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La realidad de la gamificación en educación primaria
Estudio multicaso de centros educativos españoles

Javier Gil-Quintana* | Elizabeth Prieto Jurado**

Se presenta un estudio cuya finalidad es descubrir la concepción que tie-
nen profesores y alumnos sobre la gamificación y su relación con el desa-
rrollo de procesos de aprendizaje. Se consideró una muestra intencional o 
de conveniencia de alumnos y profesores de cinco centros educativos de 
España, cuyos docentes incorporan experiencias de gamificación en sus 
aulas. Partiendo de un estudio multicaso basado en un método mixto se 
aplicaron cuestionarios y entrevistas estructuradas y semiestructuradas 
que permitieron recopilar datos cuantitativos y cualitativos, para después 
realizar el proceso de triangulación. Verificamos que los profesores y 
alumnos señalan múltiples ventajas de la gamificación, entre las que des-
taca el aumento de la participación y la interacción en el aula, la motiva-
ción hacia el aprendizaje y la diversión en las experiencias educativas. Con 
ello se involucran elementos didácticos, entre ellos, los contenidos y los 
estándares de aprendizaje asignados al correspondiente nivel curricular.

We present a study whose aim is to discover the concept teachers and students 
have of gamification and its relationship with the development of learning 
processes. An intentional or convenience sample of students and teachers 
at five education centers in Spain where teachers incorporate gamification 
experiments in their classrooms was considered. Working from a multi-case 
study based on a mixed method, questionnaires and structured and semi-
structured interviews were applied, which allowed us to gather quantitative 
and qualitative data, to then conduct a process of triangulation. We ascer-
tained that teachers and students cited multiple advantages of gamification, 
including increased participation and interaction in the classroom, moti-
vation toward learning, and amusement in educational experiences. Such 
activities involve didactic elements, among them content and standards of 
learning assigned for the proper curricular level.
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Introducción1

Bauman (2002) hablaba de la modernidad 
líquida, es decir, del estado permanente de 
cambio en el que vive la sociedad y de su im-
pacto en la educación. Este contexto en que 
vivimos desconcierta a muchos sectores so-
ciales, ya que se desestabilizan los diferentes 
ámbitos que se han considerado como sólidos 
a lo largo de los siglos. La escuela, generadora 
de la ciudadanía del futuro, se encuentra in-
mersa en este impacto social que se vive con 
incertidumbre, pero no deja de mirarse con 
la esperanza propia de una educación para 
la transformación, construcción y edifica-
ción de la arquitectura de la participación 
(O´Reilly, 2005), capaz de romper las estruc-
turas que impiden el acceso al conocimiento 
(Osuna-Acedo y Gil-Quintana, 2017). Ante 
este reto, la respuesta de todos los agentes 
educativos, interactuantes e interactuados, 
implicados en el cambio, debe encaminarse a 
propiciar un desarrollo continuo de una ciu-
dadanía tolerante; de personas que desean ser 
y deben ser protagonistas de su futuro y no 
meros esclavos del destino marcado por el po-
der establecido (Osuna-Acedo et al., 2018). Las 
propuestas educativas que se basan en espa-
cios líquidos requieren de un proceso previo 
de fusión de lo analógico y lo digital. Es im-
prescindible transformar nuestra conciencia 
pedagógica sólida en conciencia líquida de 
participación e integración; convertirnos en 
sujetos adaptables al cambio comunicativo y 
educativo, permeables y moldeables, como si 
de un escenario de juego se tratase (Gil-Quin-
tana, 2015), donde superemos retos, aposte-
mos por nuevas inquietudes y no tengamos 
miedo al “game over”, porque siempre se pue-
de empezar de nuevo “la partida”.

Nuestro estudio se encuentra en este con-
texto de videojuegos, gamificación, comuni-
cación y educación. Es ineludible reconocer 
que estos juegos se han convertido en uno de 

	 1	  Este estudio se enmarca dentro del Grupo de Investigación Social Media y Educación Mediática Inclusiva y 
Ubicua (SMEMIU) (CG: 484) de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) (España).

los principales entretenimientos de gran parte 
de la población, sobre todo entre los padres del 
alumnado de educación primaria: personas 
de entre 35 y 44 años que juegan regularmen-
te, según señalaba el estudio Digital Market 
Outlook de Statista en 2016. Desde su origen, 
los videojuegos han constituido una de las 
expresiones de creatividad humana más rele-
vantes de la cultura contemporánea (Aranda 
et al., 2009). Forman parte de la gran cantidad 
de estímulos que rodean a nuestros jóvenes. 
Entre ellos tiene especial protagonismo el ac-
ceso a todo tipo de tecnologías convergentes, 
caracterizadas por llevar a cabo un proceso de 
multitarea y participación constante que hace 
que la atención del individuo que los utiliza 
oscile de un lado a otro en el espacio de las 
tecnologías de la relación, la información y la 
comunicación (TRIC) (Marta-Lazo y Gabelas-
Barroso, 2016). Es difícil enfocar esta atención, 
que se proyecta como espontánea en los es-
pacios de educación no formal, invadido por 
youtubers e influencers, cuando los estudian-
tes llegan a clase y se embarcan dentro de un 
sistema educativo como el nuestro, alejado en 
ocasiones de las estructuras participativas del 
software social.

Pero ¿por qué no retomar el juego de la 
infancia?, ¿podemos hacer que la enseñanza 
deje de poner todo su peso en lecciones ru-
tinarias y exámenes estandarizados? La ga-
mificación surge como una solución válida 
y probablemente aplicable en cualquier asig-
natura y para cualquier edad. Pero ¿qué es 
eso de la gamificación?, ¿ludificación?, ¿jugar 
juegos en el aula?, ¿qué tipo de juegos?, ¿de ta-
blero?, ¿videojuegos?, ¿convertir el aula en un 
videojuego?

