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Resumen: 
El papel del docente en la Educación Secundaria ha cambiado a lo largo de 

los años, ya no es siempre símbolo de autoridad y respeto, al contrario, hoy en 
día debe adaptarse a los educandos. Este también es el caso en las aulas de un 
centro concertado de la ciudad de Las Palmas de Gran Canaria. En este centro, 
se observa una conducta disruptiva severa en el aula de los cuatro cursos que 
constituyen 1° de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) (1°A, 1°B, 1°C y 1°D). 
Como alternativa metodológica y para erradicar el comportamiento disruptivo 
dentro del aula, se ha diseñado una jornada de juegos cooperativos y educativos 
con contenidos de la asignatura “Biología-Geología”. Concretamente se traba-
jaron los contenidos del tema “animales invertebrados”. Para valorar el efecto 
que produce y su utilidad, se realizó una prueba al finalizar las sesiones de juego, 
un examen final y una encuesta para que los educandos evalúen los juegos. Se 
cuenta con un grupo experimental (1°A, 1°B, 1°C) y un grupo control (1°D), donde 
se ha continuado con la praxis educativa habitual. Según los resultados, el grupo 
experimental ha obtenido mejores calificaciones en la prueba y el examen final.  
Las calificaciones han sido superiores en 0.4 puntos (sistema de calificaciones 
en la escala del 0 al 10) respecto al grupo control. Además, según las encuestas, 
al 100% de las alumnas y los alumnos les gustaría repetir los juegos. La encuesta 
también refleja que la jornada de juegos es una actividad que les gusta y que 
les motiva. Finalmente, hemos visto que los juegos facilitan el aprendizaje en el 
aula y ayudan a mermar la conducta disruptiva.  
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logía, animales invertebrados. 
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1. Introducción

Este estudio se centra en la etapa de 1° de la ESO, de la asignatura 
Biología y Geología, de un centro concertado con más de 1000 alumnos 
en la ciudad de Las Palmas de Gran Canaria. En esta etapa, la rutina dia-
ria del profesor se ve afectada por la incapacidad de cumplir con los ob-
jetivos y contenidos previstos. La razón de dicha problemática es la 
actitud que muestran los educandos en clase. 

De este modo, según el Informe del Defensor del Pueblo sobre la vio-
lencia escolar (2000), nos encontramos ante el principal problema al 
cual se enfrentan los profesores hoy en día, y es cuando la conducta de 
las alumnas y los alumnos imposibilita la labor docente. Fernández 
(2001) define estas conductas disruptivas como: alterar el desarrollo de 
las tareas, violar las normas establecidas dentro del aula, oponerse a la 
autoridad del profesor y la agresión hacia otros compañeros. Ante esta 
situación el profesor se ve obligado a invertir gran parte del tiempo de 
una sesión en corregir el comportamiento de los educandos (Muñoz-Sán-
chez et al. 2004). La razón por la que las alumnas y los alumnos adoptan 
esta actitud está vinculada a diversos factores, cómo puede ser el am-
biente familiar o la incapacidad de sociabilizar. Sin embargo, y teniendo 
en cuenta que estos factores pueden determinar la actitud del edu-
cando en el proceso enseñanza-aprendizaje, se estima que finalmente 
todo radica en el querer y el poder aprender (Bausela-Herreras 2009). El 
querer aprender está relacionado con la motivación del educando. Mar-
tínez (2002) afirma en su estudio que el poder aprender hace referencia 
a la metacognición, el mecanismo de regulación y control de la propia 
conciencia. El mismo autor define el aprendizaje como la unión entre 
querer y poder aprender. Basándonos en esta relación, en el presente 
trabajo se pretende introducir el uso de los juegos cooperativos y edu-
cativos en el aula, como un elemento con capacidad de cambio, para 
favorecer el aprendizaje y mejorar la actitud de los educandos en la asig-
natura de Biología y Geología.  

La idea de emplear juegos educativos para evitar el comportamiento 
disruptivo de los educandos, surge por la multifuncionalidad del juego. 
Los juegos cooperativos y educativos integran funciones como la explo-
ratoria e iniciática, la simbólica, la socializadora e integradora, o la en-
tretenedora, entre otras (Gutiérrez-Perera, Fernández-Olivares & Oliveras 
2015). Este tipo de actividades salen de la rutina, fomentan el trabajo 
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cooperativo, abarcan distintas competencias, son atractivas para las alum-
nas y los alumnos, permiten trabajar en un ambiente que favorece la 
participación y a las relaciones interpersonales, creando así un ambiente 
óptimo para el aprendizaje (Muñoz 2003). Y es que cuando se juega no 
existe ninguna barrera relacionada con el querer y el poder, con sólo 
participar las alumnas y los alumnos tendrán la oportunidad de aprender. 

