Universi-
dad de Córdoba. Estas incluían desde juegos interactivos basados en barajas
o fichas hasta el empleo de aplicaciones mediante el uso de TICs.

Los resultados obtenidos muestran que para el 86 % de los estudiantes, el
juego ha permitido aplicar los conocimientos adquiridos, mientras que para
el 95 % y 98 % este tipo de recurso docente permite desarrollar la capacidad de
análisis y estimula la motivación por el aprendizaje. También el 96 % opinaron
que el juego estimulaba el trabajo en equipo y el 92 % afirmó que permite
afianzar de una mejor manera los conocimientos adquiridos.

Esta experiencia es un ejemplo de cómo la aplicación de la gamificación
aumenta la motivación del alumnado al mismo tiempo que permite el desa-
rrollo de la actividad docente por competencias.

Estrategias de gamificación aplicadas en el proceso 
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Palabras clave: parasitología, enfermedades parasitarias, parásitos, gamifica-
ción, competencias.

1. Introducción

El modelo o “sistema clásico” de enseñanza desempeñado en las uni-
versidades y generalmente basado en el concepto de “clase magistral”
es un modelo que adolece de una falta de interacción entre alumnado y
profesor (Caballero Moyano 2019). En muchas ocasiones este hecho es el
responsable de la aparición de una falta de motivación y compromiso con -
siderables por parte del alumnado respecto a la asignatura en cuestión.

Por otro lado, durante los últimos años se ha hecho patente la bús-
queda de innovación educativa a través de estrategias que permitan
una mayor interacción entre alumnado y docentes, siendo la gamifica-
ción una de las corrientes de mayor auge. Cuando se habla de gamifi-
cación no nos referimos al “uso de juegos en clase”, sino que se trata del
uso de dinámicas, mecánicas y diseños propios de un juego aplicadas
al entorno educativo (Deterding 2011). Por tanto, es un proceso más
complejo, que implica cierta dificultad tanto en su diseño como en su
implementación práctica.

De forma contraria a lo que se pudiera pensar, la gamificación no
constituye una estrategia docente que está restringida tan solo a edu-
cación primaria con un perfil de alumnado infantil, sino que se puede
aplicar en cualquier ámbito de edad y, en el caso de la educación supe-
rior, tiene muchísimo potencial (Caballero Moyano 2019). De hecho, ha
sido señalada por algunos autores como una verdadera herramienta
para la transformación de la educación (Landers & Callan 2011; Muntean
2011; Contreras-Espinosa 2017) y un verdadero motor de la motivación
de los estudiantes durante el proceso de aprendizaje (Landers & Callan
2011; Lozada Ávila 2016). 

Sin embargo, a pesar de que ha quedado demostrado a través de di-
versos estudios que la aplicación de la gamificación en la educación su-
perior supone una experiencia positiva para los estudiantes de distintas
áreas de conocimiento, todavía no hay suficientes experiencias imple-
mentadas en las ciencias de la salud (Villagrasa & Duran 2013; Lozada
Ávila 2016; Shawaqfeh 2015). Muchas veces el motivo responde a la difi-
cultad que implica el diseño de la actividad gamificada, su relación con
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las competencias propias de la disciplina en cuestión, así como el perfil
del alumnado (Borrás 2015; Sánchez & Pareja 2015; Shawaqfeh 2015). Por
esta razón nos gustaría realizar una breve exposición de cómo se arti-
culan las asignaturas Enfermedades Parasitarias y Parasitología en el
Grado de Veterinaria de la Universidad de Córdoba, las competencias
transversales y específicas que trabajan estas asignaturas, así como el
perfil del alumnado. Pensamos que, de esta forma, ayudará a compren-
der las actividades gamificadas diseñadas y planteadas en los apartados
posteriores de este capítulo.

El objetivo general del Título de Grado en Veterinaria en la Universidad
de Córdoba es dotar a nuestros estudiantes de las habilidades, conoci-
mientos, técnicas y actitudes propias de esta profesión, de forma simul-
tánea a la progresiva aceptación por el interesado de la responsabilidad
inherente al ejercicio autónomo de la misma. Estos objetivos se recogen
en la Orden ECI/333/2008, de 13 de febrero, y se resumen en la formación
de graduados con conocimientos y capacitación profesional que garan-
tice la salud de los animales y del hombre.

Para ello, el Grado de Veterinaria en la Universidad de Córdoba se ar-
ticula en 300 créditos ECTS, distribuidos en diez cuatrimestres con dife-
rentes tipos de materias. Existe un bloque de Formación Básica, un blo-
que de materias obligatorias y un bloque menor de optativas, lo que se
completa con las Prácticas Tuteladas (obligatorias) y el Trabajo Fin de
Grado.

A este respecto, el módulo de Formación Básica lo constituyen los dos
primeros cursos (cuatro primeros cuatrimestres), y es en este módulo
donde se encuentra incluida la asignatura de Parasitología ya que es una
de las materias básicas fijadas por el Real Decreto de Grado 1393/2007
con las de la Orden ECI/333/2008 y la Directiva Europea 36/2005/EEC. La
competencia específica que el alumnado debe adquirir cuando se cursa
esta asignatura se describe como “Estudio de los parásitos de interés
veterinario”.

Por otro lado, en el módulo de Ciencias Clínicas, Sanidad Animal y
Producción Animal que se imparte en el tercer curso (quinto y sexto cua -
trimestre) se encuentra la asignatura de Enfermedades Parasitarias. El
objetivo de este módulo es la integración de las principales asignaturas
relacionadas con la Sanidad y Producción Animal. Por tanto, el alumno
que cursa esta asignatura generalmente ha superado la asignatura de
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Parasitología en el curso anterior y ha adquirido los conocimientos bá-
sicos de los parásitos de interés veterinario. Debido a esto, las compe-
tencias específicas que se trabajan cuando se cursa esta asignatura son
3: “Conocimiento de las enfermedades parasitarias de interés veterina-
rio”; “Conocimiento de las zoonosis y su implicación en la salud pública”
y “Conocimiento de la ictiopatología y su aplicación”.

Una vez realizada una breve contextualización de ambas asignaturas,
así como la descripción de las competencias y habilidades que un futuro
veterinario debe adquirir para poder superarlas, debemos definir el per-
fil de alumno que se recibe en estas asignaturas y en los estudios de
Grado en Veterinaria en general.

Normalmente, el perfil del alumnado de ingreso del Grado en Vete-
rinaria (y el que cursa nuestras asignaturas) es el de una persona que se
siente atraída por las Ciencias de la Salud en general, y, específicamente
por las Ciencias Veterinarias. En relación con este último aspecto, tam-
bién se trata con frecuencia de personas dotadas de una especial sen-
sibilidad hacia el mundo animal, vista desde el prisma de la medicina,
producción animal y, por supuesto, su implicación con la salud pública,
debido a la estrecha relación que existe entre la salud animal y la salud
humana. También se trata de un perfil de alumnado que se siente atraí -
do por los diferentes ámbitos laborales en los que se desarrolla la Profe-
sión Veterinaria. Podemos concluir que se trata, por tanto, de un perfil
de alumnado con un gran componente vocacional, así como una moti-
vación previa que normalmente suele ser alta. Sin embargo, pensamos
que también es labor del docente no solo transmitir los conocimientos
que deben ser adquiridos cuando se cursa la asignatura, sino también
mantener e intentar aumentar esa motivación e interés con el que ya
de por sí cuenta un alumno de Grado en Veterinaria.

Continuando con este encuadre desde lo general a lo particular, los
objetivos de las asignaturas Parasitología y Enfermedades Parasitarias
del grado en Veterinaria están orientados a proporcionar a los alumnos
las competencias necesarias que les permitan establecer las bases con-
ceptuales y metodológicas necesarias para adquirir un conocimiento
profundo de los organismos parásitos que afectan a las especies domés-
ticas así como los conocimientos para poder establecer aquellas medi-
das necesarias para llevar a cabo tanto la lucha como el control de las
enfermedades parasitarias de interés veterinario (Vercruysse 2002).
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Estos objetivos se alcanzan a través de las competencias específicas co-
mentadas en párrafos anteriores.

De la misma forma, en el contexto actual dentro del marco del Espa-
cio Europeo de Educación Superior, en el que el proceso de enseñanza-
aprendizaje se basa en la formación por competencias, es necesario
contar con recursos docentes que requieran la implicación directa por
parte del alumnado. A su vez, estos recursos deben permitir al profesora -
do no solo el desarrollo de competencias transversales y específicas sino
también la propia valoración de la adquisición de dichas capacidades.

Uno de estos recursos es la ludificación o gamificación (gamificación
según el vocablo game en el ámbito anglosajón). Este término consiste
en el uso de técnicas, elementos y dinámicas propias de los juegos y el
ocio en actividades no recreativas o lúdicas con el fin de potenciar la
motivación, así como en reforzar la conducta para solucionar un proble -
ma u obtener un objetivo. El uso de la gamificación desde que fue de-
finida por Deterding y cols. hace 10 años ha sufrido una rápida evolución,
tratándose de una estrategia con aplicación en numerosos ámbitos
(ecología, marketing e incluso el mundo empresarial). Por tanto, es un
fenómeno tan transversal que tiene también su aplicación en la educa-
ción. En esta última disciplina, la gamificación pretende introducir es-
tructuras provenientes de los juegos para convertir una actividad a priori
aburrida para el alumno, como puede ser una clase en este caso universi -
taria, en otra actividad que lo motive a participar en ella, como sería por
ejemplo premiar con insignias ciertos logros a lo largo de la actividad.

El hecho de introducir valores lúdicos en actividades docentes no es
una idea nueva, aunque es cierto que se trata de un concepto que se
ha visto muy incrementado en los últimos años como consecuencia del
auge del entorno digital, la industria de los videojuegos y los estudios
aplicados a estos, como la ludología.

Teniendo en cuenta todo lo anteriormente expuesto, en este capítulo
nos gustaría compartir nuestra experiencia en la que hemos aplicado
diversas técnicas de gamificación en las asignaturas de Parasitología y
Enfermedades Parasitarias y evaluado qué beneficios aporta por un
lado el uso de esta metodología docente en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de nuestros alumnos y, por otro, su aplicación en el contexto
educativo.
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2. Marco Teórico

Como se ha comentado en la introducción, el modelo docente que se
lleva a cabo en la educación universitaria, aunque válido, es un modelo
que presenta deficiencias en la interacción estudiante-profesorado. Este
hecho puede tener como consecuencia una afectación directa en el
proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, durante los últimos
años está teniendo lugar una búsqueda muy activa por parte del profe-
sorado de métodos y estrategias nuevas que resulten enriquecedoras en
la educación superior (Sánchez-Ramón 2005; Gros-Salvat & Lara-Navarra
2009). La prueba fehaciente de que esta innovación está resultando efec -
tiva implica la verificación de que realmente mejora el proceso de en-
señanza-aprendizaje (García-Peñalvo 2010; Rincon-Flores 2020). Uno de
estos métodos innovadores es el denominado “gamificación”.

Aunque según algunos autores fue Nick Pelling en 2003 quien utilizó
por primera vez el término “gamificación” en un informe como consul-
tor para una empresa de hardware, de forma general se acepta que la
primera definición del concepto fue la realizada por Deterding, Dixon,
Khaled y Lennart en el artículo “Gamification: Toward a Definition” pu-
blicado en el año 2011 (Deterding 2011).

Si extrapolamos esta situación al entorno educativo y, más concreta-
mente al entorno universitario, mediante la gamificación se persigue
aumentar ese “compromiso” por parte del alumnado con la asignatura,
haciendo que se involucren de forma más activa en clase (Martí 2013;
Chu & Hung 2015; Cuevas & Andrade 2016; Torres-Toukoumidis 2018).
Esto se consigue llevando a cabo mecánicas que hagan el aprendizaje
ameno, diferente y divertido. El hecho de hacer el aprendizaje más ame -
no y divertido no significa que se sacrifique el aprendizaje por la diver-
sión, sino que es un mecanismo para motivar al alumnado (fomentando
lo que algunos investigadores denominan motivación intrínseca) en el
aprendizaje, dando como resultado una mejora en el comportamiento,
adquisición de habilidades (específicas de la asignatura y más generales
como veremos más adelante), conocimientos relacionados con la asig-
natura (Contreras & Eguia 2016) e incluso las calificaciones (Admiraal
2014). La utilidad de establecer mecánicas de juego como recurso en el
aula para mejorar el aprendizaje ha sido descrito por diversos autores
(Jakubowski 2014; Ramírez 2014; Marín Díaz 2015; Villalustre & Del Moral
2015; Werbach & Hunter 2015).
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Sin embargo, como toda estrategia que se precie, el uso de la gami-
ficación debe ser planificado para que sea exitoso, ya que se corre el
riesgo de que no sea efectivo al no ser atractivo para el alumnado y no
conseguir el objetivo propuesto de compromiso con la asignatura (Lee
& Doh 2012; Aldemir & Kaplan 2018). Podría darse el caso, por ejemplo,
de una actividad mal planificada, de forma que en lugar de fomentar el
aprendizaje lo que se consigue es distraer al jugador (alumnado) y no
alcanzar la comprensión del contenido educativo que realmente se per-
sigue con el juego.

Para evitar este tipo de situaciones, se establecieron una serie de ele-
mentos que se deberían tener en cuenta a la hora de planificar una es-
trategia de gamificación para que tuviera éxito (Werback & Hunter 2012):

1. Definir con claridad los objetivos educativos que se quieren con-
seguir en el aula, de esta manera, se diseñan con coherencia y efi-
cacia las estrategias de gamificación.

2. Delimitar los comportamientos que queremos potenciar en los
estudiantes como conocimientos, actitudes, habilidades, entre
otros.

3. Establecer quiénes son los jugadores, identificar rasgos y caracte-
rísticas para diseñar actividades pertinentes a sus intereses reales.

4. Establecer los ciclos de las actividades, definiendo el sistema de
gamificación (mecánicas de juego, orden de los eventos, interac-
ción, entre otros).

5. Diversión (es la base de todo juego), se deben describir los eventos
de este tipo que se incluyen en la estrategia.

6. Recursos, incluye las herramientas que se van a usar para el desa-
rrollo de la estrategia (medición, seguimiento, indicadores, etc.).

El paso final de esta planificación es el de establecer un sistema de
comunicación a raíz del juego que conecte al docente con el discente,
por ejemplo, mediante encuestas o cuestionarios acerca del juego y la
utilidad de este como recurso docente (Cortizo 2011). De esta forma, el
docente mediante los datos recabados a través de los cuestionarios o
encuestas puede “ajustar” las mecánicas adoptadas en el proceso de
gamificación para maximizar el efecto en el aprendizaje.
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Desde nuestra experiencia, tanto en la asignatura de Parasitología
como en la de Enfermedades Parasitarias, hemos corroborado que la
metodología docente basada en la gamificación provoca una mayor im-
plicación en los estudiantes, ya que aumenta la motivación y consigue
que el alumnado la adopte fácilmente como sistema de aprendizaje. Se
trata de una motivación denominada intrínseca, que nace del propio
discente y que lo motiva a realizar aquello que le interesa y le atrae (Ortiz
Colón 2018). Esta motivación es totalmente diferente de la motivación
extrínseca (Soriano 2001; Torres-Toukoumidis 2018) que estaría consti-
tuida por aquellos elementos motivadores para el alumnado, pero que
no parten de él, sino que son elementos externos. Estos mecanismos
son los que tradicionalmente se han venido utilizando en el contexto
educativo (notas, premiar determinados comportamientos, etc.). Es por
esto que en nuestras asignaturas hemos intentado buscar un equilibrio
entre ambos tipos de motivaciones mediante esta estrategia, aunque
siempre potenciando en mayor medida la motivación intrínseca que es-
tablecerá la base del compromiso del discente con la asignatura y, por
tanto, con el aprendizaje mediante el uso de la estrategia de gamificación.

Este proceso hace indispensable tanto el desarrollo de nuevos recur-
sos docentes como el uso de aplicaciones basadas en TICs (Sanmugam
2016). De esta forma, se puede valorar la adquisición de competencias
transversales y específicas como son la integración de los contenidos
teóricos y prácticos, el intercambio y gestión de la información y la toma
de decisiones. Estas herramientas, deben fomentar el autoaprendizaje,
la interactividad entre el alumnado y, a su vez, permitir la integración de
contenidos específicos que incluyan desde aspectos morfológicos, epi-
demiológicos, clínicos, diagnósticos y preventivos (Palmieri 2011).

3. Propuesta metodológica

En este apartado se describen tres propuestas distintas aplicadas en
la docencia de las asignaturas Enfermedades Parasitarias y Parasitología
que se han llevado a cabo en el Grado de Veterinaria en la Universidad
de Córdoba entre los años 2016 a 2020. En todas ellas la gamificación se
ha aplicado con el objetivo de facilitar el aprendizaje del alumnado, la
interacción entre sí del alumnado y alumnado-profesorado junto con el
trabajo en equipo. 
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3.1. Parápolis: Juego interactivo de barajas

Esta propuesta metodológica lleva siendo aplicada desde hace 4 años
en las sesiones prácticas de la asignatura Enfermedades Parasitarias.
Como se ha comentado anteriormente, se trata de una asignatura obli-
gatoria de carácter anual, que se imparte en el tercer curso de grado
donde los alumnos ya tienen los conocimientos básicos acerca de los
principales parásitos que afectan a las especies de interés veterinario.
Por lo tanto, durante el transcurso de esta asignatura el alumnado debe
adquirir una serie de competencias específicas que les van a permitir
identificar las enfermedades provocadas por estos parásitos en nuestros
animales domésticos (incluyendo los mecanismos patológicos, medios
para su diagnóstico, tratamiento y medidas de prevención), prestando
también especial atención a aquellas que tienen una implicación en la
salud pública y por supuesto las que constituyen un potencial zoonótico
importante.

Las prácticas de la asignatura se componen de 4 semanas repartidas
a lo largo del transcurso de la asignatura. Durante la primera semana
los alumnos reciben formación sobre las técnicas básicas de diagnóstico
parasitológico para identificar las principales especies parásitas respon-
sables de enfermedades en nuestros animales domésticos. A partir de
la segunda semana de prácticas el alumnado realiza un estudio porme-
norizado por especies y es en este punto donde se inicia la aplicación
del juego Parápolis. Cabe destacar que esta herramienta se ha desarro-
llado tanto en castellano como en inglés para su aplicación en docencia
bilingüe en el marco del Plan de Fomento para el Plurilingüismo de la
Universidad de Córdoba.

Parápolis es un juego de cartas basado en la competición por grupos
cuyo objetivo es mejorar el aprendizaje y conocimiento sobre las carac-
terísticas de las principales enfermedades que afectan a los animales
domésticos. Para ello, se elaboraron 14 mazos —de los cuales la mitad
se elaboraron en inglés— con 56 cartas parasitológicas cada uno, simi-
lares en tamaño a la baraja española (tamaño A7 74 × 105 mm. Figura 1).

La mecánica del juego consiste en el planteamiento de un acertijo,
en este caso adivinar el nombre científico del parásito responsable de
una determinada enfermedad parasitaria. Para adivinar este enigma el
alumnado irá recibiendo una serie de pistas relacionadas con el meca-
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nismo de acción patógena del parásito, medidas de diagnóstico, trata-
miento o prevención. En concreto, cada carta tiene un total de 10 pistas
numeradas en orden decreciente desde el número 10 al 1. Dichas pistas
además están ordenadas de mayor a menor dificultad de forma que el
número asignado a la pista coincide con los puntos asociados si se
acierta el parásito a partir de esa misma pista. Por ejemplo, en la figura
1 si se acertara el parásito en la primera pista, se otorgarían 10 puntos; si
se acertara en la 5ª pista se otorgarían 5 puntos.
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Figura 1. Cartas en castellano (izquierda) e inglés (derecha) del juego

Una vez conocida la mecánica del juego faltaría describir las normas
y sistemática. Para ello se establecen dos equipos de 2-3 personas cada
uno. En este sentido cabe destacar que las prácticas de la asignatura se
organizan en grupos de 24 alumnos distribuidos en 4 puestos de labo-
ratorio de 6 microscopios cada uno, por lo que en cada puesto hay 6
alumnos (de ahí que se establezcan 2 grupos de 3 personas). Se esta-
blece un orden de turnos, de forma que un equipo (el que tiene que in-
tentar resolver el acertijo) elige una carta de la baraja y el equipo con-
trincante lee cada una de las pistas en el orden establecido. Se dispone
de un minuto y medio de tiempo máximo por carta para intentar resol-
ver el acertijo, y superado dicho tiempo se pierde el turno. Cada equipo
cuenta con 2 “vidas” (término adoptado directamente de los videojue-
gos) por turno para adivinar el acertijo. Si aciertan obtienen el puntaje
asociado a la última pista leída y solo se puede leer una única carta por
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turno. Si se agotan las dos vidas o se supera el tiempo establecido por
carta sin resolver el acertijo, no se obtiene ningún punto. Finalmente, el
equipo que obtenga mayor puntaje tras 30 minutos de juego resulta
vencedor. Cuando se finaliza el juego, los estudiantes completan una
encuesta anónima de valoración para así poder analizar el grado de
aprovechamiento y satisfacción del recurso docente.

3.2. Fichas Parasitológicas: Juego de asociación

Esta propuesta metodológica supone una aproximación diferente a
la que hemos descrito en el juego Parápolis puesto que se realiza la es-
trategia de gamificación desde un enfoque distinto. Esta propuesta
también tiene lugar durante la segunda semana de prácticas de la asig-
natura Enfermedades Parasitarias, donde los alumnos realizan un es-
tudio diferenciado por especie hospedadora de los parásitos de impor-
tancia veterinaria.

En este caso, el objetivo perseguido es facilitar la integración de los
conocimientos teóricos y prácticos. Para llevar a cabo tal fin, se han ela-
borado un conjunto de lo que denominamos “fichas parasitológicas”.
Esta actividad se desarrolla durante las sesiones prácticas, al igual que
la anterior, y suele estar vinculada al tema que se desarrolle en dicha se-
sión. El juego se puede diferenciar tanto por tipos de hospedadores
afectados como tipos de grupos taxonómicos de parásitos.

Se trata de un conjunto de fichas separadas por especies que inclu-
yen información gráfica (imágenes o esquemas), bien correspondiente
al parásito o cualquiera de sus formas evolutivas, un ciclo biológico, una
imagen de una lesión orgánica característica y el nombre de un parásito.
Al mismo tiempo, estas fichas van acompañadas de un frasco en el que
está contenido un ejemplar conservado de dicho parásito (ya sea en su
forma adulta o formas larvarias).

El juego consiste en que el alumnado logre completar la asociación
correcta de entre los materiales y la información que se les ha propor-
cionado. Para llevar esto a cabo deberá elegir de entre todas las fichas
disponibles la que se corresponde con el nombre científico del parásito,
su ciclo biológico, la imagen (puede ser una lesión, o elemento de dise-
minación o forma larvaria) así como el frasco donde se encuentra el pa-
rásito correspondiente conservado. Esta última muestra “en fresco”
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puede ser observada a simple vista o mediante el empleo de lupa este-
reoscópica para aquellos ejemplares que así lo requieran.

La sistemática del juego consiste en establecer de nuevo grupos de
3 estudiantes. Cada grupo recibe 4 juegos completos desordenados de
“fichas parasitológicas”, de forma que cada grupo debe componer 4
conjuntos correctos con la siguiente información: el nombre del pará-
sito, las muestras, los ciclos biológicos y la imagen del mismo. Los gru-
pos cuentan con 5 minutos para asociar los 4 parásitos con sus corres-
pondientes ciclos biológicos, muestras, e imágenes (Figura 2).
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Figura 2. Conjunto de “fichas parasitológicas” de los principales parásitos 
que afectan al cerdo

Una vez establecida la asociación entre cada parásito y la información
correspondiente, el alumnado tiene que rellenar unas fichas (Figura 3)
donde anotará las asociaciones entre los 4 parásitos observados en cada
casilla y entregarla al profesorado. Posteriormente, el profesorado realiza
la evaluación-corrección de la actividad. Tras esto, los materiales se mez-
clan nuevamente para su uso por otro grupo de estudiantes. Esta acti-
vidad de carácter interactivo es empleada como método de evaluación
a partir de la cual se obtiene un porcentaje de la nota que forma parte
de la evaluación práctica de los estudiantes.
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Figura 3. Ficha donde el alumnado debe rellenar los resultados de las asociaciones

3.3. Herramientas basadas en TICs: KAHOOT!

Esta propuesta metodológica lleva aplicándose desde el curso 18-19.
Al contrario que en las experiencias ludificadas descritas anteriormente,
en este caso se aplican herramientas basadas en TICs que van dirigidas
a un alumnado con menor trayectoria formativa en el Grado. En primer
lugar, se trata de una metodología aplicada en las clases prácticas de la
asignatura Parasitología que, como ya se ha mencionado en páginas
previas, es una asignatura básica que se imparte durante el primer cua-
trimestre del segundo curso de grado. Por tanto, hay que tener en cuen -
ta que partimos de un alumnado que, a diferencia de las metodologías
anteriormente comentadas, no tiene ningún conocimiento previo sobre
parasitología. En este sentido, la competencia que se desarrolla preci-
samente es el conocimiento de las especies parásitas que afectan a
nuestros animales domésticos. Además, se trata de un perfil de alum-
nado más joven y con menos experiencia en el grado que el anterior.

Este hecho, junto con el auge del desarrollo de las nuevas tecnolo-
gías, así como la facilidad que el alumnado tiene para integrar esta tec-
nología en su quehacer diario, nos hizo plantearnos que sería una buena
idea aprovechar este aspecto para incluirlo como metodología docente
mediante una aproximación gamificada. De esta forma surgió la idea
de utilizar la aplicación Kahoot! para reforzar y repasar conceptos que
se van estudiando durante las clases prácticas de Parasitología. Debido
al carácter básico de la asignatura en realidad no existe una diferencia
real entre los conceptos teóricos y prácticos, ya que en la mayoría de los
casos las sesiones prácticas son una forma de observar in situ ciertas ca-
racterísticas de las especies parásitas que se comentan en clase teórica.
El concurso con Kahoot! se lleva a cabo en las sesiones prácticas debido
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a que estas son de mayor duración y resulta más factible utilizar una pe-
queña franja de tiempo para realizar el juego que si se llevara a cabo en
las sesiones teóricas. En definitiva, se trata de un proceso que permite
al alumnado (y al profesorado) reforzar y repasar conceptos que se de-
sarrollan en teoría.

Kahoot! no es una aplicación nueva, ya que fue lanzada en el año 2011.
Sin embargo, esta aplicación de origen noruego sí que cuenta con gran
cantidad de usuarios, siendo hoy en día una de las aplicaciones que más
éxito han cosechado en el uso de forma conjunta de las TICs y la gami-
ficación junto con Socrative. Esta última guarda muchas similitudes con
Kahoot!, aunque en este caso se trata de una aplicación donde el com-
ponente lúdico aunque presente, se encuentra complementado por
otra serie de recursos que permiten una interacción dinámica y en tiem -
po real entre el docente y el discente. Con el uso de esta aplicación nues-
tro objetivo es obtener una mejora en el aprendizaje de las especies pa-
rásitas de los animales domésticos, a la vez que también se busca un
aumento en la motivación del alumnado. Esto hará que participen más
en clase. Por el diseño propio del grado, los alumnos comienzan a ver
asignaturas directamente relacionadas con las ciencias veterinarias en
segundo curso, por lo que, aunque el grado de motivación es alto, tam-
bién es cierto que “flota en el aire” cierto sentimiento de aburrimiento
precisamente por el hecho de no haber tratado en primer curso asig-
naturas directamente relacionadas con las ciencias veterinarias.

La mecánica del juego consiste en la elaboración por parte del pro-
fesor de lo que se denomina un “kahoot!”, que es el nombre que reciben
los cuestionarios que se elaboran desde la aplicación, y que permiten la
integración de contenido visual e incluso multimedia (vídeos). Sobre
este contenido se realizan preguntas que los alumnos deben responder
(Figuras 4 y 5). Al realizar estas preguntas, los alumnos disponen de un
tiempo determinado para contestar. Dicho tiempo es configurado por
el profesor y además existe un sistema de puntuación de forma que se
premia al alumno que contesta correctamente, pero obtiene además
un “bonus” si contesta de forma rápida.

En nuestro caso cada cuestionario está compuesto por 15 preguntas
aproximadamente, donde se incluyen preguntas con cuatro opciones
donde solo una es válida, así como preguntas con opciones de verda-
dero/falso. El tiempo prefijado para cada pregunta es de aproximada-
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mente 30 segundos. Siempre se realiza al comienzo de la sesión prác-
tica, a modo de repaso de la sesión práctica anterior.

Estrategias de gamificación aplicadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje... 

Figuras 4 y 5. Ejemplos de preguntas realizadas mediante el uso de Kahoot! 
para el tema de coccidios

La enorme ventaja que tiene el uso de esta herramienta es que, al
tratarse de la conjunción de la gamificación con las TICs, permite que
este proceso pueda llevarse a cabo en el aula desde los propios disposi-
tivos móviles del alumnado. Hoy en día no existe discente universitario
que no tenga un dispositivo móvil y mucho más complejo es controlar
el uso que el alumnado hace de él en clase, por lo que la integración de
la docencia, gamificación y TICs en la misma herramienta a través del
teléfono móvil es sin duda aprovechar una situación que supondría un
hándicap importante en clase y transformarla en una ventaja. En nues-
tra opinión, este es uno de los puntos que hace que tanto Kahoot! como
Socrative tengan tanto éxito y aplicabilidad.

4. Discusión

La gamificación en el ámbito universitario es una metodología que
traslada el desarrollo de juegos aplicados al proceso de enseñanza-
aprendizaje y mediante la cual se estimula y motiva a los estudiantes
desde una perspectiva diferente respecto de los procesos clásicos de
enseñanza. Esta herramienta, que poco a poco gana terreno en el Sis-
tema de Educación Superior como recurso docente, busca como obje-
tivo principal el conseguir mejores resultados en la adquisición de las
competencias que debe adquirir el alumnado y al ser desarrollada de
forma lúdica e interactiva, permite de una manera más amena la inte-
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riorización de los conocimientos, al mismo tiempo que genera en los es-
tudiantes una experiencia positiva.

Durante los cuatro años que se lleva implantando esta metodología
se han realizado entre el alumnado un total de 536 encuestas, de las
cuales 496 han correspondido a alumnos de grado en castellano y 40
en su modalidad bilingüe. Dicha encuesta constaba de 5 preguntas a las
que los estudiantes contestaban de acuerdo con una escala Likert con
cuatro opciones de respuesta (“nada de acuerdo”, “poco de acuer do”, “de
acuerdo” y “muy de acuerdo”). Se consideraron como respuestas positi-
vas aquellas que incluían las opciones “de acuerdo” y “muy de acuerdo”.

La prueba fehaciente de la experiencia positiva observada en los es-
tudiantes reside en los resultados de las encuestas que se realizan entre
el alumnado y que forma parte básica de la relación bidireccional que
debe existir cuando se aplican este tipo de metodologías en el aula. En
este sentido, en referencia a la aplicación tanto del juego Parápolis
como del juego de fichas parasitarias, ambos han tenido una gran acep-
tación entre los discentes, como puede observarse en la Figura 6.

Los datos del análisis del cuestionario que se realiza entre el alum-
nado respecto al juego Parápolis ha indicado que el 86 % (461) de los es-
tudiantes manifiesta que el juego permite aplicar los conocimientos ad-
quiridos para resolver un caso práctico mientras que el 95 % (509) y 98 %
(525) consideran que el recurso docente permite desarrollar la capaci-
dad de análisis y estimula la motivación por el aprendizaje, respectiva-
mente. Esta concepción altamente positiva sobre el uso de la gamifica-
ción por parte del alumnado coincide plenamente con los resultados
obtenidos por otros autores cuando se han realizado cuestionarios si-
milares (Villalustre & Del Moral 2015; Corchuelo 2018). Asimismo, el 96 %
(514) opina que el juego estimula el trabajo en equipo y el 92 % (493) cree
que permite afianzar de mejor manera los conocimientos adquiridos.
Este dato también está en consonancia con lo descrito previamente por
otros autores, donde se pone de manifiesto que cuando se aplica la ga-
mificación no solo se trabajan competencias específicas, sino que tam-
bién se reconoce en el alumnado la presencia y mejora de otras com-
petencias más transversales como pueden ser el trabajo en equipo, la
toma de decisiones, capacidad de análisis o la capacidad de liderazgo
(Villalustre & Del Moral 2015). Aunque el grupo de estudiantes que han
utilizado el juego en su versión en inglés ha sido significativamente in-
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ferior respecto de aquellos que lo han hecho en su versión en castellano,
debido al número de plazas limitadas en la modalidad bilingüe, no se
han observado diferencias relevantes en el nivel de valoración del juego.

Cabe destacar que la mayor crítica recibida por parte de los alumnos
de Enfermedades Parasitarias respecto al uso del juego Parápolis es:
“que el juego no se encuentre comercializado y no podamos adquirir
las barajas de cartas para estudiar en casa”. Este hecho lo consideramos
muy importante, puesto que da una idea del carácter inmersivo que su-
pone el juego para el alumnado, así como el carácter proactivo que fo-
menta en el discente, promoviendo de una forma muy significativa la
motivación intrínseca por el aprendizaje que comentábamos en párra-
fos anteriores.

Con respecto al uso de Kahoot! entre el alumnado de segundo curso
de grado, la aceptación también ha sido muy buena. En este sentido,
en el apartado anterior se indicaba que se había optado por utilizar Ka-
hoot! al principio de la sesión práctica. La razón de esa organización es
que cuando se inicia la clase con la estrategia de gamificación, conse-
guimos crear un ambiente inmersivo en el discente que es posterior-
mente aprovechado en el resto de la sesión. Este ambiente inmersivo
creado desde el inicio de la clase consigue un aumento en la motivación,
interés y aprendizaje de la asignatura, hasta el punto de que en algunas

Estrategias de gamificación aplicadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje... 

Figura 6. Resultados del cuestionario realizado entre los alumnos
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ocasiones hemos optado por no iniciar la clase de esa forma y han sido
los propios discentes los que han preguntado “si hoy no había Kahoot!”,
por lo que conseguimos el mismo efecto sobre la motivación intrínseca
que en el alumnado de tercer curso. Además, con el uso de Kahoot! se
cuenta con la ventaja que la información sobre la asimilación de conte-
nidos se obtiene de forma automática, ya que la aplicación permite vi-
sualizar e incluso descargar en formato Excel los resultados de cada
alumno de forma pormenorizada. En consecuencia, estos datos nos per-
miten modificar ciertos parámetros en virtud de los resultados observa -
dos. Este aspecto es similar a los resultados obtenidos por otros autores,
tanto a su aplicabilidad como metodología docente en el aula como con
la gran aceptación por parte del alumnado y la facilidad para obtener
información (Jaber 2016).

5. Conclusiones

Desde nuestra experiencia, este tipo de herramientas docentes ba-
sadas en juegos, dotan al profesorado de nuevas alternativas en la me-
todología docente que estimulan su motivación y la del alumnado a la
par que hacen más amena la interiorización de conocimientos, consti-
tuyendo así un importante complemento en la Docencia Universitaria.
Además, también hemos constatado, sobre todo en la aplicación de Pa-
rápolis en inglés que los recursos docentes que emplean gamificación
se pueden aplicar independientemente del idioma establecido, lo que
supone una herramienta valiosa para el proceso de enseñanza-apren-
dizaje en el que el idioma es un mero instrumento que no afecta la ad-
quisición de las competencias.
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Resumen:
El siguiente artículo versa sobre la utilización práctica de la gamificación

en el aula bajo la influencia de las inteligencias múltiples, la Taxonomía de
Bloom y el flipped classrom. La experiencia se ha realizado en la materia de
Biología y Geología de 3º ESO durante los tres últimos cursos escolares. Para
su implementación ha sido necesaria la creación de una página web utili-
zando el desarrollador gratuito WIX.com. En la que de forma gamificada, y
dentro de un marco normativo y teórico, se han integrado las situaciones de
aprendizaje en forma de paisajes. Esta estructura ha fomentado la implicación
activa del alumnado al poder ir seleccionando su propio itinerario de tareas
en un entorno digital. Así como, una mejora en los aprendizajes adquiridos,
como se puede observar en el estudio estadístico realizado. En el caso del pro-
fesorado la valoración de la experiencia es positiva, aunque ha supuesto una
inversión de tiempo y esfuerzo. 