La gamificación toma como base la utili-
zación de elementos del diseño de videojuegos 
en contextos educativos que no se caracteri-
zan por ser específicamente de juego, con el fin 
de incentivar un proceso de aprendizaje diver-
tido, atractivo y motivador (Deterding et al., 
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2011b). Este concepto se diferencia claramente 
del tradicional aprendizaje basado en juegos, 
que los utiliza como apoyo al aprendizaje, asi-
milación o evaluación de contenidos, pero se 
aleja del reto de incorporar dinámicas y me-
canismos de los videojuegos. Por tanto, no es 
lo mismo jugar, introducir juegos en el aula, 
emplear un aprendizaje basado en juegos y ga-
mificar. Los fundamentos de la gamificación 
son las dinámicas, la estructura implícita del 
juego; las mecánicas, es decir, los procesos que 
provocan el desarrollo del juego; y los compo-
nentes: las implementaciones específicas de las 
dinámicas, como avatares, insignias, puntos, 
etc. (Werbach y Hunter, 2012). Gil-Quintana y 
Cantillo-Valero (2018) dan un paso más en este 
sentido y entienden que la gamificación no 
puede desarrollarse en el aula sin cambiar la 
interacción y la participación en la construc-
ción colectiva del conocimiento. Estos autores 
cuestionan la posición que está adquiriendo 
la incorporación de la gamificación en las au-
las, porque se queda, en ocasiones, en la mera 
utilización de aplicaciones, juegos de mesa u 
otros recursos, sin verdaderamente transfor-
mar al alumnado en verdadero protagonista 
del proceso de aprendizaje.

La gamificación toma protagonismo en 
estas páginas e intenta que, al final de ellas, 
nos hayamos nutrido de una sencilla re-
flexión en torno a los datos reales obtenidos 
de colegios de educación primaria de diferen-
tes puntos de España. Pretendemos, además, 
despertar la motivación y el compromiso (en-
gagement) de estudiantes y docentes para im-
plementar técnicas y metodologías innovado-
ras de gamificación en el proceso educativo, 
hasta alcanzar el objetivo primordial: provo-
car un verdadero aprendizaje significativo en 
el alumnado (Ausubel et al., 1983; Basilotta y 
Herrada, 2013) y aumentar su participación y 
compromiso en la construcción colectiva del 
conocimiento (Muntean, 2011; Sampedro Re-
quena et al., 2017).

En este artículo hemos querido investigar 
qué entienden por gamificación los docentes 

y cómo desarrollan prácticas pedagógicas 
impregnadas de este concepto. Nuestro es-
tudio pretende ser una aportación más sobre 
el ámbito de la gamificación; analiza esta in-
novadora forma de aprender en el alumnado, 
presenta cómo funciona en las aulas aquello 
que, se dice, actúa sobre los comportamientos 
e interacciones del público estudiantil y fo-
menta el desarrollo de una buena convivencia 
ciudadana de trabajo y cooperación, dentro 
de la premisa “todos aprendemos de todos”. 
Se aborda también cómo esta estrategia ayu-
da en la adquisición de contenidos curricu-
lares gracias a la vivencia de un aprendizaje 
significativo.

Método

Datos y descripción de la muestra
Esta investigación pretende estudiar el grado 
de aplicación de sistemas gamificados en el 
proceso de aprendizaje de educación prima-
ria en España tomando como referente 182 
alumnos y alumnas pertenecientes al Cen-
tro de Educación Infantil y Primaria (CEIP) 
Villalpando de Segovia (Castilla y León), 
el cual ha sido estudiado por otras investi-
gaciones (Gil-Quintana, 2019); el Colegio 
Plurilingüe San José, de Ourense (Galicia); 
el CEIP Concepción Arenal, de Getafe (Ma-
drid); el Colegio Bilingüe Valle del Miro de 
Valdemoro (Madrid); y el Colegio Séneca 
de Córdoba (Andalucía). Además de que la 
muestra cuenta con una mayoría de alum-
nado, se complementa con la implicación de 
cinco profesores de estos centros que, como 
observadores privilegiados, aplican la gami-
ficación en el aula.

En este trabajo estaríamos ante una mues-
tra no probabilística basada en los sujetos 
disponibles. Si bien es cierto que este tipo de 
muestreo puede resultar en datos sesgados, 
ésta puede ser la mejor selección para los ob-
jetivos de nuestra investigación. La muestra 
se centró en escoger, con gran dificultad, sólo 
aquellos sujetos que estaban inmersos en un 
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sistema de gamificación real; es por ello que 
nos enfrentamos a una muestra no probabi-
lística basada en los sujetos disponibles y en 
la conveniencia, ya que no todos los docentes 
disponibles a ser investigados en estos centros 
estaban relacionados con la gamificación. 
Debemos señalar, como problemática de este 
proceso, las dificultades que tuvimos para en-
contrar este perfil de docente que desarrollase 
prácticas de gamificación en las aulas y, ade-
más, la imposibilidad, en determinadas oca-
siones, para poder conciliar su disponibilidad 
con el estudio. También señalamos la dificul-
tad para adaptar los cuestionarios al lenguaje 
infantil, al ser el concepto gamificación de di-
fícil comprensión en su léxico cotidiano.