2. Marco teórico

2.1. El profesor de hoy: un guía para las alumnas y los alumnos de
Biología y Geología 

Hoy en día el equipo docente se enfrenta a nuevos retos (Bartolomé 
et al. 1999). El cambio de la labor docente viene definido por diversos 
factores presentes en la actualidad. Algunos de esos factores son: la 
nueva sociedad del conocimiento, los educandos que ahora son nativos 
digitales (Muñoz 2003), la educación de los niños de hoy en día en sí 
(Johnson 1979) y la pérdida de valores (Rodríguez 2010). Aunque, en el 
pasado la labor docente se caracterizaba por llevar a cabo clases estric-
tamente teóricas, dónde el educando recibía un papel secundario, en la 
actualidad ya no se conciben a los profesores como almacén del saber. 
En la sociedad actual la clase magistral ha quedado obsoleta, no obs-
tante, actualmente las clases siguen siendo principalmente de carácter 
teórico (Muñoz 2003), y no ha sido diferente en el centro en el cual se 
centra este estudio.  

Existe una gran discordancia entre el modelo de enseñanza y las 
alumnas y los alumnos que ocupan las aulas de hoy. De este modo, es 
imprescindible lograr una interacción entre los sujetos que componen 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, entre los educandos y el 
profesor (Llera 1995). Para poder llevar a cabo dicha interacción a la prác-
tica, es necesario tener un enfoque creativo e innovador. Según el estu-
dio de Sánchez (2004), el profesor tiene que habituarse y adaptar la 
docencia a la situación actual del alumnado porque influye directa-
mente en la motivación y el desarrollo educativo del alumno. Sánchez 
afirma que ser capaz de conectar con las alumnas y los alumnos es una 
virtud fundamental del profesor, aunque sea de los saberes menos va-
lorados.  
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2.2. Desmotivación y carácter disruptivo en el aula. ¿Dos caras 
de la misma moneda? 

Es cada vez más habitual hallarse con una desmotivación generali-
zada o con problemas de conducta en el aula (Hernández-Montoya 
2005). En el caso de 1° de la ESO se puede achacar a las dificultades de 
adaptación al pasar de la etapa primaria a la etapa secundaria (Pralae 
2005). Según algunos estudios que se han realizado en diferentes países, 
los educandos durante los años de Educación Primaria tienen entu-
siasmo e interés por las ciencias, en cambio este interés disminuye en 
la Educación Secundaria (Osborne, Driver & Simon 1998; Ramsden 1998; 
Simpson & Oliver 1990). Murphy y Beggs (2003) explican en su trabajo 
que esa falta de interés y desmotivación está relacionada con el tipo de 
profesor de la asignatura y la ausencia de trabajos prácticos.  

Paralelamente, Gotzens, Castelló y Genovard (2007) definen la con-
ducta disruptiva a modo genérico, como comportamiento que altera el 
orden en el aula. Los mismos autores consideran que la indisciplina y el 
carácter disruptivo en el aula son cada vez más frecuentes e impide la 
labor docente. En este estudio se propone darle un mayor protago-
nismo al educando con el objetivo de darle solución a los problemas de 
conducta (Alonso 2008). Es de gran importancia que el educando reciba 
un papel activo en su proceso de enseñanza-aprendizaje, dónde se tiene 
en cuenta su situación y sus necesidades personales (Galvis 2007).  Por 
ello, cuando el profesor se siente incapaz de incidir con la metodología 
didáctica debe tomar la iniciativa. Es necesario integrar las necesidades 
e intereses de los educandos desde el diseño de la programación del 
aula, para terminar con el deterioro actitudinal (Aguerrondo 1993). Final-
mente, es evidente que la figura tradicional del profesor, el que ejerce 
la autoridad, impone la disciplina y le asigna un papel pasivo al edu-
cando, no tiene cabida en la enseñanza del S. XXI (Galvis 2007).  