Su implantación en los centros educativos es adecuada a la situación actual
de pandemia, ya que permite dar respuesta a los tres posibles escenarios, es
decir, actividad lectiva presencial, semipresencial o a distancia.

Palabras clave: paisajes de aprendizaje, gamificación, aprendizaje cooperativo,
aula inclusiva, clima motivacional, flipped classrom.

1. Introducción

La gamificación supone una oportunidad para convertir nuestras
aulas en espacios que fomenten la interacción entre iguales, el pensa-
miento crítico y la creatividad. La definición más adecuada para nuestro
uso puede ser: “La gamificación es la aplicación de recursos propios de los
juegos en contextos no lúdicos, con el fin de modificar los comporta mien -
tos de los individuos, actuando sobre su motivación, para la conse cución
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de objetivos concretos” (Teixes 2015: 18). Por lo que, la gamificación, desde
el punto de vista educativo, pretende que el alumnado cumpla los ob-
jetivos de aprendizaje.

Los paisajes de aprendizaje son una representación visual de los as-
pectos abordados en nuestro tema o unidad. Son fundamentalmente
representaciones gráficas, con enlaces a otras páginas, recursos u otros
paisajes. Permiten la convergencia de las inteligencias múltiples de Ho-
ward Gardner y la taxonomía de Bloom, convirtiéndose en una herra-
mienta eficaz para conseguir el aprendizaje significativo en nuestro
alumnado. Nos permiten crear escenarios personalizados, mundos ima-
ginarios y simbólicos que estimulan la creatividad y motivación de los
estudiantes, así como atender a la diversidad de ritmos de aprendizaje,
tal y como se recoge en el libro Flip your classroom: reach every student
in every class every day (Bergmann y Sams) generando aulas inclusivas.
Ya que cada alumno/a trabaja a su ritmo, seleccionado aquellas inteli-
gencias múltiples que más se adecuen a sus intereses. Elige su propio
itinerario, de forma que regula su propio aprendizaje en un proceso de
metacognición que le permite ser consciente de sus éxitos o fracasos,
fomentando la autonomía y la motivación. También permiten la utiliza-
ción del aprendizaje cooperativo en el aula, que repercute en el alum-
nado, mejorando la convivencia y la responsabilidad. 

Los paisajes de aprendizaje utilizan un enfoque pedagógico en el que la
instrucción directa se realiza fuera del aula, con actividades sencillas, y en
ella, se llevan a cabo tareas de orden superior que necesitan de la inte rac -
ción entre iguales o el apoyo de los docentes. Por lo que permiten la im-
plementación de la metodología de Flipped Classroom o clase invertida

En un principio el papel del profesor consiste en diseñar y planificar
el proceso de enseñanza-aprendizaje, integrando los modelos de ense-
ñanza y metodologías activas en los paisajes. Durante la implementa-
ción en el aula se convierte en un guía, siendo el alumno el verdadero
agente activo del proceso de enseñanza aprendizaje.

Por todo lo anteriormente expuesto nos plantemos cuál podría ser el
impacto de este modelo en la materia de Biología y Geología de 3º ESO en
nuestro IES. Los objetivos que se persiguen son mejorar los resultados aca -
démicos y favorecer la implicación del alumnado hacia el aprendizaje.

Por otro parte, contribuimos con esta metodología a la consecución
de los fines y objetivos establecidos en el Proyecto Educativo de nuestro
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centro, como son: “promover y fomentar el uso crítico y responsable de
las Tecnologías de la Información y la Comunicación”, “favorecer actitu-
des de respeto y conservación hacia el medio ambiente”, “desarrollar y
fomentar hábitos de vida saludables” y “favorecer un clima de conviven-
cia positiva”. Así como, a los proyectos incluidos en la Programación Ge-
neral Anual, como son el Plan Lector Mujeres y niñas en la ciencia. 

2. Marco teórico

Con el fin de que nuestra propuesta metodológica presente un en-
foque favorecedor del aprendizaje significativo y funcional (Ausubel) nos
apoyamos en las teorías y modelos de enseñanza-aprendizaje que a
continuación se describen sucintamente.

2.1. Taxonomía de Bloom y Flipped Classroom

Bejamin Bloom, psicólogo y pedagogo de la Universidad de Chicago,
propone en su obra su Taxonomy of Educational Objectives, una se-
cuencia de habilidades de pensamiento para comprender la compleja
estructura del proceso de aprendizaje. Partimos de una secuencia de
habilidades de pensamiento denominadas habilidades de pensamiento
de orden inferior, que permiten avanzar hacia las de orden superior.
Estas habilidades secuenciadas en orden creciente de complejidad son:
recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear (ver tabla 1). La
aplicación de la taxonomía de Bloom a nuestros paisajes de aprendizaje
nos permite centrarnos en el aula en actividades de orden superior,
mientras que en casa el alumnado puede trabajar aquellas actividades
que requieran de un pensamiento de orden inferior, utilizando una me-
todología basada en la Flipped Classroom.

Tabla 1. Taxonomía de Bloom

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

Taxonomía de Bloom

Orden creciente
de complejidad

Habilidades de pensamiento 
de orden superior (Hots)

Crear
Evaluar
Analizar

Habilidades de pensamiento 
de orden inferior (Lots)

Aplicar
Comprender
Recordar
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2.2. Inteligencias múltiples de Howard Gardner

Howard Gardner, psicólogo, investigador y profesor de la Universidad
de Harvard, propone en su obra Multiple Intelligences: The Theory In
Practice que no existe una única inteligencia en el ser humano, sino un
amplio espectro. De estas inteligencias tenemos las tradicionalmente
cultivadas en nuestros centros educativos, como: la matemática y la lin-
güística, hasta las hace poco desconocidas, cinestésica e intrapersonal.
Todas ellas permiten a los individuos explotar al máximo sus capacida-
des, su uso en el entorno escolar facilita el éxito e integración del alum-
nado (ver tabla 2). 

Tabla 2. Inteligencias múltiples, característica y tipo de aprendizaje del alumno/a

M.ª Noemí Segura de Armas

Inteligencia Característica del alumno/a Aprendizaje basado en:

Naturalista Sensibilidad hacia los animales y
plantas.

Exploración del medio 
natural.

Lingüística Inquietud y gusto por la escritura
y la lectura.

Lectura y uso del lenguaje.

Matemática Uso de la lógica. Resolución de problemas.

Visual Dibuja y crea. Interpretación de dibujos y
uso de imágenes.

Musical Gusto por la música y el ritmo. Escucha activa de melodías.

Cinestésica Uso del lenguaje corporal 
y de herramientas.

Procesado de la información
mediante el movimiento.

Intrapersonal Conoce sus fortalezas y 
debilidades.

Reflexión.

Interpersonal Entiende a sus compañeros. Trabajo cooperativo.

2.3. Aprendizaje cooperativo

Roger T. Johnson y David Johnson son coautores, entre otras, de
obras como: Learning Together and Alone, Cooperation and Competi-
tion o Cooperation in the College Classroom. En las que se recogen los
numerosos beneficios que reporta el aprendizaje cooperativo en los jóve -
nes. Destacamos la mejora en el clima de aula, ya que se refuerzan las re -
laciones sociales, la motivación hacia la tarea, y el éxito escolar. Buscamos
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la interdependencia positiva y la participación de todos los miembros
de la comunidad educativa.

Para la formación de estos grupos de trabajo cooperativo hay que
tener en cuenta algunas reglas, como pueden ser: deben responder a
la máxima heterogeneidad en el rendimiento y razonamiento, potenciar
el nivel de integración en el aula y tener en cuenta las habilidades para
trabajar en grupo.

Los grupos de trabajo pueden establecerse por periodos de tiempo
variables, si apostamos por periodos a largo plazo podemos implementar
en el aula grupos base, que ayuden a mejorar el rendimiento escolar.

Los roles que se pueden establecer son: portavoz, secretario, mode-
rador, gestor del orden-tiempo, en nuestro caso estos roles genéricos
pueden tener otra denominación más adecuada al contexto en el que
se desarrolla nuestra intervención. 

2.4. Diseño de la instrucción 

David Merrill, licenciado en Educación Secundaria por la Universidad
Brigham Young, es un investigador especializado en el campo de la
educación. Sus obras se han centrado en el diseño de la instrucción, de-
sarrollando tres importantes teorías: Teoría de Presentación de Compo-
nentes, Teoría Transaccional de la Instrucción y Teoría de Primeros Prin-
cipios de la Instrucción. Defiende en su obra “Teaching concepts: An
Instructional Design Guide” que, para planificar la instrucción docente,
en cualquier nivel educativo, debemos centrarnos en cinco principios
básicos. Estos cinco principios fundamentales que deben regir el diseño
de nuestra intervención en el aula son: 

a) centralidad en la tarea, la tarea o problema a superar debe ser el
centro de nuestra intervención, y estar enmarcado en un contexto
real.

b) activación, se estimula el conocimiento previo de los alumnos y
alumnas, partimos de sus experiencias previas.

c) demostración, el aprendizaje debe ser demostrado en contexto
real para facilitar la asimilación por parte de los estudiantes.

d) aplicación, los alumnos y alumnas deben aplicar el nuevo conoci-
miento a una nueva situación de forma que queda interiorizado.

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje
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e) integración, el alumno aplica el nuevo conocimiento para resolver
una nueva tarea o problema.

Para el diseño de nuestras tareas se ha tenido en cuenta estos cinco
principios, de forma que van aumentando su nivel de complejidad de
forma paulatina. Facilitando al alumnado la asimilación y aplicación de
nuevos contenidos en un contexto real.

2.5. Pensamiento eficaz

Perkins, cofundador del Proyecto Zero en la Universidad de Harvard,
en su obra Smart Schools. From training memories to educating minds,
defiende la importancia de enseñar a pensar a los jóvenes ya que deben
enfrentarse a un mundo en continuo cambio. Para aprender a pensar
se pueden utilizar rutinas y destrezas de pensamiento que podemos in-
cluir como actividades en nuestros paisajes de aprendizaje (ver figura 1).

2.6. Modelos de enseñanza

Los paisajes de aprendizaje permiten contribuir a los diferentes mo-
delos de enseñanza, “puesto que no existe ningún modelo capaz de
hacer frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje” (Joyce y Weil 1985).
Los modelos que podemos implementar son:

a) De procesamiento de información, que contribuyen al desarrollo
de procesos cognitivos y de pensamiento a través de actividades
como: la elaboración de mapas conceptuales, la interpretación de
datos y aplicación de los principios (modelo inductivo básico).

b) Personales, en los que aplicamos la enseñanza no directiva, ya que
el alumno debe resolver los conflictos generados en los grupos de
trabajo desarrollando la reflexión.

c) Sociales, cuyo objetivo principal es el aprendizaje a través de la in-
teracción con otros. En este caso se emplea la investigación grupal
y el modelo jurisprudencial, que fomenta el análisis de posturas y
argumentos de los grupos de trabajo.

d) Conductuales, permiten avanzar en los contenidos en determina-
dos momentos, como es el caso de la enseñanza directiva y la si-
mulación.

M.ª Noemí Segura de Armas
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¿EN QUÉ SE PARECEN?

GRANDES IDEAS DERIVADAS DE LAS SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS IMPORTANTES

CONCLUSIÓN O INTERPRETACIÓN

¿EN QUÉ SE DIFERENCIAN?

1ª Idea (Concepto, etc.)

COMPARA Y CONTRASTA

1ª Idea (Concepto, etc.)

EN CUANTO A

Figura 1. Destreza de pensamiento “compara y contrasta”
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3. Propuesta metodológica

3.1. Recursos digitales

En primer lugar, debemos crear una historia atractiva para nuestros
alumnos y alumnas, un hilo conductor lo suficientemente motivante.
Para ello hay que tener en cuenta la edad e intereses de los destinata-
rios, se puede realizar una pequeña encuesta al iniciar el curso escolar.
En nuestro caso la propuesta tiene una temática futurista y se deno-
mina “Project Save Humanity” y se encuentra alojada en la página web
https://noemisegura.wixsite.com/projectsavehumanity (ver figura 2).

M.ª Noemí Segura de Armas

Figura 2. Página web (https://noemisegura.wixsite.com/projectsavehumanity)
creada con la plataforma WIX.com
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En la presentación de la materia se les muestra el proyecto de mane -
ra sorprendente, mediante el visionado de un Teaser, vídeo que a modo
de tráiler desvela parte de la trama. Se establecen unas metas y un ob-
jetivo final generando en ellos la curiosidad. 

Nuestra historia sitúa al alumnado en el año 3020, la Tierra ha dejado
de ser habitable y la humanidad se ve empujada a la colonización de un
nuevo planeta. Los jóvenes colonos deben aprender a la perfección los
requerimientos de la especie humana y el resto de los seres vivos, así
como las condiciones fisicoquímicas de la Tierra, para decidir qué pla-
neta es apto para la vida. 

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

Figura 3. Roles del trabajo cooperativo
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Los alumnos y alumnas se vuelven colonos, que, aconsejados por el
consejo de ancianos (profesores) deben partir en su nave para realizar las
nueve misiones que conforman nuestra intervención educativa. La agru -
pación en naves posibilita el aprendizaje cooperativo, de forma que cada
alumno asume un rol, como puede ser: comandante de la misión, piloto
o especialista en relaciones internacionales, entre otros (ver figura 3).

Para formar los grupos heterogéneos se puede utilizar los resultados
de los test de inteligencias múltiples, existen numerosos tipos, algunos
de ellos se pueden encontrar alojados en páginas web como http://
www.orientacionandujar.es/2015/05/20/inteligencias-multiples-inventa-
rio-o-test-para-ninos-y ninas/inteligencias-multiples-inventario-para-
ninos-y-ninas/, que permiten de una manera sencilla detectar a qué in-
teligencia o inteligencias responde mejor nuestro alumno/a. En estos
grupos podemos ir distribuyendo de forma equitativa a los alumnos y
alumnas según las ocho inteligencias multiples, aunque a efectos prác-
ticos, no es aconsejable la formación de grupos de ocho miembros. En
nuestro caso se opta por grupos que tengan de rango 4 a 6 tripulantes,
y siempre, en la medida de lo posible se debe tener en cuenta las pre-
ferencias de los alumnos para formar estos grupos de trabajo. La revisión
de los grupos en nuestro caso será trimestral, y se forman atendiendo a
los resultados de los test mencionados anteriormente, y a las aportacio-
nes realizadas por el alumnado, ya que pueden existir grupos que no
funcionen correctamente. Esta organización permite crear un ambiente
de trabajo inclusivo y dinámico. A estos grupos de trabajo se les denomi -
nan “naves” y los miembros son su tripulación. Los tripulantes pueden
elegir el nombre de su nave y diseñar la “carta” (escudo) que les repre-
sente con la aplicación Hearthcards. En la página web, en el apartado
misiones (ver figura 4), se cuelgan las cartas y nombres de los tripulan-
tes, estos nombres no van acompañados de apellidos, y es preferible
que sea un nombre ficticio, elegido por el propio alumno/a.

Las naves recorren nueve paisajes de aprendizaje, o niveles (ver figura
5), para pasar de un nivel a otro es imprescindible, pasar el nivel anterior.
Una vez superado deben completar un acertijo, creado con la aplicación
H5P, que facilita al alumno un código para desbloquear el acceso al si-
guiente nivel. Estos códigos deben ser apuntados en el diario de apren-
dizaje, para que, una vez superada la última misión, “GAIA II” el a pueda
acceder a la misión final.

M.ª Noemí Segura de Armas
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Figura 4. Cartas que representan a cada una de las naves

Figura 5. Nueve niveles, cada uno se corresponde con un paisaje de aprendizaje
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En nuestra intervención seguimos la mecánica clásica de la gamifi-
cación, ya hemos mencionado los niveles, otros elementos del juego
como son:

■ Los puntos: para superar cada nivel los alumnos deben conseguir
un determinado número de puntos, en nuestro caso son las
gemas de las inteligencias múltiples. Los alumnos y alumnas pue-
den encontrar información de las gemas en la sección “Gallery”.

■ Los premios: se ha implementado una tienda virtual,” Shop”, en la
que los alumnos canjean los puntos por premios físico o virtuales.

■ El Leaderboard: los puntos conseguidos por los grupos de trabajo
se publican al finalizar cada misión en la página Web, contribu-
yendo a establecer una sana competencia.

■ Los personajes: los alumnos y el docente pueden crear su propio
avatar con aplicaciones como BITMOJI, y constituir su carta de
presentación a la hora de comunicarse a través de canales como:
el correo electrónico o la aplicación Classroom de Google.

Para la digitalización de nuestro paisaje se pueden utilizar aplicacio-
nes y plataformas tales como: Genial.ly, WIX.com o Blogger.com. Los ele-
mentos audiovisuales son fundamentales en el diseño y requieren de
una previa selección. Es el caso de imágenes, mapas, gemas, y recursos
que respondan a la temática elegida. Algunas páginas que permiten
obtener imágenes gratuitas son: Pixabay, Picsbuffect, Stokspap o Free-
pik. En el caso de elaborar mapas temáticos se puede utilizar Inkarnate. 

En esta propuesta se utilizan gemas, que sirven para reconocer las
habilidades de los alumnos y alumnas, ya que cada una está relacionada
con una inteligencia (ver figura 6). Los alumnos eligen su propio itinera -
rio a través de la selección de gemas presentes en los paisajes de apren-
dizaje de la misión que estén efectuando (ver figura 7). Constituyen ade-
más un incentivo que aumenta la predisposición a la realización de las
tareas ya que las gemas conseguidas repercuten en el ranking final del
grupo (nave). Estos distintivos pueden entregarse de forma física o vir-
tual; con los puntos obtenidos por cada una de las naves creamos un
tablero leaderboard que se coloque en un lugar visible del aula o, como
en este caso, en la página Web. Las gemas o insignias se pueden elabo-
rar con programas como: CANVA, CLASSBADGES o MAKEBADGES.

M.ª Noemí Segura de Armas
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Figura 6. Relación de gemas de inteligencias múltiples

Otros recursos para personalizar nuestros paisajes son las cartas, de
fácil elaboración con del programa Hearthcards, o la música ambiental,
que se puede descargar en la web Filmmusic.io.

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje
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Figura 7. Sección paisaje de aprendizaje elaborado con Genial.ly

3.2. Recursos curriculares

Otro aspecto fundamental es el diseño de las actividades y de la ma-
triz, que formara parte de cada uno de nuestros paisajes de aprendizaje.
No podemos olvidar que el currículo debe ser el eje vertebrador, nos fa-
cilita los contenidos, objetivos, competencias, estándares de aprendizaje
y criterios de evaluación que debemos trabajar en nuestra propuesta.
La matriz generada por las seis habilidades de pensamiento y las ocho
inteligencias múltiples estará formada por un mínimo de cuarenta y
ocho actividades que constituyen el entramado de cada uno de los pai-
sajes propuestos (ver figura 8).

Estas actividades deben reflejar los elementos del currículo recogidos
en el Decreto 83/2016, de 4 julio, por el que se establece el currículo de
Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato en la Comunidad Au-
tónoma de Canarias, para la materia de Biología y Geología de 3º ESO.

Las actividades deben estar impregnadas por la temática seleccio-
nada para contribuir a la gamificación. Además, atienden a los diferen-
tes intereses del alumnado y facilitan el aprendizaje cooperativo. En esta
intervención se han seleccionado algunas tareas como obligatorias, ya
que permiten dotar a los alumnos de herramientas fundamentales para
la vida cotidiana, como es el caso de las actividades de análisis como:
“Fake News”, englobadas en cada uno de los paisajes, y que responden
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a las habilidades de orden superior en la Taxonomía de Bloom, y además
contribuyen al Plan Lector del centro. Con este tipo de tareas se pre-
tende introducir al alumnado en la complejidad del tratamiento de la
información. Es decir, qué tipo de fuentes consultan y si estas son o no
fiables. Utilizamos los conocimientos y el vocabulario científico que
posee el alumnado para seleccionar las noticias que se someten a estu-
dio. Se propone una secuencia de actividades: “Analizo mis fuentes de
información”, “Cómo usamos las fuentes de información”, “True or false”
y “Creando verdadero conocimiento”. Las dos primeras actividades se
realizan al comenzar el primer trimestre, ya que consisten en encuestas
sobre los hábitos de consumo de información. Las otras dos restantes
se trabajan en cada una de las misiones, con el fin de que podamos
dotar a los alumnos de las herramientas necesarias para verificar si una
información es veraz o no. La temática se adapta a los contenidos tra-
bajados en cada misión, utilizamos portales de verificación o fact chec-
king como Snope.com, Maldita.es, Neutral, Fake News Detecter. Toda la
información para trabajar esta tarea se encuentra en la carpeta «Fake
News» en «Rules». A continuación, se explica detalladamente su imple-
mentación en el aula:

Actividad 1: “Analizo mis fuentes de información”

Se trata de una actividad de activación, con la que se trabaja el crite-
rio (SBYG3C1) “Planificar y realizar de manera individual o colaborativa
proyectos de investigación relacionados con la salud o el medio natural
aplicando las destrezas y habilidades propias del trabajo científico, a
partir del análisis e interpretación de información previamente seleccio-
nada de distintas fuentes así como de la obtenida en el trabajo experi-
mental de laboratorio o de campo, con la finalidad de formarse una opi-
nión propia, argumentarla y comunicarla utilizando el vocabulario
científico y mostrando actitudes de participación y de respeto en el tra-
bajo en equipo” recogido en el Decreto 83/2016, de 4 julio, de Educación.
Este criterio se evalúa mediante la realización de la rutina de pensa-
miento “veo, pienso y me pregunto” (ver figura 9) y la observación di-
recta del trabajo en grupo.

En una primera parte los alumnos visualizan el vídeo https://www.
rtve.es/alacarta/videos/la-2-noticias/como-saber-si-noticia-no-fake-

M.ª Noemí Segura de Armas
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news/4829739/ para introducir qué son las fake news, de unos 5 min de
duración. Se reparte entre el alumnado la rutina de pensamiento “veo,
pienso y me pregunto”.

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

Veo Pienso Me pregunto

Figura 9. Rutina de pensamiento “veo, pienso y me pregunto”

A continuación, se disponen en sus grupos de trabajo, y se les reparte
un cuestionario con una batería de preguntas a realizar en parejas. Estas
preguntas nos permiten saber de dónde sale la información que manejan:
Internet, Instagram, WhatsApp, entre otras fuentes, es decir, sus hábitos
de búsqueda. Los alumnos y alumnas deben contrastar las respuestas
que han obtenido dentro de su grupo, detectando coincidencias o di-
ferencias entre sus miembros. Antes de finalizar la sesión se les reparte
una encuesta (ver figura 10) que deben realizar a otros miembros de la
comunidad educativa, es decir: padres, madres, docentes, personal PAS
del centro, etc. Las cuestiones se leen en alto para aclarar dudas, cada
alumno/a debe realizar un mínimo de 2 encuestas. La duración de esta
actividad es de 1 sesión.
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M.ª Noemí Segura de Armas

Encuesta: ¿Cuáles son tus hábitos en la consulta de información?
Edad:_______  Estudios/profesión:________________________

Rodea aquella respuesta qeu sea más apropiada para ti

1. ¿Cuánto tiempo pasas diariamente
con sultando recursos informativos?
a) Menos de una hora.
b) De una a tres horas.
c) Más de tres horas.

2. ¿Qué tipo de recursos utilizo para obte-
ner información? Rodea aquellos que
sueles usar.
a) Textos. a) Noticias.
b) Imágenes/vídeos.    en b) Blogs.
c) Audios. c) Tutoriales.

3. ¿En qué plataforma los consultas
a) Instagram, Twitter.
b) Facebook, Blogs.
c) Periódicos.

4. ¿Accedes tú mismo a este recurso o lo
recibes?
a) Normalmente los busco yo.
b) A veces los busco yo y a veces los re-

cibo.
c) Normalmente los recibo.

5. ¿Si compartes y/o produces recursos in-
formativos de qué tipo son?
a) Textos.
b) Audios.
c) Imágenes vídeos.

6. ¿Con quiénes compartes?
a) Familia.
b) Compañeros y amigos.
c) Gente que me sigue o a la que sigo.

7. ¿Quiénes suelen compartir contigo?
a) Familia.
b) Compañeros y amigos.
c) Gente que me sigue o a la que sigo.

8. ¿Hay personas con las que expresamen -
 te no compartes?
a) Sí, co mis padres.
b) Sí, con quienes no me caen bien y no

piensan como yo.
c) No, comparto con todo el mundo.

9. ¿Qué recursos te influyen más?
a) Los recursos que buscas tú.
b) Los recursos que te llegan.

Figura 10. Encuesta sobre hábitos en el consumo de información

Actividad 2: “Cómo usamos las fuentes de información I”

Con esta actividad se pretende que los alumnos comparen la infor-
mación obtenida de las encuestas realizadas sobre los hábitos en la bús-
queda de información. El objetivo es analizar si existen hábitos informa-
cionales distintos según sea la edad o el grado de instrucción. Con los
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La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

Criterios de 
evaluación

Puntuación
4 3 2 1

Tono de voz, vo-
lumen, entona-
ción

Pronuncia las pala-
bras correctamente
y vocaliza bien; con
volumen y entona-
ción adecuada al es-
pacio y número de
receptores

Pronuncia correcta-
mente pero su vo-
calización no es co-
rrecta; el volumen y
la entonación en
algún momento au-
menta o disminuye

Comete errores de
pronunciación, su vo-
calización no es co-
rrecta; el volumen y
la entonación no se
adapta a las necesi-
dades de los recepto-
res

Comete errores
tanto de pronuncia-
ción como de voca-
lización; el volumen
impide compren-
der, con entonación
monótona y sin mo-
dulación

Dominio del con-
tenido

Expone el conte-
nido correcto, sin
salirse del tema

Expone el conte-
nido y en ocasiones
se sale del tema

Expone el contenido,
aunque le faltan al-
gunos datos

La exposición ca-
rece de contenido
correcto

Duración La intervención se
ajusta al tiempo
marcado

La intervención
dura algo menos
del tiempo marcado

La interveción dura la
mitad del tiempo
marcado

La interveción dura
menos de la mitad
del tiempo marcado

Comunicación
no verbal

Su postura es natu-
ral, mirando al pú-
blico continua-
mente; con
expresiones faciales
y lenguaje corporal
que genera gran in-
terés y entuciasmo
sobre el tema

Mira al público, pero
está apoyado en
algún sitio, con ex-
presiones faciales y
lenguaje corporal
que generan gran
interés y entu-
ciasmo por el tema

En ocasiones da la
espalda al público;
usando expresiones
faciales y lenguaje
corporal que generan
algo de interés y en-
tuciasmo, pero pare-
cen fingidas

No se dirige al pú-
blico al exponer; con
poco uso de expre-
siones faciales y len-
guaje corporal, sin
generar interés ni
entuciasmo

Uso del lenguaje Habla con oraciones
completas siempre,
mateniendo el tema
todo el tiempo y
contestando con
precisión a todas las
preguntas plantea-
das sobre el tema

Mayoritariamente
habla usando ora-
ciones compejas;
manteniéndose en
el tema la mayor
parte del tiempo y
contestando con
precisión la mayor
parte de las pregun-
tas planteadas
sobre el tema

Algunas veces habla
usando oraciones
completas, mante-
niendo el tema algu-
nas veces y contesta
con precisión a pocas
preguntas plantea-
das sobre el tema

Raramente habla
usando oraciones
completas; te-
niendo dificultad
para decir cuál es el
tema y no contesta
a las preguntas
planteadas

Uso de soporte,
creatividad

Usa varios apoyos
que demuestran
considerablemente
trabajo, creatividad
y que hacen la pre-
sentación mejor

Usa 1 o 2 apoyos que
demuestran consi-
derable trabajo y
creatividad que
hacen la presenta-
ción mejor

Usan 1 o 2 apoyos que
hacen la presenta-
ción mejor

No usa apoyos o los
escogidos restan
valor a la presenta-
ción

datos obtenidos deben elaborar un informe en grupo, en el que se refle -
je las diferencias y semejanzas encontradas, para facilitar esta labor se
aplica la destreza compara y contrasta. Los resultados se presentan al
resto de la clase en la siguiente sesión. Para realizar esta actividad tene-
mos dos opciones de trabajo, la primera es acudir al aula TIC, Medusa o
de Informática, con la finalidad de que los alumnos y alumnas realicen

Figura 11. Rúbrica de evaluación de presentaciones orales
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un informe con el vaciado y una presentación de los resultados de la en-
cuesta realizada a la comunidad educativa. Si no es posible, debido al
uso limitado de las aulas por la COVID-19, como segunda opción, este
trabajo se podría realizar como tarea de casa. La duración estimada de
esta actividad es de una sesión. Evaluamos el criterio SBYG3C1 mediante
el informe de vaciado y la presentación de los resultados, para su califi-
cación se utiliza una rúbrica de presentaciones orales, como se muestra
en la figura 11.

Actividad 3: “Cómo usamos las fuentes de información II”

En esta segunda parte los grupos presentan sus resultados al resto
de sus compañeros. Estos participan además en la calificación de la ex-
posición oral utilizando la rúbrica anterior de evaluación. Para las expo-
siciones se puede utilizar la pizarra digital si nuestra aula está dotada
de la misma, la duración estimada es de una o dos sesiones, depen-
diendo del número de grupos. Al finalizar las exposiciones los alumnos
y alumnas deben realizar la coevaluación de forma que evalúan el tra-
bajo realizado por sus compañeros. 

Actividad 4: “True or false”

Una vez que se ha producido la reflexión sobre los hábitos de bús-
queda de información, ya sea propia o del resto de las personas, nos
adentramos en el estudio de casos reales. En cada una de las misiones,
dependiendo de los contenidos a tratar, se realiza una selección de no-
ticias que el alumnado debe estimar como veraces o falsas atendiendo
a una serie de criterios de verificación de la información. En este caso
trabajamos con el criterio (SBYG3C3) “Clasificar las enfermedades en in-
fecciosas y no infecciosas e identificar aquellas más comunes que afec-
tan a la población, sus causas, prevención y tratamientos, describir el
funcionamiento básico del sistema inmune, así como las aportaciones
de las ciencias biomédicas, y transmitir la importancia de las donacio-
nes, y de los hábitos saludables como medidas de prevención, a partir
de procesos de investigación individual o grupal en diversas fuentes,
con la finalidad de construir una concepción global de los factores que
determinan la salud y la enfermedad” (Decreto 83/2016, de 4 julio, de
Educación), presente en la misión “En la salud y en la enfermedad”.

M.ª Noemí Segura de Armas
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La actividad “True or false” (actividad de demostración) consiste en
mostrar a los alumnos capturas de noticias retuiteadas o whatsappea-
das, que se obtienes de hilos de Twitter o WhatsApp. También podemos
usar la página web Maldita.es o noticias del Mundo Today. Se reflexiona
con ellos sobre que suelen hacer con estas noticias, si las retuitean o no,
o si las comprueban y de qué depende dicha decisión. Seguidamente se
les muestra un vídeo en el que se indica una posible cura para el COVID-19
con hipoclorito de sodio https://www.lasexta.com/programas/mas-vale-
tarde/expediente-marlasca/alerta-por-la-nueva-estafa-de-josep-pa-
mies-el-curandero-de-la-lejia-el-coronavirus-se-puede-curar-en-24-
horas-con mms_202003255e7badb84626fc0001c16093.html, para valorar
las repercusiones de este tipo de noticias. Les preguntamos si creen o
no en la veracidad de cada una de las capturas y del vídeo que acaban
de ver, y en qué basan su opinión. A continuación, introducimos los cri-
terios para probar la veracidad de una fuente de información como son:
investigar la fuente, leer la noticia completa, ver quién es su autor, bus-
car otras fuentes, buscar opiniones de expertos. Trabajamos en clase la
plantilla “Análisis crítico de las fuentes de información que se muestra
en la figura 12.

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

¿Quiénes son los
autores de la
fuente?

¿Es una fuente
primaria o secun-
daria?

¿Qué tipo de
fuente es?
(Ej.: un artículo,
una noticia, un
libro, etc.)

¿Es de carácter
generalista o 
especializado?

¿Cita sus 
fuentes?

¿Cuál es la fecha
de publicación?

¿En qué contexto
ha sido publi-
cada?
(Ej.: en un libro,
en una compila-
ción, en una re-
vista, etc.)

¿Qué informa-
ción aporta a mi
texto?

¿Cómo lo hace?

¿Recoge sus 
referencias al
final del texto?

Figura 12. Plantilla para analizar la veracidad de las fuentes de información
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Finalizamos la sesión revelando que noticias son ciertas y cuáles no.
En una segunda parte de esta actividad se les pide a los alumnos que
creen una fake news cuya temática sean las enfermedades infecciosas,
que servirá para evaluar el criterio SBYG3C3 mediante rúbrica. Esta ac-
tividad se trabaja en el aula ordinaria en grupo y el tiempo estimado es
de una sesión. 

Actividad 5: “Creando verdadero conocimiento”

Con esta actividad de integración, se pretende que los alumnos creen
una noticia verdadera a partir de titulares falsos, en este caso, relacio-
nados con la salud. A igual que en la actividad anterior la temática se
adapta al criterio y contenidos a trabajar. Explicamos a los alumnos y
alumnas que la creación de una información veraz debe seguir una serie
de pautas, como son: contrastar las fuentes, citar dichas fuentes, utilizar
motores de búsqueda fiables, etc. Se les facilita la rúbrica de evaluación
para valorar la calidad de las fuentes consultadas. Para dar cuerpo a la
noticia se les facilita una batería de preguntas que deben responder
buscando la información en las fuentes adecuadas. La duración esti-
mada es de una sesión. Esta actividad puede realizarse en el aula TIC,
Medusa o de Informática, ya que los alumnos y alumnas deberán buscar
información y redactar la noticia, en el caso de que este limitado el uso
de estos espacios por la COVID-19 se puede plantear como tarea para
casa. Evaluamos en este caso dos criterios, el SBYG3C1 y el SBYG3C3. Este
último por las respuestas aportadas en el cuestionario para dar cuerpo
a la noticia en la noticia y el SBYG3C1 por la utilización de fuentes de in-
formación y la investigación grupal.

Como modelos de enseñanza en esta tarea se han utilizado:

■ Enseñanza directiva, para introducir nuevos conceptos como en
la actividad “True or False”.

■ Enseñanza no directiva, para solucionar conflictos que puedan ge-
nerarse en los grupos de trabajo.

■ Indagación científica, para la interpretación de los datos obteni-
dos en la encuesta y realización de una noticia veraz.

Otras actividades son optativas y suponen reforzar contenidos bási-
cos y responder a los intereses personales del alumnado. Integramos en
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los paisajes el uso de Escape rooms, Breakouts y simuladores como el
laboratorio virtual (https://webdelmaestrocmf.com/portal/como-evaluar-
mediante-rubricas-engoogle-classroom/).

En las actividades se pueden incluir tareas encaminadas a contribuir
con las Redes Educativas o proyectos establecidos en el centro. En nues-
tro caso se incorporan actividades de la RED Canaria de Escuelas Promo -
toras de la Salud y La Red Canaria de Escuelas para la Igualdad. Ejem-
plos de este tipo de actividades son: Breakout “Científicas Canarias”
(https://view.genial.ly/5ef8684e203fa90d851eae16/game-breakout-cien-
tificas-canarias) y “Coronascape” ( https://view.genial.ly/5eeb4a1c02af320
d78e3b9e8/game-breakout-genially-sin-titulo ), añadido este curso para
trabajar la COVID-19 (ver figura 13).

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

Figura 13. Actividades realizadas con Genial.ly

Las actividades presentes en los paisajes se pueden englobar en ac-
tividades de: iniciación-motivación, conocimientos previos, desarrollo
de nuevos conceptos, consolidación, síntesis, ampliación y refuerzo. Si-
guen la secuencia de instrucción propuesta por David Merrill, de forma
que van aumentando su nivel de complejidad. Permitiendo a los alum-
nos crear e inventar para exponer públicamente sus conocimientos.

Las actividades que se realizan en grupo requieren de una observa-
ción activa por parte del docente, dotando a los alumnos de un registro
diario (ver figura 14), al que pueden acceder a través de la sección “Rules”
(ver figura 15). En dicha sección se alojan varias carpetas, entre ellas las
rúbricas (ver figura 16) que facilitan el proceso de evaluación. Se han di-
señado con ayuda del alumnado, haciéndoles partícipes de los aspectos
más relevantes. El acceso a las mismas se facilita en todo momento ya
que están alojadas en la página Web. 

