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RESUMEN 

Introducción 

La docencia universitaria se enfrenta al desafío continuo de tener que adaptarse 

a las nuevas generaciones de estudiantes, que crecen en un mundo digital en 

continua evolución. La tecnología está cambiando la forma en la que los 

estudiantes adquieren, organizan y procesan la información. Por lo tanto, se 

hace necesario que los profesores universitarios se adapten y utilicen una 

variedad de herramientas de nueva aparición para crear un entorno de 

aprendizaje interactivo que mejore la experiencia de aprendizaje de los 

estudiantes. 

 

La gamificación, una de las herramientas que ha mostrado un incremento de 

uso en la educación superior, ofrece una variedad de beneficios para sus 

estudiantes: estimula la participación al proporcionar retos que los alientan a 

interactuar con el contenido de una manera diferente, facilita el aprendizaje 

colaborativo y mejora la motivación y el compromiso de los estudiantes, lo que 

permite que estos experimenten el aprendizaje de una manera divertida y 

enriquecedora.  

 

Además de la gamificación, las redes sociales, como Instagram, ofrecen a los 

docentes una oportunidad única para llegar a los estudiantes de una forma más 

inmediata. Mediante estas plataformas, el profesorado puede diseñar 

actividades en línea para que los estudiantes compartan sus conocimientos y 

experiencias. 

 

Los docentes universitarios tienen, pues, el reto de adecuarse a los cambiantes 

estilos de aprendizaje de sus alumnos. La gamificación y las redes sociales 

pueden ser herramientas educativas innovadoras que ofrecen a los docentes la 
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oportunidad de aumentar la motivación y mejorar la adquisición de 

conocimientos entre sus alumnos. 

 

Objetivo 

Evaluar la eficacia y determinar la satisfacción de los estudiantes respecto a 

una intervención docente gamificada con una red social como Instagram en la 

asignatura de Bioquímica y Nutrición de primer curso del grado en Enfermería 

de la Universitat de Barcelona mediante la comparación entre grupos de 

intervención y grupos de control.  

 

Metodología 

La investigación constó de dos fases. En la primera, se evaluó el efecto de la 

gamificación en el aprendizaje de los estudiantes a través de un estudio 

experimental de tipo Solomon. En la segunda fase, se identificó la percepción 

del alumnado hacia la actividad gamificada a través de un estudio 

observacional, descriptivo y transversal, mediante la participación en un 

cuestionario, realizado ad hoc, de satisfacción en línea para compartir sus 

opiniones sobre la actividad.  

 

El estudio experimental de Solomon consistió en la creación de cuatro grupos 

de estudio: dos grupos experimentales, que recibieron la intervención, y dos de 

control. Se administró un pretest a dos grupos y un postest a los cuatro grupos. 

La eficacia de la intervención se midió comparando los grupos experimentales, 

uno con pretest y el otro sin pretest, con los grupos control, también uno con 

pretest y el otro sin pretest. Los datos se analizaron con el paquete estadístico 

SPSS V26 y consistió en la comparación de los conocimientos iniciales y finales 

de los cuatro grupos de alumnos. 
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Resultados 

La intervención docente gamificada de la asignatura demostró ser más efectiva 

en términos de incremento de conocimientos que la clase tradicional. Los 

participantes del grupo experimental mostraron resultados de aprendizaje 

significativamente mejores que los del grupo de control.  

Por lo que respecta a la percepción de los alumnos, el 71,7 % afirmó que la 

gamificación les había ayudado a asimilar el contenido, entre el 66 % y el 70 % 

referían un aumento de la motivación para mantenerse al día con la asignatura 

y el 71,7 % se manifestó a favor de aumentar el uso de la gamificación en otras 

materias dentro de los estudios universitarios.  

 

Conclusiones 

La intervención docente de un juego educativo basado en Instagram resultó ser 

eficaz para mejorar los resultados de aprendizaje. Los resultados obtenidos 

indicaron que los participantes del grupo experimental obtuvieron resultados de 

aprendizaje significativamente mejores que los del grupo de control, lo que 

indica que la intervención aplicada al grupo experimental tuvo un impacto 

positivo en el aprendizaje. Los alumnos participantes disfrutaron de la 

experiencia y valoraron la herramienta como útil para mejorar la comprensión 

de los conceptos y aumentar su motivación hacia la asignatura.  

 

Palabras clave: Gamification, Instagram, Game-based learning, Nursing 

students, Higher education, Social media 
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ABSTRACT 

Introduction 

University teaching faces the continuous challenge of adapting to the new 

generations of students who are growing up in a constantly evolving digital world. 

Technology is changing the way students acquire, organize, and process 

information. Therefore, it becomes necessary for university professors to adapt 

and use a variety of new emerging tools to create an interactive learning 

environment that enhances the learning experience of students. 

 

Gamification, one of the tools that has shown an increase in use in higher 

education, offers a variety of benefits for its students: it stimulates participation 

by providing challenges that encourage them to interact with the content in a 

different way, it facilitates learning collaborative, improves student motivation 

and engagement, allowing students to experience learning in a fun and enriching 

way. 

 

In addition to gamification, social networks such as Instagram offer teachers a 

unique opportunity to reach students more immediately. Through these 

platforms, teachers can design online activities for students to share their 

knowledge and experiences. 

 

University teachers have the challenge of adapting to the changing learning 

styles of their students. Gamification and social networks can be innovative 

educational tools that offer teachers the opportunity to increase motivation and 

improve the acquisition of knowledge among their students. 
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Objective 

To evaluate the effectiveness and determine the satisfaction of the students, of 

a teaching intervention gamified with a social network such as Instagram in the 

subject of Biochemistry and Nutrition of the first year of the degree in Nursing 

at the University of Barcelona by means of the comparison between 

intervention groups and groups of control. 

 

Methodology 

The investigation consisted of two phases. In the first, the effect of gamification 

on student learning was evaluated through a Solomon-type experimental study. 

In the second phase, the perception of the students towards the gamified activity 

was identified through an observational, descriptive and cross-sectional study, 

through participation in an ad-hoc online satisfaction questionnaire to share their 

opinions about the activity. 

 

Solomon's experimental study consisted of creating four study groups: two 

experimental groups that received the intervention and two control groups. A 

pretest was administered to the two experimental groups and a post-test to the 

four groups. The effectiveness of the intervention was measured by comparing 

the experimental groups, one with a pretest and the other without a pretest, with 

the control groups, also one with a pretest and the other without a pretest. The 

data was analyzed with the statistical package SPSS V26 and consisted in the 

comparison of the initial and final knowledge of the four groups of students. 

 

Results 

The gamified teaching intervention of the subject proved to be more effective in 

increasing knowledge than the traditional class. Participants in the experimental 
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group showed significantly better learning outcomes than those in the control 

group. 

Regarding the perception of the students, 71.7% affirmed that gamification had 

helped them to assimilate the content, between 66% and 70% reported an 

increase in motivation to keep up with the subject and 71.7% were in favor of 

increasing the use of gamification in other subjects within university studies. 

 

Conclusions 

The teaching intervention, of an educational game based on Instagram, turned 

out to be effective in improving learning outcomes. The results obtained 

indicated that the participants of the experimental group obtained significantly 

better learning results than those of the control group, indicating that the 

intervention applied to the experimental group had a positive impact on learning. 

The participating students enjoyed the experience and valued the tool as useful 

for improving the understanding of the concepts and increasing their motivation 

towards the subject. 

 

Key words: Gamification, Instagram, Game-based learning, Nursing 

students, Higher education, Social media 
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INTRODUCCIÓN 

El presente estudio es la continuación de un hilo que ha ido conectando mi vida 

con mis motivaciones y del que todavía queda madeja: la tecnología, el juego y 

la enseñanza. Mi primer ordenador fue un Commodore 64 y lo aprendí a 

programar de forma autodidacta con el manual que traía. Todavía no había 

aparecido ni Internet ni los discos duros ni las fantásticas tarjetas básicas. El 

lenguaje de programación que lo hacía funcionar resume su esencia: Basic. El 

no juego lo conocí durante los años en que me dediqué a la cooperación 

internacional y me especialicé en explotación infantil. Una etapa en que, a través 

de la fotografía, seguimos en una tecnología sin Internet y con formación 

autodidacta de libros y libros de la biblioteca municipal. Conocí la realidad de 

niñas y niños trabajadores en vertederos de basura, mercados, minas…, y la 

peor de todas ellas: la explotación sexual y comercial de niñas en las calles de 

grandes ciudades. 

De esta etapa de mi vida nació precisamente un libro titulado No és un joc. Y es 

que la enseñanza ha sido el hilo conector de ambas, ya que, si bien primero 

aprendía, después tenía la necesidad de enseñar. Si aprendí Basic, fue para 

poder programar y enseñar a mis amigos las bondades de la prehistórica 

informática; si aprendí artes marciales, fue para dedicarme también durante 

algún tiempo a enseñarlas; si aprendí fotografía, fue para enseñar a los niños 

que no jugaban a fotografiar sus plantaciones de tabaco, sus vertederos de 

basura o su quehacer en las ciudades, así como para enseñar fotografía en la 

Universidad de Managua o para realizar talleres donde miles de niños de 

Catalunya conocieron cómo vivían otros niños del mundo.  

Después ya vinieron las academias donde el profesor Antonio impartía clases a 

las futuras auxiliares de enfermería o, desde hace unos años, formando en 

diversas universidades a las futuras enfermeras y compañeras de profesión. 
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Toda una vida enseñando y aprendiendo. Nunca olvidaré a una niña de unos 

10 años que en las Cotxeres de Sants y con unos 150 compañeros de su 

colegio, tras ver el documental sobre la explotación infantil titulado No és un joc, 

me preguntó: “¿Antonio, si trabajan tanto, por qué son tan pobres?”. Trabajo me 

costó contestarle que precisamente por trabajar no podían estudiar y que solo 

la oportunidad de estudiar y formarse, de tener mil curiosidades y de querer 

aprender y enseñar hará que entre todos creemos un mundo mejor, donde los 

niños sean niños y puedan aprender y, sobre todo, jugar. Y así sigue mi madeja 

de hilo, conjuntando enseñanza, juego y tecnología, en esta mi tesis: enseñanza 

universitaria, gamificación y redes sociales.   

 

La investigación que se presenta a continuación consta de seis partes. El primer 

capítulo es la introducción, que se compone del marco teórico, los antecedentes 

y el estado actual del tema, la justificación y la pregunta de investigación. A 

continuación, se detallan los objetivos y las hipótesis. Seguidamente, se explica 

la metodología que se ha utilizado para realizar la investigación, donde se 

detalla, asimismo, el ámbito de estudio, el diseño, los participantes, las 

variables, cómo se recogieron los datos y cómo se analizaron, las 

consideraciones éticas y la realización de la prueba piloto. Después se muestran 

los resultados y la discusión, que incluyen tanto el análisis de los resultados, las 

dificultades y las limitaciones que se plantean como las futuras líneas de 

investigación. Finalmente, se presentan las conclusiones de la investigación 

realizada. 

  

1. Marco conceptual 
En este apartado se establecen los fundamentos teóricos que permiten abordar 

con claridad los objetivos de trabajo y comprender los resultados y las 

conclusiones de la investigación efectuada. Consta de diferentes apartados: las 

teorías y los estilos de aprendizaje, las implicaciones docentes en el Espacio 
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Europeo de Educación Superior (EEES), la importancia de las tecnologías de la 

información y de la comunicación (TIC), para acabar con la conceptualización y 

los elementos que conforman la gamificación y el uso de las redes sociales en 

la sociedad actual. 

 

1.1. Proceso de enseñanza-aprendizaje 

1.1.1. Teorías del aprendizaje 

Las teorías del aprendizaje pretenden describir aquellos procesos mediante los 

cuales las personas aprenden. A lo largo de la historia han ido surgiendo 

diferentes teorías del aprendizaje. Algunas de las más relevantes son las 

siguientes: 

 

• Las teorías conductistas, que nacieron a principios del siglo xx, entienden el 

aprendizaje como una modificación de la conducta ocasionada como 

respuesta a un estímulo. Postulan que las personas aprenden a base de 

ejercicios de repetición hasta conseguir que la conducta que se quiere 

aprender se realiza de manera automática. El papel del alumno es el de 

receptor, mientras que el docente asume el rol activo de instructor y 

corrector de errores. Una de sus mayores críticas es que omite el 

componente afectivoemocional, al considerar al estudiante como un agente 

pasivo que solo reacciona a las condiciones ambientales a las que está 

expuesto. Dentro de esta corriente, a mediados del siglo XX, Skinner fue uno 

de los impulsores de la teoría de la enseñanza o diseño instructivo. Su teoría 

pretendía ofrecer una guía explícita sobre cómo conseguir que los alumnos 

aprendieran los contenidos. Esta teoría está basada en alcanzar objetivos 

de aprendizaje observables que pueden evaluarse mediante pruebas 

estandarizadas. Se atribuye al alumno un rol más activo, pues indica que el 

estudiante no absorbe pasivamente los conocimientos, sino que aprende 

actuando (Carrasco Galán & Prieto Ursúa, 2016; Gros, 2001). 
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• En las teorías cognitivistas, el aprendizaje es entendido como la adquisición 

de conocimientos. El alumno absorbe y procesa información llevando a cabo 

procesos cognitivos internos, para después almacenarla en la memoria 

(Etmer & Newby, 1993). El aprendizaje está centrado en el currículum del 

estudiante y se basa en bloques temáticos divididos en temas. El docente 

debe mostrar la mejor forma posible de información y el alumno va 

progresando al dominar cada parte del currículum por separado. Piaget fue 

uno de sus representantes y evidenció que el crecimiento intelectual no solo 

consiste en una suma de conocimientos, sino también en la estructuración 

y la reestructuración de las informaciones en nuestras estructuras mentales, 

que van modificándose y combinándose a través de las experiencias 

(Saldarriaga-Zamabrano et al., 2016). 

 

Actualmente, a partir de los resultados obtenidos de la investigación del 

aprendizaje, existe bastante consenso a la hora de considerar que el 

aprendizaje es un proceso constructivista, autodirigido, colaborativo y 

contextual (Dolmans et al., 2005; Nolla-Domenjó, 2006): 

• En el enfoque constructivista, el nuevo conocimiento se construye sobre el 

existente, sobre lo que las personas ya saben. El estudiante es el centro del 

aprendizaje y tiene el protagonismo. El docente es más un facilitador del 

aprendizaje que un transmisor de conocimientos. Los docentes deberían 

proporcionar experiencias de aprendizaje que ayuden a los estudiantes a 

elaborar el conocimiento.  

 

• El aprendizaje autodirigido significa que los estudiantes deben ser capaces 

de tomar responsabilidades en su propio aprendizaje. Se considera que la 

reflexión desempeña un papel importante en el proceso de aprendizaje. 
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• En una situación de aprendizaje colaborativo, los factores que pueden 

aumentar el aprendizaje son las elaboraciones, la verbalización, la co-

construcción y el soporte mutuo entre los participantes. Los entornos y las 

estructuras de aprendizaje deben ser igualitarias, no jerárquicas ni 

autoritarias. A pesar de las diferencias entre los conocimientos y las 

habilidades entre profesores y alumnos, un enfoque democrático de 

aprendizaje debe darse en ambas direcciones. 

 

• El contexto en el que se adquiere el conocimiento es importante. La idea 

fundamental es que el aprendizaje debería realizarse en un contexto lo más 

parecido posible a aquel en que deberá aplicarse el conocimiento. El 

conocimiento se recuerda mejor en el contexto en el que se ha aprendido.  

