
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

L. Aguiar Castillo, V. Guerra-Yánez, R. Pérez-Jiménez 

154



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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