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Gamificando el aprendizaje.  
Visiones desde la teoría a la práctica

La incorporación de los videojuegos al acto educativo no es algo nuevo. Ya desde hace 
más de una década se ha instado a la comunidad académica a ir introduciendo los video-
juegos de forma paulatina con la intención de que los estudiantes los sientan no como un 
momento de ocio durante su aprendizaje, sino que sean capaces de ver la relación que 
puede existir entre lo que sucede en el juego con lo que acontece en su vida diaria. Así 
comenzamos a hablar de «gamificación» o «ludificación» en las aulas.

El número especial de la revista que aquí presentamos trae a la palestra cinco ejemplos 
de la situación en la que se encuentra esta implementación en todos los niveles educativos.

Iniciamos la andadura con el artículo redactado por E. Sánchez-Rivas, C. Ruiz-Roso 
Vázquez y J. Ruiz-Palmero, quienes presentan los resultados alcanzados tras la aplica-
ción de la robótica en el aula de primaria. Los autores emplean el videojuego Minecraft  
Education Edition para determinar el valor educativo que este tiene y otros aspectos como 
la motivación, la estimulación de habilidades o el potencial aprendizaje de contenidos en 
esta etapa. 

En esta línea, pero ampliando el espacio muestral entre los 6 y los 18 años, la propuesta 
firmada por M.ª I. Gómez-León nos muestra el nivel de eficacia, factibilidad y aceptabili-
dad de los videojuegos diseñados para entrenar las habilidades de regulación emocional. 
Es significativo que los resultados alcanzados por la autora señalan que los videojuegos 
pueden ser efectivos para reducir situaciones de estrés, ansiedad o depresión, aportando 
el estudio una perspectiva preventiva ante dichas situaciones emocionales.

Por otra parte, no podemos olvidar la etapa universitaria. En este sentido, F. J. García- 
Ull, N. Albau-Tejada y C. de Paredes Gallardo nos invitan a leer su estudio, llevado a 
cabo con estudiantes de la materia Analítica de Negocios, impartida a estudiantes de 
un grado de Marketing. 

Los autores reflejan cómo, a través de la combinación de la teoría de la gamificación 
con la práctica de habilidades de programación y el diseño narrativo, el alumnado puede 
desarrollar su creatividad, así como la comprensión de los contenidos y, quizá, lo más 
importante, el compromiso de los estudiantes con su propio aprendizaje.

Vamos cerrando este especial de la revista con dos sugerentes aportaciones desde 
el estudio del estado del arte de la gamificación en las prácticas docentes, trabajo de-
sarrollado por A. E. Márquez Ramírez y J. Angulo Armenta, y una apuesta por su empleo  
en las aulas hospitalarias pediátricas, firmado por J. P. Tacoronte Sosa y M.ª Á. Peña Hita.



V. Marín, B. E. Sampedro y E. Vega
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En lo que se refiere al primero, Márquez y Armenta realizan un estudio documental del 
estado de la cuestión, donde reflejan el predominio de los estudios mixtos en las investi-
gaciones que la comunidad científica lleva a cabo, indicando que este trabajo puede ayu-
dar a los investigadores a tomar las recomendaciones que puedan guiarles en sus trabajos.

Con respecto al segundo, Tacoronte y Peña llaman la atención sobre la naturaleza singular 
de las aulas hospitalarias y la necesidad de promover un aprendizaje que haga atractivo el 
acto formativo en estos espacios. Nos presentan un videojuego, creado con la herramienta 
Unity, destinado a promover la fluidez lectora en niños en situación oncológica. El resultado 
alcanzado en este trabajo demuestra, de nuevo, el gran potencial que guardan los video-
juegos para promover el aprendizaje, incluso en situaciones adversas.
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Los videojuegos en la enseñanza de la robótica en 
educación primaria: un estudio comparativo
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Extracto

Esta investigación se centra en la aplicación de la gamificación, a través de videojuegos, en 
la enseñanza de la robótica para estudiantes (niños y niñas) de educación primaria, con el 
propósito de evaluar la efectividad de distintos videojuegos educativos y comerciales en este 
contexto. Se destaca la importancia creciente de la robótica en la educación y el potencial de 
la gamificación para aumentar la motivación y el compromiso de los estudiantes. Mediante un 
grupo focal compuesto por docentes y expertos (hombres y mujeres) en tecnología educativa, 
se evaluaron cinco videojuegos siguiendo criterios de interés general, facilidad de uso, relevancia 
educativa, potencial de aprendizaje, estimulación de habilidades, viabilidad de integración en 
el currículo y motivación. Los hallazgos indican diferencias significativas en la evaluación de 
los juegos, resaltando especialmente Minecraft Education Edition y Scratch por su alto valor 
educativo y facilidad de integración. La discusión subraya la importancia de seleccionar y utilizar 
cuidadosamente videojuegos en la enseñanza de la robótica, señalando su capacidad para 
enriquecer la enseñanza tradicional. Finalmente, se concluye que los videojuegos representan 
herramientas valiosas y flexibles para la educación en robótica, enfatizando la necesidad 
de investigaciones futuras para comprender mejor su impacto directo en el rendimiento y la 
participación estudiantil.

Palabras clave: gamificación educativa; enseñanza de robótica; educación primaria; evaluación de 
videojuegos; tecnologías en el aula; aprendizaje interactivo; videojuegos educativos; desarrollo de 
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Abstract

This research focuses on the application of gamification, through video games, in teaching 
robotics to primary school students (boys and girls), aiming to assess the effectiveness of 
different educational and commercial video games in this context. It highlights the growing 
importance of robotics in education and the potential of gamification to increase student 
motivation and engagement. Using a focus group comprised of educators and educational 
technology experts (men and women), five video games were evaluated following criteria such 
as general interest, ease of use, educational relevance, learning potential, skills stimulation, 
curriculum integration feasibility, and motivation. Findings indicate significant differences in the 
evaluation of the games, especially highlighting Minecraft Education Edition and Scratch for their 
high educational value and ease of integration. The discussion emphasizes the importance of 
carefully selecting and using video games in teaching robotics, pointing out their capacity to 
enrich traditional teaching. Finally, it concludes that video games represent valuable and flexible 
tools for robotics education, stressing the need for future research to better understand their 
direct impact on student performance and engagement.
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1.  Introducción 

La revolución tecnológica del siglo XXI ha impactado significativamente en el ámbito edu-
cativo, abriendo nuevos horizontes para el aprendizaje y la enseñanza. En este contexto, la 
robótica ha emergido como una disciplina educativa fundamental que no solo introduce al 
alumnado en conceptos de tecnología e ingeniería, sino que también fomenta habilidades 
críticas, como el pensamiento lógico, la resolución de problemas y la creatividad (Soto-Solier 
et  al., 2023). La robótica en la educación no se limita a impartir conocimientos técnicos. Su 
integración en el aula representa una oportunidad para estimular el interés y la participación 
activa del alumnado en su propio proceso de aprendizaje. Sin embargo, la enseñanza efectiva  
de la robótica en la educación primaria presenta desafíos únicos (Khanlari y Kiaie, 2015). Uno de  
los principales retos se ubica en la necesidad de presentar conceptos complejos de una ma-
nera accesible y atractiva para los estudiantes de primaria (Pinto Salamanca et  al., 2010).

La «gamificación», definida como la incorporación de elementos y principios del diseño 
de juegos en contextos no lúdicos, ha ganado popularidad como una estrategia pedagó-
gica innovadora. Diversos estudios han explorado la gamificación en contextos educativos, 
destacando su potencial para mejorar la motivación y el compromiso de los estudiantes 
(Mielgo-Conde et  al., 2022; Pascuas Rengifo et  al., 2017; Pineda-Martínez et  al., 2023). El 
videojuego es un recurso didáctico adecuado para poner en marcha estrategias didácticas 
basadas en la gamificación (Pineda-Martínez et  al., 2023; Ponce Carrillo y Alarcón Pérez, 
2018). La gamificación no solo mejora la experiencia de aprendizaje, al hacerla más atrac-
tiva, sino que también facilita la adquisición de conocimientos y habilidades de manera más 
efectiva (García Casaus et  al., 2020). En el campo de la educación en robótica, la gamifica-
ción puede ofrecer un enfoque novedoso, que combina el aprendizaje práctico y teórico con 
una experiencia educativa inmersiva y participativa (Hervás-Gómez et  al., 2018).

Es fundamental distinguir entre «videojuegos educativos» y «comerciales», ya que cada 
tipo ofrece diferentes beneficios y retos en el contexto educativo (Bellotti et  al., 2009). Los 
videojuegos educativos están diseñados específicamente con el propósito de enseñar, ofre-
ciendo contenidos y mecánicas alineadas con objetivos pedagógicos claros. Por otro lado, 
los videojuegos comerciales, aunque no están diseñados con un propósito educativo pri-
mario, pueden ser adaptados y utilizados en contextos de aprendizaje para motivar y en-
ganchar a los estudiantes, promoviendo así habilidades cognitivas y emocionales a través 
de su narrativa y jugabilidad (Cole et  al., 2023). La selección cuidadosa y la implementación 
estratégica de ambos tipos de videojuegos pueden enriquecer la experiencia educativa, es-
pecialmente en áreas emergentes como la robótica, donde la motivación y el engagement 
son cruciales para el aprendizaje efectivo (Bravo y Páez, 2023).
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La presente investigación se centra en evaluar cómo la gamificación, aplicada a través 
de videojuegos tanto comerciales como educativos, puede facilitar la enseñanza y el apren-
dizaje de la robótica en la educación primaria. Dado que los videojuegos han demostrado 
ser una herramienta poderosa para captar la atención y el interés del estudiantado (Parada 
Castro et  al., 2018; Sampedro Requena y McMullin, 2015), este estudio tiene como objetivo  
explorar su potencial en la enseñanza de conceptos de robótica. La investigación busca 
proporcionar una comprensión más profunda de cómo se pueden utilizar los videojuegos 
no solo para enseñar habilidades técnicas de robótica, sino también para desarrollar habi-
lidades cognitivas y emocionales en el estudiantado.

De acuerdo con Valentová y Bre ka (2023), la relevancia de un estudio de este tipo radica  
en su enfoque práctico y aplicado. Nuestra investigación se enfoca en este parámetro, al 
centrarse en videojuegos accesibles y ampliamente disponibles, cuyo análisis derive en re-
comendaciones aplicables y realistas para el personal docente. Esto es particularmente im-
portante en el contexto de la educación primaria, donde los recursos y la experiencia en la 
enseñanza de la robótica pueden ser limitados (Gabarda Méndez et  al., 2021).

El estudio se sitúa en la intersección de dos campos emergentes: la gamificación en la 
educación y la enseñanza de la robótica en la educación primaria. Aunque ambos campos 
han sido explorados de manera independiente (Marín Díaz et  al., 2022), su combinación en 
un enfoque unificado es relativamente nueva (Kiliç y Göko lu, 2022). La investigación se pro-
pone, por lo tanto, contribuir al cuerpo de conocimientos existente, proporcionando datos 
empíricos y análisis detallados sobre la eficacia de los videojuegos en la enseñanza de la 
robótica. Además, este trabajo busca identificar los elementos específicos de los videojue-
gos que son más efectivos para este propósito, así como las posibles limitaciones y desa-
fíos en su implementación.

Para llevar a cabo esta investigación, se ha organizado un grupo focal compuesto por 
personal docente y expertos en tecnología educativa. Este grupo evaluará una selección de 
videojuegos, tanto comerciales como diseñados específicamente para educación, en térmi-
nos de su relevancia, aplicabilidad y eficacia en la enseñanza de la robótica.

El uso de grupos focales en la evaluación de recursos didácticos se ha establecido como 
una metodología valiosa y efectiva en la investigación educativa. De acuerdo con Benavides-
Lara et  al. (2022), los grupos focales proporcionan insights profundos y variados, capturando  
una amplia gama de experiencias y opiniones. Esta metodología permite una interacción 
dinámica entre los participantes, fomentando la discusión y el surgimiento de perspectivas 
que podrían no ser evidentes en métodos de investigación más tradicionales. En el contexto 
de la evaluación de videojuegos educativos, donde la experiencia de usuario y la aplicabi-
lidad práctica son cruciales, los grupos focales ofrecen un medio para explorar en profun-
didad las percepciones de los educadores y de los expertos en tecnología educativa. Así, 
esta técnica se alinea con las recomendaciones de Bisquerra Alzina (2004), que enfatiza la 
importancia de entender las experiencias y opiniones de los usuarios finales para evaluar  
la efectividad de los recursos didácticos. Además, como destacan Pinto Santos et  al. (2023),  
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los grupos focales facilitan el análisis de cómo los participantes interpretan y dan sentido a los  
recursos educativos en un contexto social, proporcionando una comprensión más rica de 
su potencial y de sus limitaciones en entornos de aprendizaje reales.

En el contexto actual, caracterizado por una rápida evolución tecnológica y una creciente  
integración de herramientas digitales en el aula, la oportunidad y relevancia de explorar la 
gamificación en la educación primaria, particularmente en la enseñanza de la robótica, es 
más pertinente que nunca. Este estudio responde a la necesidad emergente de metodologías 
educativas innovadoras que no solo capten la atención y el interés de los estudiantes, sino 
que también mejoren su comprensión y habilidades en áreas STEM críticas. La actualidad 
de nuestra temática radica en su potencial para transformar la enseñanza de la robótica, un 
campo de estudio indispensable a la hora de preparar a los estudiantes para los desafíos del 
futuro. Al analizar la efectividad de distintos videojuegos, tanto comerciales como educati-
vos, nuestro estudio contribuye significativamente a la literatura existente, proporcionando 
insights valiosos sobre cómo la gamificación puede ser aplicada de manera efectiva para 
enriquecer el aprendizaje en la educación primaria. Así, esta investigación no solo resalta la 
importancia de adaptar las prácticas pedagógicas a las demandas del siglo XXI, sino que tam-
bién establece un punto de partida para futuras investigaciones en este campo en evolución.

2.  Objetivos

La presente investigación se enfoca en explorar el potencial de los videojuegos para  
mejorar la enseñanza de la robótica en la educación primaria. Los objetivos se han conso-
lidado con la finalidad de proporcionar una guía clara y manejable para el estudio.

2.1.  Objetivos principales

Los objetivos principales (OP) de este estudio se vinculan con la evaluación de la apli-
cabilidad de videojuegos para enseñar robótica, con el fin de contribuir a ampliar el campo 
de conocimiento de la gamificación y la robótica educativa, y se formulan en los siguien-
tes términos:

OP1. Evaluar la aplicabilidad de videojuegos educativos y comerciales en la enseñanza de conceptos 
de robótica en educación primaria. Determinar cómo una selección representativa de videojuegos, 
abarcando tanto opciones comerciales como específicamente diseñadas con fines educativos, pue-
den ser efectivamente utilizados para enseñar conceptos fundamentales de robótica a estudiantes 
de educación primaria con un enfoque en su integración práctica y evaluación de impacto educativo.

OP2. Profundizar en el conocimiento sobre la gamificación dentro del contexto educativo, particular-
mente en la enseñanza de robótica a nivel de educación primaria, con el propósito de proporcionar 
una base sólida para futuras investigaciones en esta área interdisciplinaria.
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2.2.  Objetivos específicos

Para operativizar su consecución, los objetivos principales se descomponen en otros 
más específicos (OE), que orientarán el proceso de evaluación, y que se formulan en los 
términos siguientes:

OE1. Seleccionar y examinar un conjunto diverso de videojuegos para identificar y analizar elemen-
tos clave de gamificación relevantes para la enseñanza de robótica. Esto incluye evaluar su idonei-
dad pedagógica, su facilidad de integración en el currículo existente y su potencial para motivar y 
enganchar a los estudiantes en el aprendizaje de la robótica.

OE2. Utilizar un grupo focal para recolectar y analizar las percepciones de educadores y expertos 
sobre la eficacia, los beneficios y los desafíos potenciales de la utilización de videojuegos en la ense-
ñanza de la robótica. Esta información es esencial para comprender cómo estos recursos pueden 
ser mejor aprovechados en contextos educativos reales.

OE3. Basándose en los hallazgos del estudio, desarrollar recomendaciones estratégicas para la im-
plementación efectiva de videojuegos en programas educativos de robótica. Esto implica conside-
rar factores como la motivación estudiantil, la accesibilidad de los recursos y la sostenibilidad de la 
integración tecnológica en el aula.

3.  Método

Este estudio emplea un diseño de investigación cualitativo utilizando grupos focales 
como método principal para obtener una comprensión profunda y detallada de las percep-
ciones de educadores y especialistas en tecnología educativa sobre el uso de videojuegos 
en la enseñanza de la robótica a estudiantes de primaria. Este enfoque permite abordar la 
complejidad y variedad de opiniones y experiencias de manera efectiva, facilitando un aná-
lisis detallado de las actitudes hacia la robótica educativa y la efectividad percibida de la 
gamificación en contextos educativos.

Hemos optado por un enfoque cualitativo debido a su capacidad para explorar profun-
damente las percepciones, experiencias y opiniones de los participantes sobre el uso de vi-
deojuegos en la enseñanza de la robótica. Este enfoque es particularmente adecuado para 
nuestro estudio como consecuencia de la necesidad de comprender las complejidades y 
los matices que rodean la gamificación y su impacto en el aprendizaje.

Un «grupo focal» es una técnica de investigación cualitativa que reúne a un pequeño 
grupo de personas para discutir y reflexionar sobre temas de interés en un entorno dirigido. 
Este método es particularmente útil para explorar percepciones, opiniones y actitudes en 
profundidad, lo que lo hace idóneo para la evaluación de la aplicabilidad y efectividad de los 
videojuegos en un contexto educativo. En esta investigación, el grupo focal sirve para obtener 
perspectivas diversas y detalladas de profesionales con experiencia en educación y tecnología.
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La selección de los participantes para el grupo focal se llevó a cabo mediante un proce-
dimiento de selección enfocado en la búsqueda de profesionales que tuvieran experiencia 
significativa tanto en educación primaria como en tecnología educativa, así como un mar-
cado interés por implementar enfoques pedagógicos novedosos.

Este método selectivo garantizó la inclusión de una gama amplia y diversa de perspec-
tivas, enriqueciendo el debate con múltiples experiencias y visiones sobre la educación 
tecnológica.

El grupo estuvo integrado por 10 individuos: seis educadores especializados en ni-
veles primarios y cuatro expertos en tecnologías aplicadas a la educación. Se consi-
deraron aspectos clave como la trayectoria profesional relacionada con la robótica y la 
gamificación, así como la predisposición hacia la innovación educativa. La diversidad 
de género, la experiencia y el contexto de cada institución fueron elementos cruciales 
para asegurar un enriquecimiento de las discusiones, propiciando una amplia variedad 
de enfoques y opiniones.

Para la recogida de datos, se organizaron tres sesiones de grupo focal, cada una 
de ellas de una duración aproximada de tres horas. Estas sesiones se estructuraron en 
torno a discusiones guiadas por un conjunto de preguntas predefinidas, diseñadas para 
explorar las percepciones de los participantes sobre cada uno de los videojuegos selec-
cionados, su experiencia de uso en contextos educativos y su evaluación de la efectivi-
dad de estos recursos para la enseñanza de la robótica. Las sesiones fueron grabadas y 
transcritas para su análisis posterior, garantizando el anonimato de los participantes en 
todas las fases del estudio.

El análisis de los datos se realizó a través de un enfoque de análisis temático, buscan-
do identificar y analizar patrones y temas relevantes en las transcripciones de los grupos 
focales. Esto permitió una interpretación detallada de las perspectivas de los participantes 
sobre la utilidad, la aplicabilidad y los desafíos de los videojuegos en la enseñanza de la 
robótica, así como sobre el potencial de estos recursos para motivar y comprometer a los 
estudiantes en el proceso de aprendizaje.

La selección de videojuegos para evaluar en este estudio se basó en un proceso que 
se inició con la revisión de literatura existente y la consulta con expertos en el campo de la 
educación tecnológica y la robótica.

También se consideraron criterios como la relevancia educativa, la accesibilidad y el 
potencial pedagógico para enseñar conceptos de robótica. Se identificaron inicialmente 
15 videojuegos, de los cuales se seleccionaron cinco. Los criterios de selección final se 
centraron en la diversidad de enfoques pedagógicos, en las plataformas (por ejemplo, PC, 
consolas, dispositivos móviles) y en la idoneidad para diferentes edades dentro de la edu-
cación primaria (véase cuadro 1).
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Cuadro 1. Videojuegos seleccionados para el estudio de investigación

Videojuegos Plataformas Edad  
recomendada Características

Minecraft 
Education 
Edition

PC/Consolas > 8 Versión educativa del popular juego de construc-
ción y aventuras Minecraft. Permite a los estu-
diantes aprender y explorar en un entorno virtual 
interactivo. Ofrece herramientas y recursos espe-
cíficos para facilitar la enseñanza y el aprendizaje 
de una variedad de materias, incluyendo STEM, así 
como programación y diseño de sistemas.

Lego 
Mindstorms

Kits físicos/PC > 10 Kit de robótica educativa que permite a los estu-
diantes construir y programar sus propios robots 
utilizando piezas de Lego. Es una herramienta prác-
tica que introduce a los niños en conceptos bási-
cos de programación, robótica y diseño mecánico, 
alentándolos a crear soluciones creativas a proble-
mas técnicos.

RoboCode PC > 10 Juego de programación donde los jugadores di-
señan y codifican el comportamiento de tanques 
robóticos que compiten en batallas. Este juego 
desafía a los estudiantes a aplicar principios de 
programación y estrategia, fomentando el pensa-
miento lógico y la resolución de problemas.

Kerbal 
Space 
Program

PC/Consolas > 10 En este simulador espacial, los jugadores son res-
ponsables de construir y lanzar naves espaciales, 
gestionando todos los aspectos de una misión 
espacial. Este juego fomenta habilidades en inge-
niería, física y resolución de problemas, al tiempo 
que despierta interés en la ciencia y la explora-
ción espacial.

Scratch PC/Navegador 
web

> 8 Desarrollado por el Massachusetts Institute of 
Technology (MIT), Scratch es una plataforma de 
programación visual que permite a los niños crear 
sus propios juegos, animaciones e historias inte-
ractivas. Es una herramienta ideal para introducir 
a los estudiantes en conceptos de programación 
de manera lúdica y accesible, fomentando la crea-
tividad y el pensamiento lógico.

Fuente: elaboración propia.
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Para recopilar datos de manera efectiva y asegurar que los hallazgos fueran relevantes 
y confiables, este estudio implementó una combinación de técnicas e instrumentos. Se di-
señó una guía de discusión estructurada para las sesiones de grupo focal, centrada en pre-
guntas abiertas que incentivaban el diálogo profundo sobre las experiencias, percepciones 
y evaluaciones de los videojuegos educativos y comerciales en el contexto de enseñanza 
de la robótica. Este instrumento permitió explorar de manera flexible, pero enfocada, los 
temas relevantes, facilitando que los participantes expresaran sus opiniones y experien-
cias detalladas. 

Adicionalmente, se empleó un cuestionario estructurado al final del periodo de prueba 
de los videojuegos para obtener evaluaciones cuantitativas y cualitativas específicas sobre 
cada juego en términos de su usabilidad, relevancia educativa y efectividad para fomentar 
habilidades de robótica. La combinación de estos instrumentos proporcionó una amplia 
variedad de datos, desde respuestas numéricas hasta narrativas detalladas, asegurando 
una comprensión holística y multifacética de cómo los videojuegos pueden ser integrados 
y aprovechados en la educación primaria para enseñar robótica, alineándose así con los 
objetivos de nuestra investigación.

Etapas del proceso de evaluación

Etapa 1. Sesiones informativas

Se organizaron sesiones iniciales para familiarizar a los participantes del grupo focal con los objetivos de la 
investigación y los videojuegos seleccionados. Durante estas sesiones, se proporcionó a los participantes 
acceso a los juegos y se discutieron los criterios de evaluación.

Etapa 2. Periodo de prueba

Los miembros del grupo focal tuvieron un periodo de cuatro semanas para explorar y evaluar los video-
juegos en sus entornos respectivos.

Etapa 3. Sesiones de grupo focal

Después del periodo de prueba, se realizaron tres sesiones de grupo focal, cada una de tres horas de du-
ración, en las que los participantes compartieron sus experiencias y opiniones. Estas sesiones fueron gra-
badas y transcritas para su análisis posterior.

Etapa 4. Cuestionario de evaluación

Al final del proceso, se solicitó a los participantes que completaran un cuestionario detallado, el cual incluía 
preguntas sobre la utilidad de cada juego en la enseñanza de la robótica, su atractivo para los estudiantes 
de educación primaria y las posibles dificultades en su implementación.
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Para evaluar la efectividad de los videojuegos en la enseñanza de la robótica en la edu-
cación primaria, el cuestionario diseñado para el grupo focal se centró en siete dimensiones 
clave. Cada una de estas dimensiones proporcionó información vital sobre distintos aspec-
tos de la utilización de los videojuegos como herramientas educativas. A continuación, se 
detallan y explican estas dimensiones:

• Interés general. Evalúa el nivel de atracción y captación de interés que cada vi-
deojuego genera entre los estudiantes. Se centra en la capacidad del juego para 
captar y mantener la atención de los estudiantes, un factor crucial para el éxito 
de cualquier herramienta educativa. Un juego que puntúa alto en esta dimensión 
es probablemente atractivo, estimulante y capaz de mantener a los estudiantes 
comprometidos con el contenido.

• Facilidad de uso. Se refiere a la usabilidad y accesibilidad del videojuego. Esta 
dimensión mide la dificultad de uso para estudiantes y educadores respecto al 
juego, incluyendo aspectos como la intuitividad de la interfaz, la sencillez de los 
controles y la facilidad para comprender las reglas o los objetivos del juego. Una 
puntuación alta indica que el juego puede ser fácilmente incorporado en el aula 
sin una curva de aprendizaje significativa.

• Relevancia educativa. Evalúa el grado en que el contenido y las actividades del 
juego son pertinentes para los objetivos educativos, especialmente en relación 
con la enseñanza de la robótica. Esta dimensión considera si el juego enseña con-
ceptos y habilidades que son valiosos y aplicables en un contexto educativo de 
robótica.

• Posibilidad de aprendizaje. Esta dimensión se centra en la efectividad del juego 
para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Incluye la capacidad del juego para 
presentar conceptos de manera clara, reforzar el aprendizaje a través de la prác-
tica y la repetición, y proporcionar oportunidades para que los estudiantes apli-
quen lo que han aprendido en escenarios prácticos o teóricos.

• Estimulación de habilidades de robótica. Mide la capacidad del juego para de-
sarrollar habilidades específicas relacionadas con la robótica, como la programa-
ción, el pensamiento lógico, la resolución de problemas y el diseño de sistemas. 
Esta dimensión es crucial para evaluar cuán útil es un juego en la enseñanza de 
los aspectos técnicos y prácticos de la robótica.

• Viabilidad de integración en el currículo. Evalúa la dificultad para la implemen-
tación curricular de los videojuegos. Esto incluye consideraciones como los re-
cursos necesarios, la compatibilidad con las competencias clave y los saberes 
básicos.



E. Sánchez-Rivas, C. Ruiz-Roso y J. Ruiz-Palmero

20  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 9-30

• Motivación y compromiso. Esta dimensión aborda el impacto de los videojuegos 
en la motivación de los estudiantes para aprender y su capacidad para compro-
meterse activamente con el proceso de aprendizaje. Un juego que puntúa alto en 
esta dimensión probablemente estimula un interés genuino en los estudiantes y 
fomenta una actitud positiva hacia el aprendizaje.

Cada una de estas dimensiones contribuye a una comprensión holística del valor de 
los videojuegos en la educación en robótica. Al evaluar los juegos a través de estas múl-
tiples lentes, se obtiene una visión integral de su potencial como herramientas educativas 
efectivas.

El análisis de los datos se realizó mediante un enfoque cualitativo. Se utilizó el análisis 
temático para identificar patrones y temas comunes en las discusiones del grupo focal y 
las respuestas al cuestionario. 

Este enfoque permitió destacar aspectos clave como la percepción de la efectividad 
educativa de los videojuegos, las ventajas y limitaciones percibidas, y las recomendaciones 
para su implementación en entornos educativos. Además, se realizó un análisis cuantitati-
vo básico de las respuestas al cuestionario para complementar los hallazgos cualitativos.

Para garantizar la ética de la investigación, todos los participantes del grupo focal pro-
porcionaron su consentimiento informado. Se aseguró la confidencialidad y el anonimato 
de los participantes en todas las etapas del estudio. Los datos recopilados se utilizaron ex-
clusivamente para los propósitos de esta investigación.

4.  Resultados

Los resultados de la investigación, centrados en evaluar la efectividad de los videojue-
gos seleccionados para la enseñanza de la robótica en la educación primaria, se basan en 
los datos recopilados a través del grupo focal. Los juegos evaluados fueron Minecraft Edu-
cation Edition, Lego Mindstorms, RoboCode, Kerbal Space Program y Scratch. Cada juego 
fue analizado en términos de interés general, facilidad de uso, relevancia educativa, posibi-
lidad de aprendizaje, estimulación de habilidades de robótica, viabilidad de integración en 
el currículo y motivación y compromiso del estudiante.

El cuadro 2 resume las valoraciones medias otorgadas a cada juego en las dimensio-
nes evaluadas. Estas valoraciones son el resultado del análisis cuantitativo de las respues-
tas al cuestionario proporcionado al grupo focal. Las puntuaciones varían en una escala de  
1 (mínimo) a 5 (máximo).
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Cuadro 2. Evaluación comparativa de videojuegos en la enseñanza de robótica

Juego Interés
Facilidad  
de uso

Relevancia 
educativa

Posibilidad 
aprendizaje

Estimu- 
lación

Viabilidad  
de integración

Motivación y 
compromiso

Minecraft 
Education 
Edition

4,5 4,2 4,7 4,6 4,5 4,3 4,4

Lego 
Mindstorms

4 3,8 4,5 4,2 4,4 3,9 4,1

RoboCode 3,7 3,5 4,1 3,8 4 3,6 3,7

Kerbal 
Space 
Program

4,2 3,9 4 4,3 4,1 3,7 4

Scratch 4,6 4,4 4,8 4,7 4,6 4,5 4,5

Fuente: elaboración propia.

El análisis cualitativo se basó en las discusiones del grupo focal y en los comentarios 
recogidos a través de cuestionarios. A continuación, se detallan las observaciones especí-
ficas para cada juego:

• Minecraft Education Edition. Fue altamente valorado por su capacidad de fo-
mentar la creatividad y el pensamiento crítico entre los estudiantes. Los educa-
dores observaron que el entorno abierto y las posibilidades de construcción son 
excepcionalmente atractivas para los estudiantes, permitiéndoles explorar y cons-
truir de manera autónoma. Además, la aplicación de conceptos de robótica en un 
entorno virtual fue considerada una excelente manera de introducir a los alumnos 
en la programación y el diseño de sistemas de forma atractiva y accesible. Sin 
embargo, algunos participantes expresaron preocupación sobre la necesidad de 
orientación y supervisión constante para asegurar que los estudiantes se enfo-
caran en los objetivos de aprendizaje relacionados con la robótica.

• Lego Mindstorms. Destacó por su enfoque práctico y tangible en la enseñan-
za de la robótica. La manipulación de componentes físicos fue vista como una 
ventaja significativa para el aprendizaje práctico. Los participantes valoraron po-
sitivamente la capacidad de este juego para enseñar conceptos básicos de pro-
gramación y diseño mecánico. No obstante, la accesibilidad fue señalada como 
una limitación, dada la necesidad de recursos físicos, que podrían no estar dis-
ponibles en todos los entornos educativos. Además, algunos educadores men-
cionaron la curva de aprendizaje inicialmente empinada para los estudiantes 
menos familiarizados con conceptos de robótica.
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• RoboCode. Fue reconocido por su potencial para enseñar programación avan-
zada y estrategia. Los participantes apreciaron cómo este juego desafía a los 
estudiantes a pensar críticamente y desarrollar soluciones complejas. Sin em-
bargo, se señaló que su enfoque en la programación avanzada y en la estrate-
gia podría ser menos atractivo para estudiantes más jóvenes o para aquellos 
sin experiencia previa en programación. Además, se mencionó que la natura-
leza abstracta del juego podría dificultar la comprensión de los principios físi-
cos de la robótica.

• Kerbal Space Program. Fue elogiado por su enfoque en la resolución de pro-
blemas y la ingeniería. Aunque no se centra directamente en la robótica, los 
participantes valoraron su potencial para enseñar principios relacionados con 
la mecánica y la ingeniería espacial. Los educadores encontraron que el juego 
era eficaz para estimular el interés en la ciencia y la tecnología, aunque algunos 
expresaron que su enfoque en la ingeniería espacial podría desviarse de los ob-
jetivos específicos de la robótica.

• Scratch. Fue altamente valorado por su accesibilidad y enfoque en la progra-
mación visual. Los educadores lo consideraron excepcional para introducir a los 
estudiantes en la lógica de la programación de manera amigable y atractiva. La 
facilidad de uso y la interfaz intuitiva fueron puntos fuertes mencionados repetida-
mente. Scratch fue visto como una herramienta ideal para iniciar a los estudiantes 
en conceptos de programación, lo cual es fundamental en la robótica. Además, 
su flexibilidad y la capacidad de ser utilizado en una variedad de proyectos edu-
cativos lo hicieron un favorito entre los participantes.

Tras el análisis de los datos recogidos a través de las sesiones de grupo focal y los 
cuestionarios, en el marco del grupo focal, hemos incorporado una discusión detallada 
sobre el proceso de gamificación implementado con videojuegos y su impacto directo en 
el logro de los objetivos educativos.

Este enfoque ha permitido no solo evaluar la efectividad de cada videojuego en térmi-
nos de su capacidad para enseñar conceptos de robótica, sino también entender cómo 
la gamificación puede facilitar un aprendizaje más profundo y significativo. 

Se destacó particularmente cómo Minecraft Education Edition y Scratch no solo cap-
taron el interés de los estudiantes y mejoraron su motivación, sino que también promo-
vieron el desarrollo de habilidades esenciales en robótica, como el pensamiento lógico y 
la resolución de problemas. 

Además, este análisis nos ha permitido identificar estrategias efectivas para integrar 
estos videojuegos en el currículo de educación primaria, asegurando que complementen y 
enriquezcan los métodos de enseñanza tradicionales. 
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Estos hallazgos contribuyen a una comprensión más completa y equilibrada del po-
tencial de la gamificación en la educación, subrayando la importancia de seleccionar y 
utilizar videojuegos que estén alineados con los objetivos de aprendizaje específicos.

Estos resultados proporcionan una perspectiva sobre cómo cada juego fue percibido y 
evaluado por el grupo focal. Las valoraciones y observaciones recogidas ofrecen una base 
sólida para futuras discusiones y análisis en la sección «Discusión» del artículo, donde se 
explorarán las implicaciones de estos hallazgos para la enseñanza de la robótica en la edu-
cación primaria.

5.  Discusión

En el marco de nuestro estudio, consideramos un aspecto distintivo la evaluación compa-
rativa detallada entre videojuegos y su aplicación en la enseñanza de conceptos de robótica 
a alumnos de primaria. Esta aproximación comparativa ofrece una perspectiva interesante 
sobre cómo diferentes tipos de videojuegos pueden ser integrados efectivamente en estra-
tegias pedagógicas para mejorar el aprendizaje y la motivación en la educación primaria. 
Al abordar tanto videojuegos educativos diseñados con fines pedagógicos explícitos como 
videojuegos comerciales adaptados para contextos educativos, nuestro estudio contribu-
ye al conocimiento existente con insights valiosos sobre la optimización de la gamificación 
en la educación de la robótica. Consideramos que este planteamiento enriquece el debate 
académico sobre las prácticas en la utilización de tecnología educativa.

La discusión de los resultados obtenidos de la evaluación de videojuegos para la en-
señanza de la robótica en la educación primaria ofrece una perspectiva enriquecedora 
sobre el potencial y los desafíos de la gamificación en el ámbito educativo. La variedad 
en las puntuaciones y los comentarios recopilados del grupo focal sugieren varias con-
sideraciones importantes para la práctica educativa y la integración de tecnologías digi-
tales en el aula.

Nuestros hallazgos refuerzan la comprensión de que la integración efectiva de video-
juegos en la enseñanza de la robótica puede superar barreras tradicionales de aprendi-
zaje, alineándose con las tendencias contemporáneas hacia enfoques pedagógicos más 
interactivos y centrados en el rol activo del alumno en su aprendizaje (Del Moral Pérez y 
Fernández García, 2015). Esto es particularmente relevante en el contexto de la rápida 
evolución tecnológica y la creciente demanda de habilidades de programación desde una 
edad temprana (Marín Suelves et  al., 2021). La adaptabilidad y diversidad de los videojue-
gos como herramientas educativas subrayan su potencial para complementar y enriquecer 
los currículos existentes, ofreciendo experiencias de aprendizaje que son tanto atractivas 
como eficaces (Sánchez-Rivas et  al., 2016).
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A continuación, presentamos la interpretación de la evaluación de los videojuegos ana-
lizados: Minecraft Education Edition, Lego Mindstorms, RoboCode, Kerbal Space Program 
y Scratch. Cada uno de estos juegos ha sido examinado bajo criterios específicos para 
determinar su eficacia y aplicabilidad en el contexto educativo. Desde la estimulación del 
pensamiento creativo y crítico hasta el desarrollo de habilidades técnicas esenciales, cada 
juego ofrece una ventana única al mundo de la robótica y la programación. Esta presenta-
ción proporciona una visión integral de cómo estos juegos pueden ser utilizados no solo 
para impartir conocimientos técnicos, sino también para fomentar habilidades cognitivas y 
emocionales esenciales en los estudiantes de primaria.

El análisis de Minecraft Education Edition pone de manifiesto que la capacidad de este 
juego para involucrar a los estudiantes en un aprendizaje creativo y crítico es indiscutible, y 
así ha sido constatado también en investigaciones anteriores (Ellison et  al., 2016; Galindo-
Domínguez, 2019). Sin embargo, la necesidad de una supervisión y orientación efectivas 
para mantener el enfoque en la robótica plantea preguntas sobre cómo los docentes pue-
den equilibrar la libertad exploratoria del juego con objetivos de aprendizaje estructurados. 
Esto destaca la importancia de una planificación y formación docente adecuadas al integrar 
herramientas de gamificación en el currículo.

Por su parte, Lego Mindstorms destaca por la valoración de su enfoque práctico, que 
refleja la importancia de las experiencias táctiles en la enseñanza de la robótica y STEM 
(Soto-Solier et  al., 2023). La limitación en términos de recursos físicos necesarios sugiere 
la necesidad de estrategias de implementación que puedan hacer estos recursos más ac-
cesibles, como programas de préstamo o alianzas educativas.

En el caso de RoboCode, presenta un enfoque avanzado en programación y estra-
tegia, que es valioso, pero podría convertirlo en menos accesible para estudiantes más 
jóvenes o principiantes en robótica. Esto subraya la necesidad de adaptaciones peda-
gógicas o la integración de este tipo de juegos en etapas más avanzadas del aprendi-
zaje de la robótica.

Kerbal Space Program no está directamente enfocado en la robótica, pero su capacidad 
para enseñar habilidades relacionadas, como la resolución de problemas y la ingeniería, es 
notable. Esto ilustra cómo juegos con un enfoque indirecto en la robótica pueden ser utili-
zados para complementar la educación en STEM.

Desde una perspectiva teórica, estos resultados contribuyen al cuerpo de conocimien-
to sobre la gamificación en la educación, aportando evidencia empírica sobre cómo dife-
rentes tipos de videojuegos pueden ser utilizados para fomentar el aprendizaje en áreas 
específicas como la robótica. Nuestros hallazgos subrayan la importancia de conside-
rar los videojuegos no solo como medios de entretenimiento, sino como herramientas 
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educativas potenciales que requieren un enfoque reflexivo y estratégico para su imple-
mentación (Carrion Candel et  al., 2022). Esta dualidad de los videojuegos, combinando 
el entretenimiento con el potencial educativo, ofrece una oportunidad única para innovar 
en la enseñanza y el aprendizaje, especialmente en campos técnicos y creativos (Drum-
mond y Sauer, 2014).

En relación con Scratch, cabe destacar que suma una alta puntuación general que re-
salta su idoneidad para introducir conceptos fundamentales de programación y robótica en 
la educación primaria. La facilidad de uso y la naturaleza intuitiva de Scratch lo convierten 
en una herramienta particularmente valiosa para los educadores (Fagerlund et  al., 2021).