 

Según (Cardona Henao, 2016), todo proceso de enseñanza debe conducir al 

aprendizaje significativo y contextualizado de los estudiantes. Corresponde al 

docente, con sus estrategias y metodologías didácticas, llegar al estudiante para 

favorecer el desarrollo de sus competencias. Desde el punto de vista del 

estudiante, para que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea efectivo, 

proactivo y eficaz, este debe partir de la experimentación y del trabajo 

colaborativo, con una correcta actuación docente que fomente la motivación del 

alumno y que también promueva un clima de confianza docente-estudiante. 

 

1.1.2. Estilos de aprendizaje 

Las diferencias individuales, es decir, el hecho de que cada persona piense, 

sienta, aprenda y se comporte de manera distinta, son el punto de partida de 

los enfoques que los diferentes investigadores han dado a las teorías de los 

estilos de aprendizaje. Además, hay que tener en cuenta otras diferencias 

importantes entre las personas cuando aprenden y que se refieren al 
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comportamiento, a las preferencias, a las capacidades y a las competencias de 

cada individuo. Tanto los docentes como los estudiantes deben ser conscientes 

de que cada persona aprende a su manera, influida tanto por su personalidad y 

por sus experiencias previas como por todo el contexto que la rodea. Por tanto, 

el profesorado y el estudiantado deberían tener en cuenta este hecho y tenerlo 

en cuenta unos en su acción docente y los otros en su actividad de aprendizaje 

(Montaluisa-Vivas et al., 2019).  

Los estilos de aprendizaje se definen como los rasgos cognitivos, afectivos y 

fisiológicos que sirven como indicadores relativamente estables de cómo las 

personas perciben sus ambientes de aprendizaje e interaccionan y responden 

a ellos (Alonso, 1999). En el momento de programar las actividades de 

aprendizaje de una asignatura, el docente debe tener en cuenta que los 

estudiantes tienen diferentes perfiles y estilos de aprendizaje. El modelo de 

(Honey & Mumford, 1986), basado en la teoría de Kolb (Kolb, 1984), define cuatro 

tipos de estilos de aprendizaje descritos por Castro y Guzmán (S. Castro & 

Guzmán, 2005):  

• El estilo activo se caracteriza por la implicación plenamente y sin prejuicios 

en las nuevas experiencias. Son personas de mente abierta, nada 

escépticas, que acometen con entusiasmo las tareas nuevas. Piensan que 

hay que intentarlo todo, por lo menos una vez. Tan pronto baja la emoción 

de una novedad comienzan a buscar la próxima. Se crecen ante los retos 

que suponen las experiencias nuevas y se aburren con los plazos largos. 

Son personas de grupo que se involucran en los asuntos de los demás y 

centran a su alrededor todas las actividades. Sus características principales 

son: animador, improvisador, descubridor, arriesgado y espontáneo. 
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• El estilo reflexivo antepone la reflexión a la acción y observa con 

detenimiento las distintas experiencias. Son personas a las que les gusta 

considerar las experiencias y observarlas desde diferentes perspectivas. 

Recogen datos analizándolos con detenimiento antes de llegar a una 

conclusión. Son prudentes y les gusta considerar todas las alternativas 

posibles antes de realizar un movimiento. Disfrutan observando la actuación 

de los demás y escuchándolos, y no intervienen hasta que no se han 

adueñado de la situación. Crean a su alrededor un aire ligeramente distante 

y condescendiente. Sus características principales son: ponderado, 

concienzudo, receptivo, analítico y exhaustivo. 

 

• El estilo teórico da un enfoque lógico de los problemas. Se trata de personas 

que necesitan integrar la experiencia en un marco teórico de referencia. 

Enfocan los problemas de forma vertical, escalonada por etapas lógicas. 

Tienden a ser perfeccionistas. Integran los hechos en teorías coherentes y 

les gusta analizar y sintetizar. Son profundas en su sistema de pensamiento 

a la hora de establecer principio, teorías y modelos. Para ellas, si es lógico, 

es bueno. Buscan la racionalidad y la objetividad huyendo de lo subjetivo y 

de lo ambiguo. Sus características son: metódico, lógico, objetivo, crítico y 

estructurado. 

 

• El estilo pragmático tiene como punto fuerte la experimentación y la 

aplicación de ideas. Son personas que descubren el aspecto positivo de las 

nuevas ideas y aprovechan la primera oportunidad para experimentarlas. 

Les gusta actuar rápidamente y con seguridad con aquellas ideas y 

proyectos que les atraen. Tienden a ser impacientes cuando hay personas 

que teorizan. Pisan la tierra cuando hay que tomar una decisión o resolver 

un problema. Su filosofía es: “siempre se puede hacer mejor; si funciona es 
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bueno”. Sus características son: experimentador, práctico, directo, eficaz y 

realista. 

La mayoría de los estudiantes universitarios tiene, en mayor o menor 

proporción, características de los cuatro estilos, pero, en general, un estilo 

predomina más que otro. Lo ideal sería que el alumnado aprendiera con eficacia 

en cualquier escenario. El papel del docente es retroalimentar y orientar al 

estudiante para que explote su estilo natural de aprender, pero también 

asesorarlo para que ejercite otros estilos y aumente, así, su rendimiento 

académico (Padierna-Luna et al., 2009). 

El estudio de (del Coro et al., 2005) sobre los estilos de aprendizaje de los 

estudiantes de enfermería respalda que el estilo de enseñar de los docentes y 

las estrategias que utilizan posiblemente encauzan las preferencias de los 

alumnos. Si el estudio de la disciplina enfermera requiere un perfil teórico-

reflexivo o los docentes lo potencian, cabe esperar que los alumnos con este 

perfil tengan más éxito en sus estudios y que los que tengan un estilo más 

activo-pragmático necesitarán más apoyo del profesorado. 

 

1.1.3. Implicaciones docentes en el Espacio Europeo de Educación 

Superior (EEES) 

La convergencia del sistema universitario español en el Espacio Europeo de 

Educación Superior (EEES) supuso la introducción de una serie de cambios 

tanto en la estructura como en el funcionamiento de las enseñanzas 

universitarias. Se instó a la comunidad universitaria a impulsar el 

establecimiento de un conjunto de buenas prácticas docentes capaces de 

garantizar la exigente calidad de la educación superior.  

El nuevo escenario del EEES se concretó en un modelo de enseñanza basado 

en metodologías docentes más activas, con nuevas formas de interacción en el 
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aula, con el objetivo de incrementar la comunicación directa entre los 

estudiantes y los docentes (Herrero & Algarrada, 2010). El proceso educativo 

centró su atención en el proceso de aprendizaje del alumnado, lo cual significó 

que los docentes tuvieron que realizar cambios profundos en las maneras de 

hacer y entender su actividad.  

La finalidad fundamental es que los estudiantes participen activamente en su 

aprendizaje. Frente a una concepción de la enseñanza que centraba una parte 

importante de las actividades en las clases teóricas, el EEES pretende dar 

mayor peso a otras modalidades presenciales y no presenciales que potencien 

la implicación del alumnado en la búsqueda del conocimiento (de Miguel, 2005). 

Sin embargo, aseverar y enfatizar la importancia del aprendizaje del estudiante 

equivale a afirmar, más que nunca, que la clave de la formación reside en el 

profesorado (Martinez, 2006). 

El papel del docente evoluciona hacia una figura de orientador que utiliza 

metodologías docentes fundamentadas en learning by doing, con las que se ha 

comprobado que los estudiantes logran mejorar el nivel de retención de 

conocimientos respecto al que se obtiene si el docente utiliza métodos de 

enseñanza tradicional. Para potenciar el rendimiento de estas metodologías 

activas, es importante fomentar la reflexión de las actividades y la posterior 

búsqueda de mejora (Dufour et al., 2010; Fernandez Martinez et al., 2012). 

Es un nuevo paradigma, en el que se deja atrás la enseñanza basada en la 

transmisión de conocimientos para pasar a centrar los esfuerzos en dotar a los 

alumnos de las herramientas y los recursos disponibles para avanzar en su 

proceso formativo (de Miguel, 2005). En este contexto, el dominio de las 

tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) adquiere un importante 

protagonismo. Con el avance científico y tecnológico de las últimas décadas, 

las TIC aportan múltiples aplicaciones. Estos elementos ofrecen nuevas fuentes 

de información, recursos didácticos en línea y nuevos canales de comunicación 
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que pueden ser utilizados en el contexto educativo (Cueva Valencia, 2014). Las 

TIC facilitan el proceso de conocimiento, dando soporte y guiando los procesos 

de pensamiento de los estudiantes.  

En esta línea, las TIC funcionan como herramientas cognitivas por el hecho de 

que, cuando los alumnos las utilizan, deben tener un rol activo para pensar e 

implicarse en el conocimiento de los contenidos que aprenden. En este sentido, 

las TIC facilitarán el aprendizaje y la adquisición del significado de los 

contenidos (Escofet, 2006). Según Noguera & Laguna (2013), para enseñar mejor 

con las TIC se debe promover el papel del profesor como facilitador del 

conocimiento, propiciar metodologías participativas basadas en las 

competencias profesionales de los estudiantes y basarse en una metodología 

pedagógica que guie el aprendizaje. 

Como respuesta a las necesidades de adaptación de la universidad, se precisa 

una nueva cultura docente que genere espacios de reflexión de los docentes en 

equipo. La cultura docente de una comunidad no es la suma de la cultura 

docente de los individuos que conforman el grupo o un conjunto de intereses 

individuales, sino que es un concepto grupal determinado por los intereses 

colectivos. Las claves de éxito para potenciar la innovación docente son el 

soporte y el reconocimiento institucional de las universidades a la dedicación 

del profesorado en los proyectos de innovación, y la disposición de servicios de 

formación, asesoramiento y seguimiento de los equipos de profesorado 

(Martinez, 2006). 

 

Así, en la práctica docente universitaria se ha ido introduciendo el interés por la 

innovación docente y la implementación de metodologías de aprendizaje activo.  
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En el contexto de la innovación en el proceso de enseñanza-aprendizaje, (García 

& Gros, 2013) identifican una serie de coordenadas a partir de las cuales plantear 

la innovación docente en el ámbito universitario: 

 

• Del grupo clase a la participación y a la colaboración en una red de 

aprendizaje. El desarrollo del conocimiento está relacionado con el 

establecimiento de conexiones de información: desarrollar una red personal 

de colaboración y aprendizaje permite a los estudiantes incrementar su 

autonomía y control. Para promover la participación no solo bastan las 

tecnologías, sino que es necesario empoderar y motivar a los estudiantes. 

 

• Del consumo de contenidos a la conversación y a la cocreación. El énfasis 

debería situarse en favorecer un flujo continuo de creación de contenidos y 

de comunicación en torno a los mismos. Las tareas de aprendizaje y las 

herramientas utilizadas para su realización, más que contenidos en sí 

mismos, pueden ayudar a los estudiantes a profundizar en los aprendizajes 

que realizan. 

 

• Agregación y flujo de recursos de aprendizaje. La gestión y distribución de 

recursos educativos pasan de ser contenidos estáticos sobre una disciplina 

concreta a fragmentos multimedia de una conversación continua entre 

estudiantes y docentes mediante las tareas propuestas. 

 

• Autogestión del aprendizaje y desarrollo de competencias. Generar entre los 

estudiantes una cultura de aprendizaje activa, reflexiva y autónoma para el 

desarrollo de competencias implica que los estudiantes asuman más 

responsabilidad y se impliquen en su proceso formativo. Se trata de tomar 

parte de un proceso de codesarrollo de un aprendizaje relevante y 

autogestionado por los propios estudiantes. 
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• Seguimiento y feedback formativo, más que evaluación acreditativa. Los 

modelos de evaluación formativa dan a los estudiantes oportunidades para 

poner a prueba su grado de comprensión de las materias y obtener feedback 

de sus docentes, de sus compañeros o de las propias herramientas. La 

flexibilidad es uno de los rasgos característicos de los modelos de 

seguimiento y evaluación formativa. Desde esta perspectiva, la evaluación 

deja de tener una función acreditativa para pasar a centrarse en el soporte 

al proceso de aprendizaje. 

 

Con respecto a la implementación de metodologías de aprendizaje activo, 

algunas de las estrategias son: el aprendizaje basado en problemas (ABP), la 

clase inversa, la simulación, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje servicio, 

el portafolio, la gamificación o el uso de entornos virtuales de aprendizaje. Todas 

ellas han ido mostrando un impacto positivo en la formación de los estudiantes 

universitarios de enfermería (Alba et al., 2019a; Alfaro et al., 2021; Llobet et al., 2015; 

Morín Fraile et al., 2020; Pulido Fuentes, 2020; Raurell-Torredà et al., 2018; Sierra-

García & Montejano-Lozoya, 2022; Solà-Pola et al., 2020). 

 

1.1.4. Las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) en la 

sociedad actual 

Los desafíos de los educadores de enfermería han crecido con el continuo 

avanzar de las TIC en los campos de la comunicación, las redes sociales y la 

educación, pues ofrecen nuevas formas de trabajar y conectarse con los 

estudiantes (Stott & Mozer, 2016). Por tanto, es un tiempo de grandes desafíos 

para la educación en salud, pero también de grandes oportunidades, por lo que 

cada vez es más necesario adaptar los contenidos a métodos de enseñanza 

basados en las TIC (Lickiewicz et al., 2020). En la tabla 1, se puede observar la 

evolución del equipamiento y el uso de las TIC en los últimos años (2017-2021).  
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Tabla 1. Equipamientos TIC en los hogares españoles (2017-2021) 

 2017 2018 2019 2020 2021 

Presencia de teléfono móvil en hogares 97,4 97,6 99,6 99,5 99,5 

Teléfono fijo y/o móvil en hogares 99,5 99,6 99,6 99,9 99,9 

Hogares con algún tipo de ordenador 78,4 79,5 80,9 81,4 83,7 

Exclusivamente móvil para comunicarse 

desde el hogar 

21,9 23,9 24,7 28,9 32,6 

Únicamente teléfono fijo 2,1 1,6 1,2 0,5 0,3 

 
Fuente: elaboración propia a partir de datos del INE (2017-2021) (INE, 2021) 

 

Los resultados de la encuesta realizada por el Instituto Nacional de Estadística 

(INE) en 2021 sobre equipamiento y uso de las TIC en los hogares españoles 

es un reflejo de la realidad que nos muestran las aulas de nuestras 

universidades. El 83,7 % de los hogares dispone de algún tipo de ordenador (de 

sobremesa, portátil, tableta u otros…), lo que supone un 5,3 % más que hace 5 

años. Los domicilios que solo disponen de teléfono fijo son actualmente un 

0,3 % y, en cambio, los usuarios que deciden comunicarse desde el hogar 

exclusivamente con teléfono móvil han aumentado hasta un 32,6 %. Cabe 

destacar la presencia del teléfono móvil en un 99,5 % de los hogares españoles. 

Estos datos nos muestran que nuestros elementos TIC de comunicación cada 

día más van en la línea de los dispositivos móviles, tanto en cuanto a posesión 

como en cuanto a uso.  