2.3. Relaciones personales e integración de las alumnas y los 
alumnos 

La escuela es una comunidad de relaciones y de interacciones enfo-
cadas al aprendizaje, donde el aprendizaje depende del tipo de relacio-
nes que se establecen en la misma escuela, como también en el aula 
(Casassus 2006). Precisamente, en la etapa de 1º de la ESO del centro 
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objeto de este estudio, se ha detectado una carencia en la capacidad 
de saber estar en el aula. También se ha visto que esta incapacidad de 
comportarse y relacionarse propiamente es característico de las alum-
nas y los alumnos pertenecientes a la clase de menores recursos eco-
nómicos. Desafortunadamente, los hijos de las familias más desfavo- 
recidas, frecuentemente no son capaces de alcanzar el nivel exigido en 
la escuela. Según Ovejero (1993), la explicación a dicho problema, se debe 
a que las interacciones sociales dentro de la familia no son las más ade-
cuadas. Se estima que en estos hogares no se fomenta un uso lingüís-
tico apropiado, no se transmite ambición, lo que complica alimentar la 
confianza y el autoconcepto de estos niños. Como resultado, muchos 
niños y adolescentes se sienten desconectados de sus padres y sin saber 
de quienes son realmente (Johnson 1979). A su vez, debido a que la ten-
dencia de muchas familias es tener un único hijo, los niños tienen cada 
vez menos posibilidades de interaccionar con otros niños (Johnson 1979).  

Con lo anteriormente expuesto, se realza la obligación de la escuela 
de fomentar las interacciones sociales. El aprendizaje cooperativo es una 
solución factible ante los problemas de socialización, debido a que la in-
teligencia, la motivación intrínseca, el nivel de aspiraciones o el autocon-
cepto se construyen socialmente, mediante las interacciones entre los 
sujetos que surgen a diario (Ovejero 1993).  

2.4. Los juegos cooperativos y educativos como recurso y meto-
dología didáctica en Ciencias 

Garaigordobil (2004) define los juegos cooperativos como aquellos 
en los que los jugadores dan y reciben ayuda, con el fin de contribuir a 
objetivos comunes. Según este autor, éstos juegos se basan en el coo-
perar y compartir, además de fomentar la comunicación. También in-
cluye en esta categoría los juegos de reglas. En su estudio indica que los 
juegos de reglas se demanda la aceptación de las mismas, la participa-
ción, y a su vez la cooperación de los integrantes del juego. Finalmente, 
Garaigordobil indica que el objetivo que se persigue mediante el em-
pleo de los juegos educativos, es el aprendizaje de algo en concreto del 
educando.    

En este estudio se plantea el uso de juegos cooperativos y educativos 
para crear un ambiente comprensivo, inclusivo, en la que todos los edu-
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candos tengan su lugar, independientemente de sus necesidades edu-
cativas (Fernández 2013). Mediante los juegos se comparten valores, sen-
timientos, normas y una jerarquía que promueve una enseñanza a nivel 
colectivo porque las alumnas y los alumnos se relacionan como iguales 
(Moreno 2004).  

Los juegos cooperativos y educativos son el mejor modo de igualar 
las desigualdades. Las bases que le dan identidad al juego, es darle al 
educando ese papel protagonista que precisa, en el que predomina la 
expresión, la co-educación, la imaginación y el aprendizaje de todos los 
que intervienen (Bosoer 2015). Los educandos, pueden recrearse y trans-
formarse a partir de las propuestas del juego, en base a los intereses, las 
necesidades del grupo y de su contexto (Bosoer 2015).  

Los juegos tienen un enfoque pedagógico con casi cien años de his-
toria y se considera que no altera el comportamiento natural del hu-
mano (Hansen & Sanders 2010).  Hoy en día en la educación se emplean 
los juegos para fomentar la creatividad, las acciones, el pensamiento di-
vergente, y el desarrollo cognitivo, afectivo y comunicativo, que son as-
pectos determinantes en la construcción del conocimiento (Piaget 1945; 
Vigotzky 1991; Casas 1998; Baggerly 1999; Hansen & Sanders 2010; Melo-
Herrera & Hernández-Barbosa 2014).  

En el juego se involucra al alumno porque implica “ser” y “hacer”.  Ju-
gando se requiere de la participación activa e integral, al explorar y ex-
perimentar a partir de sensaciones y de la interacción con los demás, se 
fomenta la estructuración progresiva del aprendizaje (Velazquez-Nava-
rro 2008; Díaz-Mejía 2006). Además, las alumnas y los alumnos interna-
lizan las normas, los valores de los compañeros como propios y se realiza 
la sustitución de un control del comportamiento externo (por el profe-
sor) por un control interno (alumno) (Casas 1998). Este autocontrol del 
educando inducido por los juegos educativos, contribuye significativa-
mente al buen clima en el aula y facilita que el profesor pueda llevar a 
cabo sus tareas cómo docente (García-Jiménez & Guilindro-Santos 2012). 
Aunque existan evidencias claras de la utilidad de los juegos, el uso de 
los juegos educativos normalmente se limita a la etapa de guardería y 
la escuela primaria (Hansen & Sanders 2010).  
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2.5. El currículo de Biología y Geología de 1° de la ESO. Justifica-
ción de la unidad didáctica 