Los resultados demuestran que la gamificación, a través de videojuegos, puede ser una 
estrategia eficaz para mejorar el aprendizaje y el interés en la robótica entre los estudian-
tes de primaria. En esta misma línea se sitúan investigaciones como la de Serrano Díaz 
et  al. (2019) y Marín Suelves et  al. (2021). Cada juego ofrece distintas ventajas, desde la 
promoción del pensamiento creativo hasta la introducción de habilidades técnicas espe-
cíficas. Coincidimos con Ramos Ahijado y Botella Nicolás (2016) al evidenciar que la efi-
cacia de la gamificación depende en gran medida de cómo se integran estos juegos en el 
proceso educativo.

La variabilidad en las puntuaciones y las observaciones del grupo focal sugiere que no 
existe una solución única para todos en cuanto a la elección de videojuegos para la edu-
cación en robótica. Por lo tanto, los educadores deben considerar cuidadosamente los 
objetivos de aprendizaje específicos, el contexto del aula, así como la disposición y las ne-
cesidades de los estudiantes al seleccionar y utilizar videojuegos como herramientas edu-
cativas. Esta necesidad de adecuación entre recurso didáctico y contexto de aplicación es 
reconocida en otros trabajos similares (Barrera Lombana, 2015).

Los desafíos identificados, como la necesidad de recursos físicos, la curva de apren-
dizaje y la accesibilidad, señalan áreas donde los educadores y desarrolladores de juegos 
pueden trabajar conjuntamente para mejorar la integración de estas herramientas en el aula. 
Investigaciones anteriores también sugieren un gran potencial en la personalización de la 
experiencia de aprendizaje a través de la gamificación, adaptando los juegos a diferentes 
estilos y ritmos de aprendizaje (Area Moreira y González González, 2015).

La discusión también resalta la importancia de un enfoque equilibrado en la educa-
ción en robótica, combinando herramientas digitales como los videojuegos con métodos 
de enseñanza más tradicionales (Céspedes Mendieta, 2004). Esta combinación puede 
proporcionar una experiencia educativa más rica y diversa, permitiendo a los estudian-
tes desarrollar un conjunto de habilidades más amplio y prepararlos mejor para los de-
safíos del futuro.
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En conclusión, mientras avanzamos hacia una mayor integración de la tecnología en la 
educación, es esencial que los educadores y los desarrolladores de contenido colaboren 
estrechamente para explorar y explotar el potencial educativo de los videojuegos (Papas-
tergiou, 2009). 

La futura investigación debería centrarse en desarrollar estrategias específicas y mar-
cos pedagógicos que permitan una implementación efectiva de los videojuegos en diversos 
contextos educativos, evaluando su impacto a largo plazo en el aprendizaje y la motivación 
del alumnado (Zourmpakis et  al., 2023).

6.  Conclusiones

La presente investigación sobre la utiliza-
ción de videojuegos en la enseñanza de la ro-
bótica en la educación primaria ha revelado un 
panorama prometedor y complejo. Los video-
juegos evaluados, que incluyen Minecraft Edu-
cation Edition, Lego Mindstorms, RoboCode, 
Kerbal Space Program y Scratch, han demos-
trado un potencial significativo para enriquecer 
la educación en robótica. Estos juegos ofrecen 
maneras variadas y estimulantes de involucrar 
a los estudiantes, desde el fomento de la crea-
tividad y el pensamiento crítico hasta el desa-
rrollo de habilidades técnicas en programación 
y resolución de problemas.

La diversidad en la aplicabilidad y la efec-
tividad de cada videojuego subrayan la impor-
tancia de una selección cuidadosa. Algunos 
juegos sobresalen por su accesibilidad y su capacidad para fomentar la creatividad, mien-
tras que otros se centran más en aspectos técnicos de la robótica. Esta variedad resalta la 
necesidad de elegir herramientas que se alineen con los objetivos educativos específicos 
y el contexto del aula.

La integración exitosa de los videojuegos en la educación en robótica no solo depende 
de la calidad y características de estos juegos, sino también de una planificación cuidadosa  
y de una formación docente adecuada. Los educadores juegan un papel crucial en la se-
lección y en el uso efectivo de estos recursos. 

Esta investigación sobre las posibilidades Esta investigación sobre las posibilidades 
de los videojuegos para la enseñanza  de los videojuegos para la enseñanza  
de la robótica en educación primaria de la robótica en educación primaria 
revela el potencial didáctico de este revela el potencial didáctico de este 
recurso y, al mismo tiempo, la necesidad recurso y, al mismo tiempo, la necesidad 
de una formación docente adecuadade una formación docente adecuada

Videojuegos como Videojuegos como Minecraft Education Minecraft Education 
EditionEdition, , Lego MindstormsLego Mindstorms, , RoboCodeRoboCode, , 
Kerbal Space ProgramKerbal Space Program y  y ScratchScratch tienen  tienen 
un gran potencial para enriquecer la un gran potencial para enriquecer la 
educación en robótica, fomentando  educación en robótica, fomentando  
la creatividad, el pensamiento crítico  la creatividad, el pensamiento crítico  
y las habilidades técnicas del alumnadoy las habilidades técnicas del alumnado
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Estos recursos digitales deben considerarse como complementos de los métodos tra-
dicionales de enseñanza, no como sustitutos. La combinación de herramientas digitales 
con enfoques pedagógicos más convencionales puede proporcionar una experiencia de 
aprendizaje más rica y diversa, adaptándose mejor a las necesidades y habilidades de 
los estudiantes.

Finalmente, es esencial continuar con la investigación y el desarrollo en el campo de la 
gamificación educativa. Investigaciones futuras deben enfocarse en evaluar más directa-
mente el impacto de los videojuegos en el rendimiento y el compromiso de los estudian-
tes, así como en el desarrollo de estrategias para abordar desafíos como la accesibilidad 
y la integración efectiva en el currículo. 

En conclusión, los videojuegos emergen como herramientas valiosas y versátiles para 
la enseñanza de la robótica, con la capacidad de motivar y comprometer a los estudian-
tes y de enseñar habilidades prácticas, siempre y cuando su implementación en el aula 
sea reflexiva y estratégicamente planificada.
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Extracto

El éxito de los nuevos procesos de enseñanza-aprendizaje incluye la adquisición de habilidades 
de regulación emocional efectivas y, como consecuencia, un desarrollo social y emocional 
saludable. Sin embargo, en los últimos años ha habido un aumento de síntomas emocionales 
y conductuales, clínicos y subclínicos, entre los estudiantes (hombres y mujeres) que afectan 
directamente al clima emocional del aula. Los videojuegos pueden ser un vehículo accesible para 
que el alumnado aprenda a controlar y gestionar sus emociones superando barreras reconocidas 
en los programas de prevención e intervención tradicionales, como la falta de motivación y com-
promiso. El objetivo de esta revisión es analizar el nivel de eficacia, factibilidad y aceptabilidad 
de los videojuegos diseñados para entrenar habilidades de regulación emocional en niños y 
adolescentes de 6 a 18 años, en muestras clasificadas como población universal, en riesgo y 
diagnosticadas. Para ello se utilizaron las bases de datos Scopus, Web of Science, PubMed, 
ERIC, IEEE Xplore y ACM Digital Library, se siguieron las pautas de la declaración PRISMA y 
se calcularon tamaños de efecto estandarizados (g de Hedge). Los resultados muestran que 
los videojuegos pueden ser efectivos en el aprendizaje de estrategias de regulación emocional 
y en la reducción de síntomas relacionados con la depresión, la ansiedad y la falta del control 
de impulsos. Si bien esto no siempre implica un cambio clínicamente significativo, sugiere que 
estos videojuegos pueden ser valiosos en el contexto escolar como acción preventiva y como 
apoyo a niños y adolescentes diagnosticados. 

Palabras clave: videojuego; juego serio; juego digital; gamificación; regulación emocional; auto-
control; ansiedad; depresión.
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Abstract

The success of new teaching and learning processes includes indicators such as effective 
emotional regulation skills and, as a result, healthy social and emotional development and a 
positive classroom climate. However, in recent years there has been an increase in emotional and 
behavioral symptoms, clinical and subclinical, among students (men and women) that directly 
affect the emotional climate of the classroom. Video games can be an accessible vehicle for 
students to learn to control and manage their emotions by overcoming recognized barriers in 
traditional prevention and intervention programs, lack of motivation and commitment. The aim 
of this review is to analyze the level of effectiveness, feasibility and acceptability of video games 
designed to train emotional regulation skills in children and adolescents aged 6 to 18 years, in 
samples classified as universal population, at risk, and diagnosed. Scopus, Web of Science, 
PubMed, ERIC, IEEE Xplore and ACM Digital Library databases were used, the guidelines of 
the PRISMA declaration were followed and standardized effect sizes (g of Hedge) were cal-
culated. The results show that video games can be effective in learning emotional regulation 
strategies and reducing symptoms related to depression, anxiety and lack of impulse control. 
While this does not always imply a clinically significant change, it suggests that these video 
games can be valuable in the school context as preventive action and as support for children 
and adolescents diagnosed. 

Keywords: video game; serious game; digital game; gamification; emotional regulation; self control; 
anxiety, depression.
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1.  Introducción

Las habilidades socioemocionales son fundamentales para el éxito en la escuela y la 
vida en general. Sin embargo, muchos de los problemas que impactan negativamente en 
el proceso de aprendizaje se explican principalmente por dificultades en el ámbito social 
o emocional. En los últimos años ha habido un aumento de trastornos emocionales en 
niños y adolescentes que, además, aparecen a una edad más temprana y afectan más 
gravemente al ámbito personal, escolar, familiar y social (Farrell, 2022; Piao et  al., 2022). 
El número de niños de entre 3 y 17 años diagnosticados con depresión y ansiedad ha 
crecido un 27 % y 29 %, respectivamente, el de niños de entre 10 y 14 años con autole-
siones ha aumentado el 70 % y las conductas suicidas entre los estudiantes de secun-
daria se han incrementado un 44 %. De hecho, el suicidio es la segunda causa principal 
de muerte entre estudiantes de 10 a 14 años (Piao et  al., 2022). Una proporción mucho 
mayor de niños y adolescentes presentan síntomas subclínicos que causan un deterioro 
inmediato, así como un mayor riesgo de desarrollar trastornos más adelante. Por ejemplo, 
la prevalencia de ansiedad y depresión subclínica en niños se estima en un 40 % y 50 %, 
respectivamente, con alteraciones emocionales que alcanzan su punto máximo entre los 
13 y 15 años (Poppelaars et  al., 2016; Schoneveld et  al., 2016). Si no se tratan, los sínto-
mas permanecen estables en el tiempo y a largo plazo se asocian con trastornos de an-
siedad o depresión, abandono prematuro de la escuela, menor rendimiento escolar, abuso 
de sustancias, problemas de comportamiento y conductas suicidas.

La experiencia emocional de los estudiantes influye en el clima del aula y, en conse-
cuencia, en la convivencia entre compañeros. Los últimos informes muestran que uno 
de cada cuatro niños ha sufrido acoso escolar y que hasta un 45 % de los estudiantes 
pueden ser identificados como víctimas de una situación violenta en su entorno escolar  
(Gómez-León, 2023a). Un clima de convivencia negativo en el aula afecta directamente en 
la motivación del alumno por participar en el proceso de aprendizaje, en la percepción del 
centro como amenazante y violento y en el desarrollo de trastornos relacionados con la 
salud mental. Muchos de los trastornos emocionales y conductas disruptivas se pueden 
atribuir a una falta de habilidades y estrategias para gestionar las emociones y resolver 
los problemas sociales de una manera efectiva, por lo que un entrenamiento sistemático 
de las habilidades de regulación emocional podría facilitar una disminución importante de 
este tipo de trastornos y conductas.

A pesar de que actualmente existen programas de regulación emocional que se encuen-
tran entre las mejores prácticas basadas en la evidencia, los datos muestran que entre un  
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70 % y un 80 % de los niños y adolescentes con trastornos de salud mental no se be-
nefician de este tipo de intervenciones (Farrell 2022; Garrido et  al., 2019). Entre las posi-
bles causas destacan los problemas de acceso a los servicios de salud mental, los largos 
tiempos de espera, el estigma asociado con recibir ayuda en ámbitos relacionados con  
la salud mental, el elevado coste personal y económico y la falta de conocimientos sobre la  
salud mental (Heinrich et  al., 2020; Piao et  al., 2022). Dado que los niños y adolescentes 
pasan una parte significativa de su tiempo en la escuela, la integración de recursos de 
salud mental en entornos escolares podría facilitar el acceso a este tipo de programas. 
Además, los metaanálisis han mostrado que los programas de prevención escolares pue-
den ser menos estigmatizantes y tener una eficacia mucho mayor que el tratamiento, es-
pecialmente si van dirigidos a la infancia media y el periodo preadolescente, antes de que 
los síntomas alcancen su punto máximo (Farrell, 2022).

Con frecuencia se distinguen tres niveles de prevención: universal, dirigida a todos los 
estudiantes; selectiva, dirigida a estudiantes asintomáticos con factores de riesgo para 
desarrollar un trastorno; e indicada, dirigida a estudiantes que han sido diagnosticados. 
Se ha propuesto que los videojuegos diseñados para entrenar habilidades de regulación 
emocional pueden proporcionar una alternativa más efectiva que los programas de pre-
vención convencionales en cualquiera de los tres niveles (Ferrari et  al., 2022). Este tipo 
de videojuegos combinan el uso de técnicas de terapia validadas empíricamente con las 
características elementales de un videojuego: tener un sistema de recompensa (incentivo 
y/u objetivo), ser interactivos y/o competitivos y haber sido diseñados para ser divertidos 
(Salvador-Gómez et  al., 2022; Ortiz-Ramírez y Bravo-Agapito, 2019; Pérez Asperilla et  al., 
2023), lo que puede aumentar la motivación de los niños para participar activamente en 
las intervenciones y esforzarse en cambiar sus patrones conductuales y emocionales 
hacia objetivos autodirigidos.

Sin embargo, la base de evidencia sobre la eficacia de los videojuegos en el ámbito de la 
salud mental sigue sin estar clara. Torous et  al. (2017) encontraron que, de 500 aplicaciones 
clasificadas como intervenciones de terapias, menos del 1 % habían sido validadas empí-
ricamente. Por lo tanto, se necesitan ensayos que muestren la eficacia de los videojuegos 
no solo en cuanto a sus beneficios a corto plazo, sino también en cuanto a la generaliza-
ción, mantenimiento y relevancia de los resultados en el mundo real. Adicionalmente, este 
tipo de intervenciones debe enfrentarse a un difícil desafío: inducir un estado de ánimo que 
puede no resultar gratificante para el niño y crear un contexto lo suficientemente atractivo,  
divertido y convincente como para que se sienta motivado a la hora de regular esa experien-
cia emocional de una manera efectiva. Sin este componente se perdería una justificación 
clave para recurrir a los videojuegos como una herramienta de intervención efectiva, por lo 
que la obtención de datos sobre la participación, aceptación y adherencia de los niños re-
sulta fundamental para garantizar la factibilidad y la aceptación de los videojuegos como 
técnica educativa de regulación emocional.
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2.  Objetivo

El objetivo de este estudio de investigación es el siguiente:

Analizar el nivel de eficacia, factibilidad y aceptabilidad de los videojuegos diseñados para entrenar habili-
dades de regulación emocional en niños y adolescentes de 6 a 18 años.

3.  Método

3.1.  Estrategia de búsqueda

Se utilizaron las bases de datos Scopus, Web of Science, PubMed, ERIC, IEEE Xplore y 
ACM Digital Library para identificar las investigaciones que resultaran relevantes para esta 
revisión siguiendo las pautas de la declaración PRISMA. Los términos de búsqueda fueron 
(«video game» o «serious game» o «digital game» o «therapeutic game» u «online game» o 
«mobile device» o «application») y («child» o «teenage» o «adolescent» o «student») y («emo-
tional regulation» o «emotional management» o «emotional control» o «self control» o «self 
regulation»). La sintaxis, los operadores booleanos y los términos fueron adaptados en fun-
ción de la base de datos utilizada.

3.2.  Criterios de elegibilidad

Fueron incluidas aquellas investigaciones revisadas por pares y publicadas en revistas o 
actas de conferencias cuyo objetivo fuera demostrar la eficacia de videojuegos diseñados 
para entrenar habilidades de regulación emocional. La elegibilidad de los estudios se es-
tableció en función de los siguientes criterios de inclusión: proporcionaban datos para po-
blaciones de edades comprendidas entre los 6 y los 18 años, aunque se consideró elegible 
una edad media que se encontrara dentro de esta restricción; eran estudios primarios, den-
tro de los cuales se consideraron todos los diseños; la intervención utilizó un juego digital 
entregado en cualquier plataforma técnica, incluidos ordenadores, consolas y dispositivos 
móviles; los resultados primarios debían hacer referencia a la regulación emocional (modu-
lación de emociones positivas y/o negativas y/o regulación fisiológica a través de señales 
cerebrales o corporales de estas emociones); y la variable dependiente debía haber sido 
evaluada mediante una medida de resultado validada por un especialista antes y después 
de la intervención. No hubo restricción idiomática.

Se excluyeron revisiones sistemáticas, metaanálisis, libros o capítulos de libros; interven-
ciones cuyo objetivo exclusivo fuera una variable cognitiva; intervenciones con juegos no 
digitales; programas o aplicaciones multimedia e intervenciones digitales sin elementos de 
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juego, como la terapia de exposición a la realidad virtual o la terapia cognitivo-conductual 
computarizada; y estudios que solo informaban sobre datos de aceptabilidad y no propor-
cionaban datos de eficacia o factibilidad. También se excluyeron estudios realizados con 
niños y adolescentes con discapacidad intelectual o trastorno del espectro autista, puesto 
que la intervención en este caso requería tener en cuenta muchos otros aspectos que es-
taban fuera del alcance de esta revisión (Gómez-León, 2023b, 2023c).

3.3.  Proceso de selección

Para registrar la selección se utilizó el software de gestión de referencias basado en la 
web Covidence. Se identificaron un total de 2.170 resultados. Tras la eliminación de las re-
ferencias duplicadas, quedaron 1.512 resultados. Se realizó una primera selección de los 
registros a través del título y del resumen, pasando a una revisión de texto completo cuan-
do los criterios de elegibilidad no pudieron ser obtenidos a través del resumen o cuando el 
artículo se consideró potencialmente relevante. Quedaron un total de 52 artículos que fue-
ron analizados en función de la calidad metodológica de las intervenciones. La selección 
final estuvo compuesta por 33 artículos.

3.4.  Evaluación del riesgo de sesgo o calidad metodológica

La evaluación para determinar la calidad de las intervenciones en términos de efectividad 
se realizó entre dos investigadores, utilizando el formulario de recopilación de datos EPOC1 
(The Cochrane Collaboration, 2017). Cada investigador extrajo por separado datos sobre ca-
racterísticas metodológicas importantes, como características de los participantes (número,  
edad, género y diagnóstico), diseño del estudio, variables dependientes, datos técnicos, méto-
do de evaluación, contexto (aula, hogar, centro de investigación, etc.), parámetros de evalua-
ción, eficacia (efectos en al menos una variable dependiente), generalización, mantenimiento, 
factibilidad (compromiso, implementación, adherencia, expectativas y transferencia a la vida 
real) y aceptabilidad (simpatía, fluidez, usabilidad, utilidad, dificultad, atractivo y relevancia). 
La fiabilidad de acuerdo interjueces (reliability of interjudge agreement [IRA]) fue del 100 %.

Para evaluar la validez interna de los ensayos clínicos aleatorizados (ECA) se utilizó la he-
rramienta RoB 2 de Cochrane, de riesgo de sesgo en ensayos aleatorios (Sterne et  al., 2019). 
Para los estudios no aleatorizados se utilizó la herramienta ROBINS-I (Sterne et  al., 2016). Se 
hizo énfasis en el riesgo de sesgo respecto a la asignación de las intervenciones; cegamiento  
de los participantes, del personal y de los evaluadores del resultado; validez y confiabilidad de  
las medidas de resultado; datos del resultado incompletos; sesgo de deserción y notificación 
selectiva de los resultados, entre otros.

1 Effective Practice and Organisation of Care (EPOC).
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3.5.  Medidas de efecto

Para valorar el efecto de las intervenciones se recogieron en un cuadro los resultados 
extraídos por los artículos analizados. El análisis estadístico se realizó con el software  
Review Manager (versión 5.4). Se utilizó un modelo de efectos aleatorios donde los resul-
tados se midieron mediante la media y la desviación típica. Los intervalos de confianza 
de las diferencias de medias estandarizadas fueron del 95 % y los efectos se pondera-
ron con el método de varianza inversa. Los resultados se muestran a través de los va-
lores p y las puntuaciones z. El tamaño del efecto se calculó como g de Hedge, ya que 
esto corrige los tamaños del efecto d de Cohen para tamaños de muestra pequeños (en 
todos los tipos de diseño). Un tamaño del efecto de 0,2 indica un efecto pequeño; 0,5 
indica un efecto moderado; y más de 0,8, un efecto grande. Los efectos de los estudios 
de comparación de grupos y de medidas repetidas (tanto ECA como no ECA) se evalua-
ron a través de los cambios medios desde la evaluación inicial hasta la evaluación pos-
terior a la intervención. 

Cuando no fue posible sintetizar los datos de eficacia del antes y el después (por ejem-
plo, experimentos de una sola sesión, entrevistas posteriores a la intervención y notas de 
campo), los datos se sintetizaron de acuerdo con las medidas y el diseño de los que sur-
gieron. El efecto de las intervenciones de juego para las comparaciones de grupos ECA se 
determinó por las diferencias en los tamaños del efecto entre el grupo de intervención de 
juego terapéutico y los grupos de control.

Además, se consideró la heterogeneidad de los tamaños del efecto a través de I2, con-
siderando un umbral de 0 % a 25 % como baja heterogeneidad; de 26 % a 50 %, moderada; 
de 51 % a 75 %, alta; y para una puntuación mayor de 75 %, muy alta.

3.6.  Análisis y síntesis de la evidencia científica

Las investigaciones se codificaron según el nivel de prevención. Se clasificó dentro del 
término «universal» a niños y adolescentes con desarrollo típico sin diagnóstico identificado;  
«en riesgo», a niños y adolescentes con síntomas de trastornos emocionales y/o conduc-
tuales por encima de la media poblacional sin alcanzar los criterios de diagnóstico clínico; 
y «diagnosticados». Dado que el mayor número de investigaciones se centraron en sínto-
mas de ansiedad y depresión, se evaluaron por separado para las poblaciones en riesgo 
y diagnosticadas.

Posteriormente se analizaron los datos sobre la eficacia, viabilidad y aceptabilidad en 
función de la intervención (características técnicas y de diseño y modelo teórico) y de la 
sintomatología y edad de la población a la que iba dirigida.
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4.  Resultados

En total, se incluyeron 4.337 participantes, exceptuando el estudio de Lutz (2014), en el 
que no se informaba sobre el número de la muestra. El tamaño de la nuestra varió desde 6 
(Shepherd et  al., 2018) a 903 (Filella et  al., 2018) participantes. Tres estudios no especifica-
ban el género (Kahn et  al., 2013; Lutz, 2014; Shum et  al., 2019). De entre aquellos que sí lo 
aclaraban, el 49,90 % fueron mujeres. Y en dos estudios, la muestra era exclusivamente de 
mujeres (Antle et  al., 2018; Poppelaars et  al., 2016). El 35 % de la muestra tuvo una media 
de edad de entre 9 y10 años y 11 meses; el 55 %, una media de 11 a 17 años y 6 meses; y 
en el 10 % restante, no se pudo hallar la media. De los 33 estudios analizados, 15 eran ECA 
(Beidel et  al., 2021; David et  al., 2019, 2020, 2021; Fleming et  al., 2012; Kuosmanen et  al., 
2017; Merry et  al., 2012; Perry et  al., 2017; Poppelaars et  al., 2016; Rogel et  al., 2020; Schol-
ten et  al., 2016; Schoneveld et  al., 2016, 2018, 2020; Schuurmans et  al., 2018). El 39 % de 
los estudios no ofrecían datos sobre la aceptabilidad de la intervención. La mayoría de ellos 
eran estudios realizados con población universal (78 %). Del total de los estudios, 16 se im-
plementaron en la escuela; 9, en un centro clínico; 2, en un centro de investigación; 3, en la 
escuela y en el hogar; y 4 no indicaban el contexto. Un total de 10 estudios se realizaron con 
población universal, 11 con población en riego y 12 con población diagnosticada. Dentro 
de las poblaciones clasificadas como «en riesgo» y «diagnosticada», la mayoría de los estu-
dios se centraron en síntomas de depresión (39 %) y de ansiedad (39 %). El 67 % añadieron 
apoyo adicional relacionado con entrega no digital, soporte o monitoreo. El 65 % de los vi-
deojuegos utilizaron realidad virtual; y el 39 %, neurofeedback o biofeedback. En el cuadro 1 
se detalla el nombre del videojuego con algunas características técnicas, el modelo teórico 
en el que se fundamenta y el objetivo para el que fue diseñado.

Cuadro 1. Descripción de los videojuegos

Juego Modelo teórico Objetivo

MindLight

3D (PC y Xbox)

Neurofeedback

TCC Mantener un nivel alto de β y α por debajo y por encima 
del umbral, respectivamente, para navegar por esce-
narios en una antigua mansión mediante la respiración 
profunda, el diálogo interno y la modificación del sesgo 
de atención. Inducción inmersiva de ansiedad con guía.

Dojo

3D (PC)

Biofeedback

TCC Mantener la frecuencia cardíaca por debajo del umbral 
para ganar minijuegos mediante respiración profunda, 
relajación muscular, pensamiento positivo e imágenes 
guiadas. Inducción inmersiva de miedo, frustración e ira 
con tutoriales dirigidos por personajes.

►
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Juego Modelo teórico Objetivo

◄

Mind-Full

2D (PC)

Neurofeedback

Terapia cognitiva de 
atención plena

Mantener α/θ o β por encima del umbral para controlar 
el molinete y el parapente o construir una pila de pie-
dras mediante relajación corporal/respiración profunda 
o atención sostenida.

The Journey  
to Wild Divine

3D (PC)

Biofeedback

TCC Mantener la frecuencia cardíaca y el nivel de conductan-
cia de la piel por debajo del umbral mediante técnicas de 
respiración mientras se completan actividades cada vez 
más estresantes al navegar por una isla. La finalización 
de la actividad solo es posible si el usuario ralentiza su 
respiración y disminuye el nivel de actividad fisiológica 
a través de la retroalimentación inmediata que recibe. 

HeartMath

2D (PC)

Biofeedback

TCC Mantener una alta coherencia cardíaca para hacer que 
el arcoíris deje caer monedas en el vaso mediante un 
enfoque positivo y una respiración rítmica.

Software SAM

3D (PC)

Neurofeedback

Enfoque  
neuroconductual

Autorregular θ/β o SCP (potenciales corticales lentos) 
para ganar juegos mediante estrategias cognitivas ele-
gidas por uno mismo para dirigir una pelota.

RAGE-Control

2D (PC)

Biofeedback

TCC Terapia cognitiva conductual y terapia de control de la ira. 
Mantener la frecuencia cardíaca por debajo del umbral 
mediante la respiración profunda para viajar en la nave 
espacial y disparar a los extraterrestres.

EEGer4/Zukor 
Interactive

3D (PC)

Neurofeedback

TCC Mantener la señal posterior α para ganar recompensas 
audiovisuales a través de la interacción pasiva del juego.

SPARX

3D (PC)

TCC Superar desafíos utilizando estrategias como la relaja-
ción, la reestructuración cognitiva, la búsqueda de ayuda, 
el manejo de emociones fuertes a través de una narrativa 
y la interacción con personajes para librar a un mundo de 
fantasía virtual de la tristeza y la negatividad.

REThink

2D (tableta)

Terapia racional 
emotiva  

conductual

Conocer y practicar estrategias de regulación emocional, 
recolectando emociones funcionales escritas en globos 
y evitando emociones disfuncionales y otros obstáculos, 
para ganar llaves y territorios. 

►
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Juego Modelo teórico Objetivo

◄

GameTeen System

3D (PC y smartphone)

RGB-D 

Teoría de la 
cognición 

corporizada

Inducir frustración en un juego programado para que los 
usuarios sean penalizados y reciban comentarios ne-
gativos o, por el contrario, alegría en un juego donde 
son reforzados positivamente y elogiados. El objetivo 
posterior es entrenar estrategia de respiración con una 
pluma ondulante.

SmartCAT 2.0

2D (smartphone)

TCC Minijuegos interactivos para entrenar estrategias de 
afrontamiento, resolución de problemas, relajación y 
respiración cuando un entrenador virtual detecta que 
una situación puede provocar ansiedad en el usuario.

Pesky gNATs

3D (PC y smartphone)

TCC Entrenar habilidades de mindfulness, relajación y reestruc-
turación cognitiva a través de metáforas representadas 
por moscas (pensamientos negativos). Una aplicación 
permite transferir lo que se aprende a la vida real.

Happy Modelo procesual 
de emoción

Juego de rol. Resolver conflictos escolares y familiares 
de la vida diaria eligiendo la respuesta asertiva correc-
ta de la lista.

The Adventures  
of DoReMiFa

2D (PC)

TCC/Psicología 
positiva

Módulos con personajes que representan habilidades/
déficits. Leer historias y ganar desafíos mediante resolu-
ción de problemas para encontrar libros ocultos.

Pegasys

3D (PC)

Modelo procesual 
de emoción

Entrenar y generalizar habilidades sociales, de conver-
sación y asertividad a través de interacciones con per-
sonajes virtuales de la escuela. Algunos representan a 
compañeros reales que son percibidos con ansiedad 
por los niños.

Secret Agent Society

3D (PC)

Modelo procesual 
de emoción

Juego de rol guiado por personajes. Reconocer y ex-
presar sentimientos, completar misiones de resolución 
de problemas sociales y elegir la estrategia de regula-
ción emocional correcta para graduarse en la escuela 
de espías.

Nota. TCC (terapia cognitivo conductual).

Fuente: elaboración propia.
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Según los resultados de la herramienta RoB 2, todos los ECA fueron clasificados de 
bajo riesgo, a excepción de dos estudios en los que faltaron datos durante el seguimiento  
(Kuosmanen et  al., 2017; Poppelaars et  al., 2016). En general, las calificaciones de menor 
calidad se encontraron en los estudios realizados con poblaciones diagnosticadas. Los  
resultados extraídos a través de la herramienta ROBINS-I para los estudios no ECA mues-
tran un riesgo moderado debido a la diferencia de solidez o calidad con respecto a los ECA. 
Todos los no ECA presentaban sesgos potenciales en la selección de participantes, aunque 
el estudio de Lucassen et  al. (2015) explicita problemas de participación relacionados con 
los protocolos de consentimiento dirigidos a los padres y la negativa de los adolescentes a 
revelar ciertos datos privados relacionados con su sexualidad a sus progenitores. 

Adicionalmente, se encontraron sesgos potenciales en la selección de los resultados 
informados en todos los estudios no ECA. No hubo diferencias estadísticamente signifi-
cativas entre la condición experimental o de control antes de la intervención, a excepción 
del estudio de Knox et  al. (2011), que encontró un nivel de ansiedad mayor en el grupo 
control que en el experimental al inicio de la intervención, y el estudio de Kuosmanen et  al. 
(2017), que halló diferencias estadísticamente significativas entre hombres y mujeres en 
ansiedad, depresión y estrategias de afrontamiento y bienestar mental al inicio del estudio.  
La heterogeneidad de los ECA fue moderada (I2 = 48 %), mientras que fue alta para los 
no ECA (I2 = 69 %). Cuando se analiza la heterogeneidad en los ensayos dirigidos a po-
blación con ansiedad (en riesgo o diagnosticada), la heterogeneidad de los ECA y no ECA 
es moderada (I2 = 42 %), mientras que, en los ensayos dirigidos a población con depre-
sión, es baja (I2 = 14 %). 

En general, los resultados muestran que la intervención con videojuegos mejora signi-
ficativamente las habilidades de regulación emocional en niños y adolescentes con un ta-
maño de efecto moderado (g = – 0,53; IC del 95 %: – 1,00 a – 0,09; Z = 2,28; P = 0,02). El 
tamaño del efecto fue bajo, pero significativo, en la población universal (g = – 0,25; IC del 
95 %: – 0,41 a 0,23; Z = 0,35; P = 0,03) y moderado y significativo en la población en riesgo 
(g = – 0,64; IC del 95 %: – 1,88 a 0,80; Z = 0,42; P = 0,01) y en la diagnosticada (g = – 0,52; 
IC del 95 %: – 1,14 a 0,70; Z = 0,59; P = 0,02). Las investigaciones realizadas con muestras 
que presentaban síntomas subclínicos o clínicos de ansiedad y depresión redujeron sig-
nificativamente los síntomas con un tamaño del efecto pequeño (g = – 0,34; IC del 95 %:  
– 0,72 a 0,37; Z = 0,25; P = 0,04) y moderado (g = – 0,58; IC del 95 %: – 0,98 a 0,41; Z = 0,32;  
P = 0,01), respectivamente.

Los cuadros 2, 3 y 4 contienen los siguientes datos: autor/es y año del estudio, la muestra  
(número, edad media, síntomas y diagnóstico, cuando procede), el tipo de intervención uti-
lizada (videojuego y contexto de implementación, cuando procede) y una síntesis sobre los 
resultados de eficacia, viabilidad y aceptabilidad en población universal, de riesgo y diag-
nosticada. Estos resultados se discuten en el siguiente apartado.
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Cuadro 2. Efectos de los videojuegos en la regulación emocional de población universal

Autores/

Año

Muestra Intervención Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)N Edad Juego Contexto

David et  al.

(2018)

25 13 REThink Escuela Mejora significativa en la comprensión emocional, con un 
tamaño del efecto moderado.

David et  al.

(2020)

134 12,9 REThink Escuela Reducción significativa del estado de ansiedad y reduc-
ción de la reactividad biológica.

David et  al.

(2021)

31 12,25 REThink Escuela Mejoras significativas en problemas emocionales, creen-
cias irracionales y pensamientos automáticos negativos, 
con efecto de tamaño medio. Altos niveles de satisfac-
ción con la intervención.

Filella et  al.

(2016)

574 10,5 Happy 
8-12

– Mejora significativa en competencia emocional y ansiedad, 
con tamaño del efecto grande en el grupo I, comparando las 
puntuaciones antes y después de la intervención, y con un 
tamaño del efecto medio, comparando las puntuaciones ob-
tenidas por el grupo I y el grupo C después de la intervención. 
Mejora significativa del ambiente (patio y clase), aumento no-
table del rendimiento académico y reducción de conflictos.

Filella et  al.

(2018)

903 12,6 Happy 
12-16

Escuela Diferencia significativa entre los grupos I y C en conciencia 
emocional, con tamaño del efecto pequeño, pero no en re-
gulación emocional. Aumento estadísticamente significativo 
en los niveles de ansiedad en el grupo I.

Rodríguez 
et  al.

(2015)

52 9-14 GameTeen 
System

Centro  
de investi-

gación

Efecto significativo y positivo en el uso eficaz de estrategias 
de RE. La eficacia fue mayor para aquellos participantes 
que tenían más dificultades para regular sus emociones.

Schoneveld 
et  al.

(2020)

174 9,9 MindLight Escuela Disminución significativa de los síntomas de ansiedad (in-
ternalización, externalización y autoeficacia). No diferencias 
significativas entre grupos I y C en internalización y autoe-
ficacia. La TCC fue más eficaz para disminuir los síntomas 
de externalización. No diferencias significativas en expec-
tativas de efecto.

Shum et  al.

(2019)

332 9,5 The 
Adventures  

of DoReMiFa

Escuela No hubo diferencias significativas después de la interven-
ción, ni entre grupos I y C, en reducción de las tasas 
de síntomas de ansiedad y pensamientos negativos. Un 
29,20 % abandonó.

►
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Autores/

Año

Muestra Intervención Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)N Edad Juego Contexto

◄

Vara et  al.

(2016)

61 13 GameTeen 
System

Escuela La excitación aumentó significativamente después del 
juego de inducción de frustración y disminuyó considera-
blemente después del juego de RE de respiración (efecto 
de medio a grande). La cámara RGB-D fue más divertida 
y realista, pero no fue útil para inducir frustración. Mayor 
simpatía por el teléfono inteligente y cámara RGB-D para 
la inducción. Mayor utilidad de la estrategia de respiración 
en el teléfono inteligente.

Vara et  al.

(2017)

63 13,6 GameTeen 
System

– Aumento de la excitación durante la inducción de alegría 
y disminución después del juego de RE de respiración. 
La excitación percibida fue más intensa con la cámara 
RGB-D.

Nota. N (tamaño de la muestra), I (intervención), C (control), TCC (terapia cognitivo conductual) y RE (regulación emocional).

Fuente: elaboración propia.

Cuadro 3. Efectos de los videojuegos en la regulación emocional de población en riesgo

Autores/
Año

Muestra Intervención
Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)N Edad S Juego Contexto

Antle et  al. 

(2018)

21 5-11 TEPT Mind-Full Escuela Aumento significativo en habilidades de autorre-
gulación (efecto moderado). Los sentimientos de 
calma aumentaron significativamente, con un efec-
to grande. No hubo problemas de usabilidad. Las 
habilidades aprendidas se transfirieron a entornos 
del mundo real (aula y patio) y siguieron siendo efec-
tivas después de dos meses. Un 9 % abandonó.

Beaumont 
et  al.

(2019)

27 9,8 Ansiedad 
social

Secret 
Agent 

Society

Centro  
de investi- 

gación

Mejoras significativas en la regulación emocional. 
Un efecto significativo sobre la ansiedad general 
informada por los padres y sobre la ansiedad so-
cial informada por los niños. Todos los efectos 
significativos del tratamiento se mantuvieron a las 
seis semanas de seguimiento.

►
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Autores/
Año

Muestra Intervención
Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)N Edad S Juego Contexto

◄

David et  al. 

(2019)

142 12,9 Depresión REThink Escuela Mejora significativa en conciencia y en control 
emocional, con un tamaño de efecto moderado.  
Mejora significativa en los síntomas emociona-
les (tamaño de efecto moderado) y en el estado 
de ánimo depresivo (tamaño de efecto grande).

Fleming 
et  al. 

(2012)

32 14-9 Depresión SPARX Escuela Mejora significativa en los síntomas de depre-
sión en el grupo I, comparado con el grupo C, 
tras la intervención y a las 10 semanas. Tama-
ño del efecto grande, que se mantuvo hasta 
las 10 semanas de seguimiento. El 69 % com-
pletó todo el programa. Las tasas de remisión 
fueron significativamente mayores en el grupo I  
(78,90 %).

Knox et  al. 

(2011)

24 12,9 Ansiedad The 
Journey to 
Wild Divine

– Reducción significativa de los síntomas de an-
siedad y depresión, respuesta somática/auto-
nómica y depresión, con tamaños del efecto 
moderados entre los grupos I y C.

Kuosmanen 
et  al. 

(2017)

66 17,6 Depresión/ 
Ansiedad

SPARX Escuela Mejora en el uso de estrategias de regulación 
emocional y disminución significativa en su-
presión expresiva (estrategia desadaptativa).  
El 30% completó todo el programa. La mayo-
ría practicó las habilidades aprendidas después 
de la intervención. La puntuación de satisfac-
ción fue de 6 sobre 10. La mitad lo conside-
ró útil.

Perry et  al. 

(2017)

540 16,7 Depresión SPARX Escuela Mejora significa en los síntomas de depresión 
y ansiedad después de la intervención, con un 
tamaño de efecto de pequeño a moderado que 
se mantuvo a los seis meses, pero no a los 18 
meses. Necesidad de supervisión mínima por 
parte de los docentes. Tasa de finalización de 
la intervención modesta (59 %). Problemas téc-
nicos durante la implementación.

►
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Autores/
Año

Muestra Intervención
Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)N Edad S Juego Contexto

◄

Poppelaars 
et  al. 

(2016)

208 13,4 Depresión SPARX Escuela Los síntomas depresivos disminuyeron en 
todas las condiciones (grupo SPARX, grupo 
TCC, grupo SPARX y TCC y grupo C). Todas 
las condiciones fueron igualmente efectivas al 
año de seguimiento. El tamaño de efecto fue 
medio. Menos de la mitad consideraron que el 
juego era atractivo.

Schoneveld  
et  al. 

(2016)

136 9,9 Ansiedad MindLight Escuela Mejoría en los síntomas de ansiedad sin diferen-
cias significativas entre los grupos I y C, posin-
tervención y tres meses después. Calificaciones 
significativamente mayores de inducción de an-
siedad en MindLight y de atractivo en Max and 
The Magic Marker (juego de control comercial). 
No hay diferencias significativas en expectati-
vas de efecto.

Schoneveld 
et  al. 

(2018)

174 9,9 Ansiedad MindLight Escuela Disminución significativa de los síntomas de an-
siedad. No hay diferencias significativas entre 
los grupos I y C (TCC). Tamaño de efecto de 
pequeño a medio en postest y de medio a gran-
de a los tres y seis meses. No diferencias sig-
nificativas en expectativas de efecto. Tanto en 
el grupo I como en el grupo C, fue calificado 
como moderadamente divertido y de dificul-
tad baja. El grupo C (TCC) percibió que la re-
levancia del juego era mayor para la vida diaria 
que el grupo I.