Objetivos e hipótesis del estudio
La necesidad de esclarecer unas metas de 
investigación, y de centrar y acotar nuestro 
trabajo, nos llevó a enfocar, desde una meto-
dología mixta, el objetivo general: descubrir 
el grado de aplicación de sistemas gamifica-
dos en el aprendizaje en educación prima-
ria. De éste derivan los siguientes objetivos 
específicos:

Objetivo 1: descubrir la concepción que tienen 
el alumnado y el profesorado sobre lo que es 
gamificación.

Objetivo 2: valorar el grado de motivación y 
compromiso, tanto del alumnado como del 
profesorado, hacia un aprendizaje significati-
vo a través de la gamificación.

Estos objetivos requirieron la formulación de 
las hipótesis que enmarcan el estudio:

Hipótesis 1: el alumnado y el profesorado con-
sideran que la incorporación de la gamifica-
ción es de vital importancia al ser una meto-
dología clave en el aprendizaje significativo.

Hipótesis 2: las propuestas de gamificación 
en las aulas favorecen el desarrollo de un 

aprendizaje motivador e interactivo que es vi-
venciado por alumnado y docentes.

Las preguntas que guiaron el análisis de 
los datos, y para las que quisimos obtener res-
puesta tras realizar la investigación, son las 
siguientes:

•	¿En qué medida se aplica la gamifica-
ción en los centros escolares de educa-
ción primaria?

•	¿El trabajo con propuestas gamificadas 
conduce a un aprendizaje significativo?

•	¿Están los agentes educativos moti-
vados y comprometidos en el pro-
ceso de aprendizaje con este tipo de 
metodología?

Esta investigación se sustenta sobre una 
cantidad suficiente de fuentes rigurosas, ve-
rídicas y oficiales, que es la requerida para 
tener conocimiento de los datos que se reco-
gerán a continuación. El uso de más de una 
herramienta de recogida de datos aporta ma-
yor capacidad de verificación que se traduce, 
posteriormente, en un proceso denominado 
“triangulación” (Bell, 2009). Es debido a esto 
que se utilizó más de una técnica de recogida 
de información para otorgar mayor fiabilidad 
y validez a este estudio.

Técnicas e instrumentos de análisis
Durante el proceso de investigación mixta se 
aplicó una serie de técnicas e instrumentos 
entre los que se encuentra un cuestionario de 
preguntas estructuradas en Google Forms 
dirigido a estudiantes de educación primaria 
(tres aulas de sexto nivel, una de quinto nivel y 
una más de segundo nivel, de centros públicos 
y privados), que fue validado por profesorado 
especializado de la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (Madrid). Se estruc-
turó con distintas preguntas basadas en la 
escala de Likert con respuestas dicotómicas y 
politónicas, adecuadas y claras, que concretan 
cada una de las respuestas de manera correcta 
y cerrada, con el fin de descubrir la opinión, 



Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 168, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.168.59173
J. Gil-Quintana y E. Prieto | La realidad de la gamificación en educación primaria 111

expectativas y criterios sobre las cuestiones in-
vestigadas. Las entrevistas semiestructuradas 
sirvieron para recabar la mayor información 
posible de cinco docentes de los centros indi-
cados anteriormente que se atreven a aden-
trarse en el mundo de la gamificación; por su 
parte, se aplicaron entrevistas estructuradas 
a estudiantes de sexto nivel para conocer con 
más detalle las vivencias en esta metodolo-
gía, la cual está adquiriendo cada vez mayor 
protagonismo en el aprendizaje (Aretio, 2016; 
Carpena et al., 2012). Se trata, por tanto, de una 
muestra intencional o de conveniencia, ya que 
se eligió a partir de los requisitos necesarios 
para poder formar parte del estudio (Pa-
rís, 2017). Los datos recogidos por el método 
cualitativo fueron analizados a través de un 
proceso de categorización, partiendo de las 
narrativas aportadas en el estudio, por medio 
del programa informático Atlas.ti.

Fue necesario, además, garantizar la ve-
racidad del estudio, así como la fiabilidad y 
validez de los resultados que se obtuvieron. 
Para ello se utilizaron técnicas como la trian-
gulación de datos y fuentes, la confirmación 
del estudio con base en la opinión de exper-
tos e investigadores de universidades como la 
UNED, y la comprobación y revisión por parte 
de los participantes, autores y otros colabora-
dores especialistas en el ámbito de la investi-
gación. La credibilidad y validez de nuestro 
estudio fue demostrada, ya que los datos 

obtenidos en el proceso son extrapolables a 
otros estudios de caso similares al nuestro. 
Los resultados que se concretan en las conclu-
siones del presente artículo pretenden ser una 
aportación más en el ámbito de investigación 
en educación y comunicación, y contribuir a 
investigaciones más amplias.

Resultados

Análisis cuantitativo
Nos centraremos, en un principio, en los datos 
obtenidos mediante el cuestionario, que fue la 
herramienta cuantitativa elegida con el propó-
sito de obtener toda la información posible re-
lativa a la gamificación desde la perspectiva de 
los protagonistas de la acción educativa. Uno 
de los objetivos a conseguir en nuestro proyec-
to está relacionado con descubrir el grado de 
motivación del alumnado con respecto a siste-
mas gamificados en las aulas, es decir, con in-
dagar en el interés que estas prácticas suscitan 
en los estudiantes; por ello, varias preguntas 
fueron encaminadas hacia esta dirección.

Como podemos ver en el Gráfico 1, a nin-
guno de los entrevistados le resulta indiferente 
el hecho de utilizar juegos en clase, ya que la 
mayoría (88 por ciento) generalmente se intere-
sa en que el profesorado desarrolle dinámicas 
de juegos en sus aulas, y un porcentaje menos 
significativo lo considera atractivo sólo a veces 
(12 por ciento). Mediante la gamificación, los 

Grá�co 1. Interés del alumnado por el uso de dinámicas de juegos 

Fuente: elaboración propia. 