El temario que engloba las sesiones de juegos corresponde a la uni-
dad didáctica “los animales invertebrados”. Dicha unidad pertenece a 
la materia Biología y Geología 1º, tal y como queda recogido el Decreto 
315/2015, de 28 de agosto, por el que se establece la ordenación de la 
Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato en la Comunidad 
Autónoma de Canarias (BOC n.º 169, de 28 de agosto de 2015), así como 
el Proyecto de Decreto, por el que se establece el currículo de la Educa-
ción Secundaria Obligatoria y del Bachillerato para esta Comunidad Au-
tónoma, que se encuentra en trámite y que supone la concreción del 
Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el 
currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato 
(BOE n.º 3, de 3 de enero de 2015). Su elección se debe a la adecuación 
al momento del curso en el que se encuentra el grupo, habiendo tra-
tado durante las sesiones anteriores el temario de animales vertebrados. 

Durante el primer ciclo de la ESO, la materia se enfoca en torno a los 
seres vivos y su interacción con la Tierra. Se incide especialmente en la 
importancia que la conservación del medio ambiente supone para 
todos los seres vivos. Del mismo modo, se pretende también, que las 
alumnas y los alumnos entiendan y valoren la importancia de preservar 
el medio ambiente por las posibles repercusiones que tiene sobre su 
salud humana y sobre la tierra. Es sustancial que aprendan a ser respon-
sables de sus decisiones diarias y tengan en cuenta las consecuencias 
que las mismas puedan tener respecto al entorno que les rodea.  

Los contenidos de los juegos propuestos en este estudio se sitúan en 
el temario que se imparte en el bloque “La biodiversidad en el planeta 
Tierra”. Al finalizar este bloque las alumnas y los alumnos deben saber 
distinguir entre animales vertebrados e invertebrados. La unidad didác-
tica sobre los animales vertebrados se ha impartido con anterioridad. 
Respecto al temario de los animales invertebrados, las alumnas y los 
alumnos deben conocer los aspectos que los definen, saber clasificarlos, 
diferenciando las características de cada grupo (poríferos y cnidarios; 
platelmintos, nematodos y anélidos; moluscos; artrópodos, y equinoder-
mos). Por último, conocerán la importancia de los animales invertebra-
dos en la vida de los seres humanos. 
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3. Propuesta metodológica

Aunque existan juegos para la asignatura de Biología y Geología de
primero de la ESO en la literatura, no se ha encontrado ninguno que 
contempla el contenido de la unidad didáctica con la que se ha decidido 
emplear los juegos cooperativos y educativos “Los Animales Invertebra-
dos”. Por lo tanto, se han elaborado una serie de juegos en los que se 
pudieran incluir los contenidos específicos. Para ello, primero se resumió 
el temario a partir del libro que se utiliza en clase (editorial Santillana, 
en formato papel). Se emplearon tres juegos que son adaptaciones de 
juegos comerciales, es el caso del “Adivina quién®”, Memory® y del Tri-
vial®. El cuarto juego es de creación propia y se ha denominado “La 
ronda de los invertebrados”. Una vez escogidos los diferentes juegos, se 
han integrado los contenidos del temario del libro a partir del resumen 
en Adivina quién, Trivial y La ronda de los invertebrados. Luego, para el 
juego tipo Memory se han buscado las imágenes de 32 especies de ani-
males invertebrados presentes en Canarias y su clasificación en Internet. 

A continuación, se detallarán los contenidos del temario del libro y el 
juego que los integra:  

− Juego 1. Las características principales de los poríferos, cnidarios, 
anélidos, moluscos, artrópodos y equinodermos (Adivina Quién).  

− Juego 2. Las principales características de los animales invertebra-
dos (La ronda de los invertebrados).  

− Juego 3. Las especies de animales invertebrados en Canarias (Me-
mory).  

− Juego 4. Incluye todo el contenido anterior y la importancia de los 
animales invertebrados (Trivial). 

La jornada de juegos se realiza en 3 cursos de la etapa de primero de 
la ESO (grupos experimentales, 1º A, 1º B, 1º C), y mientras que con una 
clase se sigue la metodología habitual (grupo control, 1º D). La praxis ha-
bitual se caracteriza principalmente por ser clases teóricas de tipo ma-
gistral. El número de alumnas y alumnos por aula es de 30 de media. 
Para poder evaluar los juegos se realiza una prueba (inmediatamente 
después de la jornada de juegos), un examen final (de la asignatura, que 
también integra ejercicios sobre los contenidos de los juegos) y una en-
cuesta para las alumnas y los alumnos. Ambos, la prueba y el examen, 
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son de preguntas cortas en su mayoría. En la encuesta los alumnos tie-
nen que puntuar los juegos, además se les pregunta si les han gustado 
los juegos, si creen que han aprendido mediante el juego, si les gustaría 
repetir y se le da la oportunidad de hacer sugerencias.  