Shepherd 
et  al. 

(2018)

6 14,7 Depresión SPARX Escuela Mejora significativa en los síntomas de depre-
sión después de la intervención, con un tamaño 
de efecto grande que se mantuvo a los cinco 
meses. Ayudó a adquirir habilidades de rela-
jación y reestructuración cognitiva. A los par-
ticipantes, el juego les pareció útil y atractivo.

Nota. N (tamaño de la muestra), S (síntomas), I (intervención), C (control), TEPT (trastorno por estrés postraumático) y TCC (terapia cognitivo  
conductual).

Fuente: elaboración propia.
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Cuadro 4. Efectos de los videojuegos en la regulación emocional de población diagnosticada

Autores/
Año

Muestra Intervención
Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)
N Edad S Juego Contexto

Amón y 
Campbell 

(2008)

36 9,1 TDAH The 
Journey  
to Wild 
Divine

Centro  
de investi-

gación

Mejoras significativas solo en el grupo con TDAH 
en control de impulsos, hiperactividad y conduc-
tas disruptivas. No hay mejoras a partir del segun-
do mes. El 25 % del grupo I experimentó efectos 
secundarios (más del 66 % tomaba medicamen-
tos). Ambos grupos encontraron complicado el 
juego, aunque la dificultad fue mayor para el grupo 
I. Los padres del grupo con TDAH encontraron 
más beneficioso practicar la respiración que los 
del grupo sin TDAH.

Beidel et  al. 

(2021)

42 9,6 Ansiedad 
social

Pegasys Centro 
clínico

Después del tratamiento, el 60 % de los niños no 
cumplían con el criterio diagnóstico. Hubo diferen-
cias significativas en los índices de ansiedad y sín-
tomas internalizados y externalizados con tamaño 
del efecto de pequeños a moderados. Solo uno 
no completó el programa. Los niños, los padres 
y el personal de intervención lo calificaron como 
aceptable, factible y creíble.

Chapman 
et  al. 

(2016)

11 14,7 Depresión/
Ansiedad

Pesky 
gNATs

Centro 
clínico

La mitad redujeron los síntomas de ansiedad y de-
presión, aunque la diferencia no fue significativa.  
Alto nivel de satisfacción y participación. Los ado-
lescentes lo consideraron útil para adquirir habili-
dades y sentirse comprendidos.

Heinrich 
et  al. 

(2020)

48 9,8 TDAH Software 
SAM

Centro 
clínico

Mejora significativa en regulación emocional con 
tamaño del efecto grande. Reducción de los sínto-
mas emocionales en el grupo I. No se presentan los 
registros de práctica de estrategias de la vida real.

Kahn et  al. 

(2013)

37 9-17 TC RAGE-
Control

Centro 
clínico

Mejora significativa en ira (estado y rasgo) y en 
el control de la frecuencia cardíaca. Alta utilidad 
(Mediana = 5-6/7).

Lucassen 
et  al. 

(2015)

21 16,5 Depresión Rainbow  
y SPARX

Escuela  
y hogar

Los síntomas depresivos disminuyeron significati-
vamente después de la intervención con un tama-
ño de efecto grande, que se mantuvo a los tres 
meses de seguimiento. Calificaciones favorables 
de utilidad y satisfacción.

►
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Autores/
Año

Muestra Intervención
Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)
N Edad S Juego Contexto

◄

Lutz 

(2014)

– – TC HeartMath Centro 
clínico

La mayoría logró una coherencia media o alta 
en el patrón de variabilidad de frecuencia car-
díaca. Requiere clínicos inspirados para ampliar 
estrategias que dependen de las necesidades, 
de las preferencias y del estilo de tratamiento. 
Se observaron algunas dificultades de factibili-
dad y aceptabilidad, aunque la mayoría solici-
taron sesiones repetidas.

Merry et  al. 

(2012)

187 15,6 Depresión SPARX Centro 
clínico

Reducción mayor de los síntomas de depresión 
en el grupo I que en el grupo C (terapia habi-
tual) no significativa. Las tasas de remisión fue-
ron significativamente mayores en el grupo I 
(43,70 %). Las mejoras se mantuvieron a los 
tres meses. El 62 % completaron todos los de-
safíos. La mayoría mostró un grado de satisfac-
ción alto y todos deseaban que hubiera durado 
el mismo número de sesiones o más.

Rogel et  al. 

(2020)

32 9,6 TEPT EEGer4/ 
Zukor 

Interactive

Centro 
clínico

Reducción significativa de la ansiedad. Tamaño 
de efecto grande después del tratamiento en el 
grupo I, pero sin diferencias significativas entre 
los grupos I/C después del tratamiento.

Scholten 
et  al. 

(2016)

138 13,3 Ansiedad Dojo Escuela  
y hogar

Mejoría en los síntomas de ansiedad, sin diferen-
cias significativas entre los grupos I y C. Mejoría 
más pronunciada en ansiedad personalizada en 
el grupo I (evaluado a los 3 meses). Influencia de 
las expectativas en los resultados.

Schuurmans  
et  al. 

(2018)

37 13,9 TC/ 
Ansiedad

Dojo Escuela  
y hogar

Disminuciones en la ansiedad autoinformada y 
en los problemas de externalización, con tama-
ños de efecto pequeños a medianos. El efec-
to en ansiedad se mantuvo a los cuatro meses. 
Alto atractivo, satisfacción, motivación y cumpli- 
miento. La respiración profunda (64,70 %) y el 
pensamiento positivo (47,10 %) son los más uti-
lizados en la vida diaria.

►
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Autores/
Año

Muestra Intervención
Resultados

(eficacia, viabilidad y aceptabilidad)
N Edad S Juego Contexto

◄

Silk et  al. 

(2020)

34 11,4 Ansiedad SmartCAT 
2.0

Centro  
clínico

Mejoría significativa en la regulación emocional (ta-
maño del efecto medio) y reducción significativa 
de la ansiedad, que se mantuvo a los dos meses 
(tamaños del efecto de grande a medio). La satis-
facción, viabilidad, usabilidad y aceptabilidad fue-
ron grandes.

Nota. N (tamaño de la muestra), S (síntomas), I (intervención), C (control), TDAH (trastorno por déficit de atención con hiperactividad), TC 
(trastorno de conducta) y TEPT (trastorno por estrés postraumático).

Fuente: elaboración propia.

5.  Discusión

Este estudio muestra que los videojuegos pueden ser herramientas útiles para entrenar 
habilidades de regulación emocional en niños y adolescentes, con efectos significativos de 
medianos a grandes. Todas las intervenciones se enfocaron en el aprendizaje explícito de 
estrategias de regulación emocional a través de mediadores de apoyo y en la puesta en 
práctica de estas estrategias en contextos, en su mayoría, significativos y atractivos. Para 
optimizar el aprendizaje, la mayoría de las intervenciones hizo uso de determinadas técni-
cas pedagógicas. Por ejemplo, para reducir la carga cognitiva en la memoria de trabajo, 
permiten que el usuario controle la presentación de la información novedosa, pausando la 
entrega del contenido o volviendo a mirar el contenido anterior. Además, cada parte del 
juego utiliza un tipo concreto de estrategia emocional, de manera que aparecen separa-
das y organizadas en un continuo gradiente de dificultad y complejidad que se adapta a 
las habilidades del usuario. Por otra parte, las interfaces suelen ser sencillas e intuitivas. El 
usuario está acompañado por personajes virtuales que aportan información clave y explí-
cita sobre diferentes aspectos de las estrategias de regulación, sirviendo de guía y apoyo 
durante toda la intervención, algo fundamental teniendo en cuenta que todos los videojue-
gos analizados requieren una supervisión mínima.

La mayoría de las intervenciones revisadas se basan en el modelo procesual de regula-
ción de emociones y en la terapia cognitiva conductual. El modelo procesual propone que el 
proceso de regulación emocional se da en tres etapas: identificación de la emoción, selec-
ción de estrategia de regulación e implementación. Una vez implementada la estrategia, se 
vuelve a evaluar el estado emocional y se valora nuevamente si necesita ser regulado o no,  
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por lo tanto, se trata de un proceso recursivo, continuo y dinámico. La terapia cognitivo  
conductual participa en este proceso proporcionando estrategias para cambiar cogniciones 
desadaptativas (como interpretaciones distorsionadas) y reacciones disfuncionales (como  
la evitación) que conducen al desarrollo y mantenimiento de síntomas como la depresión o la  
ansiedad. Los estudios que utilizan interfaces interactivas y biofeedback o neurofeedback se 
basan en la teoría de la cognición corporizada (Rodriguez et  al., 2015; Vara, 2016, 2017) y en 
las investigaciones en neurociencia cognitiva sobre la interacción entre los procesos emocio-
nales de abajo hacia arriba (percepción de señales emocionales internas o interocepción) y de 
arriba hacia abajo (interpretación y modulación de la entrada sensorial), que funcionan juntos 
como parte de un sistema integrado de regulación de emociones (Schweizer et  al., 2020).

La mayoría de los videojuegos utilizan entornos virtuales para simular situaciones de 
la vida real, lo que proporciona experiencias inmersivas que permiten a los niños desarro-
llar y practicar estrategias de afrontamiento en un entorno seguro y controlado. Algunos 
autores comprobaron que esta experiencia podía intensificarse incorporando una cámara 
RGB-D. Este dispositivo, frente al ordenador o el smartphone, permitió que la interacción 
fuera más realista y agradable y aumentara la sensación de presencia, compromiso y res-
puestas emocionales. Es más, los investigadores (Rodríguez et  al., 2015; Vara, 2016, 2017) 
descubrieron que los movimientos corporales, como dispositivos de entrada, permitieron 
que los niños y adolescentes estuvieran físicamente activos y controlaran los videojuegos 
de una manera más intuitiva, lo que afectó al nivel de participación y a la forma en que se 
involucraban en el juego.

Sin embargo, en lugar de inducir frustración, que era el objetivo inicial del juego, provocó 
una experiencia agradable, por lo que las estrategias de regulación emocional no tuvieron 
el efecto esperado. El ordenador fue el dispositivo de menor preferencia, sin embargo, el 
smartphone fue clasificado como el más útil para entrenar y transferir la técnica de respi-
ración a contextos naturales. El estudio de Silk et  al. (2020) aprovechó funcionalidades de 
los smartphones, como GPS, cámaras, sensores o micrófonos, para monitorear la ansiedad 
del niño en tiempo real y avisarle del momento en el que debía poner en práctica las estra-
tegias de regulación emocional. Los estudios que han incluido intervenciones telefónicas 
muestran que el estado emocional mejora significativamente (Garrido et  al., 2019). Este dato 
es importante, ya que la mayoría de los videojuegos examinados son aplicaciones de PC, 
mientras que las estadísticas muestran que los niños y adolescente pasan más tiempo con 
dispositivos móviles (tabletas y smartphones) (Garrido et  al., 2019), por lo que la implemen-
tación de este tipo de videojuegos en smartphones ayudaría a integrarlos en la rutina diaria 
y a promover una sensación de normalidad.

Los resultados muestran que los videojuegos de regulación emocional son efectivos 
para reducir los síntomas de depresión tanto en población de riesgo como diagnosticada,  
con tamaños de efecto de pequeños a grandes. Por otra parte, el grado de compromiso 
y satisfacción de los videojuegos que consiguieron reducir los síntomas de depresión fue 
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alto y las tasas de abandono fueron bajas. En este sentido, el videojuego más utilizado 
fue SPARX. En este videojuego, un avatar mide el estado emocional del adolescente para 
adaptar desafíos que deberá resolver a través de estrategias positivas de afrontamiento. 
Además, tiene un componente de enseñanza directa donde las habilidades del mundo de 
fantasía se aplican a la vida real. La mayoría de las investigaciones con este videojuego 
muestran mejorías clínicamente significativas en los síntomas de depresión y ninguna de 
ellas muestra resultados inferiores al tratamiento convencional. Aunque Poppelaars et  al.  
(2016) también encontraron estos resultados en el grupo control que no recibió tratamiento,  
los autores argumentan que en este caso la atención y el seguimiento recibido por los in-
vestigadores pudo haber influido en la mejoría de los síntomas. Este dato es importante, 
ya que, aunque la mayoría de los adolescentes considera que la privacidad y el anonimato 
son un beneficio clave de los videojuegos, a algunos les resulta útil estar en contacto con 
los profesionales (Chapman et  al., 2016). Este es un aspecto valorado en SmartCAT, que 
permite la comunicación en tiempo real con el terapeuta, quien, a su vez, puede persona-
lizar el material a distancia según la experiencia emocional del niño (Silk et  al., 2020). Ade-
más, sería interesante estudiar el efecto interactivo y social de los juegos, conservando la 
privacidad, pero integrando chats o foros en línea, ya que algunos adolescentes conside-
ran útil poder hablar de sus problemas con otros compañeros que experimentan vivencias 
y dificultades similares (Garrido et  al., 2019).

Los videojuegos de regulación emocional también han mostrado ser efectivos y viables 
para reducir los síntomas de ansiedad tanto en población universal como en riesgo y diag-
nosticada. En este caso, el videojuego utilizado por un mayor número de investigaciones 
ha sido MindLight. Este videojuego entrena estrategias de exposición en las que los niños 
o adolescentes abordan (en lugar de evitar) situaciones que les resultan amenazantes a tra-
vés de una variedad de técnicas de relajación (como la respiración profunda o el diálogo 
interno). Las amenazas se vuelven cada vez más difíciles de evitar e ignorar a lo largo del 
juego, pero, cuando los jugadores logran mantener un estado de calma durante un tiempo 
determinado, son recompensados, lo que permite al niño o adolescente afrontar sus mie-
dos de forma gradual y sistemática. Además, hace uso de un dispositivo de neurofeeback 
para cambiar el sesgo de atención, recompensando a los niños por atender y responder 
rápidamente a estímulos positivos (por ejemplo, caras sonrientes) y por desatender o des-
viar la atención de estímulos negativos (por ejemplo, caras enojadas).

Todos los videojuegos utilizados para regular los síntomas de ansiedad o de control 
de impulsos incorporaron biofeedback o neurofeedback. Los dispositivos de biofeedback 
o neurofeedback aumentaron la eficacia del uso de estrategias de regulación cognitiva 
sobre la mejora del estado emocional. A diferencia de los videojuegos convencionales, 
estos dispositivos utilizan señales biológicas para ajustar el entorno del juego, es decir, 
controlar la velocidad o adaptar el diseño. Variar la dificultad del juego en corresponden-
cia con la variación emocional del jugador ayuda a preservar su interés y mantener el 
compromiso. Los niños y adolescentes consideraron que los juegos de neurofeedback 
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adaptativos eran motivadores, atractivos y más desafiantes que los juegos no adaptativos  
(Heinrich 2020, Kahn 2013). Además, el biofeedback o neurofeedback visual en tiempo real 
puede aumentar la inmersión en el juego y, como consecuencia, la implicación. Por ejem-
plo, en MindLight, los niños utilizan unos auriculares que transforman los valores brutos 
de un electroencefalograma (EEG) en gradaciones de luz que brillan desde la cabeza del 
avatar. Cuanto más relajados estén los jugadores, más brilla la luz, sin embargo, cuando 
aumenta la ansiedad, la luz se apaga y se ven obligados a recuperar la calma para volver 
a ver. Los videojuegos que incorporaron biofeedback o neurofeedback proporcionaron la 
mayor evidencia de generalización de las habilidades de regulación emocional aprendidas. 
Esto sugiere que podría ser uno de los componentes del videojuego más apropiado para 
el primer paso de transferencia a la vida real. El uso de dispositivos portátiles de neuro-
feedback es factible en niños a partir de los 5 años. Además, existen dispositivos a bajo 
precio y con interfaces fáciles de usar para los profesionales que no tienen experiencia 
técnica previa (Bhavnani et  al., 2022).

Una de las ventajas que tienen los videojuegos sobre la terapia cognitivo conductual 
tradicional es que suelen centrarse más en que el niño «haga» que en aportar conocimien-
tos sobre lo que «debería hacer». Se ha encontrado que los estudiantes pueden considerar 
aburridos y tediosos los contenidos educativos de los videojuegos, especialmente cuando 
no pueden adaptarlos a sus necesidades, es decir, saltarse algo si ya lo entienden (Garrido 
et  al., 2019). Por ejemplo, el videojuego The Adventures of DoReMiFa (Shum et  al., 2019) 
utilizó lecciones de psicología positiva a través de narraciones. Los resultados mostraron 
que la mejora del conocimiento sobre la salud mental no condujo a un cambio de compor-
tamiento ni a una reducción de síntomas y pensamientos automáticos negativos.

Aprovechar las oportunidades que ofrecen los videojuegos para poner en práctica las 
estrategias de regulación emocional de una manera lúdica, atractiva e interactiva puede in-
crementar las horas de entrenamiento y, con ello, la automatización de las estrategias. Sin 
embargo, el proceso de regulación emocional no funciona de la misma manera en niños 
que en adolescentes. Ciertas estrategias requieren habilidades ejecutivas y de cognición 
social que tienen más probabilidad de desarrollarse en entornos virtuales que simulen situa-
ciones de la vida real. Por ejemplo, MindLight está ambientado en una mansión embrujada 
con fantasmas. La misión del protagonista es salvar a su abuela de las fuerzas del mal que 
la han poseído. Sin cuestionar la autenticidad de las emociones, es poco probable que el 
niño pueda generalizar las estrategias aprendidas a situaciones de su vida diaria. 

De hecho, Schoneveld et  al. (2020) comprobó que, en escolares, la experiencia de rele-
vancia para la vida real del juego fue significativamente menor que la generada en una te-
rapia cognitivo conductual grupal, pero no menor que la obtenida en un juego comercial no 
terapéutico, lo que puede explicar que los niños de edad escolar, en todas las poblaciones 
estudiadas, se beneficien menos de las ventajas de MindLight, con respecto a las terapias 



Estudios de 
investigación

Eficacia de los videojuegos  
en la regulación emocional de los estudiantes

Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 31-58  |  53

convencionales, que los adolescentes. En algunos casos, los videojuegos que promueven 
en exceso la fantasía proyectiva (por ejemplo, juego de roles) y la inmersión (por ejemplo, 
sentirse dentro de otra realidad) pueden actuar más como estrategia de evitación que como 
una estrategia de afrontamiento activa. Es decir, pueden proporcionar una distracción que 
ayuda a escapar temporalmente de situaciones estresantes o difíciles, pero no enseñan es-
trategias para resolver estas situaciones a largo plazo. Por el contrario, Happy 8-12, un juego 
de rol de solución de conflictos escolares y familiares basado en escenas de la vida diaria, 
no solo mostró efectos significativos en el manejo de las emociones, sino que además me-
joró significativamente el clima del aula y el rendimiento académico. Resultados similares 
se hallaron con Pegasys-VR, que, a través de un entorno escolar con personajes que re-
presentan compañeros reales, consiguió generalizar las estrategias entrenadas al contexto  
natural. Esto sugiere que para los niños de menor edad puede ser importante incluir, en los 
juegos de regulación emocional, contenido de entrenamiento explícito que se relacione cla-
ramente con las experiencias y dificultades de la vida real.

De la misma manera, Filella et  al. (2018) encontraron que Happy 12-16, el mismo video-
juego que redujo significativamente los síntomas de ansiedad en niños de edad escolar,  
incrementó significativamente la ansiedad en una muestra de adolescentes. Hallazgos 
semejantes se encontraron con Pesky gNATs, un videojuego diseñado para niños de 9 a 
12 años que en adolescentes de 13 a 16 años aumentó, en lugar de reducir, los síntomas 
de ansiedad. Los adolescentes consideraron que el diseño del juego parecía hecho para 
usuarios de menor edad. Estos resultados vuelven a revelar la importancia de restringir 
los rangos de edades y adaptar la intervención a las características diferenciales de cada 
etapa del desarrollo. La adolescencia temprana se caracteriza por un estado emocional 
promedio más negativo, hipersensibilidad al rechazo, estrés y una mayor reactividad emo-
cional con respecto a la infancia y la adolescencia tardía. 

Esto también podría explicar el éxito del videojuego GameTeen System en la inducción 
de frustración (Rodriguez et  al., 2015; Vara et  al., 2016), pero no de alegría (Vara et  al., 
2017), en adolescentes. En general, cuando el juego responde a los intereses de la edad 
a la que van dirigidos y los usuarios pueden identificarse con las situaciones o persona-
jes con los que interactúan, aumenta el atractivo del juego y, por lo tanto, la adherencia 
y la participación. Por ejemplo, en el estudio de Kuosmanen et  al. (2017), un 70 % de los 
adolescentes no completaron todo el programa y más del 40 % admitieron practicar poco 
o nada las técnicas enseñadas en el programa. Los autores postulan que las diferencias 
culturales de la muestra, con respecto a las del país donde se diseñó el juego, pudieron 
haber influido en una menor identificación con los personajes. 

También sugirieron que el contenido del juego podría no resultar tan relevante o sig-
nificativo en muestras con síntomas de depresión leves o moderados, lo que podría ex-
plicar que el efecto de estas intervenciones sea menor en la población universal que en 
la de riesgo o diagnosticada.
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6.  Conclusiones

Aunque algunos estudios se encuentran en etapas tempranas del desarrollo, los 
videojuegos pueden ser una herramienta prometedora con la que los educadores in-
tegren la enseñanza de la regulación emocional en los currículos existentes y las prác-
ticas y rutinas diarias. Esto mejoraría la salud mental y el bienestar psicológico de todo 
el alumnado y, como consecuencia, la convivencia, el clima del aula y los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

Las intervenciones con juegos digitales que incorporaron biorretroalimentación propor-
cionaron la mayor evidencia de la transferencia de las habilidades aprendidas. Con el fin 
de optimizar la aceptabilidad y fomentar la generalización de las estrategias aprendidas 
sería aconsejable lograr un equilibrio entre los factores lúdicos y atractivos del juego y la 
relevancia para la vida real. Para ello se requiere colaboración interdisciplinaria en todas 
las etapas de conceptualización, especificación y programación, y, principalmente, tener 
en cuenta la opinión de los usuarios. Además, la combinación de elementos de terapia 
virtuales y presenciales podría potenciar la efectividad de las intervenciones al brindar 
una experiencia completa y adaptada a las necesidades individuales.
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Extracto

El presente estudio explora la integración de la gamificación en la educación empresarial, 
utilizando aventuras conversacionales para enseñar Analítica de Negocios a estudiantes (hombres 
y mujeres) de Marketing. Implementado a lo largo de tres sesiones interactivas, el proyecto 
combina la teoría de la gamificación con la práctica de habilidades de programación y diseño 
narrativo. La primera sesión introduce a los estudiantes en la gamificación y su aplicabilidad 
en entornos empresariales, destacando la evolución de las aventuras conversacionales desde 
formatos tradicionales a digitales. En la segunda sesión, los estudiantes adquieren habilidades 
prácticas en programación, utilizando ChatGPT para generar código Python ejecutable en Google 
Colab. Se enfatiza el uso de estructuras de control, como «input», «print», «if» y «else», para 
crear interactividad en sus juegos. La sesión final se dedica a la presentación de los proyectos, 
donde los estudiantes comparten sus juegos y reciben retroalimentación de sus compañeros. 

El estudio revela que la gamificación, cuando se integra efectivamente en la educación empre-
sarial, no solo mejora la comprensión y el compromiso de los estudiantes, sino que también 
desarrolla habilidades técnicas, creativas y colaborativas. Este enfoque innovador demuestra 
el potencial de las aventuras conversacionales en la educación empresarial, abriendo nuevas 
vías para la enseñanza y el aprendizaje en la era digital.
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innovación educacional.
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Abstract

This study delves into the integration of gamification in business education, employing 
conversational adventures to teach Business Analytics to Marketing students (men and 
women). Conducted over three interactive sessions, the project merges gamification theory 
with the practical application of programming skills and narrative design. The initial session 
introduces students to gamification and its applicability in business environments, highlighting 
the evolution of conversational adventures from traditional to digital formats. In the second 
session, students acquire practical programming skills, using ChatGPT to generate Python 
code executable in Google Colab. Emphasis is placed on the use of control structures such as 
«input», «print», «if» and «else» to create interactivity in their games. The final session is devoted 
to project presentations, where students share their games and receive feedback from peers. 

The study reveals that gamification, when effectively integrated into business education, 
not only enhances students' understanding and engagement but also develops technical, 
creative, and collaborative skills. This innovative approach demonstrates the potential of 
conversational adventures in business education, opening new avenues for teaching and 
learning in the digital era.

Keywords: video games; enterprises; management; business economics; artificial intelligence; 
educational innovations.
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1.  Introducción

1.1.  Gamificación: evolución dentro y fuera del aula

La transformación de la educación en la era digital ha sido notablemente influenciada 
por la integración de la tecnología en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Esta revolu-
ción educativa, impulsada por avances tecnológicos, ha llevado al desarrollo de metodolo-
gías innovadoras, entre las cuales la gamificación destaca como un enfoque especialmente 
eficaz. La «gamificación», definida como la aplicación de elementos y principios de diseño 
de juegos en contextos educativos no lúdicos, ha emergido como una estrategia poderosa 
para mejorar la experiencia de aprendizaje (Landers et al., 2018).

La adopción de la gamificación en la educación ha demostrado ser eficaz para aumen-
tar la motivación y el compromiso de los estudiantes. Según Prensky (2001), este enfoque 
pedagógico no solo mejora la participación activa de los estudiantes, sino que también les 
ofrece un entorno más atractivo y emocionante, adaptándose a diferentes estilos de apren-
dizaje y promoviendo un aprendizaje centrado en el estudiante. La capacidad de la gamifi-
cación para fomentar la participación voluntaria y entusiasta de los alumnos es un aspecto 
crucial de su éxito en entornos educativos.

Además, la gamificación en el aula ha sido reconocida por su potencial para propor-
cionar un entorno de aprendizaje más efectivo y motivador. Este enfoque pedagógico crea 
una atmósfera de competencia saludable y colaboración, en la que los alumnos se sien-
ten incentivados a participar y alcanzar objetivos de aprendizaje a través de la obtención 
de recompensas y el reconocimiento de sus logros (Fitzgerald et al., 2023). La naturaleza 
interactiva y participativa de la gamificación también favorece el desarrollo de habilidades 
clave, como el trabajo en equipo, la resolución de problemas y el pensamiento crítico (Mar-
tínez López et al., 2022).

En este contexto, el presente trabajo propone explorar más a fondo la implementación de 
la gamificación en la educación, evaluando su impacto en el proceso de aprendizaje y desta-
cando las ventajas y desafíos de este enfoque pedagógico innovador. La integración de la ga-
mificación en la educación representa un paso adelante en la evolución de las metodologías 
de enseñanza, alineándose con las necesidades y expectativas de la generación digital actual 
(Pegalajar Palomino, 2021).

La gamificación, como concepto, tiene sus raíces en el uso de elementos propios de 
los juegos en contextos no lúdicos para motivar, comprometer y mejorar la participación 
de las personas. Aunque la gamificación ha ganado popularidad en los últimos años, sus 
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fundamentos se remontan a varias décadas atrás y se ha utilizado en diversos contextos, 
reflejando una evolución constante en su aplicación y metodología. El cuadro 1 presenta un  
resumen de los hitos de la gamificación, trazando su desarrollo desde la década de los se-
tenta del siglo XX hasta la actualidad (Khaitova, 2021).

Cuadro 1. Hitos de la gamificación desde los años setenta del siglo XX a la actualidad

Periodo Hitos de la gamificación

1970-1980 Durante este periodo, la gamificación emergió en el ámbito educativo como una 
herramienta para motivar a los estudiantes. Además, comenzó a ser empleada 
en empresas a través de programas de incentivos y recompensas para moti-
var a los empleados.

1980-1990 Esta década vio la exploración de la aplicación de la tecnología y de los video-
juegos en otros contextos, incluyendo la creación de programas de fidelización 
y sistemas de recompensas.

1990-2000 La gamificación se introdujo en las redes sociales con Foursquare, siendo una 
de las primeras empresas en utilizar elementos de juego como insignias y pun-
tuaciones para fomentar la participación de los usuarios en sus plataformas.

2000-Actualidad Ha habido un crecimiento exponencial de la gamificación, aplicándose a diversos 
aspectos empresariales para mejorar la participación de los empleados, aumen-
tar la lealtad del cliente y fomentar comportamientos específicos. Además, se ha 
implementado en diversas plataformas de aprendizaje en línea, utilizando ele-
mentos de juego para hacer que la educación sea más atractiva y participativa.

Fuente: Khaitova (2021).

Esta evolución histórica de la gamificación refleja su capacidad para adaptarse y ser apli-
cada en una variedad de contextos, demostrando su eficacia en la motivación y el compromi-
so, tanto en entornos educativos como empresariales. La integración de la gamificación en la 
educación, como se discutió anteriormente, representa un avance significativo en la adaptación 
de métodos de enseñanza que responden a las necesidades de la generación digital actual, 
ofreciendo un entorno de aprendizaje más interactivo, motivador y centrado en el estudiante.

1.2.  Gamificación y entornos simulados en el ámbito empresarial

Según De Los Ríos et al. (2019), la gamificación ha sido ampliamente adoptada en el 
ámbito empresarial, no solo como una herramienta de motivación y compromiso, sino tam-
bién como un medio para crear entornos simulados que permiten la experimentación y el 
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aprendizaje experiencial. Los entornos simulados, enriquecidos con elementos de gamifica-
ción, proporcionan una plataforma para que los empleados practiquen habilidades, tomen 
decisiones y experimenten las consecuencias de esas decisiones en un entorno controlado  
y de bajo riesgo.

Por ejemplo, Werbach y Hunter (2012) destacan cómo la gamificación puede ser utili-
zada para simular desafíos empresariales complejos, permitiendo a los empleados desa-
rrollar habilidades en un entorno que replica, pero, al mismo tiempo, simplifica la realidad 
empresarial. Estos autores subrayan que la gamificación no solo aumenta el compromiso 
y la motivación, sino que también mejora la capacidad de los empleados para manejar si-
tuaciones complejas y tomar decisiones estratégicas.

Además, Deterding et al. (2011) han explorado de qué modo los elementos de juego, 
como la obtención de puntos, insignias y tablas de clasificación, pueden ser utilizados para 
fomentar la participación y el aprendizaje continuo en el lugar de trabajo. Estos elementos 
gamificados, cuando se aplican a entornos simulados, proporcionan a los empleados una 
retroalimentación instantánea y tangible sobre su desempeño, lo que es esencial para el 
aprendizaje y la mejora continua.

Por otro lado, Hamari et al. (2014) examinan cómo la gamificación puede influir en el 
comportamiento de los empleados y en la dinámica de grupo en el lugar de trabajo. Sus 
hallazgos sugieren que la gamificación, particularmente en entornos simulados, no solo 
motiva a los individuos, sino que también fomenta una cultura de colaboración y compe-
tencia saludable, lo que es beneficioso para el desarrollo de habilidades interpersonales y 
de trabajo en equipo.

Teniendo en cuenta los estudios mencionados, la integración de la gamificación y los 
entornos simulados en el ámbito empresarial se ha demostrado como una estrategia efec-
tiva para mejorar las habilidades, fomentar el aprendizaje experiencial y mejorar la toma 
de decisiones en entornos complejos. Estas herramientas no solo benefician el desarrollo 
individual de los empleados, sino que también contribuyen al crecimiento y a la eficiencia 
organizacional.

1.3.  Videojuegos conversacionales

Este tipo de videojuegos, también conocidos como «aventuras de texto», representan un 
género de videojuegos que ha jugado un papel crucial en la evolución del diseño de juegos 
y en la interacción hombre-máquina (Ángeles Gómez y Quintana López, 2019). De acuerdo 
con Koenitz (2018), estos juegos se centran en la narrativa y la resolución de problemas a 
través de comandos de texto, ofreciendo una experiencia de juego única que combina ele-
mentos de storytelling y desafíos lógicos.
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El origen de los videojuegos conversacionales se remonta a la década de los setenta, 
con el desarrollo de juegos pioneros como Colossal Cave Adventure (1976) para PDP-10, de 
Will Crowther y Don Woods, que introdujeron a los jugadores en un mundo de exploración 
y descubrimiento basado en texto. Sin embargo, fue en la década de los ochenta cuando 
este género alcanzó su apogeo, con títulos emblemáticos que dejaron una marca indeleble 
en la industria del videojuego.

Uno de los ejemplos más notables de esta era es The Hobbit (1982), desarrollado por 
Beam Software para ZX Spectrum. Este juego, basado en la novela clásica de J. R. R. Tolkien, 
destacó por su uso avanzado de un parser de lenguaje natural que permitía a los jugadores 
interactuar con el juego de manera más intuitiva y rica en comparación con las limitaciones 
de los comandos específicos de los primeros juegos conversacionales. The Hobbit no solo 
fue un hito en el desarrollo de videojuegos conversacionales, sino que también fue pionero  
en presentar un mundo dinámico donde los personajes no jugadores tenían sus propias 
agendas y podían actuar independientemente del jugador (Addison, 1983).

1.4.  Aplicaciones prácticas para entornos simulados

Los videojuegos conversacionales ofrecen aplicaciones prácticas significativas en en-
tornos simulados, especialmente en el campo de la educación y la capacitación. Estos jue-
gos pueden ser utilizados para simular escenarios complejos en los que los estudiantes o 
profesionales necesitan tomar decisiones basadas en información limitada o en situaciones 
cambiantes. Por ejemplo, en el ámbito de la medicina, los videojuegos conversacionales 
pueden simular interacciones con pacientes, donde los futuros médicos deben diagnosti-
car y tratar afecciones basándose en los síntomas descritos por el paciente virtual (Baena-
Pérez et al., 2020).

Además, en el contexto empresarial, este tipo de juegos puede emplearse para entrenar 
habilidades de negociación, toma de decisiones y resolución de problemas. Los escenarios 
simulados en videojuegos conversacionales permiten a los empleados experimentar situa-
ciones de negocios complejas, donde deben analizar información, interactuar con clientes 
o compañeros virtuales y tomar decisiones estratégicas (Grasse et al., 2022).

Los videojuegos conversacionales, por su naturaleza interactiva y narrativa, ofrecen una 
serie de beneficios en el ámbito educativo, entre ellos, la posibilidad de sumergir a los es-
tudiantes en entornos simulados donde pueden aplicar teorías y conceptos en contextos 
prácticos y relevantes. Estos juegos fomentan el desarrollo de habilidades críticas, como 
el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la toma de decisiones, al enfrentar a 
los estudiantes con desafíos y situaciones que requieren una reflexión y acción cuidadosa.  
Además, mejoran la motivación, pues ofrecen un aprendizaje más dinámico y personali-
zado. Sin embargo, es importante reconocer también las potenciales desventajas, como 
la necesidad de recursos tecnológicos adecuados y la posibilidad de que los estudiantes 
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se distraigan con el aspecto lúdico, descuidando los objetivos de aprendizaje. En entor-
nos simulados, los videojuegos conversacionales permiten la práctica en un entorno se-
guro y controlado, lo que es especialmente valioso en disciplinas donde los errores en el 
mundo real pueden tener consecuencias graves, ofreciendo así una plataforma única para 
el aprendizaje experiencial y la aplicación de conocimientos sin los riesgos asociados con 
la práctica en entornos reales.

2.  Objetivos

En el estudio presentado, se persiguen varios objetivos centrados en evaluar la eficacia 
de la gamificación como herramienta educativa en el ámbito empresarial, especialmente 
en el contexto de la enseñanza de Analítica de Negocios a estudiantes del tercer curso del 
grado en Marketing. El primer objetivo es explorar la percepción de los estudiantes sobre 
el uso de la gamificación en entornos de simulación mediante aventuras conversacionales 
como métodos de enseñanza en Analítica de Negocios. Se busca evaluar la capacidad de 
los estudiantes para aplicar estos conceptos en la creación de narrativas interactivas y jue-
gos que reflejen situaciones empresariales reales.

Otro objetivo esencial del estudio es examinar el desarrollo de habilidades técnicas en 
programación entre los estudiantes, enfocándose en el uso de Python y de herramientas 
como ChatGPT y Google Colab para la creación de aventuras conversacionales. Se pre-
tende evaluar la habilidad de los estudiantes para aprender y aplicar estos conocimientos 
técnicos, así como su capacidad para integrarlos de manera creativa en sus proyectos.

Además, el estudio se enfoca en la evaluación de las habilidades de comunicación y 
presentación de los estudiantes. Este objetivo incluye la observación de cómo los estu-
diantes presentan sus proyectos, así como su habilidad para utilizar herramientas visuales 
y tecnologías de inteligencia artificial, como DALLE-3, para mejorar la presentación y co-
mercialización de sus juegos.

Por último, el estudio aspira a entender cómo las actividades de gamificación fomentan 
el trabajo en equipo, la colaboración y el desarrollo de habilidades interpersonales. Se ana-
liza cómo los estudiantes trabajan juntos en el diseño y desarrollo de sus juegos, así como 
su capacidad para ofrecer y recibir retroalimentación constructiva, tanto durante el proceso 
de desarrollo como en las presentaciones finales.

El presente estudio se propone examinar la efectividad de las aventuras conversaciona-
les en la enseñanza de conceptos específicos de Analítica de Negocios, con un enfoque en 
el desarrollo de habilidades técnicas, creativas, comunicativas y colaborativas en los estu-
diantes de Marketing. Este enfoque busca proporcionar insights valiosos sobre la aplicabi-
lidad de la gamificación en contextos educativos y profesionales.
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3.  Método

3.1.  Aplicación del constructivismo en la gamificación educativa

El presente estudio se enmarca dentro del paradigma constructivista, el cual sostiene 
que el conocimiento se construye activamente por el aprendiz, en contraste con ser simple-
mente recibido de manera pasiva (Savery, 2015). Esta perspectiva enfatiza la importancia 
de la interacción, la experiencia y la reflexión en el proceso de aprendizaje, argumentando 
que los estudiantes construyen su entendimiento a partir de sus experiencias previas y de 
las nuevas que van adquiriendo (Aylett, 2022).

La aplicación del constructivismo en la gamificación educativa, tal como se evidencia 
en este estudio, permite a los estudiantes participar activamente en su proceso de apren-
dizaje, enfrentándose a problemas y retos que deben resolver mediante la aplicación de 
conceptos teóricos. Esta aproximación se alinea con la teoría de Vygotsky sobre el apren-
dizaje socioconstructivista, que enfatiza el papel de la interacción social y el lenguaje en el 
desarrollo cognitivo (Vygotsky, 1978).

La integración de aventuras conversacionales en la enseñanza de Analítica de Negocios 
ofrece una plataforma para que los estudiantes experimenten la aplicación de la teoría a la 
práctica en un contexto simulado, lo que fomenta un aprendizaje más profundo y signifi-
cativo (Barzilai y Blau, 2014). Además, el uso de la programación y de herramientas como 
ChatGPT en la creación de estos juegos digitales refuerza la idea de que el aprendizaje es 
un proceso activo y constructivo (Papert, 1993).

El enfoque constructivista tiene implicaciones directas en el diseño metodológico de este 
estudio. En lugar de evaluar a los estudiantes mediante pruebas estandarizadas que miden 
la memorización de contenidos, este enfoque promueve la evaluación basada en proyectos 
y presentaciones que reflejan la capacidad de los estudiantes para aplicar el conocimiento 
de manera creativa y efectiva (Steffe y Gale, 1995).

Esta metodología de investigación está diseñada para capturar no solo la adquisición 
de conocimientos técnicos por parte de los estudiantes, sino también el desarrollo de habi-
lidades blandas, como el pensamiento crítico, la solución de problemas y la colaboración, 
aspectos fundamentales en el constructivismo (Jonassen, 1999).

Al adoptar un paradigma constructivista, este estudio no solo contribuye a la compren-
sión teórica de la gamificación como herramienta pedagógica en la educación empresa-
rial, sino que también proporciona insights prácticos sobre cómo diseñar experiencias de 
aprendizaje que fomenten una participación activa y el desarrollo integral de los estudiantes.
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3.2.  Diseño de la investigación y validación del instrumento

En este estudio, se empleó un diseño de investigación mixto, el cual combina métodos 
cuantitativos y cualitativos para explorar la integración de la gamificación y aventuras con-
versacionales en la enseñanza de Analítica de Negocios a estudiantes de Marketing. Este 
enfoque permitió una comprensión más profunda de cómo estas metodologías impactan 
tanto en el compromiso como en el aprendizaje de los estudiantes, facilitando la evaluación 
de cambios en el conocimiento y las habilidades, así como en las percepciones y actitudes 
hacia la materia. La naturaleza iterativa del diseño también permitió la refinación de los jue-
gos y actividades basados en la gamificación en función de la retroalimentación continua 
de los participantes, asegurando así que los instrumentos de investigación fueran relevan-
tes y efectivos para el contexto educativo.