Sí

12%

88% No
A veces

¿Te parece interesante cuando el profesorado utiliza dinámicas de juegos en el aula?
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estudiantes pueden llegar a sentir un mayor 
interés por un tema, y gracias a este interés 
ser más autónomos en su aprendizaje, lo cual 
conduciría a un aumento de motivación por 
aprender (Foncubierta y Rodríguez, 2014). La 
participación del alumnado en las aulas es un 
asunto que se tiene en cuenta desde que se pu-
blicaron las grandes aportaciones de Jackson 
(1991) sobre las relaciones que se dan en la vida 
escolar; este autor sitúa la relación alumnado-
profesorado como el verdadero centro de la 
dinámica en el aula; sostiene que el profesora-
do debe buscar la participación voluntaria del 
alumnado en el quehacer escolar y social. Por 
ello, otra de las preguntas que debe formularse 
con el propósito de descubrir el grado de mo-
tivación que suscita la introducción del juego 
en la clase es la que se presenta en el Gráfico 2.  

Como puede verse, la correlación entre gamifi-
cación y participación es menos concisa, aun-
que podemos observar que más de la mitad 
del grupo encuestado se siente más incitado 
a participar si hay juego de por medio (54 por 
ciento); en otros este efecto se da sólo a veces 
(38 por ciento), y un porcentaje muy reducido 
considera que formar parte de un escenario de 
juego y una mayor participación en clase no 
van de la mano (8 por ciento).

Por su parte, el Gráfico 3 indica que la pos-
tura es tan positiva como las anteriores a favor 
del desarrollo de procesos de gamificación 
en las aulas: un 78 por ciento del grupo de los 
encuestados considera que cualquier asigna-
tura es más llamativa si incorpora los elemen-
tos propios de un escenario de juego, frente 
a un sector muy pequeño que no lo ve así  

Grá�co 2. Participación del alumnado ante simulaciones de juego

Fuente: elaboración propia. 

¿Participas más en el aula cuando se trata de simular un escenario de juego?

Sí

38%

54%

8%

No
A veces

Fuente: elaboración propia. 

Grá�co 3. Satisfacción del alumnado en asignaturas que dedican tiempo al juego 
¿Te gusta más una asignatura por el hecho de que el profesorado dedique tiempo al juego?

Sí
14%

78%

8%

No
A veces
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(8 por ciento); el alumnado restante lo conside-
ra afirmativo, pero sólo a veces (14 por ciento). 
Además del disfrute, es conveniente descubrir 
si se percibe que el nivel de conocimientos 
aumenta cuando el juego aborda los conteni-
dos curriculares. El papel del juego en la mo-
tivación hacia el aprendizaje es fundamental, 
pero si precisamos este juego en el ámbito de 
la gamificación podemos observar qué pasa 
cuando se intenta dar un paso más, es decir, 
cuando se incorporan estrategias propias de 
un escenario de juego donde el alumnado co-
labora, asimila y se motiva hacia el aprendiza-
je, además de obtener un mayor compromiso.

Según el Gráfico 4, cuando la gamifica-
ción se desarrolla en el aula como si se tratara 
de un escenario de videojuego, 70 por cien-
to de los encuestados dice entender mejor el 

contenido trabajado en las distintas discipli-
nas, mientras que 22 por ciento se beneficia 
de ello para comprender mejor. En cambio, 
una cifra poco significativa (8 por ciento) ma-
nifiesta que la aplicación del juego no le sirve 
para adquirir un aprendizaje más significa-
tivo. Nuestros datos se relacionan con otros 
estudios (Romero Rodríguez et al., 2017) que 
señalan que la gamificación se puede traducir 
en un aprendizaje sin que el aprendiz se per-
cate de ello, es decir, se trata de un método de 
enseñanza “por contrabando”. En este senti-
do, se observa que 70 por ciento de la mues-
tra manifestó una mayor comprensión de los 
contenidos curriculares.

En cuanto al tratamiento de la gran carga 
teórica y conceptual que las asignaturas aún 
contienen, según detalla el Gráfico 5, 27 por 

Fuente: elaboración propia. 

Grá�co 4. Comprensión del alumnado en asignaturas que dedican tiempo al juego
¿Entiendes mejor un determinado tema cuando lo abordas mediante un juego?
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Grá�co 5. Preferencias del alumnado por las prácticas lúdicas

Fuente: elaboración propia. 
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ciento prefiere atender la teoría y estudiar en 
casa; 33 por ciento prefiere esta opción unas 
veces y otras prefiere adentrarse en el conte-
nido de manera lúdica; y 40 por ciento prefiere 
asimilar los contenidos a través de experien-
cias de gamificación en lugar de recibirlos a 
través de clases magistrales o de estudio desde 
un manual. Como en los casos anteriores, en 
el Gráfico 6 encontramos un alto porcentaje 
de alumnado que considera que el juego es útil 
e interesante y que no representa una pérdi-
da de tiempo a nivel formativo. Observamos 
como un avance en el ámbito de la innovación 
educativa el hecho de que los estudiantes con-
sideren que la gamificación es una herramien-
ta valiosa para aprender. Aun así, algunos en-
cuestados piensan que a veces sí puede ser una 
pérdida de tiempo (9 por ciento) mientras 2  

por ciento contestó que definitivamente sí lo 
es. Esto puede deberse a que no se han esclare-
cido los objetivos a conseguir con la dinámica 
de juego a utilizar, o bien, a que los estudiantes 
no han comprendido qué se quiere alcanzar 
con la práctica gamificada que el profesorado 
ha elegido en ese determinado momento.