Este estudio se basa en una metodología cuantitativa, en la cual la 
principal herramienta de recolección de datos son las calificaciones de 
la evaluación (prueba y examen final). Con la prueba y el examen final 
se pretende medir la efectividad de los juegos. Además, se cuenta con 
la nota media global del curso de cada clase. En cambio, mediante la 
encuesta, se quiere obtener información acerca de la valoración y opi-
nión respecto a los juegos por parte de las alumnas y los alumnos. De 
esta forma, se valorará la jornada de juegos y se conocerá el juego pre-
ferido del educando. Cabe destacar que a la hora de realizar las encues-
tas el profesor ha recalcado a las alumnas y los alumnos, que respondan 
con la mayor sinceridad, y que, en ningún caso, sus comentarios o pun-
tuaciones iban a repercutir en los resultados de sus pruebas. Además, 
se evaluará si se ha tratado de una sesión predominada por una con-
ducta disruptiva o no. Durante la jornada de juegos, el profesor guía a 
las alumnas y los alumnos, y se asegura que cada juego se esté llevando 
a cabo de la manera correcta. De este modo, no existe un criterio fijo y 
planificado para determinar si se trata de una sesión con carácter dis-
ruptivo. La percepción del profesor será el único criterio para evaluar la 
conducta predominante en la sesión. Luego, las sesiones en las cuales 
se registrado la conducta de las alumnas y los alumnos antes de dar co-
mienzo a la jornada de juegos, ha sido durante 3 semanas. Los alumnos 
de 1° de la ESO tienen 2 sesiones de Biología y Geología a la semana.  

También cabe destacar, que una vez concluida la jornada de juegos 
y antes de realizar la prueba, el profesor ha concluido la sesión haciendo 
un repaso de todo el temario visto en los juegos, tanto en el grupo ex-
perimental como en el grupo control. 

4. Resultados

Los resultados de la prueba, del examen final y la nota fin de curso
de los 121 alumnas y alumnos (1 ºA, B, C y D) se encuentran detallados 
en la Tabla 1. En la prueba, la clase 1 ºB y 1 ºC han obtenido un 6.3 y un 
6.7 de media, respecto al grupo de control que tiene un 5.1 de media. La 
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peor calificación corresponde a 1 ºA, que ha sacado un 5 de media (se 
trata de la única clase que no ha tenido un repaso antes de realizarse la 
prueba, por falta de tiempo). No obstante, en el examen final de la asig-
natura los tres grupos experimentales han obtenido una mejor califica-
ción (7; 6.9 y 7.1) respecto al grupo control (6.6). Tomando la media del 
grupo experimental, la desviación en la calificación del examen final co-
rresponde a 0.4 puntos de diferencia (sistema de calificaciones en la es-
cala del 0 al 10) comparando con el grupo control. Cabe señalar que solo 
en el caso del grupo experimental, existe una diferencia significativa 
entre las calificaciones del examen final y la nota fin de curso (p<0.05, 
prueba t de Student para muestras emparejadas). Esta diferencia entre 
los resultados de la nota del examen y la nota fin de curso no se puede 
apreciar en el grupo control. Finalmente, la mejor clase académica-
mente hablando durante todo el curso es 1 ºA (6.8), y las demás clases 
tienen una media similar entre sí (6.2; 6.3 y 6.3). 

Tabla 1. Calificaciones de la prueba, del examen final y la nota media de la
evaluación final de los cuatro cursos que componen primero de la ESO 
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CALIFICACIONES

CLASE

1ºA 1ºB 1ºC
1ºD 

(G. Control) 

Nota media prueba 5 6.3 6.7 5.1

Nota examen (parte
animales invertebrados)