 

Siguiendo con los datos de 2021, en la tabla 2, se pueden observar los datos 

de los usuarios de las TIC por grupos de edad.  
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Tabla 2. Comparación del porcentaje de usuarios TIC por grupos de edad 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos del INE (2017-2021) (INE, 2021) 

El 95 % de los casi 16 millones de hogares con al menos un miembro de 16 a 

74 años dispone de acceso a Internet por banda ancha fija y/o móvil. El 99,2 % 

de las personas han utilizado el teléfono móvil en los tres últimos meses y el 

93,9 % ha utilizado Internet en los últimos tres meses, lo que supone un total de 

33,1 millones de personas. Por frecuencia de uso, el 82,7 % se conecta varias 

2017 2018 2019 2020 2021

de 16 a 24 años 98 98,5 99,1 99,8 99,7

de 25 a 34 años 96,3 97,7 97,9 99,7 99,3

de 35 a 44 años 95,8 96,6 97,4 99 98,4

de 45 a 54 años 90,3 91 94,4 97,1 98

de 55 a 64 años 73,9 76,1 86,5 89,5 91

de 65 a 74 años 43,7 49,1 63,6 69,7 73,3
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veces al día; el 85,5 %, diariamente, y el 91,8 %, al menos una vez a la semana. 

Respecto al uso que se hace, el 90,2 % usa servicios de mensajería instantánea 

(WhatsApp, Telegram…), un 79,1 % lo emplea para recibir o enviar correos 

electrónicos y un 76 % lo usa para leer periódicos o noticias de actualidad. La 

participación en redes sociales de carácter general (Instagram, Facebook, 

Twitter, YouTube…) se sitúa en un 64,7 %. Por lo que se refiere al municipio de 

residencia, cuanto mayor es la población y mayores son los ingresos, más 

equipamiento en TIC tienen los hogares (ordenadores, teléfono móvil, 

tableta…).  

En cuanto a las actividades realizadas en Internet, las mujeres muestran mayor 

preferencia por temas sanitarios, educativos o sociales, especialmente para 

encontrar información sobre temas de salud, concertar cita con un médico a 

través de Internet y realizar algún curso en línea. Por su parte, en los hombres 

se observa una mayor tendencia por utilizar la banca electrónica, vender bienes 

o servicios y recibir o enviar correos electrónicos (figura 1).  

Figura 1. Datos del uso de las actividades realizadas en Internet 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos del INE (2021) (INE, 2021) 
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El empleo de las TIC como herramienta de comunicación es el uso más 

frecuente, seguido de la lectura de noticias, periódicos o revistas. Cada vez más 

se recurre también al teléfono para realizar llamadas o videollamadas a través 

de Internet (debido a la facilidad de uso, al número de aplicaciones que 

disponen de este servicio y al abaratamiento de costes de la línea).  

La formación también experimenta una tendencia ascendente hasta alcanzar 

en el año 2021 un 27,75 % del uso formal a la hora de realizar un curso en línea. 

Por otro lado, un 38,7 % usa Internet y las TIC para obtener algún tipo de 

material que sirva de aprendizaje. La participación en redes sociales también se 

sitúa en un 64,6 % de usuarios que en los últimos 3 meses de 2021 las han 

utilizado.  

Por frecuencia de uso y por franja de edad de los estudiantes universitarios (de 

16 a 24 años), refieren utilizar Internet al menos 5 días a la semana un 99,7 % 

de los hombres y un 96,9 % de las mujeres, por lo que no se observan grandes 

desigualdades por sexos en el uso de las TIC.  

 

Por lo que respecta al nivel de estudios, cuanto mayor es este, mayor es el 

porcentaje de usuarios de Internet, tanto en hombres como en mujeres. En el 

nivel de estudios de doctorado universitario, un 100 % de hombres y de mujeres 

(de 16 a 74 años) son usuarios frecuentes de Internet.  

 

Así, el uso de las TIC ya forma parte de nuestra cotidianeidad y la omnipresencia 

de las redes sociales es innegable. Estas han cambiado la forma en que 

interactuamos, nos comunicamos y nos relacionamos con los demás. La familia 

y los amigos son una parte importante de nuestras vidas y las redes sociales 

nos permiten mantenernos en contacto con ellos y compartir nuestras vidas.  
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Hay que considerar también la gran presencia que ha ido ganando el teléfono 

móvil y el gran impacto que ha tenido en nuestra sociedad. Si bien hace unas 

décadas solo usábamos los teléfonos para realizar llamadas y enviar mensajes 

de texto, en la actualidad los teléfonos móviles son capaces de desempeñar 

cualquier acción que pueda realizar un equipo informático de hace tan solo unos 

años.  

 

Además, la franja de edad de nuestros estudiantes universitarios es la que más 

usa los móviles y más se beneficia de ellos, ya que les permite estar en contacto 

con amigos y familiares, en cualquier lugar y momento, además de seguir a sus 

ídolos y marcas favoritos o estar al día de las tendencias.  

 

Es por este motivo por el que las TIC, los teléfonos móviles y las redes sociales 

pueden ser herramientas motivadoras para los estudiantes, dada su 

omnipresencia y su facilidad de uso. En una nueva etapa, contar con toda esta 

tecnología podría conllevar usarla en investigaciones, dar con respuestas y/o 

encontrar nuevas formas de abordar los problemas.  

 

El otro aspecto importante de las TIC en relación con las redes sociales es la 

oportunidad que tenemos como docentes de poder incorporarlas a nuestras 

aulas. En la actualidad, la mayoría de los estudiantes usan las redes sociales 

diariamente. Esto les permite estar en contacto con compañeros de clase, 

profesores y otros miembros de la comunidad educativa. Las redes sociales 

también les permiten compartir información y recursos educativos, lo que puede 

ser muy útil para el aprendizaje. Además, las redes sociales pueden ayudar a 

los estudiantes a mantenerse motivados y comprometidos con el proceso de 

aprendizaje. 
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1.2. ¿Qué es la gamificación? 

1.2.1. Definición de juego 

El juego es una actividad libre y voluntaria que realizamos desde niños y a lo 

largo de toda nuestra vida, en cualquier momento del día, en cualquier lugar, 

con cualquier objeto y/o con cualquier persona, aprendiendo con él a socializar, 

convivir y colaborar. Además, es una actividad esencial en el desarrollo de los 

niños porque les permite adquirir diversas capacidades y habilidades, como el 

desarrollo de la motricidad fina y gruesa, así como el pensamiento lógico y 

abstracto. El juego es aprendizaje y el jugar posibilita que los niños exploren, 

experimenten y descubran el mundo a su alrededor.  

 

La importancia del juego radica en que es una forma de expresión, de 

creatividad, de aprendizaje, de relacionarnos con el mundo y con los otros, y de 

desarrollar habilidades sociales y emocionales. Nos permite disfrutar, imaginar 

el mundo de maneras nuevas y diferentes, relajarnos y olvidar o resolver 

problemas.  

 

Una primera aproximación a la definición de juego la encontramos en su origen 

etimológico. Juego proviene del latín jocus, que significa ‘broma’, ‘diversión’. La 

Real Academia Española de la Lengua (RAE, 2022a) ofrece varias acepciones 

para definir juego: “ejercicio recreativo o de competición sometido a reglas, y en 

el cual se gana o se pierde” o “actividad intrascendente o que no ofrece ninguna 

dificultad”. La Enciclopèdia Catalana (Enciclopèdia Catalana, 2022) define 

también a su vez juego como “activitat física o mental que té com a principal fi 

la diversió o l’entreteniment de qui l’executa” y “entreteniment, exercici recreatiu 

sotmès a regles, en el qual entren en competència l’habilitat i la sort dels 

participants”.  
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Así, atendiendo tanto a su etimología como a las dos definiciones precedentes, 

el juego parece percibirse como una actividad recreativa intrascendente, tanto 

física como mental, que puede ayudarnos a hacer más entretenido nuestro 

tiempo y en que habilidad y suerte son ingredientes necesarios.  

 

En resumen, se trataría de una actividad complementaria a nuestro quehacer 

diario que nos exige cierta habilidad y en la que nos puede favorecer o no la 

suerte, pero que, siempre o casi siempre, nos proporcionará sensaciones 

positivas y agradables, además de motivarnos a seguir participando hasta 

satisfacer alguna necesidad concreta.  

 

Lograr el consenso en cualquier definición no es tarea fácil, como tampoco lo 

ha sido para el término juego. Donde sin embargo sí encontramos una defensa 

del juego en la infancia es en la Declaración de los Derechos del Niño (1959), 

en que el principio 7.c recoge: “El niño debe disfrutar plenamente de juegos y 

recreaciones, los cuales deberán estar orientados hacia los fines perseguidos 

por la educación; la sociedad y las autoridades públicas se esforzarán por 

promover el goce de este derecho.” Con ello no solo se reconoce el derecho al 

juego en la infancia, sino que también se señala que los juegos deberán estar 

orientados hacia los fines perseguidos por la educación.  

 

Las Naciones Unidas vuelven a situar el juego como derecho en el año 1989 en 

la redacción de la Convención sobre los Derechos del Niño. El artículo 31.1 

señala: “Los Estados parte reconocen el derecho del niño al descanso y al 

esparcimiento, al juego y a las actividades recreativas propias de su edad y a 

participar libremente en la vida cultural y en las artes.” Amplían, así, la definición 

y la enmarcan dentro del ámbito cultural, artístico, recreativo y de esparcimiento. 

Así definido, el juego (UN, 2006) se convierte en algo tan imprescindible para 
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disfrutar de una buena calidad de vida que queda protegido como un derecho 

en dicha declaración.  

 

Veinte años antes de que las Naciones Unidas incluyesen el juego como un 

derecho para todos los niños del planeta, el historiador holandés Johan 

Huizinga, uno de los primeros autores que abordó el juego, en su libro Homo 

ludens, de 1938 (Huizinga, 1984), realiza la definición más común y sienta las 

bases de lo que entendemos por juego, que define como una actividad libre: 

 

“El juego, en cuanto a tal, traspasa los límites de la ocupación puramente 

biológica o física. Es una función llena de sentido. En el juego ‘entra en 

juego’ algo que rebasa el instinto inmediato de conservación y que da un 

sentido a la ocupación vital. Todo juego significa algo.” 

 

“El juego, en su aspecto formal, es una acción libre ejecutada ‘como si’ 

y sentida como situada fuera de la vida corriente, pero que, a pesar de 

todo, puede absorber por completo al jugador, sin que haya en ella 

ningún interés material ni se obtenga en ella provecho alguno, que se 

ejecuta dentro de un determinado tiempo y en un determinado espacio, 

que se desarrolla en un orden sometido a reglas y que da origen a 

asociaciones que propenden a rodearse de misterio o a disfrazarse para 

destacarse del mundo habitual.” 

 

Esta definición se ha visto ampliada y matizada posteriormente por otros 

autores, entre ellos Roger Caillois, que en su libro Los juegos y los hombres, de 

1997 (Caillois, 2003), y a partir de la definición de Huizinga, describe el juego 

como: 
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“Una actividad que es esencialmente: libre, voluntaria, separada en el 

tiempo y el espacio, incierta, improductiva, que se rige por reglas de la 

fantasía.”  

 

Marca aquí también la diferencia entre los juegos con normas simples, paidea, 

relacionada con la diversión y llena de fantasía, y los juegos con normas 

complejas, ludus, que conllevan habilidad, destreza, ingenio y paciencia. 

Además, establece cuatro categorías para clasificar los juegos, según 

predomine el papel de la competencia (agon), del azar (alea), del simulacro 

(mimicry) o del vértigo (ilinx).  

 

Desde entonces, han sido numerosos los intentos de definir juego, desde la 

teoría matemática de los juegos, la psicología, el juego educativo o el diseño de 

juegos, como: Social participation among preschool children (Parten, 1932);  

Theory of Games and Economic Behavior (von Neumann et al., 1944); Play, 

Dreams and Imitation (Piaget, 1952); Play and Intrinsic Rewards 

(Csikszentmihalyi, 1975); The Role of Play in Development (Vygotsky, 1978); 

Free play: improvisation in Life and Art (Nachmanovitch, 1991); Hearts, Clubs, 

Diamonds, Spades: Players who suit MUDs (Bartle, 1996); The Ambiguity of 

Play (Sutton-Smith, 1997) y Play: How it Shapes the Brain, Opens the 

Imagination, and Invigorates the Soul (Brown, 2009).  

 

Como apunte a modo de conclusión, podemos decir que cada autor pone el foco 

en los componentes principales que definen un juego según el marco de estudio 

desde el que lo observa.  

 

Es precisamente un diseñador de juegos, Jesse Schell (Schell, 2008), quien nos 

propone una lista de 10 cualidades que debe cumplir un sistema para poder 

considerarlo un juego: 
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1. Al juego se entra deliberadamente. 

2. Los juegos tienen metas. 

3. Los juegos tienen conflictos. 

4. Los juegos tienen reglas. 

5. Los juegos se pueden ganar y perder. 

6. Los juegos son interactivos. 

7. Los juegos tienen retos. 

8. Los juegos pueden crear su propio valor interno. 

9. Los juegos enganchan a los jugadores. 

10. Los juegos son sistemas formales, cerrados. 

 

Schell nos ofrece una herramienta útil para desarrollar la habilidad de pensar 

creativamente y de modo sistemático el diseño de juegos. Los juegos así 

creados nos permitirán tomar decisiones, resolver problemas, aprender de 

nuestros errores y desarrollar la creatividad y nuestras habilidades de 

colaboración, ya que los juegos permiten la comunicación y el trabajo en equipo. 

En resumen, una serie de habilidades que son útiles tanto en el mundo del juego 

como en el mundo real, lo que significa que resolver problemas sobre un tablero 

no es muy diferente de mejorar nuestro rendimiento en la vida real. Por eso, 

para Schell “un juego es una actividad de resolución de problemas, abordada 

con una actitud lúdica”.  

Se han presentado muchas definiciones de juego, pero hasta el día de hoy no 

hay una definición unificada y consensuada. Quizás como puntualiza Jesse 

Schell (Schell, 2008) cuando cita a (Lehman & Witty, 1927):  

“No se puede saber toda la verdad sobre el juego hasta que no se sepa 

toda la verdad sobre la vida misma.” (Lehman & Witty, 1927) 
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1.2.2. Definición de gamificación 

El término gamification se introdujo de manera oficial en el Oxford English 

Dictionary (Oxford, 2022) en el año 2011, definiéndolo como “the application of 

typical elements of game playing (e.g. point scoring, competition with others, 

rules of play) to other areas of activity, typically as an online marketing technique 

to encourage engagement with a product or service”.  

 

La Real Academia Española tiene registrado el término gamificación en el 

Observatorio de Palabras (RAE, 2022b), donde ofrece información sobre 

palabras (o acepciones de palabras) y expresiones que no aparecen en el 

diccionario, pero que han generado dudas: neologismos recientes, 

extranjerismos, tecnicismos, regionalismos, etc. Esta información es 

provisional, pues no está contemplada en las obras académicas, de modo que 

puede verse modificada en el futuro. La presencia de un término en este 

observatorio no implica que la Real Academia Española acepte su uso.  

 

Según esta, la forma gamificación es una adaptación del inglés gamification que 

se desaconseja, por ser un híbrido formado a partir del inglés game (‘juego’) y 

resultar, por tanto, poco transparente semánticamente en español. En su lugar, 

recomienda emplear ludificación, definiendo ludificar como “aplicar técnicas o 

dinámicas propias del juego a actividades o entornos no recreativos para 

potenciar la motivación y la participación, o facilitar el aprendizaje y la 

consecución de objetivos”. Pese a la recomendación de la Real Academia 

Española el término gamificación es el más usado desde el punto de vista 

práctico, divulgativo y académico.  