Las preguntas representadas en los gráfi-
cos anteriores esclarecen el compromiso que el 
juego induce en sus participantes, a través de 
la motivación que éstos crean en las prácticas 
educativas gamificadas. En el Gráfico 7, 86 por 
ciento opina que, al jugar, aumentan sus ganas 
de realizar una buena actividad y de mejorar, 
lo que queda claro en el siguiente gráfico como 
un mayor compromiso de cerca de 81 por cien-
to del alumnado; después están aquéllos a los 
que esto les ocurre sólo a veces (12 por ciento 

Grá�co 6. Valoración positiva del juego en el aula

Fuente: elaboración propia. 
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Grá�co 7. Intención del alumnado por mejorar el aprendizaje en escenario de juego

Fuente: elaboración propia. 
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en el Gráfico 7 y 14 por ciento en el Gráfico 8). 
Finalmente, no son más de seis participantes 
los que consideran que el juego no tiene nada 
que ver con sus ganas de trabajar bien o con 
el aumento de su compromiso hacia el apren-
dizaje (2-5 por ciento). La motivación y el in-
terés por participar en el escenario de juego 
son los cimientos sobre los que se asienta este 
compromiso del alumnado con una propuesta 
curricular en particular. Otros expertos en ga-
mificación (Valderrama, 2015) también obser-
varon cómo los videojuegos atraen a sus par-
ticipantes a través de sus mecánicas, como las 
recompensas —que veremos a continuación— 
la retroalimentación y otros retos.

Al interpretar estos datos debemos dejar 
claro que observamos en el alumnado una fal-
ta de conocimiento no sólo sobre el concepto 
de gamificación, sino también sobre lo que 

es un sistema de recompensas, ya que un es-
tudiante respondió que no tenían un sistema 
de ese tipo, mientras el resto afirmó que sí lo 
tenían. No sabemos a qué puede deberse este 
hecho; quizás a la falta de conocimiento sobre 
lo que es un sistema de este tipo, a cierta falta 
de concentración por parte del alumno en el 
momento de responder a la pregunta, etc. De 
cualquier modo, comprobamos en el Gráfico 9  
que el sistema de recompensas está presente 
(78 por ciento) en las sesiones en el aula, o suele 
estarlo (12 por ciento). Por otro lado, quisimos 
comprobar si, además de poseer un sistema 
de recompensas por la adquisición de logros, 
éste resultaba atractivo, motivante y signifi-
cativo para los estudiantes. Al respecto, como 
se observa en el Gráfico 10, la mayoría consi-
dera que este tipo de sistemas siempre es útil 
(73 por ciento), una cuarta parte del grupo las 

Grá�co 8. Aumento del compromiso del alumnado ante escenarios de juego

Fuente: elaboración propia. 
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Grá�co 9. Uso de recompensas en el aula

Fuente: elaboración propia. 
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considera así sólo a veces y tres personas (2 
por ciento) no les encuentran sentido. Ya co-
nocemos que la gamificación comparte con 
los videojuegos el uso de mecánicas de juego 
para atraer y comprometer a los estudiantes; 
no obstante, la diferencia entre éstos reside en 
que los videojuegos están orientados a entrete-
ner, mientras que la gamificación es utilizada 
para comprometer y fidelizar (Deterding et al., 
2011a).

Con la pregunta ¿el juego que vivencias en 
el aula está relacionado con los contenidos o 
está dirigido a entretener?, se pretendía des-
cubrir qué tipo de sistemas gamificados se 
crean en clase o, al menos, comprobar cómo 
lo traduce o comprende el alumnado en re-
lación con la materia que estudia en cada 
momento. Aunque el sistema gamificado 

no tiene por qué estar relacionado con una 
determinada asignatura, ya que puede estar 
presente de manera interdisciplinar, 37 por 
ciento del alumnado, como puede verse en el 
Gráfico 11, opina que los juegos propios de sus 
asignaturas están enfocados exclusivamente a 
aprender los contenidos, y que no tienen que 
ser entretenidos. El sector más reducido (8 por 
ciento) considera que los elementos de gami-
ficación que se aplican en el aula sólo sirven 
para entretener, y deja entrever, según el cri-
terio estudiantil, que no tienen ningún tipo 
de correspondencia con los contenidos de 
un tema de estudio o momento en cuestión. 
Aquí se pueden observar distintas posiciones: 
un poco más de la mitad de los entrevistados 
asegura que la gamificación que viven en clase 
tiene partes relacionadas con los contenidos y 

Grá�co 10. Valoración por el alumnado de la utilidad de las recompensas

Fuente: elaboración propia. 
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Grá�co 11. Valoración por el alumnado de la relación juegos-contenidos

Fuente: elaboración propia. 
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el resto opina que entretienen o sirven para 
entretener. Se evidencia que no en todas las 
sesiones está presente el juego y que, como in-
dica el Gráfico 12, sólo 14 por ciento eligió esta 
opción; sin embargo, más de 50 por ciento de 
la muestra afirma que se manejan elementos 
propios del juego todas las semanas y 30 por 
ciento señala que algunas veces al mes.

Análisis cualitativo
Para el análisis cualitativo recurrimos a una 
serie de categorías con el fin de organizar los 
datos obtenidos.