7 6.9 7.1 6.6

Nota fin de curso 6.8 6.2 6.3 6.3

En la Tabla 2 están reflejados los resultados de las encuestas en una 
escala del 0-10. También se puede ver las calificaciones obtenidas, ex-
presados en porcentajes medios, en cada ejercicio de la prueba y del 
examen final. En el caso del Juego 1, para trabajar los nombres de los 
filos y sus características principales, las alumnas y los alumnos han pre-
sentado una mayor dificultad para interiorizar el contenido de las ca-
racterísticas, como resultado, el porcentaje medio sólo se sitúa en un 
32%. En cambio, el 72% ha respondido correctamente los nombres de 



los filos. Este primer juego ha obtenido una calificación de notable (8) y 
es el juego peor evaluado por parte de las alumnas y los alumnos. El 
juego 2, en el que se trabajan las características generales de los anima-
les invertebrados, genéricamente ha sido contestado correctamente 
(73%) y obtiene una calificación de 8.7. Luego, el juego 3 (tipo Memory) 
para trabajar los ejemplos de especies de animales invertebrados en Ca-
narias ha tenido un porcentaje de acierto bajo (un 48%), aun así, las 
alumnas y los alumnos han calificado el juego con un 8.7. En el examen 
final no se les ha preguntado a las alumnas y los alumnos acerca de los 
contenidos de este último juego. El juego 4 (tipo Trivial), es un juego 
que repasa los contenidos de todos los juegos (1, 2 y 3) y antes de iniciar 
el juego el profesor explica a las alumnas y los alumnos la importancia 
de los animales invertebrados para el medio ambiente y para el hombre 
a modo de introducción. Es un juego en el que participa toda la clase y 
es el juego mejor valorado por las alumnas y los alumnos (9). Sin em-
bargo, junto con el juego 3, tiene la peor media global (57%). Por tanto, 
los juegos con los que no se han obtenido unos resultados satisfactorios 
de aprendizaje han sido el juego 1, la parte correspondiente de las ca-
racterísticas de los filos, el juego 3 y el juego 4. Tras ver los resultados de 
estos tres juegos es necesario replantearse el diseño que se ha llevada 
a cabo. 

La mejor puntuación (prueba y examen final) corresponde al juego 
2 (73% y 77%). Se trata de un juego simple y corto que favorece a la me-
morización mediante imágenes. Sin embargo, se debe de tener en 
cuenta que el ejercicio de la prueba es un ejercicio sencillo de comple-
tar. En dicho ejercicio las alumnas y los alumnos tienen rellenar huecos 
en oraciones afirmativas. 

A su vez las calificaciones que se han obtenido en el juego 4, no se 
pueden considerar como un indicador para estimar su efectividad, por-
que de las 32 preguntas que componen el juego, sólo 8 hacen referencia 
a la importancia de los animales invertebrados. Debido a esta cuestión 
es difícil evaluar la efectividad real del juego 4. Aún así, los resultados 
indican que los grupos experimentales han tenido mejores calificacio-
nes en el examen final que el grupo control.  
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Tabla 2. Calificaciones de los juegos (encuestas) y puntuación obtenida (en porcen-
tajes) en cada pregunta de la prueba y del examen final 
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VALORACIÓN Y PUNTUACIÓN OBTENIDA         
EN LA PRUEBA

CLASE
GLOBAL

1ºA 1ºB 1ºC

NOTA JUEGO 1 8 8 8 8

JUEGO 1

PRUEBA
NOMBRE FILO % 60 82 75 72

CARACTERÍSTICA % 20 46 31 32

EXAMEN
NOMBRE FILO % 83 87 76 82

CARACTERÍSTICA % 45 50 50 48

NOTA JUEGO 2 9 8 9 8.7

JUEGO 2
PRUEBA

CARACTERÍSTICAS 
GENERALES

% 72 70 76 73

EXAMEN % 79 73 78 77

NOTA JUEGO 3 8.5 8.7 9 8.7

JUEGO 3 PRUEBA
EJEMPLOS
ESPECIES

% 40 50 54 48

NOTA JUEGO 4 9 9 9 9

JUEGO 4
PRUEBA

IMPORTANCIA
% 50 50 72 57

EXAMEN % 72 70 74 72

Según los comentarios y sugerencias de las encuestas se puede con-
cluir que a las alumnas y los alumnos les ha gustado la jornada de jue-
gos porque se han divertido, creen que han aprendido y les gustaría 
jugar de nuevo, sea en la asignatura de Biología y Geología o en otra 
asignatura.  

En la Tabla 3 se puede ver el registro del carácter disruptivo en las di-
ferentes aulas (1 ºA, 1 ºB, 1 ºC, 1 ºD) antes y durante la jornada de juegos. 
Las clases 1 ºA y 1 ºC son cursos que presentan puntualmente un carácter 



disruptivo, al contrario que las clases 1 ºB y 1 ºD, que presentan un ca-
rácter disruptivo con frecuencia. A su vez, en la Tabla 3, las sesiones A, B 
y C corresponden a la primera semana antes de realizar la jornada de 
juegos. En dicha semana las clases 1 ºB y 1 ºD, han sido disruptivas, sin 
embargo, en las semanas siguientes la clase 1 ºB, ha participado con in-
terés en la jornada de juegos y se ha erradicado su carácter disruptivo. 
El grupo control mayoritariamente ha presentado su carácter disruptivo 
habitual. En el caso de la clase 1 ºA, las últimas dos sesiones (3 y 4) han 
sido de carácter disruptivo, sin embargo, han sido sesiones seguidas y 
han coincidido con un viernes última hora de clase, tratándose de una 
situación inusual. 