 

El primero en utilizar el término gamificación fue Nick Pelling (Pelling, 2011), en 

los años 2000, mientras trabajaba en el diseño de una interfaz para motivar a 

las personas a usar dispositivos electrónicos y hacer que se sintieran cómodas 
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con la tecnología. Fue, sin embargo, unos años después cuando la gamificación 

experimentó un gran crecimiento como disciplina de investigación y como 

herramienta. Durante un breve periodo numerosos autores publicaron libros que 

con el tiempo se han convertido en clásicos que siguen siendo de lectura 

obligatoria en la actualidad.  

Jesse Schell publicó en 2008 su libro The Art of Game Design: A Book of Lenses 

(Schell, 2008), una lectura de cabecera para desarrolladores, diseñadores y 

educadores de juegos. En él ofrece una miríada de formas de pensar acerca 

del diseño de juegos, abordando temas como la narrativa, el diseño de 

personajes, la mecánica de juego, la estética y los jugadores. Ofrece también 

numerosas técnicas, conceptos y herramientas para ayudar al desarrollo de 

juegos y a crear experiencias de juego innovadoras y emocionantes. Esta 

herramienta se sigue utilizando hoy en día. De hecho, existe la versión gratuita 

de una app que ofrece la posibilidad de aplicar diferentes lentes o enfoques al 

proceso de diseño de juegos para mejorar cualquier aspecto del diseño.  

 

En el año 2010 en la conferencia DICE, (Schell, 2016) ya afirmó que la 

gamificación terminaría estando presente en todas partes: desde un cepillo de 

dientes hasta en la realización de tareas administrativas, de modo que los 

juegos se convertirían, así, en una parte integral de la vida diaria de las 

personas.   

 

Un año después, en 2011, Gabe Zichermann, publicó el libro Gamification by 

Design: implementing Game Mechanics in Web and Mobile Apps (Zichermann & 

Cunningham, 2011), donde introduce la gamificación y presenta un marco de 

trabajo para incorporar mecánicas de juego en aplicaciones web y móviles con 

el fin de mejorar la experiencia del usuario para aumentar la fidelización y, por 

ende, también los ingresos. 
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Ese mismo año 2011, Jane McGonigal, autora y diseñadora de juegos con un 

enfoque de la gamificación destinado a abordar problemas sociales y mejorar la 

salud mental, presentó Reality is Broken: Why Games Make Us Better and How 

They Can Change the World (McGonigal, 2011), que venía precedido de su 

motivadora charla TED de 2010, Gaming Can Make a Better World (McGonigal, 

2010), donde empieza lo que podría ser el punto de partida oficial de la 

gamificación. En ella nos invita a imaginar cómo podríamos aprovechar el poder 

de los jugadores para resolver problemas del mundo real y cómo ese potencial 

mejoraría la calidad de vida de millones de personas, en áreas como la salud, 

la educación, el medio ambiente o la seguridad.  

 

En 2013 la consultora Gartner (Scheibenreif, 2013), una empresa de 

investigación y asesoramiento en tecnología, publicó un informe en el que 

señalaba que la gamificación se convertiría en uno de los principales motores 

de la innovación en la industria tecnológica en los próximos años. Fueron años 

en los que se organizaron conferencias y congresos mundiales sobre 

gamificación en diferentes lugares del mundo, lo que contribuyó a difundir la 

gamificación y a desarrollar una comunidad de investigadores y expertos en 

gamificación.  

 

Continuando con la línea de las definiciones, la gamificación ha sido tratada en 

la práctica como un mecanismo de motivación con el que influir en el 

comportamiento de las personas. De esta forma, la gamificación sería un 

concepto aplicable a una gran variedad de campos donde la motivación tenga 

un papel relevante, como el marketing (Conaway & Garay, 2014; Huotari & Hamari, 

2012), la salud (Johnson et al., 2016; King et al., 2013), las TIC y la salud (Cheng 

et al., 2019; Tran et al., 2022) o la educación (Landers & Callan, 2011; Sandrone & 

Carlson, 2021). 
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En la tabla 3, puede verse una relación de las definiciones de gamificación 

publicadas en la literatura científica en esta última década. 

 

Tabla 3. Definiciones de gamificación 

El uso de elementos de diseño de juegos 

en contextos ajenos al juego. 

(Deterding et al., 2011) 

El uso de mecánicas, dinámicas y marcos 

de juego para promover los 

comportamientos deseados. 

(Lee & Hammer, n.d.) 

Un proceso de mejora de un servicio con 

posibilidades de experiencias de juego 

para respaldar la creación de valor 

general del usuario. 

(Huotari & Hamari, 2017) 

El proceso de pensamiento de juego y 

mecánica de juego para involucrar a los 

usuarios y resolver problemas. 

(Zichermann & Cunningham, 

2011) 

La gamificación es el proceso de 

manipulación de la diversión para servir 

objetivos del mundo real. 

(Werbach & Hunter, 2013) 

La gamificación es el uso de elementos y 

de diseños propios de los juegos en 

contextos que no son lúdicos. 

(Werbach & Hunter, 2013) 

Un proceso de mejora de un servicio con 

posibilidades de experiencias de juego 

para respaldar la creación de valor 

general del usuario. 

(Huotari & Hamari, 2012) 
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Usar la mecánica, la estética y el 

pensamiento de juego basados en juegos 

para involucrar a las personas, motivar la 

acción, promover el aprendizaje y resolver 

problemas. 

(Kapp, 2012) 

El uso de mecánicas y diseños de 

experiencias de juegos para involucrar y 

motivar digitalmente a las personas a 

lograr sus objetivos. 

(B. Burke, 2014) 

El uso intencional de elementos del juego 

para una experiencia lúdica de tareas y 

contextos que no son del juego. 

(Seaborn & Fels, 2015) 

La gamificación es la aplicación de 

recursos de los juegos (diseño, dinámicas, 

elementos, etc.) en contextos no lúdicos 

para modificar comportamientos de los 

individuos mediante acciones sobre su 

motivación. 

(Teixes, 2014) 

 

 

Utiliza estructuras de juego como 

fundamentos, estímulos y componentes 

de juego para resolver problemas de la 

vida. 

(Chou, 2015a) 

 

En las definiciones podemos encontrar elementos comunes, como la posibilidad 

de implementar acciones que mejoran la motivación, la participación, la 

resolución de problemas o la aplicación de elementos de diseño de juegos y 

que pueden provocar como resultado un cambio conductual o real fuera del 

entorno de juego. Sin embargo, a pesar de las numerosas definiciones 
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formuladas, todavía no existe una definición científica universalmente aceptada 

del término (Sailer et al., 2017).  

La gamificación puede tener cierta similitud con los juegos, pero no son 

exactamente iguales. Nick Pelling (Dale, 2014; Galetta, 2013), diseñador de 

juegos, autoproclamó haber acuñado el término en 2002, pero el primer uso 

documentado que se tiene es del año 2008, cuando Gabe Zichermann lo utilizó 

con el término de funware (Deterding et al., 2011). Tuvo que evolucionar en su 

definición para empezar a ganar un interés generalizado durante la década de 

2010, con la definición más usada en la literatura, la del “uso de elementos 

basados en juegos en contextos que no son de juegos” (Deterding et al., 2011). 

El interés de la literatura científica en relación con la gamificación ha ido 

aumentando aceleradamente está última década. Se puede observar su rápida 

evolución en el número de publicaciones en PubMed relacionadas con la 

gamificación (figura 2). 

 

Figura 2. Evolución de publicaciones científicas en PubMed relacionadas con la 

gamificación 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de PubMed 
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La investigación sobre gamificación se ha centrado en el terreno de la educación 

y el aprendizaje (Attali & Arieli-Attali, 2015; Simões et al., 2013), la salud (McKeown 

et al., 2016; Quintana & García Pañella, 2017), el marketing y el comportamiento del 

consumidor (Lucassen & Jansen, 2014; Rodrigues et al., 2016), y en estudios sobre 

conductas sociales (Schoech et al., 2013).  

 

1.2.3. Juegos, serious games y aprendizaje basado en juegos (ABJ) 

Si bien puede parecer que los diferentes sistemas basados en juegos son 

similares por compartir los mismos elementos, lanzando una mirada más 

profunda observamos que la relación entre ellos y la percepción del usuario 

marcan la frontera entre estos.  

(Kapp, 2012) definen juego como “un sistema en el que los jugadores participan 

en un desafío abstracto, definido por las reglas, la interactividad y la 

retroalimentación, que da lugar a un resultado cuantificable a menudo 

provocando una reacción emocional (Kapp et al., 2014). Podemos reconocer la 

utilidad de la definición y, a la vez, la dificultad de poder desglosar las partes 

que puede contener un juego para alcanzar los objetivos de aprendizaje, ya que 

son variados y muchos juegos contienen elementos de otros juegos. Los 

sistemas basados en juegos pueden clasificarse en: 

Serious games  

Son sistemas con apariencia de juego diseñados para cumplir unos objetivos 

específicos. Aunque pueden contener elementos de juegos, no son necesarios 

ni su propósito principal ha de ser la diversión. Su objetivo concreto va más allá 

del entretenimiento, como por ejemplo el aprendizaje o la sensibilización social.   

Los serious games pueden ser también simulaciones basadas en computadora 

que combinan el desarrollo de conocimientos y habilidades con aspectos de 
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juegos de vídeo para permitir un aprendizaje activo, experiencial, situado y 

basado en problemas (Mari et al., 2018). 

 

El estudio de (Johnsen et al., 2018)  llevado a cabo entre estudiantes de 

enfermería y en el que participaron un total de 249 estudiantes de segundo 

curso, sobre el valor educativo de un serious game educativo —uno para 

cuidados domiciliarios y otro para salas médico-quirúrgicas de hospitales— de 

un juego basado en vídeo reveló que los estudiantes percibieron el serious 

game como una herramienta con potencial y educativamente valiosa, 

especialmente en la simulación adaptada de las enfermedades crónicas y la 

atención domiciliaria. Una revisión sistemática (Min et al., 2022a) que 

investigaba el uso de juegos serios en la formación de enfermeras, examinando 

su eficacia y evaluando la efectividad de los juegos serios utilizando pruebas de 

conocimiento o desempeño de habilidades, apuntó en sus conclusiones que el 

uso de juegos serios mejoraba el conocimiento y el desempeño de los 

estudiantes que los habían utilizado.   

Algunos autores (Johnsen et al., 2018) consideran que los serious games nunca 

deben reemplazar los métodos actuales de enseñanza y aprendizaje de los 

estudiantes de enfermería, pero sí se pueden considerar un complemento de 

estos, además de tener en cuenta también las posibles preferencias de 

aprendizaje de los estudiantes a la hora de implementarlos en el programa de 

estudio de la asignatura. 

 

Aprendizaje basado en juegos (ABJ) 

El aprendizaje basado en juegos es una estrategia educativa que implica el uso 

de juegos (diseñados para divertir) para enseñar a los estudiantes, adaptando 

el contenido para conseguir una finalidad educativa. Para conseguirlo se 
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pueden usar tanto los juegos clásicos, que se pueden fabricar en el momento, 

o juegos comerciales usados tanto en su forma original como adaptándolos al 

contenido que se quiera enseñar.  

Una revisión sistemática sobre aprendizaje basado en juegos en la educación 

de enfermería llevada a cabo por (Kuruca Ozdemir & Dinc, 2022), en la que se 

analizaron una gran variedad de juegos y herramientas basadas en juegos en 

contenidos de educación de enfermería, concluía que el aprendizaje basado en 

juegos, pese a tener aspectos positivos y negativos, es un método eficaz y útil 

para mejorar los resultados del aprendizaje cognitivo de los estudiantes de 

enfermería. 

 

1.2.4. Otros formatos 

El uso de las TIC en las aulas universitarias está permitiendo a los profesores 

ofrecer contenidos de forma interactiva e innovadora, permitiendo nuevas 

experiencias de aprendizaje a los alumnos. Estas herramientas permiten 

presentar contenidos de forma visual e interactiva, de modo que mejoran la 

experiencia de aprendizaje.  

Los simuladores en salud son herramientas educativas diseñadas para ayudar 

a los estudiantes a comprender conceptos, proporcionar experiencias de 

práctica clínica de forma segura y apoyar la toma de decisiones en el entorno 

clínico. Ello permite a los profesionales de la salud la experimentación y el 

análisis de datos para mejorar el rendimiento clínico. Tanto en su forma de 

programas informáticos como de maniquís, se pueden configurar con síntomas, 

historiales médicos, diagnósticos o tratamientos, de manera que los estudiantes 

pueden. Los simuladores, a diferencia de los serious games, no incluyen 

elementos de juego, sino que se diseñan para ser lo más realistas posible, a fin 

de que los estudiantes, en estos entornos de aprendizaje, puedan experimentar 
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situaciones clínicas sin el riesgo que implicaría para los pacientes la práctica 

directa.  

Por otro lado, los serious games son juegos diseñados para enseñar 

habilidades, conocimientos o conceptos específicos. Se pueden utilizar para 

enseñar a los estudiantes el diagnóstico de enfermedades, el tratamiento de los 

pacientes con enfermedades crónicas, el uso de equipos médicos, etc. Se 

pueden usar también para monitorear el progreso de los estudiantes a medida 

que adquieren habilidades clínicas. A diferencia de los simuladores 

tradicionales, pueden ser más divertidos, lo cual estimula a los estudiantes a 

mantener su motivación, al ofrecer una forma más interactiva de aprender y, por 

tanto, de mejorar la comprensión y la retención de la materia.  

Además de los simuladores y los serious games, son muchos los nuevos 

formatos que han entrado en las aulas bajo el concepto de innovación educativa 

mediante las TIC y muchos de ellos ya forman parte del día a día de nuestros 

alumnos, como son los teléfonos móviles, las tabletas y los ordenadores 

portátiles. Podemos hacer una breve enumeración y mencionar el uso de 

algunos de ellos para distinguirlos de las herramientas de gamificación: 

• Los vídeos educativos: permiten a los estudiantes visualizar un 

procedimiento o una demostración clínica de manera interactiva.  

• Videojuegos: usados como herramienta educativa permiten a los 

estudiantes desarrollar habilidades en áreas como la lógica, el razonamiento 

y la resolución de problemas. A diferencia de los serious games, un 

videojuego es una plataforma donde se desarrolla el juego y no un concepto, 

como sería un serious game. 

• Las aplicaciones móviles: son cada día más numerosas las aplicaciones 

educativas para dispositivos móviles y proporcionan a los estudiantes la 

oportunidad de acceder a información y contenido educativo desde sus 
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dispositivos móviles, lo cual es una oportunidad más para ayudar a 

comprender mejor el contenido de la materia.  

• Tecnologías inmersivas o de realidad extendida 

Las tecnologías inmersivas son aquellas que permiten a los usuarios 

interactuar con entornos virtuales o mezclados con el mundo real de manera 

natural y fluida.  

o La realidad aumentada: es una tecnología que permite superponer 

información virtual sobre el mundo real, se hace mediante la 

utilización de dispositivos como smartphones o tabletas que utilizan 

cámaras y sensores para mostrar información virtual sobre el mundo 

real en tiempo real. Se utilizan para proporcionar una experiencia de 

aprendizaje más interactiva.    

o Realidad virtual: la realidad virtual permite a los usuarios 

sumergirse en un entorno completamente virtual, bloqueando la 

realidad física y proporcionando una experiencia inmersiva en un 

mundo virtual. Los dispositivos que se utilizan suelen incluir gafas o 

cascos que cubren los ojos y los oídos, y a menudo se utilizan con 

controladores de movimiento para permitir que los usuarios 

interactúen con el entorno virtual de manera natural.   

o Realidad mixta: combina elementos de la realidad virtual y de la 

realidad aumentada para crear entornos híbridos. Se utilizan gafas o 

cascos que proporcionan una experiencia inmersiva y cámaras y 

sensores para superponer información virtual sobre el mundo real en 

tiempo real. La realidad mixta se suele utilizar en aplicaciones de 

colaboración en línea y en entornos de trabajo remoto.  

o Metaverso: es un término que se utiliza para referirse a un mundo 

virtual compartido por muchos usuarios, que pueden interactuar y 

participar en actividades en línea en tiempo real. El metaverso se 

considera una extensión del mundo real en el que las personas 
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pueden crear y experimentar una amplia variedad de entornos y 

actividades virtuales.  