Familia: ámbito de gamificación

Categoría 1: concepto. El aspecto primordial, 
y uno de los objetivos de la investigación, era 
descubrir la concepción que el alumnado 
(adaptado a su léxico infantil) y el profeso-
rado tienen sobre gamificación. Al respecto 
se observó que existen ciertas controversias 
para consensuar dicho concepto y que no está 
suficientemente claro entre los equipos do-
centes, los cuales tienen diferentes nociones 
sobre el tema: la mitad de los participantes en 
la muestra se refiere a la gamificación como 
aprendizaje basado en juegos, mientras que la 
otra mitad distingue perfectamente entre este 
aprendizaje y la gamificación. Encontramos 
que, aunque puedan expresar una definición 

establecida correctamente para el concepto 
de gamificación, en la práctica con frecuencia 
desarrollan un aprendizaje basado en el jue-
go. Estas controversias a la hora de entender lo 
que significa la gamificación han llevado a di-
versos investigadores (Deterding et al., 2011a) 
a acuñar diferentes términos como playfull 
design o serious games, entre otros, para esta 
práctica. Para Rodríguez y Santiago (2015), 
gamificación es: crear un juego, un serious 
game o juego dirigido a lograr un propósito 
de aprendizaje concreto en lugar de buscar la 
diversión; es una teoría de juegos que trata de 
estudiar la estrategia que hay detrás de la toma 
de decisiones; consiste en crear un sistema de 
recompensas o programas de fidelización o 
el planteamiento PBL (points, badges, leader 
boards) entendido como la concesión de pun-
tos, insignias y ranking, etc.

Categoría 2: ventajas. Los distintos agentes 
implicados en la investigación expresaron 
muchos aspectos positivos o ventajas de la 
incorporación de la gamificación. Es conve-
niente exponer, al menos brevemente, a qué 
factores de la gamificación se han vinculado 
y que se presentan en aspectos como: conte-
nido más llamativo; mayor implicación del 
alumnado (por relacionarse con aspectos del 
entorno cercano); aprendizaje subconsciente: 
mayor aprendizaje y más rápido; el interés se 

Grá�co 12. Cali�cación por parte del alumnado 
del grado de asiduidad del uso juegos

Fuente: elaboración propia. 
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mantiene a largo plazo; implicación del alum-
nado independientemente de sus característi-
cas psicopedagógicas; refuerzo positivo para 
el alumnado con dificultades; explotación de 
la relación que tienen con las TRIC fuera del 
colegio; trabajo colaborativo, individualiza-
do y enriquecido con la colaboración de sus 
semejantes; utilidad a la hora de respetar las 
normas y el funcionamiento del aula en eda-
des tempranas (primeros niveles de educación 
primaria); y aumento del nivel de concentra-
ción. Todo ello coincide con lo recogido en 
otros estudios (Posada Prieto, 2017).

Categoría 3: inconvenientes. En contraposición 
con las ventajas que los profesores de la mues-
tra señalaron, también se expresaron incon-
venientes, según su propia experiencia, referi-
dos a aspectos como el alboroto o distracción 
que este tipo de metodología puede provocar 
en las aulas a consecuencia de la introducción 
de componentes lúdicos. Esta reacción suele 
ser habitual cuando se intenta cambiar el es-
tilo de enseñanza tradicional (Gil-Quintana y 
Cantillo-Valero, 2018) por otro que favorezca 
la apertura de canales comunicativos abier-
tos, donde el alumnado pueda expresarse 
libremente, abrirse al descubrimiento de los 
contenidos y crear sus propias conclusiones 
al interactuar con sus semejantes. La compe-
tencia es otro aspecto que puede suscitar el 
hecho de otorgar premios y recompensas, y es 
algo que hay que pensar muy bien cómo se va 
a usar. En este sentido, debemos ser precavi-
dos, porque este sistema puede convertirse en 
un planteamiento conductista que se aleje de 
las premisas que sostienen que el alumnado 
debe ser constructor de su propio aprendiza-
je. Se hace referencia también a la planifica-
ción y organización temporal que requieren 
los sistemas gamificados, partiendo de las 
dificultades que entraña en la actualidad el 
trabajo docente y el descontento del profeso-
rado debido al escaso reconocimiento social. 
Este tipo de metodología no está hecha para 
todo el mundo, según comentan, sino sólo 

para quienes les gusta actuar “en modo juego” 
constantemente. Por otra parte, apoyados en 
otros estudios (Posada Prieto, 2017), se per-
ciben inconvenientes como el elevado costo 
que puede resultar si se incorporan disposi-
tivos electrónicos, la distracción o pérdida de 
tiempo y la posible conducción a una forma-
ción en valores inadecuada. También está la 
dificultad de encontrar un equilibrio entre lo 
lúdico, lo formativo y la motivación efímera.

Familia: Gamificación y motivación

Otro de los objetivos establecidos en esta in-
vestigación está relacionado con el grado de 
motivación, tanto del profesorado como del 
alumnado, para aprender significativamente 
a través de la gamificación.