Los instrumentos de investigación, específicamente los juegos conversacionales dise-
ñados para este estudio, fueron construidos empleando principios de diseño instruccional y 
gamificación con el objetivo de maximizar el compromiso y facilitar el aprendizaje aplicado  
de Analítica de Negocios. La construcción de estos instrumentos se basó en un análisis de 
necesidades detallado, seguido por el desarrollo de prototipos que fueron probados y ajus-
tados iterativamente. Para validar estos instrumentos, se contó con la colaboración de ex-
pertos en Analítica de Negocios y educación empresarial, así como en diseño de juegos, 
quienes evaluaron la calidad educativa, la relevancia del contenido, la interactividad y el po-
tencial de engagement de los juegos. Además, se recopiló retroalimentación de los estudian-
tes después de cada sesión de juego, lo cual proporcionó información valiosa para el ajuste 
y la mejora continua de los instrumentos, garantizando así que fueran tanto educativamente 
sólidos como atractivos y motivadores para los estudiantes.

3.3.  Planificación de las sesiones

La planificación de la actividad se ha diseñado para ser llevada a cabo en tres sesiones 
distintas, cada una con un propósito y enfoque específico, contribuyendo a los objetivos 
generales del estudio.

En la primera sesión, se enfoca en proporcionar a los estudiantes una comprensión sólida 
del concepto de «gamificación» y su aplicabilidad en el ámbito empresarial. Se aborda la evo-
lución de las aventuras conversacionales, desde los gamebooks1 hasta ejemplos modernos 
en medios digitales, como el videojuego The Hobbit y el episodio interactivo «Bandersnatch» 

1 Los gamebooks son libros-juego para niños en los que cada historia está escrita desde un punto de vista 
en segunda persona, donde el lector asume el papel del protagonista y toma decisiones que determinan 
las acciones del personaje principal y el desenlace de la trama.



Estudios de 
investigación

Integración de gamificación y aventuras conversacionales  
en la enseñanza de Analítica de Negocios: un enfoque  

innovador en la educación empresarial

Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 59-82  |  69

de la serie Black Mirror (Roig, 2019). Esta parte del estudio también incluye una explicación 
detallada de la matriz de decisiones necesaria para crear una aventura conversacional, des-
tacando cómo cada decisión conduce a un escenario diferente. La sesión concluye con una 
actividad de brainstorming, donde los estudiantes se agrupan y comienzan a idear su propio 
juego conversacional centrado en el ámbito empresarial.

La segunda sesión se dedica a la capacitación técnica, donde los estudiantes apren-
den cómo utilizar ChatGPT para generar código Python, que luego es ejecutado en Google  
Colab. Se les instruye en el uso de comandos de programación, como «input», «print», «if» 
y «else», para mejorar la interactividad de sus juegos. Esta sesión es práctica y ofrece a 
los estudiantes dos horas para desarrollar el código de sus aventuras conversacionales.

En la tercera y última sesión, los estudiantes presentan sus proyectos. Cada grupo dis-
pone de cinco minutos para explicar los detalles de su videojuego a sus compañeros y 
mostrar una imagen de la carátula del videojuego, creada utilizando la herramienta de inte-
ligencia artificial DALLE-3. Esta sesión no solo sirve como una plataforma para compartir y 
recibir feedback, sino que también permite a los estudiantes experimentar los juegos desa-
rrollados por otros grupos. La sesión concluye con la distribución de un cuestionario para 
evaluar la experiencia de aprendizaje y la reflexión sobre el proyecto.

Esta metodología integral busca no solo transmitir conocimientos teóricos sobre la gami-
ficación y la programación, sino también fomentar habilidades prácticas, creativas y de pre-
sentación (Calua Cueva et al., 2021). Además, al incluir componentes de trabajo en equipo  
y colaboración, el proyecto busca desarrollar habilidades interpersonales valiosas en los 
estudiantes, preparándolos para desafíos profesionales futuros.

Planificación metodológica dividida en tres sesiones

Sesión 1. Gamificación y conceptualización de aventuras conversacionales

Objetivos

• Explicar el concepto de «gamificación» y su aplicabilidad en el ámbito empresarial.
• Introducir las aventuras conversacionales y su evolución, desde los libros «crea tu propia aventura» 

hasta ejemplos contemporáneos como The Hobbit y «Bandersnatch», de la serie Black Mirror.
• Presentar la estructura básica de una aventura conversacional, enfatizando la importancia de la toma 

de decisiones y sus consecuencias en el desarrollo de la historia.

Actividades

• Discusión grupal sobre la gamificación y análisis de ejemplos relevantes.
• Explicación de la matriz de decisiones en aventuras conversacionales.
• Formación de grupos (máximo 4 estudiantes) para brainstorming sobre el diseño de su propio juego 

conversacional enfocado en el ámbito empresarial.

►
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Planificación metodológica dividida en tres sesiones

◄

Sesión 2. Desarrollo de aventuras conversacionales con ChatGPT y Google Colab

Objetivos

• Enseñar a los estudiantes cómo generar código Python utilizando ChatGPT y ejecutarlo en Google 
Colab.

• Instruir sobre el uso de instrucciones básicas de programación como «input», «print», «if» y «else», 
para mejorar la interactividad y la estructura lógica de las aventuras.

Actividades

• Clase magistral sobre la generación de código con ChatGPT y su implementación en Google Colab.
• Sesión práctica de 90 min donde cada grupo desarrolla el código de su aventura conversacional.

Sesión 3. Presentación de proyectos y retroalimentación

Objetivos

• Facilitar a los estudiantes la oportunidad de presentar sus proyectos y recibir feedback.
• Promover la creatividad y las habilidades de presentación mediante la creación de imágenes de ca-

rátulas de videojuegos con DALLE-3.
• Fomentar la interacción y el juego colectivo entre los estudiantes.

Actividades

• Presentaciones de 5 min en las que cada grupo explica la mecánica y el propósito de su juego.
• Creación y exposición de imágenes de carátulas para sus juegos.
• Distribución de un cuestionario para evaluar la experiencia de aprendizaje.
• Sesión de juego donde los estudiantes prueban los videojuegos creados por sus compañeros.

Fuente: elaboración propia.

4.  Resultados

Los videojuegos conversacionales presentados por los 
estudiantes cubren una amplia gama de escenarios y desa-
fíos, desde la toma de decisiones en un entorno corpora-
tivo hasta la atención al cliente y la moda. Cada uno de los 
proyectos, cuya temática es decidida por los grupos de es-
tudiantes, proporciona valiosas lecciones y habilidades apli-
cables en diversos contextos profesionales y personales. En 
el cuadro 2 podemos apreciar el total de proyectos presen-
tados, con el nombre del juego y una pequeña descripción.

Los videojuegos Los videojuegos 
conversacionales presentados conversacionales presentados 
por los estudiantes cubren por los estudiantes cubren 
una amplia gama de una amplia gama de 
escenarios y desa fíos, desde escenarios y desa fíos, desde 
la toma de decisiones en un la toma de decisiones en un 
entorno corporati vo hasta la entorno corporati vo hasta la 
atención al cliente y la modaatención al cliente y la moda
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Cuadro 2. Videojuegos presentados por los estudiantes y descripción

Nombre del juego Descripción

La selección ideal Simula el proceso de selección para un puesto de trabajo a través de una 
serie de desafíos que evalúan habilidades clave en el ámbito laboral.

Aventura cinemato-
gráfica

Aventura para llegar al cine, tomando decisiones que afectan la puntuación 
final y determinan el descuento obtenido en la entrada del cine.

El viaje empresarial Simula la experiencia de liderar y tomar decisiones estratégicas en una empresa,  
con retos y desafíos del mundo empresarial.

Decisiones empresa-
riales

Simulación donde el protagonista asume el papel de líder empresarial, tomando 
decisiones críticas en una serie de escenarios del ámbito corporativo.

ZUCO: desafíos de  
liderazgo

Coloca al jugador en el rol de un líder emergente en la empresa Artemisa, to-
mando una serie de decisiones críticas.

Hasta la cima: el desa-
fío de Astrocorp

El jugador asume el papel de un joven ejecutivo de la empresa ficticia Astro-
corp que toma decisiones que afectan tanto al futuro de la empresa como a 
su propio ascenso profesional.

Simulador de colec-
ciones de ropa

Introduce al jugador en el mundo de la moda, explorando diferentes coleccio-
nes y tendencias de ropa para varias temporadas.

VentureMart: desafíos 
de atención al cliente

Sitúa al jugador en el papel de un empleado de VentureMart, interactuando 
con clientes y ofreciendo soluciones adecuadas para mejorar la experiencia 
de compra y la satisfacción del cliente.

Tu primera decisión 
como líder empresarial

El jugador toma decisiones críticas en el entorno empresarial, poniendo a prue-
ba su capacidad de liderazgo.

MindMaze manager El juego desafía al jugador a tomar decisiones estratégicas como líder de Inno-
vatech Corp, influenciando sobre el éxito de la empresa y en su puntuación 
personal.

Decisiones del depar-
tamento de recursos 
humanos

El juego pone al jugador en situaciones relacionadas con la gestión de recur-
sos humanos, evaluando las decisiones y su impacto en la satisfacción de la 
empresa y del CEO (chief executive officer).

Fuente: elaboración propia.

Los proyectos elaborados por los estudiantes muestran complejas redes de decisiones. 
A continuación, se muestra la ficha detallada de uno de los 11 proyectos grupales presen-
tados, a partir de la cual es posible apreciar el grado de complejidad y profundidad de la 
experiencia interactiva.



F. J. García-Ull, N. Alabau-Tejada y C. de Paredes

72  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 59-82

Título: La selección ideal

Descripción general del juego

Inicio y presentación

El juego comienza con una breve introducción, donde se presenta al jugador como un candidato para un 
puesto de trabajo. Se establece el contexto del juego, indicando que el jugador se enfrentará a varios retos 
para demostrar sus habilidades.

Escenarios diversos
El juego se compone de cinco escenarios distintos, cada uno enfocado en evaluar habilidades específicas, 
como la gestión del tiempo, la toma de decisiones bajo presión, la colaboración en equipo, la creatividad 
en la resolución de problemas y la comunicación efectiva.

Toma de decisiones
En cada escenario, se le presenta al jugador una situación y se le ofrecen dos opciones de respuesta. Las 
decisiones tomadas por el jugador afectan al desarrollo del juego y a sus resultados, reflejando cómo sus 
elecciones impactan en su desempeño en situaciones laborales simuladas.

Feedback inmediato
Después de cada decisión, el juego proporciona feedback inmediato, indicando si la elección fue adecua-
da o no para superar el desafío planteado. Este feedback está diseñado para reflejar las consecuencias 
reales de las decisiones en un entorno laboral.

Conclusión del juego
El juego concluye después de que el jugador haya pasado por todos los escenarios. Basándose en las 
decisiones tomadas, el juego determina si el jugador ha demostrado suficientemente sus habilidades a la 
hora de ser seleccionado para el puesto de trabajo.

Objetivos educativos y de capacitación

Desarrollo de habilidades profesionales
El juego está orientado a mejorar habilidades profesionales clave, proporcionando una plataforma para 
practicar y reflexionar sobre habilidades relevantes en el ámbito laboral.

Aprendizaje experiencial
A través de la toma de decisiones y del feedback inmediato, los jugadores aprenden de manera práctica 
y se involucran activamente en el proceso de aprendizaje.

Reflexión y autoevaluación
El juego ofrece a los jugadores la oportunidad de reflexionar sobre sus propias habilidades y decisiones, 
fomentando la autoevaluación y el desarrollo personal.

Fuente: elaboración propia.

A continuación, en el cuadro 3, se comparan los 11 proyectos grupales presentados por 
los estudiantes, con el nombre de los juegos, su descripción y sus objetivos. Se proporcio-
na un resumen de cada juego, destacando tanto su contenido como sus objetivos educa-
tivos y de capacitación.
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La diversidad de temas abordados por los estudiantes es amplia y variada. Para com-
prender mejor cómo se distribuyen los temas en los diferentes juegos, se presenta, a con-
tinuación, un análisis gráfico (véase figura 1) que categoriza los videojuegos según su 
enfoque temático principal. En dicho gráfico, presentamos una comparación visual de las 
categorías temáticas en una selección de juegos.

Las categorías incluyen «Liderazgo», «Estrategia empresarial», «Recursos humanos» y 
«Customer centric». Cada una de ellas representa un área específica de enfoque. La cate-
goría «Customer centric» combina los temas de «moda y estilo» y «entretenimiento y recrea-
ción», reflejando juegos que se centran en la experiencia y satisfacción del cliente.

En el entorno dinámico de las aventuras conversacionales, los momentos en los que los 
jugadores deben tomar decisiones cruciales son fundamentales para el desarrollo de las 
habilidades y de la experiencia de aprendizaje. El gráfico de líneas de tiempo de la figura 2  
ofrece una representación visual de estos momentos clave de interactividad en una variedad 
de juegos. Cada línea representa un juego diferente y los puntos a lo largo de estas líneas in-
dican instancias específicas donde se requiere que el jugador tome una decisión importante. 

Esta visualización permite identificar y comparar la frecuencia y la distribución de estas 
oportunidades de toma de decisiones, proporcionando una perspectiva sobre la  estructura  
y el enfoque interactivo de cada juego. 

Al examinar estos momentos, podemos apreciar cómo cada juego desafía y comprome-
te al jugador, ofreciendo una ventana al diseño y la estrategia pedagógica detrás de cada 
experiencia de juego.

Figura 1. Representación de categorías temáticas en los videojuegos presentados por los estudiantes
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Figura 2. Gráfico de líneas de tiempo: momentos clave en los videojuegos presentados por los estudiantes
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Fuente: elaboración propia.

Como parte de los resultados del presente estudio, se describe a continuación una com-
paración multidimensional (véase figura 3) que tiene en cuenta las características esenciales 
de cada juego en términos de «Interactividad», «Impacto educativo», «Complejidad» y «Parti-
cipación del usuario». Esta comparación se ha realizado a través de un gráfico de radar que 
permite apreciar de manera clara y concisa cómo cada juego se posiciona en estas cuatro 
categorías cruciales. El gráfico de radar revela patrones interesantes y diferencias notables 
entre los juegos. Algunos muestran un equilibrio más homogéneo entre las diferentes ca-
tegorías, sugiriendo una experiencia de juego bien redondeada, mientras que otros desta-
can en áreas específicas. Por ejemplo, ciertos juegos se destacan por su alta interactividad 
y participación del usuario, lo que podría ser indicativo de una experiencia más inmersiva 
y atractiva para los jugadores. Otros, en cambio, muestran un fuerte impacto educativo, lo 
que los hace ideales para entornos de aprendizaje y desarrollo de habilidades específicas. 
Además, la comparación permite identificar áreas de mejora en cada juego. Por ejemplo, 
un juego con puntuaciones más bajas en complejidad podría beneficiarse de la incorpora-
ción de elementos que desafíen más al jugador, mientras que un juego con bajo impacto 
educativo podría enriquecerse con contenido más formativo o reflexivo.
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Figura 3.  Comparación multidimensional con las características de cada uno de los juegos representados 
por los estudiantes
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Tal y como se observa en la comparación multidimensional, ZUCO: desafíos de liderazgo  
es el videojuego más interactivo. Esto es debido a su enfoque en la toma de decisiones en 
tiempo real y a la participación activa del jugador en escenarios complejos. 

De otro lado, algunos de los juegos de este estudio, como Aventura cinematográfica y 
Simulador de colecciones de ropa, tienen puntuaciones más bajas en ciertas categorías, 
como el impacto educativo y la complejidad. 
Esto sugiere una oportunidad para mejorar 
estos aspectos, quizás incorporando elemen-
tos educativos más profundos o aumentando 
la complejidad de los desafíos presentados a 
los jugadores. La variabilidad en las puntua-
ciones también sugiere que, mientras algunos 
juegos son fuertes en ciertas áreas, podrían 
beneficiarse de un enfoque más equilibrado 
para abordar todas las categorías.

Como se observa en la comparación Como se observa en la comparación 
multidimensional, multidimensional, ZUCO: desafíos  ZUCO: desafíos  
de liderazgode liderazgo es el videojuego más  es el videojuego más 
interactivo. Esto es debido a su enfoque interactivo. Esto es debido a su enfoque 
en la toma de decisiones en tiempo real  en la toma de decisiones en tiempo real  
y a la participación activa del jugador  y a la participación activa del jugador  
en escenarios complejosen escenarios complejos
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5.  Discusión

Este estudio exploró la integración de la gamificación y de aventuras conversacionales 
en la educación empresarial, específicamente en la enseñanza de Analítica de Negocios a 
estudiantes de Marketing. Los resultados indican que esta metodología no solo mejora la 
comprensión y el compromiso de los estudiantes, sino que también fomenta el desarrollo 
de habilidades técnicas, creativas y colaborativas esenciales para su futuro profesional.

La implementación efectiva de la gamificación en entornos educativos, como se demostró  
en este estudio, tiene concordancia con las afirmaciones de Landers et al. (2018), quienes 
sostienen que la gamificación puede facilitar un aprendizaje más profundo y atractivo. Del 
mismo modo, nuestro enfoque práctico para enseñar habilidades de programación y dise-
ño narrativo a través de aventuras conversacionales refleja la efectividad de los métodos 
activos de aprendizaje que promueven una participación más significativa y aplicada de los 
estudiantes (Fitzgerald et al., 2023).

El éxito del programa de gamificación presentado en este estudio subraya la importancia 
de diseños pedagógicos innovadores que respondan a las expectativas y a los estilos de 
aprendizaje de la generación digital actual (Prensky, 2001). La naturaleza interactiva y parti-
cipativa de los juegos desarrollados fomenta un entorno de aprendizaje donde el estudiante 
no es un receptor pasivo del conocimiento, sino un participante activo en su construcción, 
un principio fundamental del constructivismo (Pegalajar Palomino, 2021).

Sin embargo, es importante reconocer las limitaciones de este estudio. La variabilidad 
en las habilidades técnicas entre los estudiantes sugiere la necesidad de estrategias de 
enseñanza más personalizadas, una observación 
que apoya los hallazgos de Rojas-López y García-
Peñalvo (2020) sobre la importancia de adaptar las 
estrategias pedagógicas a las necesidades indivi-
duales de los alumnos para maximizar el impacto 
educativo de la gamificación.

Futuras investigaciones podrían realizar estu-
dios longitudinales para entender mejor cómo pro-
gresan las habilidades y los conocimientos de los 
estudiantes con la gamificación en la educación 
empresarial.

Podemos afirmar, en definitiva, que este es-
tudio aporta evidencias valiosas sobre la utilidad 
de la gamificación y las aventuras conversaciona-
les en la educación empresarial, destacando tanto 

Este estudio exploró la integración Este estudio exploró la integración 
de la gamificación y de aventuras de la gamificación y de aventuras 
conversacionales en la educación conversacionales en la educación 
empresarial, específicamente en la empresarial, específicamente en la 
enseñanza de Analítica de Negocios enseñanza de Analítica de Negocios 
a estudiantes de Marketing. a estudiantes de Marketing. 
Los resultados indican que esta Los resultados indican que esta 
metodología no solo mejora la metodología no solo mejora la 
comprensión y el compromiso comprensión y el compromiso 
del alumnado, sino que también del alumnado, sino que también 
fomenta el desarrollo de habilidades fomenta el desarrollo de habilidades 
técnicas, creativas y colaborativas técnicas, creativas y colaborativas 
esenciales para su futuro profesionalesenciales para su futuro profesional



F. J. García-Ull, N. Alabau-Tejada y C. de Paredes

78  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 59-82

sus beneficios como las áreas que requieren atención adicional. Al continuar explorando 
y refinando estas metodologías educativas, podemos avanzar hacia una enseñanza más 
interactiva, atractiva y efectiva que prepare a los estudiantes para los desafíos del mundo 
empresarial moderno.

6.  Conclusiones

En el presente estudio sobre la implementación de la gamificación en el ámbito empre-
sarial, se alcanzan varios resultados significativos relacionados con la integración de la ga-
mificación como herramienta educativa en la enseñanza de la Analítica de Negocio para 
estudiantes de Marketing. Dichos resultados se concretan en los siguientes puntos:

• Se observa que los participantes muestran un entendimiento profundo y aplicado 
de la gamificación y su relevancia en contextos empresariales. Este conocimiento 
se manifiesta en su capacidad para integrar elementos lúdicos en escenarios de 
negocios de manera efectiva, indicando un aprendizaje significativo en esta área.

• En cuanto al diseño y desarrollo de las aventuras conversacionales, los estu-
diantes demuestran creatividad y originalidad notables. Logran aplicar concep-
tos de narrativa interactiva y construir decisiones que influyen en el curso de 
sus historias. Sin embargo, algunos proyectos presentan oportunidades para 
incrementar la profundidad en su estructura narrativa.

• Respecto a las habilidades técnicas, los estudiantes muestran una competencia 
general en la aplicación de la programación para el desarrollo de los juegos. A 
pesar de esto, se evidencia una variabilidad en el dominio de estas habilidades, 
lo que sugiere la necesidad de un soporte educativo más individualizado para 
ciertos estudiantes en futuras implementaciones del programa.

• Las habilidades de presentación y comunicación se han mejorado significativa-
mente, como se refleja en la calidad de las presentaciones y en el uso efectivo de 
herramientas visuales. El uso de DALLE-3 para la creación de imágenes de cará-
tulas de videojuegos añade un valor significativo a la presentación de los proyec-
tos, facilitando una comunicación más efectiva y atractiva de las ideas.

• El análisis crítico y la habilidad para ofrecer y recibir retroalimentación constructiva 
varían entre los estudiantes. Aunque la participación en el proceso de feedback 
es activa, la calidad y profundidad del mismo varían, indicando la necesidad de 
fortalecer estas habilidades en el futuro.

• El trabajo en equipo y la colaboración se observan como efectivos en la ma-
yoría de los grupos, con evidencias de habilidades de gestión de conflictos y 
trabajo cooperativo. No obstante, algunos grupos se enfrentan a desafíos en la 
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distribución equitativa de las tareas, lo que subraya la importancia de continuar 
desarrollando habilidades de comunicación y colaboración en el contexto del 
trabajo en equipo.

El proyecto demuestra ser una iniciativa educativa valiosa, logrando un balance entre 
el aprendizaje teórico y la aplicación práctica. Los estudiantes no solo adquieren conoci-
mientos relevantes en gamificación y programación, sino que también desarrollan habi-
lidades transferibles cruciales para su futuro profesional. 

Estos resultados subrayan el potencial de la gamificación como herramienta educati-
va en el ámbito empresarial y sugieren áreas de enfoque para mejorar la implementación 
de tales metodologías en futuros cursos.

En el presente estudio, se logra un balance entre teoría y práctica que refleja el creciente 
interés en el uso de la gamificación en la educación, tal como se ha documentado en tra-
bajos previos (Kalogiannakis et al., 2021; Martínez López et al., 2022). 

Estos estudios han resaltado la eficacia de 
la gamificación en mejorar el compromiso y la 
retención de conocimientos en entornos educa-
tivos, una tendencia que se confirma en nues-
tro análisis.

Sin embargo, es importante reconocer las 
limitaciones de este estudio. Aunque los resul-
tados indican un éxito general, la naturaleza 
subjetiva de la evaluación de las habilidades 
creativas y de presentación podría influir en la 
interpretación de los datos. Además, la varia-
bilidad en las habilidades técnicas de los estu-
diantes sugiere la necesidad de una instrucción 
más personalizada, un aspecto que podría ex-
plorarse en investigaciones futuras (Rojas- 
López y García-Peñalvo, 2020).

La discusión sobre la efectividad de la ga-
mificación en la educación sigue evolucionan-
do. Aunque este estudio aporta evidencia del 
valor de la gamificación en el aprendizaje em-
presarial, se alinea con la literatura que sugie-
re la importancia de un diseño cuidadoso y la 
consideración de las necesidades individuales 
de los estudiantes para maximizar su impacto 
(Lee y Hammer, 2011).

En conclusión, este trabajo contribuye En conclusión, este trabajo contribuye 
a la creciente evidencia sobre la a la creciente evidencia sobre la 
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investigaciones podrían centrarse en investigaciones podrían centrarse en 
abordar las limitaciones identificadas abordar las limitaciones identificadas 
y expandir el conocimiento sobre y expandir el conocimiento sobre 
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En conclusión, este estudio contribuye a la creciente evidencia sobre la utilidad de la 
gamificación en la educación empresarial y subraya la importancia de continuar exploran-
do esta metodología. Futuras investigaciones podrían centrarse en abordar las limitaciones 
identificadas y expandir el conocimiento sobre cómo la gamificación puede ser implemen-
tada de manera efectiva en diversos contextos educativos.
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Extracto

En la actualidad, se requiere innovar en los procesos de enseñanza-aprendizaje mediante 
metodologías activas que permitan participar e impulsar a las personas hacia el logro de 
objetivos de una forma atractiva. En este sentido, la gamificación se ha convertido en una 
metodología tecnopedagógica que facilita lo anteriormente mencionado al promover la 
utilización de elementos propios de los juegos para atraer a los estudiantes. Este estudio 
tuvo como objetivo evaluar, a través de un análisis exhaustivo y sistemático de la literatura 
académica y científica, el conocimiento existente sobre las experiencias de los docentes 
(hombres y mujeres) al integrar la gamificación en la enseñanza con la finalidad de comprender 
la perspectiva actual de los aportes en ese campo y resaltar las áreas que necesitan más 
investigación o desarrollo. El estudio se llevó a cabo bajo un enfoque cualitativo de tipo 
documental que constó de dos fases: heurística y hermenéutica. Al finalizar la búsqueda 
y aplicar los criterios de inclusión y exclusión, se obtuvo una muestra de 23 documentos 
publicados en el periodo de 2018 a 2023. Se categorizaron mediante diferentes elementos, 
como autor, año de publicación, objetivo, tipo de estudio, alcance y principales hallazgos. 
Predominaron los estudios mixtos y los publicados en el año 2022. Se logró proponer 
una agrupación de los factores que pueden influir en los docentes para la utilización de 
la gamificación y se proporcionaron una serie de recomendaciones para futuros estudios.
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Abstract

Currently, it is necessary to innovate in the teaching and learning processes through active 
methodologies that allow to include and encourage people towards the achievement of 
objectives in an attractive way. In this sense, gamification has become a techno-pedagogical 
methodology that facilitates this by promoting the use of game elements to attract students. 
This study aimed to evaluate through a comprehensive and systematic analysis of the academic 
and scientific literature the existing knowledge about teachers' (men and women) experiences 
in integrating gamification in teaching, in order to understand the current perspective of the 
contributions in this field and highlight areas that need further research or development. The study 
was conducted under a qualitative documentary approach consisting of two phases: heuristic 
and hermeneutic. Upon completion of the search and application of the inclusion and exclusion 
criteria, a sample of 23 papers published in the period from 2018 to 2023 was obtained. They 
were categorized by different elements, such as author, year of publication, objective, type of 
study, scope and main findings. Mixed studies and those published in 2022 predominated. We 
were able to propose a grouping of factors that may influence teachers to use gamification, 
and provided a series of recommendations for future studies.

Keywords: gamification; education; educational games; game-based learning; teaching method; 
pedagogical innovation; documentary research.
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1.  Introducción

Actualmente, en una sociedad inmersa en grandes avances tecnológicos, la innovación 
en la educación se ha convertido en un tema con gran relevancia que debe estar presente 
en todas las actividades involucradas en el proceso de enseñanza-aprendizaje para el logro 
de los objetivos (Catalán Maldonado et  al., 2023; Martínez García et  al., 2020; Mero García, 
2022). Para ello, se requieren propuestas de innovación que los docentes puedan aplicar 
en sus clases. La gamificación se ha convertido en una metodología de enseñanza activa 
que permite la incorporación de nuevas prácticas educativas en las aulas con el propósito 
de aumentar la motivación y el compromiso en los alumnos. Esta metodología permite que 
los estudiantes puedan construir su propio aprendizaje (Méndez Carpio y Pozo Cabrera, 
2021; Polo Escobar et  al., 2022). Para fines distintivos de la redacción de este trabajo de in-
vestigación, se usaron los siguientes términos con una misma connotación: «prácticas do-
centes», «práctica pedagógica», «enseñanza», «didáctica» y «nuevas prácticas educativas».

Es necesario señalar que la gamificación surgió en un primer inicio en el ámbito empre-
sarial y, por los beneficios que demostró brindar en términos de motivación y logro de ob-
jetivos, fue incorporándose en diferentes áreas (Vásquez González, 2021). En ese sentido, 
la adopción de la gamificación en la educación es considerada una estrategia para atraer 
a los estudiantes y lograr que se impliquen en su proceso de aprendizaje (Martí-Parreño 
et  al., 2021).

En consecuencia, la «gamificación» ha sido definida por diversos autores dependiendo 
del ámbito donde se aplique. Una definición muy utilizada en la educación es la que hace 
referencia a la utilización de mecánicas basadas en juegos, estética y pensamientos lúdicos 
para generar compromiso, motivar acciones y promover el aprendizaje y la resolución de 
problemas en los estudiantes (Kapp, 2012; Latorre Méndez y Marín Juanías, 2023; Méndez 
Carpio y Pozo Cabrera, 2021).

Por lo antes mencionado, es evidente un creciente interés en la gamificación como me-
todología activa en la enseñanza. Sin embargo, se ha detectado que existe cierta falta de 
comprensión sobre lo que implica la gamificación, así como niveles bajos en su implemen-
tación en la educación (Calvacante Pimentel et  al., 2020; Fiuza-Fernández et  al., 2022). Con 
base en lo anterior, Sajin i  et  al. (2022) han encontrado que los docentes pueden llegar a 
confundir el «aprendizaje basado en juegos» con la «gamificación», lo que ha dado señales 
de que existe una confusión terminológica. La diferencia entre ambos conceptos radica en 
que el aprendizaje basado en juegos conlleva la utilización de un juego completo para impli-
car a los alumnos en su aprendizaje, es decir, no es necesario que tenga un trasfondo edu-
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cativo (García-Bullé, 2022). En cambio, la gamificación no involucra la utilización de juegos 
completos, puede ser estructural (todo un curso gamificado) o de contenido (adaptar cier-
tos contenidos), donde el docente integra algunos elementos que poseen los juegos para 
motivar a los estudiantes y que se logren los objetivos de aprendizaje (Krath et  al., 2021).

En este orden de ideas, se ha detectado que el desconocimiento sobre lo que de verdad 
implica la gamificación puede incidir en un uso inadecuado y, a su vez, tener implicaciones 
negativas, como generar desmotivación y situaciones de frustración en los estudiantes al 
compararse en los tableros de progreso con sus pares (Latorre Méndez y Marín Juanías, 
2023). En este sentido, que un docente utilice o no la gamificación en su práctica peda-
gógica se ha atribuido a diversos elementos que pueden influir en ellos. Los factores que 
han sido mencionados con mayor frecuencia son el conocimiento, las actitudes, el tiempo, 
los recursos tecnológicos, además de las ventajas o desventajas que trae consigo la im-
plementación de esta metodología: competitividad excesiva de parte de los estudiantes, 
inversión de tiempo por parte del docente para diseñar las actividades de clase o que se 
convierta en una distracción de los contenidos de aprendizaje (Opri  set  al., 2021; Sajin i  
et  al., 2022; Turan et  al., 2022).

Martí-Parreño et  al. (2021) señalan que son limitados los hallazgos sobre creencias u 
opiniones de los docentes en cuanto al uso de la gamificación para una implementación 
efectiva. Por otra parte, la mayoría de las investigaciones documentales sobre gamificación 
que se han encontrado suelen concentrarse en el aspecto motivador que brinda esta meto-
dología. Se ha explorado cómo las intervenciones, ya sea utilizando gamificación de con-
tenido o de la estructura completa del curso, han logrado resultados positivos en términos 
de motivación para los estudiantes. Sin embargo, hasta el momento, no se han identificado 
documentos con estudios que se centren en estudiar las experiencias y percepciones de 
los docentes al implementar la gamificación. Por tales motivos descritos, resulta importante 
conocer qué otros elementos sobre la gamificación están documentados y pueden motivar 
o dificultar a los docentes su adopción en la enseñanza.

2.  Objetivo

El objetivo de este estudio fue el siguiente:

Evaluar a través de un análisis exhaustivo y sistemático de la literatura académica y científica el conoci-
miento existente sobre las experiencias de los docentes al integrar la gamificación en la enseñanza con 
la finalidad de comprender la perspectiva actual de los aportes en ese campo y resaltar las áreas que 
necesitan más investigación o desarrollo.
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3.  Método

Se realizó una investigación cualitativa documental por medio de dos fases, heurística  
y hermenéutica, debido a que, en conjunto, proporcionan una metodología más completa y 
reflexiva para explorar y comprender el panorama actual de investigación de determinado 
tema o área, además de proporcionar un marco para el análisis en profundidad de la infor-
mación y la interpretación de resultados (Londoño Palacio et  al., 2014).

3.1.  Fase heurística

Resulta evidente que la gamificación ha demostrado ser una metodología activa que 
brinda grandes ventajas en el proceso de enseñanza-aprendizaje, pero los docentes pue-
den tener conocimientos erróneos sobre lo que de verdad implica gamificar, por lo tanto, 
interesa conocer en profundidad las experiencias que han tenido con la implementación de 
la gamificación en la enseñanza. La fase heurística se adoptó como punto de partida debi-
do a su capacidad para identificar y delinear las principales tendencias, patrones y desafíos 
dentro del campo de estudio (Londoño Palacio et  al., 2014).

Para la selección sistemática de los estudios, se establecieron los siguientes criterios 
de inclusión:

• Artículos científicos indexados en bases de datos académicas.

• Artículos publicados entre 2018 y 2023 con la intención de acceder a investiga-
ciones actuales.

• El título del documento debía contener alguna de las siguientes palabras clave: 
«gamificación», «gamification» o «gamified», acompañado de «docentes», «profe-
sores» o «teachers», para acceder a documentos tanto en español como en inglés.

• Evidencias empíricas con cualquier enfoque (cuantitativo, cualitativo y mixto).

Por otra parte, los criterios de exclusión fueron los siguientes:

• Documentos y bases de datos de difícil acceso para los investigadores.

• Publicaciones realizadas en años anteriores a la temporalidad establecida.

• Documentos que no incluyeran el país de origen de la investigación o palabras 
clave relacionadas con la gamificación.

Durante el proceso de recolección de información, se utilizó la siguiente cadena de búsqueda: 
«Gamification» OR «Gamificación» AND «Teachers» OR «Docentes» AND «Education». Además, 
se aplicaron los filtros de fecha de publicación y no mostrar estudios de revisión de la literatura.
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Se realizaron dos filtros para la selección de los estudios. El primero fue al ingresar la 
cadena de búsqueda y la temporalidad. El segundo, al revisar títulos y resúmenes, que fue 
de donde se obtuvieron los documentos aptos para su posterior elección. 

Al finalizar el proceso de búsqueda se seleccionaron 23 documentos, los cuales resul-
taron relevantes para cumplir con el objetivo de investigación propuesto. Dichos documen-
tos fueron los trabajos analizados en profundidad. En el cuadro 1, se muestran las bases 
de datos consultadas, el número de documentos encontrados en un inicio y los que, final-
mente, fueron seleccionados.

Cuadro 1. Bases de datos consultadas para la investigación

Bases de datos Documentos encontrados Artículos seleccionados

ERIC 177 6

Springer Link 864 2

Proquest 773 4

Dialnet 122 1

Google Académico 80 10

Total 23

Fuente: elaboración propia.

3.2.  Fase hermenéutica

Posteriormente, en el diseño metodológico se integró la fase hermenéutica para pro-
fundizar en la comprensión de los datos recopilados durante la fase heurística. Siguiendo 
el enfoque propuesto por Londoño Palacio et  al. (2014), esta etapa se centró en analizar e 
interpretar los significados subyacentes en los textos documentales, así como en generar 
nuevas perspectivas y comprensiones sobre el fenómeno estudiado.

Para la organización de la información se utilizó el software gestor de referencias bi-
bliográficas Mendeley, que permitió llevar a cabo la revisión de los documentos de forma 
organizada. Una vez documentadas las investigaciones, se realizó una clasificación de los 
estudios por autores, año de publicación, países y niveles educativos para su análisis. 

Los resultados se basan en los siguientes elementos: objetivo, tipo de estudio, alcance 
y principales hallazgos de las experiencias docentes sobre gamificación.
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4.  Resultados

Por lo que respecta al año de publicación de los estudios analizados, la mayoría fueron 
publicados en 2022 (39,10 %, n = 9), seguido de los publicados en 2021 (21,70 %, n = 5).  
En cuanto al año con menor cantidad de estudios localizados, fue el año 2018 (4,30 %,  
n = 1) (véase figura 1).

Figura 1. Año de publicación de los documentos sobre gamificación
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Fuente: elaboración propia.

Centrándonos en el enfoque metodológico de los estudios, estos se encontraron divididos 
en tres tipos: cuantitativo, cualitativo y mixto. La mayoría de los estudios fueron mixtos (39,10 %,  
n = 9); otros, cualitativos (34,8 %, n = 8); y el resto (26,10 %, n = 6), cuantitativos (véase figura 2).  
De los nueve estudios mixtos localizados, un 44,40 % (n = 4) fueron descriptivos; un 33,30 %  
(n = 3), exploratorios; un 11,10 % (n = 1), correlacionales; y un 11,10 % (n = 1), explicativos. En 
lo que respecta a los estudios cuantitativos, un 16,70 % (n = 1) fueron de alcance descriptivo;  
un 50 % (n = 3), exploratorios; y, por último, un 33,30 % (n = 2), de alcance correlacional.

Figura 2. Enfoque metodológico de las investigaciones
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Fuente: elaboración propia.
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En la figura 3, se observa el número de documentos por país que fueron localizados en 
las diferentes bases de datos. El país con mayor cantidad de estudios fue España (26,10 %, 
n = 6). Es importante mencionar que en Brasil, Rumanía, China, Eslovenia, Indonesia, Portu-
gal y Vietnam solo se encontró un documento en cada uno de ellos (4,30 %), que fue selec-
cionado para fines de este estudio.

Figura 3. País de origen de los estudios
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Fuente: elaboración propia.

Haciendo referencia al nivel 
educativo, se detectó que, en 
su mayor parte, los estudios 
realizados sobre gamificación 
correspondían al nivel de educa-
ción superior (52,20 %, n = 12),  
seguido de trabajos sobre di- 
cha metodología en educación  
básica (34,80 %, n = 8). Los 
documentos restantes no espe-
cificaron el nivel educativo o 
fueron realizados en diferentes 
niveles (13 %, n = 3), como se 
puede observar en la figura 4.

Figura 4.  Niveles educativos en los que se han efectuado estudios 
sobre gamificación
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Por último, se analizaron los principales hallazgos derivados de los estudios sobre la 
utilización de la gamificación en la educación desde la perspectiva de los docentes. Di-
chos hallazgos se  dividen en los siguientes puntos:

• Se detectó que los docentes percibían los siguientes beneficios tras la incorpo-
ración de la gamificación: motivación, participación, aprendizaje activo, rendi-
miento académico, compromiso, ejecución de actividades incorporando la parte 
lúdica, resolución de problemas y desarrollo de habilidades sociales (Alabbasi, 
2018; Arifin y Setiawan, 2022; Cáceres Gómez y Gómez Baya, 2022; Cavalcante 
Pimentel et  al., 2020; Demirbilek et  al., 2022; Kabilan et  al., 2023; López et  al., 
2021; Martí-Parreño et  al., 2021; Mee et  al., 2020; Ngoc, 2022; Opri  et  al., 2021; 
Pektas y Kepceo lu, 2019).

• En lo concerniente a las desventajas de la utilización de la gamificación, se iden-
tificaron dificultades en el manejo del aula, problemas tecnológicos, el tiempo 
que requiere prepararse e implementar dicha metodología, la envidia que puede 
generar entre los alumnos, el desánimo de los alumnos que no logran ganar y 
que el uso excesivo de esta metodología de enseñanza aburriera a los estudian-
tes (Alabbasi, 2018; An et  al., 2020; Araújo y Carvalho, 2022; Arifin y Setiawan, 
2022; Cáceres Gómez y Gómez Baya, 2022; Cavalcante Pimentel et  al., 2020; 
Demirbilek et  al., 2022; Ngoc, 2022; Opri  et  al., 2021; Pektas y Kepceo lu,  
2019; Ya ar et  al., 2020).