El metaverso puede incluir mundos virtuales como juegos en línea 

masivos multijugador, plataformas de redes sociales en línea y 

aplicaciones de realidad virtual y realidad aumentada. Se espera que 

el metaverso tenga un papel cada vez más importante en la forma 

en que las personas interactúan y participan en actividades en línea 

en el futuro.  

Las tecnologías inmersivas no son gamificación, al igual que los videojuegos, 

ya que son continente, es decir, una plataforma donde suceden cosas. Sin 

embargo, también se podrían gamificar para proporcionar un nuevo uso, 

personalizar la experiencia y conseguir, como en nuestro caso, una experiencia 

motivadora que ayude a aumentar la implicación y el interés de los alumnos en 

las materias impartidas.  

 

1.3. Teorías motivacionales en la gamificación  
Algunas de las teorías y motivacionales que se deben tener en cuenta en 

relación con la motivación son: 

 

1.3.1. Teoría de la motivación humana de Maslow 

Abraham Maslow, psicólogo norteamericano, formuló en 1943 el sistema de 

jerarquía de necesidades (Maslow, 1943), que, en su forma más básica, es una 

de las teorías más populares de la psicología para clasificar las motivaciones 

humanas. Maslow argumentaba que las personas están motivadas debido a 

necesidades insatisfechas y que, a medida que van satisfaciendo las 

necesidades más básicas, las personas desarrollan necesidades y deseos más 

elevados. Así, clasificó de una manera jerarquizada, las necesidades de un 

individuo en cinco categorías (figura 3):  
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• Necesidades fisiológicas: estas necesidades son las más básicas y 

comprenden la necesidad de comer, beber, dormir, respirar, etc. 

• Necesidad de seguridad y protección: una vez que se satisfacen las 

necesidades fisiológicas, el ser humano busca seguridad y estabilidad. Esto 

incluye necesidades como la necesidad de tener un hogar, un trabajo, etc. 

• Necesidades sociales de afiliación y afecto: después de la seguridad, el ser 

humano busca relacionarse y conectarse con otros. Esto incluye la 

necesidad de amor, afecto, compañía, etc. 

• Necesidades de estima: esta necesidad se refiere a la necesidad de ser 

respetado y valorado por los demás. Esto incluye la necesidad de tener 

éxito, reconocimiento, etc. 

• Necesidad de autorrealización: esta es la necesidad más alta y hace 

referencia a la necesidad de desarrollarse y realizarse como persona.  

Figura 3. La pirámide de Maslow: jerarquía de las necesidades humanas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: (Maslow, 1943)  
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Maslow, además de ser un referente teórico en el campo de la motivación, ha 

organizado y jerarquizado las necesidades humanas, permitiendo disponer de 

herramientas para generar estrategias con vistas a conseguir logros concretos 

en las necesidades humanas. 

Los juegos pueden satisfacer necesidades en varios niveles de la pirámide de 

Maslow a partir del tercer nivel: 

 

• En materia de afiliación: los juegos pueden ocupar el nivel tercero porque 

tanto la amistad como el afecto son elementos clave para la satisfacción 

emocional y el bienestar de las personas. En este sentido, los juegos son 

una excelente herramienta para crear y desarrollar relaciones 

interpersonales saludables, al generar sentimientos de compañerismo y 

aceptación, fundamentales para una vida saludable y feliz, además de ser 

una excelente forma de pasar el tiempo con familiares y amigos que 

propiciará la construcción de vínculos afectivos más profundos.  

• En materia de reconocimiento: los juegos pueden ocupar el nivel cuarto 

porque los juegos ofrecen una variedad de formas de reconocimiento, ya 

sea una recompensa de juego, una mejora de habilidades, elogios de otros 

jugadores o el reconocimiento social general, lo que puede satisfacer las 

necesidades de confianza, respeto y éxito. Además, los juegos también 

ofrecen a los jugadores una oportunidad de autorreconocimiento, algo 

esencial para satisfacer la necesidad de la cúspide de la pirámide: la 

autorrealización.  

• En materia de autorrealización: los juegos ocupan el nivel quinto de la 

pirámide porque permiten a los jugadores desarrollar habilidades cognitivas 

y emocionales, les permiten ser creativos y espontáneos mientras tratan de 

resolver los desafíos que se les presentan, habilidades que pueden aplicar 
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en la vida real. De este modo, pueden experimentar y desarrollar su 

potencial personal. 

 

A modo de resumen, (Pedraz, 2016) relaciona los tres niveles superiores de 

la pirámide de Maslow con la teoría RAMP de Andrzej Marczewski. Así, sitúa 

el tercer nivel de afiliación en el apartado de relación del modelo RAMP, donde 

los juegos persiguen compartir experiencias de grupo y fortalecer el orgullo de 

pertenencia a una comunidad. El cuarto nivel, de reconocimiento, lo asocia 

con el factor de relación y con el de maestría, ya que el reconocimiento está 

muy asociado a una motivación intrínseca propia de los individuos valorados 

de un modo social por sus logros, aportaciones y éxitos. Por último, relaciona 

el nivel de autorrealización con los apartados de autonomía, maestría y 

propósito, ya que el hecho de desarrollar unas habilidades para alcanzar un 

objetivo determinado tiene mucho que ver con nuestro sentimiento de 

autorrealización.    

 

1.3.2. Teoría de la autodeterminación 

Según las condiciones sociales en las que se desarrollan y funcionan los seres 

humanos, pueden ser proactivos y comprometidos o pasivos y alienados. La 

teoría de la autodeterminación (Ryan & Deci, 2000) sostiene que comprender la 

motivación humana precisa considerar las necesidades psicológicas innatas de 

competencia, autonomía y relación. Esta teoría describe el concepto de 

necesidades poniendo énfasis en que son las que especifican las condiciones 

necesarias para el crecimiento psicológico, la integridad y el bienestar.  

 

Los diferentes contextos sociales y las diferencias individuales que respaldan la 

satisfacción de las necesidades básicas facilitan los procesos de crecimiento 

natural, incluido el comportamiento intrínsecamente motivado y la integración 

de motivaciones extrínsecas, mientras que aquellos que impiden la autonomía, 
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la competencia o la relación se asocian con una motivación, un desempeño y 

un bienestar menor (Deci & Ryan, 2000). Por tanto, según la teoría de la 

autodeterminación, satisfacer las tres necesidades psicológicas innatas 

(competencia, autonomía y relación) mejora la automotivación y la salud mental. 

En cambio, cuando se frustran, este hecho comporta una disminución de la 

motivación y del bienestar.  

La gamificación no debe confundirse con los juegos tradicionales ni con los 

sistemas de recompensas o programas de fidelización, que se limitan a 

persuadir a las personas para que realicen acciones para ganar puntos (Ruhi, 

2015a). La gamificación es más que un proceso técnico de aplicar elementos y 

herramientas del juego para conseguir diversión: la gamificación también debe 

generar dinámicas de juego como recompensas, competencia, altruismo y 

autoexpresión, de una manera que ayude a las personas a satisfacer sus 

necesidades psicológicas (Mitchell et al., 2020; Suh et al., 2018).   

La selección de los elementos del juego depende de lo que motiva y mantiene 

a las personas involucradas (Dale, 2014; Galetta, 2013). Dado que los 

elementos del juego no crean automáticamente un mejor compromiso con los 

participantes, los enfoques de gamificación deben implicar la aplicación de 

teorías psicológicas como la teoría de la autodeterminación (Deci & Ryan, 2000), 

el establecimiento de los objetivos (Locke & Latham, 2006) y la perspectiva del 

diseño centrado en el (Norman & Draper, 1986; Schoech et al., 2013). 

Se debe lograr una experiencia equilibrada entre los principios de diseño 

centrados en el usuario con los motivadores humanos para conseguir que la 

experiencia de juego funcione en el jugador (Kumar & Herger, 2013) y así poder 

lograr inmerso en una tarea desafiante e interesante, entre en un estado de 

flujo, sentimiento de inspiración y felicidad que asociado al juego evita que el 

jugador se aburra (Galetta, 2013; Kumar & Herger, 2013; Ruhi, 2015b). 
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El comportamiento humano puede estar motivado de una manera extrínseca o 

intrínseca (Hamari & Koivisto, 2015; Mekler et al., 2017). Cuando la motivación 

surge de una fuente externa (dinero, premios, elogios), nos referimos a ella 

como motivación extrínseca (Mekler et al., 2017). En cambio, cuando la 

motivación proviene de una fuente interna (diversión, disfrute o realización de 

una acción por el simple hecho de ser agradable o interesante), la llamamos 

motivación intrínseca (Hamari & Koivisto, 2015; Mekler et al., 2017).  

 

1.3.3. Modelo RAMP de la motivación intrínseca 

(Ryan & Deci, 2000) en la teoría de la autodeterminación, defienden que, como 

seres humanos, todos tenemos tres necesidades psicológicas innatas que 

cuando están satisfechas, además de motivarnos, hacen que seamos 

productivos y felices. Estas necesidades son la conexión social, la autonomía y 

la competencia. Dan Pink, en su famoso libro Drive (Pink, 2011), señala tres 

motivadores muy similares: autonomía, maestría y propósito. 

 

Partiendo de ambos, Andrzej Marczewski (A. C. Marczewski, 2015) resume en 

cuatro los elementos motivadores clave que pueden usarse como base de un 

sistema gamificado, modelo que denomina RAMP: 

• Relatedness (relaciones): deseo de estar conectado con otros. En 

gamificación, reconocimiento social, pertenencia al grupo, etc. 

• Autonomy (autonomía): es importante dar cierta libertad al jugador, que no 

se sienta totalmente controlado o dirigido. 

• Mastery (maestría o competencia): es el proceso de adquirir destreza o 

competencia en algo a través de logros o hitos intermedios. Es importante 

para el jugador sentir que su habilidad aumenta en proporción directa al nivel 

de desafío. 
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• Purpose (propósito o sentido): el propósito se puede ver como nuestra 

necesidad de querer dar un sentido a lo que hacemos. Cuando hacemos 

algo, queremos sentir que hay una razón y que puede tener un significado 

mayor. El altruismo es también un propósito, es decir, anteponer el bienestar 

de los demás al propio (ayuda, caridad, etc.). 

 

Partiendo del estudio de motivaciones de (Pink, 2011), (A. C. Marczewski, 2015) 

realiza una pequeña clasificación de recompensas con base en el tipo de 

motivadores (tabla 4): 

Tabla 4. Clasificación de motivadores de Marczewski 

Motivadores intrínsecos Motivadores extrínsecos 

Significado personal 

Aprendizaje 

Pertenencia 

Autonomía 

Curiosidad 

Maestría  

Amor 

Recompensas físicas 

Miedo al castigo 

Miedo al fallo 

Insignias 

Puntos 

Dinero 

 

 

Fuente: Intrinsic and Extrinsic Motivation (A. Marczewski, 2013b) 

 

Para que el diseño de los sistemas gamificados resultantes provoque una 

experiencia desafiante, atractiva y divertida, debe ponerse más el foco en 

comprender a los usuarios en lugar de hacerlo en las herramientas o en las 

mecánicas de la gamificación (Dale, 2014). Para ello, los marcos integrales de 

gamificación inspirados en teorías psicológicas, como mecánicas, dinámicas y 

emociones (Robson et al., 2015), y en la jerarquía de los elementos de juego de  

(Werbach & Hunter, 2012) nos permiten el uso eficiente de elementos diseñados 
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para juegos que proporcionan experiencias inspiradoras y motivadoras para los 

usuarios.  

  

Con la gamificación se pretende potenciar tanto la motivación intrínseca como 

la extrínseca del alumnado para el aprendizaje, haciéndolo llegar a un estado 

de flow y consiguiendo un equilibrio entre sus habilidades y la frustración o 

ansiedad hacia los retos planteados. El objetivo principal de la gamificación, con 

la ayuda de la tecnología y empleando características del diseño de juegos 

(Hamari & Koivisto, 2015), consiste en potenciar las motivaciones intrínsecas. 

1.3.4. Teoría del flow 

La teoría del flow (Csikszentmihalyi, 2008) se centra en el concepto de flujo, que 

se define como un estado mental en el que una persona está totalmente 

involucrada en lo que está haciendo y sintiendo una sensación de control y 

satisfacción. Según esta teoría, el flow se produce cuando hay un balance entre 

el nivel de desafío y el nivel de habilidad, y se caracteriza por la ausencia de 

preocupaciones y la sensación de que el tiempo pasa volando (figura 4).  

Figura 4. El modelo de flow de Csikszentmihalyi 

 

Fuente: Flow: The Psychology of Optimal Experience, de Mihaly Csikszentmihalyi (2008) 
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Csikszentmihalyi identificó tres elementos clave que son necesarios para 

alcanzar el flujo: 

• Una meta clara: la persona necesita tener un objetivo claro y definido para 

enfocarse. 

• Una sensación de control: la persona necesita sentir que tiene el control y 

la capacidad de alcanzar la meta. 

• Un feedback inmediato: la persona necesita recibir un feedback constante 

sobre su progreso para poder ajustar su estrategia y mantener el foco.  

Por tanto, en estado de flow, nuestra consciencia se vuelve más compleja y nos 

permite llegar a un nivel más profundo de concentración. Cuando los jugadores 

entran en estado de flujo, aumenta su concentración, pierden la conciencia del 

mundo exterior y pueden ser capaces de realizar acciones que ni ellos mismos 

pensaron que podrían llegar a realizar (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009).  

 

1.4. Tipos de jugadores   
El primer aspecto en el que tenemos que centrar la atención antes de realizar 

un diseño gamificado es conocer quién será nuestro público objetivo. El centro 

de cualquier diseño inspirado en juegos son, de hecho, las personas, por lo que 

es fundamental conocerlas (conocer su perfil motivacional) y conocer sus 

motivaciones, su interés y también las historias que las pueden emocionar.  

Aunque los juegos son motivadores para la gente en general, los jugadores 

pueden involucrarse por diferentes razones. Por ello, varios autores han 

planteado teorías que tratan de clasificar a los jugadores según sus 

motivaciones, con el objetivo de que los diseñadores de juegos tuvieran un 

marco simple de los tipos de usuarios que usarían el sistema.  

Sin embargo, a pesar de que nos sirve de aproximación para conocer la 

motivación de los usuarios del sistema, no es posible dividir a las personas en 
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categorías tan simples. Algunos autores reconocen, de hecho, que sus 

resultados pueden no ser fiables. Además, también hay que tener en cuenta 

que no se pertenece nunca a un solo tipo de jugador: por un lado, podemos 

tener diferentes tantos por ciento de varios de ellos y, por otro, un mismo usuario 

no siempre tiene las mismas inquietudes en diferentes momentos de su vida. 