Categoría 4: Motivación alumnado. La infor-
mación que los entrevistados proporcionaron 
a partir de su observación y experiencia fue 
muy variada. Mencionaron peculiaridades 
como que la motivación por aprender se in-
crementó en el alumnado con cierta dificul-
tad, ya que la gamificación tiene un enfoque 
interactivo. El grupo llega a olvidar las recom-
pensas y premios individuales para conseguir 
reconocimientos grupales; los estudiantes no 
conciben como tareas las actividades que se 
les encomiendan, sino que, incluso desde sus 
hogares, manifiestan satisfacción e interés 
por tener que completar ciertos trabajos. Los 
participantes recalcaron los ánimos que las 
“vidas” o puntos les dan para continuar en la 
actividad, y más conformes aún se sienten si, 
además esto, los beneficia a nivel académico. 
Manifiestan que les gustaría estar todo el día 
con el docente que gamifica y que lo escuchan 
en todo momento, etc. Todo esto deja entrever 
el grado de motivación que se desarrolla en los 
alumnos gracias a las prácticas gamificadas 
puestas en marcha por profesores que parti-
ciparon en esta investigación y que expresan 
su opinión desde su posición como obser-
vadores privilegiados. Algunos profesores 
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puntualizaron que, para los estudiantes de 
hoy en día, la enseñanza tradicional se tradu-
ce en una “motivación cero”, y subrayan las 
ganas de aprender que esta metodología les 
aporta, al dotar al aprendizaje de un carácter 
más atractivo (Simoes et al., 2013).

Para finalizar lo referente a esta categoría 
debemos indicar que los alumnos y docentes 
encuestados afirmaron que a través de este 
tipo de prácticas se incentiva el ánimo de 
superación (Gaitán, 2013) y se desarrolla un 
mayor compromiso, dato que pudimos co-
rroborar en las respuestas a ciertas preguntas 
del cuestionario dirigidas al compromiso y la 
responsabilidad. La concesión de recompen-
sas es la estrategia de gamificación más co-
mún y gran cantidad de expertos reconocen 
su capacidad para motivar a la realización de 
una actividad de clase con interés, dedicación 
y esfuerzo (Santamaría, 2012; Young, 2012). 
No obstante, dos docentes consideran que es 
algo que habría que pensar con cuidado por-
que puede incentivar un tipo de competencia 
indeseable y conducir a que el estudiante se 
enfoque exclusivamente en la recompensa. 
Otras estrategias metodológicas de gamifi-
cación relacionadas con este aspecto son las 
competiciones y la infantilización de las ta-
reas y contenidos con rasgos cómicos o ima-
ginarios, por ejemplo (Kapp, 2012).

Categoría 5: motivación del profesorado. Como 
ya hemos sugerido previamente, no sólo es-
taba en nuestro objetivo descubrir el grado 
de motivación del alumnado, sino también 
la del profesorado. Todos los entrevistados 
coincidieron en el interés que la gamificación 
despierta en ellos, y en lo “maravilloso” y “fa-
buloso” que ha sido descubrirlo y llevarlo a 
la práctica (Valderrama, 2015). Los resultados 
obtenidos tras los primeros pasos son los que 
otorgan mayor nivel de motivación en el profe-
sorado, cuando descubren que realmente fun-
ciona y no se trata de una cuestión de moda 
o de un “capricho” de innovación educativa 
actual. También dijeron, con respecto a sus 

compañeros, que tras verlos gamificar en el 
aula, muchos sintieron curiosidad por cono-
cer esta nueva estrategia metodológica. Resal-
tan que, a veces, los miembros del equipo do-
cente se sienten obligados a gamificar porque 
los demás lo hacen, pero no están totalmente 
a gusto con la dinámica o se sienten presio-
nados a trabajar así. En concreto un docente 
opinó que “la gamificación no está hecha para 
todo el mundo” y que “la gamificación está he-
cha para profesores `jugoneś ”, de manera que 
presentó así una perspectiva diferente respec-
to del objeto de estudio. En esta línea de pen-
samiento, los docentes afirmaron la impor-
tancia de ser agentes auto-motivadores que 
realizan actividades en las que se activen mo-
tivaciones cognitivas (García Retamero-Re-
dondo, 2010), ya que un profesorado motivado 
será un profesorado innovador en la práctica 
educativa; pero debemos ser también agentes 
que unan y no separen; ofrecer nuestro apo-
yo y animar al resto a unirse a la innovación. 
Este ideario docente puede estar relacionado, 
desde el punto de vista de los docentes, con la 
formación como afán de superación, el reco-
nocimiento de nuestra labor al compartir lo 
que hacemos, la participación en proyectos, el 
uso de dispositivos electrónicos, la aportación 
de nuestro trabajo y reconocimiento por parte 
de la comunidad educativa, etc. Debemos su-
perar aquellas dificultades que se interponen 
en nuestro camino y que pueden mermar la 
motivación del docente como, por ejemplo, 
las dificultades técnicas, administrativas y 
económicas, el miedo al cambio, etc. Así se 
manifestará más claramente el hecho de que el 
profesorado olvida los canales comunicativos 
unidireccionales y verticales y se deja llevar 
por los planteamientos de una comunicación 
bidireccional y horizontal, de una pedagogía 
interactiva y participativa.

Discusión

El alumnado y los docentes consideran que la 
incorporación de la gamificación es de vital 
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importancia por ser una metodología clave en 
el aprendizaje. Se verificaron las ventajas que 
esta metodología proporciona en las aulas, así 
como uno que otro inconveniente relaciona-
do con la capacidad de organización y control 
que el docente requiere desarrollar a la hora 
de aplicar sus sistemas gamificados, tal como 
el “ruido” que puede ocasionar. Creemos, sin 
embargo, que este inconveniente puede ser de 
fácil solución.

Las nuevas generaciones se caracterizan 
por emplear tiempos cortos de atención. Los 
estudiantes, en general, no están dispuestos a 
escuchar a un docente durante una hora, de-
bido a la falta de estímulos que, en cambio, sí 
obtienen en espacios no formales, como las 
redes sociales. Una de las ventajas que apoya 
esta hipótesis, desde la perspectiva de los do-
centes, es la atención que consiguen obtener 
de su alumnado con las experiencias gamifi-
cadas que despliegan en clase, el fomento de la 
motivación y su despertar al aprendizaje a tra-
vés de sus sentimientos. Debemos tener pre-
sente que la curiosidad, lo presentado como 
alternativo o diferente, enciende la emoción y 
abre las puertas a la atención en el proceso de 
aprendizaje (Mora, 2013).