Tabla 3. Evaluación del clima en el aula en las diferentes sesiones 
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CONDUCTA DISRUPTIVA

CLASES DE PRIMERO DE LA ESO

SESIÓNES 1ºA 1ºB 1ºC
1ºD 

(G. Control)

SESIÓN A ND D ND D

SESIÓN B ND D D D

SESIÓN C ND D ND D

SESIÓN 1 ND ND ND ND

SESIÓN 2 ND ND ND D

SESIÓN 3 D ND ND D

SESIÓN 4 D ND ND D

5. Discusión

Nuestros resultados indican que el grupo experimental ha obtenido
mejores calificaciones en la prueba y en el examen final que el grupo 
control (a excepción del grupo A por no haber tenido el repaso final). 
Según diversas investigaciones relacionadas con el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en Ciencias, señalan que el juego favorece el espíritu 
investigativo, la creatividad, y despierta la curiosidad, lo cual es fundamen-
tal a la hora de plantearse preguntas y así poder relacionar los conceptos 



(Garaigordobil 2007; Melo-Herrera & Hernández-Barbosa 2014). Aunque 
no se haya cuantificado, se estima que el grupo experimental haya al-
canzado una mayor motivación respecto al tema que el grupo control. 
Otros trabajos también indican que los juegos motivan a los educandos 
(Gaudart 1999; Forsyth 2012).  

Las calificaciones en el examen final de la asignatura en el caso del 
grupo experimental son similares y superiores a la nota media final del 
curso (0.2;0.7;0.8 puntos) (Tabla 1). Esto puede ser debido a que jugar es 
una herramienta poderosa en la guía del proceso de aprendizaje, el 
jugar se convierte en un evento, y el evento es la base de toda compren-
sión (Heidegger 1999). Por tanto, mientras los educandos están jugando, 
actúan en base a la percepción, intuición, pensamiento, sentimiento, 
mezclando así decisiones emocionales y lógicas (Heidegger 1999). 
Puede que este hecho haya contribuido a una mejor calificación en el 
examen final. La nota del examen final del grupo control también ha 
sido mayor a la media de la nota final de la asignatura (0.3 puntos) (Tabla 
1), sin embargo, con una menor desviación que en el grupo experimen-
tal (B y C). 

Según las encuestas, se han calificado todos los juegos entre un 8 y 
un 9 de media (Tabla 2). Por tanto, los cuatro juegos han tenido una buena 
aceptación por parte de los educandos. El juego favorito de las alumnas 
y los alumnos es el Trivial de los invertebrados (juego 4). En el juego 4 
toda la clase participa a la vez, pero dividida en pequeños grupos. Pro-
bablemente sea el juego más competitivo y esa sea la razón por la cual 
haya tenido una mayor aceptación. Se desaconseja fomentar la compe-
titividad en el aula, pero se ha visto que es algo que incrementa la moti-
vación de las alumnas y los alumnos. Esto es debido a que los jugadores 
se toman más en serio los juegos si están jugando con puntos u otro 
tipo de recompensa (Costanza et al. 2014). De este modo se estima que 
la competitividad puede llegar a ser útil, pero hay que controlarla. 