La importancia de reconocer a los tipos de jugadores es que, si bien en un 

principio llegan al sistema gamificado atraídos por las recompensas, la idea es 

tratar de convertirlos en jugadores intrínsecamente motivados.  

Richard Bartle planteó una de las primeras clasificaciones de jugadores, 

enfocada básicamente a los juegos de mesa. Años más tarde, Andrzej 

Marczewski propuso una nueva clasificación que se ha convertido en una de las 

teorías más adaptadas y usadas en los sistemas de gamificación. 

 

1.4.1. Tipos de jugadores de Richard Bartle 

El diseñador de juegos Richard Bartle (Bartle, 1996) investigó por qué diferentes 

personas participaban en juegos sociales y qué esperaban obtener de la 

experiencia, a partir de lo cual realizó una primera clasificación de los tipos de 

jugadores con base en la personalidad y al comportamiento que mostraban en 

juegos MUD (multi-user dungeons o juegos de texto de exploración e interacción 

con el entorno). Los clasificó en cuatro: 

• Los triunfadores o conseguidores (achievers), interesados en actuar 

sobre el mundo resolviendo retos que le aporten una recompensa.  

• Los exploradores (explorers), que centran su interés en interactuar con el 

mundo, en descubrir el entorno. 

• Los socializadores (socialisers), cuyo interés está en interaccionar con 

otros jugadores, incluso por encima de la propia estrategia del juego.  
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• Los asesinos (killers), que centran su interés en actuar sobre otros 

jugadores, en hacerles cosas a las personas, en competir y en mostrar su 

superioridad al resto de jugadores. 

Bartle define los cuatro tipos de jugadores según variables: jugadores vs. mundo 

e interacción vs. acción (figura 5).  

Figura 5. Tipos de jugadores según Richard Bartle 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: (Bartle, 1996) 

Jugadores vs. mundo: los socializadores y los asesinos buscan relacionarse 

con otros jugadores. Los exploradores y los triunfadores, en cambio, prefieren 

las dinámicas que les permite relacionarse con el entorno. 

 

Interacción vs. acción: los asesinos y los triunfadores quieren actuar 

directamente o con otro jugador o con el propio sistema. Los socializadores y 

los exploradores, en cambio, prefieren las dinámicas de interacción entre ellos.  
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1.4.2. Tipos de jugadores de Amy Jo Kim 

Una de las teorías surgida tras el modelo de Bartle fue la de Amy Jo Kim (Jo 

Kim, 2000), investigadora y diseñadora de juegos americana, quien, basándose 

en lo que les gusta hacer a los jugadores, los define con base en cuatro verbos 

de fidelización social (en lugar de hacerlo por nombres de usuarios): 

• Expresar: son jugadores motivados por la posibilidad de autoexpresión, por 

expresar su singularidad y hacer cosas que otros sean capaces de admirar 

y replicar. Buscan conseguir estatus, reconocimiento e influencia a través 

de su creatividad (achiever o triunfador en Bartle).  

• Competir: son jugadores que se sienten motivados al poner a prueba sus 

habilidades frente a los demás. Disfrutan pudiendo desarrollar sus 

habilidades, exhibiendo su destreza y conociendo su posición en el grupo. 

Valoran el dominio, el aprendizaje y la creación de relaciones a través de 

una competencia amistosa (killer o asesino en Bartle). 

• Explorar: son jugadores motivados por descubrir nuevas cosas, 

experimentar con los límites, comprender las reglas y encontrar formas de 

escapar de ellas. Buscan una información precisa, un diseño original y un 

intercambio de conocimiento que les permita crear nuevas conexiones. 

Pueden disfrutar explorando en grupo, pero también disfrutan la aventura 

en solitario (explorer o explorador en Bartle). 

• Colaborar: son jugadores motivados por trabajar con otros para alcanzar 

un objetivo mayor. Les gusta ganar juntos y medir el progreso como un 

resultado conjunto. Valoran trabajar en equipo, aprender juntos, compartir 

conocimientos y establecer relaciones a través de las tareas comunes 

(socialiser o socializador en Bartle).  

 

Estos cuatro verbos principales se complementan, a su vez, dentro de una 

matriz de cuatro ejes, contenidos y jugadores, acción e interacción, de la que 
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emergen las acciones que segmentarán los diferentes tipos de jugadores con 

base en las acciones que más les motivan (figura 6). 

 

Figura 6. Verbos comunes agrupando sus acciones específicas relacionadas, 
según Amy Jo Kim 

 

Fuente: Beyond Player Types: Kim’s Social Action Matrix (Jo Kim, 2014) 

 

1.4.3. Tipos de jugador según BrainHex 

(Nacke et al., 2014) crearon también una taxonomía de jugadores basada en 

principios neurológicos: el modelo BrainHex. Contiene siete tipos de jugadores 

de acuerdo con su comportamiento y se representa mediante un hexágono 

(figura 7). 
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Figura 7. Tipos de jugador según BrainHex 

 

Fuente: What does my BrainHex class icon mean? (BrainHex, 2009b) 

 

Esta taxonomía presenta los siguientes tipos de jugador: 

• Seeker (seek): disfrutan encontrando cosas curiosas y maravillosas. 

• Survivor (escape): les gusta escapar de amenazas horribles y de riesgos 

que le aceleran el pulso. 

• Daredevil (rush): les emociona correr riesgos, ir a gran velocidad sin 

perder el control y vivir al límite. 

• Mastermind (solve): les atrae la resolución de rompecabezas y los 

desafíos complejos que requieren estrategia para ser solucionados. 
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• Conqueror (defeat): les gusta derrotar a enemigos imposibles; ganar 

fácilmente no les satisface, pues precisan del sufrimiento para el triunfo. 

• Socialiser (relate): disfrutan relacionándose y estando cerca de otros; les 

gusta ayudar. 

• Achiever (collect): desean lograr todos los objetivos, conseguir todo lo 

coleccionable y completar todo el juego. 

Cada uno de ellos está asociado a un estilo de juego particular y está 

relacionado con las partes del cerebro (en rojo) y las sustancias químicas (en 

verde) involucradas (figura 8). 

Figura 8. Diagrama de las partes del cerebro y de los elementos químicos 

activados según el estilo de juego 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: What does my BrainHex class icon mean? (BrainHex, 2009b) 
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Cada estilo de juego activa unas partes del cerebro, pero en todos los casos se 

activa el centro de placer (núcleo accumbens) y la química relacionada 

involucrada en el juego, la dopamina, cuya liberación hace que jugar sea una 

experiencia gratificante. 

Ofrecieron un test en línea, que todavía sigue activo (BrainHex, 2009a), para el 

que obtuvieron más de 50.000 respuestas y presentaron los resultados de cada 

una de las 42 subclases de BrainHex. A continuación, mostramos las 10 

primeras (tabla 5): 

Tabla 5. Tipos de jugador más habitual según BrainHex 

1 Conqueror-Mastermind 8,6 % 

2 Mastermind-Conqueror 7,5 % 

3 Conqueror-Socialiser 6,1 % 

4 Mastermind-Seeker 4,8 % 

5 Seeker-Mastermind 4,7 % 

6 Conqueror-Achiever 4,2 % 

7 Socialiser-Conqueror 3,9 % 

8 Seeker-Conqueror 3,8 % 

9 Conqueror-Daredevil 3,4 % 

10 Mastermind-Achiever 3,2 % 

Fuente: BrainHex: what’s your BrainHex class? (BrainHex, 2009b) 
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1.4.4. Tipos de jugadores de Andrzej Marczewski  

El investigador (A. C. Marczewski, 2015) desarrolló otro de los modelos de los 

sistemas de gamificación, en este caso, más específico sobre los tipos de 

usuarios (figura 9): 

 

• Los achievers (triunfadores) son los que buscan aprender y mejorarse a sí 

mismos. Su motivación es dominar, llegar a convertirse en maestros. 

• Los free spirits (espíritus libres) necesitan explorar, crear… Su motivación 

es la autonomía. 

• Los socialisers (socializadores) necesitan interactuar y crear conexiones 

con los otros. Su motivación es la relación. 

• Los philantropists (filántropos) se mueven por el altruismo, se entregan a 

los demás con la motivación de mejorar la vida de estos. Su motivación es 

el propósito y el significado.  

• Los players (jugadores) harán lo imposible por ganar. Su motivación es 

obtener recompensas. 

• Los disruptors (disruptores) quieren destruir el sistema. Su motivación es 

el cambio, ya sea positivo o negativo. En ocasiones su motivación es 

encontrar los fallos para mejorar el sistema.  
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Figura 9. Tipos de usuarios compatibles con la gamificación, según Andrzej 
Marczewski  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: HEXAD: A Player Type Framework for Gamification Design (A. C. Marczewski, 2015) 

 

 

1.5. Componentes de la diversión 
Las 4 Keys to Fun son los principios fundamentales del diseño de juegos, 

basadas en la investigación sobre el comportamiento humano y centradas en el 

jugador, desarrolladas por Nicole Lazzaro (Lazzaro, 2004b), experta en diseño 

de experiencias de juego. Estas claves se basan en los resultados de sus 

investigaciones acerca de los diferentes factores que motivan a las personas a 

jugar y a permanecer comprometidas con los juegos. Según Lazzaro, las cuatro 

llaves que desbloquean la emoción son (figura 10):  



INTRODUCCIÓN 

90 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

1. Hard fun (desafío): se refiere a la satisfacción que experimentan los jugadores 

cuando superan desafíos difíciles. Es clave en los jugadores que aman las 

oportunidades de estrategia y de resolución de problemas.  

2. Easy fun (novedad): se refiere a la satisfacción que obtienen los jugadores 

cuando experimentan un juego que les absorbe toda la atención o les lleva a 

una aventura emocionante.  

3. People fun (amistad): referido a la interacción entre los jugadores, lo cual 

incluye el hecho de compartir y competir con otros, así como la posibilidad de 

desarrollar relaciones sociales a través del juego, lo que lo hace más divertido 

y con un mayor sentido de comunidad. 

4. Serious fun (significado): se refiere a la profundidad del juego, sus historias y 

el significado que el jugador puede extraer de él. Incluye el desarrollo de 

habilidades, la búsqueda de significado y la exploración de temas profundos. 

Esto hace que el juego sea más satisfactorio y significativo para los jugadores.  

 

 



INTRODUCCIÓN 

91 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

Figura 10. Las llaves de la diversión de Nicole Lazzaro 

  

Fuente: XEODesign. The 4 Keys to Fun (Lazzaro, 2004a) 

 

A partir de aquí, el marco teórico 4 Keys to Fun ofrece una forma de entender y 

analizar la experiencia de los usuarios al interactuar con un juego, de modo que 

se convierte en una herramienta que ayuda a diseñar juegos más divertidos y 

actractivos para los usuarios, ya que se puede utilizar para construir una 

experiencia de juego más satisfactoria.  
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Vinculando las cuatro llaves con el modelo RAMP y los tipos de jugador de 

Andrzej Marczewski, este consigue generar un marco para una mejor 

comprensión de la relación entre el juego y la diversión, de los patrones de 

comportamiento de los jugadores y de cómo se pueden aprovechar para 

desarrollar el juego (figura 11). Esta metodología se ha utilizado para diseñar y 

mejorar los juegos, y los diseñadores a menudo recurren a ella también para 

obtener una mejor comprensión de su audiencia y para asegurar que sus juegos 

satisfacen a los jugadores.  

Figura 11. Tipos de usuarios de gamificación, motivación y las 4 llaves de la 

diversión de Marczewski 

 

Fuente: Gamified UK (A. Marczewski, 2013a) 

1.5.1. Los 16 deseos básicos de Steven Reiss 

Steven Reiss, psicólogo y profesor de psicología de la Universidad de Ohio, se 

dio a conocer por su trabajo sobre los deseos básicos humanos (Reiss, 2000), 

basado en un estudio en el que participaron más de 6.000 personas. En él 



INTRODUCCIÓN 

93 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

propone que todas las personas tienen 16 deseos básicos innatos que son 

fuentes de motivación en nuestras vidas. Estos deseos son:  

1. Aceptación: la necesidad de ser aceptado por otros. 

2. Curiosidad: la necesidad de aprender, explorar y descubrir. 

3. Alimento: la necesidad de comer. 

4. Familia: la necesidad de tener y criar hijos, también la motivación de cuidar 

de otros. 

5. Honor: la necesidad de ser leal a los valores tradicionales de una 

colectividad. 

6. Idealismo: la necesidad de justicia social. 

7. Independencia: la necesidad de tener autonomía y capacidad de elección.  

8. Orden: la necesidad de entornos estables y organizados.  

9. Actividad física: la necesidad de practicar ejercicio. 

10. Poder: la necesidad de tener una cierta capacidad de influencia. 

11. Amor romático: la necesidad de sentirse amado y apreciado, así como la 

búsqueda de la belleza, el amor, la sensualidad o el deseo sexual. 

12. Ahorro: la necesidad de acumular, dinero, conocimientos… 

13. Contacto social: la necesidad de relacionarnos con otros. 

14. Estatus: la necesidad de sentirse respetado por otros, de ser socialmente 

significativo. 

15. Tranquilidad: la necesidad de seguridad. 

16. Venganza: la necesidad de devolver los golpes, de compararnos con otros. 

 

Según Reiss, estos deseos innatos son universales y están presentes en todas 

las personas, aunque pueden manifestarse de diferentes maneras en función 

de la cultura, la educación y las experiencias de vida de cada individuo. La teoría 

de Reiss ha sido utilizada en diferentes campos, como la psicología, la 
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educación y la empresa, y ha servido para comprender mejor la motivación 

humana y desarrollar estrategias efectivas para alcanzar nuestras metas.  

Gracias a la capacidad para activar los deseos básicos innatos que todas las 

personas tenemos, Steven Reiss propone que los juegos y la historias pueden 

ser una forma efectiva de involucrar a las personas y motivarlas. Sus 

motivadores se basan en el sentimiento y nos ayudan a entender qué es lo que 

nos motiva y nos da satisfacción.  

Al tener en cuenta estos motivadores en nuestras mecánicas de juego, 

podemos diseñar actividades que sean más atractivas para nuestros usuarios y 

que les ayuden a superar sus miedos y frustraciones o pains. 

Por ejemplo, si uno de los motivadores de nuestros usuarios es el sentido de 

conexión con los demás, podemos diseñar mecánicas de juego que fomenten 

la colaboración y la comunicación con otros jugadores. Si otro de sus 

motivadores es la seguridad y el bienestar, podemos incluir elementos de juego 

que ayuden a los jugadores a sentirse más seguros y protegidos en el mundo 

virtual. 

 

1.5.2. Las 42 actividades divertidas de Jon Radoff 

Una de las características principales de los juegos es la sensación positiva y 

agradable que sentimos cuando se satisface alguna necesidad concreta.  

El creador de videojuegos Jon Radoff (Radoff, 2011), basándose en los 

motivadores de Reiss, enunció las 42 actividades que pueden hacer que una 

experiencia pueda ser divertida y, sobre todo, motivadora y atrayente (tabla 6). 