Todas las tareas y actividades deben quedar reflejadas en el cua-
derno, de forma convierte en un diario de aprendizaje. Haciendo cons-
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ciente a los alumnos de sus propios progresos, identificando habilida-
des, y limitaciones, es decir, facilitando la metacognición.

Esta propuesta favorece la autonomía de los alumnos y alumnas de
forma que escogen a los tripulantes de su nave, seleccionar las activi-
dades que se adaptan mejor a sus intereses, participar en la elaboración
de las rúbricas de evaluación y pueden elegir el soporte o material para
sus presentaciones. Superada la primera misión pueden proponer retos
que se incluyen en los futuros paisajes de aprendizaje de la siguiente
misión.

M.ª Noemí Segura de Armas

Registro del trabajo diario de la tripulación
Número de nave:___________
Nombre del tripulante:_________________________________ Función:________________
Fecha: día:______________ mes:______________ año:_______

1. ¿Se han involucrado en la tarea todos
los tripulantes de la nave?

2. ¿Qué les han resultado más atractivo
de la tarea del día? ¿Y qué menos?

3. ¿Qué dificultades han encontrado
para realizar la tarea?

4. ¿Ha resultado eficaz la organización
del grupo?

5. ¿Cómo te has sentido hoy con tu grupo de trabajo?

6. ¿Qué aspectos crees que deben mejorar?

Figura 14. Plantilla de registro del trabajo diario
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Figura 15. Sección “Rules”

Figura 16. Ejemplo de rúbrica de evaluación

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

1 2 3 4

Diseño Tiene un diseño pobre
sin ningún atractivo pa -
ra el público en general

Tiene un diseño poco atrac-
tivo para el público para la
que está diseñada

Tiene un buen diseño
atractivo para el público en
general

Tiene un diseño moderno e
innovador, muy atractivo
para el público para la que
está diseñada

Manejabilidad Aplicación nada intui-
tiva de difícil manejo y
necesidad de conoci-
mientos avanzados para
utilizarla correctamente

Aunque útil, se muestra de
difícil manejo, se necesitan
competencias específicas
para su uso y para poder en-
tenderla

De fácil manejo aunque
podría presentar dudas si
no se utiliza en el periodo
educativo adecuado

Es fácil de utilizar e intui-
tiva, perfecta para el pú-
blico a la que está desti-
nada

Velocidad de 
proceso

Sus cambios de pantalla
de pantalla como el
resto de sus procesos
son lentos. El menúno
está enlazado a las pági-
nas de la App

Algo lenta, no presenta los
cambios de procesos con la
agilidad que se le supone a
una aplicación educativa,
aunque presenta el menú de
contenidos enlazados a las
páginas

Tiene una buena velocidad
de proceso aunque en oca-
siones tarda un poco más
de lo deseado en sus cam-
bios de pantalla y procesos.
El menú está bien enlazado
a las páginas de contenidos

Los cambios de pantalla y
los procesos en general son
rápidos. El menú está bien
enlazado a las páginas de
contenidos y cada página
permite volver al menú de
inicio

Calidad De mala calidad educa-
tiva, errores ortográficos,
lenguaje incorrecto y/o
proco instructiva

No destaca por su calidad,
no es del todo instructiva ni
su lenguaje adaptado para la
etapa educativa que le co-
rresponde

De buena calidad aunque
presenta ciertas carencias
didácticas y/o educativas

Goza de una calidad inme-
jorable educativamente ha-
blando. Buen lenguaje, di-
dáctica e instructiva

Utilidad No es trascendente, re-
levante ni aporta nada
nuevo al estudiante para
su uso

Su uso no aporta más cono-
cimientos que los que el
libro de texto, no se hace im-
prescindible para el estu-
diante ni para el profesor

Su uso aporta ciertos cono-
cimientos al alumno y
ayuda al profesor en sus ex-
plicaciones pero no lo com-
plementa

Su uso puede ser más que
recomendado en el aula para
complementar los aprendi-
zajes de los alumnos y com -
plementa a su vez las expli-
caciones del profesor
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4. Resultados

Nuestros alumnos y alumnas usan las TIC, pero no están entrenados
para un uso crítico y eficaz. Su uso se limita a los fines lúdicos o de so-
cialización. Esta conclusión se ha obtenido a través de la observación di-
recta y el análisis de los resultados obtenidos en cada una de las tareas
implementadas en los paisajes de aprendizaje. Durante el curso escolar
se ha ido fomentando en los alumnos y las alumnas el autoaprendizaje,
mediante el uso de: aplicaciones, recursos audiovisuales (como vídeos
tutoriales), presentaciones PowerPoint, páginas web, textos en soporte
electrónico, etc. Con el fin de mejorar su competencia digital y compe-
tencia aprender a aprender, tan indispensables en el mundo actual, en
el que los escenarios tecnológicos cambian a un ritmo vertiginoso. El
principal escoyo ante el que nos encontramos es la brecha digital, que
supone una desigualdad en el acceso y el conocimiento de las nuevas
tecnologías. 

Para implementar este proyecto se hace necesario realizar un sondeo
que nos permita evaluar su viabilidad. A comienzos del curso escolar se
realizó una encuesta a través de la plataforma Google Classroom (ver fi-
gura 17), un servicio web educativo gratuito, en el que se ha creado un
aula virtual para cada uno de los grupos de 3º ESO. En cada aula virtual
se distribuyen las tareas por temas; de forma que los trabajos, encuestas,
exámenes, realizados por el alumnado en cada una de sus misiones
quedan registrados, facilitado su evaluación. Esta aplicación permite el
trabajo interdisciplinar entre varios docentes ya que estos pueden com-
partir el aula. Esta encuesta fue realizada por la totalidad del alumnado
que participa en el proyecto, formado por 32 chicas y 28 chicos. Los da -
tos aportados sobre el acceso a contenidos digitales y los resultados ob-
tenidos nos permiten pensar que es posible llevar a cabo con éxito nues-
tra intervención educativa. Ya que, como se observa en la figura 17, un
97 % del alumnado encuestado afirma no tener problemas para visitar
la página web https://noemisegura.wixsite.com/projectsavehumanity,
que constituye el eje central de nuestro proyecto. 

A continuación, analizamos otros aspectos importantes, como son:

■ Tipo de dispositivo electrónico utilizado para acceder.

■ Disponibilidad de dicho dispositivo.

■ Conexión Wifi en la zona de residencia.
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■ Forma de acceso: Wifi o datos móviles.

■ Dificultades encontradas.

A la hora de acceder a los recursos implementados la mayoría del
alumnado se decanta por el uso del teléfono móvil (ver figura 18), ya que
supone un punto de acceso rápido y eficaz, seguido, con gran diferencia,
por las tabletas y los ordenadores. Esto puede suponer un problema a
la hora de utilizar la página web en la que se aloja el proyecto, ya que su
diseño se ha concebido para su uso en tabletas y ordenadores. La inter-
faz es menos atractiva para dispositivos móviles, a pesar de que el de-
sarrollador de Wix permite adaptar la página Web a dicho formato. Este
hecho ha supuesto un ligero contratiempo ya que muchos alumnos no
sabían cómo acceder al menú de la Web a través del móvil. Por otra
parte, la percepción de las tareas alojadas en los paisajes de aprendizaje
se ve dificultada por el tamaño de las pantallas de dichos dispositivos,
siendo recomendable el uso de las tabletas sobre los móviles.

La disponibilidad del dispositivo de acceso se dispara en el caso del
teléfono móvil y disminuye cuando se trata de los ordenadores, ya que
estos dispositivos son utilizados por varios miembros de la familia.

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

Formulario proyecto
https://noemisegura.wixsite.com/proyectsavehummanity
*Obligatorio

correo*
_________________________

1.- ¿Has tenido algún problema para visitar el enlace?
О Sí
О No

2.- En caso de haber respondido que sí, ¿qué problema has tenido?
     Tu respuesta

3.- ¿Con qué tipo de dispositivo has accedido?
О Ordenador
О Móvil
О Tablet
О Otros
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Figura 17. Encuesta realizada con Google Forms

Otro punto importante de nuestra encuesta ha sido el uso de la Wifi
o de los datos móviles para conectarse a Internet. La mayoría de los es-
tudiantes (64 %) afirma tener Wifi, como se muestra en la figura 18, pero
en el transcurso del año académico han manifestado en más de una
ocasión problemas con la misma. En muchos de los casos se debe a una
mala gestión de los espacios, debido a que la señal es muy débil en el
cuarto de estudios del alumnado o a la falta de repetidores Wifi para
mejorar dicha cobertura. A pesar de estos datos consideran que en su
zona de residencia la cobertura es buena como se indica en la figura 21.
En cuanto a los alumnos y alumnas que acceden a través de los datos
móviles el principal problema es la limitación de estos. Muchos de los
recursos que utilizamos para llevar a cabo la Flipped Classroom requie-

M.ª Noemí Segura de Armas

4.- ¿Tienes algún inconveniente con el acceso a los dispositivos electrónicos 
que tienes en casa?
О Sí
О No

5.- En caso de presentar problemas de acceso al dispositivos electrónico, 
¿cuál es el problema?
     Tu respuesta

6.- En la zona en la que vives, ¿hay buena conexión a través de wifi?
О Sí
О No

7.- En caso de mala conexión ¿a qué se debe?
О Problemas con el servicio de internet
О Falla o falta el dispositivo para acceder
О Otros

8.- ¿De qué forma accedes a internet?
О Wifi
О Datos móviles

9.- En el caso de utilizar datos móviles, ¿tienes algún problema para acceder 
a los datos móviles necesarios para realizar la tarea no-line?
О Sí
О No
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ren un consumo elevado de los mismos, como es el caso de los vídeos.
Por otra parte, dentro de este grupo de alumnos destacan aquellos que
usan el móvil de algún familiar para acceder a los recursos, lo que limita
aún más su acceso. Para estos alumnos se ha elaborado un material
extra que permite realizar las tareas en formato papel, pero en la medida
de lo posible, deben utilizar los mismos cauces que el resto de los alum-
nos para entregarlas. Sólo en casos extremos se ha reemplazado la en-
trega por medio de la classroom o correo electrónico por una fotografía
u otro tipo de evidencia recogida por el profesor, este tipo de alumnado
no llega al 2 %. En el caso de que estos alumnos cumplan los requisitos
económicos desde el centro acceden al préstamo de tabletas. 

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

Problemas de acceso a la página web

3 %

■ Sí 

■ No

97 %

Figura 18. Porcentaje de alumnos y alumnas que acceden a la página web

La implementación de este modelo ha permitido mejorar las destre-
zas en las nuevas tecnologías del alumnado, la mayoría ha accedido sin
problemas a la página Web y ha entregado puntualmente las tareas
pautadas. 
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23 %

21 %

0 %

56 %

■ Móvil 

■ Ordenador

■ Tablet

■ Otros

Dispositivo de acceso a internet

Figura 19. Tipo de dispositivo electrónico utilizado para acceder a Internet

36 %

64 %

■ Wifi 

■ Datos

Wifi vs datos

Figura 20. Conexión a Internet wifi o datos móviles

23 %

77 %

■ Buena 

■ Mala

Cobertura wifi en la zona

Figura 21. Consideración del alumnado sobre la cobertura Wifi 
en su zona de residencia
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En cuanto al clima motivacional, en el aula, el número de conflictos
ha disminuido. El establecimiento de metas, la adaptación a los ritmos
de aprendizaje y la formación de grupos heterogéneos han contribuido
a este logro. El control del aula se ha establecido mediante las normas
del juego y las rutinas. 

Para conocer de forma cuantitativa el impacto de este modelo y su
contribución a la mejora de los resultados académicos se ha realizado
un estudio estadístico comparando los resultados obtenidos en los tres
últimos cursos escolares en la materia de Biología y Geología de 3º ESO
(Figura 22), tomando como espacio muestral un total de 60 alumnos.
Siendo el curso escolar 2018-2019 el correspondiente a la implementa-
ción de nuestra intervención educativa. No se ha tenido en cuenta los
resultados obtenidos en las aulas estos dos últimos años ya que presen-
tan un sesgo importante debido a la alerta sanitaria. 

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje

13 %

30 %

17 %

20 %

20 %

■ Insuficiente 

■ Suficiente

■ Bien

■ Notable

■ Sobresaliente

Nota media final curso 2016-2017

Nota media final curso 2017-2018

20 %

27 %

8 %

20 %

25 %

Nota media final curso 2018-2019

4 %

20 %

35 %

12 %

29 %

Figura 22. Resultados académicos en la
materia de Biología y Geología 3º ESO
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Como puede observarse se ha producido una mejora en el éxito es-
colar, disminuyendo el porcentaje de alumnos que no supera la materia
agotada la convocatoria extraordinaria de septiembre. Las calificaciones
medias han sufrido una leve mejoría, siendo para cada uno de los tres
últimos cursos escolares de: 6,28; 6,35 y 6,57.

5. Discusión

Como paso previo a esta intervención se realizó un análisis DAFO con
el fin de valorar la viabilidad de este proyecto, y mitigar el efecto de las
debilidades y amenazas a las que debía hacer frente. Los aspectos más
relevantes se han reflejado en la tabla 3. 

Tabla 3. Análisis DAFO
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DEBILIDADES AMENAZAS

- Falta de formación en TIC por parte de
los docentes y alumnos.

- Inversión de tiempo y esfuerzo para
planificar y mantener el entorno vir-
tual.

- Necesidad de motivación por parte de
los alumnos y alumnas para que la ga-
mificación no pierda su sentido.

- Falta de experiencias previas por parte
de los docentes y el alumnado.

- Confusión por parte del alumnado
entre los términos gamificación y
juego.

- Opinión de las familias ante la nueva
metodología.

- Dificultad a la hora de utilizar recursos
TIC en el aula por falta de medios.

- Falta de dispositivos electrónicos que
permitan conexión a Internet o cone-
xión deficiente por parte del alum-
nado.

- Gran parte del trabajo se realiza en
casa.

FORTALEZAS OPORTUNIDADES

- Aprendizaje cooperativo.
- Mayor motivación.
- Favorece el pensamiento crítico.
- Se apuesta por la creatividad.
- Los resultados académicos mejoran.
- El alumnado muestra una actitud po-

sitiva hacia el aprendizaje.
- Supone adquirir nuevos aprendizajes

con mayor facilidad.

- Aumenta la autoestima y mejora la
atención a la diversidad.

- Se potencia el afán de superación.
- Mejora la competencia digital de

todos los implicados en el proceso de
enseñanza aprendizaje.

- Al incluir la heteroevaluación, la coeva-
luación y la autoevaluación desarrolla-
mos la metacognición en el alum-
nado. Permitiendo además regular la
práctica docente.
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Para contrarrestar la falta de formación TIC por parte del profesorado,
así como la inversión de tiempo y mantenimiento del entorno virtual,
se optó por el trabajo interdisciplinar con otros docentes. De esta forma,
y a través de la autoformación, estas dos debilidades han sido supera-
das. Prueba de ello es que la mayoría del profesorado implicado en el
proyecto quiere continuar con el mismo en el próximo curso.

Otro aspecto importante ha sido la divulgación de nuestro proyecto
entre el alumnado y las familias, se les ha hecho participes del mismo a
través de herramientas como Pincel eKade, blogs y la classroom.

Para evaluar la disponibilidad de dispositivos electrónicos y conexión
a Internet se realizó una encuesta, descrita en el apartado anterior. Los
resultados permitieron el desarrollo del proyecto, aunque durante la im-
plementación de nuestra intervención en el aula, se ha podido constatar
la gran dificultad que supone para algunos alumnos y alumnas el ac-
ceso a Internet desde sus hogares. Para evitar que esta brecha digital
se acrecentase se optó, en el caso de este alumnado, por trabajar la
mayor parte de las actividades en el aula a través de tabletas. 

Para el alumnado ha supuesto una oportunidad ya que, el trabajo coo -
perativo y el uso de una metodología basada en las inteligencias múlti-
ples, les ha permitido demostrar a sus compañeros y profesores lo que
saben hacer, generando un efecto positivo en su autoestima. Sus califi-
caciones han mejorado, así como, su competencia digital y competen-
cia aprender a aprender. Al incluir en su aprendizaje el uso de destrezas
y rutinas de pensamiento hemos fomentado un pensamiento crítico y
eficaz.

6. Conclusión y líneas futuras

La gamificación ha supuesto para nuestros alumnos y alumnas expe -
rimentar el aprendizaje como algo divertido, afianzar las competencias,
aprender a organizarse, ser los propios protagonistas de su aprendizaje,
favorecer los procesos metacognitivos que propician un aprendizaje sig-
nificativo. Ha permitido, además, una mejora en la atención a la diversi-
dad y una oportunidad para aprender a resolver los conflictos desde el
diálogo. En el caso del profesorado, la gamificación ha supuesto un reto
personal que ha requerido tiempo y dedicación. Ha sido una oportuni-
dad para adquirir nuevas competencias tecnológicas y metodológicas.
Valorando positivamente el ambiente motivacional del aula.

La gamificación virtual: como incluir en nuestra metodología los paisajes de aprendizaje
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Como se refleja en los resultados académicos se ha disminuido el nú-
mero de alumnos/as que no supera la materia de Biología- Geología y
se ha mejorado la nota media del alumnado. También nos hemos en-
frentado al reto que supone la brecha digital para algunos de nuestro
alumnos y alumnas, optando por algunas medidas como el préstamo
de tabletas o la adaptación de las actividades al formato papel.

Nos planteamos para el próximo curso escolar continuar en la misma
línea y realizar intervenciones similares en otras materias. De forma que
la utilización de los paisajes de aprendizaje no constituya un dato anec-
dótico dentro de una asignatura concreta, sino una forma de trabajo
dentro de un mismo grupo o nivel. Para finalizar esta conclusión nos
quedamos con la frase “Dime y lo olvido, enséñame y lo recuerdo, invo-
lúcrate y lo aprendo” Benjamín Franklin (1706-1790).
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Resumen:
La gamificación o ludificación es un concepto que va ganando gran acep-

tación en los últimos años, principalmente en ambientes académicos y em-
presariales, trasladando la mecánica de los juegos en entornos formativos y
empresariales para resolver situaciones específicas. La ludificación en la edu-
cación, por tanto, consiste en aplicar los elementos y mecánicas propias del
juego en entornos que son tradicionalmente ajenos a este. De esta manera,
dicha metodología facilita la asimilación de conocimientos utilizando la predis -
posición psicológica hacia acciones lúdicas el juego para maximizar la predispo -
sición al aprendizaje. Así, esta herramienta también se utiliza para absorber
conocimientos, mejorar alguna habilidad, o recompensar acciones concretas.
Sin embargo, la gamificación no trata de convertir todo en un juego, o utilizar
juegos en el lugar de trabajo. Tampoco se trata de poner badges o insignias,
puntos o recompensas porque sí, ya que puede correr el riesgo de que los
usuarios solo actúen cuando hay una recompensa. Así, cuando el docente
desea incrementar el interés por los entornos lúdicos resulta fundamental em-
plear la dinámica de la recompensa. En el siguiente capítulo se proporciona
una revisión de varias herramientas de gamificación disponibles para la do-
cencia en el aula y fuera de ella. Además, los autores proporcionan una pro-
puesta metodológica para el área de la docencia de la anatomía patológica
veterinaria. Por último se discuten los beneficios concreto de la gamificación
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así como los concreto de la propuesta metodológica descrita y se describen
en las conclusiones posibles líneas futuras. 

Palabras clave: anatomía patológica, APP, formación, gamificación, metodo-
logías docentes. 

1. Introducción

La Gamificación es un vocablo cuyo origen procede del inglés “ga-
mification”, y que se conoce como la aplicación de técnicas, elementos
y dinámicas propias de los juegos en entornos ajenos a este (Deterding
et al., 2011). Este término fue iniciado por Nick Pelling, un programador
informático que en el año 2002 introduce elementos de juego en acti-
vidades que no son de juego. Así destacan las transacciones económi-
cas a través de cajero automáticos, el marketing, los recursos humanos,
la gestión de relaciones con los clientes, o la formación de altos directi-
vos (Sanmugam et al., 2015, Jaber et al., 2016). Sin embargo, esta no em-
pieza a ganar relevancia hasta 2010, cuando manifiesta su verdadero
potencial por su introducción gradual en el entorno web, y el uso gene-
ralizado de dispositivos de Android y Apple. A pesar de que el término
se le atribuye a Pelling, la esencia del dicho término se remonta a la era
soviética; donde se usó como sustituto de incentivos económicos para
realizar cualquier tarea laboral, motivando a los trabajadores para incre-
mentar su productividad laboral (Rughinis 2013). En el presente capítulo
hacemos una revisión de diferentes plataformas de gamificación y re-
alizamos una propuesta metodológica en la que empleamos una App
de elaboración propia para la docencia práctica de la disciplina de la
anatomía patológica veterinaria mediante un juego de identificación
de lesiones (anormalidades anatómicas). 

Con el resurgimiento de la gamificación, su uso se adopta en dife-
rentes contextos y para una amplia variedad de propósitos. Desde en-
tonces, la idea de aprender jugando ha ido ganando presencia en aulas
y empresas de todo el mundo (Raitskaya y Tikhonova, 2019). Según algu -
nos autores, este resurgimiento generalizado de la gamificación radica
en su potencial para crear compromiso, cambios en el comportamiento
y apoyo de la innovación. De hecho, actualmente se está ludificando en
un número creciente de servicios, y más de la mitad de las organizaciones
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que se ocupan de los procesos de innovación han gamificado sus acti-
vidades en cierta medida (Huotari y Hamari, 2012).

En los últimos años se han realizado múltiples experiencias para apli-
car las dinámicas de gamificación en entornos docentes. Curiosamente,
su aplicación en estos entornos viene realizandose desde hace mucho
tiempo a través de concursos o juegos que facilitaban el conocimiento
de determinadas actividades que realizadas de otra manera serían poco
estimulantes. Sin embargo, el propósito de la ludificación no es intro-
ducir juegos educativos como aquellos que se daban en las clases tra-
dicionales (como por ejemplo esas canciones que acompañan a las listas
de los reyes, capitales o la tabla de multiplicar), sino de emplear técnicas
empleadas en la creación de juegos para que el alumno consiga un
aprendizaje dinámico y atractivo que permita cambiar el com por ta -
miento de los estudiantes, utilizando elementos del juego como puntos,
insignias y tablas de clasificación. La llegada de teléfonos inteligentes y
su excelente acogida por parte de nuestros jóvenes o “nativos digitales”
(Prensky 2001, McGonigal 2010, 2011), ha introducido una mayor audien-
cia a este enfoque. De esta manera, los jóvenes y adolescentes encajan
fácilmente en esta categoría, ya que nacieron y han crecido en la era de
las computadoras y los dispositivos electrónicos. Como resultado de esta
habituación, el aprendizaje basado en la tecnología es cada vez más di-
fícil ya que la rutina diaria de estos usuarios puede incluir horas de con-
vivencia con dispositivos que van desde computadoras, teléfonos inte-
ligentes o consolas de juegos. Además, la existencia de redes sociales
como Facebook e Instagram, y aplicaciones como Whatsapp, han per-
mitido a los estudiantes progresar en un entorno colaborativo relacio-
nado con sus prestaciones motivacionales (Boyd y Ellison 2007). 

2. Marco teórico

Decía Gilles Lipovetsky en El crepúsculo del deber (2006) que, a dife-
rencia de generaciones anteriores, por primera vez vivimos en “una
socie dad que desvaloriza el ideal de abnegación estimulando sistemá-
ticamente los deseos inmediatos”. Fruto de esta revolución, lo lúdico se
ha vuelto un elemento indispensable en nuestro día a día. Ya no solo en
nuestro tiempo de ocio, sino también en el ámbito empresarial y, espe-
cialmente, en el terreno de la educación.
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En muchas ocasiones, el método pasivo tradicional de enseñanza no
consigue motivar a los alumnos. Esto provoca un aumento del aban-
dono escolar temprano. Ante este escenario, la gamificación —también
conocida como ludificación— se presenta como una interesante herra-
mienta para despertar el interés de los alumnos, fomentando el apren-
dizaje activo a través de la transformación de una actividad rutinaria y
poco atrayente en una actividad dinámica y estimulante (Sanmugam
et al., 2015).

Resulta importante destacar que la gamificación es un proceso que
necesita ser llevado a cabo de manera ordenada y sistemática para ase-
gurar su éxito en el proceso formativo, evitando la búsqueda de resulta -
dos positivos a corto plazo. Curiosamente, diferentes trabajos describen
que la ludificacioń no es un elemento imprescindible para el aprendiza -
je, ya que puede inducir a los estudiantes a trabajar únicamente frente
a pequeñas metas (Romero y Rojas-Ramírez, 2013, Jaber et al., 2018).
Para evitar estas conductas, la experiencia de juego debe desarrollarse
centrándose en los conocimientos y las necesidades del usuario, en
lugar de centrarse en la necesidad de utilizar un sistema de juego (Jensen
2012). El cambio de la experiencia del usuario a la experiencia del jugador
abarca el desarrollo de diferentes aspectos de la experiencia del juego
como motivación, equilibrio, y utilidad (Ferrara 2012), cada uno de los
cuales tiene sus propios enfoques y conduce al uso de elementos del
juego. Además, el enfoque ante una experiencia de juego puede no ser
igualmente efectivo para todos, ya que los participantes lo afrontan de
manera diferente. Se considera que las personas se dividen en cuatro
tipos de jugadores según su personalidad: conquistador, explorador, so-
cializador y asesino. De esta manera, cada tipo de jugador tiene un tipo
de actividad deseado para tener una experiencia de juego: los jugadores
conquistadores quieren ganar niveles e insignias, los jugadores explora -
dores buscan explorar todas las posibilidades del juego, los socializado-
res quieren interactuar con otras personas, mientras que los jugadores
asesinos quieren crear problemas para otros jugadores (Bartle 1996).

La motivación existe en un continuo que comienza con la desmoti-
vación completa y termina con una motivación intrínseca (Ryan y Deci
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2000). La gamificación utiliza la motivación intrínseca individual para
involucrar a las personas; “Cuando una persona está intrínsecamente
motivada se ve impulsada a actuar por la diversión o el desafío que con-
lleva, más que por estímulos, presiones o recompensas externas” (Ryan
y Deci 2000). 

Muchos elementos del juego son utilizados para motivar. Entre ellos
se incluyen las insignias, puntos, tablas de clasificación, competiciones
y avatares (Albertazzi et al., 2019). Según Hamari et al. (2014), los elemen-
tos de juego más utilizados en los estudios empíricos de gamificación
son los puntos, las tablas de clasificación y las insignias. Los puntos son
valores numéricos que indican el progreso (Seaborn y Fels 2015) y brin-
dan retroalimentación (Sailer et al. 2017). La tabla de clasificación es una
forma de visualizar clasificaciones (Seaborn y Fels 2015) y es “un enfoque
eficaz para ludificar el desempeño de las tareas” (Landers et al. 2015).
Una insignia es un tipo de medalla que incluye una descripción, criterios
de logro y el premio (Hamari y Eranti 2011). Dominios como la educación,
la salud, el medio ambiente, los negocios o la ingeniería proporcionan
ejemplos en los que esos elementos promueven y mejoran la gamifica-
ción, lo que resulta en la difusión del conocimiento sobre la gamifica-
ción a través de muchas áreas de investigación.

Sin embargo, la gamificación es algo más que recibir puntos, insig-
nias o adquisición de una mayor reputación. La gamificación busca la
implicación de mecánicas del juego para conseguir una mayor autono-
mía de los participantes en el aprendizaje y el dominio de la materia, lo
que conduce a un mayor compromiso del participante (Landers et al.
2015).

Esta percepción fue desarrollada más extensamente por Marczewski
(2013), que distingue cuatro niveles de motivación:

a) Relación: “los usuarios quieren tener conexión social y sentirse
pertenecientes a un grupo”.

b) Autonomía: “los usuarios quieren tener el control y prefieren la li-
bertad para elegir su camino”.

c) Dominio: “los usuarios que prefieren el desarrollo personal”.

d) Propósito: “los usuarios quieren saber la razón por la que están ha-
ciendo estas tareas, altruismo”.
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Por lo tanto, la ludificación tiene el potencial de aumentar la motiva-
ción y el compromiso de los estudiantes, De esta manera, los profesores
describen que las caracteríticas lúdicas posibilitan la interiorización de
conocimientos de los estudiantes de una manera más divertida, crean -
do una experiencia positiva y motivadora en estos (Sailer et al., 2017). Sin
embargo, es importante identificar los niveles de motivación, ya que la
introducción de un sistema de recompensa en un entorno optimizado
puede interrumpir el flujo; resultando en dependencia de las recom-
pensas y desmotivación si estas se eliminan, así como motivar comporta -
mientos no deseados por acostumbrar a los alumnos a trabajar uni ca -
mente ante pequeñas metas. 

La recompensa debe ser deseable para impulsar el nivel de motiva-
ción, pero debe limitarse para crear una sensación de logro al recibirla;
lo que significa que al crear un sentido de logro, los estudiantes la reciben
como algo más que obtener puntos. Así, se debe otorgar un tipo dife-
rente de recompensa a los estudiantes para evitar que puedan sentirse
aburridos o despreciados por lograr las mismas insignias complemen-
tarias que los demás. Por otra parte, la obtención de puntos en un sis-
tema gamificado puede tener un impacto negativo si se retira de un
sistema ya existente (Thom et al., 2012). Esta consideración fue subra-
yada por Zichermann et al., (2011), quien afirma que no se deben elimi-
nar motivadores externos si el alumnado está acostumbrado a ellos.
Esto resultaba más evidente en los nuevos usuarios o alumnado de un
determinado sistema, ya que es posible que solo se estén sumergiendo
en el sistema para la obtención de puntos. Antes de que conozcan el
sistema, evidentemente podrán estar desmotivados al perder el factor
motivacional extrínseco, que son los elementos del punto (Glover 2013).

2.1. Uso de la gamificación como herramienta para el aprendizaje

En los últimos años se ha observado una caída significativa en la ca-
lidad formativa de diversas materias en la educación tradicional, donde
el profesor es la fuente principal del conocimiento. (Epema y Losup,
2014). Algunos autores postulan que el uso de la gamificación puede
ayudar a lograr un equilibrio entre el trabajo y el juego a medida que los
estudiantes se muestran satisfechos con el curso. Sin embargo, la ludi-
ficación no está solamente confinada al territorio educativo. De esta ma-
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nera, en los últimos años cada vez más empresas se están sirviendo de
ella no solo para mejorar los procesos de formación, sino también para
fomentar la motivación y la competitividad entre sus empleados, facili-
tar la integración de los nuevos trabajadores, realizar simulaciones del
proceso de negocio, así como favorecer la introducción de dinámicas
innovadoras.

Dentro de las herramientas de gamificación que se emplean en el
ámbito educativo destacan:

FlipQuiz, esta plataforma de preguntas y respuestas se utiliza como
juego interactivo. Está formada por un conjunto de paneles con distin-
tas puntuaciones que se muestran como cuestiones y afirmaciones con
diferentes puntuaciones y categorías. Además de producir nuevos ta-
bleros, también se pueden utilizar aquellos tableros creados por otros
usuarios/alumnado. Los paneles pueden ser sobre cualquier tema, y con
una una puntuación asignada de 100 a 500 puntos. Aunque esta apli-
cación no es 100 % gratuita, su versión Free puede ser muy útil para crear
gamificaciones sencillas. El panel para diseñar los quiz es muy fácil de
usar y permite añadir lapsos de tiempo para responder cada pregunta.
Otra ventaja es lo rápido que resulta la forma de agregar tu lista de cla-
ses completa al juego una vez creado. Asimismo, si deseas crear grupos
separados de trabajo, la aplicación te ofrece la opción de crearlos por ti,
mediante un método aleatorio (ramdom), o de acuerdo a la cantidad de
estudiantes en la lista.

Kahoot, esta es una aplicación noruega que se crea en 2011 y que
cuenta con millones de usuarios. Esta propuesta incluye la dinámica del
juego como parte integrante y fundamental para el proceso formativo.
Esta herramienta emplea cuestionarios, encuestas y discusiones elabo-
radas por el docente o por los alumnos, empleando fotos, videos y otros
materiales audiovisuales, dando lugar a un entorno visual mucho más
agradable (Jaber et al., 2016). Los participantes en estas actividades pue-
den acceder a través de una tableta, telef́ono inteligente o portatil, y em-
pezar a jugar de forma síncrona con otros compañeros de clase, o el
mismo profesor, con el fin de obtener puntos que hagan mejorar su po-
sición en la clasificación que ocupan, lo cual facilita la competitividad
“sana” entre los estudiantes y tiene un efecto positivo en el proceso de
aprendizaje (Felszeghy et al., 2019, Wang 2020).
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Otra herramienta muy conocida es “Quizizz”. Esta aplicación es com-
pletamente gratuita y se compone de una plataforma de cuestiones pa-
recida a la anterior, pero que facilita la modificación y personalización
de las cuestiones para hacer nuestras actividades de evaluación o cues-
tionarios de una forma más atractiva. El docente hace las preguntas, le
da al boton de comienzo y los estudiantes acceden a una página que
genera una contraseña para comenzar la actividad desde su dispositivo.
Esta herramienta puede ser interpretada como una simple copia de Ka-
hoot. Sin embargo, esta añade diversas funciones que son muy útiles
para su empleo en la docencia y que no se observa en la anterior, des-
tacando entre las más importantes que los enunciados de las cuestio-
nes también pueden ser visualizadas en sus dispositivos móviles, que
estas actividades pueden ser impresas para repartir en el aula, así como
que se asignan avatares para los diferentes participantes, lo que incre-
menta la sensación de juego. Además, esta plataforma permite incluir
más texto a las preguntas, así como fotos o audios, permitiendo fijar
hasta un tiempo determinado para responder, y la puntuación para
cada respuesta.

Socrative consiste en una plataforma de acceso gratuito, creado para
generar cuestiones y respuestas, de forma síncrona o asíncrona. Esta
plataforma nació en 2010 en el Instituto Tecnológico de Massachusetts,
EEUU, cuando un investigador decidió emplear los dispositivos móviles
en las clases como elemento de apoyo para las clases y no luchar para
erradicarlos de las manos de sus estudiantes durante sus actividades
académicas. Esta herramienta tiene acceso específico para estudiantes
y docentes, los cuales facilitan la elaboración de exámenes que los es-
tudiantes responden en tiempo real desde sus dispositivos electrónicos.
Por otro lado, esta aplicación muestra una clasificación de resultados
que puede utilizarse como método evaluatorio. La plataforma es gratui -
ta siempre que el número de alumnos no supere los cincuenta, ofre-
ciendo secciones premium que presentan un contenido más diverso.
Entre sus otras características destacan el “quiz” (cuestionario), “space
race” (cuestionario con tiempo) o “exit ticket” (cuestionario con ranking
de resultados) tanto de opción múltiple, como verdadero/falso o pre-
guntas cortas, donde los estudiantes responden en tiempo real con sus
teléfonos inteligentes u otros dispositivos. Socrative permite la supervi-
sión por parte del docente, y facilita el traslado de la información a he-
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rramientas ofimáticas como Microsoft Excel. Entre los diferentes usos
de Socrative destaca su aplicación de socrative en procedimientos como
el «Flipped Classroom», así como la enseñanza colaborativa, o el BYOD
(Bring Your Own Device), con los que se obtienen resultados altamente
positivos. Al finalizar el juego los alumnos pueden valorar la sesión a tra-
vés de una encuesta. La aplicación Socrative tiene una valoración muy
positiva por aquellos docentes que ya la han utilizado en sus clases.

Elever es otra herramienta móvil donde se ofrece gamificación, me-
todología y evaluación. Su propósito es hacer de ella un hábito diario
para que la formación de los estudiantes se obtenga con actividades
cortas, pero continuas. La herramienta tiene diferentes versiones destina -
das a los distintos roles dentro de la clase. De esta forma, los estudiantes
tienen una versión, con la que progresan con las actividades y los juegos,
y los docentes otra, donde supervisan la actividad de los estudiantes en
diferentes áreas de conocimiento relacionadas con su formación. 