Los resultados obtenidos tras la aplicación 
de prácticas gamificadas en las aulas son sig-
nificativos y satisfactorios, dado que se consi-
gue lo que se desea desde un primer momento. 
Los docentes se percatan de que el aprendizaje 
llega a ser un proceso menos consciente, y por 
tanto más productivo, ya que la sensación que 
experimentan los discentes es la de jugar, y no 
la de estudiar; el alumnado entiende mejor la 
materia cuando ésta se encuentra interrela-
cionada con la gamificación. Este aprendizaje 
viene de la mano de un proceso educomuni-
cativo que se crea mediante esta metodología, 
en el que los estudiantes manejan el lenguaje 
no ya con otro contenido, sino con otro esti-
lo (Freire, 1993; Kaplún, 1998). El potencial de 
esta comunicación que se despliega otorga 
gran parte de la estimación que se tiene hacia 
esta práctica innovadora.

Las propuestas de gamificación favorecen 
el desarrollo de un aprendizaje motivador, 
experimentado tanto por docentes como dis-
centes; los primeros observan en los segundos 
que el interés y la motivación aumentan cuan-
do el componente lúdico está mezclado en el 
aula. Los docentes, por un lado, al ver resul-
tados en los alumnos, y éstos al salir un poco 
de la rutina didáctica, al entrar en su mundo y 
conectar más con aquello que les proporcio-
na diversión. El alumnado considera de gran 
interés la inclusión del juego en la clase, y con 
ello le resulta más atractivo el aprendizaje.

La gamificación incrementa las ganas de 
progresar y comprometerse. Hablando del 
profesorado, resulta trascendental el simple 
hecho de que los docentes lleven tiempo ga-
mificando y continúen haciéndolo, es decir, 
se mantengan en su compromiso transforma-
dor; no tendrían por qué hacerlo y lo hacen, 
aun cuando ello suponga salir de su zona de 
confort, tan sólo por los resultados acadé-
micos y motivacionales que obtienen en sus 
estudiantes, lo que a su vez se traduce en una 
mayor motivación en ellos mismos. Estos re-
sultados están en la misma línea de otros tra-
bajos (Hamari et al., 2014; Zhijiang Dong et al., 
2013), en los que se extraen algunas ventajas de 
la gamificación, como el aumento de la partici-
pación y la interacción del alumnado, la cons-
trucción de redes de apoyo mediante las que 
se propicia el trabajo colaborativo, el refuerzo 
de la motivación mediante las experiencias y 
la diversión para realizar actividades y lograr 
objetivos, así como el vincular herramientas 
digitales a la gamificación para lograr un acer-
camiento con el espacio inmediato.

Conclusión

Tras el trabajo de investigación realizado po-
demos concluir, de forma general, que hemos 
podido descubrir en qué grado se aplican los 
sistemas gamificados en el proceso de apren-
dizaje de educación primaria de la muestra 
seleccionada. Resulta interesante comprobar 
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que la gamificación sigue siendo todavía un 
campo muy novedoso, pues nuestros docen-
tes apenas se están iniciando en esto o están 
comenzando a discernir qué implica la ga-
mificación frente a otro tipo de metodologías 
relacionadas con el juego. Algunos todavía lo 
confunden debido a la insuficiente visibilidad 
que tiene este tema en los planes de formación 
del profesorado.

La gamificación sigue siendo un reto para 
las personas que apostamos por una pedago-
gía interactiva y participativa, un modelo co-
municativo bidireccional y horizontal, propio 
de la educomunicación (Freire, 2008). Com-
probamos que persiste la tendencia a la ense-
ñanza tradicional, y no al aprendizaje basado 
en un planteamiento claro de innovación 
educativa, donde el alumnado sea el verdade-
ro protagonista.

Resulta interesante recalcar que en el in-
forme Horizon se estudian las disposiciones 
claves y retos futuros en educación (Johnson 
et al., 2016), y como tendencias a corto plazo 
se señala el rediseño de los espacios de apren-
dizaje que incluyan actividades cada vez más 
prácticas y de mayor inmersión, así como 
repensar el hecho de que las escuelas deben 

trabajar al ritmo de las demandas de la fuerza 
laboral del siglo XXI, para proveer al alum-
nado con las habilidades que requerirá en el 
futuro. Aunque las estrategias propias de los 
videojuegos, base de la gamificación, proveen 
un entorno de aprendizaje rico y complejo, es 
necesario modificar las estrategias educativas 
para poder integrarlos de una forma coheren-
te y adecuada (Gros, 2004).

Para finalizar, queremos indicar que este 
artículo pretende contribuir al análisis y re-
flexión sobre el papel de la gamificación en las 
aulas, además de que se complemente con in-
vestigaciones más amplias que pueden preci-
sar de forma aún más científica sus beneficios 
para el alumnado y la innovación educativa. 
Debemos seguir apostando, por tanto, por 
romper con las estructuras cerradas, unidi-
reccionales y jerárquicas, y abrir paso a un 
nuevo modelo comunicativo y pedagógico, 
donde la construcción colectiva del conoci-
miento sea una realidad en nuestra sociedad. 
Al pensar en todos, trabajar por todos y lu-
char por un mundo para todos, conseguire-
mos que la justicia, la igualdad y el respeto 
sean conceptos etiquetados en la imagen de la 
sociedad futura.
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