 

Tabla 6. Las 42 actividades divertidas de Jon Radoff 
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Identificar 
patrones 

 

 
Adquirir 

conocimiento 

 
Ser un héroe 

 
Contar 

historias 

 
Criar 

 
Asustarse 

 
Coleccionar 

 

 
Organizar 

gente 
 

 
Ser un 
villano 

 
Predecir el 

futuro 

 
Excitación 

 
Fortalecer 
relaciones 

 
Encontrar 
tesoros 

 

 
Tener 

contactos 

 
Ser un sabio 

 
Competir 

 
Triunfar en 
conflictos 

 
Mejorar la 

salud 

 
Completar 

cosas 
 

 
Ser centro 
de atención 

 
Ser un 
rebelde 

 
Psicoanalizar 

 
Relajarse 

 
Conectarse 
al pasado 

 
Ser 

reconocido 
 

 
Admirar la 

belleza 

 
Ser un 

dictador 

 
Misterio 

 
Experimentar 

lo bizarro 

 
Explorar el 

mundo 

 
Crear orden 

del caos 
 

 
Romance 

 
Vivir una 
fantasía 

 
Dominar 

habilidades 

 
Hacer 

tonterías 

 
Mejorar la 
sociedad 

 
Personalizar 

mundos 

 
Hacer 

regalos 

 
Oír historias 

 
Hacer 
justicia 

 
Reírse 

 
Iluminación 
Mejora del 

conocimiento 
 

 
Fuente: actividades divertidas según Jon Radoff (Radoff, 2011) 

 

1.6. Narrativa  
El storytelling (narrativa) es una técnica de narración muy antigua que establece 

una serie de pasos para crear una historia. Se utiliza en marketing, publicidad, 

relaciones públicas, ficción y educación, de modo que se puede utilizar para 

vender un producto, para convencer a alguien de algo o simplemente para 

entretener. Las historias bien contadas tienen el poder de conectar con la gente 

de una forma emocional, y esto es lo que hace que el storytelling sea una 

herramienta tan poderosa si la usamos integrada dentro de la gamificación en 

las aulas universitarias (Balló et al., 1997; Darby et al., 2022; Urstad et al., 2018). 

Los elementos importantes para conseguir una buena historia se pueden 

resumir en: 
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• Identificar a la audiencia: ¿a quién le vas a contar tu historia? 

• Decidir qué quieres contar: ¿cuál es el mensaje que quieres transmitir? 

• Crear un argumento: ¿cómo vas a contar tu historia de forma envolvente y 

con un mensaje claro? 

• Desarrollar un guion: ¿cómo vas a estructurar tu historia? 

• Crear el personaje principal: ¿quién será el protagonista de la historia? 

• Desarrollar la trama: ¿cómo va a evolucionar la historia? 

• Resolver el conflicto: ¿cómo va a acabar tu historia? 

• Difundir la historia: ¿cómo vas a compartir tu historia? 

El storytelling, sin ser un elemento de juego ni una parte intrínseca de la 

gamificación, en la gamificación es importante porque brinda contexto, 

motivación e inmersión a los jugadores. La historia establece el escenario en el 

que se desarrollará la acción, proporciona motivación para que los jugadores 

continúen jugando y los sumerge en el juego para que se sientan como si 

realmente estuvieran en el mundo del juego.   

 

1.7. Transmedia  
La gamificación es una poderosa herramienta, pero va más allá añadiendo las 

diferentes capas que la pueden complementar. Así, una actividad que cuenta 

una buena historia y que permite a los usuarios interactuar desde diferentes 

medios y canales, ayudará a los usuarios a involucrarse más en la historia y a 

sentirse más conectados con ella. Si la gamificación está contextualizada en 

una historia, puede provocar experiencias de usuario más interactivas e 

inmersivas que comporten involucrarse más y que aumenten la motivación y 

mejoren tanto los resultados de participación como los resultados esperados.  

“Una historia transmedia se desarrolla a través de múltiples plataformas, 

con cada nuevo texto haciendo una contribución distintiva y valiosa al 
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conjunto. En la forma ideal de narración transmedia, cada medio hace lo 

que mejor sabe hacer, de modo que una historia podría introducirse en 

una película, expandirse a través de la televisión, las novelas y los 

cómics; su mundo puede explorarse a través del juego o experimentarse 

como una diversión en un parque de atracciones.” (Jenkins, 2008) 

La narrativa transmedia es una forma de contar historias que utiliza diversos 

medios y canales para llegar a su público. Esta narrativa también puede ser 

usada en el ámbito académico para fomentar la creatividad y la imaginación, así 

como para ofrecer nuevas experiencias. Una sociedad familiarizada con un 

entorno digital posee un rol activo y la posibilidad de expandir el conocimiento. 

El contenido de la historia, a través de distintos medios y lenguajes, combinando 

voz, imágenes y música, produce que el relato se amplíe y que se provoquen y 

vivan situaciones mucho más allá de la historia.  

Storytelling y gamificación están relacionadas en el sentido de que ambas son 

estrategias motivadoras. El storytelling es una herramienta de comunicación 

muy efectiva, ya que es capaz de despertar emociones en el oyente y crear un 

vínculo afectivo; por su parte, la gamificación es una herramienta que aumenta 

la motivación y que inyecta el deseo de superación y el afán de logro.  

El storytelling, con el desarrollo transmedia, utiliza las TIC buscando nuevos 

canales de comunicación para llegar a los alumnos. A diferencia de la narración 

tradicional, enfocada en un solo medio, los relatos transmedia se extienden a 

través de múltiples medios y canales, creando una experiencia de aprendizaje 

más rica y compleja para los alumnos (Patricia & Patricia, 2021).  

 

1.8. Elementos de la gamificación 
Antes de pasar a enumerar los elementos de juego más relevantes es necesario 

realizar una reflexión sobre los dos elementos mínimos que pueden afectar la 
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forma en la que el usuario se siente al interactuar con el juego: la autonomía y 

el control. 

La autonomía hace referencia a la capacidad de tomar decisiones y actuar de 

manera independiente. El control, en cambio, se refiere a la capacidad del 

jugador para influir en el curso de la acción del juego. 

Una experiencia de gamificación con un alto nivel de autonomía puede ser 

sentida como más satisfactoria para el usuario, ya que le da la libertad de tomar 

sus propias decisiones y de explorar el juego a su propio ritmo. Sin embargo, 

un exceso de autonomía puede hacer que el juego sea percibido como 

incontrolable o confuso por el usuario. Por otro lado, un alto nivel de control 

puede sentirse como una experiencia más estructurada y predecible para el 

usuario, pero un exceso de control puede hacer que el juego se perciba como 

demasiado rígido o aburrido. 

La toma de decisiones y el ajuste del flujo son importantes porque pueden 

afectar la forma en que el usuario se siente al avanzar a través del juego. Una 

experiencia gamificada que ajusta el flujo de forma adecuada puede mantener 

el interés del usuario y hacer que el juego se perciba como más desafiante y 

emocionante a medida que se avanza. Sin embargo, un ajuste inadecuado del 

flujo puede hacer que el juego sea advertido como demasiado fácil o difícil para 

el usuario. 

Es importante encontrar un equilibrio adecuado entre la autonomía y el control, 

la toma de decisiones y el ajuste del flujo en la gamificación para crear una 

experiencia atractiva y motivadora para el usuario. 

1.8.1. Elementos del diseño de juegos  

Los elementos que deben tener todos los juegos varían en función del género y 

el estilo del juego. Sin embargo, algunos de los elementos más comunes que 

podemos encontrar en la mayoría de los juegos son (Kanazawa, 2022): 
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• Recompensas/premios: los premios y las recompensas extrínsecas se 

utilizan para describir los beneficios que se reciben de una fuente 

externa. Pueden tocarse, gastarse o ser usados por los usuarios una vez 

obtenidos. Suelen emplearse para condicionar el comportamiento y 

motivar a los usuarios, aunque no siempre son los más efectivos o 

sostenibles a largo plazo.  

• Comentarios: ofrecer a los usuarios comentarios inmediatos les ayuda 

a ser conscientes de que están en el camino correcto, dando los pasos 

adecuados para alcanzar sus metas y objetivos.  

• Presión de tiempo: el tiempo es un recurso limitado y valioso, 

especialmente cuando escasea para cumplir con aquello que más 

deseamos. Añadir un factor de presión de tiempo afecta la dirección del 

juego y las decisiones de los usuarios, lo que incentiva a concentrarse 

más en la solución y llegar a los objetivos con mayor rapidez que si no 

hubiera presión de tiempo.  

• Estatus social: la jerarquía social no es exclusiva de la vida real, sino 

que también se refleja en los juegos. No importa si eres el jugador más 

destacado, el que más contribuye o el que más comparte: los que están 

en una posición más elevada tienen más estatus que los que se 

encuentran por debajo.  

• Presión social: la influencia social es un factor que puede repercutir en 

la conducta de los usuarios y ello se debe a que la mayoría de las 

personas desean ser aceptadas y temen ser excluidas; esto hace que 

estén influenciadas por las acciones de otros.   

• Desafíos: los desafíos son una excelente forma de motivar a los 

usuarios para que lleven a cabo las acciones requeridas, cumplan una 

meta y progresen en sus tareas de cooperación, interacción y educación. 

Los usuarios pueden demostrar lo que saben usando sus habilidades 

para superar el desafío y les da satisfacción el haberlo logrado.  



INTRODUCCIÓN 

100 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

• Certificados: representan un reconocimiento de que se ha alcanzado 

un nivel de logro o competencia específico. Son una forma de 

reconocimiento oficial de que alguien ha completado una tarea 

significativa o ha adquirido un conjunto de habilidades.  

• Los niveles y logros: son una forma de medir el progreso del jugador 

en el juego. Los jugadores avanzan a través de diferentes niveles a 

medida que completan objetivos y desbloquean recompensas. Los 

logros son recompensas especiales que se otorgan por logros 

particularmente destacados, como completar un nivel difícil o superar un 

récord personal.  

• Huevos de Pascua: son sorprendentes y sorpresivos, desafían a los 

usuarios a buscarlos y descubrirlos. No hay forma de predecir cuándo y 

dónde aparecerán, lo que aumenta su atractivo y mantiene el interés.  

• Colección: recolectar objetos relacionados con un tema específico es 

la base de las colecciones. La meta es completar una colección y, a 

medida que aumenta la cantidad de elementos de un conjunto, aumenta 

el “optimismo urgente” por terminar la colección.  

• Puntos: los puntos se emplean como una medida para calcular el 

avance y el progreso de un jugador a través de un juego.  

• Tablas de clasificación: es una herramienta que muestra los 

resultados de los participantes en una competición. Puede mostrar los 

nombres, los puntos, las ubicaciones de individuos o equipos en relación 

con la competencia, permitiendo ver los propios logros y saber de su 

relación con los demás.  

• Insignias/logros: las insignias pueden ser entregadas por lograr alguna 

meta, alcanzar un objetivo, superar una prueba, completar una actividad 

o alcanzar un nivel de conocimiento. Los logros pueden ser otorgados 

por: realización de tareas, desarrollo de habilidades, participación en 

clases, cumplimiento de objetivos, etc.    



INTRODUCCIÓN 

101 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

• Votar: garantizar que los usuarios tengan la oportunidad de influir es la 

mejor manera de crear algo que todos puedan apoyar. Escuchar lo que 

las personas tienen que decir es una forma de reconocer su punto de 

vista y asegurar que los cambios sean beneficiosos para la mayoría de 

los interesados. 

Estos son algunos de los elementos comunes que tienen los juegos. Sin 

embargo, son muchos otros los elementos importantes (figura 12) y vamos a 

conocerlos en los siguientes apartados con las propuestas que han hecho 

diferentes diseñadores de juegos.  

Figura 12. Recopilación de elementos de juego de Mambo.io 

 

Fuente: elaboración propia a partir de Mambio.io (Kanazawa, 2022) 

 

1.8.2. El círculo mágico 

En gamificación, el círculo mágico, concepto que aparece en la obra de Huizinga 

(Huizinga, 1984), se utiliza para referirse al espacio en el que se desarrolla un 

juego. Este espacio puede ser físico o virtual, y el jugador se encuentra en un 
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estado de inmersión que le permite soñar, enfrentarse a retos imaginarios y 

ganar o perder siguiendo el curso de una historia. 

El círculo mágico es un importante concepto en la gamificación que se refiere a 

la aceptación de nuevos y diferentes conjuntos de reglas dentro de un juego. 

Este concepto se basa en la idea de que los jugadores están dispuestos a 

aceptar y seguir unas reglas establecidas dentro de un juego, incluso si estas 

reglas son ilógicas o absurdas en el mundo real. El círculo mágico es esencial 

para la gamificación, ya que sin él los jugadores no estarían dispuestos a 

aceptar las nuevas reglas del juego y la gamificación no funcionaría. 

El círculo mágico es, en esencia, el lugar donde ocurre el juego. Es el espacio 

delimitado en el que se lleva a cabo la acción y donde se establecen las reglas 

y los objetivos del juego. El círculo mágico protege el mundo del juego del 

mundo real y establece una frontera entre ambos. Para Eric Zimmerman y Katie 

Salen, el círculo mágico es el lugar donde se produce la magia del juego: “algo 

realmente mágico ocurre cuando se inicia un juego” (Salen Tekinbas & 

Zimmerman, 2003). 

 

1.8.3. Elementos de juego de Marczewski 

La tabla periódica de los elementos de gamificación de (A. Marczewski, 2017) 

es una herramienta de diseño de gamificación creada con base en la tabla 

periódica de los elementos químicos y clasifica 52 diferentes elementos de 

gamificación en categorías según su función y efecto en el jugador, desde los 

mecánicos, como la progresión o los desafíos, hasta los emocionales, como los 

incentivos y la conexión social. La tabla incluye elementos como puntos, 

recompensas, logros, desafíos, retroalimentación, cooperación, competencia, 

narrativa, curiosidad, reconocimiento y tablas de clasificación, entre otros (figura 

13).  
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Figura 13. Tabla periódica de los elementos de gamificación 

 
Fuente: Gamified UK (A. Marczewski, 2017) 

La tabla se utiliza como herramienta para ayudar a diseñar, seleccionar y 

combinar elementos de gamificación con el objetivo de crear experiencias de 

juego enriquecedoras y satisfactorias (tabla 7).  

Tabla 7. 52 mecánicas y elementos de gamificación de la tabla periódica de los 
elementos de la gamificación 

General Reward Schedules 

On-boarding/tutorials 
Signposting 
Loss Aversion 
Progress / Feedback 
Theme 
Narrative / Story 
Curiosity / Mystery Box 
Time Pressure 
Scarcity 
Strategy 
Flow 
Consequences 
Investment 

Random Rewards 
Fixed Reward Schedule 
Time Dependent Rewards 
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Socialiser Free Spirit Achiever Philanthropists Disruptor Player 

Guilds / 
Teams 
Social 
Network 
Social Status 
Social 
Discovery 
Social 
Pressure 
Competition 
 

Exploration 
Branching 
Choices 
Easter Eggs 
Unlockable / 
Rare Content 
Creativity 
Tools 
Customisation 
 

Challenges 
Certificates 
Learning / 
New Skills 
Quests 
Levels / 
Progression 
Boss Battles 
 

Meaning / Purpose 
Care-taking 
Access 
Collect & Trade 
Gifting / Sharing 
Sharing 
Knowledge 

Innovation 
Platform 
Voting / Voice 
Development 
Tools 
Anonymity 
Light Touch 
Anarchy 
 

Points / 
Experience 
Points (XP) 
Physical 
Rewards / 
Prizes 
Leaderboards 
/ Ladders 
Badges / 
Achievements 
Virtual 
Economy 
Lottery / Game 
of Chance 

Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la tabla periódica de (A. Marczewski, 2017) 

 

1.8.4. Elementos de juego de Yu-Kai Chou 

La metodología Octalysis es un enfoque para el diseño de experiencias de 

gamificación desarrollado por Yu-kai Chou (Chou, 2015a), según la cual, todas 

las experiencias de gamificación pueden clasificarse en ocho motivaciones 

humanas básicas (categorías, palancas o drivers): significado épico  y llamada 

(epic meaning and calling), desarrollo y realización (development and 

accomplishment), empoderamiento, potenciación de la creatividad y la 

retroalimentación (empowerment of creativity & feedback), propiedad y 

posesión (ownership & possession), influencia social y relación (social influence 

& relatedness), escasez e impaciencia (scarcity & impatience), imprevisibilidad 

y curiosidad (unpredictability & curiosity) y pérdida y evitación (loss & 

avoidance).  