Edmodo es una herramienta muy similar a una red social, pero con
una misión eminentemente formativa y que facilita la conexión de los
alumnos con aquellas personas y recursos que les permitirán progresar
en su aprendizaje. Con esta herramienta, docentes, alumnos y progeni-
tores pueden interactuar de forma efectiva. En definitiva, esta es una
red abierta al proceso formativo que transforma el proceso educativo a
través de unos principios que se basan en que la educación abre la men -
te y la tecnología las conecta. Por lo tanto, esta aplicación crea una pla-
taforma fácil para los profesores, que es a su vez segura, interactiva, ver-
sátil y gratuita. El docente asigna recompensas para premiar el trabajo.
Estos premios pueden ser asignados al mejor comentario, al ejercicio
más creativo, al mejor desarrollado, etc. Las insignias pueden ser dise-
ñadas por el docente o la propia plataforma, por lo que pueden ser es-
pecíficas para cada alumno. 

Las posibilidades de esta herramienta van más lejos de la simple
transmisión de información, facilitando sistemas formativos y de eva-
luación continua en función de las actividades y procedimientos que se
realizan. Este hecho, unido a las observaciones de los estudiantes crea
un feedback. De este modo, es factible la evaluación de diversos aspec-
tos del proceso formativo donde se incluyen la capacidad crítica, el tra-
bajo colaborativo o la creatividad. Lo interesante de trasladar esta red
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social a las aulas es que permite considerar aquello que resulta más apa-
sionante para el estudiante, su propia red, así como aprovechar su acti-
tud abierta con relación a la comunicación e intercambio de conoci-
miento. Esta red refuerza la relación interna entre los participantes de
dicha actividad, incrementando la confianza y estimulando el proceso
formativo. Por otra parte, es muy conveniente resaltar algunas dificul-
tades derivadas del uso de esta herramienta como es la obligación de
orientar a los estudiantes en una utilización estrictamente académica.

Pear Deck, esta plataforma es una novedosa herramienta que me-
jora el rendimiento de nuestras explicaciones como profesores. Este ob-
jetivo se consigue mediante la creación de presentaciones en línea que
permiten a los estudiantes ver las diapositivas en sus tabletas, teléfonos
y ordenadores mediante un código que se presenta en pantalla. De esta
manera, mientras los estudiantes están recibiendo una clase, pueden a
su vez recibir contenidos en sus dispositivos, tales como cuestiones, fi-
guras u otro tipo de elemento de apoyo para hacer verificaciones for-
mativas rápidas, o simplemente saber como se sienten en tiempo real
ante determinadas actividades. El objetivo de esta herramienta es hacer
clases bidireccionales para aprovechar al máximo las explicaciones im-
partidas por el docente, dando voz a todos los estudiantes y poten-
ciando la comunicación en tiempo real. Cuando los estudiantes respon-
den a cualquier pregunta formulada por el profesor, sus respuestas
pueden ser compartidas anónimamente para que solo el profesor sepa
quien envió la respuesta. 

Entre las principales ventajas de esta plataforma destaca la posibili-
dad de escuchar las respuestas de todo el alumnado presente en la
clase, evitando que respondan siempre los mismos. Sin embargo, hay
que evitar el abuso de la herramienta ya que en muchas ocasiones los
estudiantes tardan mucho tiempo en contestar a las cuestiones plan-
teadas, por lo que se pierde el objetivo de la presentación. Por lo tanto,
hay que pensar en qué momento de la presentación se deben incluir
las posibles interacciones con el alumnado. 

ClassDojo, esta plataforma de gestión comunica a docentes, estu-
diantes y progenitores, para crear colectividades dentro del aula. Su ob-
jetivo es administrar una clase en base a puntuaciones obtenidas sobre
el comportamiento académico del alumnado. De esta manera, esta herra -
mienta puede notificar a los padres del avance de sus hijos al compartir
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fotos y videos de las diferentes actividades que realizan en el aula, mientras
que los docentes llevan un seguimiento del progreso de cada uno de ellos.
Con esta meta se consigue crear una cultura positiva donde los profe-
sores pueden animar a sus alumnos a fomentar diferentes habilidades:
ya sea trabajando duro, siendo amables, o ayudando a los demás en ta-
reas que resultan más difíciles para estos. Por otro lado, dicha herra-
mienta da voz y protagonismo a los alumnos, pudiendo mos t rar lo que
han aprendido en las aulas al añadir imágenes y videos de sus archivos.

The World Peace Game es una plataforma de gamificación nacida
en Estados Unidos de América. Esta herramienta introduce a los parti-
cipantes en una simulación geopolítica, permitiéndoles la ocasión de
explorar y hacer contactos en una sociedad que padece una grave crisis
socioeconómica y ambiental, y que presenta el riesgo de iniciar un con-
flicto. En definitiva, se trata de situaciones que ocurren con frecuencia
en los medios de información. El proposito de esta herramienta es apli-
car valores como la cooperación, la solidaridad, la creatividad, el trabajo
en grupos multidisciplinares, aprender a oír a las personas y comunicar,
la identificación de conflictos o el pensamiento crítico. El propósito es
librar a estas naciones de acontecimientos peligrosos y conseguir el bie-
nestar mundial con la mínima intervención armada. Como “equipos na-
cionales”, los alumnos conseguirán un mejor entendimiento del im-
pacto de la información y como esta es utilizada por los medios. Una vez
que los grupos se adentren en profundidad en este entorno social lleno
de cuestiones filosóficas, se mejorarán aquellas habilidades fundamen-
tales para reconocer la falta de precisión y el sesgo en la información re-
cibida. Asimismo, con esta plataforma percibirán rápidamente que los
comportamientos reactivos no solo provocan antagonismo, sino que
puede mantenerlos aislados frente a contrincantes poderosos. Todo ello
mediante una actividad de rol que estimula al alumnado. 

Play Brighter es una herramienta para la creación de un entorno on-
line personalizado a cada gusto y necesidad, y en la que el juego tiene
un papel principal. El profesor puede crear un universo en el que los es-
tudiantes participen. Aquí se incluye la creación de las misiones y la pun-
tuación asignada, así como la consecución de otras metas u objetivos.
El estudiante selecciona un personaje con el que pretende progresar y
poder superar los obstáculos gracias a unas contestaciones adecuadas.
A medida que se aciertan las cuestiones lanzadas por el docente, su
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personaje consigue avanzar hasta realizar la misión propuesta. Con esta
herramienta se puede crear una actividad lúdica dentro del día a día de
la clase, lo cual aumenta la motivación de los estudiantes, activa el
aprendizaje y mejora la resolución de problemas. 

Quizlet es una de las aplicaciones de ‘flashcards’ o ‘unidades de es-
tudio’ con más éxito. Esto es debido a que permite crear packs perso-
nalizados de tarjetas, así como utilizar aquellos que han sido creados
por otros. Su especialidad es la creación de unidades de estudio basadas
en tarjetas de memorización, cuestionarios y juegos, para que el alum-
nado pueda estudiar la misma información en una variedad de formas.
El sitio contiene más de 100 millones de unidades de estudio creados
por otros usuarios que abarcan temas desde el idioma inglés hasta la
tabla periódica. Estas unidades son de uso gratuito, pero también pue-
des crear las tuyos, por lo que las posibilidades son ilimitadas.

Entre las herramientas de gamificación que se emplean en el ámbito
corporativo cabe mencionar:

Ulearn Play,  es otra experiencia de gamificación desarrollada para
corporaciones. Esta fue creada para que mediante un ambiente lúdico
se fomente la participación de los empleados en las actividades formati -
vas, buscando incrementar el rendimiento y las habilidades para traba-
jar en equipo. Ofrece un conjunto de actividades formativas, orientadas
para reforzar los valores y la cultura corporativa. Es ideal para com pañías
y personas interesadas en el área de administración y recursos huma-
nos. Al igual que en todo juego permite definir reglas, puntaje, bonus, y
respuestas rápidas. Sin embargo, en el caso de las empresas lo más pe-
ligroso es la vertiente competitiva, ya que se puede confundir con un
mecanismo de control.

Badgeville, es una herramienta comercial de ludificación de muchí-
simo éxito en los entornos industriales. Presenta conectores que permi-
ten la integración perfecta con otras plataformas. Entre estas destacan
Salesforce, Sharepoint, Yammer, etc. Además, también permite unirse
a tecnologías como javascript y otras APIs para desarrollos o integracio-
nes ad-hoc. Esta plataforma presenta un gran arsenal de técnicas de lu-
dificación, así como múltiples posibilidades de configuración, genera-
ción de widgets personalizados, y paneles de análisis estadísticos de
dichas actividades. Esta aplicación además de para promover la lealtad
y la participación de los clientes, se puede utilizar para motivar a los em-
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pleados, favorecer la colaboración entre estos, y fomentar su producti-
vidad ya que permite recompensar a los usuarios a partir de objetivos
preestablecidos.

Stopped.at, esta es una herramienta muy diferente a las anteriores.
Se autodefine como “el Foursquare de las webs”, ya que estimula a sus
usuarios a hacer check-in cuando la visitan y compartir esta información
mediante las redes sociales. Con este simple hecho se pueden conse-
guir recompensas en base al tráfico que produzcan. De esta manera, al-
gunos establecimientos ofrecen gastos de envío gratuito a cambio de
los check-ins de sus clientes. Stoppet.at está más destinada a los pues-
tos superiores de dirección de una empresa, pues el trabajador se con-
vierte en un alto directivo virtual que debe tomar decisiones relaciona-
das con Recursos Humanos, investigación o finanzas.

Kiip es una plataforma de gamificación que ofrece las propuestas
más originales, permitiendo gamificar lo que ya está gamificado, ofre-
ciendo las propuestas más originales. La recompensa que destina a los
usuarios se traduce en descuentos reales en tiendas, regalos y promo-
ciones al cumplir con los objetivos establecidos. Esta plataforma permite
que usuarios de una aplicación digital como pude ser Kahoot pueda ob-
tener beneficios como descuentos en plataformas de venta online o si-
milares. Es decir, esta plataforma permite generar conexiones interpla-
taforma para fomentar tanto la aplicación de origen como los servicios
de otras empresas. 

3. Propuesta metodológica

La Anatomía Patológica Veterinaria es una disciplina médica de difícil
asimilación. Tanto en la Anatomía Patológica General, en la que se es-
tudian los conceptos básicos de cómo las enfermedades generan cam-
bios visibles en los tejidos y órganos, como en la Anatomía Patológica
Especial, en la que se estudian de manera específica las enfermedades
y los cambios de aspecto de cada sistema/aparato anatómico en con-
creto, el alumnado tiene dificultades para señalar las anormalidades
que acontecen en los órganos. Durante las prácticas de esta especiali-
dad, los alumnos pueden emplear imágenes, preparaciones de lesiones
antiguas, o bien casos reales (muestras de tejido de pacientes reales, o
bien de cadáveres). 
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En la totalidad de la facultades de veterinaria no se emplean técnicas
de innovación docentes dentro de esta área de conocimiento durante
la docencia práctica. En un intento de dinamizar la docencia práctica, el
autor principal ha elaborado una aplicación móvil denominada VapAtlas
(Fig 1.). Esta aplicación que se basa en una tecnología de AppSheet, so-
portada por las principales plataformas (e.j. Apple, Microsoft), que per-
mite, a cualquier usuario sin conocimientos de programación, elaborar
una plantilla de entradas e ítems. En esta propuesta, se diseñó una plan-
tilla en la que figuran todas las especies domésticas y también una en-
trada de animales salvajes, con subentradas en cada una de ellas en las
figuran todos los aparatos y sistemas. 
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Durante las prácticas de examen post-mortem, los alumnos podrán
emplear sus móviles para fotografiar las lesiones (anormalidades ana-
tómicas) que encuentren y subirlas a la aplicación. Ya que las prácticas
suelen realizarse en grupos de dos o tres estudiantes (aunque esto pue -
de variar entre facultades de veterinaria), cada grupo señalará mediante
símbolos y colores las diferentes anormalidades y retará al resto de com-
pañeros de la práctica (y también a los grupos de otras prácticas) a emi-
tir una valoración de las mismas. Una vez finalizado el periodo de prácti-
cas se realizara un seminario en el que participarán todo el estudiantado
matriculado en la asignatura de dicha especialidad, así como todo el
profesorado del área. Se realizará una puesta en común y se escogerá
como ganador a aquel grupo con mayor número de aciertos en base a
las respuestas proporcionados por el profesorado. 

4. Discusión

El estudiantado que recibimos en nuestras aulas muestra con fre-
cuencia su frustración con respecto a que los métodos convencionales
de enseñanza limitan y enlentecen su aprendizaje. Esta situación da
lugar a una pérdida de interés por parte de los estudiantes, debido prin-
cipalmente a la falta de motivación y el aburrimiento que perciben en
dichos ambientes académicos (Indriasari et al., 2020).

Con estas consideraciones, es importante subrayar que la aplicación
de la gamificación en una actividad formativa puede ser significativa si
antepone las necesidades de los usuarios a las necesidades de una or-
ganización. Cuando esto ocurre, los usuarios pueden tener una expe-
riencia positiva que resultará en un compromiso más profundo y a largo
plazo entre los participantes, las tareas que no son del juego y las orga-
nizaciones. Centrarse solo en los mecanismos del juego puede crear un
escenario falso para la consecución del objetivo que se pretende lograr
(Nicholson 2012). 

La positividad de la experiencia basada en el juego radica en la diver-
sión. Sin embargo, cuando se considera si la gamificación puede ser
adecuada para beneficiar a un grupo de estudiantes, resulta crucial iden -
tificar sus niveles de motivación y si la introducción de un sistema de
recompensas en un entorno optimizado puede ser factible, ya que los
elementos de recompensa pueden tener el potencial de interrumpir su
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flujo y resultar en una dependencia de la recompensa y consecuente-
mente, desmotivación. Por lo tanto, al comenzar una actividad de apren -
dizaje, la gamificación deberá realizarse y planificarse adecuadamente
si se pretende lograr resultados positivos. 

El empleo de la aplicación VAPAtlas tendrá un impacto futuro impor-
tante en cuanto a la docencia práctica dentro del área de la Anatomía
Patológica Veterinaria, mediante el refuerzo del aprendizaje cooperativo
entre grupos de estudiantes y mejorará las habilidades descriptivas y
de captura gráfica, siendo esta última competencia y objetivo dentro
del plan de aprendizaje de esta área de conocimiento.

5. Conclusiones y líneas futuras

La gamificación o ludificación es una metodología que utiliza la di-
námica del juego para incentivar comportamientos específicos. Para la
consecución de este objetivo resulta imprescindible resaltar que activi-
dades son las que se pretenden incentivar (incrementar el nivel de ven-
tas de un departamento comercial, mejorar la atención al cliente en un
call center, disminuir el absentismo escolar, mejorar el rendimiento y la
motivación del alumnado) y, más tarde, emplear diferentes herramien-
tas de juego para incrementar la motivación de todos aquellos que par-
ticipan en el proceso formativo.

Para facilitar el empleo de esta metodología existen una variedad de
herramientas de ludificación que, fundamentalmente, evalúan de ma-
nera automática y continuada aquellos procesos que han sido gamifi-
cados e implementan las mecánicas de juego. Estas plataformas de ga-
mificación pueden complementar los métodos de enseñanza más
tradicionales y proporcionar un soporte adicional para el aprendizaje de
los estudiantes. Por otro lado, la ludificación es una metodología forma-
tiva que lleva a cabo la evaluación desde un punto de vista nuevo, ya
que permite evaluar el alcance del proceso formativo, no sólo a través
de la “nota final”, sino durante todo el proceso de evolución de los alum-
nos para conseguir el aprendizaje. Con esta premisa, la gamificación
puede utilizarse como una herramienta educativa con éxito, aunque
puedan presentarse varios impedimentos. Por ejemplo, si la necesidad
de los usuarios sobrepasa a las necesidades de la organización, o si el
uso de elementos del juego no tiene en cuenta las necesidades de los
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usuarios, lo que conduciría a un diseño de gamificación sin sentido dado
que la gamificación solo abordaría los elementos del juego. 

Dentro de sus aplicaciones hemos identificado que la educación, la
formación y la academia son los campos que concentran la mayor parte
de estudios sobre gamificación. Es posible que esto sea debido a que
en estos dominios los participantes ya tienen una conexión con los jue-
gos, mientras que en otros dominios existe el temor que la experiencia
del juego no sea bienvenida, lo que podría explicar el mayor empleo en
el campo académico. Sin embargo, en este último el problema principal
planteado por los profesores está relacionado con la idea de que los es-
tudiantes suelen utilizar esta metodología con un propósito exclusiva-
mente lúdico, como si estuvieran participando en un juego, por lo que
resulta imprescindible que los profesores orienten a sus estudiantes
para un uso adecuado de estas herramientas.

De esta manera, todas aquellas actividades que sean realizadas en el
campo de la ludificación buscan la consecución de diferentes objetivos:
por un lado, la fidelización con el estudiante, al producir un vínculo con
aquellos contenidos con los que se trabaja. Por otro lado, esta metodo-
logía pretende llegar a ser un elemento para estimular la motivación de
los usuarios y luchar contra el aburrimiento. Finalmente, la gamificación
busca optimizar y recompensar al estudiante en aquellos procesos en
los que no existe otro incentivo más que mejorar el proceso de aprendi-
zaje.

La aplicación VAPAtlas, presentada en este capítulo, constituye una
referencia de primer nivel, novedosa, y no descrita hasta ahora dentro
del ámbito de la innovación docente en el área de la Anatomía Patoló-
gica Veterinaria. El empleo en los próximos años de esta aplicación, su
interacción con otras aplicaciones, y el análisis de resultados obtenidos
en cuanto a la docencia de esta área de conocimiento, será motivo de
evaluación en futuros trabajos de investigación docente. 
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Resumen:
El uso intensivo que hacen de los móviles los estudiantes es aprovechado

por la gamificación para promover estrategias de aprendizaje. Se ha demos-
trado que la satisfacción de los estudiantes con una aplicación gamificada está
directamente influenciada por las características de la misma y que la satis-
facción con esta afecta a las estrategias del aprendizaje profundo de estudian-
tes universitarios. Los elementos de valoración de los que se vale la gamifica-
ción (como pueden ser los leaderboards y las revisiones de compañeros que
actúan como motivadores extrínsecos) ofrecen retroalimentación sobre la evo-
lución de sus propios comportamientos al estudiante, reforzando la conducta
que la aplicación gamificada persigue (apoyar las estrategias de aprendizaje
profundo). El estudio se fundamenta en que, al promover la autoestima (como
motivador intrínseco), el estudiante quiera exponer su comportamiento ante
sus redes de conocidos convirtiendo el motivador extrínseco en extrínseco in-
ternalizado. De esta forma se genera lo que la persona termina percibiendo
como una autorregulación, en vez de cómo un motivador externo coercitivo.
De esta forma surge un nuevo modelo teórico que, partiendo de un trabajo ya
contrastado, presenta nuevas propuestas que prueban el llamado ciclo del há-
bito en gamificación. La experimentación parte de una aplicación gamificada,
que hace uso de una combinación de motivación intrínseca, extrínseca y ex-
trínseca internalizada, y puede contribuir al desarrollo de hábitos de estudio
coherentes con las prácticas de estrategias de aprendizaje profundo. 

Palabras clave: estrategias de aprendizaje, ciclo del hábito en gamificación,
HegameApp, motivación intrínseca, motivación extrínseca, motivación extrín-
seca internalizada.
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1. Introducción

El impacto de las tecnologías de la información y la comunicación ha
producido un cambio significativo en la vida actual. Este cambio se ha
reflejado en el ámbito educativo, que ha introducido entre sus objetivos
la adquisición de competencias que capaciten a los estudiantes en el
uso de herramientas digitales (Almerich et al. 2005; de Diezmas y Graells
2016). Asimismo, estas competencias buscadas por la sociedad se en-
marcan en el contexto de la adaptación de la educación al Espacio Euro -
peo de Educación Superior que, además de esta formación, pretende
que los estudiantes cambien su posición de un rol pasivo a ser más ac-
tivos y autónomos en su aprendizaje (Salinas 2004; García y Cuello 2009). 

Es común encontrar estudiantes consultando sus teléfonos móviles
en medio de la clase, hecho frente al que las estrategias punitivas basadas
en prohibir los dispositivos no parecen ser efectivas, además, la intro-
ducción de la tecnología en todos los sectores de nuestras vidas dificulta
la lucha contra su uso. En este escenario, la gamificación se presenta
como una herramienta idónea que contribuye al logro de los objetivos
educativos y formativos del uso de recursos digitales (Lai et al. 2014).
Cabe destacar que casi todas las universidades proporcionan a los es-
tudiantes contenido digital para sus estudios, lo que, unido al uso ex-
tensivo de dispositivos móviles inteligentes, ha llevado a los docentes a
incorporarlos como herramientas de aprendizaje que complementan
los métodos tradicionales. Involucrar a los estudiantes en los procesos
educativos es un desafío que afrontan los docentes de cualquier área
de la educación, algo para lo que la gamificación, entendida como el uso
de técnicas de juego en entornos no lúdicos, se está empleando cada
vez con más intensidad, especialmente en educación superior a distan-
cia. Las técnicas de juego se consideran como una herramienta estra-
tégica que se vale de la tecnología y que ha sido ampliamente utilizada
en los últimos años para aumentar la motivación y el compromiso de
los estudiantes con el proceso de aprendizaje y el contenido de las ma-
terias a estudiar; sin embargo, dentro de la educación presencial no está
tan extendida (Deterding et al. 2011). Hasta el momento, esta estrategia
se ha presentado como una herramienta que hace el proceso de apren-
dizaje más atractivo y divertido y, por tanto, más productivo (Barber
2018; Barber y Smutzer 2017). El problema de estudio sería la vinculación
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entre la gamificación y el aprendizaje profundo, además de su influen-
cia para crear un hábito. Si la gamificación también pudiera ligarse al
aprendizaje profundo, entonces ofrecería a los docentes un instrumento
a tener en cuenta en la educación superior tanto presencial como on-
line. En este sentido Graesser, Chipman y Leeming (2009), proclaman el
interés que provoca la conexión entre el aprendizaje profundo y la emo-
ción que es deriva de los juegos. Es más, Acaso (2019) declara que un
aprendizaje más profundo se produce cuando se despiertan emociones
y curiosidad en el aprendiz. Otros autores establecen que el uso de las
tecnologías en los procesos formativos expanden las habilidades físicas
y mentales (Gandara y Gandara, 2019). Por ello, un objetivo sería aclarar
si las herramientas de gamificación promueven conductas orientadas
al aprendizaje profundo, y en particular, analizar como la aplicación ga-
mificada influye en la satisfacción de los estudiantes y el efecto que
tiene la t de los estudiantes en su estrategia de aprendizaje y la genera-
ción de un hábito (Figura 1).

La gamificación y su efecto sobre el aprendizaje profundo: el ciclo del hábito

Figura 1. Modelo de experimentación
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Por consiguiente, los dos objetivos principales a plantear serían; pri-
mero, analizar la relación entre el uso de una aplicación gamificada, He-
GameApp, y las estrategias de aprendizaje y ciclo de hábito, y segundo,
profundizar en metodologías digitales basadas en juegos que promue-
van el aprendizaje continuo, motivador y autónomo. A partir de estos
objetivos, se puede diseñar una prueba piloto a través de una aplicación
diseñada ad hoc.

2. Marco teórico

2.1. Aprendizaje y motivación

El proceso de aprendizaje y, junto a él, el rendimiento académico del
estudiante están directamente relacionados con la motivación, en tanto
en cuanto se ven influenciados por factores afectivos (Pintrich y De
Groot 1990; Tous y Amorós 2007). De hecho, la motivación del estudiante
se considera un elemento esencial de la actividad formativa. El pro-
blema radica en la dificultad de medir la motivación en el ámbito aca-
démico puesto que existen distintos factores, pautas y modelos que
abordan el tema desde perspectivas muy diferentes. Este estudio utiliza
el enfoque dual que ofrece la distinción entre motivación intrínseca y
extrínseca (Ryan y Deci 2000). 

La motivación intrínseca tiene su origen en el interior de las personas
y hace que estas actúen por el simple gusto de realizar una actividad. Si
los estudiantes consideran interesante y disfrutan esa actividad, termina
constituyendo en si misma un fin perseguido, no un medio para lograr
otros propósitos. Este tipo de motivación aumenta el sentimiento per-
sonal de competencia y autodeterminación (Eysenck 1985), es más, el
estudiante con una orientación motivacional intrínseca está dispuesto
a realizar un esfuerzo considerable en la realización de las tareas de
aprendizaje, se involucra en procesos complejos y enriquecedores, y uti-
liza estrategias de aprendizaje profundas y efectivas (Lepper 1988), y, en
consecuencia, tienen mayor éxito académico (Reeve 2002).

Por otro lado, la motivación extrínseca, es decir, aquella que viene de
afuera, lleva a las personas a una acción que los recompensará o les per-
mitirá alcanzar otras metas, en otras palabras, la actuación será el medio
o instrumento para llegar a otro fin (Deci y Ryan 1985; Eccles y Wigfield
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2002). A estas categorías básicas se suma también la motivación extrín-
seca internalizada (Krogh et al. 2012), que, une elementos externos,
como la reputación, que las personas tienden a internalizar como un
tipo de conducta autorreguladora. 

La combinación adecuada de estos tipos de motivación son la base
del uso de la gamificación como herramienta de promoción de estra-
tegias de aprendizaje. Estas estrategias se describen a partir de dos fac-
tores denominados aprendizaje profundo y superficial (Baeten et al.
2010). Este último se asocia con un interés limitado en las tareas del es-
tudio, más abocados hacia la memorización y reproducción de elemen-
tos que parezcan apropiados para conseguir una calificación. Sin em-
bargo, el aprendizaje profundo, por su parte, se asocia a intentos de
comprender un tema, o bien porque las personas sienten un interés sin-
cero, o porque pueden ver la relevancia de la materia para su proyección
educativa (Kember 1997). 

Muy a menudo, los estudiantes se enfrentan a disciplinas que no re-
sultan interesantes ni atractivas pero que son fundamentales para su
formación. En estos casos, otorgar recompensas o establecer sistemas
de sanciones es la única estrategia que queda en manos del profeso-
rado para motivarlos hacia conductas que favorezcan su proceso de
aprendizaje. La idea es utilizar la combinación de los tres tipos de moti-
vaciones para promocionar las estrategia de aprendizaje profundo y,
puesto que parece haber consenso en que la motivación intrínseca gene -
ra beneficios más significativos que la extrínseca en el ámbito académi -
co (Lei 2010), procurar producir una motivación extrínseca internalizada
que se asimile a la intrínseca, generando un esfuerzo y compromiso sig-
nificativo de la persona con su aprendizaje. En este sentido, las mecánicas
de juego, más allá de permitir que los docentes establezcan sistemas
de recompensa, aportan un atractivo adicional a la disciplina puesto que
introducen elementos que pueden conseguir que las actividades de
aprendizaje se conviertan en una fuente de diversión y así terminen ge-
nerando una motivación extrínseca internalizada (Malone 1987; McGo-
nigal 2011).

Basado en este marco teórico, una aplicación gamificada puede fa-
vorecer el comportamiento y los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes (Wang y Lieberoth 2016; Plass et al. 2013; Laski y Siegler 2014).
Asimismo, se señala que este tipo de iniciativas favorece la participación
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de los estudiantes en clase y propicia un ambiente de aprendizaje en-
tretenido y divertido (Fernández-Mesa, Olmos-Peñuela y Alegre 2016;
Rodríguez-Fernández 2017).

2.2. Gamificación y aprendizaje

El marco epistemológico de la gamificación como estrategia de in-
novación docente en el aula universitaria se basa en los estudios que
inició Pelling en 2002 (Oliva 2016). El proceso de aprendizaje ha experi-
mentado muchos cambios en los últimos años, cambios que han sido
impulsados en parte por la evolución de las TIC (Almerich et al. 2005;
Navarro 2017). En la nueva cultura de formación universitaria, las TIC se
han convertido en aliados para mejorar la participación de los estudian-
tes en sus estrategias de estudio, de forma que estos sean más autóno-
mos y responsables (Delgado y Cuello 2006; García-Beltrán et al. 2016 ).
También se han visto afectadas las metodologías de enseñanza, puesto
que han convertido a las tecnologías en un instrumento clave para la
adquisición de diferentes conocimientos y competencias (Salinas 2004;
García y Cuello 2009). 

En este contexto se presenta la gamificación como un potente ins-
trumento motivacional (Deterding et al. 2011). El sustento psicológico
de la gamificación es la motivación que se puede conceptualizar en las
características antes reseñadas: intrínseca, donde se realiza una con-
ducta o acción porque está asociada a un valor interno; extrínseco donde
se otorgan recompensas externas como dinero, y extrínseca internali-
zada donde tienen un papel importante el estatus a cambio de un com-
promiso continuo con un comportamiento en particular (Zichermann
y Cunningham 2011; Krogh et al. 2012). La idea que se intenta transmitir
es la de crear controladores extrínsecos que se internalicen y se convier-
tan en pseudo-controladores intrínsecos que, como se expone más ade-
lante forman parte del ciclo de hábito. 

En efecto, en el diseño de una aplicación gamificada, es un requisito
previo el uso de herramientas motivacionales para aumentar la proba-
bilidad de obtener el comportamiento deseado (Ryan, & Deci 2000).
Para ello se configuran una serie de elementos de juego, leaderboards
y calificaciones entre compañeros, necesarios para provocar la motiva-
ción del estudiante. Estos elementos persiguen la retroalimentación y
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el refuerzo positivo que los estudiantes identifican como logros y mejora
de su estatus ante colegas y amigos (Zichermann y Cunningham 2011),
impulsando la motivación deseada.

Las prácticas gamificadas, aunque no son juegos, se crean para apro-
vechar la psicología humana de la misma manera que lo hacen los jue-
gos. Se ha demostrado que la gamificación es una opción más gratifi-
cante y, por tanto, eficaz que las técnicas convencionales de motivación
y fidelización porque, en el juego, la motivación está implícita (Werbach
y Hunter 2012). En este sentido cobra especial importancia la gamifica-
ción a través de las TIC, cuyo objetivo es trasladar la dinámica de los juegos
a otros contextos como, por ejemplo, el ámbito educativo. Los estudian-
tes son los protagonistas de ese juego y, a partir de este rol protagónico,
deben tomar decisiones, asumir desafíos, competir y maximizar sus re-
compensas (Koster 2013). A través de la gamificación, el aprendizaje es
más divertido, entretenido y atractivo; de ahí que se consiga una mejora
de los procesos de estudio y una mayor eficacia en la adquisición de co-
nocimientos y habilidades(Aguiar-Castillo et al. 2020a). Asimismo, el uso
de juegos favorece la participación activa del estudiante en las clases,
aumentando su motivación y ayudándole a superar el miedo a cometer
errores que puedan llevarlo a no intervenir (Zarzycka-Piskorz 2016).

Para que una aplicación gamificada aumente su probabilidad de ob-
tener una mejora en una conducta de estudio, es fundamental estable-
cer la existencia de una influencia normativa entre los estudiantes de
una comunidad digital. Es decir, un estudiante puede empezar a apor-
tar conocimientos para adaptarse al comportamiento pro-aprendizaje
del resto de estudiantes. Eso trae como consecuencia un sentimiento
de aceptación en el grupo(Hamari y Koivisto 2015).

Otras evidencias indican que el uso de metodologías basadas en jue-
gos digitales mejora el nivel de satisfacción de los estudiantes y sus re-
sultados académicos (Plass et al. 2013; Fernández-Mesa, Olmos-Peñuela,
y Alegre 2016; Rodríguez-Fernández 2017). Los elementos del juego
crean la oportunidad de difundir ideas y comportamientos, lo que hace
que acciones intrínsecamente privadas como estrategias de estudio se
hagan visibles a amigos y colegas (Aguiar-Castillo et al. 2019). Otra ven -
ta ja que las aplicaciones gamificadas pueden proporcionar a los estudian-
tes es la información detallada sobre cómo desarrollar su comporta-
miento pro-aprendizaje. A menudo, los estudiantes tienen dudas sobre
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la forma de desarrollar sus actividades didácticas. Es posible que su es-
trategia de aprendizaje sea más efectiva si reciben instrucciones espe-
cíficas y fáciles de entender de sus propios compañeros, siempre super-
visados por el docente (Nilson 2003). 

En contraposición, no faltan objeciones a estas herramientas de ga-
mificación utilizadas por áreas tan diversas como la educación, la ges-
tión y el marketing. Algunos expertos críticos sospechan de la ética de
usar el juego para cambiar el comportamiento humano, lo consideran
una forma de manipulación, lo que se ha llamado gamipulación (Aguiar-
Castillo 2020; Anderson y Rainie 2010).

3. Propuesta Metodológica

En este epígrafe se explicará la aplicación de la que se partió para el
desarrollo de las teorías proclamadas en este capítulo. El enfoque de
esta investigación ha sido mixto, cuantitativo y cualitativo, puesto que
está basado en estudios anteriores cuantitativos con resultados claros
a los que se le ha añadido un nuevo marco cualitativo con teorías que
pueden aportar un cambio en los modelos. Los resultados se han reco-
gido de los estudios que surgieron de la aplicación cuyo diseño se ex-
plica a continuación.

3.1. HEgameApp

HEgameApp es una aplicación diseñada para ser utilizada por estu-
diantes en la que se intenta un triple objetivo: 

1. Concienciar a los estudiantes sobre el uso adecuado de teléfonos
móviles en las clases presenciales. De esta forma se evitan distrac-
ciones durante la actividad educativa presencial. 

2. Compartir conocimientos, es una aplicación que se utiliza como
plataforma en la que se comparten los conocimientos, ya que al-
gunos equipos de investigación han descubierto que el aprendi-
zaje por observación se logra mediante el intercambio en línea y
la evaluación por pares (Yeh, Yeh y Chen 2012). 

3. Mejorar la efectividad de la enseñanza y el resultado del aprendi-
zaje promoviendo hábitos de estudio (Paolini 2015). Esta aplicación
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brinda información de los estudiantes a los docentes, conside-
rando que cuanto más conocimiento tengan sobre sus estudian-
tes, mayor será su capacidad para motivarlos y cumplir con este
objetivo.

En consecuencia, busca incorporar la tecnología a la dinámica de
clase e involucrar a los estudiantes en los procesos de aprendizaje, y para
ello sigue un criterio centrado en la gamificación que intenta lograr los
objetivos especificados. La gamificación propuesta proporciona a los
estudiantes recursos de aprendizaje adicionales cuyo fin es publicar
contenido relacionado con un tema determinado, que luego es eva-
luado por sus compañeros. Este proceso, que culmina en la obtención
de una puntuación por parte de los estudiantes, tiene como objetivo
motivarlos, utilizando leaderboards e insignias (Aguiar-Castillo et al.
2020a). Con base a los objetivos de esta investigación, se diseñó y puso a
prueba una aplicación basada en gamificación denominada HegameApp
desarrollada e implementada durante el año académico 2018-2019. 

Al elegir la tecnología adecuada para esta aplicación, la flexibilidad
de implementación en los diferentes dispositivos se ponderó como un
requisito fundamental de forma que se puede utilizar en una amplia va-
riedad de dispositivos, desde móviles hasta tabletas y computadoras de
escritorio. Esta herramienta también se puede utilizar en teléfonos in-
teligentes independientemente de su sistema operativo (Android, IOS)
y capacidad de almacenamiento. 

3.2. Diseño de la aplicación

La aplicación gamificada se ha elaborado utilizando el estándar MDA
(mecánica, dinámica, estética) (Bartle 1996; Hunicke, LeBlanc y Zubek
2004). La aplicación se estratificó en capas. Una capa de mecánica, que
se ocupa de las relaciones algorítmicas y las estructuras de datos; una
capa de dinámica relativa a la utilización de la mecánica por parte del
estudiante y las interacciones de las estructuras internas del juego en
sí; y una capa de “sensaciones” que se asocia directamente con el obje-
tivo final del juego: provocar una respuesta emocional por parte del
usuario. En este caso, el objetivo se relaciona directamente con tres me-
canismos primarios: la recompensa implícita de saber que contribuye a
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compartir conocimientos, la obtención de puntos y, finalmente, la re-
compensa tangible recibida, un punto en la nota final (ver Figura 2).
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Figura 2. Proceso de canjeo de puntos

Existen opciones diferentes para contribuir con una aportación. Las
puntuaciones que aparecen en las tablas de clasificación de cada sec-
ción se calculan en función del número de entradas realizadas por el
usuario en esa sección así como del número de valoraciones que han
hecho de las aportaciones de sus compañeros. Además, se incorpora un
factor sobre la calidad de las entradas y valoraciones recibidas de los
compañeros y la calidad de los aportes. A medida que los estudiantes
logran las metas establecidas, reciben una insignia de reconocimiento. 