• El punto central fue conocer cuáles eran los factores que podían influir en los do-
centes para la utilización de la gamificación. Los factores mencionados por los 
docentes se pueden integrar en tres partes: aspectos relacionados con el profe-
sor (actitudes, resiliencia y apertura), aspectos relacionados con la gamificación 
(conocimiento, utilización previa, utilidad y facilidad de uso percibidos) y aspec-
tos relacionados con el apoyo institucional (capacitación, acceso a internet, finan-
ciación y limitaciones del plan de estudios) (Araújo y Carvalho, 2022; Asiri, 2019; 
Cáceres Gómez y Gómez Baya, 2022; Demirbilek et  al., 2022; López et  al., 2022;  
Luo et  al., 2021; Martín-Párraga et  al., 2021; Mee et  al., 2020; Opri  et  al.,  
2021; Sajin i  et  al., 2022; Sampedro-Martín et  al., 2023; Turan et  al., 2022).

• Si bien los docentes plantearon el escaso conocimiento sobre cómo utilizar esta 
metodología, se mostraron interesados en utilizarla, pero señalando que reque-
rían de capacitación y apoyo (An et  al., 2020; Asiri, 2019; Demirbilek et  al., 2022; 
Fiuza-Fernández et  al., 2022; López et  al., 2021). Lo anterior podría deberse a 
una escasa preparación en temas relacionados con esta metodología durante 
su formación como docentes (Sampedro-Martín et  al., 2023).

A continuación, en el cuadro 2, se puede encontrar una descripción más detallada de 
todos estos hallazgos.
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Cuadro 2. Descripción de los documentos analizados

Autores/Año Objetivo Tipo de estudio/ 
Alcance Principales hallazgos

Alabbasi 
(2018)

Explorar las perspectivas de 
los profesores hacia la incor-
poración de técnicas de ga-
mificación en el aprendizaje 
en línea.

Cuantitativo/ 
Exploratorio

Los docentes percibieron que la ga-
mificación mejoraba la motivación y 
el rendimiento de los estudiantes, 
así como su éxito cognitivo. Ade-
más, se identificaron algunos de-
safíos y preocupaciones en torno a 
la gamificación, como la posibilidad 
de distraer a los estudiantes de los 
objetivos de aprendizaje y la necesi-
dad de equilibrar la diversión con el  
rigor académico.

Asiri (2019) Explorar las actitudes, la uti-
lidad percibida y las influen-
cias sociales que pueden 
afectar a las intenciones de 
los profesores que imparten 
inglés como lengua extran-
jera a la hora de usar apli-
caciones gamificadas en el 
aula.

Cuantitativo/ 
Exploratorio

La actitud, la utilidad percibida y la 
influencia social tienen un impacto 
significativo en las intenciones de 
los profesores de usar aplicaciones 
gamificadas en el aula. La mayoría 
de los profesores encuestados es-
taban dispuestos a usar aplicacio-
nes gamificadas en el aula si se les 
proporcionaba capacitación y apoyo 
adecuados.

Pektas y 
Kepceo lu 
(2019)

Investigar qué piensan los 
futuros profesores de edu-
cación científica sobre el uso 
de la gamificación en la edu-
cación.

Cualitativo/ 
Estudio de 

caso

Los docentes en formación señalaron 
como beneficios de la gamificación el 
aumento de la motivación, el ahorro 
de tiempo y la prevención de tram-
pas. Y como limitaciones, la dificultad 
en el manejo del aula y los problemas 
tecnológicos.

Cavalcante  
Pimentel 
et  al. (2020)

Entender cómo funciona la 
estrategia gamificada pro-
porcionando una visión no-
vedosa sobre el papel del 
maestro.

Cualitativo/ 
Intervención 
pedagógica

La utilización de la gamificación cum-
plió con la planificación realizada, pro-
moviendo el compromiso, el juego y 
la ejecución de actividades prácticas, 
permitiendo a los participantes pro-
fundizar en los temas de planificación, 
currículo y evaluación del aprendizaje.

►
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Autores/Año Objetivo Tipo de estudio/ 
Alcance Principales hallazgos

◄

An et  al. 
(2020)

Explorar las percepciones, 
el interés, la autoeficacia, 
la barrera percibida de los 
instructores. Desafíos y ne-
cesidades de apoyo con res-
pecto a la gamificación en 
los MOOC.

Mixto/ 
Exploratorio

La mayoría de los docentes tenían 
interés en la gamificación e indica-
ron que consideraban utilizarla en 
sus MOOC. Algunas de las barreras 
mencionadas para el uso de la gami-
ficación fueron falta de tiempo, cono-
cimiento limitado, falta de financiación 
y falta de ajuste entre la gamificación 
y el contenido del curso.

Mee et  al. 
(2020)

Analizar las opiniones de los 
docentes en formación sobre 
el uso de la gamificación en 
la enseñanza de idiomas e 
identificar el desarrollo de 
habilidades sociales de los 
estudiantes a través de acti-
vidades de lenguaje gamifi-
cadas.

Cuantitativo/
Con alcance 
descriptivo y 
correlacional

Los futuros docentes tuvieron una 
actitud positiva hacia el uso de la ga-
mificación en la enseñanza de idio-
mas y percibieron que era efectiva 
para mejorar la motivación y el com-
promiso de los estudiantes. Tam-
bién se detectó que las actividades 
gamificadas podían mejorar el de-
sarrollo de habilidades sociales de 
los estudiantes.

Ya ar et  al. 
(2020)

Determinar las opiniones de 
los maestros de aula sobre 
la gamificación y el grado y el 
propósito de la utilización de 
aplicaciones de gamificación 
por parte de estos maestros.

Cualitativo/
Descriptivo

Los docentes mencionaron varias di-
ficultades al utilizar la gamificación. 
La envidia entre los estudiantes fue 
la dificultad más comúnmente men-
cionada, el desánimo en los alumnos 
que no logran ganar, el rencor que 
los estudiantes pueden sentir hacia 
sus compañeros y que el uso exce-
sivo sea aburrido.

Opri  et  al. 
(2021)

Presentar el conocimiento y 
la opinión de futuros maes-
tros de preescolar y prima-
ria sobre la gamificación y su 
uso en la educación.

Mixto/ 
Descriptivo

Los futuros docentes percibieron un 
alto nivel de utilidad de la gamificación 
en la educación. Los beneficios men-
cionados con más frecuencia estuvie-
ron relacionados con la motivación y 
la participación activa. Como obstá-
culos para usar la gamificación, men-
cionaron la actitud negativa, la falta de 
conocimiento metodológico y las limi-
taciones del plan de estudios.

►
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Autores/Año Objetivo Tipo de estudio/ 
Alcance Principales hallazgos

◄

Martí- 
Parreño 
et  al. (2021)

Llenar un vacío de investi-
gación en relación con las 
percepciones de los profe-
sores sobre el uso de la ga-
mificación para desarrollar 
las competencias de los es-
tudiantes.

Mixto/ 
Exploratorio

Los hallazgos indicaron que los do-
centes creían que la gamificación fo-
mentaba el trabajo en equipo y las 
habilidades de comunicación oral. 
Además, según los docentes, el pen- 
samiento crítico y el desarrollo de ha-
bilidades sociales también se encon-
traron entre los beneficios que el uso 
de la gamificación podía brindar al de-
sarrollo de las competencias de los 
estudiantes. 

Martín- 
Párraga et  al. 
(2021)

Estudiar el nivel de acepta-
ción de la metodología ga-
mificadora del profesorado 
universitario implicado en la 
acción formativa: validación 
del modelo de aceptación de 
la metodología gamificadora 
(TAM) y análisis del nivel de 
aceptación de la metodolo-
gía gamificadora.

Cuantitativo/
Descriptivo

Los docentes percibieron que esta 
metodología era adecuada, de acuerdo 
a las dimensiones relacionadas con la 
facilidad de uso en el aula, su integra-
ción, la transformación del interés en 
el aprendizaje y la capacidad de mos-
trar una actitud positiva en su uso.

Luo et  al. 
(2021).

Investigar los factores que 
contribuyen a la intención de 
adopción de herramientas 
de aprendizaje gamificadas 
por parte de los profesores 
en entornos de aula.

Cualitativo/ 
Exploratorio

El estudio identificó cuatro facto-
res que contribuían a la intención de 
adopción de la gamificación: aspec-
tos relacionados con el profesor, la 
herramienta, el apoyo externo y la 
experiencia del participante. 

López et  al. 
(2021)

Analizar las opiniones y pre-
disposiciones de profesores 
de matemáticas brasileños y 
españoles hacia las activida-
des gamificadas en la edu-
cación STEAM.

Mixto/ 
Descriptivo

Los docentes señalaron que aplicar 
la gamificación tiene efectos positi-
vos en el desarrollo de los estudian-
tes, mejorando su dominio afectivo 
hacia las matemáticas y las habili-
dades necesarias para la compe-
tencia matemática. Sin embargo, 
reportaron inseguridad y falta de ca-
pacitación para emplear dichas me-
todologías educativas.

►



A. E. Márquez y J. Angulo

96  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 83-104

Autores/Año Objetivo Tipo de estudio/ 
Alcance Principales hallazgos

◄

Fiuza- 
Fernández 
et  al. (2022)

Describir el nivel de cono-
cimiento de la gamificación 
como recurso didáctico y su 
uso en las aulas universita-
rias durante la formación de 
los futuros docentes.

Mixto/ 
Descriptivo

Se encontró que los futuros docen-
tes no habían oído hablar del término 
«gamificación», pero consideraron 
factible su implementación en el ám-
bito escolar. Además, sentían que no 
sabían lo suficiente sobre este recur-
so didáctico, por lo que tenían miedo 
de no lograr los objetivos curriculares 
usándolo, ya que carecían de control 
sobre el contenido.

Cáceres 
Gómez  
y Gómez 
Baya (2022)

Conocer las actitudes del 
profesorado hacia la gami-
ficación.

Cualitativo/
Descriptivo

Se encontró que los docentes pre-
sentaban actitudes positivas hacia la 
gamificación. Señalaron que la im-
plementación de dicha metodología 
en el aula había incrementado la mo-
tivación de los alumnos y se cumplie-
ron los objetivos esperados.

Sajin i  
et  al. (2022)

Examinar la experiencia, la 
actitud, la familiaridad con la 
gamificación en la enseñan-
za y su personalidad para ver 
si las características perso-
nales de los profesores están 
relacionadas con la intención 
de implementar una ense-
ñanza gamificada.

Mixto/ 
Correlacional

Se detectó que los docentes expre-
saban que la gamificación era similar 
al aprendizaje basado en juegos, lo 
que da indicios de una confusión ter-
minológica. Además, más de la mitad 
de los profesores informaron de haber 
utilizado algunos elementos del juego 
en al menos una de sus clases. El uso 
pasado de gamificación estuvo rela-
cionado con la intención de uso fu-
turo.

Turan et  al. 
(2022)

Investigar la actitud de los 
futuros maestros, las inten-
ciones de uso de las herra-
mientas de gamificación y los 
factores críticos que afectan 
su uso.

Cuantitativo/ 
Correlacional

Los resultados mostraron que la au-
toeficacia percibida y los factores de 
actitud tenían efectos directos signi-
ficativos en las intenciones de com-
portamiento de los futuros maestros 
para usar herramientas de gamifica-
ción. Además, los factores de dis-
frute y utilidad percibidos afectaron 
significativamente la actitud hacia el 
uso de herramientas de gamificación. 

►



Estudios de 
investigación

Estado del arte sobre el uso de la gamificación  
en las prácticas docentes 

Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 83-104  |  97

Autores/Año Objetivo Tipo de estudio/ 
Alcance Principales hallazgos

◄

Arifin y  
Setiawan 
(2022)

Explorar las experiencias y 
perspectivas de los profe-
sores sobre el uso de la ga-
mificación en la evaluación 
en línea a través de Quizizz.

Cualitativo/
Fenomenoló-

gico

Los profesores indicaron que la ga-
mificación mejoró la motivación, el 
compromiso de los estudiantes y su 
rendimiento. Sin embargo, se iden-
tificaron desafíos en la implementa-
ción de la gamificación.

Demirbilek 
et  al. (2022)

Explorar las percepciones 
y experiencias de los profe-
sores de inglés como lengua 
extranjera sobre el uso de la 
gamificación en la enseñan-
za de esta disciplina. 

Cualitativo/
Análisis de 
contenidos

Los profesores percibieron la gamifi-
cación como una herramienta efec-
tiva para motivar a los estudiantes y 
mejorar su aprendizaje. Los desafíos 
para la implementación de la gami-
ficación fueron la falta de tiempo y 
de recursos, la necesidad de capa-
citación y la dificultad para evaluar el 
aprendizaje de los estudiantes.

Ngoc 
(2022).

Explorar el uso y las actitu-
des de los docentes hacia la 
gamificación en la enseñan-
za del idioma inglés en las 
escuelas secundarias supe-
riores de Quang Tri.

Mixto/ 
Exploratorio

Los docentes percibieron los gran-
des beneficios de las herramientas 
de gamificación en las clases, pero 
también hay muchos desafíos en su 
uso. Involucra tanto factores externos 
como relacionados con el maestro.

López et  al. 
(2021).

Analizar la aplicación de 
la gamificación y el game 
based learning en la edu-
cación primaria a partir de 
la evaluación de la gamifi-
cación.

Mixto/ 
Descriptivo

Los resultados mostraron que los 
docentes tenían una actitud positi-
va hacia la gamificación, así como 
un buen conocimiento y manejo de 
herramientas como Genially, Kahoot! 
y Google Classroom.

Araújo y 
Carvalho 
(2022).

Comprender los facilitadores 
y las dificultades que los do-
centes pueden tener durante 
la planificación e implemen-
tación de actividades ga-
mificadas, destacando las 
decisiones que deben tomar 
a lo largo de este proceso 
y los problemas que deben 
superar.

Cualitativo/ 
Estudio de 

caso

Para que los docentes apliquen la 
gamificación se requiere conoci-
miento, además de experiencia en 
juegos, creatividad y resiliencia. Las 
dificultades están relacionadas con 
el tiempo necesario para la creación 
de las actividades gamificadas y las 
condiciones técnicas del aula, en 
particular el acceso a internet.

►
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Autores/Año Objetivo Tipo de estudio/ 
Alcance Principales hallazgos

◄

Kabilan 
et  al. (2023)

Investigar las prácticas, el 
razonamiento pedagógico 
y los desafíos de la gamifi-
cación en la educación su-
perior.

Mixto/ 
Explicativo

Se identificaron beneficios: aumen-
to de la participación y la motiva-
ción de los estudiantes, el fomento 
del aprendizaje activo y la mejora 
de las habilidades de resolución de 
problemas. Pero también se identi-
ficaron desventajas: la falta de tiem-
po, la falta de apoyo institucional y 
la falta de conocimiento para su uso 
efectivo.

Sampedro-
Martín et  al. 
(2023).

Identificar las concepciones 
de los estudiantes de Ma-
gisterio en formación inicial 
docente respecto a la gami-
ficación como metodología 
didáctica para abordar el pa-
trimonio controvertido.

Cuantitativo/
Exploratorio

Si bien los docentes en formación 
piensan que sí tienen una predispo-
sición a utilizar la gamificación para 
trabajar el patrimonio controvertido 
en clase, carecen del conocimiento 
de estrategias metodológicas y ac-
tividades educativas gamificadas, lo 
que sugiere una escasez de forma-
ción sobre estos temas durante su 
formación.

Nota. MOOC (massive open online course), TAM (technology acceptance model) y STEAM (science, technology, engineering and mathematics).

Fuente: elaboración propia.

5.  Discusión

Los resultados analizados arrojan información de interés en el contexto educativo ac-
tual, el cual se encuentra marcado por la búsqueda constante y progresiva de innovación 
por parte de los docentes. 

La relevancia de la innovación en la educación es evidente, como destacan Catalán Mal-
donado et  al. (2023), Martínez García et  al. (2020) y Mero García (2022), quienes subrayan 
la necesidad de propuestas innovadoras como la gamificación para alcanzar los objetivos 
en una sociedad caracterizada por avances tecnológicos significativos.

Por otra parte, se detectó que en algunas de las investigaciones hay coincidencias en 
lo que respecta a la falta de comprensión o conocimiento sobre lo que implica la utilización 
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de la gamificación en la enseñanza, como 
plantean Cavalcante Pimentel et  al. (2020) y 
Fiuza-Fernández et  al. (2022). Aun así, se en-
contró que los docentes están interesados en 
utilizar la gamificación teniendo una capaci-
tación adecuada. 

Además, se ha señalado que los docentes 
que han recibido formación o la han aplicado 
previamente suelen motivar a otros docentes 
para implicar a sus alumnos en su proceso de 
aprendizaje (Batlle y González, 2023).

La presencia significativa de estudios realizados en niveles educativos diversos (superior 
y básico) respalda la versatilidad que tiene la gamificación, al ser una metodología efectiva 
para aplicar en diferentes contextos educativos (Cavalcante Pimentel et  al., 2020; Fiuza-
Fernández et  al., 2022). 

Los beneficios identificados por los docentes, como motivación y participación, se ali-
nean con las teorías que sostienen que la gamificación puede mejorar la participación y el 
compromiso de los estudiantes (Arifin y Setiawan, 2022; López et  al., 2021). 

Sin embargo, los desafíos prácticos, como las dificultades en el manejo del aula y los 
problemas tecnológicos, resaltan la brecha entre la teoría y la adopción de la gamificación.

En cuanto a los factores que pueden potenciar o limitar el uso de esta metodología, resultó  
pertinente clasificarlos en tres grupos, de acuerdo con las percepciones de los docentes:

• Aspectos relacionados con el profesor.

• Aspectos relacionados con la gamificación.

• Aspectos relacionados con el apoyo institucional.

Dentro de tales agrupaciones, se encuentran 
los factores mencionados por Opri  et  al. (2021), 
Sajin i  et  al. (2022) y Turan et  al. (2022), los cua-
les han sido retomados con mayor frecuencia:

• Actitudes.

• Conocimiento.

• Tiempo.

• Recursos necesarios. 

De acuerdo con las percepciones  De acuerdo con las percepciones  
de los docentes, en cuanto a los de los docentes, en cuanto a los 
factores que pueden potenciar  factores que pueden potenciar  
o limitar el uso de esta metodología, o limitar el uso de esta metodología, 
estos se pueden clasificar en tres estos se pueden clasificar en tres 
grupos: aspectos relacionados con  grupos: aspectos relacionados con  
el profesor, aspectos relacionados  el profesor, aspectos relacionados  
con la gamificación y aspectos con la gamificación y aspectos 
relacionados con el apoyo institucionalrelacionados con el apoyo institucional

Con los resultados obtenidos se puede  Con los resultados obtenidos se puede  
apreciar la efectividad que ha tenido la  apreciar la efectividad que ha tenido la  
incorporación de la gamificación y se  incorporación de la gamificación y se  
evidencian las necesidades y los desafíos a  evidencian las necesidades y los desafíos a  
los que se han enfrentado los docentes a la  los que se han enfrentado los docentes a la  
hora de utilizarla en su práctica pedagógica,  hora de utilizarla en su práctica pedagógica,  
así como el apoyo sustancial que ellos  así como el apoyo sustancial que ellos  
requieren para una incorporación exitosarequieren para una incorporación exitosa
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Por último, con los resultados obtenidos se puede apreciar la efectividad que ha teni-
do la incorporación de la gamificación y se evidencian las necesidades y los desafíos a 
los que se han enfrentado los docentes a la hora de utilizarla en su práctica pedagógica 
y el apoyo sustancial que ellos requieren para una incorporación exitosa (An et  al., 2020;  
Kabilan et  al., 2023).

6.  Conclusiones

De los objetivos alcanzados, de los resultados y de su discusión se obtuvieron las si-
guientes conclusiones:

• Se lograron identificar 23 documentos, los cuales fueron artículos de investiga-
ción en su totalidad. Los resultados obtenidos de la revisión de dichos estudios 
sobre las experiencias de los docentes con la utilización de la gamificación en la 
enseñanza presentan una serie de tendencias y patrones relevantes. 

• Por un lado, se observó una notable concentración de publicaciones en el año 
2022, representando el 39,10 % del total, lo que sugiere un incremento signi-
ficativo en el interés académico en este tema a lo largo de ese periodo espe-
cífico. Este hallazgo puede interpretarse como una indicación de la creciente 
atención y consideración de la gamificación como una estrategia pedagógica 
en evolución.

• Por otro lado, la diversidad metodológica en los estudios analizados es evidente, 
con un equilibrio entre enfoques cuantitativos, cualitativos y mixtos. La preferen-
cia por estudios mixtos (39,10 %) refle-
ja la voluntad de los investigadores de 
abordar la complejidad de la gamifica-
ción desde diferentes perspectivas. Este 
enfoque combinado ha permitido tener 
una comprensión integral de su impacto 
en el ámbito educativo.

• En términos geográficos, España destaca 
como un país con una notable presencia 
en la investigación sobre gamificación, 
contribuyendo con el 26,10 % de los 
estudios revisados. Este dato resalta la 
importancia de considerar el contexto 
cultural y educativo al analizar la imple-
mentación de la gamificación, aunque se 
deben evitar generalizaciones y hay que 

En términos geográficos, podemos En términos geográficos, podemos 
constatar que España destaca  constatar que España destaca  
como un país con una notable como un país con una notable 
presencia en la investigación sobre presencia en la investigación sobre 
gamificación, contribuyendo con  gamificación, contribuyendo con  

La presencia significativa de estudios La presencia significativa de estudios 
sobre gamificación en educación sobre gamificación en educación 
básica (34,80 %) sugiere un interés básica (34,80 %) sugiere un interés 
creciente por esta metodología en creciente por esta metodología en 
niveles edu cativos más tempranos niveles edu cativos más tempranos 
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reconocer la necesidad de explorar otras regiones y contextos. Cabe resaltar que 
en la búsqueda no se tuvo acceso a ningún estudio en el contexto mexicano.

• En relación con los niveles educativos, la predominancia de estudios en educa-
ción superior (52,20 %) indica un foco particular en este nivel, posiblemente debi-
do a su complejidad y madurez académica. No obstante, la presencia significativa 
de estudios sobre gamificación en educación básica (34,80 %) sugiere un interés 
creciente por esta metodología en niveles educativos más tempranos. 

Por lo tanto, futuros trabajos de investigación sobre 
esta temática podrían centrarse en la incorporación de 
la gamificación en otros niveles educativos.

La presente investigación aportó nuevas líneas de 
investigación en cuanto a la utilización de la gamifica-
ción en la práctica pedagógica. El hallazgo principal 
sugiere que es necesario integrar los diversos facto-
res que influyen en los docentes a la hora de adoptar 
esta metodología y relacionarlos con las intenciones 
de uso de la gamificación para comprobar qué facto-
res podrían estar impidiendo la adopción de esta me-
todología en la enseñanza.
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Extracto

La naturaleza única de las aulas hospitalarias y las necesidades educativas específicas de los 
niños y niñas con patologías oncológicas subrayan la importancia de una investigación que no 
solo apoye a estos pacientes, sino que también los mantenga involucrados en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En este sentido, los juegos serios representan una herramienta que com-
bina el aprendizaje y el entretenimiento en un mismo entorno. El objetivo general de este trabajo es 
describir el proceso de diseño y desarrollo de un videojuego educativo creado con Unity, dirigido a 
promover la fluidez lectora en niños con condiciones oncológicas en el contexto de las aulas hos-
pitalarias. Este proceso se basará en criterios pedagógicos, técnicos y de diseño de videojuegos, 
los cuales se incorporarán en la arquitectura del juego a partir de una revisión exhaustiva de la 
literatura académica relevante. En conclusión, el desarrollo y la implementación de esta tecnología 
en el contexto mencionado representan un esfuerzo por abordar los desafíos educativos presentes 
en los entornos de oncología pediátrica. Se aprovechan el aprendizaje y las prácticas basadas 
en la evidencia para crear sistemáticamente un método ecléctico integrado en la arquitectura del 
videojuego, resaltando el potencial de los videojuegos para personalizar y mejorar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en circunstancias excepcionales.
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Abstract

The unique nature of hospital classrooms and the specific educational needs of children (boys 
and girls) with oncological pathologies underscore the importance of research that not only 
supports these patients but also keeps them engaged in the teaching-learning process. In this 
sense, serious games represent a tool that combines learning and entertainment in the same 
environment. The general objective of this work is to describe the design and development 
process of an educational video game created with Unity, aimed at promoting reading fluency 
in children with oncological conditions in the context of hospital classrooms. This process will 
be based on pedagogical, technical, and video game design criteria, which will be incorporated 
into the game architecture based on a comprehensive review of relevant academic literature. In 
conclusion, the development and implementation of this technology in the mentioned context 
represent an effort to address the educational challenges present in paediatric oncology environ-
ments. Learning and evidence-based practices are systematically leveraged to create an eclectic 
method integrated into the architecture of the video game, highlighting the potential of video 
games to personalize and improve the teaching-learning process in exceptional circumstances.
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reading; classroom; hospital; paediatrics; educational technology.
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1.  Introducción

La creciente integración de los juegos digitales y la ludificación en el ámbito educativo 
ha abierto nuevas avenidas para la enseñanza y el aprendizaje, particularmente en contex-
tos especializados como las aulas hospitalarias. En estos entornos, el diseño de videojue-
gos educativos se enfrenta a desafíos singulares debido a las restricciones impuestas por 
las condiciones médicas de los usuarios y la naturaleza específica del entorno hospitalario. 
No obstante, es importante buscar oportunidades para enriquecer la experiencia educativa 
y fomentar la inclusión mediante el uso innovador de la tecnología.

Los videojuegos son medios interactivos jugados a través de dispositivos audiovisuales 
o multimedia y se erigen como herramientas pedagógicas potenciales por su capacidad 
de involucrar activamente a los usuarios en procesos de aprendizaje dinámicos y partici-
pativos. La estructura inherente a los videojuegos, caracterizada por objetivos claros, re-
glas definidas y desafíos que hay que superar, los posiciona como recursos idóneos para 
la transmisión de conocimientos y el desarrollo de habilidades.

En el marco de los esfuerzos globales por promover la comprensión lectora, los video-
juegos se perfilan como estrategias valiosas para la enseñanza de la lectura, tanto en pobla-
ciones jóvenes como adultas (Questa-Torterolo et  al., 2022).

La incorporación de videojuegos en el ámbito educativo ha demostrado su capacidad 
para mejorar aspectos cognitivos como la memoria, la creatividad y la organización. Adicio-
nalmente, los videojuegos preparan al alumnado para enfrentarse a situaciones de la vida 
real a través de simulaciones, ejercitan la toma de decisiones (Campillo-Unamunzaga y Ca-
sado-Rigalt, 2022) y pueden fomentar valores esenciales como la colaboración y la empatía. 
Estos beneficios, junto con el desarrollo de competencias digitales y habilidades comunica-
tivas, subrayan el potencial de este tipo de recursos para transformar el aprendizaje lector, 
tanto en entornos educativos convencionales como no convencionales.

De forma más concreta, los videojuegos con fines educativos desempeñan un papel dual 
en el ámbito pedagógico, abarcando tanto la integración como la reorientación en su enfoque. 
La «integración» se refiere a su eficacia en la transmisión de conocimientos, mientras que la 
«reorientación» se centra en su potencial para facilitar una construcción reflexiva del conoci-
miento, destacando así su polivalencia como instrumentos de enseñanza. En la línea de estos 
planteamientos, el presente proyecto se centra en el desarrollo de un videojuego serio para 
aulas hospitalarias de oncología pediátrica, diseñado para iniciar y fortalecer la fluidez lectora 
en español, considerando la lectura como una habilidad fundamental para el acceso a otros 
conocimientos y formas de interacción con el mundo.
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El diseño basado en la investigación ha guiado el desarrollo de este videojuego, utilizando 
el motor Unity para crear un ambiente que consta de tres mundos interconectados narrativa-
mente, destinados a iniciar y mejorar la decodificación y automatización de la fluidez lectora  
de los usuarios. Esta iniciativa representa un esfuerzo por abordar las necesidades educativas de  
un subgrupo importante de la población, proponiendo una herramienta didáctica única, espe-
cializada e individualizada que no solo busca iniciar y mejorar sus habilidades lectoras como 
precursor de éxito lector, sino también ofrecer una experiencia de aprendizaje enriquece-
dora, motivadora y adaptada a las circunstancias particulares del colectivo al que se dirige.

2.  Objetivos

El objetivo general (OG) del presente trabajo es el siguiente:

OG. Diseñar y desarrollar un videojuego educativo utilizando Unity, dirigido a iniciar y fomentar la fluidez 
lectora como prerrequisito lector en pacientes pediátricos hospitalizados en oncología con el fin de faci-
litar su proceso de enseñanza-aprendizaje durante la hospitalización.

Los objetivos específicos (OE) son los siguientes:

OE1. Realizar un análisis de las necesidades educativas específicas de los niños hospitalizados en onco-
logía pediátrica centrándose en el desarrollo de las habilidades prelectoras necesarias.

OE2. Diseñar el videojuego educativo con base en criterios pedagógicos, técnicos y de diseño de video-
juegos a partir de la literatura, utilizando Unity como plataforma de desarrollo.

OE3. Integrar actividades lúdicas que se adecuen al contexto y a las necesidades y que fomenten la mo-
tivación e iniciación lectora en el videojuego educativo.

OE4. Evaluar la idoneidad del diseño del videojuego educativo para la iniciación en la decodificación en 
pacientes pediátricos hospitalizados en oncología por parte de expertos y expertas.

OE5. Proporcionar recomendaciones para la mejora continua del videojuego educativo con el objetivo 
de optimizar su impacto en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los pacientes pediátricos hospita-
lizados en oncología.

3.  Marco teórico

La intersección entre el procedimiento médico centrado en los niños con enfermedades 
oncológicas, el uso de videojuegos con fines educativos y la promoción de la habilidad para 
iniciar la lectura se destaca como un área prometedora, pero aún poco explorada, dentro 
del campo de la tecnología educativa. La literatura existente muestra una falta notable de 
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enfoque en cómo los videojuegos podrían emplearse para mejorar la fluidez lectora en las 
aulas de hospitales (Peña Hita y Tacoronte Sosa, 2024), especialmente entre aquellos niños 
que se encuentran en tratamiento por condiciones oncológicas.

Por ello, en este apartado se ahondará en el derecho a la educación en general, para luego 
profundizar en el impacto que el cáncer puede tener en la vida académica de los niños y niñas. 
A continuación, se especificarán los enfoques metodológicos aplicables a los juegos serios 
o videojuegos, concretamente en aulas de carácter hospitalario. Finalmente, se abordará la 
propuesta de un videojuego específico para pacientes hospitalizados en aulas oncológicas.

3.1.  La educación como derecho: la educación inclusiva

El concepto de «educación inclusiva», crucial desde la proclamación de los Derechos del 
Niño en 1989, reconoce el derecho de todos los niños a acceder a la educación, sin impor-
tar su estado de salud (Organización de las Naciones Unidas [ONU], 1989). Este principio se 
inició con la Conferencia Mundial de Educación para Todos de 1990 y se fortaleció con la 
Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales (United Nations Educatio-
nal, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 1995), que instó a adaptar los entornos 
escolares para todos los niños. Las conferencias de la UNESCO y otras iniciativas poste-
riores han profundizado en la inclusión, abogando por la integración y luchando contra la 
discriminación en la educación.

Así, instrumentos como el Index for Inclusion (Sandoval et  al., 2013) y el proyecto IncluD-eD  
(Valls Carol et  al., 2014) han delineado las tendencias futuras en educación, subrayando la im-
portancia de la calidad y la igualdad. En la actualidad, los sistemas educativos se enfrentan al 
desafío de ofrecer una educación inclusiva y equitativa, adaptada a las necesidades diversas 
de los estudiantes. El informe McKinsey de 2024 vincula esta necesidad con los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible, enfatizando la promoción de la inclusión y la igualdad de oportu-
nidades en un contexto de aprendizaje accesible y continuo (McKinsey y Company, 2024).

3.2.   La enfermedad invisible: cáncer infantil y necesidades edu-
cativas

Una realidad que no se debe perder de vista desde el punto de vista educativo es que, 
en España, aproximadamente 1.500 niños son diagnosticados con cáncer anualmente, sien-
do esta dolencia la principal causa de muerte por enfermedad entre la población infantil, de 
acuerdo con las estadísticas recientes del Instituto Nacional de Estadística. La incidencia 
de cáncer en niños y niñas de hasta 14 años se estima en 155,50 casos por millón, según el 
Registro Español de Tumores Infantiles (RETI- SEHOP). Entre estos, la leucemia es la más 
común, con un 27 % de los casos; seguida por los cánceres del sistema nervioso central, con  
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un 22,60 %; y los linfomas, con un 12,40 % (Federación Española de Padres de Niños con 
Cáncer [FEPNC], 2022). También se presentan con cierta frecuencia otros tipos de cáncer, 
como el neuroblastoma, el tumor de Wilms, el rabdomiosarcoma, el retinoblastoma y los 
cánceres óseos, incluidos el osteosarcoma y el sarcoma de Ewing (FEPNC, 2022).

El diagnóstico de cáncer en niños en educación infantil provoca reacciones que impactan 
sobre su bienestar emocional y psicológico. Las reacciones más habituales incluyen ansie-
dad, por ser separados de sus padres durante hospitalizaciones y procedimientos, miedo 
ante intervenciones dolorosas y respuestas emocionales intensas, como llanto, resistencia 
a colaborar o retraimiento. Los niños pueden volverse muy apegados a sus padres y mani-
festar comportamientos agresivos. La limitación en sus actividades habituales, como jugar y 
explorar, puede generar rabia, tristeza, inseguridad y miedo, tanto al volver al colegio como 
al enfrentarse al aislamiento social.

Aunque la incidencia del cáncer en niños sea relativamente más baja en comparación con 
la población general, la necesidad de atender las demandas educativas de estos pacientes 
resulta imperativa (González Carrión, 2005; Grau Rubio, 2005; Rosselló et  al., 2015), pues-
to que, entre otras afecciones igual de preocupantes, en los pacientes oncológicos pediá-
tricos se observa una tendencia al deterioro en su rendimiento académico, así como en su 
capacidad de atención y comprensión, lo que acarrea consecuencias nefastas para su de-
sarrollo. Es posible que esto se deba a los síntomas que padecen (tanto por la enfermedad 
como por el tratamiento) y al desplazamiento de su atención hacia las preocupaciones in-
mediatas relacionadas con el entendimiento del proceso que viven y la gestión del impacto  
emocional y físico que conlleva el alejamiento de su entorno habitual.

Es por ello que, dadas las cifras descritas y las consecuencias emocionales, la inves-
tigación educativa no puede dejar de lado a esta tipología de pacientes, coartando su ac-
ceso a una educación de calidad en condiciones lo más similares posibles a las del resto 
de la población.

En este sentido, las investigaciones realizadas por Gariépy y Howe (2003) han demos-
trado que los menores con leucemia sienten un menor interés por el juego en comparación 
con niños sanos de su misma edad debido a la ansiedad y preocupación que experimentan.  
En este contexto, cualquier intervención que incorpore elementos lúdicos para mejorar el  
bienestar de los menores hospitalizados tiene un impacto positivo en su calidad de vida.

Dentro de este marco, una de las áreas afectadas es la iniciación a la lectura, la cual se 
ve comprometida por la interrupción de la escolarización regular y los posibles periodos de 
recaída o malestar. Por lo tanto, es crucial ofrecer recursos pedagógicos apoyados en tec-
nologías que motiven a los niños a mantener su interés y entusiasmo por el proceso lector. 
Aquí radica la relevancia de integrar el uso de videojuegos o juegos serios en el proceso 
educativo, como una estrategia para acompañar y enriquecer esta etapa de aprendizaje en 
circunstancias tan desafiantes.
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3.3.   Características de la pedagogía y del espacio de oncología 
pediátrica

La pedagogía en la oncología pediátrica se centra en la educación de niños con cáncer 
dentro de las aulas hospitalarias, poniendo especial énfasis en sus necesidades específi-
cas, tanto educativas como emocionales. Este enfoque pedagógico debe ser adaptable y 
personalizado, considerando las diversas experiencias y fases en el tratamiento de cada 
niño. Es necesario que haya una gran flexibilidad en los métodos educativos por la natura-
leza prolongada y a menudo intensa del tratamiento del cáncer, que puede extenderse por 
varios meses o incluso años e involucrar una variedad de procedimientos y medicamentos.

Es por ello que la empatía juega un papel crucial en la pedagogía de la oncología pediátrica.  
El estrés y los desafíos emocionales asociados al tratamiento del cáncer requieren de un 
entorno educativo que sea sensible a las necesidades emocionales tanto de los niños como 
de sus familias. Así, es fundamental buscar la creación de un ambiente de aprendizaje cálido 
y acogedor que apoye no solo su trayectoria educativa, sino también su bienestar general.

En este contexto, el entorno de aprendizaje, comúnmente denominado «aula hospita-
laria», desempeña un papel esencial. Estas aulas están diseñadas para permitir que niños 
y adolescentes hospitalizados por tratamientos médicos continúen con sus estudios, a la 
par que se les proporciona un espacio de recreación. Es crucial prevenir la marginalización 
educativa y satisfacer las necesidades sociales y educativas de estos estudiantes, además 
de promover una reintegración exitosa en la educación regular después de la hospitaliza-
ción. Las áreas de oncología pediátrica dentro de las aulas hospitalarias son espacios es-
pecíficamente diseñados y amueblados para crear un entorno propicio para el aprendizaje 
de los niños en tratamiento contra el cáncer y sus familias. Estas áreas, a menudo ubica-
das cerca o dentro del departamento de oncología, atienden tanto a niños hospitalizados 
como a aquellos que visitan los centros hospitalarios para tratamientos ambulatorios. La 
elección de la iluminación, los colores y los muebles juega un papel significativo en la crea-
ción de entornos atractivos y propicios para el apoyo emocional y la mejora del aprendizaje.

Además, estas áreas suelen estar equipadas con tecnología educativa especializada y 
recursos para apoyar el aprendizaje y mejorar el bienestar, tanto de los menores como de 
sus familias. Esto incluye ordenadores, tabletas y otras tecnologías de aprendizaje y juegos, 
junto con otro tipo de materiales educativos y recursos de apoyo emocional.

3.4.  Videojuegos en aulas hospitalarias

En el ámbito de la pedagogía hospitalaria, la integración de recursos tecnológicos y vi-
deojuegos en el área de oncología ha recibido poca atención por parte de los investigadores,  
evidenciando así una laguna en la exploración de su uso para mejorar la fluidez lectora en 
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estos entornos. A pesar del creciente interés en el aprendizaje basado en juegos, la investi-
gación que se correlaciona directamente con esta temática es notablemente escasa, sien-
do particularmente evidente la falta de estudios centrados en el diseño de videojuegos para 
iniciar la instrucción de la lectura enfocada en la fluidez, especialmente para niños con en-
fermedades oncológicas que asisten regularmente a las aulas hospitalarias.

Sin embargo, a pesar de la escasez de trabajos, hay algunas investigaciones que han 
resaltado el potencial de los videojuegos para fomentar tanto el desarrollo de habilidades 
sociales como el bienestar emocional entre los niños hospitalizados (González González, 
2014, 2015, 2019; Guerra Antequera y Revuelta Domínguez, 2015). González González (2019) 
destaca proyectos como SAVEH, VIDEM y SALUD-in, que buscan desarrollar videojuegos 
educativos para estos menores. Ejemplos de esto son juegos como Mundo isla y Tango: H,  
que se centran en la socialización y en la colaboración, y abarcan diversos temas educativos, 
incluyendo ejercicios tanto físicos como cognitivos mediante plataformas interactivas.

Además, la investigación de Moriconi et  al. (2022) sobre el papel de la realidad virtual en la 
reducción del estrés emocional entre niños y adolescentes hospitalizados subraya los benefi-
cios de las tecnologías inmersivas en la educación hospitalaria. Guerra Antequera y Revuelta 
Domínguez (2015) también enfatizan el impacto emocional de los juegos educativos, utilizando 
plataformas como Minecraft para el juego de roles y actividades creativas. Otros estudios re-
saltan los beneficios didácticos y educativos de los videojuegos. Por ejemplo, Mielgo-Conde 
et  al. (2022) encontraron que los videojuegos potencian el desarrollo cognitivo y la atención 
en la educación primaria. Labañino Palmeiro et  al. (2022) exploraron cómo la app Galexia 
mejora la fluidez lectora en niños con dislexia. Por otro lado, Perandones (2011) propuso un 
enfoque único que involucraba a los niños en la creación de sus propios videojuegos, fomen-
tando el compromiso y la satisfacción. Sin embargo, ninguno de estos trabajos aborda espe-
cíficamente la fluidez lectora en niños con enfermedades oncológicas en aulas hospitalarias.

Aunque el uso de videojuegos como herramientas educativas en aulas hospitalarias no 
se ha explorado extensamente, la investigación existente en otros contextos proporciona 
una base beneficiosa para la creación de videojuegos y su potencial de desarrollar habili-
dades de lectura en educación infantil, particularmente para mejorar la fluidez y lectura en 
estos entornos de aprendizaje únicos (Amorim et  al., 2022; Marín Suelves et  al., 2021; Ne-
rino de Souza et  al., 2018; Steenbeek-Planting et  al., 2013).