En las sesiones previas a la jornada de juegos (Sesión A, B y C) el pro-
fesor generalmente se encontraba ante una clase de carácter disruptivo 
(Tabla 3), este comportamiento se ha logrado invertir. Una vez comen-
zada la jornada de juegos, los educandos se han mostrado interesados 
y receptivos. Por todo ello, se estima que los juegos cooperativos y edu-
cativos han sido una metodología y un recurso eficaz para remediar el 
carácter disruptivo en el aula. Otro factor que puede haber influenciado 
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a obtener este resultado puede ser debido a que jugando las alumnas 
y los alumnos internalizan las normas del juego, los valores de los com-
pañeros como propios y se realiza la sustitución de un control del com-
portamiento externo (por el profesor) por un control interno (alumno) 
(Casas 1998). Por ello, cuando el educando tiene la capacidad de auto-
controlarse, contribuye significativamente al buen clima en el aula y fa-
cilita que el profesor pueda llevar a cabo sus tareas como docente. Otros 
estudios también han observado una mejora del clima en el aula por 
llevar a cabo una metodología basada en juegos (Garaigordobil 1995, 
Muñoz-Calle 2010, Gutiérrez-Perera et al. 2015).  Un estudio de mayor du-
ración que el nuestro y en el cual se han analizado los efectos del juego 
cooperativo, ha comparado el cambio experimental de una muestra 
que integra a 76 alumnos del 5º curso durante 18 sesiones de juegos, 
con otros dos grupos de tipo control que no realizaron la jornada de jue-
gos (Blazic 1986). Tras dicha intervención, sus resultados reflejan un au-
mento en las interacciones cooperativas en el aula. Estas interacciones 
se pueden observar mediante una mayor participación en las activida-
des de clase y el desarrollo de un ambiente positivo en el aula, tal y como 
se ha observado en nuestro estudio. Otro estudio, llevado a cabo por un 
profesor de Ciencias de un Centro de Secundaria de ámbito español, se 
aplicó una serie de juegos educativos denominados “Juegos F y Q” 
(Calle 2010). Este profesor tenía como objetivo que mediante las sesiones 
de juego los educandos aprendieran contenidos que normalmente les 
resultan difíciles de asimilar. Sus resultados fueron positivos, los edu-
candos que participaron en los juegos, mejoraron notablemente con 
respecto al grupo control. Además, pudo observar una mejor integra-
ción y una mejora en el ambiente disciplinario. Sus alumnos mostraron 
un alto grado de motivación y de participación. Para conocer el grado 
de satisfacción de las alumnas y los alumnos, también realizó una en-
cuesta, en dónde mostraron una aprobación de más del 90%. Esto de-
muestra que los juegos cooperativos y educativos o la lúdica que los 
integra, es una técnica participativa de la enseñanza que no sólo propi-
cia la adquisición de conocimientos y el desarrollo de habilidades, sino 
que además ayuda al logro de la motivación por las asignaturas (Gar-
cía-Jiménez 2012). 

Según nuestros resultados, consideramos que los juegos cooperati-
vos y educativos influyen positivamente en el aprendizaje de los edu-
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candos (Muñoz-Calle 2010; Delcroy & Monchamp 1998). Además, hemos 
observados que se pueden usar en las sesiones para desarrollar una am-
plia variedad de habilidades. Aunque no todos los profesores están a 
favor del uso de juegos en el aprendizaje (Bennet, Wood & Rogers 1997; 
Reese & Wells 2007), nosotros sí hemos visto que son efectivos. Con un 
diseño correcto, los juegos pueden ser de gran valor educativo, porque 
motivan a los estudiantes a participar en una extensa práctica de habi-
lidades (Garris, Ahlers & Driskell, 2002; Franco-Marisol, Oliva-Martínez & 
Bernal Márquez, 2012). Finalmente cabe destacar que dos alumnos con 
necesidades educativas especiales han participado activamente en la 
jornada de juegos, integrándose en el grupo y han logrado ser un miem-
bro más a pesar de sus dificultades.  

6. Conclusiones y líneas futuras

1. Las calificaciones del grupo experimental han sido mejores res-
pecto al grupo control en la prueba y en el examen final (Tabla 1).
En el examen final, el grupo experimental ha obtenido de 0.4 pun-
tos más de media respecto a la media del grupo control. Por lo
tanto, la jornada de juegos ha sido efectiva para transmitir los con-
tenidos del temario (Tabla 2) y además han contribuido positiva-
mente en el aprendizaje de las alumnas y los alumnos de Biología
y Geología de 1º de la ESO.

2. Según las encuestas al 100% de los educandos les divierte y quie-
ren repetir los juegos. Se trata de una actividad que les gusta y
motiva.

3. El uso de juegos cooperativos y educativos en el aula ha sido una
manera efectiva de erradicar la conducta disruptiva en el curso de
primero de la ESO. Además, se ha mejorado el clima en el aula, fa-
voreciendo las relaciones interpersonales y facilitando la labor do-
cente. Concretamente, en la clase 1ºB se ha podido observar una
mejora en la conducta (Tabla 3).

Por lo siguiente, se plantean una serie de líneas de investigación fu-
turas. Primeramente, existe la posibilidad de emplear otros juegos en el 
aula y validar su efectividad en un nuevo contexto. También se podría 
intentar llevar los mismos juegos a diferentes centros. Sería interesante 
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buscar centros de características diferentes, por ejemplo, se podría in-
cluir un centro privado con una metodología adaptada a la nueva so-
ciedad del Conocimiento y de la Información. De esta manera, se puede 
elude la limitación de esta investigación, al tratarse de un estudio de 
campo limitado.  
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