4. Discusión

4.1. El Modelo de la Aceptación de la Tecnología (TAM) y la satis-
facción del estudiante

Desde el inicio de los estudios sobre la adopción de tecnología (Mo-
delo de Aceptación Tecnológica, TAM) se ha reconocido que los dos prin-
cipales atributos necesarios para aceptar un sistema de información
son: facilidad de uso percibida y utilidad percibida (Davis 1989; Yoo et al.
2017). Además se reconoce la influencia positiva que ejerce la facilidad
de uso percibida sobre la utilidad percibida, lo que indica que el colec-
tivo usuario del servicio considera que la aplicación es menos útil si le
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resulta difícil de usar (Wirtz y Bateson 1999; Calisir y Calisir 2004) como
se ve representado en el modelo de la figura 3 como H2 (la facilidad de
uso percibida proveniente de la aplicación gamificada afectará positi-
vamente la utilidad percibida sobre la aplicación gamificada). 

También se ha comprobado que la percepción de disfrute es un valor
fundamental que los jugadores tienen en cuenta en su comportamien -
to de juego, y que hace que perciban en mayor medida la utilidad de la
aplicación (Li 2014) que se ha incluido como la hipótesis H1 en la figura
3 (los beneficios hedónicos percibidos provenientes de la aplicación ga-
mificada afectarán positivamente la utilidad percibida sobre la aplica-
ción gamificada). 

Por otro lado, se ha detectado que la satisfacción del usuario de la
aplicación está directamente relacionada con su usabilidad, la facilidad
de navegación, la interactividad y la capacidad de respuesta (Palmer
2002). Esta afirmación se puede ver representada en la hipótesis H5 de
la figura 3 (la facilidad de uso percibida proveniente de la aplicación ga-
mificada afectará positivamente a la satisfacción de los estudiantes con
la aplicación gamificada). 

En trabajos anteriores se indica que la utilidad percibida de la apli-
cación tiene un impacto directo sobre la satisfacción del usuario (Zviran,
Pliskin y Levin 2005; Mahmood et al. 2000; Aguiar-Castillo et al. 2019). Es
más probable que los usuarios finales estén más satisfechos si creen
que el uso del sistema mejorará su rendimiento en el objetivo de la apli-
cación (Mawhinney y Lederer 1990; Vlahos y Ferratt 1995) lo que se co-
rresponde con la hipótesis H4 (la utilidad percibida provenientes de la
aplicación gamificada afectará positivamente la satisfacción de los es-
tudiantes con la aplicación gamificada) de la figura 3.

Otra evidencia destacable desarrollada en estudios previos es el
efecto directo que ejercen los beneficios hedónicos percibidos, enten-
didos como diversión o disfrute percibido, sobre la satisfacción del usua-
rio, en este caso, la satisfacción del estudiante. Varios estudios han ex-
plorado el efecto de los factores de diversión, placer y emoción en la
satisfacción del usuario, encontrando que siempre es importante y sig-
nificativo (Hsu y Chiu 2004; Wirtz y Bateson 1999). De esta forma, se ob-
serva que los beneficios hedónicos percibidos son incluso más impor-
tantes que la utilidad percibida (Kang y Lee 2010). Además, el impacto
de las emociones como diversión o placer afecta a la satisfacción del
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usuario, no solo directamente, sino también a través de la utilidad perci -
bida (Saber Chtourou y Souiden 2010). Además, los estudiantes pueden
considerar los beneficios hedónicos percibidos como parte de la utilidad
percibida de la aplicación (Scarpi 2006). Estas teorías vienen a estar re-
presentadas por la hipótesis H3 de la figura 3 (los beneficios hedónicos
percibidos provenientes de la aplicación gamificada afectarán positiva-
mente la satisfacción de los estudiantes con aplicación gamificada).

4.2. Intención de Recomendar

En una aplicación gamificada y teniendo en cuenta que los benefi-
cios hedónicos son parte intrínseca de las características de la aplica-
ción, estos beneficios influirán en la intención de recomendarla (Moldo-
van, Goldenberg y Chattopadhyay 2011). Esta argumentación se traduce
en la H6 de la figura 3 (los beneficios hedónicos percibidos provenientes
de la aplicación gamificada afectarán positivamente a la intención de
recomendar la aplicación gamificada). 

En otro orden de ideas, la magnitud “satisfacción del usuario” con la
experiencia del servicio es un precedente para recomendar ese servicio
(Bitner 1990). El grado de satisfacción genera un efecto positivo del boca
a boca (WoM) (Anderson 1998) y se ha encontrado que aquellos usua-
rios-estudiantes que están satisfechos con una actividad tienen más
probabilidades de declarar una opinión favorable. Además, las intencio-
nes del comportamiento de un estudiante son un efecto de los valores
percibidos; por lo tanto, si los estudiantes están satisfechos con una apli-
cación la recomendarán y, si se dan cuenta de que la aplicación contri-
buye a su comportamiento pro-aprendizaje, lo harán aún con más tesón
(Zeithaml, Berry y Parasuraman 1996; Yu et al. 2013). Estas ideas se tradu -
cen en la hipótesis H7 (la satisfacción de los estudiantes con la aplicación
gamificada afectará positivamente a la intención de recomendarla).

4.3. Satisfacción del Usuario y las Estrategias de Aprendizaje Pro-
fundo

En lo que respecta a la influencia de la satisfacción del estudiante so -
bre las prácticas de estrategias de aprendizaje profundo se plantean ar-
gumentos que relacionan ambos conceptos y que se exponen a conti-
nuación.
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Habitualmente el aprendizaje profundo se asocia con una orientación
intrínseca de la motivación (Reeve 2002), una orientación hacia el estu-
dio (Baeten et al. 2010). Por lo tanto, las mecánicas del juego que gene-
ran experiencias positivas e intrínsecamente motivadoras aprovechan
la motivación intrínseca, por lo que, naturalmente, los estudiantes que
desarrollan una estrategia hacia el aprendizaje profundo estarán más
comprometidos. A esto se le añade que el fomento de comportamien-
tos adecuados es uno de los efectos de la gamificación, resultado que
parece ser más efectivo que los castigos (Flora 2012). Los efectos psico-
lógicos, entre los que se encuentra la satisfacción con la aplicación ga-
mificada, provocan el compromiso de su uso. La teoría de la conducta
planificada (TBP) de Ajzen (1991) tiene como objetivo predecir la con-
ducta bajo el paradigma del control conductual percibido. Según ella,
la persona evalúa la situación para realizar una conducta, y si esta eva-
luación se origina en un estado de satisfacción, también provoca un
mayor interés por el estudio y, por tanto, por las estrategias de aprendi-
zaje profundo (Ivancevich, Konopaske y Matteson 2006; Key 2002). En
consecuencia, una mayor satisfacción y desempeño en la materia estu-
diada (autoeficacia) derivan en un mayor interés en su estudio y, por
tanto, en las estrategias de aprendizaje profundo (Mayora-Pernía y Mor-
gado 2015). Tomando como base la teoría del comportamiento planifi-
cado, se puede predecir que la satisfacción del estudiante tenga una in-
fluencia positiva en los comportamientos que conducen al uso de
estrategias de aprendizaje profundo (Ajzen 1991; Keller 2009). Además,
siguiendo el teorema de equivalencia de interacción que establece que
los tres tipos de interacción formal (estudiante-estudiante, estudiante-
instructor y estudiante-contenido) conducen tanto hacia el comporta-
miento de aprendizaje como a la satisfacción del estudiante, se puede
observar que esta experimentación promueve en gran medida estas
tres interacciones. De esta manera, la satisfacción hace más probable
que ocurra un aprendizaje formal profundo y significativo (Croxton
2014). Todas estas teorías vienen a avalar la hipótesis H8 (la satisfacción
de los estudiantes con la aplicación gamificada afectará positivamente
los comportamientos que conducen a estrategias de aprendizaje pro-
fundo) de la figura 3.
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Figura 3. Modelo de gamificación y estrategias de aprendizaje profundo

5. Resultados

5.1. Procedimiento de Muestreo y Muestra

Se recogieron datos de la encuesta a 141 estudiantes de la asignatura
Comportamiento Organizacional de la Facultad de Economía, Empresa
y Turismo de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, a los que se
les solicitó que respondieran una encuesta tras probar la aplicación. La
muestra ha sido seleccionada en esta universidad y en el ámbito de es-
tudiantes del grado de Turismo ya que se intenta relacionar estas estra-
tegias de aprendizaje en un entorno académico de educación superior.

La encuesta se realizó durante el período 2018-2019, utilizando un
muestreo de conveniencia donde se seleccionó a los estudiantes por su
accesibilidad y proximidad. La encuesta se realizó presencialmente, en
la última sesión, ya que se pretendía conocer las impresiones de los
alumnos, luego de utilizar la aplicación gamificada HEgameApp. Fue li-
derado por investigadores que desarrollaron la aplicación y analizaron
este estudio. En este estudio 81 (57,4 %) de los encuestados eran mujeres,
57 (40,4%) eran hombres y 3 (2,1 %) se describían a sí mismos como otros.
127 (90,1%) de los encuestados tenían ≤ 24 años y 14 tenían> 24 años. La
proporción más importante de encuestados tenía un estatus social
medio (88, 62,1 %). Este estatus social se dedujo de la respuesta de la en-
cuesta sobre el nivel educativo y la ocupación de los cabezas de familia
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de los estudiantes. Estos análisis se basaron en la matriz ESOMAR (Adi-
mark 2000).

5.2. Modelo de medición 

Todos los datos se evaluaron aplicando el modelo PATH de ecuacio-
nes con el software Amos. La validez de constructo y la fiabilidad del
modelo de medición se evaluaron basandose en un análisis factorial
confirmatorio. Todos los valores de fiabilidad compuesta y α de Cron-
bach estaban por encima de 0,7 o más. La fiabilidad del indicador se
evaluó con base al criterio de que la carga debe ser de aproximada-
mente 0,7 y que debe omitirse toda carga por debajo de 0,4. Todas las
cargas fueron superiores a 0,7 y estadísticamente significativas a 0,01,
lo que confirma una excelente fiabilidad del indicador para la imple-
mentación del modelo. La prueba de validez se analizó utilizando la va-
rianza promedio extraída (AVE), y todos los constructos fueron superio-
res a 0,5. Cada constructo de la raíz cuadrada de AVE fue mayor que la
correlación entre otras variables. Se verificó la validez discriminante.

5.3. Evaluación de la hipótesis 

La evaluación del ajuste tiene como objetivo determinar si las rela-
ciones entre las variables del modelo estimado reflejan adecuadamente
las correlaciones observadas en los datos. Hay tres tipos de estadísticas
de bondad de ajuste: las de ajuste absoluto (chi cuadrado), otras de
ajuste relativo que comparan el ajuste con respecto a otro modelo (CFI)
y los que utilizan ajustes de parsimonia que evalúan el ajuste en relación
con el número de parámetros utilizados (NFI). Ninguno de estos pará-
metros aporta toda la información necesaria para evaluar el modelo, por
lo que, habitualmente, algunos de ellos se utilizan de forma concurren -
te. Se utilizó la matriz de varianza-covarianza para analizar el modelo de
investigación. Antes de verificar las hipótesis, se corroboró el ajuste del
modelo PATH. Todos los índices de aptitud indicaron buenos ajustes del
modelo (x2 / gl = 1,514, NFI = 0,989, TLI = 0,986, CFI = 0,996, RMSEA = 0,061).

Los resultados del análisis son los siguientes. Los beneficios hedóni-
cos percibidos (β = 0,703, p <0,001) tuvieron efectos estadísticamente
significativos sobre la satisfacción del usuario. Por lo tanto, se avala la
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Hipótesis 1. Además, la facilidad de uso percibida (PEU) (β = 0,111, p <0,1)
tiene efectos estadísticamente significativos sobre la intención de reco-
mendar la aplicación; en consecuencia, se avala la Hipótesis 2. Además,
los beneficios hedónicos percibidos influyeron significativamente en la
satisfacción del estudiante (β = 0,465, p <0,001), por lo que se avala la Hi-
pótesis 3. La relación entre la utilidad percibida y la satisfacción del usua-
rio fue estadísticamente significativa (β = 0,357, p <0,001), como resul-
tado, se avala la Hipótesis 4. En cuanto al factor facilidad de uso
percibida tuvo efectos estadísticamente significativos sobre la satisfac-
ción del usuario (β = 0,152, p <0,05). En consecuencia, se avala la Hipótesis
5. Además, los beneficios hedónicos percibidos influyeron en la inten-
ción de recomendar la aplicacion (β = 0,180, p <0,5). Por tanto, se avala la
Hipótesis 6. Finalmente, la influencia de la satisfacción del usuario fue
significativa sobre la intención de recomendar la aplicación (β = 0,643,
p <0.001), y sobre las estrategias de aprendizaje profundo (β = 0,451,
p <0.001), de ahí la Hipótesis 7, y la Hipótesis 8, fueron avaladas.

6. Conclusiones

El número de prácticas innovadoras como la gamificación en la edu-
cación superior ha ido creciendo día a día en los últimos años. Se ha
comprobado que la gamificación ha llevado a una mejora tanto en la
actitud como en el compromiso de los estudiantes cuando el equipo
docente decide utilizarla en sus intervenciones en las aulas (Subhash y
Cudney 2018; Çakıroğlu et al. 2017). Con estas premisas, este trabajo
tenía como objetivo probar si se puede encontrar una influencia positiva
de la gamificación en las estrategias de aprendizaje profundo, y, en con-
secuencia, provocar un hábito de estudio. En este sentido, la aplicación
desarrollada, HEgameApp, intenta aprovechar el uso persistente de los
teléfonos inteligentes por parte de los estudiantes para incorporarlo a
través de la aplicación a las dinámicas de clase. Igualmente, se fomen-
tan las competencias digitales al tiempo que se sensibiliza a los estu-
diantes sobre el uso de teléfonos inteligentes (Almerich et al. 2005; de
Diezmas y Graells 2016). Estas circunstancias se utilizan conjuntamente
para promover estrategias de aprendizaje profundo. También propor-
ciona una ayuda inestimable para los docentes, ya que conocen el pro-
greso del estudiante en tiempo real y, por lo tanto, pueden responder
adecuadamente ante cualquier inconveniente que pueda surgir. En el
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presente estudio se ha incorporado el modelo de aceptación de la tec-
nología, conectándolo con la satisfacción del estudiante. De esta forma
se ha demostrado que los beneficios hedónicos percibidos, la utilidad
percibida y la facilidad de uso percibida influyen en la satisfacción del
estudiante (Kim y Chang 2007; Keller 2009).

En el ámbito de la aceptación de la tecnología, la percepción de la
utilidad de la aplicación está influenciada por los beneficios hedónicos
percibidos, además, la facilidad de uso de la aplicación influye en la satis -
facción del estudiante, tanto directamente como a través de su utilidad.
Este estudiante estará satisfecho y encontrará más útil esa aplicación
gamificada en la medida que le resulte sencilla de usar. Sin embargo,
esa facilidad de uso no es suficiente para recomendar su adopción. Es
posible que a los estudiantes, que ya tienen la habilidad inherente de
descargar y usar herramientas informáticas, no les parezca lo suficien-
temente significativa esa característica, facilidad de uso, como para re-
comendarla. En la misma medida, la utilidad de la aplicación tampoco
parece ser lo suficientemente significativa como para recomendarla, se-
guramente porque cuando los docentes proponen HEgameApp en una
clase para complementar puntuaciones, la utilidad se da por sentada, y
no parece tan relevante como para sugerir su práctica. Sin embargo, los
beneficios hedónicos percibidos son características distintivas de la apli-
cación y no pueden presumirse; por tanto, influyen en la intención de
recomendar la aplicación gamificada por parte de los estudiantes. Esta
satisfacción del usuario repercutirá positivamente en el hecho de reco-
mendar la aplicación, lo que, probablemente, se deba a dos razones re-
lacionadas; primero, los estudiantes ven la aplicación como una ayuda
para enfoques pro-aprendizaje profundo y, en segundo lugar, los estu-
diantes desean exponer sus acciones, generalmente privadas, a cono-
cidos y amigos, para que les reporten una imagen positiva en sus redes
sociales (Hamari y Koivisto 2015).

Un hallazgo interesante de este estudio es la conexión entre la satis-
facción de los usuarios y la promoción de comportamientos relacionados
con las estrategias de aprendizaje profundo, ya que cuanto más satisfe-
chos estén los estudiantes, más se promoverán sus estrategias de apren -
dizaje profundo. Viéndolo desde el punto de vista de la motivación, la
satisfacción con la aplicación proviene de una combinación de los tipos
de motivaciones de los usuarios, intrínsecas, extrínsecas y extrínseca
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internalizada. Así, los estudiantes quedan satisfechos con la aplicación
porque les ayuda en sus estrategias de aprendizaje profundo, además,
existe un sentimiento altruista al compartir sus hallazgos con otros com-
pañeros (motivación intrínseca). Por otra parte, obtienen un punto adi-
cional en su aplicación por el uso de la aplicación (motivación extrín-
seca), pero también recomiendan la aplicación a las personas de su
entorno para presentarse con una imagen benévola (motivación extrín-
seca internalizada). El resultado es un hábito beneficioso no solo para
los estudiantes que presentan esa excelente imagen a sus compañeros,
sino para estos compañeros quienes se benefician de los conocimientos
que de otro modo serían más difíciles de encontrar. Este compromiso
se traduce en una mejora del rendimiento académico de la clase en su
conjunto, mejorando sus estrategias de aprendizaje (Çakıroğlu et al.
2017). 

Otro hallazgo relevante es la repercusión en la imagen de la institu-
ción docente, ya que este tipo de iniciativas son muy bien aceptadas por
los estudiantes y producirán una mejora en la reputación del centro,
brindándole cierto prestigio como inteligente y enfocado hacia el estu-
diante. Por consiguiente, se aconseja el impulso de iniciativas basadas
en la gamificación desde las instituciones que mejoren la imagen del
centro académico.

De los resultados de este estudio se deduce la importancia de desa-
rrollar aplicaciones gamificadas para mejorar la satisfacción de los es-
tudiantes y el aprendizaje profundo en los estudios presenciales. Este
tipo de aplicación aumenta la formación de los estudiantes en la asig-
natura y mejora las competencias tanto inherentes al marco educativo
superior exigido por la Unión Europea como aquellas otras que reper-
cutirán en su vida profesional. Competencias como la capacidad crítica,
la autonomía, la empatía y el desarrollo de estrategias de aprendizaje
están vinculadas al uso de la gamificación (Sigala 2015). Otra implicación
que se puede deducir de este estudio es que las estrategias de gamifi-
cación se pueden utilizar para mejorar la imagen del centro educativo
ya que los estudiantes satisfechos están dispuestos a difundir sus bue-
nas críticas entre amigos y conocidos. Este factor es crucial para los cen-
tros ya que, con la implantación de los estudios online, la competencia
entre centros será feroz, y presentar una imagen de excelencia a los
agentes implicados en el desarrollo de cursos y colaboraciones con la
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universidad puede marcar la diferencia entre centros competidores.
Además, estudios previos han propuesto la relación entre la satisfacción
y conductas específicas que se convierten en hábitos (Aguiar-Castillo
2020). Así, las estrategias de aprendizaje profundo también pueden in-
ducirse como un hábito en los estudiantes a través de estas estrategias
de gamificación. Finalmente, estas competencias originadas por hábi-
tos (autonomía, capacidad crítica y empatía) se trasladan a la actividad
profesional. 

Por otra parte hay que señalar que estas herramientas de gamifica-
ción no están exentas de críticas por parte de los distintos equipos de
investigación. Algunos de estos equipos mantienen que aunque la ga-
mificación aumentan el compromiso y la motivación, este argumento
no significa que el alumnado adquiera mayores conocimientos (Huang
y Soman 2013). Por otra parte el uso de puntos y herramientas de gami-
ficación no implican por sí mismos que la actividad sea atractiva y di-
vertida, por lo tanto hay que definir las actividades para que estén per-
cibidas de esta manera por los estudiantes (Ferlazzo 2012). A estas
consideraciones hay que añadirle lo que se ha dado en llamar gamipu-
lación, o sea el uso de herramientas de juego para manipular compor-
tamientos y las consecuentes reflexiones sobre hasta que punto es ético
el uso de estas herramientas para cambiar comportamientos (Souza y
Marques 2020).

7. Líneas Futuras

Un hallazgo interesante del estudio inicial fue la conexión entre la sa-
tisfacción de los estudiantes y la creación de un hábito de comporta-
miento, ya que cuanto más satisfechas estén las personas, y cuanto más
quieran recomendar la aplicación, más se promoverán las estrategias
de aprendizaje profundo. Se ha visto que la relación entre satisfacción y
estrategias de aprendizaje se produce de una manera recurrente. Para
empezar, las herramientas de juego utilizadas por las aplicaciones ga-
mificadas provocan en el usuario un estado de flujo que, intrínseca-
mente, motiva al estudiante a repetir comportamientos pro-aprendi-
zaje, es decir, se crea un hábito como consecuencia de la gamificación.
Este estado de flujo puede ser coherente con la satisfacción del usuario
puesto que el flujo está íntimamente relacionado con esta (Ghani y Des-
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hpande 1994). Este proceso se produce porque los motivadores extrín-
secos de la gamificación ofrecen retroalimentación sobre la evolución
de sus comportamientos al estudiante, reforzando el comportamiento
de la aplicación de estrategias de aprendizaje profundo, y promoviendo
la autoestima que hace que este estudiante quiera exponer su compor-
tamiento ante sus redes de conocidos. A esto se le añade que la gami-
ficación potencia la satisfacción de los estudiantes cuando se les in-
forma regularmente sobre su progreso, se envía una retroalimentación
continua sobre los objetivos que están cumpliendo como ocurre con la
valoración constante que tienen las aportaciones en una aplicación ga-
mificada. Este hecho favorece una sensación de alto rendimiento indi-
vidual que refuerza el comportamiento que la aplicación está promo-
viendo (Park y Kim 2003). Es decir, se genera una motivación extrínseca
internalizada, que la persona termina percibiendo como un compo-
nente autorregulador, en vez de a través de imposiciones externas. Este
comportamiento se acerca a lo que es una motivación interna, y estas
acciones repetidas en el tiempo van a conseguir que, cuando los ele-
mentos de motivación extrínseca provenientes de la gamificación de-
saparezcan, se mantengan los comportamientos promovidos, puesto
que según Krogh et al. (2012) la motivación extrínseca internalizada ter-
mina haciendo innecesaria la recompensa. Adicionalmente, se ha de-
mostrado que los nuevos comportamientos se convierten en un hábito
a través de la reiteración. Se sugiere que la frecuencia de este nuevo
comportamiento es significativa, por lo que termina involucrando a las
personas en la práctica (Phillips y Gardner 2016), y lo que es más impor-
tante, el desarrollo de este hábito lleva a las personas a mantener el
comportamiento de forma permanente, incluso sin necesidad de utili-
zar la gamificación como elemento de motivación. El cambio en el com-
portamiento a largo plazo solo aparecerá si las personas ejecutan un
comportamiento pro-aprendizaje profundo muchas veces y terminan
internalizándolo (Judah, Gardner y Aunger 2013). O sea, se consigue el
objetivo último de la aplicación, que cuando esta desaparezca, el usua-
rio reproduzca por si mismo las estrategias de aprendizaje profundo.
Esta cadena de acciones puede tener éxito en su objetivo de compor-
tamiento porque la satisfacción con la aplicación proviene de una com-
binación de motivaciones de los usuarios. El resultado es un hábito ren-
table y beneficioso no solo para los estudiantes que presentan esa
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buena imagen antes sus conocidos, sino que se reforzará la reputación
del centro de estudio.

La teoría que se propone como línea futura a investigar es la modifi-
cación del modelo que ya está contrastado (Aguiar-Castillo et al. 2020b)
y que se ha explicado en este capítulo. Este nuevo modelo modificado
intentará demostrar que el ciclo del hábito se cumple utilizando la ga-
mificación en la educación superior. 

Tomando como base el modelo demostrado se plantea añadirle dos
propuestas nuevas tal y como se refleja en la Figura 4. La idea se centra
en la necesidad que surge en el estudiante de dar visibilidad a su con-
ducta, el hacer que actividades privadas como las prácticas de estrate-
gias de aprendizaje profundo se hagan públicas, y que los compañeros
de estudios conozcan sus avances, que de otra manera pertenecen al
ámbito privado y quedan fuera del alcance de otras miradas (Aguiar-
Castillo et al. 2020b). En otros ámbitos, como la sostenibilidad y el mar-
keting, se ha demostrado que la visibilización de conductas privadas
afectan a la intención de recomendar (Aguiar-Castillo et al. 2019; Salvi
2015). Por otro lado, la razón para compartir una recomendación positiva
puede deberse, para algunos, al deseo de mejorarse a sí mismos, y para
otros, a la esperanza de ganar un estatus social. Es decir, la conducta
pro-aprendizaje derivada de la satisfacción del estudiante despierta un
sentimiento de altruismo que hace que la persona quiera recomendar
la aplicación como una especie de exhibición frente a sus amigos y co-
nocidos (Kim, Kim y Kim 2009). De esta forma se propone que las prác-
ticas de estrategias de aprendizaje profundo influirán de forma positiva y
directa en la intención de recomendar la aplicación (HC1 en la figura 4). 

Por otra parte, la visibilidad de la conducta producida por la reco-
mendación que hace de la aplicación el estudiante puede afectar a los
beneficios funcionales, en el sentido de la imagen positiva que propaga
de sí mismo el estudiante, le resulta útil ante el docente para conseguir
sus objetivos de buenas calificaciones en la materia (Aguiar-Castillo et
al. 2020a; Salvi 2015). De esta forma se propone que la intención de re-
comendar la aplicación, que provoca la visibilización de la conducta, in-
fluye de forma positiva y directa sobre la utilidad percibida de la aplica-
ción gamificada (HC2 en la figura 4).
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Figura 4. Nuevo modelo propuesto para demostrar el ciclo del hábito.
Fuente: elaboración propia

A partir de este modelo la experimentación que se propone es un
estudio longitudinal que compruebe en años sucesivos si estas estrate-
gias de aprendizaje profundo se perpetúan como un hábito en aquellos
estudiantes que han sido expuestos a la gamificación. 

El objetivo último de la experimentación sería que el comporta-
miento promovido se convirtiera en hábito, es decir que permaneciera
en el tiempo internalizando la motivación extrínseca. La idea que sub-
yace es que, una vez que desaparezca la motivación extrínseca que pro-
mueve el comportamiento, la extrínseca internalizada permanezca y
produzca el mecanismo autorregulador que garantiza el hábito del
comportamiento (véase figura 5).

En conclusión, esta cadena de acciones puede resultar porque la sa-
tisfacción con la aplicación proviene de una combinación de motivacio-
nes intrínsecas y extrínsecas de los usuarios. Es decir, los estudiantes
están satisfechos con la aplicación porque les ayuda en su comporta-
miento de estudio que emana de un sentimiento altruista y cuyo obje-
tivo es adquirir conocimientos (motivación intrínseca), pero también re-
comiendan la aplicación a las personas en su entorno para presentarse
con una imagen benevolente (motivación extrínseca internalizada). El
resultado es un hábito rentable y beneficioso no solo para los estudian-
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tes que presentan esa buena imagen ante sus conocidos, sino que re-
forzará la reputación del centro académico.
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Figura 5. Evolución hacia la consecución de un hábito basada en la gamificación.
Fuente: elaboración propia

Esta teoría se traduce en la siguiente definición de gamificación: 

La gamificación es una estrategia que se basa en el uso de motiva-
dores extrínsecos, elementos de juego como insignias, leaderboards y
puntuaciones, que pretenden convertir, a lo largo del tiempo, un com-
portamiento en hábito, transformando esos motivadores extrínsecos en
extrínsecos internalizados. En esencia sería una estrategia que usa ele-
mentos de juego que pretenden convertir, a lo largo del tiempo, un
comportamiento en hábito.
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Resumen:
En el ámbito de la educación superior, los estudiantes necesitan mejorar

su motivación e interés con el objetivo de incrementar una participación activa
y reducir el absentismo, lo que redundará en su rendimiento académico. En
este sentido, los recientes cambios que se están produciendo en el contexto
universitario a nivel internacional conllevan importantes retos a la hora de
adoptar metodologías activas que fomenten el interés y la participación del
alumnado, como por ejemplo el uso de herramientas tales como la gamifica-
ción. Por tanto, la gamificación es un gran desafío para la educación superior.
Así, el objetivo de este capítulo es evaluar si la inclusión de juegos educativos
en las aulas universitarias permite: mejorar la motivación del alumnado, dina-
mizar los contenidos de las materias, fomentar una evaluación formativa, y,
por ende, facilitar a los docentes información sobre la evolución del proceso
de enseñanza-aprendizaje. Para ello, se desarrolla un banco de materiales di-
dácticos, para 21 asignaturas, que se implementa a través de Apps en smartpho -
nes para la puesta en práctica de la herramienta de gamificación online Kahoot!
con el fin de otorgar puntuaciones al alumnado. La evaluación y seguimiento
de esta investigación se implementa, primeramente, midiendo las diferencias
en el rendimiento final en función de su participación y resultados en los jue-
gos; en segundo lugar, mediante un cuestionario de satisfacción para conocer
la opinión del alumnado; y, por último, abriendo la posibilidad de mejorar la
programación de las asignaturas a partir de la reflexión sobre las metodologías
activas, las TIC y la optimización de la gamificación en el ámbito universitario.
Las principales conclusiones del estudio sostienen que, mediante esta inicia-
tiva realizada en la Universidad de Málaga, la motivación e interés tanto del
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alumnado como de los docentes ha aumentado de forma significativa el di-
namismo de las clases favoreciendo la participación activa y reduciendo el ab-
sentismo. Igualmente, ha permitido a los docentes conocer el grado de adqui-
sición de las distintas competencias para detectar conocimientos que no
fueron asimilados correctamente.

Palabras clave: gamificación; juegos educativos universitarios; innovación edu-
cativa; kahoot!

1. Introducción

En la actualidad la enseñanza superior, al igual que otros ámbitos de
la educación, cuenta con dos tipos de métodos: los tradicionales y los
que hacen uso de las nuevas tecnologías de la información y comuni-
cación (TIC). Como es sabido, en el modelo clásico de enseñanza prioriza
la lección magistral, en la cual el profesor presenta los contenidos de la
materia al alumnado de forma unidireccional, a través de una exposición
coherente y completa de la materia, facilitando de esta manera el
aprendizaje del alumnado. Si bien, los avances que se han ido produ-
ciendo en lo últimos años en el mundo de la tecnología ha supuesto
una gran revolución en las nuevas tendencias educativas que integran
metodologías activas y participativas donde los estudiantes adquieren
una postura dinámica en su aprendizaje.

En este contexto, en los últimos años, ha habido un interés creciente
en aplicar la gamificación en la educación superior. El término gamifi-
cación fue acuñado por primera vez por Pelling en 2002 para referirse a
la adaptación del juego en la educación (Foncubierta y Rodríguez 2014,
Rodríguez y Santiago 2015). Desde entonces como resultado de la trans-
formación educativa impulsada en gran medida por las TIC, la integración
de las mecánicas de juego en el aula se ha utilizado como estrategia
para motivar el aprendizaje, potenciando el proceso de enseñanza en
el aula (Jakubowski 2014, Marín Díaz 2014, Werbach y Hunter 2015, Villa-
lustre Martínez y Del Moral Pérez 2015). Esta se puede definir como la
aplicación de elementos de diseño de juegos a las actividades de aprendi -
zaje. Así, los métodos de gamificación adaptan la mecánica de los jue-
gos a los entornos educativos para la mejora del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Así, entre las principales ventajas destaca el hecho de
incorporar juegos a las actividades de aprendizaje. Foncubierta y Rodrí-

M. Carmen Blanco-Arana, Francisco Salazar-Picó y Francisco Salguero-Caparrós

168



guez (2014) señalan que la incorporación de elementos del juego se di-
rige a solucionar problemas como la dispersión, la inactividad, la no
comprensión o la sensación de dificultad mediante el acto de implicar
al alumnado. Además, dejan claro que, con estos elementos del juego,
los participantes le dedican más tiempo a una determinada actividad
y, por tanto, se implican más en ella.

En este contexto, de acuerdo con Gavarkovs, Blunt y Petrella (2019),
la implementación de programas de aprendizaje a través de métodos
innovadores, en línea, representan una forma de facilitar la implemen-
tación generalizada de intervenciones en una comunidad de manera
factible, financiera y logísticamente, que los tradicionales métodos pre-
senciales.

Por tanto, en el contexto universitario, se ve la gamificación como
una oportunidad para motivar, mejorar dinámicas de grupo, atención,
crítica reflexiva y aprendizaje significativo de los estudiantes (Oliva 2017).
Igualmente, Simões, Redondo y Vilas (2013) destaca la capacidad de la
gamificación para motivar a los estudiantes y dotar a la enseñanza de
un carácter más atractivo. Además, dentro de las ventajas que aporta al
rol docente se encuentran mejorar y motivar el aprendizaje usando di-
ferentes dinámicas véase, por ejemplo (Iosup y Epema 2014, Espinosa
2016, entre otros).

De esta manera, en el contexto de la gamificación, Kahoot! es un sis-
tema de respuesta de estudiantes basado en juegos el que el aula se
transforma temporalmente en un programa de juegos donde el profe-
sor es el presentador del programa y los estudiantes son los concursan-
tes (Wang 2015). Así, en este contexto, Jaber et al. (2016) encuentran que
la utilización de herramientas tipo Kahoot! y/o similares podría ayudar
a aumentar la motivación del alumnado, incrementando el nivel de in-
teracción entre los profesores y el alumnado. Al mismo tiempo, se con-
tribuye a una mejor adquisición de conocimientos, permitiendo revisar
y reforzar los conceptos básicos a lo largo del curso.

En este contexto educativo, en el año académico 2019-2020, se lanzó
el Proyecto de Innovación Educativa (PIE19/150), financiado por la Uni-
versidad de Málaga (UMA) titulado “Gamificación educativa: estimula-
ción y fortalecimiento de la docencia universitaria a través de juegos”,
con el objetivo principal de investigar la influencia de la aplicación Ka-
hoot! como herramienta que fomenta la participación y asistencia de
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los estudiantes a las sesiones teóricas y facilita el proceso de enseñanza-
aprendizaje durante los cursos 2019-2020 y 2020-2021 en diversas asig-
naturas que se estudian en la Facultad de Ciencias Económicas y Em-
presariales y en la Escuela de Ingenierías Industriales de la UMA. 

Así, el principal objetivo de esta investigación, asociada al PIE19/150,
radica en fomentar y mejorar la utilización de herramientas de gamifi-
cación basadas en metodologías activas en la docencia universitaria. Por
tanto, con la aplicación de esta técnica se busca: por un lado, mejorar la
motivación e interés tanto de los alumnos como de los docentes, me-
diante metodologías que aumentan el dinamismo de las clases favore-
ciendo la participación activa y reduciendo el absentismo; por otra parte,
fomentar la capacidad de aprendizaje y el proceso de enseñanza usan -
do el juego para familiarizar a los alumnos con la aplicación de los con-
ceptos, los instrumentos y la metodología aprendidas en las asignaturas.
Con ello se persiguen incentivar el trabajo continuo por parte de los es-
tudiantes y favorecer el asentamiento de conceptos durante todo el
cuatrimestre rompiendo la mala praxis del “efecto examen final”; y, por
último, ayudar a los docentes universitarios a evaluar el grado de adqui-
sición de las distintas competencias con la puesta en marcha de herra-
mientas para detectar conocimientos que no han sido asimilados co-
rrectamente (tanto para los profesores como para los alumnos) y dar la
oportunidad de reforzar los aspectos que se consideren necesarios.

En particular los objetivos específicos son:

■ Desarrollar un banco de materiales, tanto en español como en in-
glés1, que sirva para evaluar los conceptos y competencias funda-
mentales de cada asignatura, a través de la plataforma Kahoot!

■ Promover la agilidad mental y la toma de decisiones del alumna -
do en un entorno diferente y con la presión de un tiempo limitado,
reforzando importantes competencias trasversales de los progra-
mas formativos.

■ Generar un feedback directo entre el profesorado y el alumnado,
abriendo un debate posterior a cada pregunta y cada partida del
juego sobre lo que se ha acertado y, principalmente, sobre lo que
se ha fallado y por qué.