3.5.   Diseño instruccional del videojuego Yūki's Adventure: 
Hidden Words

La carencia de videojuegos diseñados para aulas hospitalarias subraya la necesidad de 
más investigaciones enfocadas en esta área. Por este motivo, se ha llevado a cabo este pro-
yecto, que se basa en las teorías del desarrollo cognitivo y en los principios pedagógicos del 
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aprendizaje basado en juegos y que respalda el objetivo de diseñar y evaluar un juego serio 
centrado específicamente en mejorar la fluidez lectora en pacientes de oncología pediátrica 
dentro de las aulas hospitalarias. Este enfoque aboga por una experiencia educativa integral 
que atienda las necesidades únicas de este grupo vulnerable, integrando simultáneamente 
objetivos terapéuticos y educativos.

El diseño de juegos educativos es el proceso mediante el cual se crea una experiencia 
interactiva que tiene tanto valor de entretenimiento como contenido instructivo para juga-
dores y/o estudiantes. Se incluyen, por tanto, componentes tales como elementos visuales,  
sonidos, storytelling y reglas que controlan la dinámica del juego entre otros, todos con-
cebidos con propósitos concretos, normalmente vinculados con la transmisión de nuevos 
conocimientos o la consolidación y transferencia de habilidades ya adquiridas. De este 
modo, es necesario desarrollar un concepto atractivo y claro para el juego, definir mecá-
nicas y jugabilidad básicas, estructurar la progresión y dificultad del juego, crear niveles o 
entornos atractivos e interactivos, redactar narrativas coherentes y probar de manera ex-
haustiva y equilibrada la interacción de todos los elementos del juego. El diseño del juego 
fusiona actividades lúdicas y académicas, esenciales para fomentar un aprendizaje inte-
ractivo e impactante en la educación formal. Este enfoque está diseñado para involucrar a 
los estudiantes en una experiencia educativa inmersiva, combinando el disfrute con resul-
tados de aprendizaje esenciales.

Diseñar un juego serio puede ser una tarea compleja (Akcaoglu et  al., 2017), ya que son 
muchos los factores que se deben tener en cuenta, y es un proceso complicado que implica  
la integración de los aspectos pedagógicos con los tecnológicos y de diseño de juegos.

Numerosos estudios de revisión han expuesto diferentes metodologías y modelos de 
diseño de juegos (Gao, 2023; Londoño y Rojas, 2021; Tahir y Wang, 2020). A pesar de ello, 
no hay consenso sobre un modelo general de diseño y desarrollo de juegos educativos 
debido a que las necesidades de los usuarios son diversas y cada día más especializadas 
en su área (Aleem et  al. 2016; Ávila-Pesántez et  al., 2017). Adicionalmente, tampoco hay 
acuerdo sobre qué factores influyen en la efectividad de los juegos (Fokides et  al., 2019).

De igual modo, no hay consenso en los enfoques pedagógicos con juegos serios, como 
concluyen Fernández-Sánchez et  al. (2023), quienes realizaron una revisión sistemática de la 
literatura para analizar los modelos pedagógicos y/o enfoques implementados en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje mediante el uso de juegos serios. Los resultados mostraron una 
variedad de modelos pedagógicos relacionados con el uso de juegos serios, sin que exista 
un modelo pedagógico de referencia que permita delimitar el diseño pedagógico a seguir.

Los marcos de diseño de juegos pueden facilitar estos desafíos al proporcionar un en-
foque estructurado para la planificación e implementación de los diversos componentes de 
un juego. Es crucial que, al abordar el diseño de juegos educativos, se tenga una definición 
clara del objetivo pedagógico antes de comenzar.
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Así, el diseño de juegos educativos es una parte esencial para su efectividad, pero ca-
rece de una concreción teórica sólida. Ávila-Pesántez et  al. (2017), tras una revisión de la 
literatura, analizan las características generales para la fase de diseño de juegos serios y 
destacan varios factores esenciales. Uno de ellos es la importancia de una narrativa de 
juego razonable, que es fundamental para involucrar a los jugadores y guiar el desarrollo 
del juego. Una narrativa abierta a mucha exploración, aunque se ajuste a las preferencias 
visuales del usuario, puede llevar a que el aprendizaje no sea el esperado.

A su vez, cuando los usuarios entienden de manera clara los objetivos y manejan con 
facilidad los controles del juego, se muestran dispuestos a concentrarse en el contenido 
propiamente dicho (Wang et  al., 2017). La motivación y el estímulo del aprendizaje también 
son considerados cruciales, ya que fomentan un mayor compromiso y participación por 
parte de los jugadores, así como favorecen la percepción propia del conocimiento y las ac-
titudes sobre aspectos generales (Sampedro Requena et  al., 2017).

Partiendo del modelo de la concepción simple de la lectura/simple view of reading (Hoover  
y Gough, 1990) hasta la concepción activa de la lectura/active view of reading (Duke y Cart-
wright, 2021), aunque se hayan añadido procesos puente y subcomponentes entre ambas, 
se pueden distinguir dos áreas relevantes en la enseñanza de la lectura para la compren-
sión lectora: la decodificación y la comprensión lectora.

A este respecto, la fluidez lectora tiene un peso representativo dentro de la decodifica-
ción, pues engloba componentes esenciales, tales como precisión, velocidad y prosodia.

El estudio realizado por el National Early Literacy Panel (2008), centrado en niños de hasta 
5 años, población objetivo de este proyecto, revela una correlación positiva en diversos gra-
dos entre algunas variables analizadas. Entre los aspectos destacados para el desarrollo 
temprano lector se encuentran el conocimiento del alfabeto, las habilidades fonológicas, el 
entendimiento del lenguaje escrito y la preparación para el aprendizaje de la lectura.

De este modo, dentro del enfoque educativo del juego de esta investigación, es funda-
mental el desarrollo de la conciencia fonológica, subrayada como fundamental en la adquisi-
ción de la lectura en varios estudios (Chambers et  al. 2016; Ehri et  al., 2001; Fernández-Otoya 
et  al., 2022; Parry et  al., 2024). Esta habilidad fundamental se puede mejorar mediante el 
uso de tecnología y actividades basadas en juegos dirigidas a los aprendices más jóvenes.

Además, la estrategia de exposición repetida a palabras objetivo es adecuada para el 
aprendizaje y mejora la fluidez de la lectura, como han confirmado Beck y McKeown (2007), 
Feustel et  al. (1983), Marulis y Neuman (2010), Roskos y Burstein (2011) y Samudra et  al. 
(2019). Adicionalmente, esta estrategia emplea interacciones repetidas con el vocabulario 
para fortalecer la adquisición de la lectura. Esta técnica es integral en el diseño de nues-
tro juego, facilitando una participación más profunda y mayor comprensión del lenguaje.
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La práctica de lectura repetida defendida por Calet et  al. (2017), Kuhn y Stahl (2003) y 
Therrien (2004), entre otros, es fundamental para mejorar la fluidez y precisión lectoras. Este 
enfoque se enriquece aún más con la integración de entornos educativos tecnológicos en la 
etapa infantil, como lo demuestra la aplicación de juegos serios (Nousia, 2023; Potier Wat-
kins et  al., 2020; Steenbeek-Planting et  al., 2013).

Las estrategias de enriquecimiento de vocabulario en la educación infantil siguen las 
recomendaciones de Burchinal et  al. (2022), quienes subrayan la importancia de la práctica  
de vocabulario dirigida y contextualmente rica. Esto incluye centrarse en 3-5 palabras sema-
nales, proporcionar una enseñanza explícita sobre los significados de las palabras y diseñar 
actividades para el uso contextual de las mismas, mejorando la retención y la aplicación. 
El enfoque pedagógico del juego incorpora una comprensión holística de la conciencia 
fonológica y silábica en la línea de lo expuesto por De Almeida Sargiani et  al. (2022), Ehri 
(2005, 2020), González-Frey y Ehri (2021), Mesmer y Williams (2015), Rehfeld et  al. (2022)  
y Vazeux et  al. (2020), abogando por un método que integre varios aspectos fonológicos y  
silábicos. Esto se complementa con el modelo de progresión de unidades fonológicas más 
grandes a más pequeñas sugerido por Piasta y Hudson (2022), reflejando el desarrollo na-
tural de las habilidades fonológicas. El método ecléctico se empleó en el diseño de nues-
tro juego, inspirándose en las investigaciones de Gholami et  al. (2016), Miranda Palma y 
Romero González (2019), Miranda Palma (2022) y Van de Walle de Ghelcke et  al. (2020), 
entre otras, destacando los beneficios de enfoques holísticos y mixtos en la mejora de los 
resultados de lectura.

La instrucción guiada y la enseñanza explícita, fundamentales para nuestro diseño, si-
guen lo planteado por Kirschner et  al. (2006), Rosenshine y Stevens (1986), Stockard et  al. 
(2018) y Sweller et  al. (2019). Estas metodologías enfatizan la descomposición de tareas, el 
modelado de habilidades, el andamiaje, la retroalimentación de calidad y proveen amplias 
oportunidades de práctica, combinando estas con la enseñanza explícita vinculada a inter-
venciones lectoras positivas.

Nuestro diseño hace énfasis en la guía del usuario y la reducción de la carga cognitiva, 
incorporando además la práctica del recuerdo activo, lo cual está sustentado en los plantea-
mientos de Björk y Björk (2011) y aplica la teoría de la carga cognitiva (Sweller et  al., 2019).

Adicionalmente, nuestro juego también integra los principios de aprendizaje multimedia 
de Mayer (2009) y emplea la práctica espaciada para un aprendizaje efectivo, según lo re-
comendado por Dunlosky et  al. (2013), Carpenter y Agarwal (2020) y Cepeda et  al. (2006). 
Las estrategias de andamiaje, basadas en Blumberg y Fisch (2013) y Howard-Jones (2017), 
facilitan la aplicación del aprendizaje en contextos diversos, mejorando la transferencia y 
retención de habilidades.

El diseño integral, que combina un enfoque ecléctico y prácticas basadas en evidencias, 
aprovecha las sinergias del aprendizaje basado en juegos con el rigor pedagógico. Su objetivo 
es iniciar a los usuarios previstos en el desarrollo de habilidades de decodificación y fluidez.
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Enseñar a los estudiantes a reconocer fonemas es fundamental para mejorar su capaci-
dad de aprendizaje de la lectura (Rehfeld et  al., 2022). Además, es crucial que los estudian-
tes dominen la decodificación para facilitar la identificación automática de los sonidos de 
letras y grupos de letras a medida que avanzan en su lectura. La conciencia fonológica, que 
se refiere a la comprensión de que las palabras están compuestas por fonemas –unidades 
pequeñas y manipulables–, es esencial para la adquisición de reglas de conversión grafema-
fonema y para la decodificación de palabras nuevas, como apunta Ehri (2020). Cualquier 
actividad que implique la manipulación de los sonidos de las palabras puede ser una pre-
paración valiosa para la lectura. Por tanto, enfocar la atención en los fonemas es una etapa 
importante en la preparación para ser un lector eficaz. En este sentido, es vital automatizar 
progresivamente el reconocimiento de palabras para facilitar la decodificación.

Asimismo, se han implementado actividades como el reconocimiento de letras, el uso 
de tarjetas didácticas (flashcards) con palabras e imágenes, la categorización semántica y 
la lectura de oraciones, que han demostrado ser eficaces para mejorar las habilidades de 
decodificación y lectura por parte de los niños (Steenbeek-Planting et  al. 2013). Es relevante  
mencionar que, desde la educación infantil, los estudiantes aprenden habilidades como 
reconocer el sonido inicial o final de una palabra, identificar y segmentar sílabas dentro de 
palabras y palabras dentro de oraciones. Las etapas de la conciencia fonológica se inician 
desde el comienzo de la educación, donde el niño empieza a decodificar, reconociendo 
que las palabras escritas están compuestas por letras que corresponden a sonidos espe-
cíficos en las palabras habladas.

4.  Metodología

Este proyecto desarrolla un videojuego educativo para áreas de oncología pediátrica en 
aulas hospitalarias, aplicable de manera flexible durante 24 semanas. Su enfoque ecléctico  
busca fomentar la iniciación lectora mediante una narrativa de fantasía en dispositivos  
Android, aunque inicialmente será evaluado su prototipo en ordenador. La narrativa y di-
námica del juego, que presenta un protagonista neutral y libre de estereotipos de género, 
están diseñadas y dirigidas a niños y niñas de 5 a 6 años.

El videojuego educativo que se propone está dentro de los géneros de aventura y rol, 
permitiendo al jugador sumergirse en una narrativa envolvente en el universo de Lexia.  
A través de esta experiencia lúdica, el usuario se embarca en un viaje de exploración por 
distintas áreas de un mundo mágico, donde se enfrenta a una serie de retos y minijuegos 
desafiantes centrados en el aprendizaje de palabras. Esta progresión en el juego implica 
un desarrollo profundo del personaje, enriqueciendo la experiencia del mismo con elemen-
tos característicos de este género. El pilar principal del juego serio (core game pillar) es el 
aprendizaje para iniciarse en la fluidez lectora, que es el objetivo de Yūki's Adventure: Hidden 
Words, y el pilar secundario sería la exploración de manera controlada.
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En lo referente al contenido, se ha propuesto una estrategia diferenciada para el domi-
nio del léxico que incluye vocabulario básico, de alta frecuencia y específico al contexto, 
lo que facilita su enseñanza acorde a su uso y relevancia (Beck et  al., 2002). Dicha estrate-
gia se basa en la fundamentación teórica que respalda la implementación de juegos orien-
tados a la identificación de palabras para fomentar la decodificación eficiente en lectores 
emergentes. Además, se han seguido las recomendaciones de articular una aproximación 
metodológica que armonice el aprendizaje incidental, la instrucción directa y el fomento de 
la conciencia léxica, con un énfasis especial en la elección de palabras esenciales para la 
comprensión, que sean accesibles para los destinatarios y que posean un valor perdurable 
para el aprendizaje de la lectura y el éxito académico (Zucker et  al., 2021).

Esta perspectiva se ve reforzada por estudios como el de Hjetland et  al. (2020), quienes, 
a través de una revisión sistemática metaanalítica, identifican el vocabulario, la conciencia fo-
némica y el conocimiento alfabético como predictores claves de la decodificación en la etapa 
inicial de la educación. En este sentido, Burchinal et  al. (2022) aportan recomendaciones espe-
cíficas para el trabajo con el vocabulario en la educación infantil, enfocándose en la enseñanza 
intensiva de un número reducido de palabras semánticamente relacionadas y en la implemen-
tación de actividades que promuevan el uso y la consolidación de estas en diversos contextos.

Esta base teórica ha informado y orientado la inclusión de un repertorio de léxico inicial 
en el juego, aplicando el formato pedagógico Doman que promueve espacios cortos de 
lectura, con baja carga cognitiva y repartidos en varios minutos al día para favorecer una 
inmersión didáctica y significativa en el desarrollo de habilidades lectoras. Así, se han se-
leccionado palabras y combinaciones de palabras y oraciones inicialmente por cercanía al 
entorno próximo del menor y, acto seguido, por formar parte de las palabras más frecuentes 
del español del Corpus del español del siglo XXI (CORPES XXI), como puede observarse en 
el explorador de frecuencias de Casado-Mancebo (2023). A modo ilustrativo, en el cuadro 1,  
se exponen las palabras de la primera semana.

Cuadro 1. Ejemplo de palabras para la primera semana

Forma Número de orden Frecuencia absoluta Frecuencia normalizada

Mamá 899 40.121 87,13

Papá 1.231 31.262 67,89

Bebé 2.645 14.720 31,97

Hermana 1.321 29.391 63,83

Hermano 863 42.107 91,45

Fuente: explorador de frecuencias de Casado-Mancebo (2024).
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En el entorno inicial del juego, se aplica el formato del método Doman, utilizando pa-
labras presentadas en color rojo sobre fondo blanco, agrupadas por categorías y dividi-
das en sesiones diarias. En las sesiones cortas (tres diarias), que duran hasta el quinto día,  
se muestran cinco palabras. A partir de este momento, se utilizan grupos de 25 palabras 
y se van sustituyendo las cinco palabras más antiguas por cinco nuevas diariamente, ase-
gurando múltiples exposiciones para los niños y niñas.

En los escenarios de aprendizaje siguientes, primero en el mundo 2, se introduce la lec-
tura de sílabas directas (pa, ma, etc.), inversas (al, as, etc.) y mixtas (pal, cas, etc.), así como 
palabras completas. Dentro de la narrativa del mundo 2 del juego, se incorporan elementos 
elaborados en un manual de creación propia con grupos de palabras.

En el mundo final (mundo 3), se añaden palabras nuevas con las mismas sílabas que 
se han trabajado, sílabas trabadas (bra, tra, etc.) y se añade la lectura de oraciones. Así, el 
orden y los grupos de palabras son los mismos que en el mundo 2, pero con palabras dife-
rentes, sílabas trabadas y oraciones basadas en sílabas y palabras previamente estudiadas.

En relación con sus objetivos, este proyecto se desarrolla bajo la premisa de que el juego 
interactivo puede ser un vehículo eficaz para la mejora de estas habilidades en un contexto 
muy específico. Los objetivos delineados para el juego se centran en la iniciación y el fomento  
de la fluidez lectora en los menores, comenzando por una inmersión inicial en la lectura. 
Se busca que los niños adquieran y mejoren esta fluidez mediante la práctica constante y 
la repetición, enfrentándose a retos variados que estimulan el desarrollo de la habilidad de 
leer con fluidez en voz alta, una competencia fundamental en el proceso lector.

En cuanto al público objetivo, el videojuego está diseñado con un enfoque centrado 
en el usuario, lo que implica que la interacción y la experiencia del jugador son fundamen-
tales en su desarrollo. Independientemente de los objetivos de aprendizaje integrados, el 
juego debe conservar su esencia lúdica, garantizando que el usuario se entretenga mien-
tras aprende. Esta filosofía de diseño es crucial, dado que numerosos juegos educativos 
fallan en equilibrar estos elementos, resultando en una baja aceptación por parte de su pú-
blico objetivo. Por ello, el diseño centrado en el usuario pone al jugador en el corazón del 
proceso de creación, enfocándose en la usabilidad para asegurar una experiencia intuitiva 
y accesible. Este enfoque se traduce en un proceso iterativo de diseño que incluye un aná-
lisis exhaustivo de las necesidades y preferencias de los usuarios, así como evaluaciones 
constantes para ajustar y mejorar el juego. En este contexto, el público objetivo del video-
juego son los niños de 5 años que se encuentran en áreas de oncología pediátrica, espe-
cíficamente aquellos con tumores en el sistema nervioso central (SNC), atendidos en aulas 
hospitalarias. En este entorno, el diseño y las características de Yūki's Adventure: Hidden 
Words están cuidadosamente pensadas para abordar tanto las necesidades físicas como 
emocionales del alumnado usuario. La elección de una interfaz amigable y controles senci-
llos aseguran que los menores puedan navegar en el juego con facilidad, incluso en momen-
tos de baja energía o cuando tienen limitaciones por el tratamiento. La personalización del 
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ritmo de juego permite al alumnado y a sus docentes ajustar la experiencia de acuerdo con  
las fluctuantes capacidades de concentración y bienestar físico del menor, ofreciendo una 
experiencia flexible y respetuosa con su estado de salud.

Además, se ha prestado especial atención a la creación de un entorno visual y sonoro 
relajante, con el fin de proporcionar una experiencia reconfortante que no sobrecargue los  
sentidos, a menudo sensibilizados por los tratamientos médicos de tipo oncológico. Los 
elementos narrativos del juego están diseñados para fomentar la resiliencia y la superación, 
enfrentándose a desafíos significativos con leves dificultades deseables. Por otro lado, el 
juego incorpora actividades y retos específicamente diseñados para apoyar la rehabilita-
ción o refuerzo cognitivo, crucial para niños afectados por tumores en el SNC. Estas ac-
tividades no solo buscan mejorar la fluidez lectora, sino también estimular la memoria, la 
atención y otras habilidades cognitivas que, por concomitancia, también están afectadas. 
La integración de mecanismos de retroalimentación positiva, en su justa medida dentro del 
juego, tiene como objetivo reforzar la autoestima y la motivación del niño, aspectos esen-
ciales para su recuperación y bienestar emocional.

Con todo, el videojuego ha sido desarrollado para asegurar su fácil implementación en 
aulas hospitalarias, requiriendo un mínimo equipamiento, como es una tableta, y siendo 
adaptable a diferentes contextos y necesidades educativas. Esta flexibilidad, junto con su 
fundamentación, garantiza que el juego no solo sea una herramienta valiosa para el desa-
rrollo de habilidades lectoras, sino también un medio efectivo de apoyo terapéutico y emo-
cional para menores que se encuentran en un momento crítico de sus vidas.

Los elementos que diferencian este juego y lo hacen único incluyen su énfasis en la flui-
dez lectora como un predictor clave del éxito en la lectura, la integración de la conciencia 
fonológica y silábica mediante minijuegos y un contenido didáctico respaldado por una sólida 
base teórica. Además, destaca por su capacidad de incorporar estos contenidos dentro de 
una narrativa atractiva y adaptada a las necesidades específicas de su audiencia. La moti-
vación es otro aspecto central, con recompensas diseñadas para incentivar la continuidad 
del juego y el aprendizaje. La flexibilidad del juego permite su uso en diversos contextos, 
tanto formales, a cargo de profesionales de la educación, como informales, por parte de vo-
luntarios y familias, asegurando así su accesibilidad y aplicabilidad en diferentes entornos.

En cuanto a los aspectos descriptivos y técnicos del juego, se trata de un juego serio 
destinado a la iniciación lectora, centrado en la decodificación y fluidez lectora. Este juego 
se inscribe en el ámbito de la pedagogía lúdica, categorizado dentro de los juegos educati-
vos y el Edutainment, caracterizándose por su linealidad y su orientación hacia el aprendizaje 
básico y el desarrollo de habilidades tempranas mediante una variedad de minijuegos que 
abarcan elementos de acción, aventura, estrategia, rompecabezas, deportes y simulación. 
La metodología de diseño empleada se basa en el modelo metodológico integrador (Lon-
doño y Rojas, 2021) y busca facilitar el desarrollo de habilidades lectoras fundamentales en 
niños que se encuentran en contextos de oncología pediátrica mediante un enfoque moti-
vador adaptado a sus necesidades específicas.
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Este enfoque integrador y lúdico en el contexto de la oncología pediátrica no solo pre-
tende mejorar las habilidades de decodificación de los niños y niñas afectados, sino tam-
bién ofrecer un respiro terapéutico que contribuya a su bienestar general mientras dura el 
tratamiento.

Para el desarrollo de este software educativo se ha utilizado el modelo metodológico  
integrador de Londoño y Rojas (2021), como puede observarse en la figura 1.

Figura 1. Modelo metodológico integrador de elaboración del prototipo inicial

Establecer objetivos

Caracterizar el  
público objetivo

Determinar  
otros elementos

(emociones, estética, motivadores, 
recompensas y medios)

Subfase de construcción Construcción de prototipo

Narrativa

Mecánicas

Dinámicas

Fase de  
prediseño

Fase de 
testeo

Fase de  
diseño

Refinar el juego

Aplicación del protocolo

Subfase escrita

 Proceso necesario

 Proceso sugerido

Determinar los  
elementos de juego

Revisión bibliográfica

Fuente: elaboración propia a partir de Londoño y Rojas (2021).
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En lo referente a los aspectos pedagógicos y didácticos, la alineación de los objetivos 
educativos con las mecánicas de juego es esencial en el diseño de juegos serios. La es-
tructura del juego, que se desarrolla a través de tres mundos temáticamente únicos e in-
terconectados, está meticulosamente elaborada para mejorar la iniciación en la lectura y 
la fluidez lectora, avanzando desde el reconocimiento básico de letras, fonemas, sílabas y 
palabras hasta conseguir la fluidez lectora holística.

Este diseño meticuloso garantiza, a priori, que los elementos del juego no solo puedan 
motivar al jugador, sino que simultáneamente enseñen y guíen, integrando de manera armó-
nica el entretenimiento con el aprendizaje. Toda esta información, de manera ampliada, así 
como la integración compleja de los elementos curriculares y pedagógicos en los diversos 
mundos del juego, se encuentra disponible en la web de Yūki's Adventure: Hidden Words1.

Cada dinámica surgida del enfoque ecléctico halla su reflejo en las mecánicas del juego, 
evidenciando una interacción directa entre las estrategias educativas y los componentes 
lúdicos. Este vínculo se detalla en el enlace propuesto en la nota 1 situada a pie de página, 
ofreciendo una panorámica detallada de la incorporación de los principios pedagógicos en 
el diseño del juego para optimizar el proceso de aprendizaje.

Asimismo, las dinámicas propuestas por el enfoque ecléctico se enlazan de forma inhe-
rente con fines educativos precisos, una característica distintiva en la creación de juegos 
serios o educativos. Dicha conexión asegura que cada instancia de aprendizaje a través del 
juego sea no solo participativa, sino que también esté asentada en bases teóricas educati-
vas, promoviendo así un espacio donde el juego y los propósitos educativos se entrelacen 
a través de múltiples actividades.

Para determinar si la implementación del videojuego contribuirá a mejorar la iniciación lec-
tora de los participantes, se empleará un diseño exploratorio secuencial de métodos mixtos  
(CUAL-cuan)2. En la fase cualitativa, se utilizará un grupo focal, compuesto por docentes de 
aulas hospitalarias especializados en oncología, para evaluar el prototipo. Además, se lleva-
rán a cabo entrevistas individuales con personas expertas en diseño, desarrollo, ingeniería, 
lectura, tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en aulas hospitalarias y accesi-
bilidad, quienes serán seleccionados por tener un coeficiente de competencia experta (CCE) 
superior a 0,8, según el coeficiente de Cabero Almenara y Barroso Osuna (2013). La fase 
cuantitativa conllevará la valoración de la idoneidad a través de un cuestionario e incluirá la 
aplicación de la escala de fluidez de lectura en un postest con usuarios finales, con el fin de 
medir de forma objetiva la fluidez lectora. Esta evaluación cuantitativa se complementará con 
una intervención en la que, al finalizarla, se utilizará la prueba de aspectos instrumentales bá-
sicos en lenguaje y matemáticas (PAIB-1) y la escala de fluidez de lectura en español (EFLE) 

1 https://yukisadventurehiddenwords.gitbook.io/edgame
2 Abreviatura de cualitativo-cuantitativo.

https://yukisadventurehiddenwords.gitbook.io/edgame
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después de la intervención. Este procedimiento sistemático y planificado posibilitará una eva-
luación detallada de la adecuación del prototipo y permitirá determinar en primera instancia 
la efectividad del videojuego en el fomento de la iniciación lectora para su desarrollo final.

5.  Resultados

El diseño y la arquitectura del juego se caracterizan por varios aspectos claves. En pri-
mer lugar, se implementan animaciones básicas para el personaje principal, lo que facilita 
la interacción y exploración del entorno virtual por parte de los usuarios. Además, se crea 
una interfaz gráfica de usuario (graphical user interface [GUI]) intuitiva y visualmente atrac-
tiva para el segmento etario objetivo. Esta interfaz incorpora una paleta de colores vivos y 
elementos gráficos estimulantes, así como un menú principal accesible con diversas op-
ciones y controles. Se han seguido las indicaciones de Jaramillo-Alcázar et  al. (2022) sobre 
accesibilidad, incluyendo configuraciones de velocidad, progresión de simple a más com-
plejo, de texto a voz, brújula guía dentro del juego, tutoriales en el juego y tolerancia al error 
ajustable con pase automático.

Además, se conforman escenarios diversificados y temáticos, cada uno compuesto por 
varias salas con distintas ambientaciones y desafíos. En cada escenario, se integran elemen-
tos interactivos diseñados para promover la interacción directa de los niños con el entorno 
a través del personaje. Se programan una variedad de tareas en cada mundo, orientadas a 
la inserción y práctica del enfoque ecléctico con el objetivo de facilitar el aprendizaje lúdico 
y significativo. Se incluye también un sistema tutorial gráfico para orientar a los usuarios en 
las mecánicas y funciones básicas del juego.

Mundos en los que se divide el juego

Mundo 1. Entorno rural cercano

El protagonista despierta en un estado de desorientación y amnesia, habiendo perdido por completo la 
memoria tras una visita nocturna de Zote, un fantasma que roba cualquier recuerdo lector. Este escenario 
se presenta como un ambiente rural, antiguo y remoto, caracterizado por la presencia de una mazmorra 
que añade un elemento de misterio y desafío al entorno. Dentro de este entorno, se despliegan diversas 
salas o espacios, cada uno conformando un nivel particular. En cada uno de estos niveles, el protagonista 
se enfrenta al desafío de descubrir cinco palabras ocultas entre los objetos presentes en la sala. La trama 
progresa hacia una mazmorra, la cual sirve como punto de transición entre niveles. Además, el jugador 
tiene la capacidad de recoger y almacenar diversos objetos que pueden ser utilizados para sobrevivir en el 
bosque o, alternativamente, comercializarlos en una tienda ubicada en el mundo 3. Al abandonar la maz-
morra, el personaje entra en un bosque mágico. La clave para avanzar en este bosque radica en recordar 
los nombres de ciertos objetos encontrados previamente.

►
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Mundos en los que se divide el juego

◄

Es importante destacar que la mecánica del juego no penaliza al jugador por no acertar, ofreciendo así una 
experiencia más orientada hacia la exploración, la resolución de enigmas y la lectura con la persona do-
cente o voluntaria, en lugar de imponer consecuencias negativas por errores. Esto se ha hecho para evitar 
que los niños se estresen o sientan frustración, lo que podría llevarlos a abandonar el juego. No obstante, el 
juego recopila aquellas palabras o sílabas no leídas correctamente, que entran a formar parte de un banco 
de palabras al que la persona docente podrá acceder cuando quiera. Estas palabras también aparecerán 
ocasionalmente para fomentar la repetición espaciada y la práctica distribuida.

El objetivo principal del juego es preparar a los niños de 5 años para la lectura mediante la familiarización 
con palabras de alta frecuencia categorizadas por temas, sílabas, segmentación silábica y conciencia fo-
nológica. Esto se logra a través de minijuegos. De este modo, los contenidos incluyen palabras completas 
del entorno inmediato organizadas en categorías y de alta frecuencia, así como combinaciones silábicas y 
letras. Además, se introducen y aprenden los animales de forma transversal.

La tipología de letra escogida para las palabras es la fuente escolar o ligada, favoreciendo una mayor pre-
cisión de lectura y evitando confusiones frecuentes entre letras simétricas. El juego cuenta con varios mi-
nijuegos que han sido diseñados para reforzar el aprendizaje de palabras y sílabas, como cartas, ranas, 
dianas, burbujas y puzles.

Mundo 2. Bosque fantástico 

Se desarrolla en un frondoso bosque mágico, donde Yūki, el protagonista, comienza a recuperar parte de 
su memoria y a conocer más sobre sí mismo y el entorno que lo rodea. Este bosque se presenta como un 
espacio de transición, donde Yūki se ve obligado a explorar y desentrañar los secretos que el entorno guarda.  
Cada sendero entre los árboles oculta misterios y desafíos, invitando a Yūki a descubrir nuevas facetas de 
su propia historia y avanzar hacia lugares que revelarán más sobre su pasado y el propósito de su viaje.

En este bosque, Yūki se encuentra con una variedad de objetos dispersos que presentan desafíos vincu-
lados a la lectura de sílabas dentro de palabras específicas. Estos objetos, estratégicamente colocados en 
el entorno, sirven como elementos clave para que Yūki fortalezca su habilidad de decodificación. Además, 
la experiencia cuenta con distintos repasos que van siendo proporcionados por diferentes elementos del 
juego, como personajes, pistas visuales y señales auditivas, que guían a Yūki a través de la identificación 
y comprensión de las sílabas en las palabras presentadas.

El objetivo de este mundo es que Yūki adquiera fluidez en la lectura de sílabas directas (pa, ma, etc.), in-
versas (al, as, etc.), mixtas (pal, cas, etc.) y palabras. Para lograrlo, se incluyen siete grupos de palabras in-
miscuidos en siete escenas, cada uno con tres o cuatro grafemas. Además, se plantean distintos desafíos 
a lo largo del bosque, como interactuar con objetos o seres y leer las sílabas en mayúscula y minúscula, 
pescar y leer palabras para obtener peces, leer palabras con unas gafas de realidad aumentada, resolver 
retos de estatuas y de un ordenador, entre otros.

Este mundo se caracteriza por una narrativa inmersiva, un ambiente visual atractivo y relajante, la explora-
ción y descubrimiento de nuevos desafíos y la posibilidad de personalizar al personaje. Este mundo ofrece  
una experiencia educativa única, diseñada para ayudar a los niños a mejorar su fluidez lectora mientras 
disfrutan de una aventura interactiva y emocionante.

►
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Mundos en los que se divide el juego

◄

Mundo 3. Simulación real: «La villa»

Al abrir la puerta de la cabaña, Yūki descubre un portal que lo transporta a un mundo virtual, similar al suyo, 
pero idealizado. Este mundo simula un entorno idílico que Yūki anhela más allá de las paredes del hospital. 
Aquí, experimenta una rutina educativa similar a la realidad.

Durante las mañanas, asiste a clases diseñadas para mejorar sus habilidades de decodificación, propor-
cionándosele las herramientas necesarias para avanzar en su aprendizaje. Por las tardes, participa en un 
club de lectura, fortaleciendo su fluidez lectora y consolidando su progreso.

Además de estas actividades, Yūki se divierte con minijuegos relacionados con deportes, como balon-
cesto, fútbol, hockey, tenis y rugby, así como en un parque de atracciones. Estos juegos están diseñados 
para reforzar lo aprendido durante las clases y en el club de lectura, creando una experiencia educativa 
integral y dinámica.

En este mundo paralelo, Yūki experimenta la sensación de estar inmerso en un entorno sereno y reconfor-
tante. Las simulaciones meticulosamente diseñadas recrean la calidez del sol, la brisa suave y los sonidos 
armoniosos, ofreciéndole al niño o niña una pausa reconfortante de la realidad hospitalaria y complemen-
tando su deseo de conexión con la normalidad.

El objetivo es automatizar la precisión y fluidez lectora, incorporando silabas, palabras y oraciones. Como 
novedad, se añaden sílabas trabadas y el trabajo con oraciones. Las actividades también incluyen el co-
nocimiento del entorno fuera del hospital y actividades deportivas especiales con un recorrido educativo.

La dinámica de este mundo consiste en asistir a clases por la mañana, donde se trabaja un grafema espe-
cífico, y por las tardes, al club de lectura, donde se leen oraciones cortas relacionadas con ese grafema. 
Además, cada cuatro grafemas, Yūki realiza una excursión a lugares como la cafetería del club de lectura,  
la pista de baloncesto, el campo de fútbol, entre otros, donde se enfrenta a retos lúdicos relacionados 
con la decodificación.

En cuanto a la estética y gráficos, el personaje principal del juego tiene una apariencia 
neutra para que tanto niños como niñas se puedan identificar con él. La estética visual está 
inspirada en la animación japonesa para captar la atención y causar un impacto positivo. 
Además, la música estilo low-fidelity y los efectos visuales acompañan la experiencia de 
juego, creando un ambiente relajado y facilitando la experiencia del usuario.

6.  Conclusiones

El diseño y desarrollo del videojuego educativo orientado a promover la fluidez lectora en 
pacientes de oncología en aulas hospitalarias se fundamentó en criterios pedagógicos, téc-
nicos y de diseño de videojuegos, según lo establecido en la literatura académica pertinente.
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En relación con el primer objetivo específico, se conceptualizó y desarrolló un juego serio 
que facilita la iniciación en la lectura y la fluidez lectora en niños en tratamiento oncológico.  
Este enfoque se alinea con estudios previos que destacan la importancia de los videojuegos 
para mantener la motivación de los menores por el aprendizaje, como mencionan Jaramillo-
Alcázar et  al. (2022) y González González (2019).

El marco teórico y las consideraciones pedagógicas que guiaron el diseño del videojuego  
se basaron en los principios de diseño de juego específicos para facilitar el aprendizaje en 
este grupo objetivo. Esta aproximación se respalda en investigaciones previas, como las 
de Grau Rubio (2005), González Carrión (2005) y Rosselló et  al. (2015), que subrayan la im-
portancia de la inclusión y la adaptación de los entornos educativos para satisfacer las ne-
cesidades de todos los niños, independientemente de su estado de salud.

El proceso de diseño y desarrollo del videojuego se detalló desde la concepción inicial 
hasta la creación del juego a través del motor Unity, siguiendo las apreciaciones de Gariépy 
y Howe (2003) y Moriconi et  al. (2022) sobre el impacto positivo de los elementos lúdicos en 
la calidad de vida de los niños hospitalizados.

La estructura narrativa y los elementos del juego se integraron para captar el interés de 
los niños, tomando en cuenta las recomendaciones de González González (2014, 2015, 
2019) y Guerra Antequera y Revuelta Domínguez (2015) sobre el uso potencial de los video-
juegos para fomentar el desarrollo de habilidades y el bienestar emocional en este contexto.

La importancia de integrar valores didácticos y pedagógicos en el diseño del videojuego 
se discutió para asegurar que el contenido fuera relevante y adecuado para el contexto de 
oncología pediátrica hospitalaria, en línea con los principios de educación inclusiva y equi-
tativa promovidos por los distintos informes que abogan por ello.

Finalmente, se siguieron directrices para el diseño de videojuegos educativos teniendo en 
cuenta la experiencia recopilada en este proceso y basándose en la literatura existente sobre 
el potencial de los videojuegos para mejorar la iniciación a la fluidez lectora (Amorim et  al., 
2022; Marín-Suelves et  al., 2021; Nerino de Souza et  al., 2018; Steenbeek-Planting et  al., 2013).

La revisión de la literatura destaca videojuegos educativos o juegos serios que han sido 
diseñados específicamente con el propósito educativo de potenciar la lectura. Estos juegos,  
al combinar elementos lúdicos con objetivos pedagógicos claros, han demostrado ser ca-
paces de captar la atención y el interés de los niños, ofreciendo una experiencia de apren-
dizaje motivadora y enriquecedora. 

Sin embargo, se ha identificado una notable escasez de estudios y desarrollos enfoca-
dos específicamente en la fluidez lectora dentro del contexto hospitalario pediátrico. Esta 
laguna subraya la necesidad de una mayor investigación y desarrollo de juegos serios que 
integren el entretenimiento con estrategias pedagógicas dirigidas a mejorar la fluidez lec-
tora en esta población vulnerable.
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Es por ello que el desarrollo de este videojuego educativo ofrece una herramienta in-
novadora y efectiva para apoyar el proceso educativo de niños con condiciones oncológi-
cas, contribuyendo así a su bienestar y desarrollo académico en el contexto hospitalario.
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Extracto

Las últimas dos reformas curriculares en España, la LOE (Ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 
de educación) y la LOMCE (Ley orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 
educativa), han promovido la integración de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) en la enseñanza de las ciencias de la naturaleza. Sin embargo, el papel de estas reformas 
en la práctica pedagógica del profesorado (hombres y mujeres) es un aspecto poco investigado. 
Este estudio examina en qué medida docentes de educación primaria (N = 719) han utilizado las 
TIC para la enseñanza de las ciencias durante estas leyes educativas y qué papel ha desem-
peñado en ello el desarrollo profesional continuo. A tal efecto, se realiza un análisis secundario 
de TIMSS 2011 y TIMSS 2015, cuya recolecta de datos se produjo durante la LOE y la LOMCE 
respectivamente. Los resultados muestran que i) hubo poca disponibilidad de ordenadores y 
tabletas digitales para el alumnado; ii) se produjo un uso sumamente escaso de las TIC para 
la enseñanza de las ciencias, sin una mayor frecuencia durante la LOMCE que en la LOE; iii) el 
profesorado participó escasamente en cursos de formación profesional continua sobre las TIC; y  
iv) el profesorado que sí participó en dichos cursos ha integrado más frecuentemente las TIC en 
sus clases de ciencias. Estos hallazgos son preocupantes, ya que revelan un modesto impacto de 
las reformas educativas en las estrategias y recursos didácticos empleados por el profesorado para 
la enseñanza de las ciencias, lo que redunda en un statu quo de la educación científica española. 
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Abstract

The last two curricular reforms in Spain, the LOE (Organic Law 2/2006, of May 3, on Education) 
and the LOMCE (Organic Law 8/2013, of December 9, for the Improvement of Educational 
Quality), have promoted the integration of information and communication technologies (ICT) in 
science education. However, the role of these reforms in the pedagogical practice of teachers 
(men and women) is a little investigated aspect. This study examines to what extent Primary 
Education teachers (N = 719) have used ICT for science education during these educational laws 
and what role continuous professional development has played in this. To this end, a second-
ary analysis of TIMSS 2011 and TIMSS 2015 is carried out, whose data collection took place 
during the LOE and the LOMCE respectively. The results show that i) there was little availability 
of computers and digital tablets for students; ii) an extremely scarce use of ICT for science 
education, without greater frequency during the LOMCE than the LOE; iii) little participation of 
teachers in continuous professional training courses on ICT; and iv) teachers who did participate 
in such courses have more frequently integrated ICT into their science classes. These findings 
are concerning, as they reveal a modest impact of educational reforms on the strategies and 
didactic resources employed by teachers for science education, which results in a status quo 
of Spanish science education.

