
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.
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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
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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).

Ana S. Ramírez, Rubén S. Rosales, J. Raduán Jaber, Ana Muniesa, José B. Poveda

42



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
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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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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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Valoración global del juego

11 %

7 %

82 %

■ De acuerdo 

■ Ni de acuerdo ni en desacuerdo

■ En desacuerdo

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

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

53



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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