1 Para asignaturas impartidas en ambos idiomas.
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■ Proporcionar a los alumnos una autoevaluación de su grado de
dominio de las materias y una motivación extra a través del juego
que genere proceso de solidaridad y competencia entre compa-
ñeros. 

■ Experimentar las posibles diferencias entre las asignaturas que
otorgan un peso a esta actividad —aunque sea simbólico— en la
nota final de la asignatura y las que no.

■ Identificar el nivel del alumnado en el día a día lo que permite adap -
tar a las necesidades el ritmo de implantación del temario. 

■ Analizar la relación existente entre los resultados en las diferentes
partidas del juego (conocer el nivel inicial del alumnado antes de
cursar la asignatura y al finalizar temas o bloques temáticos) con
las notas finales obtenidas por los mismos.

■ Evaluar las diferencias existentes en la implementación de herra-
mientas de gamificación entre ramas de conocimiento, asignatu-
ras, cursos de grado y posgrado, docencia en español y en inglés,
posible brecha de género, etc. 

Así, para evaluar tales objetivos el estudio de ha centrado en diferen-
tes materias de 8 titulaciones de grado y en 3 programas de posgrado.
En total están implicadas, inicialmente, en el estudio, 21 asignaturas de
diferentes cursos de grado, de posgrado y con docencia tanto en espa-
ñol como en inglés. Entre los diferentes grupos se estima que entre 500
y 800 alumnos participen en el proyecto durante sus dos cursos de eje-
cución. La Tabla 1 resume, de forma esquemática, el ámbito de actua-
ción de la investigación.

El capítulo se estructura de la siguiente manera: después de poner
en contexto la temática y objetivos en la introducción, en la sección se-
gunda se analiza el marco teórico a la vez que se hace una revisión de
la literatura existente. A continuación, se detalla la metodología y sus
principales características. La sección cuarta está dedicada a exponer
los resultados del estudio. Por último, se termina por presentar una serie
de conclusiones y consideraciones finales.
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RAMA DE CIENCIAS SOCIALES 
Y JURÍDICAS

RAMA DE INGENIERÍAS 
Y ARQUITECTURA

Grado Grado en Administración y Dirección 
de Empresas
■ Dirección de Empresas
■ Control Estratégico y de Gestión

Grado en Ingeniería de Organi-
zación Industrial
■ Gestión de la Prevención de

Riesgos Laborales
■ Métodos Cuantitativas de

Investigación Operativa
■ Sistemas de Información
■ Programación y Control de

la Producción 
■ Sistemas de Gestión del

Mantenimiento

Grado en Administración y Dirección
de Empresas + Grado en Derecho
■ Derecho internacional público
■ Derecho Mercantil I
■ Derecho Mercantil II
■ Control Estratégico y de Gestión

Grado en Derecho
■ Derecho comunitario
■ Derecho Mercantil I

Grado en Económicas + Grado en Ad-
ministración y Dirección de Empresas
■ Dirección de Empresas

Grado en Finanzas y Contabilidad
■ Sistema Financiero I

Grado en Ingeniería en Tecno-
logías Industriales
■ Estudio del trabajo.

Grado en Relaciones Laborales y Re-
cursos Humanos
■ Métodos y Técnicas de Investiga-

ción Social
■ Organización del trabajo

Posgrado Máster en Sociología Aplicada
■ Fundamentos de sociología apli-

cada

Máster en Ingeniería Industrial
■ Sistemas Integrados de Fa-

bricación 

Máster en finanzas, Banca y Seguros
■ Mercados e Instituciones Financieras

Tabla 1. Ámbito de actuación del trabajo multidisciplinar

Fuente: Elaboración propia 
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2. Marco Teórico

El proceso que consiste en transformar una tarea monótona en una
actividad entretenida y estimulante ha sido denominado por los exper-
tos como «gamificación» (Anderson y Rainie 2012). Así, la convergencia
digital, que se ha hecho omnipresente en todos los sectores de la vida
cotidiana, está facilitado el uso de técnicas de gamificación en activida-
des donde se convive constantemente con medios digitales, abriendo
una ventana de oportunidad a utilizar metodologías activas de ense-
ñanza-aprendizaje basadas en la potencialidad de las TIC para imple-
mentar la gamificación.

En este contexto, dentro del trasfondo pedagógico de la gamifica-
ción, Foncubierta y Rodríguez (2014) resaltan la importancia del diseño
de la actividad gamificada, del que dependen el éxito o el fracaso de la
misma. Así, en referencia al componente emocional, entre los factores
afectivos propuestos que se pueden estimular con la gamificación y sus
puntos positivos, resaltamos: 

■ La dependencia positiva, ya que mediante retos y desafíos se hace
del aprendizaje una experiencia cooperativa y/o participativa, que
ayuda a generar el deseo por aprender.

■ La curiosidad y el aprendizaje experiencial a través de la narración,
ya que la expectación permite centrar la atención, y ello conlleva
a la obtención de conocimiento.

■ Protección de la autoimagen y motivación ya que el sentimiento
de vulnerabilidad es muy frecuente a la hora de aprender, así si
protegemos nuestra propia imagen con un avatar podemos con-
seguir evitarlo y fortalecer nuestra autoestima.

■ Sentido de competencia mediante la obtención de puntuaciones
y tablas de resultados. Las tablas de clasificación o rankings posi-
bilitan que el alumno sea consciente del progreso de su propio
aprendizaje y sepa en qué etapa del mismo se encuentra.

■ Autonomía a través de barras de progreso y logros.

■ Tolerancia al error ya que es importante conseguir que los alum-
nos comprendan que el error es una parte natural del aprendizaje.
Así con la actividad gamificada se logra crear un mundo de con-
tradicciones que acepta el error y con el feedback convertimos el
fallo en algo útil para el progreso.
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En la Figura 1 se resume de manera esquemática el proceso seña-
lado.
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experimental
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AFECTIVOS EN LA 
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Figura 1. Trasfondo pedagógico de la gamificación. 
Fuente. Elaboración propia a partir de Foncubierta y Rodríguez (2014)

Dentro de este marco, el campo de la gamificación en la educación
y, en particular en la educación superior, está siendo ampliamente estu -
diado en los últimos años. Las principales conclusiones son homogéneas
en el sentido de que el proceso de enseñanza-aprendizaje es funda-
mental para incrementar la motivación de los estudiantes principal-
mente en un contexto universitario (Wang 2015, Orhan Göksün y Gürsoy
2019, Wang y Tahir 2020, entre otros).

Wang (2015) usó Kahoot! en la enseñanza en el aula en la Universidad
Noruega. Los resultados mostraron que los estudiantes que hicieron el
Kahoot! (prueba basada en el juego) aprendieron un 22 % más que los
estudiantes que hicieron pruebas en papel y los estudiantes que usaron
Kahoot! estaban un 25 % más motivados por el Kahoot! en comparación
con la prueba en papel.

Hussein (2015) realizó evaluaciones de los estudiantes en Noruega
confirmando que el uso de múltiples métodos de aprendizaje y, en par-
ticular, los juegos en clase tales como Kahoot!, era beneficioso y contri-
buyó a una experiencia de aprendizaje significativa.
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Klimova y Kacetl (2018) examinaron los beneficios y limitaciones re-
lacionadas con el aprendizaje de lenguas extranjeras basado en juegos
tipo Kahoot! y las principales conclusiones mostraron que este enfoque
produjo una mayor motivación y un mayor compromiso para el alum-
nado. Sin embargo, hubo una la falta de concentración de los estudian-
tes en la adquisición y el aprendizaje del vocabulario.

Orhan Göksün y Gürsoy (2019) encontraron que las actividades ga-
mificadas con la aplicación Kahoot!, aunque estadísticamente no sig-
nificativas, tuvieron un impacto más positivo en el rendimiento acadé-
mico y la participación de los estudiantes en comparación con los otros
grupos. Los participantes del estudio incluyeron 97 profesores en for-
mación en la Facultad de Educación de la Universidad de Adiyaman du-
rante el año académico 2017-2018. Los hallazgos del estudio cuantitativo,
basados en un análisis MANOVA de diseño mixto, sugirieron que la ga-
mificación afectó el rendimiento académico y la participación de los es-
tudiantes en el curso de métodos de investigación científica.

Wang y Tahir (2020) resumieron los principales estudios sobre los
efectos del uso de Kahoot!, en particular, analizaron 93 estudios de di-
ferentes países y encuentraron que Kahoot! tiene un efecto positivo en
el rendimiento del aprendizaje, la dinámica del aula, las actitudes de los
estudiantes y profesores y la ansiedad de los estudiantes. Sin embargo,
también hay estudios donde Kahoot! tiene un bajo o ningún efecto.

En esta línea, más recientemente, (Gallego et al. 2020) durante dos
años de un curso de Ingeniería Civil, usaron la prueba estadística de Sha-
piro-Wilk para verificar la suposición de normalidad de la puntuación
del Kahoot! que consideran no sólo las respuestas correctas sino tam-
bién el tiempo de respuesta. Los resultados mostraron que se pueden
asumir las distribuciones de normalidad para las puntuaciones de Ka-
hoot! mientras que al eliminar el factor tiempo de respuesta y conside-
rar solo las respuestas correctas, como una prueba tradicional del aula,
no se verificó la normalidad en el test, lo que ha demostrado que el tiem -
po de respuesta es un factor fundamental que siempre se debe tener
en cuenta para este tipo de herramientas gamificadas.

En este contexto, nuestro principal objetivo es aportar evidencia em-
pírica sobre la influencia de la aplicación Kahoot! como herramienta que
fomenta la participación y asistencia de los estudiantes a las sesiones
teóricas y facilita el proceso de enseñanza-aprendizaje en el contexto
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universitario, mejorando la motivación e interés tanto de los alumnos
como de los docentes y fomentando la capacidad de aprendizaje y el
proceso de enseñanza a través de juego para incentivar el trabajo con-
tinuo por parte de los estudiantes y favorecer el asentamiento de cono-
cimientos adquiridos por el alumnado, a través de una experiencia pe-
dagógica implementada durante el curso 2019-20202.

3. Propuesta Metodológica

La gamificación es un gran desafío para la educación superior. Den-
tro de las técnicas educativas TIC, Kahoot! se trata de una metodología
activa ampliamente reconocida (Wang y Tahir 2020). La razón de la elec-
ción de la aplicación, Kahoot! es debido a que se trata de una herra-
mienta con versión gratuita disponible. Asimismo, proporciona una re-
troalimentación inmediata lo que en sí mismo estimula la motivación y
el interés de los alumnos. Esta herramienta permite cambiar los cues-
tionarios después de la retroalimentación, la adición del límite de tiem -
po para responder cada pregunta, la lista de respuestas e incluso la in-
corporación de fotografías o videos. Pero, la principal virtud que aporta
Kahoot! es que mediante el uso de esta herramienta de gamificación
los docentes obtenemos en tiempo real una evaluación del progreso de
los estudiantes. 

La gamificación implica el uso de las mecánicas de los juegos para
resolver problemas. Estas mecánicas suelen consistir en la creación de
diferentes bloques en los juegos mediante niveles o puntos. Así, gracias
a un sistema de recompensas o premios que se obtiene al superar cada
nivel, está demostrado que en este proceso se liberan una serie de neuro -
transmisores que provocan orgullo y satisfacción, favoreciendo el apren-
dizaje (McGonigal 2011). 

La esencia de la gamificación es, por supuesto, el juego. Pero, ¿qué
es un juego? Dar una definición completa no es fácil, tal y como señalan
especialistas en pedagogía como (Kapp 2012). No obstante, sí existe
cierto acuerdo a la hora de identificar sus tres elementos esenciales,
sobre los que se ha asentado el diseño de esta investigación: 

2 De manera similar, se pretende implementar durante el curso 2020-2021.
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1) La creación de un conflicto artificial: implica que los jugadores de -
ben superar una serie de obstáculos no reales y con la posibilidad
de cometer fallos. Alejarse de la realidad, de sus variables y de sus
prejuicios permite llegar a un nivel de abstracción superior y de
manejar los niveles de dificultad. En nuestro caso se llega a este
entorno artificial aprovechando el potencial de las tecnologías
mediante el uso de los Smartphone de los propios alumnos. 

2) La existencia de unas reglas: ayudan a definir las dimensiones del
juego en cuestión. En ellas se establece la manera de conseguir
los objetivos, y pueden ser permanentes o evolucionar según cada
nivel de dificultad que vaya superando el jugador. El uso del Ka-
hoot! en el aula implica algunas reglas fundamentales: registro del
alumno, un tiempo limitado para dar las respuestas, etc.

3) Obtener un resultado cuantificable. La posibilidad de que el siste -
ma del juego proporcione resultados o un indicador de progreso
(feedback) motiva al jugador a mejorar sus marcas o actuar como
una llamada de atención ante su situación en relación con el pro-
greso de la materia impartida. En nuestro caso, el sistema permite
otorgar los resultados tras cada pregunta, pudiendo el profesor
explicar, corregir y reforzar al estudiante en tiempo real durante
el progreso del juego y, también, al final del mismo para otorgar
una visión general.

El enfoque metodológico adoptado en este trabajo se basa en la apli-
cación de la herramienta Kahoot! utilizando, para ello, 2 fuentes de
datos: por un lado, los resultados del Kahoot! (inicial y final), que preten-
den analizar la evolución del alumnado en las diferentes materias. Y, por
otro lado, se efectúa un cuestionario de opinión y satisfacción como he-
rramienta de recogida de información de los alumnos que participan
en el proyecto como elemento esencial para la evaluación del mismo.
De esta manera, el diseño de la metodología docente llevada a cabo co-
menzó con la realización de una guía de uso de la herramienta Kahoot!
cuyo fin es el unificar el procedimiento a seguir por parte de los profe-
sores participantes. Posteriormente, se continuó con el desarrollo de un
banco de materiales didácticos en varias asignaturas relacionadas con
el ámbito de la economía e ingeniería. Estos materiales se implementan
a través de Apps en smartphones con el fin de otorgar puntuaciones a
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los alumnos. Todo esto mediante el uso de la herramienta de gamifica-
ción online Kahoot! 

Por tanto, en relación a la puesta en práctica del Kahoot! inicial y final,
durante la primera sesión de clase cada profesor explica el funciona-
miento del Kahoot! a los alumnos, debiéndose estos registrar como
usuarios en Kahoot.it. Las sesiones de aplicación de los Kahoot! a realizar
se distribuyen del siguiente modo3:

a) Un Kahoot! inicial durante las primeras semanas sobre los conte-
nidos de toda la asignatura con el objetivo de conocer el nivel pre-
vio de conocimientos. El número de preguntas dependerá de la
asignatura, aproximadamente entre 8 y 12 preguntas.

b) Kahoot! final, en el que se repiten las mismas preguntas que en
el inicial, exactamente las mismas para poder valorar el grado de
aprendizaje o dominio. Esto se aconseja hacerlo el último día de
clase o en una sesión de repaso previa al examen (lo cual fomenta
la asistencia). Además, en esa sesión de repaso se puede hacer
otra de las sesiones intermedias, en algunos casos repasando al-
gunos de los temas que los alumnos pidan o donde tengan más
dudas. 

Con todo esto, se pretende poder analizar nuestros resultados, ana-
lizando la evolución del alumnado del inicio al final, con las mismas pre-
guntas.

En cuanto al cuestionario de evaluación, se efectúa un cuestionario
de opinión y satisfacción como herramienta de recogida de información
de los alumnos que participan en el proyecto como elemento esencial
para la evaluación del mismo. La encuesta se hará a través de la aplica-
ción de Google Forms y se pasará el enlace a los alumnos siempre des-
pués de haber realizado el examen y antes de subir las notas de la asig-
natura. 

3 Igualmente, se pretende hacer uso de Kahoot! intermedios a mitad de la asignatura
o por temas, aunque aún no se ha puesto en práctica. En cada caso el profesor puede
elegir cuantas sesiones de Kahoot! de este tipo va a realizar, lo aconsejable sería re-
alizar un Kahoot! intermedio. El número de preguntas aquí será menor, aproxima-
damente entre 4 y 6 preguntas.
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Esto es importante porque buscamos conocer cómo valoran el uso
de Kahoot! como ayuda de cara al examen que acaban de realizar. Así
también se mejora la tasa de participación.

3.1. Características del cuestionario

El cuestionario se dividió en tres partes. Una primera parte se com-
pone de 3 preguntas, la cual tiene como objeto delimitar el perfil del
alumno participante. La segunda parte se compone de 7 ítems, el cual
busca poder conocer el grado de acuerdo en relación al desarrollo de la
asignatura. A continuación, se tiene una tercera parte compuesta por
21 ítems, que trata de dar luz en cuanto al desarrollo de la dinámica de
Kahoot! entre los participantes.

Los cinco primeros ítems de la segunda parte, así como 16 de los pri-
meros ítems de la tercera parte del cuestionario seguirán la escala Likert
ya que esta permite medir el grado de conformidad del encuestado con
cualquier afirmación que se le proponga. De esta forma las respuestas
serán del tipo: Totalmente de acuerdo (5), De acuerdo (4), Ni de acuerdo
ni en desacuerdo (3), En desacuerdo (2) y Totalmente en desacuerdo (1). 

Finalmente, se incluyó un espacio al final del documento para que
los encuestados pudiesen incluir sus comentarios.

4. Resultados

Los resultados del estudio provienen de las fuentes de datos men-
cionadas: cuestionario de evaluación, Kahoot! inicial, y Kahoot! final. De
esta forma, se han recogido datos de 529 alumnos sumando las diferen-
tes asignaturas.

Los resultados medios del cuestionario de evaluación se muestran
en la Tabla 3. Así, en términos generales, la información del alumnado
participante en este estudio muestra que un 58,22 % de los participantes
son mujeres, que la media de edad de estos es de 21,87 años y que en
un 95 % cursan por primera vez las asignaturas analizadas.

En base a los resultados del cuestionario en la parte segunda en
cuanto al desarrollo de la asignatura, es muy destacable la opinión de
los estudiantes en cuanto a que están totalmente de acuerdo con los
siguientes ítems: se utilizan recursos didácticos que facilitan el apren-
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Parte Contenidos Preguntas/Secciones Nº de pre-
guntas o
ítems

Total

1 Información 
general del
alumnado

Sexo 1 3 pre-
guntas

Edad 1

Cursas esta asignatura como 1

2 Sobre la 
asignatura

El profesor explica con claridad y organiza
bien las actividades que se realizan en clase

1 7 ítems

El contenido de la asignatura es 
entretenido

1

Se utilizan recursos didácticos que facilitan
el aprendizaje y la participación en clase

1

El grado de dificultad de la asignatura es
asequible

1

El profesor motiva a los estudiantes para
que se interesen por la asignatura

1

¿Cuál sería su valoración final de la asigna-
tura?

1

¿En cuántas partidas de Kahoot! has parti-
cipado en esta asignatura?

1

3 Sobre la 
dinámica de 
Kahoot!

¿Has utilizado Kahoot! en otras asignatu-
ras durante tus estudios en la Universidad
de Málaga?

1 21 ítems

En su caso personal, ¿cuál es tu grado de
acuerdo respecto a la utilidad de Kahoot!
en cada uno de estos aspectos?

11

En relación a la propia dinámica del Ka-
hoot! en clase nos gustaría conocer su va-
loración positiva o negativa de los diferen-
tes aspectos.

5

En términos generales, qué valoración le
darías al uso de Kahoot! en la asignatura

1

¿Con que frecuencia prefieres utilizar 
Kahoot! en tus asignaturas?

1

¿Cuál crees que es el mejor momento para
realizar un Kahoot! en clase?

1

¿Te gustaría que se usara el Kahoot! en
otras asignaturas?

1

Tabla 2. Número de ítems y contenidos de cada parte del cuestionario

Fuente: Elaboración propia
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dizaje y la participación en clase con una media de 3,90, el profesor ex-
plica con claridad y organiza bien las actividades que se realizan en clase
con una media de 3,84 y el profesor motiva a los estudiantes para que
se interesen por la asignatura con una media del 3,76. Igualmente, des-
taca la valoración final de la asignatura con una media de un 7,05. Tam-
bién, es muy destacable que hasta tres de cuatro de los estudiantes han
participado en todas las sesiones de Kahoot! (ver Gráfico 1).
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19,42 %

5,67 %

74,85 %

■ He participado en todas las sesiones 

■ He participado en alguna pero no en todas

■ En ninguna

En cuantas partidas de Kahoot! has participado de las
que se han realizado a lo largo de esta asignatura

Gráfico 1. Sobre la asignatura. Participación en sesiones de Kahoot!
Fuente. Elaboración propia a partir de los datos obtenidos en el cuestionario.

Tabla 3. Resultados medios del cuestionario

Parte Contenidos Preguntas/Secciones Media

1 Información
general del
alumnado

Sexo (Mujer) 58,22%

Edad 21,87

Cursas esta asignatura como primera matrícula 95%

2 Sobre la
asignatura

El profesor explica con claridad y organiza bien las
actividades que se realizan en clase

3,84

El contenido de la asignatura es entretenido 3,66

Se utilizan recursos didácticos que facilitan el apren-
dizaje y la participación en clase

3,90

El grado de dificultad de la asignatura es asequible 3,39

El profesor motiva a los estudiantes para que se inte-
resen por la asignatura

3,76
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¿Cuál sería su valoración final de la asignatura? 7,05

¿En cuántas partidas de Kahoot! has participado en esta
asignatura?

74,85 % 
(todas)

3 Sobre la 
dinámica 
de Kahoot!

¿Has utilizado Kahoot! en otras asignaturas durante tus es-
tudios en la Universidad de Málaga?

38,73 % 
(nunca)

En su caso personal, ¿cuál es tu grado de acuerdo respec -
to a la utilidad de Kahoot! en cada uno de estos aspectos?:

- Me ayudó a preparar el examen final de la asignatura 3,16

- Me ayudó a elaborar los trabajos prácticos 2,90

- Aumentó mi motivación personal en relación a la materia 3,50

- Me sirvió para reforzar los aspectos más difíciles de la
materia

3,34

- Considero que es un método eficaz para identificar di-
ficultad y corregir mis fallos

3,71

- Me ayuda a conocer mi grado de dominio de la mate-
ria en diferentes momentos

3,78

- Estoy más motivado gracias al feedback que recibo 3,40

- Mejora mi comprensión de los temas 3,56

- Es divertido 4,19

- Es un método eficaz para proporcionar retroalimentación 3,77

- Fomenta el pensamiento reflexivo 3,50

En relación a la propia dinámica del Kahoot! en clase nos
gustaría conocer su valoración positiva o negativa de los
diferentes aspectos:

- Competitividad entre compañeros 3,91

- Dinamismo de la actividad 4,14

- Contenido abordado en las preguntas 3,93

- Refuerzo y retención de los contenidos más importantes 3,79

- Explicaciones del profesor tras cada pregunta 3,92

En términos generales, qué valoración le darías al uso de
Kahoot! en la asignatura

7,39

¿Con que frecuencia prefieres utilizar Kahoot! en tus
asignaturas?

65,90 % 
(después de
cada tema)

¿Cuál crees que es el mejor momento para realizar un
Kahoot! en clase?

66,13 % (al fi -
nal de la sesión)

¿Te gustaría que se usara el Kahoot! en otras asignaturas? 89,54 %

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del cuestionario
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En cuanto a la tercera parte del cuestionario, en relación al grado de
acuerdo respecto a la utilidad de Kahoot!, sobre la utilidad, son desta-
cables los siguientes ítems: es divertido con una media de 4,19, ayuda a
conocer mi grado de dominio de la materia en diferentes momentos
con una media de 3,78, es un método eficaz para proporcionar retroali-
mentación con una medida de 3,77 y es un método eficaz para identi-
ficar dificultad y corregir mis fallos con una media de 3,71. Asimismo, se
valora positivamente por parte del alumnado el dinamismo de la activi-
dad. Igualmente, de este tercer apartado del cuestionario de opinión y
satisfacción destaca que hasta un 89,54% de los participantes conside-
ran que les gustaría usar Kahoot! en otras asignaturas.

Muy relevante en esta tercera parte del cuestionario es el resultado
de que hasta un 38,73 % de los estudiantes afirman no haber utilizado
nunca Kahoot! en otras asignaturas durante sus estudios en la Univer-
sidad de Málaga (ver Gráfico 2).
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■ Sí, usado por parte de otros 
profesores 

■ Sí, usado por compañeros 
(presentaciones, talleres, 
trabajos, etc.)

■ Sí, tanto usado por profesores
como por compañeros

■ No, no lo había utilizado

¿Has utilizado Kahoot! en otras asignaturas durante
tus estudios en la Universidad de Málaga?

38,73 %

8,31 %
10,77 %

36,86 %

Gráfico 2. Utilización en otras asignaturas anteriormente. 
Sobre la dinámica de Kahoot!

Fuente. Elaboración propia a partir de los datos obtenidos en el cuestionario

Asimismo, es reseñable que en relación a la frecuencia y momento en
que los estudiantes prefieren realizar estas sesiones de Kahoot!, entorno
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a dos terceras partes de los participantes prefieren realizarla a la finaliza -
ción de cada tema (Gráfico 3) y también al final de cada sesión de clase
(Gráfico 4).
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■ Después de la explicación de cada
tema 

■ Aproximadamente una vez al mes

■ Dos veces: al principio y al final de
la asignatura

■ Una sola vez en toda la asignatura

¿Con qué frecuencia prefieres utilizar
Kahoot! en tus asignaturas?

9,14 %

9,56 %

15,38 %

65,90 %

■ Al inicio de la sesión

■ Aproximadamente a mitad de la sesión

■ Al final de la sesión

¿Cuál crees qeu es el mejor momento
para realizar un Kahoot! en clase?

19,63 %
66,13 %

14,22 %

Gráfico 3. Frecuencia preferida. Sobre la dinámica de Kahoot!
Fuente. Elaboración propia a partir de los datos obtenidos en el cuestionario

Gráfico 4. Momento preferido. Sobre la dinámica de Kahoot!
Fuente. Elaboración propia a partir de los datos obtenidos en el cuestionario

184



Por otra parte, y en base a los resultados obtenidos, se aprecia como
el total de respuestas correctas supero el 50% tanto en el Kahoot! inicial
como en el final y la mejora en la prueba final frente a la inicial supuso
un incremento de +37,57 %. Asimismo, la puntuación media obtenida
por los alumnos participantes en la prueba final tuvo un incremento de
+ 3820 puntos frente a la misma prueba inicial (ver Tabla 4).

Tabla 4. Puntuación media de los participantes

                                                                  Kahoot! Inicial            Kahoot! Final

Total respuestas correctas (%)                        64,38 %                       88,57 %

Total respuestas incorrectas (%)                     55,62 %                         11,43 %

Puntuación media (puntos)                                6.322                           10.142
Fuente: Elaboración propia a partir de resultados obtenidos en Kahoot!

Igualmente, del análisis de la evolución de las tres mejores puntua-
ciones obtenidas en ambas pruebas como se puede observar en la Tabla
5, la evolución ha sido de + 2969 puntos de media. Estos datos dan mues -
tras de la mejora significativa a lo largo de curso y, por tanto, que se ad-
hieren en el alumnado los conocimientos de las diferentes materias, en
términos generales.

Tabla 5. Evolución de las tres mejores puntuaciones obtenidas.

                                                                 Kahoot! inicial             Kahoot! final

Mejor puntuación                                                12.405                          13.500

Segunda mejor puntuación                                9.661                          13.352

Tercera mejor puntuación                                    9.142                           13.261
Fuente: Elaboración propia a partir de resultados obtenidos en Kahoot!

Finalmente, analizando de manera diferenciada entre el alumnado
de Grado y Máster, como era de esperar el porcentaje de respuestas co-
rrectas en los alumnos del Máster en superior en el Kahoot! inicial, sin
embargo, en el Kahoot! final, realizado el último día de clase, cuando ya
se ha estudiado la asignatura, los porcentajes son similares (ver Tabla 6).
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Tabla 6. Porcentaje de respuestas correctas diferenciando de Grado y Máster

                                                                 Kahoot! inicial         Kahoot! inicial 

                                                                                  Grado                        Máster

Total respuestas correctas (%)                              47 %                              61 %

                                                                     Kahoot! final            Kahoot! final 

                                                                                  Grado                        Máster

Total respuestas correctas (%)                               81 %                             83 %
Fuente: Elaboración propia a partir de resultados obtenidos en Kahoot!

5. Discusión

En base a los resultados presentados en la sección anterior, podemos
decir que, si bien es cierto que los grupos de estudiantes participantes
en el presente estudio no han sido iguales y, por lo tanto, esta compa-
ración puede estar parcialmente sesgada, los resultados obtenidos nos
permiten afirmar que la herramienta de gamificación Kahoot! es alta-
mente valorada por los estudiantes y ayuda en el proceso de aprendi-
zaje de manera significativa. Esta afirmación se verifica de acuerdo a lo
establecido en estudios como los de (Wang 2015, Hussein 2015, Klimova
y Kacetl 2018, Orhan Göksün y Gürsoy 2019 y Wang y Tahir 2020).

Asimismo, cabe destacar que la actividad gamificadora en las aulas
universitarias mediante el uso de Kahoot! es ampliamente entretenida,
estimulante y motivadora no solo para los estudiantes sino también
para los docentes, confirmándose de este modo lo expuesto por autores
como (Anderson y Rainie 2012) o (Foncubierta y Rodríguez 2014). Kahoot!
se revela como una herramienta de aprendizaje que crea una atmósfera
en el aula de sana competencia a la vez que estimula a comprender las
lecciones de forma autónoma.

En este sentido, Rodríguez, Mezquita y Vallecillo (2019) han eviden-
ciado que la metodología de la gamificación con herramientas como el
Kahoot! y similares, favorece la resolución de pruebas de opción múlti-
ple con un enfoque más optimista y autoconfianza. En la misma línea,
autores como (Tsymbal 2019), y relacionado con el proceso de enseñan -
za-aprendizaje del inglés en estudiantes universitarios, afirma que los
datos obtenidos revelaron que el uso de sesiones de entrenamiento de
Kahoot! fue mayormente exitoso para mejorar la confianza y la motivación
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de los estudiantes. En esta misma línea de pensamiento, Criollo-C y
Luján-Mora (2019) en un estudio realizado sobre estudiantes de ingeniería
concluyen que los resultados de la investigación indican que los estu-
diantes mejoraron la participación y motivación en las clases.

Por otro lado, los resultados obtenidos de esta experiencia pedagógic -
a puesta en práctica en las aulas de la Universidad de Málaga, muestran
un alto grado de concordancia con el desarrollo y dinámica de la asig-
natura, en cuanto a que contribuye de una manera muy significativa no
solo a la adquisición de conocimientos, sino también al asentamiento
de los mismos, permitiendo reforzar los conceptos básicos a lo largo del
curso. Situación ya defendida por Oliva (2017) y Jaber et al. (2016).

Por tanto, fruto del presente trabajo de investigación e innovación
docente, se dispone de la evidencia empírica coincidente con que la in-
troducción de la gamificación en las aulas de las universidades mejora
significativamente la motivación del alumnado. Aparece así el uso de
juegos en la enseñanza virtual como una oportunidad para mantener
el interés y el contacto del estudiante con la asignatura, a la vez que el
profesor puede medir la participación y conocer el grado de compren-
sión de los alumnos. Estos hallazgos positivos del obtenidos en este tra-
bajo están en línea con el estudio de (Wang y Tahir 2020) que concluyó
que Kahoot! aboga por un nuevo estilo de aprendizaje que promueve
motivación y facilita el compromiso de los estudiantes.

De igual modo, los resultados apuntan a la necesidad de planificar
de forma detallada y diferencial las estrategias de gamificación (tiempo
utilizado, forma de generar retroalimentación tras cada pregunta, fre-
cuencia en su uso y momento idóneo para realízalo en cada sesión de
clase, entre otros). Todo ello en aras de como defienden (Simões, Re-
dondo y Vilas 2013) dotar a la enseñanza de un aspecto auténticamente
atractivo, estimulante y motivador para el estudiante.

En definitiva, bajo nuestro punto de vista, parece ser que las mejoras
en el aprendizaje de los estudiantes se obtuvieron mediante el cambio
metodológico realizado en las asignaturas, que convirtió a los estudian-
tes en un elemento activo del proceso de enseñanza-aprendizaje desde
el primer día de enseñanza, y no solo al tomar las pruebas de evaluación
final.
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6. Conclusiones y Líneas Futuras 

El objetivo de este capítulo ha sido introducir juegos educativos
como herramientas que permiten mejorar la motivación, dinamizar los
contenidos, fomentar una evaluación formativa y continua, y poner a
disposición de los docentes información a lo largo del curso sobre la evo-
lución del proceso de enseñanza-aprendizaje. Para ello se desarrolla un
banco de materiales didácticos, para 21 asignaturas implicadas, que se
implementa a través de Apps en smartphones con el fin de otorgar
puntuaciones al alumnado. 

La evaluación y seguimiento del trabajo se lleva acabo, en primer
lugar, midiendo las diferencias en el rendimiento final en función de su
participación y resultados en los juegos; en segundo lugar, mediante un
cuestionario de satisfacción para conocer la opinión de los estudiantes;
y, por último, abriendo la posibilidad de mejorar la programación de las
asignaturas a partir de la reflexión sobre las metodologías activas, las
TIC y la optimización de la gamificación en el ámbito universitario.

Las principales conclusiones del estudio sostienen que, a través de
esta apuesta pedagógica puesta en práctica en la Universidad de Má-
laga, la motivación e interés tanto de los alumnos como de los docentes
ha aumentado de forma significativa el dinamismo de las clases favo-
reciendo la participación activa y reduciendo el absentismo, su carácter
competitivo mejora la atención del estudiante. Por otra parte, ha per-
mitido conocer a los docentes universitarios el grado de adquisición de
las distintas competencias con la puesta en marcha de esta herra-
mienta para detectar conocimientos que no fueron asimilados correc-
tamente.

Igualmente, durante el curso 2019-2020, se ha podido analizar la re-
lación existente entre los resultados en las diferentes partidas del juego,
es decir, conocer el nivel inicial de los alumnos antes de cursar la asig-
natura y al finalizar temas o bloques temáticos, evaluando así su pro-
gresión. 

Por otra parte, haciendo una comparativa entre el Kahoot! inicial y
final, se constata que, el porcentaje de respuestas acertadas sobre las
materias objeto de estudio mejoran de manera significativa y, por tanto,
en términos generales, estos se adhieren en el alumnado, facilitando el
estudio de las diferentes asignaturas. Así, el kahoot! final contribuye a
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afianzar los conocimientos del estudiante mejorando su confianza y au-
mentando su rendimiento en el examen, mientras que el inicial sirve
como base del conocimiento de partida del alumnado en los primeros
días del curso.

En definitiva, con esta investigación, vinculada a un proyecto de in-
novación educativa, se han introducido juegos educativos como herra-
mientas que han permitido: mejorar la atención, motivación, dinamizar
los contenidos, fomentar una evaluación formativa, confianza y conti-
nua, mejorar los conocimientos del alumnado y poner a disposición de
los docentes información a lo largo del curso 2019-2020 sobre la evolución
del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por tanto, se demuestra en este
capítulo como el uso de la gamificación en las aulas universitarias me-
jora significativamente la motivación e interés del alumnado. Aparece
así el uso de juegos en la enseñanza virtual como una oportunidad para
mantener el interés y el contacto del estudiante con la asignatura, a la
vez que el profesor puede medir la participación y conocer el grado de
comprensión de los alumnos.

Igualmente, se pretende obtener información a lo largo del curso de
manera que podamos comparar los resultados en dos cursos consecu-
tivos. En este sentido, una futura línea de investigación sería comparar
los resultados obtenidos antes del inicio de la pandemia con los obteni-
dos durante el periodo del COVID-19. Esto podría arrojarnos resultados
esclarecedores sobre el impacto que ha tenido las tecnologías de la in-
formación ya maduras en 2020 y que debido a la crisis de la COVID-19
ha acelerado su uso y utilización por parte de la ciudadanía en general
y, del alumnado en particular, lo que ha podido repercutir sobre el uso
de este tipo de herramientas gamificadas. 