Keywords: information and communication technologies (ICT); science education; Primary 
Education; computers; educational reforms; LOE (Organic Law 2/2006, of May 3, on Education); 
LOMCE (Organic Law 8/2013, of December 9, for the Improvement of Educational Quality); edu-
cational technology.
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1.  Introducción

La integración de las TIC en la enseñanza de las ciencias conduce a resultados educa-
tivos satisfactorios (Reeves y Crippen, 2021). Además, cuentan con una gran aceptación 
por parte del alumnado (Chaljub Hasbún et  al., 2022; Toma, 2023). En efecto, su uso ayuda 
a promover las prácticas científicas en el aula de ciencias, permitiendo recoger y analizar 
datos experimentales, visualizar y analizar fenómenos virtuales, expresar modelos con so-
porte digital y compartir información para argumentar en ciencias (López Simó et  al., 2017). 
De ahí que las reformas educativas de las últimas décadas en España, con esfuerzos en-
cabezados por la LOE (2006), seguidos por la LOMCE (2013) y, recientemente, reafirmados 
por la LOMLOE (2020) –Ley orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica  
la Ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación–, hayan promovido su adopción por 
parte del profesorado, en general, y, en particular, para las clases de ciencias. Sin embargo, 
se desconoce en qué medida estas reformas educativas han tenido un impacto positivo en 
la adopción de estos recursos por parte del profesorado de educación primaria. Por lo tanto, 
el presente estudio aborda esta cuestión, con énfasis en la LOE y en la LOMCE.

1.1.  Las TIC en la enseñanza de las ciencias 

Las TIC son cada vez más importantes y populares en la educación científica. Las in-
vestigaciones existentes indican que el uso de las TIC, como ordenadores, tabletas o si-
mulaciones, constituye una forma eficaz para la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias 
(Moreno Martínez y Franco-Mariscal, 2023). En efecto, Scalise et  al. (2011) concluyeron, a 
partir de una revisión de 79 estudios, que los laboratorios virtuales y el uso de simulaciones 
en ciencias pueden contribuir al aprendizaje del alumnado. Del mismo modo, Smetana y 
Bell (2012) informaron de los hallazgos de 61 estudios empíricos sobre la eficacia y las im-
plicaciones favorables de las simulaciones por ordenador en la enseñanza de las ciencias. 
Los resultados sugieren que las simulaciones pueden ser tan efectivas –si no más– como  
las prácticas pedagógicas tradicionales –es decir, basadas en clases expositivas y en el 
uso de libros de texto– para promover el aprendizaje de las ciencias, desarrollar habilida-
des procedimentales y facilitar el cambio conceptual.

En cuanto a los laboratorios virtuales, la literatura señala varias ventajas. Reducen las 
necesidades de equipamiento y materiales –a menudo costosos– y son accesibles en cual-
quier momento y desde cualquier lugar, ofreciendo al alumnado la oportunidad de traba-
jar a su propio ritmo (Bhargava et  al., 2006). Asimismo, los laboratorios virtuales producen  
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resultados de aprendizaje muy similares a los de los laboratorios prácticos tradicionales  
(Darrah et  al., 2014), a la vez que permiten al alumnado desarrollar habilidades prácticas a 
través de la experimentación (Aljuhani et  al., 2018). De hecho, el uso de las TIC en las cla-
ses de ciencias promueve el desarrollo cognitivo, ofrece una mayor variedad de experien-
cias, permite que el alumnado pueda relacionar la ciencia con sus propias experiencias y con 
otras del mundo real, aumenta su autogestión y facilita la recogida y presentación de datos 
(Webb, 2005).

En relación con el ámbito afectivo, Rutten et  al. (2012) analizaron estudios cuasiexperi-
mentales, publicados entre 2001 y 2010, que investigaron las simulaciones por ordenador 
como sustitución o mejora de la instrucción tradicional. En su revisión, encontraron prue-
bas sólidas que apoyan los efectos positivos de las simulaciones para mejorar las actitu-
des y las motivaciones. Cuando se utilizaron en entornos de laboratorio, la comprensión de 
la práctica, así como el desarrollo de habilidades prácticas de laboratorio, mejoraron. En la 
misma línea, Lee y Tsai (2013) realizaron una revisión bibliográfica centrada en las TIC en  
la educación en biología. Basándose en el análisis de contenido de 36 artículos, concluyeron 
que el uso de las TIC fomenta actitudes positivas hacia la biología, promueve habilidades 
cognitivas de orden superior y mejora la comprensión conceptual del alumnado. Estos ha-
llazgos han sido ratificados por la reciente revisión sistemática de Reeves y Crippen (2021), 
que sintetizaron los resultados de 25 investigaciones publicadas entre 2009 y 2019 sobre 
el uso de laboratorios de realidad virtual. Los autores atribuyeron a estos recursos efectos 
positivos relacionados con la mejora de la motivación del alumnado, si bien esta podría de-
berse a la novedad de usar las TIC y no al diseño de las simulaciones.

1.2.  Las TIC en el sistema educativo español 

En el caso de España, contexto de este estudio, las TIC han tenido un papel importan-
te en las leyes educativas que nos ocupan. Así, la LOE (2006) estableció el tratamiento de 
la información y la competencia digital como una de las competencias básicas a alcanzar 
en la educación primaria, que se articula para lograr uno de los objetivos centrales de esta 
etapa, el de «iniciarse en la utilización, para el aprendizaje, de las TIC, desarrollando un es-
píritu crítico ante los mensajes que reciben y elaboran» (p. 17.168). Así, propuso un bloque 
para la asignatura de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural enfocado a la al-
fabetización en las TIC, con actividades orientadas al uso básico del ordenador, al manejo 
de un procesador de textos y a la búsqueda guiada en internet.

En términos similares, la LOMCE (2013) se hizo eco de estas medidas y fortaleció la pro-
moción de las TIC; todo ello enmarcado bajo la competencia clave denominada «compe-
tencia digital». En relación con la asignatura de Ciencias de la Naturaleza, se potenció el 
uso de las TIC, aspecto que se establece como un objetivo común para todos los cursos de  
educación primaria: 
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[…] se debe iniciar a los alumnos y alumnas en el uso de las TIC, para buscar in-
formación y para tratarla y presentarla, así como para realizar simulaciones inte-
ractivas y representar fenómenos de difícil realización experimental (p. 19.366).

Asimismo, la LOMLOE fomenta la transformación digital de los espacios educativos y los 
entornos de aprendizaje. Conserva la «competencia digital» de la LOMCE e incorpora una 
nueva competencia, llamada «competencia matemática y en ciencia, tecnología e ingeniería»  
(competencia STEM [science, technology, engineering and mathematics]). En cuanto a la 
materia de Ciencias de la Naturaleza, se establece una competencia específica vinculada 
con el manejo de herramientas digitales.

En definitiva, el uso de las TIC para la enseñanza de las ciencias reporta importantes be-
neficios educativos, siendo, por tanto, un aspecto ampliamente promovido en las últimas 
leyes educativas de España –la LOE, la LOMCE y la LOMLOE–. Dada la reciente implemen-
tación de la nueva reforma educativa de la LOMLOE, resulta oportuno analizar los efectos 
que las anteriores reformas educativas han tenido en el uso de las TIC para la enseñanza 
de las ciencias por parte del profesorado de educación primaria.

2.  Objetivos

Esta investigación tiene por objeto analizar en qué medida el profesorado ha empleado  
las TIC en las clases de ciencias durante la LOE y la LOMCE y qué papel ha desempe-
ñado la formación profesional continua recibida en todo ello. Los hallazgos de este estu-
dio son novedosos, relevantes y oportunos en tanto que revelan el uso de las TIC durante  
la enseñanza de las ciencias en la educación primaria del contexto español. Estos re-
sultados permitirán evaluar cómo las reformas educativas afectan a la práctica docente  
y guiar futuros esfuerzos educativos hacia áreas que necesitan mejoras. Al respecto, se han 
formulado los siguientes objetivos generales (OG) de investigación:

OG1. Analizar el grado de uso de las TIC por parte del profesorado para la enseñanza de las ciencias 
durante la LOE y la LOMCE.

OG2. Evaluar la evolución del uso de las TIC para la enseñanza de las ciencias entre la LOE y la LOMCE.

OG3. Estimar la participación del profesorado en cursos de formación profesional continua para la inte-
gración de las TIC en la enseñanza de las ciencias durante la LOE y la LOMCE.

OG4. Examinar el impacto de la formación profesional continua en el uso de las TIC para la enseñanza 
de las ciencias durante la LOE y la LOMCE.



Estudios de 
investigación

La brecha digital en la enseñanza de las ciencias  
en España durante las leyes educativas LOE y LOMCE

 Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 133-150  |  139

3.  Método

3.1.  Diseño

Se trata de un tipo de investigación de análisis secundario a partir de las ediciones 2011 
y 2015 del TIMSS1. Este estudio consta de un nuevo análisis de los datos procedentes de 
una investigación principal con el fin de responder a cuestiones complementarias (Cohen 
et  al., 2018). El objetivo es describir la realidad investigada sin hipótesis previas. La elec-
ción de este diseño se basa en la necesidad de obtener datos fiables recopilados durante 
leyes educativas pasadas. Este diseño es efectivo y eficiente, en tanto que permite aprove-
char recursos existentes y analizar el impacto de las reformas educativas en retrospectiva. 
Cabe destacar que los informes finales de TIMSS no abordan estos objetivos ni reportan 
los análisis aquí desarrollados.

3.2.  Participantes

La población objeto de estudio fue el profesorado del cuarto curso de educación primaria 
en España durante la recogida de datos de TIMSS 2011 y TIMSS 2015. Los datos de TIMSS  
2011 fueron recolectados cinco años después de la implementación de la LOE y los de  
TIMSS 2015, dos años tras la implementación de la LOMCE. Por tanto, se puede considerar 
un tiempo adecuado para que las adaptaciones curriculares establecidas se vean reflejadas 
en la práctica docente. Cabe resaltar que el cuestionario docente de TIMSS 2019 prescindió 
de los ítems aquí analizados, por lo que no se incluyen dichos datos en esta investigación.

Con el diseño de muestreo bietápico empleado por TIMSS 2011 y 2015 se pretende ob-
tener una muestra nacionalmente representativa de los centros educativos y de los estu-
diantes de cuarto curso de educación primaria. El tipo de muestreo fue el mismo en ambas 
ediciones y consistió en dos etapas: en la primera, se extrajo una muestra de escuelas de 
la población objetivo y, en la segunda, se seleccionaron una o más clases intactas de es-
tudiantes, con sus respectivos docentes, de cada escuela de la muestra (Martin y Mullis, 
2012; Martin et  al., 2016). Se emplearon dos formas de estratificación:

• Explícita. Consistió en crear un listado de escuelas para cada comunidad autó-
noma.

• Implícita. Consistió en clasificar las escuelas por su adscripción pública o priva-
da dentro de cada comunidad autónoma y extraer una muestra de escuelas de 
cada listado.

1 Trends in International Mathematics and Science (Estudio de las Tendencias en Matemáticas y Ciencias).



I. Yánez-Pérez, R. B. Toma y J. Á. Meneses-Villagrá

140  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 133-150

Como resultado de este muestreo participaron 200 docentes de 151 centros educa-
tivos en TIMSS 2011 (LOE) y 519 docentes de 358 centros educativos en TIMSS 2015 
(LOMCE). El cuadro 1 recoge las características de la muestra de cada edición analizadas 
en este estudio.

Cuadro 1. Características de la muestra

TIMSS 2011  
(LOE)

TIMSS 2015  
(LOMCE)

Género (%)

Mujer 74 69

Hombre 21 29,60

Edad (%)

< 25 0,50 1,20

25-29 7 7,90

30-39 17 27

40-49 27 20,20

50-59 38 33,50

≥ 60 5,50 6,40

Experiencia docente (años)

Media 21,22 18,83

Desviación estándar 11,51 11,84

Mediana 21 16

Nota. Hubo datos perdidos para las tres variables:

• Género (4,40 %).

• Edad (3,90 %).

• Experiencia docente (5,40 %). 

Fuente: elaboración propia.
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3.3.  Instrumentos

3.3.1.  Prácticas docentes

Se analizaron los datos recolectados mediante el cuestionario «Uso de ordenadores para 
la enseñanza de las ciencias en la clase TIMSS», aplicado en ambas ediciones aquí anali-
zadas. El cuestionario está compuesto por dos partes:

A)  Parte 1

Consta de una pregunta dicotómica («sí» o «no»):

¿Disponen los alumnos de esta clase de ordenadores (incluidas las tabletas) para utilizarlos durante sus 
clases de ciencias? (ATBS05A [TIMSS 2011] y ATBS04A [TIMSS 2015]).

B)  Parte 2

Está enfocada únicamente al profesorado que respondió de manera afirmativa y va pre-
cedida del siguiente epígrafe:

¿Con qué frecuencia le pide al alumnado realizar las siguientes actividades con ordenadores durante las 
clases de ciencias?

Se encuentra compuesta por cuatro ítems:

• Practicar habilidades y procedimientos.

• Buscar ideas e información.

• Realizar procedimientos o experimentos científicos.

• Estudiar fenómenos naturales mediante simulaciones (ATBS05CA-ATBS05CD 
[TIMSS 2011] y ATBS04CA-ATBS04CD [TIMSS 2015]).

Se empleó una escala Likert de frecuencia con cuatro opciones de respuesta («nunca 
o casi nunca», «una o dos veces al mes», «una o dos veces a la semana» y «todos o casi 
todos los días»). El alfa de Cronbach fue 0,87 para TIMSS 2011 y 0,74 para TIMSS 2015, lo 
que sugiere adecuados índices de fiabilidad (Cohen et  al., 2018).
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3.3.2.  Formación profesional continua

Se analizó un ítem relacionado con la formación continua del profesorado.

En los últimos dos años, ¿ha participado en el desarrollo profesional de alguno de los siguientes aspectos?

El ítem se refería a la integración de las tecnologías de la información en la ciencia 
(ATBS10D [TIMSS 2011] y ATBS08D [TIMSS 2015]). Se empleó una escala dicotómica («sí» 
o «no»). Dado que se trata de un ítem único, se desconoce la fiabilidad del mismo; el alfa 
de Cronbach no es un estadístico pertinente para este tipo de datos (Cohen et  al., 2018).

3.4.  Análisis de datos

Para abordar los objetivos generales 1 y 3, se utilizó estadística descriptiva, analizando la 
frecuencia para cada práctica docente. Para los objetivos generales 2 y 4, se empleó estadística 
inferencial; concretamente, la prueba t de Student para muestras independientes, con la pun-
tuación media de los cuatro ítems. Se empleó la t de Student dado que los datos cumplen con 
los supuestos de tamaño muestral (n > 30 para cada grupo), normalidad (curtosis y asimetría 
entre ± 2) y homogeneidad de la varianza (p > 0,05), según las sugerencias de Knapp (2018).

En concreto, para el objetivo general 2, se comprobaron las diferencias entre TIMSS 2011 
y TIMSS 2015 para determinar en qué medida el cambio de la LOE a la LOMCE tuvo algún 
impacto en el uso de las TIC por parte del profesorado para la enseñanza de las ciencias. 
En cuanto al objetivo general 4, se examinó en qué medida el profesorado que participó en 
cursos de formación profesional continua usó con mayor frecuencia las TIC durante las cla-
ses de ciencia. Se utilizaron las directrices de Cohen para interpretar la importancia educa-
tiva de las diferencias estadísticamente significativas mediante el tamaño de efecto d = 0,2 
(pequeño), 0,5 (moderado) y 0,8 (grande). Los análisis y las figuras se realizaron con el pro-
grama GraphPad Prism (versión 8.0.2) para Windows.

4.  Resultados

A)   OG1. Analizar el grado de uso de las TIC por parte del profesorado 
para la enseñanza de las ciencias durante la LOE y la LOMCE

Existió poca disponibilidad de las TIC durante las clases de ciencias durante ambas 
leyes educativas. Solo el 37,50 % (TIMSS 2011 [LOE]) y el 32,40 % (TIMSS 2015 [LOMCE]) 
del profesorado respondió afirmativamente al ítem «¿Disponen los alumnos de esta clase 



Estudios de 
investigación

La brecha digital en la enseñanza de las ciencias  
en España durante las leyes educativas LOE y LOMCE

 Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 133-150  |  143

de ordenadores (incluidas las tabletas) para utilizarlos durante sus clases de ciencias?». 
Por otro lado, entre el profesorado que sí disponía de ordenadores o tabletas en sus aulas, 
fueron pocos los que los utilizaron para la enseñanza de las ciencias (véase figura 1). Así, 
apenas la mitad los empleaba con su alumnado una o dos veces al mes para «practicar ha-
bilidades y procedimientos» o para «buscar ideas e información». Asimismo, casi la mitad 
declaró no haber utilizado nunca las TIC con su alumnado para «realizar procedimientos o 
experimentos científicos» o para «estudiar fenómenos naturales mediante simulaciones».

Figura 1. Actividades para las que se emplearon las TIC en las clases de ciencias

a)  Practicar habilidad y procedimientos b)  Buscar ideas e información
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Nota. Las barras verdes representan los datos de la muestra recolectada durante TIMSS 2011 y las barras rosas, los datos recolec-
tados durante TIMSS 2015.

Fuente: elaboración propia.
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B)   OG2. Evaluar la evolución del uso de las TIC para la enseñanza de 
las ciencias entre la LOE y la LOMCE

Como se puede observar con 
claridad en la figura 2, una prueba 
t de Student para muestras inde-
pendientes revela que no hubo un 
avance estadísticamente significa-
tivo en el uso de las TIC por parte 
del profesorado para la enseñan-
za de las ciencias entre la LOE y la 
LOMCE (t [225] = 0,29; p = 0,77).

Es decir, tanto durante la LOE 
como durante la LOMCE, el pro-
fesorado de la muestra utilizó con 
poca frecuencia las TIC en las clases 
de ciencias, con una media de una o 
dos veces al mes aproximadamente.

C)   OG3. Estimar la participación del profesorado en cursos de forma-
ción profesional continua para la integración de las TIC en la ense-
ñanza de las ciencias durante la LOE y la LOMCE

En general, el profesorado ha asistido a poca formación profesional continua para la 
integración de las TIC en las clases de ciencias. Del profesorado que disponía de orde-
nadores o tabletas en sus clases, menos de la mitad (48 % TIMSS 2011 [LOE] y 39,30 % 
TIMSS 2015 [LOMCE]) cursaron una formación profesional continua sobre su uso para 
enseñar ciencias. 

Los datos también reflejan un descenso en el número de profesorado de la LOMCE en 
comparación con el profesorado de la LOE que asistió a dicha formación.

D)   OG4. Examinar el impacto de la formación profesional continua en 
el uso de las TIC para la enseñanza de las ciencias durante la LOE y 
la LOMCE

Como se puede observar claramente en la figura 3, una prueba t de Student para 
muestras independientes indica que, para los datos de TIMSS 2011 (LOE), no hubo una 

Figura 2.  Uso de las TIC por parte del profesorado durante 
la LOE y la LOMCE
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Fuente: elaboración propia.
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diferencia estadísticamente 
significativa en la frecuencia 
de uso de las TIC entre el pro-
fesorado que asistió y el que 
no asistió a cursos de forma-
ción profesional continua en 
la integración de las TIC en 
las clases de ciencias (t [63] = 
= 1,24; p = 0,22). No obstante,  
para los datos de TIMSS 2015 
(LOMCE), sí se encontró una 
diferencia estadísticamente 
significativa a favor del pro-
fesorado que cursó la citada 
formación (t [156] = 3,42; p <  
< 0,01), con un tamaño de 
efecto moderado (d = 0,57).

5.  Discusión

La integración de las TIC está muy presente en las reformas curriculares que se están lle-
vando a cabo para mejorar la educación científica. En los últimos años, la literatura científica 
se ha enfocado de manera especial en comprobar la utilidad de las TIC en la enseñanza y 
el aprendizaje de las ciencias (Lee y Tsai, 2013; Moreno Martínez y Franco-Mariscal, 2023). 

En consecuencia, el uso de las TIC para una enseñanza de las ciencias mediante simu-
laciones o laboratorios virtuales tiene el potencial de mejorar el aprendizaje, la motivación y 
las actitudes del alumnado hacia las ciencias (Reeves y Crippen, 2021; Rutten et  al., 2012; 
Scalise et  al., 2011; Smetana y Bell, 2012). Sin embargo, se ha prestado poca atención al im-
pacto que las reformas educativas tienen sobre las prácticas pedagógicas del profesorado,  
siendo este el principal objetivo del presente estudio.

Los resultados de esta investigación evidencian que, en general, apenas una tercera parte 
del profesorado encuestado tuvo acceso a herramientas TIC, como ordenadores y tabletas 
digitales, para las clases de ciencias. Por lo tanto, los datos de TIMSS 2011 y TIMSS 2015 
indican que la disponibilidad y el uso de las TIC en las clases de ciencias fueron muy limi-
tados durante las dos leyes educativas analizadas (LOE y LOMCE). 

Además, solo un reducido porcentaje del profesorado que sí tuvo acceso a las TIC las 
utilizó para enseñar ciencias. La actividad más utilizada fue «buscar ideas e información», a 
razón de una o dos veces al mes, si bien fue empleada apenas por la mitad del profesorado 

Figura 3.  Frecuencia de uso de las TIC según la formación 
profesional continua
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Nota. Las barras verdes representan datos de la muestra recolectada durante 
TIMSS 2011; las barras rosas, datos recolectados durante TIMSS 2015; y el 
asterisco, diferencias estadísticamente significativas (p < 0,05).

Fuente: elaboración propia.
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con acceso a las TIC. Sin embargo, el uso de las TIC para actividades que han demostrado  
ser beneficiosas para el aprendizaje y la motivación del alumnado por las ciencias, tales 
como «realizar procedimientos o experimentos científicos» o «estudiar fenómenos naturales 
mediante simulaciones», ha sido prácticamente inexistente en la escuela primaria durante la 
vigencia de ambas leyes educativas. Por último, los resultados de este estudio revelan que 
han sido muy pocos los docentes que asistieron a cursos de desarrollo profesional continuo 
relacionados con las TIC, a pesar de que estos repercuten favorablemente en la frecuen-
cia de uso de las TIC en las clases de ciencias. Específicamente, este estudio señala que 
el profesorado que ha participado en una formación profesional continua adoptó el uso de 
las TIC con mayor frecuencia, especialmente en el contexto de la LOMCE.

Por lo tanto, este estudio revela que la educación científica permaneció ajena a las re-
formas curriculares y que las prácticas pedagógicas del profesorado no respondieron, en 
términos generales, a la demanda de la integración de las TIC. Estos resultados son preo-
cupantes y no ofrecen apoyo a la aseveración de que las reformas curriculares mejoran las 
prácticas del profesorado para la enseñanza de las ciencias. Por el contrario, proporcionan 
pruebas de un statu quo en la educación científica en España. A este respecto, investiga-
ciones previas ya han señalado que las prácticas docentes en las clases de ciencias se ca-
racterizan, en su mayoría, por el uso de métodos de enseñanza tradicionales centrados en 
prácticas «magistocéntricas», como las clases expositivas, la lectura de libros de texto y la 
memorización (Cañal et  al., 2013, 2016; Romero-Ariza et  al., 2019).

Estos hallazgos no son un buen augurio para la integración de las TIC en la educación 
científica española. Ambas leyes educativas, la LOE y la LOMCE, instaron a las Administra-
ciones y a los equipos directivos a promover el uso de las TIC en el aula como una herra-
mienta didáctica adecuada e importante para el cumplimiento de los objetivos curriculares. 
En concreto, incluyeron la promoción de los recursos necesarios para garantizar el esta-
blecimiento de programas de refuerzo del aprendizaje de las TIC y medidas de apoyo al 
profesorado. 

Además, ambas leyes educativas establecieron que las autoridades educativas deben 
promover la formación continua del profesorado en materia de digitalización (LOE y LOMCE). 
Sin embargo, los resultados muestran una realidad distinta, en la que la mayoría del profe-
sorado no contaba con ordenadores o tabletas digitales para la enseñanza de las ciencias. 
Por lo tanto, ambas reformas curriculares fracasaron en el fomento del uso de las TIC en 
las clases de ciencias. A pesar de las medidas políticas en materia de educación, y de la 
proliferación de investigaciones educativas relativas a la incorporación de las TIC para la 
enseñanza de las ciencias (Aljuhani et  al., 2018; Moreno Martínez y Franco-Mariscal, 2023; 
Reeves y Crippen, 2021; Toma, 2023), las prácticas pedagógicas del profesorado siguen 
sin incorporar estos recursos educativos. 

Como resultado, son mayoría los estudiantes españoles que no se benefician de las 
aportaciones de las TIC a la alfabetización científica.
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Los resultados de esta investigación tienen 
importantes implicaciones. En primer lugar, estos 
hallazgos evidencian la necesidad de abordar las 
limitaciones en el acceso a las TIC en la escuela 
primaria en España. Por otro lado, también se re-
quiere actualizar los programas de formación do-
cente continua para garantizar una capacitación 
adecuada en el uso de las TIC y su integración 
significativa en el aula de ciencias. 

Asimismo, las reformas de la LOE y de la LOMCE no lograron modificar las prácticas 
pedagógicas en la enseñanza de ciencias; por lo tanto, parece necesario que futuros es-
fuerzos y reformas curriculares estén más relacionadas con la realidad de las aulas, invo-
lucrando al profesorado en su diseño e implementación. Esto se debe a que la adopción 
de las TIC para la enseñanza de las ciencias supone varios retos para el profesorado, 
entre ellos: seguridad, coste, funcionamiento del recurso, dificultades técnicas, com-
petencia tecnológica, conexión a internet y conductas inapropiadas de los estudiantes  
(Yazici y Nakıboğlu, 2023).

Asimismo, se derivan implicaciones para futuras investigaciones. Se requiere investigar 
en el diseño y en la evaluación de programas y medidas específicas para esta cuestión. 
Para que el alumnado participe activamente en el aprendizaje de las ciencias, el quehacer 
docente ha de cambiar hacia enfoques basados en las TIC. 

En este sentido, Lee et  al. (2021) concluyen que la promoción de actitudes positivas 
del profesorado hacia los recursos TIC, como el uso de simulaciones computacionales, 
requiere resolver los problemas logísticos a los que estos se enfrentan, priorizar pedago-
gías activas, facilitar al profesorado su uso y adopción y, por último, atender sus necesi-
dades de desarrollo profesional. 

Según Kolil y Achuthan (2022), la expectativa de rendimiento y el hábito influyen asi-
mismo en la intención de usar las TIC, como los laboratorios virtuales móviles. Este es-
fuerzo, arduo pero imprescindible, es urgente para evitar que la nueva reforma educativa 
de la LOMLOE quede relegada y desatendida.

Estos resultados allanan el camino para futuras investigaciones en tanto que señalan 
aquellos aspectos que han de mejorarse para la integración de las TIC en la enseñanza 
de las ciencias. 

No obstante, aunque este estudio pone de manifiesto la escasa adopción de las TIC, 
no proporciona una explicación de las causas subyacentes a esta problemática. Se trata 
de un aspecto que demanda el desarrollo de futuras investigaciones de corte cualitativo.

Esta investigación revela que la Esta investigación revela que la 
educación científica permaneció educación científica permaneció 
ajena a las reformas curriculares  ajena a las reformas curriculares  
y que las prácticas pedagógicas del y que las prácticas pedagógicas del 
profesorado no respondieron, en profesorado no respondieron, en 
términos generales, a la demanda términos generales, a la demanda 
de la integración de las TICde la integración de las TIC
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6.  Conclusiones

Esta investigación señala que el uso de las TIC para la enseñanza de las ciencias en Es-
paña ha sido muy escaso durante las dos últimas leyes educativas, la LOE y la LOMCE. Los 
datos de TIMSS 2011 y TIMSS 2015 revelan que el profesorado de España ha tenido poca 
disponibilidad de recursos tecnológicos en sus aulas y que, cuando los ha tenido, solo la 
mitad los ha utilizado con fines didácticos.

Dicha situación no ha mejorado entre ambas leyes educativas, lo que indica una falta de 
avance en la integración de las TIC en el currículo de ciencias español. Además, el profe-
sorado ha mostrado una baja participación en cursos de formación continua para el uso de 
las TIC, lo que ha influido negativamente en su utilización para la enseñanza de las ciencias, 
especialmente durante el periodo de la LOMCE.

Se recomienda realizar más estudios que profundicen en las causas y consecuencias de 
esta situación y que propongan medidas para favorecer un uso más frecuente y mejor de 
las TIC en la enseñanza de las ciencias en España.
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Extracto

En la actualidad, el uso de nuevas tecnologías ha revolucionado la manera en que se trabaja y se 
resuelven las tareas. Una de las aplicaciones interesantes de estos nuevos medios tecnológicos 
es la posibilidad de crear materiales didácticos personalizados e innovadores por parte de 
los docentes (hombres y mujeres) para las diferentes etapas educativas. La propuesta que 
se presenta utiliza las tecnologías de diseño y fabricación digital para crear tres materiales 
didácticos personalizados para el aprendizaje de la escritura de los glifos egipcios en educación 
infantil. Así, partiendo del temario específico que se estaba impartiendo en el centro educativo 
–la cultura egipcia–, se crearon unos sellos en goma EVA para escribir sobre papiro, unas 
plantillas de acetato para escribir sobre papel reciclado, con un plotter de corte, y unos sellos 
impresos en 3D para estampar en arcilla. Estos materiales didácticos se probaron en un aula 
de segundo curso del segundo ciclo de educación infantil con 20 alumnos (niños y niñas). A 
partir de la puesta en práctica de distintas actividades, se pudieron valorar dichos materiales, 
atendiendo a su adecuación a la etapa educativa de infantil, analizando su usabilidad y la 
calidad de los resultados. Finalmente, aunque los docentes y los futuros maestros desconocían 
las herramientas que se utilizaron para la elaboración del material, consideran que son muy 
funcionales y prácticas y que se podrían generar múltiples propuestas motivadoras y adecuadas 
para la edad de los estudiantes en función de los resultados obtenidos de la validación en el aula. 

Palabras clave: material didáctico; fabricación digital; impresión 3D; plotter de corte; educación 
infantil; glifos egipcios; tecnologías.

Recibido: 25-07-2023 | Aceptado: 15-01-2024 | Publicado (anticipado): 12-07-2024

Cómo citar:  Bonnet de León, A., López Ramos, Á. y Meier, C. (2024). Creación y puesta en práctica de 
materiales didácticos en educación infantil a partir de la fabricación digital. Tecnología, Ciencia y 
Educación, 29, 151-168. https://doi.org/10.51302/tce.2024.19351

Estudios de investigación  |
ISSN-e: 2444-2887

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
mailto:abonnetl@ull.edu.es
https://orcid.org/0000-0001-7992-545X
mailto:alu0101235080@ull.edu.es
https://orcid.org/0000-0001-9307-6861
mailto:cemeier@ull.edu.es
https://doi.org/10.51302/tce.2024.19351


152  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 29 (septiembre-diciembre 2024), pp. 151-168

Creating and implementation of educational 
materials in early childhood education through 

digital fabrication

Alejandro Bonnet de León
Assistant professor PhD at the Universidad de La Laguna (Tenerife, Spain)

abonnetl@ull.edu.es | https://orcid.org/0000-0001-7992-545X

Ángel López Ramos
Graduated in Early Childhood Education at the Universidad de La Laguna (Tenerife, Spain)

alu0101235080@ull.edu.es | https://orcid.org/0000-0001-9307-6861

Cecile Meier (corresponding autor)
Associate professor PhD at the Universidad de La Laguna (Tenerife, Spain)

cemeier@ull.edu.es | https://orcid.org/0000-0001-7160-2154

Abstract

The current use of new technologies has revolutionized the way tasks are approached and solved. 
One interesting application of these technological advancements is the ability for educators (men 
and women) to create personalized and innovative teaching materials for various educational 
stages. The proposed approach uses digital design and fabrication technologies to create three 
customized teaching materials for learning Egyptian hieroglyphs in early childhood education. 
Based on the specific curriculum being taught at the educational center –which focused  
on Egyptian culture–, several tools were created: stamps made of foam rubber for writing on 
papyrus, acetate templates for writing on recycled paper using a cutting plotter, and 3D printed 
stamps for imprinting on clay. These teaching materials were tested in a classroom of 20 
students (boys and girls) in the second year of the early childhood education cycle. Through the 
implementation of various activities, the materials were evaluated in terms of their suitability for 
early childhood education, usability, and the quality of the results. Finally, although the teachers 
and future educators were initially unfamiliar with the tools used to create the materials, they 
found them to be very functional and practical. They believe that these tools could generate 
multiple motivating proposals suitable for the students' age, based on the results obtained from 
the validation in the classroom.

Keywords: didactic material; digital fabrication; 3D printing; cutting plotter; early childhood education; 
Egyptian glyphs; technology.
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1.  Introducción

En las aulas actuales, se fomenta cada vez más el uso de materiales innovadores para 
atraer la atención de los estudiantes (Moreno Lucas, 2015) y ampliar la innovación en todo 
el entorno educativo (Miralles Martínez et al., 2014). La «innovación educativa», considerada  
sinónimo de «actualizaciones pedagógicas», es un conjunto organizado de ideas, procesos 
y estrategias que promueven el cambio en la educación (Cañal de León, 2005). Se mejora 
la organización de las aulas y de los centros, así como la formación docente, con el objetivo 
principal de actualizar los métodos y las técnicas tradicionales para modernizar el proceso 
de enseñanza (Mir Pozo y Ferrer Ribot, 2014). A menudo, se introducen materiales didác-
ticos novedosos en las aulas para llevar a cabo la innovación, tal como los define Ogalde 
Carega y Bardavid Nissim (1991), es decir, como medios y recursos que facilitan el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del alumnado.

La innovación implica la combinación y aplicación de diferentes teorías, experiencias de 
aula e ideas para producir un cambio en el contexto educativo (Tarazona-Méndez, 2007). 
La incorporación de las tecnologías de diseño y fabricación digital (TDFD) en las aulas de 
educación infantil es un ejemplo de innovación, ya que se están incorporando técnicas, es-
trategias e ideas de otros contextos para su uso en la educación temprana (Bonnet de León 
et al., 2019a; Eriksson et al., 2018). Las TDFD son un conjunto de tecnologías que permi-
ten la generación y materialización de piezas, sistemas, modelos, prototipos o series direc-
tamente desde un archivo digital, utilizando una amplia variedad de técnicas, materiales y 
acabados (Torreblanca Díaz, 2016).

Lorenzo Cueva (2017) define las «TDFD» como herramientas que permiten la digitali-
zación de muchos procesos de fabricación que antes requerían la intervención manual de 
profesionales cualificados. Estas tecnologías ofrecen una mayor precisión en el resultado 
del producto y permiten que una gran parte de la población tenga acceso a ellas, ya que 
solo se requiere de un modelo tridimensional que puede ser fabricado utilizando fresadoras,  
cortadoras láser, cortadoras por cuchilla de precisión o impresoras 3D (Gershenfeld, 2012). 
Además, estas tecnologías son cada vez más económicas, lo que permite a más centros 
educativos tener acceso a ellas sin necesidad de hacer una gran inversión (Bonnet de León 
et al., 2019b).

En la última década, las TDFD han tenido un gran impacto en diversos ámbitos, lo que 
las convierte en una de las principales protagonistas del futuro (Jorquera Ortega et al., 2016; 
Song, 2022). Aunque su influencia ya se ha hecho notar en muchos contextos cotidianos, 
es fundamental que se fomente y se implemente cada vez más su uso en el ámbito educa-
tivo. En particular, tanto los docentes como los estudiantes pueden beneficiarse del uso de 
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estas tecnologías para la creación y personalización de materiales didácticos (Bonnet et al., 
2017). En general, los materiales didácticos fabricados con tecnología digital son altamente 
manipulables, lo que facilita la retención de información por parte de los estudiantes al in-
teriorizar los conceptos mediante la escucha, la visualización y su manejo (Moreno Lucas, 
2013). Además, la creación de materiales personalizados para cada tema en particular es 
posible gracias a las nuevas tecnologías (Bracho López et al., 2011).

En los últimos años, la fabricación digital ha encontrado su lugar en las aulas gracias 
al abaratamiento de las máquinas de impresión 3D y de corte, así como al desarrollo de 
programas de modelado 3D gratuitos y fáciles de usar (Dougherty, 2013; Livari et al., 
2016). Desde el año 2000, se ha contemplado la posibilidad de incorporar herramientas 
de fabricación digital en las aulas (Blikstein, 2013) y hoy en día es común encontrar má-
quinas de impresión 3D, plotters de corte y aulas de informática para la creación digi-
tal en las aulas de secundaria (Pitkänen et al., 2020). En educación infantil, sin embargo, 
estos recursos son limitados debido a que los niños de esa edad aún no deben manejar 
instrumentos de este tipo. No obstante, pueden ser herramientas muy útiles para que los 
maestros creen su propio material manipulativo, obteniendo así recursos personalizados 
para cada actividad especial.

Se han realizado investigaciones en las que se han introducido proyectos con fabrica-
ción digital en las aulas de infantil. En uno de ellos, Näykki et al. (2019) documentan una 
actividad que consistía en comprender y apoyar los puntos de vista cognitivos, emocio-
nales y sociales de los niños sobre las actividades de fabricación, aunque el entorno era 
técnico, ruidoso y de tamaño adulto. En otro proyecto, Saorín et al. (2015) introducen una 
aplicación llamada «Blokify» que permite crear modelos 3D a base de bloques para tra-
bajar conceptos de las «vistas normalizadas» y su posterior fabricación digital. También 
Siklander (2020) trabaja con niños para diferenciar distintos espacios, entre los que se en-
cuentra un FabLab, que es un laboratorio de fabricación digital y de creación de prototipos 
que proporciona a personas de diversas disciplinas acceso a herramientas y tecnologías 
avanzadas para diseñar y fabricar una amplia gama de objetos físicos. Los FabLab se en-
focan en la democratización de la fabricación, permitiendo que cualquier persona intere-
sada pueda convertir sus ideas en productos tangibles. 

El uso de estos espacios por parte del alumnado de educación infantil ha sido abor-
dado por Jarillo Aguilar (2023), para quien los FabLab generan mejoras significativas en 
los entornos escolares, pero su implementación en educación básica aún requiere mayor 
investigación y desarrollo, especialmente en lo que respecta a la formación del personal 
docente y a su inclusión en distintos contextos socioeconómicos.

Teniendo en cuenta lo anterior, es relevante resaltar el trabajo de Pitkänen y Voldborg 
Andersen (2018), en el que se investiga cómo empoderar a los maestros para que puedan 
iniciar actividades de aprendizaje que incluyan el pensamiento de diseño y la fabricación di-
gital. De igual manera, trabajos como el desarrollado por Muñoz Carril et al. (2023) también 
subrayan la relevancia de los FabLab como herramientas para el aprendizaje activo y creativo,  
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destacando, en este caso, la importancia de la inno-
vación y la formación en la educación superior, es-
pecialmente en la preparación de futuros docentes.

En cuanto a la materialización de objetos tridi-
mensionales, también se han realizado estudios 
analizando el potencial de la impresión 3D en el 
contexto del aprendizaje musical en preescolar 
con el objetivo de hacer visible su valor educativo 
(Avanzini et al., 2019), proponiendo experiencias 
didácticas basadas en un enfoque manipulativo 
en las que se utilizan modelos 3D personalizados 
por el usuario, permitiendo a los alumnos desa-
rrollar habilidades intelectuales y sociales. Como afirma Sullivan (2019), los beneficios de 
la impresión 3D, incluso para los alumnos más pequeños, son evidentes en áreas como 
el crecimiento intelectual, las habilidades sociales y el juego. Se anima a los profesores 
a utilizar estas herramientas tecnológicas en su docencia y su investigación proporciona 
ideas prácticas para la incorporación de la impresión 3D en el aula.