Asimismo, y dado el momento aún de incertidumbre en el que vivi-
mos, otra futura línea de investigación puede ser el evaluar el impacto
que tiene entre los estudiantes el uso de las distintas modalidades que
la herramienta de gamificación Kahoot! ofrece en estos momentos. Así,
frente a la gamificación tradicional en modo presencial que consiste en
realizar el juego dentro del aula, se ha pasado a una gamificación virtual
con dos alternativas. Por un lado, el uso de Kahoot! challenge como ac-
tividad digital a ritmo individual donde el alumnado puede usarla en
cualquier momento. Por otro lado, usando Kahoot! play, de la misma
forma que en la docencia presencial, pero durante las videoconferencias
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de la clase, por lo que todos los alumnos juegan al mismo tiempo recu-
perando en alguna medida el componente competitivo original.

Financiación

El presente trabajo ha sido financiado dentro del marco del proyecto
de innovación docente “Gamificación Educativa: estimulación y fortale-
cimiento de la docencia universitaria a través de juegos» (PIE 19-150. Uni-
versidad de Málaga).
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Resumen:
La transmisión del conocimiento, piedra angular en el proceso educativo,

ha sido fundamental en los cambios que se han producido durante los últimos
años en la docencia en el Grado en Veterinaria. El Espacio Europeo de Educa-
ción Superior (EEES) no solo ha promovido estos cambios, sino además ha mo-
dificado sustancialmente el binomio enseñanza-aprendizaje. A pesar de que
las prácticas de laboratorio son una herramienta eficaz en el proceso de apren-
dizaje, al promover y facilitar la comprensión de conceptos fundamentales, en
ocasiones no generan el interés suficiente en los estudiantes. Dentro del am-
plio abanico de herramientas que se pueden utilizar en innovación educativa,
para estimular la participación y promover el aprendizaje de los alumnos, cabe
destacar la gamificación. En este contexto, en el presente estudio se ha utili-
zado la herramienta de gamificación, Kahoot®, con el objetivo de determinar
el nivel de comprensión de los conceptos incluidos en una práctica de labora-
torio, además de promover la atención y motivar el aprendizaje de los estu-
diantes que participaron en la citada práctica.

Palabras clave: gamificación, Kahoot®, Grado en Veterinaria, práctica de labo-
ratorio, evaluación
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1. Introducción 

La reforma de la estructura y organización de la enseñanza universi-
taria en los estados miembro de la Unión Europea se centra en la mo-
dernización de sus tres áreas prioritarias; educación, investigación e in-
novación, en aras de las necesidades de la sociedad (Conference of
European Ministers Responsible for Higher Education 2007; Comisión
Europea 2015). El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), cuyo
inicio se vincula a la Declaración de la Sorbona de 1998 y que se conso-
lida y amplia con la Declaración de Bolonia de 1999, tiene entre sus ob-
jetivos, promover una Europa del conocimiento. La mejora de la calidad
de la educación superior, además de ser un factor decisivo en el incre-
mento de la calidad de vida de los ciudadanos, repercute significativa-
mente en lograr que Europa se convierta en un lugar de referencia en
el ámbito de la formación universitaria para estudiantes de diferentes
países, a nivel mundial (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 2003).
Por todo ello, el EEES no solo ha promovido la reconversión de la estruc-
tura y contenido de los estudios universitarios sino además ha modifi-
cado sustancialmente el binomio enseñanza-aprendizaje (Ministerio de
Educación y Ciencia 2006). El modelo de transmisión unidireccional del
conocimiento ha sido sustituido por un modelo de aprendizaje que pro-
mueve la formación activa del estudiante, como queda reflejado en los
sistemas educativos europeos más avanzados (Conference of European
Ministers Responsible for Higher Education 2009). El principio básico de
este modelo de enseñanza se centra en el protagonismo del estudiante,
lo que conlleva a un aprendizaje significativo y de mayor calidad (Minis-
terio de Educación y Ciencia 2006). En este modelo educativo, el do-
cente actúa como guía en el proceso de adquisición de conocimientos
del alumno, desempeñando además un papel importante en el diseño
de todas las actividades docentes vinculadas al proceso de aprendizaje.
En este entorno de aprendizaje constructivista, los estudiantes reflexio-
nan sobre su propio aprendizaje y aprenden con otros compañeros, con
la intención de adquirir competencias específicas y genéricas acordes
con cada nivel educativo (Domingo Peña 2010).

La transmisión del conocimiento, piedra angular en el proceso educa -
tivo, ha sido fundamental en los cambios que se han producido durante
los últimos años en la formación de los futuros veterinarios. Es evidente
que el método tradicional de enseñanza en el grado de Veterinaria se
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está trasformando en un modelo educativo más flexible, donde los estu -
diantes pueden desarrollar estrategias de aprendizaje adaptadas a sus
necesidades (Fernandes 2004), en el marco de la Directiva 2005/36/CE
del Parlamento Europeo relativa al reconocimiento de cualificaciones
profesionales. Por este motivo, en los planes de estudio de las Faculta-
des de Veterinaria de la Unión Europea se está asignando más tiempo
al autoaprendizaje y al desarrollo de prácticas, tanto intramuros como
extramuros, en el contexto del EEES, como parte integrante de la De-
claración de Bolonia (Fernandes 2004, 2005). 

Teniendo en cuenta los planteamientos didácticos que subyacen en
el EEES, la mayoría de las universidades españolas están desarrollando
estrategias para la renovación pedagógica de las metodologías educa-
tivas, con los objetivos de mejorar la calidad del aprendizaje, incremen-
tar el nivel de satisfacción de profesores y estudiantes y aproximar los
estudios universitarios al ejercicio profesional, potenciando la dimensión
práctica de la enseñanza (Ministerio de Educación y Ciencia 2006). Esta
renovación metodológica, basada en modificaciones innovadoras del
enfoque lineal tradicional del proceso de enseñanza-aprendizaje, se cen -
tra en el aprendizaje del estudiante, en el fomento de sus competencias
y en el seguimiento de su formación a través de las tutorías. El aprendi-
zaje por competencias demuestra en la acción del estudiante, una po-
tencialidad que se convierte en acto y que además está vinculada al de-
sempeño profesional (de Miguel Díaz 2006; Mauri Majós et al. 2009). De
esta forma, el alumno puede enfrentarse a situaciones reales o simu -
ladas, no sólo para adquirir y desarrollar conocimientos, habilidades,
acti tudes y valores sino también para demostrar las competencias ad-
quiridas en el proceso enseñanza-aprendizaje (de Miguel Díaz 2006).

El aprendizaje por competencias requiere del desarrollo de diversas
modalidades organizativas, donde se incluyen tanto actividades presen-
ciales como no presenciales. En las clases teóricas, la lección magistral
sigue siendo una práctica pedagógica dominante, que se caracteriza
por presentar el conocimiento de forma estructurada, propiciando las
competencias vinculadas a los conocimientos incluidos en las diferentes
asignaturas. En las clases prácticas se desarrollan actividades de aplica-
ción de los conocimientos relacionadas con competencias vinculadas
con el mundo profesional, facilitando el desarrollo de destrezas y habi-
lidades técnicas y de comunicación. La lección magistral es un método
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expositivo, unidireccional, donde el protagonismo recae sobre el do-
cente mientras que, en la clase práctica, el protagonismo es compartido
entre el profesor y el estudiante, promoviendo la formación activa del
alumno.

Las clases prácticas son una herramienta eficaz en el proceso de apren -
dizaje del estudiante, al promover y facilitar la comprensión de concep-
tos fundamentales en áreas científico-técnicas y en Ciencias de la Salud
(de Miguel Díaz 2006; Hofstein y Mamlok-Naaman 2007). A pesar de ello,
existe una necesidad de abordar una reformulación de la docencia prác-
tica en gran variedad de titulaciones, como consecuencia de una per-
cepción generalizada de que no están funcionando adecuadamente
(Ministerio de Educación y Ciencia 2006). En ocasiones, el diseño y la
planificación de las prácticas de laboratorio no generan el interés sufi-
ciente en los estudiantes. En estos casos, además de realizar modifica-
ciones en el diseño de las prácticas de laboratorio, sin menoscabar el
contenido de las mismas, sería conveniente utilizar herramientas com-
plementarias que estimulen la participación de los estudiantes en las
mencionadas prácticas, promoviendo el proceso de aprendizaje.

En este contexto, con el objetivo de motivar el aprendizaje, promover
la atención y determinar el nivel de comprensión de los conceptos in-
cluidos en una de las prácticas de laboratorio impartidas en el Grado en
Veterinaria, se planificó la presente experiencia de innovación educativa
donde se utilizó una herramienta de gamificación.

2. Marco teórico 

Dentro del amplio abanico de herramientas que se pueden utilizar
en innovación educativa para estimular la participación y promover el
aprendizaje, cabe destacar la gamificación, propia del mundo empre-
sarial, que actualmente se está utilizando como estrategia educativa
(Whitton 2010; Caponetto et al. 2014; Dicheva et al. 2015). El término “ga-
mificación” ha suscitado gran interés en los últimos años (McGonigal
2011). Fue acuñado por el programador informático Nick Pelling en 2002,
con la intención de potenciar las transacciones electrónicas entre los
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usuarios, a través de una interfase lúdica (Pelling 2011). En un principio
la gamificación se planteó como un procedimiento para mejorar la expe -
riencia de los usuarios de un servicio, mediante la inclusión de actividades
de tipo lúdico en dicho servicio. Años más tarde, Sebastian Deterding
definió la “gamificación” o “ludificación” como “el uso de mecánicas y ele -
mentos de los juegos en entornos no lúdicos” (Deterding et al. 2011: 10). 

La gamificación añade diferentes experiencias a una actividad con-
creta; nuevas facetas, de tipo lúdico, que se vinculan a una actividad ya
instaurada, generando una experiencia positiva en el usuario, que fo-
menta su participación en dicha actividad (Leaning 2015). Básicamente,
la ludificación desencadena tres efectos en el usuario que realiza la men -
cionada actividad; motivación, cambio psicológico y cambio en el com-
portamiento (Hamari et al. 2014). 

“El valor de los juegos como vehículo para enseñar conceptos al mis -
mo tiempo que estimulan a los estudiantes, actualmente es bien acep-
tado en casi todos los niveles educativos” (Becker 2001: 23). La gamifi-
cación o ludificación en educación superior se está utilizando como una
herramienta pedagógica alternativa a las herramientas pedagógicas
tradicionales, donde se tienen en cuenta aspectos básicos del diseño de
juegos para estimular el proceso de aprendizaje del estudiante y am-
pliar sus conocimientos, capacidades y actitudes relacionadas con la
competencia digital (Parlamento Europeo 2006; Fernández Solo de Zal-
dívar 2015; Marín Suelves et al. 2018). Además, muchas de estas herra-
mientas de gamificación se basan en Tecnologías de la Información y
la Comunicación (TIC), siendo las TIC ampliamente empleadas en la re-
novación de las metodologías de enseñanza en el ámbito universitario
(de Miguel Díaz 2006). 

Para que la gamificación o ludificación sea una herramienta útil en
el proceso de aprendizaje tiene que estar diseñada con los contenidos
y las actividades cognitivas adecuadas, ser un desafió para el estudiante
y generar retroalimentación (Kapp 2012). De esta forma se garantiza el
proceso de aprendizaje y la adquisición de conocimientos (Kapp 2012).
La integración de estas herramientas en la actividad docente se puede
llevar a cabo de tres maneras. En primer lugar, para monitorizar, en tiem -
po real, el progreso en la adquisición de conocimientos por parte de los
estudiantes. En segundo lugar, para facilitar el proceso de aprendizaje
de una gran variedad de asignaturas. En tercer lugar, como herramienta
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complementaria en la docencia tradicional, con los objetivos de motivar
e involucrar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje (Wang 2015).

La herramienta lúdica Kahoot® es capaz de captar la atención de los
estudiantes, promoviendo un entorno de aprendizaje activo a través de
un sistema de preguntas y respuesta basado en un juego de conoci-
miento competitivo. Es una de las plataformas de enseñanza más po-
pulares basada en juegos utilizadas en la actualidad, con setenta millo-
nes de usuarios mensuales (Wang y Tahir 2020). Fue diseñada en 2006
en la Universidad Noruega de Ciencias y Tecnología, con el objetivo de
crear una plataforma que permitiera al profesor y a los estudiantes in-
teractuar en clase (Wang 2015). Además, esta herramienta le permite al
profesor valorar el nivel de compresión de los conocimientos por parte
de los estudiantes (Kennedy 2017). A Kahoot® se la atribuye la capacidad
de favorecer la interacción entre la motivación intrínseca y la motivación
externa, ya que le permite al estudiante obtener recompensas por sus
logros. Diferentes publicaciones han reflejado los efectos positivos que
tiene esta herramienta en la dinámica docente, ya que permite convertir
pruebas de evaluación de los conocimientos adquiridos, en un juego de
competición entre los participantes (Wang 2015; Grinias 2017; Plump y
LaRosa 2017; Licorish et al. 2018; Marín Suelves et al. 2018; Cameron y
Bizo 2019). 

3. Propuesta metodológica 

El presente estudio muestra la puesta en marcha de una experiencia
de innovación educativa en Enfermedades Parasitarias, asignatura obli-
gatoria y anual, que se imparte en un entorno presencial, en el 3er curso
del Grado en Veterinaria de la Universidad de Las Palmas de Gran Ca-
naria (ULPGC). Esta asignatura cuenta con 12 créditos ECTS, de los cua-
les, 10 créditos son en español y 2 créditos en inglés. 

La docencia presencial consta de 180 horas, de las cuales, 130 horas
corresponden a “teoría y práctica en aula” y 50 son horas prácticas. La
“teoría y práctica en aula” se organiza de la siguiente forma: Clase ma-
gistral, aprendizaje colaborativo y trabajo en equipo o individual. De las
50 horas prácticas, 18 h se asignan a “prácticas de laboratorio”, 27 h a
“prácticas clínicas” y 5 h a la evaluación de las mismas. La asistencia a las
prácticas de laboratorio es obligatoria. Los estudiantes, durante el tras-
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curso del curso académico, realizan un total de seis prácticas regladas
de laboratorio, en las que se abordan las principales técnicas de diag-
nóstico aplicadas a las Enfermedades Parasitarias más frecuentes de los
animales domésticos. 

Los estudiantes matriculados en la asignatura de Enfermedades Pa-
rasitarias en el curso académico 2019/20 fueron la población en estudio
(N = 63). En el primer cuatrimestre, un total de 55 estudiantes (n = 55)
realizaron la práctica de laboratorio objeto de la presente experiencia
de innovación educativa. Estos estudiantes se dividieron en ocho gru-
pos. En cuanto al perfil demográfico de los participantes, el 96,4 % tenía
una edad comprendida entre los 18 y 24 años, siendo mayores de 25
años el 3,6 % restante. La distribución por géneros fue de 41 mujeres
(74,5 %) y 14 varones (25,5 %).

Con el objetivo de determinar el nivel de comprensión de los concep-
tos incluidos en la citada práctica de laboratorio, se procedió a la eva-
luación del proceso de aprendizaje mediante dos pruebas de evalua-
ción, detalladas a continuación.

Además, mediante un cuestionario de satisfacción, los estudiantes
manifestaron su percepción del uso de la herramienta Kahoot® en el
desarrollo de la mencionada práctica.

3.1. Pruebas de evaluación

En la valoración del proceso de aprendizaje se utilizaron dos pruebas
de evaluación individual, con diez preguntas cada una. Los estudiantes
realizaron la primera prueba de evaluación individual antes del inicio de
la práctica, cumplimentado la segunda prueba unos minutos antes de
la finalización de la misma. Mediante una técnica de gamificación se
procedió al diseño de ambos cuestionarios, utilizándose la herramienta
Kahoot® para tal fin, ya que permite convertir una prueba de evaluación
en un juego de competición entre los estudiantes. En la figura 1 se mues -
tra un ejemplo de una de las preguntas de la primera prueba de eva-
luación realizada con esta herramienta.
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Figura 1. Una de las preguntas incluidas en el primer cuestionario de 
evaluación realizado con la herramienta de gamificación Kahoot®

Las preguntas fueron proyectadas por el profesor en una pantalla con
la ayuda de un ordenador. Los estudiantes respondieron a las preguntas
planteadas a través de sus teléfonos móviles, en un tiempo limitado,
entre veinte y treinta segundos, según el tipo de pregunta. Cuando fina -
lizó el tiempo destinado a cada pregunta, se mostró la respuesta correc -
ta en la pantalla, visualizándose a continuación, en un gráfico de barras,
la distribución de las respuestas de todos los participantes. De esta forma
el profesor fue capaz de determinar el nivel de comprensión de cada
uno de los conceptos incluidos en las preguntas. La herramienta per-
mite realizar un seguimiento de cada una de las respuestas de los par -
ticipantes, los puntos ganados y la distribución de los participantes en
función de la rapidez en contestar las preguntas y el número de aciertos.
Al finalizar el juego, se anunció al ganador, aquel estudiante que selec-
cionó el mayor número de respuestas correctas en el menor tiempo po-
sible. 

En la elaboración de las preguntas incluidas en las dos pruebas de
evaluación se consideraron diferentes aspectos. Para ello se tuvieron en
cuenta los siguientes resultados de aprendizaje, incluidos en la guía do-
cente de la asignatura de Enfermedades Parasitarias; capacidad de
diagnosticar las Enfermedades Parasitarias más frecuentes e importan-
tes de los animales domésticos (competencias específicas: B10, B12) y
aplicación de los conocimientos adquiridos en la práctica Veterinaria
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(competencias específicas: B8, B10, B12, B13). En la Tabla 1 se detallan las
competencias específicas mencionadas.

Tabla 1. Competencias específicas incluidas en los resultados de aprendizaje 
que se valoraron en los dos cuestionarios de evaluación

Competencias específicas
B8 Farmacoterapia
B10 Ictiopatología
B12 Enfermedades infecciosas y parasitarias de interés veterinario,

incluyendo su diagnóstico y control
B13 Zoonosis y Salud Pública

En las pruebas de evaluación se valoraron conceptos relacionados
con la relevancia de la enfermedad en Sanidad Animal, aspectos epide-
miológicos más importantes, agentes etiológicos que desencadenan
esta enfermedad y hospedadores a los que afecta, nociones básicas
sobre el ciclo biológico del parásito, principales signos clínicos detecta-
dos por el veterinario que facilitan el diagnóstico de esta enfermedad y
métodos de diagnóstico laboratorial utilizados de forma rutinaria y de
manera complementaria.

Con los datos obtenidos en los dos cuestionarios de evaluación se cal-
cularon los porcentajes, la media, la desviación estándar y el error es-
tándar. Se analizaron las diferencias estadísticas entre los resultados ob-
tenidos en el primer y segundo cuestionario mediante la t de Student,
considerándose significativas las diferencias para P<0,05. Para ello se
empleó el programa informático SigmaPlot 12.0 en entorno Windows.

3.2. Cuestionario de satisfacción

Con la intención de determinar el nivel de satisfacción de los participan -
tes en la presente experiencia de innovación educativa con la herramien -
ta Kahoot®, al finalizar la segunda prueba de evaluación, los estudiantes
procedieron a cumplimentar un cuestionario muy sencillo, donde se va-
loraban los siguientes aspectos: 

■ Grado de satisfacción: en una escala del 1 al 5, reflejando el número
cinco el mayor grado de satisfacción.
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■ Nivel de aprendizaje: los estudiantes, a través de una variable di-
cotómica (sí o no), expresaron si la herramienta Kahoot® les había
motivo en la adquisición de nuevos conocimientos durante el de-
sarrollo de la práctica de laboratorio. 

■ Recomendación del uso de esta herramienta: los participantes ex-
presaron mediante una variable dicotómica (sí o no) si estaban de
acuerdo o no en recomendar el uso de esta herramienta en las
prácticas de laboratorio de la asignatura.

■ Valoración de la experiencia: los estudiantes valoraron la experiencia
seleccionando una de las siguientes opciones; positiva, negativa
o indiferente.

4. Resultados

A continuación, se muestran los resultados obtenidos en el presente
estudio de innovación educativa. 

4.1. Pruebas de evaluación

En la valoración de los conceptos adquiridos durante el proceso de
aprendizaje se utilizaron dos pruebas de evaluación individual, con diez
preguntas cada una, que fueron diseñadas con la herramienta Kahoot®.
Todos los participantes (n = 55) cumplimentaron el primer cuestionario
antes del inicio de la práctica de laboratorio, y el segundo cuestionario,
unos minutos antes de la finalización de la citada práctica. 

En el presente estudio, los resultados obtenidos antes del inicio de la
práctica de laboratorio (primer cuestionario) muestran que los estudian-
tes fueron capaces de responder de forma acertada el 48,18 % de las pre-
guntas planteadas, frente al 51,82 %, como se muestra en la figura 2. En
cambio, en el segundo cuestionario, realizado justo antes de la finaliza-
ción de la práctica, los participantes fueron capaces de contestar de
forma acertada el 77,82 % de las preguntas, frente al 22,18 % (figura 2). Al
comparar, mediante la t de Student, las medias del número de pregun-
tas acertadas entre el primer cuestionario y el segundo cuestionario se
detectaron diferencias estadísticamente significativas (P<0.05). 
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Figura 2. Resultados de las dos pruebas de evaluación individual realizadas 
por los estudiantes (n = 55) con Kahoot® antes del inicio de la práctica 

de laboratorio (primer cuestionario) y unos minutos antes de la finalización 
de la práctica (segundo cuestionario), expresados en porcentajes 

de preguntas acertadas y preguntas incorrectas

Figura 3. Número de preguntas acertadas, expresado en porcentajes, 
en el primer cuestionario y en el segundo cuestionario, de todos 
los estudiantes que participaron en el presente estudio (n = 55)
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En la figura 3 se muestra el número de preguntas acertadas en los
dos cuestionarios que fueron realizados por todos los participantes del
presente estudio. En el primer cuestionario, el 41,82 % de los estudiantes
acertaron menos de cinco preguntas, y el 23,64 %, sólo contestaron co-
rrectamente cinco preguntas de las diez planteadas. En cambio, en el
segundo cuestionario, el 41,82 % de los participantes respondieron co-
rrectamente a todas las preguntas o a nueve de las diez. Por otro lado,
sólo el 3,64 % respondió de forma acertada cinco o menos de cinco pre-
guntas (figura 3), no siendo estos estudiantes (cuatro del total) capaces
de asimilar los conceptos tratados en la práctica de laboratorio debido
a que las preguntas que contestaron de forma acertada fueron las mis-
mas en ambos cuestionarios. 

4.2. Cuestionario de satisfacción 

El grado de satisfacción manifestado por los cincuenta y cinco estu-
diantes que participaron en el presente estudio, tras utilizar la herra-
mienta Kahoot®, fue de 4,893 sobre un valor máximo de 5. Por lo tanto,
el grado de satisfacción fue muy elevado. 

Todos los estudiantes (100 %) que participaron en este estudio mani-
festaron que la realización de los cuestionarios con la herramienta Ka-
hoot® les había permitido adquirir nuevos conocimientos durante el
trascurso de la práctica de laboratorio. 

En el presente estudio, todos los participantes (100 %) expresaron que
recomendaban el uso de Kahoot® en las prácticas de laboratorio de la
asignatura.

Todos los estudiantes (100 %) valoraron el presente estudio de inno-
vación educativa, llevada a cabo con la herramienta Kahoot®, como una
experiencia positiva. 

De forma general, el cuestionario de satisfacción muestra la gran
aceptación que ha tenido la herramienta Kahoot® en los estudiantes
que participaron en el presente estudio.
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5. Discusión

La dimensión práctica de la enseñanza favorece la aproximación de
los estudios universitarios al ejercicio profesional, jugando las compe-
tencias que el estudiante debe adquirir a lo largo de su proceso forma-
tivo, un papel fundamental (Ministerio de Educación y Ciencia 2006). En
este contexto, y con los objetivos de motivar el aprendizaje, promover la
atención y determinar el nivel de comprensión de conceptos vinculados
a dos de los resultados de aprendizaje de la asignatura de Enfermeda-
des Parasitarias (Grado en Veterinaria), se diseño la presente experiencia
de innovación educativa en una de las prácticas de laboratorio imparti-
das en el Grado en Veterinaria. 

La gamificación o ludificación en educación superior garantiza el éxi -
to del proceso enseñanza-aprendizaje cuando se consideran los siguientes
aspectos. Primero, los estudiantes adultos necesitan estar interesados
en una materia determinada y conocer las ventajas del uso de la gami-
ficación en su proceso formativo (Whitton 2011). Segundo, uno de los
principales elementos necesarios en el proceso de aprendizaje es captar
la atención de los estudiantes (Gagne y Driscoll 1988). Por todo ello, en
el presente trabajo de investigación, los estudiantes fueron informados
previamente. La práctica de laboratorio que iban a realizar había sido
implementada con dos cuestionarios diseñados con Kahoot®, con la in-
tención de valorar el nivel de compresión de los conocimientos adquiri-
dos durante el desarrollo de la práctica. 

En el presente estudio, los resultados obtenidos muestran diferencias
estadísticamente significativas (P<0.05) entre las medias del número de
preguntas acertadas y preguntas incorrectas antes del inicio de la prác-
tica de laboratorio (primer cuestionario) y justo antes de finalizar la
misma (segundo cuestionario). Antes del inicio de la práctica, los estu-
diantes fueron capaces de responder de forma acertada el 48,18 % de
las preguntas planteadas, detectándose un 77,82 % de aciertos justo antes
de la finalización de la misma (figura 2). Los resultados reflejados en las
figuras 2 y 3 ponen en evidencia la importancia de la docencia práctica
en el proceso de aprendizaje (de Miguel Díaz 2006; Hofstein y Mamlok-
Naaman 2007) y la utilidad de la herramienta Kahoot® en la adquisición
de nuevos conocimientos, como ha quedado reflejado en varios trabajos
previos de investigación (Rodríguez-Fernández 2017; Licorish et al. 2018;
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Felszeghy et al. 2019). Además, la utilización de Kahoot® mejora la cali-
dad de la enseñanza y del aprendizaje (Licorish et al. 2018), siendo una
herramienta eficaz en las diferentes fases del proceso enseñanza-apren-
dizaje (Álvarez-Rosa et al. 2018).

El empleo de una metodología de aprendizaje activa y el elevado
nivel de implicación del profesor influyen positivamente en las califica-
ciones de los estudiantes, si bien no existe un único factor que condi-
cione el rendimiento del alumno (Urionabarrenetxea Zabalandikoetxea
y García Merino 2013). Por ese motivo, creemos que en la determinación
del rendimiento de los estudiantes es fundamental realizar dos pruebas
de evaluación, la primera, antes del inicio de la actividad docente y, la
segunda justo antes de la finalización de la misma, siguiendo un pro-
cedimiento similar al detallado en el presente trabajo de investigación.

Por otro lado, el entorno, los usuarios y el número de participantes
están estrechamente relacionados con los efectos de la gamificación
sobre el proceso de aprendizaje (Hamari et al. 2014). 

En este estudio, un 3,64 % de los estudiantes respondieron de forma
acertada cinco o menos de cinco preguntas justo antes de finalizar la
práctica (figura 3). Estos estudiantes no fueron capaces de asimilar los
conceptos tratados en la práctica debido a que las preguntas que con-
testaron de forma acertada fueron las mismas en ambos cuestionarios.
En un estudio previo, entre el 2-4 % de los estudiantes manifestaron no
aprenden nada cuando usaban Kahoot® (Wang 2015). Gran variedad de
causas pueden haber influido negativamente en el proceso de apren-
dizaje de estos estudiantes. Este hecho sería importante considerarlo
en futuros estudios, más sabiendo que en un trabajo de investigación
previo se ha demostrado que un porcentaje no desdeñable de estudian-
tes (60 %) consideran que Kahoot® no es una herramienta fundamental
en la enseñanza universitaria, siendo posiblemente esta una valoración
subjetiva relacionada con estereotipos (Rodríguez-Fernández 2017). 

En relación a la percepción que tienen los estudiantes del uso de la
herramienta Kahoot® en el desarrollo de la práctica de laboratorio va-
lorada en el presente estudio, destacar que el grado de satisfacción que
manifestaron fue muy elevado (4,893 sobre 5), coincidiendo con resul-
tados de investigación previos donde el 74 % de los estudiantes que cur-
saron la asignatura de Histología en Medicina y en Odontología mani-
festaron su satisfacción con el uso de Kahoot® (Felszeghy et al. 2019).
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Diferentes publicaciones han relacionado el nivel de satisfacción de
los estudiantes con la motivación que demuestran por aprender (Wang
2015; Felszeghy et al. 2019), además de la influencia positiva de esta he-
rramienta sobre la competitividad, el rendimiento y los resultados aca-
démicos (Rodríguez-Fernández 2017). 

En este estudio, todos los participantes manifestaron que la herra-
mienta Kahoot® les había permitido adquirir nuevos conocimientos du-
rante el trascurso de la práctica de laboratorio, coincidiendo con resul-
tados previos reflejados en varios trabajos de investigación, donde el 81 %
(Cameron y Bizo 2019), el 75 % (Wang 2015) y el 63 % (Felszeghy et al. 2019)
de los estudiantes percibieron que aprendían al usar Kahoot®. Esta per-
cepción de los estudiantes se refuerza con las figuras 2 y 3, donde se
muestran los resultados de las dos pruebas de evaluación realizadas al
inicio de la práctica de laboratorio (primer cuestionario) y justo antes de
finalizar la misma (segundo cuestionario). La implementación de la
práctica con estas dos pruebas de evaluación muestra diferencias esta-
dísticamente significativas (P<0.05) entre el número de preguntas acer-
tadas en el primer cuestionario y el número de preguntas acertadas en
el segundo cuestionario.

Por otro lado, estudios previos han demostrado la utilidad de la herra -
mienta Kahoot® en la enseñanza universitaria porque promueve la aten -
ción de los estudiantes durante el trascurso de la clase, motiva a algunos
estudiantes a que se lean el temario antes de asistir a clase, permite al
profesor profundizar en aquellos conceptos que no hayan sido com-
prendidos por los estudiantes y facilita la transmisión del conocimiento
en un entorno lúdico (Wang 2015; Licorish et al. 2018; Wang y Tahir 2020). 

En el presente estudio, todos los estudiantes expresaron que reco-
mendaban el uso de Kahoot® en otras prácticas de laboratorio de la
asignatura porque les había facilitado la asimilación de los contenidos
incluidos en la práctica. Estos resultados coinciden con los observados
en publicaciones previas, donde el 100 % (Rodríguez-Fernández 2017;
Marín Suelves et al. 2018) y el 83 % de los estudiantes recomiendan el
uso de esta herramienta en otras actividades docentes (Wang 2015).

Todos los participantes valoraron el presente estudio de innovación
educativa, llevada a cabo con la herramienta Kahoot®, como una expe-
riencia positiva. Resultados similares observaron Plump y LaRosa (2017),
donde el 88,7 % de los estudiantes valoraron el uso de Kahoot® como
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una experiencia positiva. En cambio, en un trabajo de investigación pre-
vio realizado en Ciencias de la Salud, sólo el 56 % de los participantes va-
loraron positivamente el aprendizaje mediante la técnica Kahoot®, de-
bido posiblemente a que sólo el 19 % de los estudiantes expresaron su
opinión, que además tuvo que ser por escrito y no a través de un cues-
tionario (Felszeghy et al. 2019).

De forma general, el cuestionario de satisfacción muestra la gran
aceptación que ha tenido la herramienta Kahoot® en los estudiantes
que participaron en el presente estudio, como se ha mostrado en tra-
bajos previos en diferentes disciplinas; Dirección de Empresas (Plump
y LaRosa 2017), Ciencias de la Información (Licorish et al. 2018), Ciencias
(Cameron y Bizo 2019), Medicina y Odontología (Felszeghy et al. 2019) y
Veterinaria (Jaber et al. 2019). 

Desde nuestra experiencia como docentes, la herramienta Kahoot®
fue muy útil en el desarrollo de la práctica laboratorio porque, tras el pri-
mer cuestionario, los estudiantes manifestaron un gran interés. Interés
que se tradujo en una mayor participación, diligencia en las tareas a re-
alizar, mayor interacción con los compañeros y comunicación constante
con el profesor. Todo esto fue el caldo de cultivo que propicio, en cierta
manera, un mayor rendimiento de los estudiantes tras la realización de
la práctica de laboratorio, como han mostrado los resultados reflejados
en las figuras 2 y 3.

6. Conclusiones y líneas futuras

El presente estudio muestra la puesta en marcha de una experiencia
de innovación educativa en una de las prácticas de laboratorio imparti-
das en el Grado en Veterinaria. Este trabajo se diseñó con la intención
de evaluar de forma puntual el proceso de aprendizaje mediante la téc-
nica de gamificación Kahoot®, y proceder, si los resultados eran prome-
tedores, a la planificación de futuros estudios de innovación educativa
por parte del grupo de investigación.

Los resultados obtenidos en la presente experiencia de innovación
educativa han puesto en evidencia la utilidad de la herramienta Ka-
hoot® en el proceso de aprendizaje de los estudiantes que participaron
en una de las prácticas de laboratorio, impartidas en el Grado en Vete-
rinaria.
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Este estudio además ha permitido valorar, no sólo el método de ga-
mificación empleado, sino también los resultados de aprendizaje alcan-
zados por los estudiantes que han participado en este trabajo. 

Los resultados obtenidos muestran que el uso de Kahoot®, como un
método de aprendizaje activo, ha mejorado significativamente la capa-
cidad de los estudiantes para adquirir nuevos conocimientos durante el
trascurso de la práctica de laboratorio, detectándose diferencias esta-
dísticamente significativas entre el número de preguntas acertadas en
la segunda prueba de evaluación con respecto a la primera, siendo el
número de preguntas acertadas más elevado en el segundo cuestionario.

Por lo tanto, es evidente que la gamificación o ludificación facilita la
formación activa de los estudiantes, haciendo que el conocimiento sea
accesible.

Durante el desarrollo de las prácticas fue evidente el grado de moti-
vación que manifestaron los estudiantes tras realizar la primera prueba
de evaluación. Los alumnos fueron más participativos y prestaron mayor
atención. 

En futuros estudios de innovación educativa del grupo de investiga-
ción, sería aconsejable, en primer lugar, determinar los factores que con-
dicionan el rendimiento del alumno en su proceso de aprendizaje y, en
segundo lugar, determinar los factores dependientes del entorno que
repercuten en el desarrollo del cuestionario de evaluación diseñado con
Kahoot®.

En cuanto a la percepción que tienen los estudiantes de la herra-
mienta Kahoot® en su proceso de aprendizaje, todos valoraron la expe-
riencia como positiva. El grado de satisfacción fue muy elevado. Todos
los estudiantes manifestaron que Kahoot® les había permitido adquirir
nuevos conocimientos. Por ello, todos recomiendan el uso de esta he-
rramienta en otras prácticas de laboratorio de la asignatura. 

A la vista de la gran aceptación que ha tenido Kahoot® en los estu-
diantes que participaron en el presente estudio, en futuras experiencias
de innovación educativa del grupo de investigación sería aconsejable
determinar con más detalle la percepción que tienen los alumnos de
esta herramienta, diseñando un cuestionario pormenorizado, donde se
puedan vislumbrar los principales motivos que hacen que esta herra-
mienta pedagógica sea tan interesante.
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Resumen:
El rol central del aprendizaje activo en la realidad docente actual ha hecho

que el papel de los juegos en la innovación educativa sea cada vez más rele-
vante. En la actualidad existen innumerables estrategias educativas basadas
en entornos gamificados cada vez más complejas. En ciertos casos, alguna de
estas estrategias complejas, pese a su eficacia en la mejora educativa del alum -
nado, debido a limitaciones en aspectos como su facilidad de acceso por la co-
munidad educativa o la complejidad en su diseño, han limitado su implanta-
ción generalizada. Sin embargo, existen herramientas históricas que, gracias
a su facilidad técnica y familiaridad por parte de los usuarios, representan un
añadido excelente al repertorio de la innovación docente basada en la gami-
ficación de los procesos educativos. Este es el caso de los crucigramas, una he-
rramienta con más de 100 años de antigüedad, que en el ámbito educativo
presenta una serie de virtudes que la convierten en componente ideal del aba-
nico de opciones innovadoras para el profesorado actual. En este trabajo se
evaluará la aplicabilidad de los crucigramas como propuesta metodológica de
aprendizaje activo, analizando aspectos relativos a su aceptabilidad por parte
del alumnado y a su capacidad diferencial para mejorar la evolución del alum-
nado de forma significativa, en un formato ameno que debido a su universa-
lidad puede servir como primera toma de contacto en el contexto de la inno-
vación docente para profesionales de la educación. 