En este artículo se presenta el desarrollo y la implementación de materiales didácti-
cos creados mediante el uso de recursos de fabricación digital para enseñar el aprendi-
zaje de la escritura egipcia. El diseño y la materialización de estos materiales fue llevada 
a cabo en colaboración entre profesores de la Universidad de La Laguna y estudiantes 
del grado de Maestro en Educación Infantil de la misma universidad durante su periodo 
de prácticas en un centro de educación infantil. Así, se diseñaron tres materiales didác-
ticos utilizando tecnologías de diseño y fabricación digital: sellos de goma EVA y plan-
tillas de acetato que representan los glifos egipcios, ambos cortados con un plotter de 
corte, y sellos impresos en 3D con los mismos símbolos egipcios para presionar sobre 
planchas de arcilla. 

De esta manera, se proporcionó a los futuros docentes la oportunidad de familiarizarse 
con las herramientas utilizadas para la creación de los materiales, lo que les permitió adqui-
rir conocimientos para crear materiales personalizados e innovadores en comparación con 
las actividades tradicionales que se proponen en las aulas. Además, durante la implemen-
tación de los materiales en el aula de infantil, también se pidió una valoración a la docente 
en activo con el fin de conocer su opinión sobre los materiales en sí y sobre los recursos 
digitales empleados para su elaboración.

La implementación de estos materiales didácticos en el aula se realiza a partir de una 
metodología basada en el aprendizaje basado en proyectos (Krajcik y Blumenfeld, 2006), 
en la que se utilizan estrategias que permiten y facilitan la atención del alumnado, tales 
como el aprendizaje basado en sorpresa, el uso de materiales manipulativos y habilidades 
de expresión plástica.

En este artículo se presenta  En este artículo se presenta  
el desarrollo y la implementación el desarrollo y la implementación 
de materiales didácti cos creados de materiales didácti cos creados 
mediante el uso de recursos de mediante el uso de recursos de 
fabricación digital para enseñar  fabricación digital para enseñar  
el aprendi zaje de la escritura el aprendi zaje de la escritura 
egipcia en educación infantil egipcia en educación infantil 
(sellos elaborados con goma EVA, (sellos elaborados con goma EVA, 
plantillas de acetato y sellos 3D)plantillas de acetato y sellos 3D)
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2.  Objetivos

Los objetivos generales de este estudio de investigación son dos:

OG1. La creación de materiales didácticos personalizados e innovadores a través del diseño y la fabri-
cación digital.

OG2. Evaluar la viabilidad y el uso en el aula de estos recursos didácticos, identificando especialmente 
cuáles son los más adecuados y precisos, así como los más motivadores y atractivos para los estudiantes.

3.  Método

Durante la implementación de los materiales didácticos, se trabajó con un grupo de 20 
estudiantes –compuesto por 12 niños y 8 niñas– en un aula de segundo curso del segun-
do ciclo de educación infantil. Uno de los estudiantes tenía trastorno del espectro autista. 
El centro educativo en el que se llevó a cabo la investigación tiene un enfoque pedagógi-
co basado en proyectos, donde cada trimestre se inicia un proyecto con una temática di-
ferente. Durante el desarrollo de esta propuesta, el proyecto que se estaba abordando era 
«Antiguas Civilizaciones» y, en el caso de la etapa de educación infantil, se trabajó especí-
ficamente sobre la civilización egipcia.

A continuación, se presenta una descripción detallada del hardware y software de fabri-
cación digital utilizados para desarrollar los materiales didácticos. Con estas herramientas 
de fabricación digital, se crearon materiales didácticos personalizados e innovadores que 
fueron utilizados en el aula para comprobar su viabilidad y efectividad en el proceso de 
enseñanza. Se utilizaron varios programas de software para crear los diseños necesarios 
para los materiales didácticos. En primer lugar, se descargó una fuente llamada «Ancient 
Egyptian Hieroglyphs Normal» y se creó un panel de texto en Word para introducir todos los 
glifos del alfabeto egipcio y su correlación con el alfabeto latino (véase figura 1 a). Luego, 
se guardó como PDF y se importó a Photopea, un programa en línea y gratuito que se usó 
con la finalidad de igualar el tamaño, rellenar los glifos para crear la silueta y distribuirlos 
en un folio DIN A4. Después se preparó el archivo en Silhouette Studio, un software que 
maneja y envía información al plotter de corte, para cortar los glifos en los materiales utili-
zados como recursos educativos (goma EVA y láminas de acetato).

Posteriormente, los diseños generados en Photopea se dividieron en imágenes indi-
viduales (véase figura 1 b), y se exportaron al programa Litophane. Este es un progra-
ma en línea que permite obtener relieves 3D a partir de imágenes (véase figura 1 c).  
Una vez obtenido el modelo 3D, se descargó en STL (stereolithography), un formato univer-
sal para la impresión 3D. Finalmente, se importó a través del software Ultimaker Cura, que 
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es gratuito y se utiliza para enviar archivos a las impresoras 3D. Se ajustaron las dimensio-
nes del modelo 3D de los glifos egipcios y se prepararon los detalles necesarios para la im-
presión 3D de los modelos (véase figura 1 d).

Figura 1. Método de elaboración de los materiales

a b c d e f g h i j k l m

n o p q r s t u v w x y z

(a)

(b) (c) (d)

Nota. Correspondencia entre la fuente «Ancient Egyptian Hieroglyphs Normal» y el alfabeto latino (a). Imagen individual de un glifo extraído 
del conjunto para ser exportado al Litophane (b). Resultado de la imagen con relieve tras la configuración de parámetros en Litophane (c).  
Imagen con relieve exportada al software Ultimaker Cura para ser impresa por la impresora 3D Ender 3 Pro (d).

Fuente: elaboración propia.

Para evaluar el desarrollo de las actividades y la utilización de los materiales dentro del 
aula, se utilizó la observación objetiva (Campos y Covarrubias y Lule Martínez, 2012), así 
como cuestionarios de satisfacción adaptados al nivel del alumnado de educación infantil  
(Morera-Castro et al., 2018). También se administraron cuestionarios ampliados a la do-
cente-tutora del aula para recopilar su punto de vista y sus observaciones tras el desarrollo  
de las actividades. 

Finalmente, durante una presentación de imágenes, se grabó a los alumnos y se les cues-
tionó sobre las actividades para obtener una evaluación más detallada de su comprensión 
y retención de los conceptos aprendidos.
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En cuanto al hardware, destacaron dos herramientas: Silhouette Cameo 4 e impresora 3D 
Ender 3 Pro. La Silhouette Cameo 4 es un plotter de corte fabricado por la marca Silhouette.  
Este dispositivo cuenta con una amplia variedad de cuchillas y accesorios que permiten crear 
y cortar una gran diversidad de materiales, como papeles, cartulinas, vinilos, goma EVA e 
incluso diferentes tipos de tela, siempre y cuando no superen los 3 milímetros de grosor. En 
este proyecto, se utilizó la Silhouette Cameo 4 para la elaboración de dos materiales didácti-
cos: en el primer caso, se empleó para cortar los glifos egipcios en goma EVA y así crear los 
sellos en dicho material. En el segundo caso, se utilizó para cortar láminas de acetato y crear 
plantillas con las siluetas negativas. Por otro lado, la impresora 3D Ender 3 Pro fue emplea-
da para fabricar el volumen tridimensional de cada uno de los glifos egipcios. Estos se usa-
ron para llevar a cabo una actividad de impresión en bajorrelieve sobre planchas de arcilla.

3.1.  Materiales elaborados

Se emplearon herramientas de fabricación digital para elaborar tres materiales didácticos 
diferentes. En primer lugar, se crearon sellos de goma EVA para la actividad «Escribimos en 
papiro» (véase figura 2 a), en la que se anima al alumnado a escribir su nombre en un papiro 
utilizando los sellos egipcios. Los sellos se elaboraron a partir de una plancha de goma EVA 
de 4 mm de grosor y oscilaron entre 2 cm × 5 cm y 6,5 cm × 5,5 cm, dependiendo del tamaño 
del glifo correspondiente. El glifo, que es la silueta del símbolo egipcio utilizado para la estam-
pación, se cortó en una plancha de goma EVA de 2 mm de grosor y se pegó a la base. Cada 
sello se etiquetó con la letra correspondiente del alfabeto español para facilitar su identificación.

En segundo lugar, se elaboraron plantillas de acetato (véase figura 2 b) para la actividad 
«Stencil papel reciclado», en la que se anima al alumnado a conocer y escribir las letras del 
abecedario egipcio. Las plantillas se cortaron en láminas de acetato de 180 µm (micras) y 
se etiquetaron con la letra correspondiente y su símbolo. Las medidas de las plantillas fluc-
tuaron de 6 a 8 cm, dependiendo de la orientación del glifo.

Por último, se crearon modelos 3D de los glifos egipcios utilizando la aplicación Litophane  
y se imprimieron en 3D empleando el software UltiMaker Cura (véase figura 2 c). Estos mo-
delos 3D fueron utilizados como material didáctico en la actividad «Recreamos glifos en 3D»,  
en la que se anima al alumnado a manipular y observar los modelos para mejorar su com-
prensión de los glifos egipcios.

En relación con el último material producido, se trata de la impresión 3D de los símbolos 
del alfabeto egipcio (véase figura 2 c). Se empleó la impresora Ender 3 Pro, así como fila-
mento PLA transparente, para imprimir en 3D el cuño de estampación, que es la parte que 
entra en contacto directo con la arcilla. A continuación, se fijó cada impresión en un bloque 
de madera para facilitar el agarre del sello. Las dimensiones de cada sello fueron de 3 cm × 
× 2 cm × 1,5 cm, dependiendo de la orientación del símbolo del glifo. Como en los otros 
dos materiales, se agregó una pegatina plastificada con el glifo y su correspondiente letra 
en la parte superior de cada sello.
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Figura 2. Materiales elaborados para el proyecto

(a) (b) (c)

Nota. Sellos elaborados con goma EVA (A). Plantillas de acetato (b). Sellos 3D (c).

Fuente: elaboración propia.

3.2.  Implementación en el aula de infantil

En el aula de educación infantil se utilizaron tres recursos distintos en sesiones separa-
das. A continuación, se detallan las actividades realizadas.

Actividad 1. Escritura en papiro con sellos de goma EVA

Durante esta actividad en el aula, los estudiantes buscaron su nombre 
en español y en egipcio en un cartel que les sirvió como referencia grá-
fica para localizar los sellos correspondientes. 

Una vez encontrados, utilizaron los sellos de goma EVA para plasmar su 
nombre completo sobre el papiro, escribiendo letra por letra.

Actividad 2. Escritura en papel reciclado con plantillas de acetato

En esta actividad, cada alumno recibió una tarjeta con una letra y un 
papel reciclado. Primero, escribieron la letra en español con un lápiz y 
luego la repasaron con un rotulador. A continuación, entre las plantillas 
de glifos egipcios diseñadas para la actividad, buscaron la que corres-
pondía a la letra de su tarjeta para plasmarla en el papel. 

Una vez encontrada, utilizaron una esponja con témpera para marcar la 
silueta de la letra egipcia en el papel.

►
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◄

Actividad 3. Escritura en arcilla con sellos 3D

En esta actividad, los estudiantes aprendieron sobre el dios Ra o dios 
del sol. Primero, se les proporcionaron pelotas de arcilla que amasaron 
y moldearon para crear una tablilla sobre la cual escribir, imitando las 
antiguas tablillas de escritura. Luego, utilizando sellos 3D, escribieron 
en egipcio el nombre del dios Ra sobre la tablilla. 

Una vez escrito, estamparon un sello, impreso en 3D, con el símbolo 
del sol, junto al nombre, para plasmar el elemento que representaba 
este dios egipcio. Esta actividad les permitió aprender cómo se escri-
be en egipcio, conocer un elemento importante de la cultura egipcia y 
aprender sobre la deidad Ra, dios del sol.

Fuente: elaboración propia.

3.3.  Instrumentos de evaluación

En el proceso de evaluación del desarrollo de las actividades y utilización de materiales en 
el aula, se optó por la observación objetiva. Este enfoque de evaluación, basado en una mi-
rada crítica y sin prejuicios, permitió recopilar evidencias concretas sobre lo ocurrido durante 
las actividades y valorar el desempeño de los materiales empleados en su uso previsto, tales 
como la manipulación de sellos, los resultados de la estampación y posibles dificultades en 
la psicomotricidad fina de los estudiantes al manipular los materiales, entre otros aspectos. 
Además, se elaboraron cuestionarios de satisfacción adaptados al nivel de los estudiantes de 
educación infantil con el objetivo de plantear preguntas fáciles de comprender. Estos cuestio-
narios se entregaron a los alumnos después de cada actividad y constaron de tres preguntas 
en las que los estudiantes debían valorar positiva o negativamente la pregunta formulada. Por 
ejemplo, se les preguntaba si les había gustado la actividad o si habían logrado una buena 
estampación con los sellos, y debían responder marcando un emoticono positivo o negativo.

Además, se incluyeron cuestionarios ampliados para la docente-tutora del aula con el 
fin de registrar su punto de vista y sus observaciones después del desarrollo de las activi-
dades. Estos cuestionarios requerían que la docente registrara aspectos como la idoneidad 
de la actividad para la edad y el alumnado con diversidad, el correcto funcionamiento de 
los sellos y su conocimiento de las herramientas empleadas. Los cuestionarios ofrecieron 
únicamente dos opciones de respuesta (positiva o negativa) y brindaron también la oportu-
nidad de realizar observaciones o sugerencias para mejorar la actividad.

Finalmente, después de completar todas las actividades y finalizar la unidad didáctica, 
se presentó un PowerPoint que incluía imágenes y preguntas sobre las actividades desarro-
lladas. Esta presentación se grabó junto con las respuestas de los alumnos, lo que permitió 
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una mejor recopilación y análisis de los datos. Al finalizar la presentación, se les propor-
cionó a los niños un cuestionario final en el que se les pidió que indicaran la actividad que 
más les había gustado, seleccionando la imagen correspondiente con una cruz o un círculo.

4.  Resultados

A continuación, en el cuadro 1, se muestran los resultados de los tres cuestionarios sobre 
las tres actividades realizadas por el alumnado de infantil. Por su parte, en el cuadro 2, po-
demos ver los resultados de las votaciones sobré cuál de las tres actividades gustó más al 
alumnado. Finalmente, en el cuadro 3, se observan las respuestas de la docente-tutora a 
las cuestiones que se le formularon sobre las tres diferentes actividades.

Cuadro 1. Resultados de los cuestionarios planteados al alumnado sobre las tres actividades

Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3

¿Le gustó escribir en el material? ¿Le gustó escribir en el material? ¿Le gustó escribir en el material?

Sí 17 Sí 15 Sí 18

No 2 No 3 No 2

No asiste 1 No asiste 2 No asiste 0

¿Pintó correctamente el sello? ¿Se marcó bien la silueta? ¿Se marcó bien la silueta?

Sí 15 Sí 17 Sí 14

No 4 No 1 No 6

No asiste 1 No asiste 2 No asiste 0

¿Consiguió escribir su nombre? ¿Consiguió escribir la palabra? ¿Fue difícil encontrar el símbolo?

Sí 16 Sí 17 Sí 6

No 1 No 1 No 14

No asiste 1 No asiste 2 No asiste 0

Fuente: elaboración propia.
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Cuadro 2. Votaciones sobre la actividad preferida por los alumnos

Actividades Votación  
de los alumnos

Actividad 1. Escritura en papiro con sellos de goma EVA 3

Actividad 2. Escritura en papel reciclado con plantillas de acetato 2

Actividad 3. Escritura en arcilla con sellos 3D 13

Fuente: elaboración propia.

Cuadro 3. Respuesta de la docente sobre las tres actividades

Preguntas Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3

¿Le ha parecido adecuada para la edad? Sí Sí Sí

¿Le parece correcto el material utilizado para la elabo-
ración del recurso?

Sí Sí Sí

¿Se le ocurre algún material con el que se pudieran 
hacer?

No No No

¿El alumnado fue capaz de realizar la actividad sin di-
ficultad?

Sí Sí Sí

¿Los alumnos son capaces de manipular el recurso 
sin dificultad?

No No Sí

¿Se calca la figura en la superficie utilizada cuando se 
estampa la plantilla o sello?

Sí Sí Sí

¿Se adaptan y son capaces de realizar la actividad los 
alumnos con diversidad?

Sí Sí Sí

¿Conocía las herramientas con las que fueron elabo-
radas las plantillas?

Sí Sí No

Tras conocer este método para desarrollar la activi-
dad de escritura egipcia, ¿se le ocurre algún otro pro-
cedimiento?

No No No

Fuente: elaboración propia.
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Observaciones de la docente-tutora sobre las tres actividades

Actividad 1. Escritura en papiro con sellos de goma EVA

•	 «Los sellos estaban hechos con goma EVA fina y el agarre era complicado para los alumnos. Sería con-
veniente usar un agarre con más relieve».

•	 «Hay que hacer mucha presión para que quede bien».

Actividad 2. Escritura en papel reciclado con plantillas de acetato

•	 «Hay excepciones, ya que algunos niños no tienen la motricidad fina bien desarrollada y son algo más 
inmaduros».

•	 «Es complicado por el tipo de material y su dureza [haciendo referencia a lo frágil que es]. El tamaño creo 
que influyó en el estampado. De todos modos, funcionó bien, ya que era la primera vez que trabajaban 
con plantillas, y más sobre una superficie rugosa. El resultado final fue muy bueno».

Actividad 3. Escritura en arcilla con sellos 3D

•	 «Ha sido una actividad muy motivadora para el alumnado y muy adecuada para su edad».

5.  Discusión y conclusiones

Una vez concluida la implementación de las actividades con el uso de los materiales 
didácticos creados, es importante destacar los resultados obtenidos en función de los ob-
jetivos propuestos. En primer lugar, y correspondiéndose con el «OG2. Evaluar la viabili-
dad y el uso en el aula de estos recursos didácticos, identificando especialmente cuáles 
son los más adecuados y precisos, así como los más motivadores y atractivos para los es-
tudiantes», cabe señalar que, de los cuestionarios completados por el alumnado, se des-
prende que la actividad de escribir con un sello de goma EVA sobre papiro fue muy bien 
recibida por el 89,50 % de los estudiantes. Un 78,90 % de ellos logró pintar correctamente 
con el sello y un 94,10 % fue capaz de escribir su nombre completo. Sin embargo, se en-
contraron ciertas dificultades en el proceso de desarrollo, ya que algunos estudiantes co-
menzaron a estampar los sellos sin indicaciones en medio del papiro. Además, uno de los 
inconvenientes fue que el nombre de un alumno era bastante largo, lo que redujo el espa-
cio disponible para escribirlo. La docente-tutora consideró que la figura se transfería bien 
a la superficie de estampación si se aplicaba suficiente presión. Asimismo, destacó que el 
material utilizado para elaborar los sellos fue adecuado, pero señaló que los estudiantes 
tuvieron dificultades para manipularlos adecuadamente debido a que estaban hechos con 
una goma EVA delgada que dificultaba su agarre. Como resultado, se propone mejorar la 
elaboración de los sellos mediante una base más gruesa o un agarre que permita a los es-
tudiantes sujetarlos adecuadamente.
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También se puede observar que el 90 % de los alumnos disfrutó de la actividad de escri-
bir con plantillas de acetato sobre papel reciclado. Además, un 70 % de ellos logró marcar  
correctamente la silueta del glifo y, para otro 70 %, no fue difícil encontrar el símbolo corres-
pondiente a su letra. A pesar de los buenos resultados obtenidos, se detectaron ciertos as-
pectos que hay que mejorar en la ejecución de la actividad. En particular, se encontraron 
dificultades en la marcación precisa de la silueta del glifo en el material. Esto puede deberse 
a la rugosidad del papel utilizado para la estampación o a la cantidad de pintura que se im-
pregna en la esponja, lo que puede provocar que la tinta se desplace entre el papel y la plan-
tilla. Esto fue reflejado por un 30 % de los estudiantes, que indicaron que la silueta del glifo 
no se marcó correctamente durante la actividad. A pesar de ello, la docente-tutora considera 
que la técnica del calco es adecuada una vez retirada la plantilla y que es importante tener en 
cuenta la edad del alumnado. Se identificaron problemas en la manipulación y el agarre de 
las plantillas, por lo que se sugiere utilizar un acetato de mayor gramaje y una pinza impresa 
en 3D para facilitar el agarre. La actividad de escribir en arcilla con sellos impresos en 3D re-
sultó atractiva para el 83,30 % de los alumnos, quienes lograron marcar correctamente la si-
lueta en la arcilla y escribir la palabra propuesta sin dificultad en un 94,40 %. Se debe aclarar 
que, según la observación de los docentes presentes, todos los alumnos fueron capaces de 
escribir correctamente la palabra y cualquier equivocación registrada en el cuestionario fue 
un error del alumno al responder la encuesta. De hecho, los resultados del cuestionario final 
indican que un 94,40 % de los alumnos logró escribir correctamente la palabra propuesta. 
Así, mediante la prueba de estos diferentes materiales didácticos, se pudo determinar cuál 
de ellos fue diseñado y fabricado de manera más adecuada para realizar actividades en un 
aula de educación infantil. Esta experiencia resultó muy enriquecedora, ya que se brindaron 
conocimientos al alumnado no solo acerca del antiguo Egipto, sino también en cuanto a di-
ferentes actividades plásticas, así como refuerzos en habilidades y destrezas, tales como la 
psicomotricidad fina y la capacidad de atención. Esto se logró mediante la introducción de 
materiales innovadores que captaron la atención y motivaron al alumnado.

En cuanto al «OG1. La creación de materiales didácticos personalizados e innovadores 
a través del diseño y la fabricación digital», y teniendo en cuenta los datos anteriores, se 
evidencia el potencial beneficioso de las herramientas de diseño y fabricación digital para 
la elaboración de materiales didácticos destinados al aula de educación infantil. Así, aun-
que la docente-tutora del centro educativo desconocía con anterioridad las herramientas 
utilizadas para la elaboración del material, considera que son muy funcionales y prácticas, 
y que se podrían generar múltiples propuestas motivadoras y adecuadas para la edad de 
los estudiantes. Por ello, creemos que su incorporación en los centros permite a los do-
centes investigar e inventar nuevas actividades con objetivos diferentes a los propuestos 
en este proyecto y probar la viabilidad y funcionalidad de distintos materiales y propuestas 
educativas en el aula. De esta manera, se alienta a continuar explorando la inclusión de di-
chas herramientas en el ámbito educativo (Kim y Kim, 2017; Sullivan y McCartney, 2017).

Además, las herramientas tecnológicas son una gran ayuda para los docentes, ya que 
entre sus virtudes se encuentra la capacidad de agilizar el trabajo (Saorín et al., 2017). En 
particular, algunas de estas herramientas pueden ser utilizadas para cortar cualquier dise-
ño que hayan realizado los estudiantes y que el docente considere necesario, en especial 
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en edades tempranas donde aún están aprendiendo la técnica de corte con tijeras (Bonnet 
de León et al., 2019b). Esto significa que los docentes pueden utilizar estas herramientas 
para realizar cortes de manera automatizada mientras se dedican a otras tareas de su pro-
fesión. Estas herramientas tecnológicas podrían revolucionar el mundo de la educación si 
estuvieran al alcance de todos los educadores (Libow Martínez y Stager, 2021). Lo mejor 
de todo es que no se requiere de grandes conocimientos para su manejo, lo que significa 
que cualquier persona con una mínima formación puede crear materiales innovadores que 
motiven y capten la atención del alumnado dentro y fuera del aula.
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Extracto

Los videojuegos pueden constituir herramientas mediante las cuales sea posible establecer 
conexiones potentes y transferencias entre el conocimiento y la experiencia de inmersión. Los 
videojuegos, como objetos culturales, evolucionaron en estos años tanto en el plano de la pro-
ducción como del consumo cultural. En este sentido, como toda cultura, la de los videojuegos 
resulta también compleja y no estática. Una de las características distintivas es que jugar resulta 
un acto voluntario y los jugadores logran manifestar distintas emociones, contribuyendo al 
bienestar personal.  A pesar de haber surgido a mediados del siglo pasado, los videojuegos se 
han popularizado en las décadas finales del mismo y, desde entonces, han crecido de manera 
exponencial, en especial en los últimos años, con la expansión hacia los dispositivos móviles.

A lo largo de sus siete capítulos, esta obra constituye una investigación etnográfica. Se centra 
en el análisis de la cultura de los videojuegos, considerándolos como objetos digitales por defi-
nición y como los productos culturales más importantes de esta era digital. En definitiva, este 
libro no trata solo acerca de la cultura de los videojuegos, sino también, y fundamentalmente, 
de los videojuegos como cultura.

Palabras clave: videojuegos; identidad; tecnología digital; videoludificación; empatía.

Abstract

Video games can constitute tools through which it is possible to establish powerful connections 
and transfers between knowledge and the immersive experience. Video games as cultural objects 
evolved in these years, both at the level of production and cultural consumption. In this sense, 
like any culture, that of video games is also complex and not static. One of the distinctive charac-
teristics is that playing is a voluntary act, and the players manage to express different emotions, 
contributing to personal well-being. Despite having emerged in the middle of the last century, 
video games have become popular in the final decades of the century, and since then they have 
grown exponentially, and especially in the last decade, with the expansion towards mobile devices.

In its seven chapters, this work constitutes an ethnographic investigation, focusing on the analysis 
of video game culture, considering video games as digital objects by definition, and the most 
important cultural products of this digital era. Thus, this book is not only about video game culture, 
but also, and fundamentally, about video games as culture.

Keywords: video game; identity; digital technology; video gamification; empathy.
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El juego es una de las actividades más atractivas que existen y se encuentra presen-
te desde temprana edad. Incentiva el desarrollo de estrategias, habilidades y capacidades 
motoras, cognitivas, sociales y emocionales. El uso de videojuegos por parte de niños, jó-
venes y adultos no solo implica un fenómeno por el juego en sí mismo, sino también invita 
a desarrollar creaciones estéticas desde una perspectiva de tendencias culturales a partir 
de la interacción con otros. Dicha interacción permite pensar realidades diversas en esce-
narios simulados o ficticios.

Algunos autores, como Huizinga, sostienen que el juego es un medio de tránsito sobre el 
cual los individuos pueden expresar su creatividad y desplegar sus habilidades, generando 
un espacio de libertad en el que explorar nuevas ideas y fomentar la innovación. Este autor 
afirma que el juego nace de una acción libre dentro de los límites espaciales y temporales, 
con reglas obligatorias que se deben cumplir con el fin de provocar tensión, pero también 
motivación. Además, sostiene que la génesis y el desarrollo de la cultura poseen un carácter  
lúdico, especialmente determinado por una narrativa inmersiva que resulta central en una 
experiencia lúdica.

Otro concepto vinculado al juego es el de «gamificación» o «ludificación». El concepto  
de «gamificación» surgió en la primera década del siglo XXI y desde entonces ha despertado 
un enorme interés en la sociedad en su conjunto, tanto en ámbitos formales y no formales 
como formativos y laborales. La gamificación aplica la mecánica del juego en un contexto 
que no está pensado para esa actividad, y cuyo principal objetivo es influir en el compor-
tamiento de los individuos.

En la gamificación se utilizan los elementos de juego, como los incentivos, las ganancias, 
los puntos, etc., para obtener de esta forma una conducta deseada por parte del jugador. 
Además de estos elementos, existen otros, como el reto. El reto tiene un fuerte impacto 
emocional individual, pero también el impacto repercute en el comportamiento social.

¿Qué ocurre en el ámbito de los videojuegos? Los videojuegos son una forma de en-
tretenimiento que aprovecha la tecnología para crear una interfaz virtual, ofreciendo una 
experiencia interactiva tanto para jugadores individuales como para aquellos que prefieren 
jugar en grupo. En cuanto a la etimología de la palabra, vídeo proviene del verbo videre, 
que significa ver, en tanto que juego tiene raíces latinas derivadas de iocum, que se refiere  
a algo divertido.

En la actualidad, los videojuegos han alcanzado una popularidad a nivel mundial, convir-
tiéndose en un negocio global. La industria de los videojuegos y las formas de clasificación 
se encuentran en constante evolución. Adicionalmente, las investigaciones evidencian que 
los videojuegos fortalecen la autonomía, el trabajo extracurricular, promueven el compromiso,  
nos conectan con las emociones, nos dan placer y estimulan el deseo de seguir jugando.
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Los videojuegos constituyen un sistema en el cual los jugadores participan de un reto 
definido por reglas e interactividad en un entorno inmersivo, que se traduce en un resulta-
do cuantificable y cualificable. Así, no son concebidos únicamente como un producto me-
diático, sino como un componente clave de nuestra cultura, y del mismo modo que ocurrió 
con otros productos culturales como la música, el cine o la televisión, su vinculación con 
la vida cotidiana está cada día más presente. El eje vertebrador de este libro es la cultura 
de los videojuegos como una expresión de vida: son el factor que da forma y dirección a la 
cultura que determina nuestros estilos de vida, nuestros sentidos y nuestras relaciones. En 
definitiva, este libro no trata solo de la cultura de los videojuegos, sino que también, espe-
cialmente, aborda los videojuegos como cultura.

Las herramientas tecnológicas como productos culturales creadas por el hombre resul-
tan «prótesis» de la mente que extienden algunas de sus funciones. En esta línea, los auto-
res proponen pensar en el videojuego como base o plataforma para entender la sociedad y 
su cultura como un conjunto de experiencias mediadas tecnológicamente. En este sentido, 
los videojuegos, como tecnología y parte de la cultura, se expanden a través de escenarios 
inmersivos que recrean y simulan nuestros campos de acción.

Esta obra realiza una contribución novedosa fundamentalmente en los campos de la so-
ciología, de los estudios culturales y de los medios. Lleva los estudios de juegos a una serie 
de áreas apenas exploradas y establece nuevos marcos teóricos y metodológicos para su 
análisis. Presenta diferentes experiencias de juego, centrándose en aquellas que promue-
van la empatía social en diversos campos, tales como se describen en los ejemplos vincu-
lados con las relaciones sociales, el turismo, la gastronomía o el trabajo.

Este texto aborda cuatro dimensiones de los videojuegos:

•	 Son una realidad contemporánea que no puede omitirse.

•	 Encarnan algunos de los aspectos más relevantes de la sociedad contemporánea.

•	 Son productos culturales establecidos.

•	 Existe una cultura de los videojuegos en fase de crecimiento y consolidación.

El libro está destinado fundamentalmente a investigadores en áreas como el estudio de 
juegos, las ciencias sociales, los estudios culturales y de medios, y, por supuesto, a cualquier 
persona interesada en la investigación sobre los videojuegos, en su cultura y en la diversidad 
de temas que afectan a la sociedad contemporánea. Sus páginas son el resultado de un es-
tudio de la cultura de los videojuegos realizado entre 2014 y 2017, fundamentalmente abor-
dando el uso del videojuego como método de investigación. La cultura de los videojuegos 
implica culturas más colaborativas y participativas. En sí misma, la «cultura de los videojuegos»  
puede definirse como una cultura participativa, que permite a los consumidores participar 
activamente en la construcción y modificación del contenido de los medios que consumen.
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A modo de síntesis, podemos decir que esta obra constituye una exploración de la cul-
tura de los videojuegos, de los videojuegos en la cultura y de los videojuegos como cultura. 
La sociedad se está convirtiendo en un conjunto de experiencias mediadas tecnológica-
mente y este libro nos demuestra que la práctica de los videojuegos anticipa este proceso. 
La realidad no es un videojuego, pero está empezando a estar impregnada de la cultura de 
los videojuegos en más áreas de las que podríamos imaginar.

En este sentido, las ideas de Alessandro Baricco, expuestas en su libro The Game, 
conectan directamente con estas conclusiones. Este autor afirma que la cultura del siglo 
XXI está viviendo no solo una revolución tecnológica, sino también una revolución mental.  
Una revolución mental considerada como una nueva inteligencia que es producto de la 
revolución tecnológica. Una cultura donde no estamos obligados a ser lineales. Así, afir-
ma que varios aspectos de la sociedad actual y contemporánea se convierten en algo pa-
recido a un videojuego, un nuevo sistema que considera el mundo real resultado de una 
doble fuerza motriz entre lo que él denomina el «ultramundo» –para referirse al mundo 
digital– y el «mundo».

Como conclusión final, los videojuegos podrían ayudarnos a entender la sociedad en 
una nueva realidad, como un conjunto de experiencias diseñadas que ponen en diálogo el 
mundo (mundo actual) y el ultramundo (mundo digital) en una mediación hombre-teclado- 
pantalla.*
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Reseñas mayo 2024

Prácticas formativas y prácticas académi-
cas externas. Convenio especial.

Orden ISM/386/2024, de 29 de abril, por la que 
se regula la suscripción de convenio especial 
con la Seguridad Social a efectos del cómputo 
de la cotización por los periodos de prácticas 
formativas y de prácticas académicas externas 
reguladas en la disposición adicional quincua-
gésima segunda del texto refundido de la Ley 
General de la Seguridad Social, aprobado por 
el Real Decreto Legislativo 8/2015, de 30 de 
octubre, realizadas con anterioridad a su fecha 
de entrada en vigor.

(BOE de 1 de mayo de 2024)

UDIMA. Convenios de prácticas.

Resolución de 26 de abril de 2024, de la Secre-
taría General Técnica, por la que se publica el 
Convenio con la Universidad a Distancia de 
Madrid, para la realización de prácticas acadé-
micas de los alumnos de grado y de posgrado 
en el ámbito de la Consejería de Educación en 
Suiza y Austria.

(BOE de 6 de mayo de 2024)

Resolución de 10 de mayo de 2024, de la Se- 
cretaría General Técnica, por la que se publica 
el Convenio con la Universidad a Distancia de 

Madrid, para el desarrollo de prácticas académi-
cas, investigación y formación.

(BOE de 20 de mayo de 2024)

Universidades privadas. Convenio colec-
tivo.

Resolución de 26 de abril de 2024, de la Direc-
ción General de Trabajo, por la que se regis-
tran y publican la revisión salarial para el año 
2024 y las correspondientes tablas salariales 
del VIII Convenio colectivo nacional de univer-
sidades privadas, centros universitarios priva-
dos y centros de formación de postgraduados.

(BOE de 7 de mayo de 2024)

Formación profesional.

Real Decreto 497/2024, de 21 de mayo, 
por el que se modifican determinados rea-
les decretos por los que se establecen, en el 
ámbito de la Formación Profesional, cursos 
de especialización de grado medio y superior 
y se fijan sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 28 de mayo de 2024)

Real Decreto 498/2024, de 21 de mayo, por el 
que se modifican determinados reales decre-
tos por los que se establecen títulos de For-
mación Profesional de grado básico y se fijan 
sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 28 de mayo de 2024)
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Real Decreto 499/2024, de 21 de mayo, por el 
que se modifican determinados reales decre-
tos por los que se establecen títulos de For-
mación Profesional de grado medio y se fijan 
sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 28 de mayo de 2024)

Real Decreto 500/2024, de 21 de mayo, por el 
que se modifican determinados reales decre-
tos por los que se establecen títulos de For-
mación Profesional de grado superior y se fijan 
sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 28 de mayo de 2024)

Reseñas junio 2024

Enseñanzas artísticas.

Ley 1/2024, de 7 de junio, por la que se regu-
lan las enseñanzas artísticas superiores y se 
establece la organización y equivalencias de 
las enseñanzas artísticas profesionales.

(BOE de 8 de junio de 2024)

Acceso a enseñanzas universitarias oficiales 
de grado.

Real Decreto 534/2024, de 11 de junio, por el 
que se regulan los requisitos de acceso a las 
enseñanzas universitarias oficiales de Grado, 
las características básicas de la prueba de 
acceso y la normativa básica de los procedi-
mientos de admisión.

(BOE de 12 de junio de 2024)

Especialidades sanitarias.

Real Decreto 535/2024, de 11 de junio, por el 
que se modifica el Real Decreto 589/2022, de 
19 de julio, por el que se regulan la formación 
transversal de las especialidades en Cien-
cias de la Salud, el procedimiento y criterios 
para la propuesta de un nuevo título de espe-
cialista en Ciencias de la Salud o diploma de 
área de capacitación específica, y la revisión 
de los establecidos, y el acceso y la formación 
de las áreas de capacitación específica; y se 
establecen las normas aplicables a las prue-

bas anuales de acceso a plazas de formación 
en especialidades en Ciencias de la Salud.

(BOE de 12 de junio de 2024)

Formación profesional.

Real Decreto 565/2024, de 18 de junio, por el 
que se establece el Curso de especialización 
de Formación Profesional de Grado Superior 
en Comercio electrónico y se fijan los aspec-
tos básicos del currículo.

(BOE de 20 de junio de 2024)

Real Decreto 566/2024, de 18 de junio, por el 
que se establece el Curso de especialización 
de Formación Profesional de Grado Superior en 
Desarrollo de aplicaciones en lenguaje Python y 
se fijan los aspectos básicos del currículo.

(BOE de 20 de junio de 2024)

UDIMA. Convenios de prácticas.

Resolución de 17 de junio de 2024, de la Secreta-
ría General Técnica, por la que se publica el Con-
venio con la Universidad a Distancia de Madrid, 
para la realización de prácticas académicas de 
los alumnos de grado y posgrado en el ámbito  
de la Consejería de Educación en Portugal.

(BOE de 26 de junio de 2024)

Reseñas julio 2024

Formación profesional.

Orden EFD/657/2024, de 25 de junio, por 
la que se determina el currículo y se regulan 
determinados aspectos organizativos para los 
ciclos formativos de grado medio en el ámbito 
de gestión del Ministerio de Educación, For-
mación Profesional y Deportes.

(BOE de 1 de julio de 2024)

Orden EFD/658/2024, de 25 de junio, por 
la que se determina el currículo y se regulan 
determinados aspectos organizativos para los 
ciclos formativos de grado básico en el ámbito 
de gestión del Ministerio de Educación, For-
mación Profesional y Deportes.

(BOE de 1 de julio de 2024)
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Orden EFD/659/2024, de 25 de junio, por 
la que se determina el currículo y se regulan 
determinados aspectos organizativos para 
los ciclos formativos de grado superior en el 
ámbito de gestión del Ministerio de Educa-
ción, Formación Profesional y Deportes.

(BOE de 1 de julio de 2024)

Títulos académicos. Medicina.

Real Decreto 610/2024, de 2 de julio, por el 
que se establece el título de Médica/o Espe-
cialista en Medicina de Urgencias y Emergen-
cias y se actualizan diversos aspectos en la 
formación del título de Médica/o Especialista 
en Medicina Familiar y Comunitaria.

(BOE de 3 de julio de 2024  
y corrección de errores de 11 de julio)

Títulos académicos. Universidades.

Resolución de 1 de julio de 2024, de la Secre-
taría General de Universidades, por la que se 
publica el Acuerdo de Consejo de Ministros 
de 25 de junio de 2024, por el que se esta-
blece el carácter oficial de determinados títu-
los de Máster y su inscripción en el Registro 
de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 8 de julio de 2024)

Resolución de 1 de julio de 2024, de la Secre-
taría General de Universidades, por la que se 
publica el Acuerdo de Consejo de Ministros 
de 25 de junio de 2024, por el que se esta-
blece el carácter oficial de determinados títu-
los de Grado y su inscripción en el Registro 
de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 8 de julio de 2024)

Resolución de 1 de julio de 2024, de la Secre-
taría General de Universidades, por la que se 
publica el Acuerdo de Consejo de Ministros 
de 25 de junio de 2024, por el que se esta-
blece el carácter oficial de determinado título 
de Doctor o Doctora y su inscripción en el 
Registro de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 8 de julio de 2024)

Universidades privadas.

Ley 1/2024, de 16 de abril, de reconoci-
miento de la universidad privada «Universidad 
Tecnológica de las Islas Canarias».

(BOE de 27 de julio de 2024)

Reseñas agosto 2024

Cotización por los periodos de prácticas 
externas

Orden ISM/812/2024, de 26 de julio, por la 
que se modifica la Orden ISM/386/2024, de 
29 de abril, por la que se regula la suscrip-
ción de convenio especial con la Seguridad 
Social a efectos del cómputo de la cotiza-
ción por los periodos de prácticas formativas 
y de prácticas académicas externas regula-
das en la disposición adicional quincuagésima 
segunda del texto refundido de la Ley General 
de la Seguridad Social, aprobado por el Real 
Decreto Legislativo 8/2015, de 30 de octu-
bre, realizadas con anterioridad a su fecha de 
entrada en vigor.

(BOE de 1 de agosto de 2024)

Educación.

Ley 1/2024, de 27 de junio, de la Comunidad 
Valenciana, por la que se regula la libertad edu-
cativa.

(BOE de 9 de agosto de 2024)

Universidades privadas.

Ley 3/2024, de 26 de julio, de la Comunidad 
Autónoma de Andalucía, de reconocimiento de 
la universidad privada Universidad Alfonso X el 
Sabio Mare Nostrum.

(BOE de 15 de agosto de 2024)

Ley 4/2024, de 26 de julio, de la Comunidad 
Autónoma de Andalucía, de reconocimiento de 
la universidad privada Universidad Europea de 
Andalucía.

(BOE de 15 de agosto de 2024)
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