Palabras clave: “gaming”, crucigramas, innovación.
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1. Introducción

Los juegos se asocian de forma tradicional con actividades puramen -
te recreativas. En lo que respecta a la actualidad docente, con el adveni -
miento de las metodologías enfocadas al aprendizaje activo del alum-
nado, los juegos diseñados con propósitos educativos están ganando
atención mundial (Aburahma y Mohamed 2015). Un juego educativo se
define como un método de instrucción donde se requiere que el alum -
no participe en una actividad competitiva con reglas preestablecidas
(Fitzgerald 1997), que se utiliza como herramienta para adquirir conoci-
mientos cognitivos, afectivos y psicomotores.

Entre las diferentes estrategias didácticas que tienen como base el
uso de herramientas de carácter lúdico dentro de un entorno educativo
gamificado, los crucigramas representan una metodología efectiva,
que, junto con su facilidad de implementación y la presencia de un cierto
conocimiento previo por parte del alumnado debido a la exposición a
este tipo de juego de palabras en la vida cotidiana, aseguran su éxito al
aplicarse en ciertas áreas de la enseñanza.

La invención de los crucigramas se encuentra en disputa, aunque
cronológicamente se supone que la primera publicación de versiones
similares a las que conocemos en la actualidad se atribuye en primer
lugar al italiano Giuseppe Airoldi, en 1890 (Crucienigma 2020), y poste-
riormente, alcanzando a un mayor público a través de la publicación en
periódicos de gran tirada, al británico Arthur Wynne en 1913 (Poston 1998),
encontrándose en la actualidad de forma cotidiana en periódicos, libros
de pasatiempos y revistas. Debido a su presencia en nuestra vida coti-
diana durante más de 100 años, muy pocas personas no están familia-
rizadas con el proceso de resolver un crucigrama, algo que destaca a su
vez como un potencial componente motivacional por parte del alum-
nado, al no encontrarse con una herramienta didáctica completamente
nueva, reduciéndose por lo tanto ese posible rechazo inicial a lo desco-
nocido. 

Aunque la aplicabilidad potencial de los crucigramas en el ámbito
docente puede enfocarse a multitud de áreas del conocimiento, es en
el ámbito del desarrollo de la formación en conceptos clínico-sanitarios
donde esta herramienta ha demostrado ser de mayor utilidad (Raines
2007). Diversos autores han demostrado la utilidad del uso de crucigra-
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mas en la formación clínica de aspectos tales como la epidemiología, fi-
siología gastrointestinal, cuidados intensivos y medicina y enfermería
general, de forma complementaria a las clases magistrales y/o con el fin
de mejorar la retención y el aprendizaje de conceptos específicos (Pos-
ton 1998; Bailey et al. 1999; Manzar y Al-Khusaiby 2004; Shah et al. 2010;
Rosales et al. 2019). A su vez, el uso de crucigramas se ha aplicado de for -
ma satisfactoria como estrategia adicional a módulos de autoaprendi-
zaje. De esta manera, Gaikwad y Tankhiwale (2012), tras análisis de efec-
tividad de la aplicación de crucigramas en la docencia en farmacolo gía,
demostraron una mejor retención de nombres de medicamentos.

Además, multitud de revistas científicas de reconocido prestigio uti-
lizan de forma periódica en sus publicaciones el uso de crucigramas
para refrescar, mejorar y potenciar ciertas áreas específicas del conoci-
miento científico, como por ejemplo en el área de la obstetricia humana
(Hotelling 2006), medicina paliativa (Fleser 2020), química (Krugüger y
Hattendorf 2020), medicina pediátrica (Calleja 2020) y radiología onco-
lógica (McClelland et al. 2019) entre otras. Como herramienta para incen -
tivar a los lectores, aquellos que son capaces de resolver los crucigra mas
en tiempo y forma pueden ver su mérito reconocido en estas publica-
ciones.

Los crucigramas desde el punto de vista académico también se han
usado de forma más limitada en otras áreas del conocimiento tales
como evaluación continua de formación en historia (Zirawaga et al.
2017), en combinación con otras metodologías innovadoras tales como
sopas de letras, rompecabezas, juego del ahorcado, etc., con el fin de re-
alizar repasos finales de la metodología aplicada durante el curso aca-
démico. 

Las destrezas necesarias para solucionar crucigramas involucran dos
áreas relevantes del conocimiento léxico: información semántica en
forma de pistas que indican el significado de la respuesta y pautas orto -
gráficas que limitan las posibilidades, a la vez que proporcionan indicios
para posibles respuestas (Thanasuan y Mueller 2014). Desde el pun to de
vista psicopedagógico, los crucigramas aplicados a la docencia se con-
sideran como actividades competitivas, que al ser gobernadas por pautas
y definidas por objetivos resultan atractivas para la audiencia estudiantil,
fomentando el aprendizaje a través de la recreación y la provocación de
emociones positivas asociadas a la autosatisfacción por la resolución de
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problemas complejos, que pueden llegar a mejorar potencialmente la
actividad cerebral del alumnado (Danesi 1985). Además, varios estudios
sugieren que, cuando metodologías didácticas basadas en esta herra-
mienta se usan en conjunción con métodos de enseñanza más tradi-
cionales, tales como la clase magistral, la formación colectiva mejora al
poder ser aplicada a una mayor variedad de estilos de aprendizaje indi-
vidual (Premkumar 2005), llegando de esta forma a alcanzar de forma
efectiva a un mayor número de alumnos.

La percepción que el alumnado tiene sobre esta metodología es por
lo general positiva. Por ejemplo, Shah et al. (2010), encontraron que, tras
la aplicación de crucigramas en la docencia en el grado de farmacia, la
mayoría de los estudiantes apoyó de forma clara el uso de crucigramas
en el aula. El 96 % de los estudiantes aseguraron que los crucigramas
mejoraron su aprendizaje en el área de farmacia. 97,5 % de los estudian-
tes estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo en que el uso de los cruci-
gramas les facilitó el aprendizaje de aquellos temas más relevantes para
su formación. Además, el 86.5 % de los estudiantes encuestados sugirieron
que aprendieron más como resultado de los crucigramas, recibiéndose
a su vez un 99 % de aceptación en relación con el uso de los crucigramas
como parte de la docencia. Al aplicarse al estudio de bioquímica, un área
de la ciencia con una alta concentración de terminología específica, el
uso de crucigramas mejoró el aprendizaje en el 97,5 % de los alumnos
entrevistados, además de estar de acuerdo en mejoras de su vocabula-
rio científico en un 100% de los encuestados (Coticone et al. 2013).

Más allá del ámbito educativo, el uso frecuente de crucigramas a su
vez se ha asociado en determinadas cohortes poblaciones con un au-
mento en la capacidad cognitiva de los individuos evaluados. Por ejem-
plo, en casos de demencia en población de riesgo, el uso de crucigramas
ha demostrado ser capaz de mejorar uno de los principales aspectos clí-
nicos afectados por esta patología, la fluidez verbal (Murphy et al. 2014),
al observar cómo en individuos en edad geriátrica, tras cuatro semanas
de realización diaria de crucigramas, se producía una mejoría significa-
tiva en la fluidez verbal fonológica en comparación con el grupo control.
De forma similar, en un estudio sobre la capacidad cognitiva de 19.078
individuos con edades comprendidas entre 60 y 93 años realizado en el
Reino Unido (Brooker et al. 2018), se demostró como la realización fre-
cuente de crucigramas a partir de los 50 años de edad suponen un be-
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neficio significativo en la intensidad de atención y al razonamiento gra-
matical en comparación con aquellos individuos que realizaban de for -
ma esporádica o directamente no realizaban este pasatiempo.

Sin embargo, su eficacia no solo se reduce a los resultados derivados
de su aplicación en individuos adultos. Malik et al. (2017), demostraron
como el uso de diferentes herramientas de gamificación, entre las que
destacaban los crucigramas, dieron lugar a una mejora marcada en la
efectividad de las estrategias educativas destinadas a la mejora de la hi-
giene oral de niños escolarizados entre los 8 y 12 años en la India. El uso
de crucigramas no solo mejoró los conocimientos de los niños relativo
a la prevención de las patologías orales más frecuentes, sino que a su
vez se asoció a una mejora directa en la valoración clínica de la higiene
oral general y en la cantidad de placa dental respecto al grupo control,
demostrando ser una alternativa más efectiva y económica que otras
metodologías tradicionales de formación.

Teniendo en cuenta la evidencia descrita, el objetivo del este trabajo
se centrará en analizar la aplicabilidad del uso de crucigramas como he-
rramienta metodológica de apoyo a la docencia.

2. Marco teórico

El uso de crucigramas como estrategia metodológica innovadora en
el ámbito de la educación se caracteriza por el desarrollo de un apren-
dizaje activo (Saxena et al. 2009). Este aprendizaje activo es esencial para
algunas de las principales aplicaciones de los crucigramas en estrate-
gias educativas, como son el aprendizaje de conceptos y definiciones,
principalmente en ámbito de las ciencias médicas, debido a la relevan-
cia en el día a día profesional de esta terminología. Históricamente el
aprendizaje de estos términos se ha realizado por medio de estrategias
educativas basadas en el aprendizaje pasivo, estrategias cuyo meca-
nismo básico de acción se basa en la memorización y el recuerdo de
cantidades ingentes de datos con un bajo nivel de interacción por parte
del alumnado, hecho que a su vez se ve reflejado en un bajo nivel de
análisis crítico y de interacción con la materia, y por lo general, con una
limitada aceptación por parte del alumnado (Abuelo et al. 2016).

El uso de metodologías alternativas basadas en la gamificación tales
como los crucigramas se pueden incluir a su vez en el grupo de las me-
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todologías centradas en el aprendizaje o student-centred learning, y
que surgen como alternativa a la mera instrucción del alumnado reali-
zada de forma tradicional, permitiendo a los estudiantes desarrollar ha-
bilidades y atributos necesarios en el lugar de trabajo, análogos a los
que se esperan de las personas en una sociedad del conocimiento. Estas
habilidades incluyen resolución de problemas, trabajo en equipo, desarro -
llo de relaciones y habilidades interpersonales, independencia, reflexión,
perfeccionamiento y mejora de su trabajo; reconocimiento de conoci-
mientos, valores y atributos que promueven el aprendizaje permanente;
habilidades de investigación; generando ideas novedosas, buscando al-
ternativas y fomentando la innovación y creatividad, y finalmente, la ca-
pacidad de asumir la responsabilidad de todo proceso de aprendizaje
(Biggs 1990). 

Gracias a la propia naturaleza del desarrollo de un crucigrama, donde
el alumno debe leer la pista, razonar y escribir la palabra, se refuerza la
ortografía y las definiciones de términos. Resolver las pistas requiere el
uso de niveles más altos de cognición, entre los que se incluyen analizar,
sintetizar y aplicar conocimientos preexistentes. La participación activa
del alumnado usando esta herramienta se demuestra debido a la ne-
cesidad de toma decisiones a la hora de resolver los problemas plantea-
dos, junto con la reacción obtenida tras la evaluación de los resultados
de su elección y la retroalimentación obtenida en el análisis de acierto
y errores cometidos (Franklin et al. 2003). 

La implicación de los estudiantes, el proceso activo de formación del
conocimiento, y la propia naturaleza didáctica de los crucigramas, capta
la atención de los estudiantes, entre otras razones por la actividad mo-
tivadora que ejerce la resolución de los ejercicios. Varios autores han eva-
luado el componente motivador que el logro de resolver el enigma ba-
sado en los datos proporcionados al alumno. Friedlander y Fine (2018) tras
un estudio enfocado al análisis motivacional asociado a la realización de
crucigramas tipo críptico, demostraron como todos los grupos analiza-
dos asociaron al momento de descubrir la respuesta adecuada como el
factor de motivación clave para resolver los crucigramas, junto con la
sensación de finalización del ejercicio, ya sea con la cuadrícula completa
o solo parte de esta. Por lo tanto, se puede sugerir que más allá de la ad-
quisición de conocimiento y de la naturaleza innovadora del uso de cru-
cigramas en docencia, la motivación inherente a su realización le pro-
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porciona un valor añadido a esta estrategia. Además, es relevante des-
tacar que el uso de motivadores externos, tales como premios, compe-
ticiones o el reconocimiento individual no mejoraron la motivación de
los individuos analizados dentro de esta estrategia innovadora (Fried-
lander y Fine 2016). 

Otra de las potenciales habilidades de los crucigramas en el ámbito
docente reside en su capacidad de mejorar las funciones ejecutivas del
alumnado. Estas funciones ejecutivas se definen como aquellas funcio-
nes que permiten el control sobre nuestros comportamientos y proce-
sos cognitivos, e implica, entre otras cosas el control inhibitorio, la flexi-
bilidad cognitiva y la memoria cambiante y funcional (Fay-Stammbach
et al. 2014). A su vez, el desarrollo de estas funciones se asocia a benefi-
cios en el ámbito social, académico y personal, lo que puede repercutir
por lo tanto en el proceso de aprendizaje y desarrollo futuro del estudian -
te. Algunos autores han enfocado el estudio de estas funciones ejecuti-
vas tras el uso de crucigramas a la evaluación de mejoras en la fluidez
verbal, demostrándose un mayor efecto en la fluidez verbal fonoló gica,
que se refiere a la generación de palabras sobre la base de señales de
letras, y en menor medida en la fluidez verbal semántica, que se rela-
ciona con la capacidad de generar palabras sobre la base de un signifi-
cado compartido (Murphy et al. 2016).

Estudios comparativos centrados en el estudio del paralelismo de la
resolución de crucigramas por el uso de estrategias de desarrollo de
mecanismos de inteligencia artificial, comparados con la capacidad de
resolución de estos por humanos, revelaron como las respuestas de cru-
cigramas por parte de los individuos analizados se deben principalmen -
te a la búsqueda y recuperación ágil y desarrollo de la memoria semán-
tica de las personas analizadas (Thanasuan y Mueller 2014). Este tipo de
memoria se refiere a una parte importante de la memoria a largo plazo
e incluye el conocimiento de hechos, eventos, ideas y conceptos (Martin
2009), siendo su desarrollo de central importancia para el proceso de
aprendizaje de cualquier individuo.

Además, los crucigramas pueden ser utilizados fuera del aula como
métodos de autoaprendizaje, que permite al profesor proporcionar o di-
señar actividades de instrucción que guíen al alumno de forma inde-
pendiente para lograr los objetivos del aprendizaje, por ejemplo, para el
desarrollo del conocimiento terminológico de conceptos esenciales
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para la comunicación efectiva con clientes, pacientes u otros profesio-
nales de la salud (Fitzgerald 1997; Gaikwad y Tankhiwale 2012).

3. Propuesta metodológica

Como definición, y a forma de resumen básico de lo que entende-
mos por crucigrama, teniendo en cuenta la definición de la Real Aca-
demia Española, este se trata de un pasatiempo que consiste en llenar
con letras las casillas de una cuadrícula de modo que formen, en sentido
horizontal y vertical, las palabras determinadas por unas definiciones
dadas.

Teniendo en cuenta esta definición, todo crucigrama ha de contener
dos elementos básicos. Por un lado, las definiciones, referencias o pistas,
que sirven para orientar al alumno y poder vincular los términos con
cada uno de los espacios presentes en la cuadrícula o grilla, que con-
forma el otro elemento de cualquier crucigrama. La cuadrícula se com-
pone por lo general por palabras superpuestas, dispuestas horizontal y
verticalmente. La familiaridad con la metodología de los crucigramas,
debido a la experiencia previa, reduce el potencial nivel de amenaza que
otras estrategias de evaluación pueden presentar en el alumnado de-
bido a su desconocimiento (Davis et al. 2009).

En la figura 1 podemos observar un ejemplo práctico de crucigrama
empleado para el apoyo a la docencia de la asignatura de epidemiolo-
gía, perteneciente al primer curso del grado en veterinaria de la Univer-
sidad de Las Palmas de Gran Canaria. 

Aunque por lo general los crucigramas pueden realizarse de forma
manual, el uso de herramientas gratuitas en línea permite la elabora-
ción de forma rápida y sencilla tras la recopilación de las definiciones a
incluir. Una vez elaborado, la metodología utilizada para su distribución
al alumnado es variable, ya que las diferentes plataformas permiten su
descarga para posterior impresión, o su utilización directa en formato
en línea. Puzzlemaker (http://puzzlemaker.discoveryeducation.com/) y
EclipseCrossword (https://www.eclipsecrossword.com/) representan dos
ejemplos de programas en línea para la elaboración de crucigramas, ha-
biendo sido empleados con anterioridad de forma efectiva en diversas
estrategias docentes por diferentes autores (Sanexa et al. 2009; Abuelo
et al. 2016).
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Figura 1. Ejemplo de crucigrama didáctico sobre conceptos epidemiológicos. 
Modelo realizado usando la herramienta en línea de libre acceso 

http://puzzlemaker.discoveryeducation.com/. Terminología 
epidemiológica obtenida de Thrusfield et al. (2018)
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Se han identificado diferentes estrategias metodológicas referentes
al uso de crucigramas en el ámbito docente. Saxena et al. (2009), aplica -
ron el uso de crucigramas para la revisión de conceptos asociados a las
sesiones referentes a neoplasias y hematología para estudiantes de pato -
logía médica. Los autores realizaron una distribución de preguntas cortas
y largas, con diferentes niveles de dificultad. Los crucigramas estuvieron
compuestos por entre 20 y 26 definiciones, otorgándose para la realización
de estos un total de 10 minutos en grupos de entre 6 y 7 de alumnos.
Otra estrategia metodológica descrita se enfocó en el uso de crucigra-
mas para potenciar un mejor aprendizaje y una mayor interacción entre
compañeros mediante el desarrollo de una competición entre estudiantes
(Htwe et al. 2012). La estrategia seguida por los autores buscaba obtener
a través del uso de crucigramas, una comparativa entre los niveles de
conocimiento al principio y al final del curso. Para ello distribuyeron a los
alumnos en 12 grupos de estudiantes por lote, con 8-10 estudiantes en
cada grupo. Se prepararon dos crucigramas con 20 preguntas cada una
para la evaluación de patología general y sistémica en el grado en medi -
cina, para lo que asignaron 30 minutos para cada conjunto de preguntas.

En base a la literatura analizada, podemos definir dos estrategias cla-
ras en los trabajos destinados al análisis de la aplicabilidad de crucigra-
mas en docencia. Por un lado, aquellos trabajos cuyo objetivo se basa
en analizar la percepción del alumnado con relación al uso de crucigra-
mas en docencia y, por otro lado, trabajos que tienen como objetivo
cuantificar la efectividad de la aplicación de crucigramas en la mejora,
a veces referida como ganancia, del aprendizaje. 

En lo que respecta al marco metodológico, son aquellos estudios
destinados a la evaluación del grado de mejora del aprendizaje de los
estudiantes los que presentan una estructura más definida. Estos estu-
dios se caracterizan por la presencia de un grupo control y un grupo so-
metido a la intervención didáctica asociada al uso de crucigramas con
el fin de poder realizar una comparativa estadística de los datos obteni-
dos. En lo que respecta a la distribución de los alumnos por grupos, es
de especial relevancia la distribución aleatoria de los mismos para evitar
sesgos en el análisis. Sin embargo, con el fin de indagar en la posible va-
riabilidad del rendimiento académico previo de los alumnos, algunos
autores han procedido a estratificar las cohortes estudiantiles en base
a esta variable. Por ejemplo, Gaikwad y Tankhiwale (2012) y Shawana y

R. S. Rosales, J. B. Poveda, A. Muniesa, J. Raduán Jaber, I. de Blas, A. S. Ramírez

225



Jaber (2020) antes de proceder a la distribución aleatoria entre grupo
control y grupo experimental, realizaron una distribución equitativa de
la población total de alumnos estudiados en base a su rendimiento aca-
démico (obtenido por ejemplo a partir de datos de la evaluación conti-
nua de la asignatura en cuestión o a través de la nota media global curso),
donde dividieron a los alumnos en base a su rendimiento en tres cate-
gorías: bajo, medio y alto, teniendo en cuenta escalas predefinidas por
sus propias universidades para estableces estos tres niveles. Esta estra-
tegia permite que el potencial efecto de las capacidades académicas
del alumnado no sesgue los resultados de la intervención académica.
Como contrapartida, no existe una escala genérica que permita esta-
blecer los puntos de corte del rendimiento académico del alumnado,
por lo que habría que ser cauto a la hora de dividir grupos de estudian-
tes en base a esta variable. 

Otro componente esencial de los estudios de evaluación de mejora
en el aprendizaje asociado al uso de crucigramas es la realización de
evaluaciones anterior y posteriormente a la intervención (Gaikwad y
Tankhiwale 2012; Adami y Cecchini 2014; Abuelo et al. 2016; Shawahna y
Jaber 2020). Estas evaluaciones son esenciales en este tipo de estudios,
ya que son las herramientas que van a permitir cuantificar el grado de
mejora de los estudiantes tras la intervención. El tipo de evaluación uti-
lizado no parece ser relevante, y varía según los autores (test de pregun-
tas múltiples, combinación con preguntas cortas, espacios a rellenar,
etc.), aunque su diseño si es altamente relevante, debiéndose tener en
cuenta particularmente a la hora de elaborarlos el conocimiento previo
de los alumnos, además de diferenciar claramente entre las pruebas de
evaluación anteriores y posteriores con el fin de no distorsionar los re-
sultados obtenidos (Abuelo et al. 2016).

Mientras el tipo de prueba no parece ser relevante, si lo es la valida-
ción de estas pruebas de evaluación. Para ello se recomienda la realiza-
ción de evaluaciones piloto por parte de voluntarios, con el fin de en-
contrar posibles errores de comprensión, y la validación de las preguntas
por parte de expertos en el área antes de su realización por parte del
alumnado (Shawahna y Jaber 2020). En lo que respecta a la corrección
de las pruebas, una buena práctica a seguir es la evaluación ciega de
las pruebas para reducir potenciales sesgos por parte de los correctores
(Abuelo et al. 2016).
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El análisis de la mejora suele basarse por lo general en pruebas esta-
dísticas básicas que permitan caracterizar la diferencia en la magnitud
de las variables (p. ej. U de Mann-Whitney o prueba de la t de Student),
por sí solas o en combinación con medidas de la ganancia absoluta en
aprendizaje, la ganancia relativa de aprendizaje y la ganancia media
normalizada de la clase (Prather et al. 2009; Colt et al. 2011; Gaikwad y
Tankhiwale 2012).

En lo que respecta a como la propuesta didáctica basada en cruci-
gramas es expuesta al grupo donde se realiza la intervención, de nuevo
varía según los autores. Algunos autores utilizan los crucigramas como
método de aprendizaje activo adicional al material educativo tradicional
destinado a autoaprendizaje, pudiendo responder los crucigramas tan-
tas veces como deseen (Shawahna y Jaber 2020) o con limitaciones en
el tiempo de resolución de estos, aunque permitiendo el uso de libros y
otro material de apoyo para resolverlos (Gaikwad y Tankhiwale 2012).
Abuelo et al. (2016) además empleó como estrategia el uso de crucigra-
mas a través de una aplicación digital dedicada que permitía la correc-
ción automática de los mismos, facilitando al alumnado la complemen-
tación de forma más rápida.

Los estudios enfocados a analizar la aceptación por parte del alum-
nado, al carecer de una estructura que busque la comparación entre
grupos, presentan una propuesta metodológica más limitada. Como ca-
racterística común, en la mayoría de los casos la evaluación de la acep-
tación del crucigrama como método innovador en el aula se basa en el
uso de cuestionarios con preguntas que son cuantificadas a través de
la escala de Likert (Saxena et al. 2009; Shah et al. 2010; Coticone 2013;
Rosales et al. 2019) una vez finalizada la intervención.

De igual manera que el caso anterior, las estrategias de exposición
de la intervención educativa basada en crucigramas al estudiantado,
con el fin de valorar su aceptación, es variable. Coticone (2013) propuso
al alumnado la creación de crucigramas originales de forma individual,
cuya elaboración supondría 5 puntos adicionales a la nota del examen
final. Saxena et al. (2009), utilizó los crucigramas como método de re-
paso grupal tras bloques de docencia relativos a neoplasias, usando ran-
gos de preguntas en base a su dificultad (baja, intermedia o alta), ade-
más de otorgar un premio como aliciente para aquellos grupos que
realizaron el crucigrama correctamente en primer lugar. El uso de cru-
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cigramas tras sesiones de docencia tipo clase magistral con el fin de fa-
vorecer la interacción del alumnado y la dinámica positiva en el aula es
otra práctica común (Shah et al. 2010; Rosales et al. 2019), empleándose
normalmente como herramienta de recapitulación de los datos desa-
rrollados durante la clase.

Es importante destacar que, en ambos tipos de evaluaciones de la
utilidad de los crucigramas, es necesario contar con el visto bueno del
alumnado, y, además, en el caso de realizar estudio basados en las dife-
rencias del aprendizaje usando grupos control, de la preceptiva evalua-
ción positiva previa por parte de un comité bioético.

4. Discusión

Los juegos son una poderosa estrategia de enseñanza por medio de
la que se desarrollan experiencias de aprendizaje creativas y vigorosas,
a través del refuerzo del conocimiento, cerrando la brecha entre lo apren -
dido y lo aplicado, a la vez que su uso involucra a los estudiantes, los de-
safía y los motiva a aprender materias complejas, facilitando y ayudán-
doles a ser más responsables de su propio aprendizaje (Akl et al. 2013).
El uso de crucigramas como metodología innovadora dentro del ámbito
de la gamificación representa una alternativa asequible y económica
para la dinamización de las labores docentes gracias a una estrategia
no disruptiva facilitada por el conocimiento previo generalizado de esta
herramienta. Los estudiantes tienen la capacidad de participar en el
aprendizaje activo, desarrollo del pensamiento crítico, recordar concep-
tos esenciales, resolver problemas y discusiones en pequeños grupos, o
incluso de forma individual, en un ambiente no amenazante mediante
el uso de este tipo de juego (Saxena et al. 2009).

La mayoría de la literatura publicada hasta la fecha destaca la habili-
dad del uso de crucigramas para la retención de conceptos en ámbito
clínico-sanitario. Una de las razones de su utilidad en este ámbito radica
en que en este tipo de áreas formativas se introducen gran cantidad de
términos y conceptos nuevos en un muy corto espacio de tiempo (Htwe
et al. 2012), por lo que una estrategia de apoyo de las estrategias de
aprendizaje pasivo usando crucigramas puede facilitar de mejor ma-
nera la fijación de estos conceptos. Su aplicabilidad en el área médica
sanitaria ha hecho que algunos autores sugieran su uso dentro de una
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estrategia formativa integral dentro de los periodos de prácticas clínicas
de estudiantes del área de ciencias de la salud por medio de materiales
diseñados de forma exclusiva para el desarrollo del pensamiento clínico
(Cleary y Walter 2010), para el seguimiento teórico en un ambiente alta-
mente demandante como el ámbito clínico/hospitalario. Sin embargo,
debido a la falta de evidencia relativa a la eficacia del uso de crucigra-
mas más allá del ámbito educativo, se torna esencial el desarrollo de es-
trategias de evaluación para el conocer el impacto a nivel práctico del
uso de crucigramas en docencia.

Su uso como complemento a la docencia tradicional ha demostrado
también ser de gran utilidad (Bailey et al. 2009). Por lo general, los es-
tudiantes adultos tienen una capacidad de atención que ronda los 20
minutos. Debido a esto, las clases teóricas tradicionales deberían ser
combinadas con actividades periódicas que permitan reiniciar la aten-
ción del alumnado. Los crucigramas proporcionan una buena alterna-
tiva a las metodologías clásicas, ya que son tradicionalmente asociados
con ser una actividad recreativa, manteniéndose o incluso mejorándose
el pro ceso de aprendizaje (Shah et al. 2010). La participación en una ac-
tividad diferente también permite mejorar la capacidad de atención de
los estudiantes para el resto de la clase y asegura que los estudiantes
revisen los conceptos clave cubiertos en el aula. Esto es especialmente
útil en la enseñanza de material secuencial donde el conocimiento de
conceptos básicos cubiertos en la primera parte de una conferencia es
esencial para desarrollar la comprensión de la última parte (Coticone et
al. 2013). 

Otra de las ventajas del uso de crucigramas en docencia se asocia a
la capacidad de aprendizaje activo de los alumnos, que, al asumir ese
papel al resolver el crucigrama, toman a su vez una mayor responsabi-
lidad para el desarrollo de su propio vocabulario (Abuelo et al. 2016), ya
que es poco probable que las estrategias de aprendizaje pasivo, como
la memorización, proporcionen este nivel de participación en el apren-
dizaje. El aumento de la retención que muestran los usuarios de cruci-
gramas también puede explicarse por el hecho de que el uso de juegos
aumenta la atención que se presta al material, a diferencia de la memo-
rización tradicional de material docente.

Un bajo porcentaje de los estudios sobre educación en los que se im-
plementaron estrategias de docencia basadas en crucigramas se fun-
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daron en el uso de grupos de control aleatorio y evaluaron la situación
anterior y evolución posterior del conocimiento. Entre estos estudios
destacan los de Gaikwad y Tankhiwale (2012), Adami y Cecchini (2014),
Abuelo et al. (2016) y Shawahna y Jaber (2020), donde se evaluó el apren-
dizaje de nombres de medicamentos, terminología asociada al proceso
de reanimación cardiopulmonar, términos clínicos veterinarios y de fár-
macos de relevancia en el área de enfermería respectivamente. Todos
los estudios concluyeron que el uso de crucigramas aumentó la reten-
ción de términos, y por lo tanto se mejoró el aprendizaje en el grupo que
los usó en comparación con el grupo control de forma estadísticamente
significativa, lo que demuestra la capacidad de los crucigramas para
mejorar el aprendizaje de alumnos sometidos a actividades docentes
innovadores basadas en esta metodología. Más específicamente, en el
estudio descrito por Gaikwad y Tankhiwale (2012), se demostró como el
71,43 % de los alumnos estuvo totalmente de acuerdo en que el cruci-
grama mejoró su conocimiento de los medicamentos estudiados y que
además fueron útiles para recordar los nombres de los medicamentos,
el 60 % de los estudiantes lo encontraron complicado aun siendo una
buena actividad de resolución de problemas, mientras que el 85,71 % de
los estudiantes opinó que trataba de una buena actividad recreativa y
de autoaprendizaje, que favorecía la dinamización del ámbito educativo
del aula.

Otros autores además de evaluar la retención de términos y concep-
tos evaluaron a su vez no solo el conocimiento de los mismos, sino la or-
tografía, demostrándose que, en el grupo sujeto a la intervención for-
mativa, basada en el estudio por parte de alumnos de enfermería de
medicamentos para el tratamiento de la epilepsia, mejoraron de forma
significativa en relación con el grupo control en lo que respecta al volu-
men de faltas de ortografía (Shawana y Jaber 2020).

Otra de las aplicaciones del uso de crucigramas en docencia ha de-
mostrado ser el de la mejora del vocabulario en un idioma diferente al
nativo de los estudiantes (Orawiwatnakul 2013). Este autor sugiere que
la mejora en el aprendizaje de vocabulario en un idioma no nativo a tra-
vés de los crucigramas radica en que los estudiantes tuvieron una
buena oportunidad de repasar el vocabulario del libro de texto que ha-
bían aprendido con las hojas de crucigramas. A su vez, encontró dife-
rencias estadísticamente significativas en la retención de los términos,
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lo que demuestra aún más la utilidad de los crucigramas en este tipo
de proceso educativo.

En lo que respecta a la visión de la utilidad de esta herramienta, los
crucigramas presentan un alto nivel de aceptación por parte del alum-
nado. En un estudio realizado por Rosales et al. (2019) en el ámbito de la
docencia en epidemiología veterinaria, la mayoría de los estudiantes en-
cuestados tras la realización de los crucigramas recomendaría el uso de
esta metodología didáctica. A su vez la mayoría de los estudiantes con-
sideraron que es un método que llama su atención y que a su vez les
obliga a atender y pensar sobre la materia docente. Entre las preguntas
respondidas, destaca el concepto del alumnado por el que consideran
que este método de docencia aligera el ambiente de clase proporcionan -
do diversión, al desviarse de las metodologías clásicas de aprendizaje
pasivo. En otro estudio elaborado por Bailey et al. (2009), los estudiantes
describieron el uso de la metodología docente basada en crucigramas
como una forma divertida y única de probar su comprensión del mate-
rial didáctico. Los estudiantes señalaron que completar los crucigramas
proporcionó una buena revisión del material tratado en clase y les per-
mitió comunicarse y discutir el material con sus compañeros de clase.
En líneas generales, este mismo tipo de retroalimentación positiva fue
recibida por parte del alumnado involucrado en estudios similares (Saxe -
na et al. 2009; Kumar et al. 2015; Abuelo et al. 2016; Sumanasekera et al.
2020).

Junto con sus ventajas descritas con anterioridad, este método di-
dáctico tiene algunas limitaciones. En algunos casos, un entorno muy
competitivo puede actuar en detrimento de aquellos alumnos que pue-
dan ver en la competición un ambiente amenazador, que potencialmen -
te actuará como una causa de estrés y desasosiego en ciertos estu dian -
tes. Además, su utilización puede ser limitada y necesitar adaptaciones
efectivas para aquella parte del alumnado con necesidades educativas
especiales (Fitzgerald 1997).

Por lo general, la evidencia actual con relación al uso de este tipo de
estrategias de gamificación basada en crucigramas demuestra la au-
sencia de un diseño metodológico que incluya también la evaluación
de la validez didáctica de los mismos (Abdulmajed et al. 2015). Aunque
la reactividad, interactividad e interés por parte del estudiantado en re-
lación con la implementación de estrategias innovadoras relativas a la
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gamificación está más que demostrado, es necesario desarrollar un
mayor énfasis investigativo en la exploración de la habilidad que estas
metodologías en modificar los procesos de aprendizaje de los alumnos
y su influencia en los estilos individuales de cada uno (Kirkpatrick y Kirk-
patrick 2013). Esta investigación debería enfocarse entre otros aspectos
a desarrollar metodologías reproducibles de evaluación, y en medida de
lo posible, en uso de estudios aleatorios controlados (Gaikwad y Tankhi-
wale 2012; Abuelo et al. 2016; Shawahna y Jaber 2020) 

5. Conclusiones y líneas futuras

Los crucigramas aplicados a la docencia son un complemento va-
lioso a las metodologías educativas tradicionales, ya que ayudan a me-
jorar el rendimiento del alumnado de forma significativa. A su vez, per-
miten dinamizar el aula y abordar el aprendizaje de aspectos complejos
de ciertas áreas formativas de forma didáctica, efectiva y con un alto
nivel de aceptación por parte del alumnado. Debido a su relativa facili-
dad de elaboración y análisis deberían considerarse como una de las
primeras herramientas a evaluar por aquellos docentes interesados en
empezar su andadura en el ámbito de la innovación docente y gamifi-
cación.

La eficacia de esta herramienta docente, aunque apoyada por la evi-
dencia, es escasa, por lo que es necesario seguir profundizando en el
análisis de la efectividad de los crucigramas en la fijación de conceptos
y en la mejora cognitiva dentro de los procesos educativos asociados a
su aplicación desde un punto de vista cuantitativo. A su vez, la mejora
en la actividad cognitiva asociada a los crucigramas le proporciona un
valor añadido a esta metodología. 

La evaluación de los crucigramas como herramienta de aprendizaje
para la memoria a largo plazo es escasa, por lo que es imperativo la eva-
luación de su eficacia más allá de su validez a corto plazo. Por lo general,
la literatura publicada demuestra un aumento inicial en la capacidad
cognitiva del alumno. Sin embargo, basándonos en la evidencia actual,
los datos de seguimiento enfocados a evaluar durante cuánto tiempo
esa información es retenida por parte de los alumnos ha sido pobre-
mente analizada o generalmente no están disponibles. 
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Además, la mayoría de los estudios analizados mostraron mejores
resultados en el aula. Debido al aumento marcado del aprendizaje a dis-
tancia, la evaluación de metodologías innovadoras basadas en crucigra-
mas debería valorarse a su vez fuera de condiciones estándar de forma-
ción. También, ya que gran parte del uso de los crucigramas en áreas
de formación se enfoca al entorno sanitario o clínico, deberían desarro-
llarse esfuerzos investigativos para confirmar su validez en el ámbito
profesional, con el fin de conocer el efecto no solo a través de la evalua-
ción docente, sino además de forma práctica en un ambiente profesio-
nal como un concepto de evaluación continuada y a largo plazo. 
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