A su vez, divide las motivaciones en dos grupos: por un lado, las motivaciones 

intrínsecas, que se refieren a las necesidades y deseos que surgen desde 

dentro del jugador, como la necesidad de sentirse competente o de sentir un 

propósito en la vida, y, por otro, las motivaciones extrínsecas, que se refieren a 

las necesidades y deseos que surgen como resultado de la interacción del 

jugador con el mundo exterior, como la necesidad de recibir recompensas o el 

deseo de impresionar a otros (figura 14). 
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Figura 14. Marco completo de gamificación de Yu-Kai Chou 

 

Fuente: The Octalysis Framework for Gamification & Behavioral Design (Chou, 2015b) 

La metodología Octalysis ayuda a comprender mejor lo que motiva a las 

personas para jugar y cómo pueden usarse estas motivaciones para 

proporcionar una mejor experiencia de juego. Si sabemos los drivers que más 

estimulan a nuestros jugadores, sabremos añadir las mecánicas de juego, 

denominadas técnicas de juego por Yu-Kai Chou, apropiadas para nuestro 

sistema de gamificación y usar, así, las técnicas de juego relacionadas con 

nuestros drivers, que están enumeradas al lado de cada categoría.  

 

1.8.5. El modelo MDA de Hunicke, LeBlanc y Zubek 

El marco MDA (Mechanics-Dynamics-Aesthetics) (Hunicke et al., 2004) es una 

herramienta utilizada para analizar juegos, desglosándolos en tres 

componentes: mecánica, dinámica y estética. Este marco no solo define estos 

términos, sino que explica cómo se relacionan entre sí e influyen en la 
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experiencia del jugador, y cómo ayudan a potenciar la motivación para 

conseguir, así, compromisos estables y fiables a largo plazo.  

• Las mecánicas describen los componentes básicos del juego: sus reglas, a 

nivel de representación de datos y algoritmos, y cada acción básica que el 

jugador puede realizar en el juego, como, entre otras: avatar, clasificaciones, 

condiciones, dados, fichas, niveles, restricciones, etc.  

• Las dinámicas describen el comportamiento, en tiempo de ejecución, de las 

mecánicas en su interacción con el jugador. Dependen de la motivación del 

jugador (incentivos, deseos, necesidades) para realizar determinadas 

acciones.  

• La estética describe las respuestas emocionales evocadas en el jugador por 

la dinámica del juego (cómo se divierte).  

Para esto, el marco MDA describe los ocho placeres, o reacciones emocionales, 

que se desea provocar en el jugador que interactúa con el sistema de juego: 

• Sensación: el juego como placer sensorial. 

• Fantasía: el juego como fantasía. 

• Narrativa: el juego como historia que explica la actividad. 

• Desafío: el juego como carrera de obstáculos. 

• Compañerismo: el juego como capacidad de sociabilización. 

• Descubrimiento: el juego como territorio inexplorado. 

• Expresión: el juego como autodescubrimiento. 

• Entrega: el juego como pasatiempo. 

Desde la perspectiva del diseñador, la mecánica crea dinámicas que generan 

estética. Así, el diseñador solo puede influir en las mecánicas y a través de ellas 

puede producir dinámicas y estéticas significativas para el jugador. En cambio, 

la perspectiva del jugador es inversa. El jugador experimenta el juego a través 



INTRODUCCIÓN 

107 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

de la estética, que proporciona la dinámica del juego y esta, a su vez, surge de 

la mecánica (figura 15). 

Figura 15. Perspectiva del jugador y del diseñador en la gamificación 

 

Fuente: elaboración propia a partir de (Hunicke et al., 2004) 

Al diseñar un juego debe considerarse tanto la perspectiva del diseñador como 

la del jugador, ya que ayuda a observar cómo hasta los pequeños cambios en 

una capa pueden caer en otras. Además, debe colocarse al jugador en el centro 

de la experiencia. 

El modelo MDA es un marco conceptual para el diseño y la evaluación de juegos 

según el cual un juego efectivo debe tener mecánicas interesantes, dinámicas 

atractivas y una estética envolvente. La idea es que un juego no es solo un 

conjunto de objetivos y reglas, sino que también incluye aspectos emocionales 

y cognitivos que influyen en la experiencia del jugador. Las mecánicas son las 

reglas y sistemas que controlan cómo se juega el juego, las dinámicas son las 

interacciones y relaciones que surgen entre los jugadores y el juego, y la 

estética corresponde a los elementos que hacen que el juego sea envolvente y 

emocionante, como la historia y los personajes.  

1.8.6. El modelo DMC de Werbach y Hunter 

(Werbach & Hunter, 2012) dividen los elementos de diseño de juegos que se 

utilizan en los sistemas gamificados en tres categorías: dinámicas, mecánicas 

y componentes (figura 16). 
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• La dinámica, nivel conceptual superior dentro del sistema gamificado, 

incluye:  

o Las narrativas: una historia como base del proceso de aprendizaje. 

o Las emociones: curiosidad, competitividad, frustración y felicidad. 

o Las restricciones: limitaciones o componentes forzosos. 

o La progresión: evolución y desarrollo del alumno o jugador. 

o Las relaciones: compañerismo, estatus, interacciones sociales y 

altruismo. 

• Las mecánicas son el conjunto de reglas que dictan el resultado de las 

interacciones dentro del sistema y, a la vez, son las respuestas de los 

usuarios al conjunto de esas mecánicas. La mecánica del juego hace 

referencia a los elementos que hacen avanzar la acción:  

o Desafíos: tareas que implican esfuerzo o superar un reto. 

o Turnos: secuencia de participación equitativa. 

o Competencia: se puede ganar, perder o se puede ganar y perder 

contra uno mismo. 

o Cooperación: trabajando juntos para conseguir objetivos. 

o Retroalimentación.  

o Adquisición de recursos.  

o Recompensas, beneficios por logros… 

• Los componentes están en el nivel inferior de la pirámide y abarcan 

instancias específicas de las mecánicas y dinámicas. Incluyen:  

o Avatares: representación visual del jugador. 

o Insignias: representación visual de los logros. 

o Colecciones: elementos que pueden acumularse. 

o Desbloqueo de contenido: nuevos elementos disponibles tras 

conseguir objetivos. 

o Obsequios: oportunidad de compartir recursos con otros. 
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o Tablas de clasificación: representación gráfica de la progresión y los 

logros. 

o Niveles: diferentes estadios de progresión y/o dificultad. 

o Puntos: recompensas que representan la progresión. 

o Bienes virtuales: logros, límites de tiempo, misiones, etc.  

Por ejemplo, los puntos (componentes) ofrecen recompensas (mecánica) y 

crean una sensación de progresión (dinámica).  

Los elementos de diseño de juego son los componentes básicos de las 

aplicaciones de gamificación. 

 

Figura 16. Jerarquía de los elementos de juego según Werbach & Hunter 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: (Werbach & Hunter, 2012) 

 



INTRODUCCIÓN 

110 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

El modelo DMC de Werbach y Hunter es uno de los modelos ampliamente 

utilizados en la gamificación. La idea básica es que se pueden crear 

experiencias motivadoras y divertidas mediante el uso de tres elementos 

principales:  

• Dinámicas: emociones, narración, progresión, relaciones, restricciones… 

• Mecánicas: colaboración, competición, desafíos, recompensas, 

retroalimentación, suerte, transacciones, turnos… 

• Componentes: avatar, colecciones, combate, desbloqueo de contenidos, 

equipos, gráficas sociales, huevos de Pascua, insignias, límites de tiempo, 

misiones, niveles, puntos clasificaciones y barras de progreso, tutoriales…  

De una forma más resumida, este modelo de (Werbach & Hunter, 2012), pese a 

que está más pensado para el entorno empresarial, puede adaptarse fácilmente 

al educativo. Plantea el modelo 6D, una metodología que nos guía en seis pasos 

para realizar un proceso de gamificación: 

1. Definir los objetivos buscados en el aula. 

2. Diseñar y orientar el comportamiento deseado en los alumnos. 

3. Describir a los jugadores a los que se dirige el juego. 

4. Tipos de actividades a realizar por los alumnos. 

5. No olvidar la diversión. 

6. Utilizar herramientas adecuadas.  

 

1.9. Diseños de gamificación 
Hay una gran variedad de enfoques para encontrar soluciones gamificadas a 

problemas de la vida real, desde las más artesanas hasta las más tecnológicas, 

incluyendo en estas últimas soluciones gamificadas donde la inteligencia 

artificial empieza a ser una parte importante en el juego. Se presentan aquí tres 

posibles modelos que por su enfoque estandarizado pueden ser buenas 
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herramientas para implementar la gamificación, afrontar mejor un problema y 

aportar soluciones creativas.  

 

1.9.1. Método LevelUp 

La gamificación LevelUp (Ruhi, 2015b) es una técnica de diseño de juegos que 

se utiliza para motivar a los usuarios a completar tareas y obtener recompensas. 

Utiliza un sistema de niveles que se desbloquean y se ascienden a medida que 

los usuarios completan acciones. De este modo puede aumentarse la retención 

y la motivación de los usuarios. Los niveles también se pueden utilizar como 

una forma de recompensar a los usuarios por completar metas o alcanzar 

objetivos. Esta técnica de gamificación es una de las herramientas más 

populares para la creación de juegos en línea.  

En este sentido y en el ámbito docente, existe una extensión que puede 

incorporarse a Moodle (Massart, 2022). Moodle es una plataforma de 

aprendizaje en línea utilizada por muchas instituciones educativas para 

proporcionar cursos y recursos educativos en línea. LevelUp Moodle es un 

plugin de gamificación de Moodle que permite a los profesores y 

administradores gamificar sus cursos y crear una experiencia de aprendizaje 

inmersiva y motivadora. 

Los profesores tienen la posibilidad de crear misiones, definir tareas, premiar a 

los alumnos con puntos y logros, y motivarlos para alcanzar un mejor nivel de 

habilidades a medida que progresan a través de los cursos. Estos desafíos y 

retos se verán reflejados a modo de logros, puntos, premios o como una 

combinación de todos. LevelUp Moodle también proporciona a los profesores 

una forma de mejorar la interacción con sus alumnos, así como una forma de 

mantener un seguimiento del progreso, y los estudiantes pueden ver su 
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progreso en una tabla de clasificación, individual y/o por equipos, y obtener 

recompensas por alcanzar objetivos específicos.  

A pesar de que la gamificación en Moodle va más allá de las herramientas, estas 

facilitan la labor de agregar aspectos lúdicos para crear experiencias más 

divertidas y efectivas en esta plataforma o en cualquier otra. En este sentido, 

Moodle dispone de suficientes herramientas nativas para ser gamificado, a la 

vez que también hay empresas que ofrecen y facilitan este servicio a centros 

educativos y a empresas (LevelUp, 2022).   

 

1.9.2. Modelo Canvas 

El origen del modelo Canvas lo encontramos en dos momentos en el tiempo: en 

el 2004, cuando Alexander Osterwalder publica su tesis doctoral (Ontología de 

modelos de negocio) y, más tarde, en 2009, en su libro Business model 

generation (Osterwalder & Pigneur, 2010). Consiste en una plantilla dividida en 

nueve bloques que representan los aspectos clave de un negocio, incluyendo 

el propósito, los clientes, los canales, los recursos clave, las actividades clave, 

los socios clave, las fuentes de ingresos y los costos. Cada bloque contiene 

preguntas específicas que deben ser respondidas para completar el modelo y 

tener una visión clara del conjunto.  

Al igual que el modelo anterior, Gameonlab (Jiménez, 2016) propone un marco 

que permite planificar, diseñar, visualizar y definir una estrategia concreta de 

gamificación. El modelo Canvas gamificado (Gameonlab, 2016) incluye el 

diseño del juego, el diseño de la experiencia, los incentivos, el diseño de la 

interfaz, el diseño de la comunidad, el diseño de las narrativas, los objetivos del 

juego, el diseño de la estrategia, el diseño de la mecánica y el diseño de las 

reglas. Estos elementos ayudan a diseñar la solución gamificada y a tener una 
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visión clara del conjunto, de modo que resulte atractiva y adaptada a cualquier 

situación y tipo de usuarios (figura 17).   

 

Figura 17. Modelo Canvas de gamificación de Gameonlab 

 

Fuente: Gamification Model Canvas (Gameonlab, 2016) 

 

Más orientada al entorno educativo, la comunidad virtual (Gamifica tu Aula, 

2022b) hace también un planteamiento de Canvas para gamificar una 

experiencia dentro del aula, de una manera ordenada y sistemática que, 

además, permite tener en un solo documento toda la información relevante para 

poder llevar a cabo un diseño gamificado (figura 18). 
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Figura 18. Canvas de gamificación de Gamifica tu Aula 

 

Fuente: Canvas de gamificación (Gamifica tu Aula, 2022a) 

Un modelo que cuenta con una gran implementación tanto en proyectos 

empresariales como educativos es el denominado modelo Hamburguesa, 

desarrollado por el doctor en realidad virtual Oscar García Pañella e implantado 

en la consultora (Cookie Box, 2022). Este modelo pone todos los ingredientes 

necesarios para conseguir una experiencia de gamificación memorable, 

poniendo el foco en la estética y en la plataforma que se implementará. Debe 

contar una buena historia y también es necesario dejar tomar decisiones, todo 

ello aderezado con elementos de juego. En resumen, hay una parte central 

(carne), con el plan transmedia, donde pasa la acción; una parte superior (pan), 

que es el storytelling, y otra parte inferior (pan), que es la gamificación y el 

diseño motivacional (figura 19).  
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El diseño motivacional es un enfoque que se utiliza en el diseño de productos y 

servicios para entender y fomentar la motivación de los usuarios. Se basa en 

las teorías de la motivación, que estudian los factores que impulsan a las 

personas a realizar determinadas acciones y cómo estos factores pueden ser 

utilizados para influir en el comportamiento de los individuos. En este modelo se 

incluyen: 

• La narrativa de la historia o contexto donde se desarrolla el juego, que 

ayudará a los usuarios a sentirse más conectados con el juego y a tener 

una experiencia más inmersiva.  

• La estética o apariencia y sensación del juego. Aquí se incluye el diseño 

gráfico, la música, los efectos de sonidos y cómo estos elementos se 

combinan para crear una experiencia atractiva para los usuarios. 

• El contenido, que se refiere a la información y a las actividades que 

ofrece el juego, que deben ser interesantes y relevantes para mantener 

la atención y la motivación de los usuarios. 

• El diseño, referido a la organización y a la presentación de los 

elementos del juego para crear una experiencia coherente y atractiva.  
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Figura 19. Modelo Hamburguesa de Cookie Box 

 

Fuente: (Cookie Box, 2022) 

Empresas como Cookie Box diseñan experiencias basadas en gamificación y 

storytelling para generar transformación y aprendizaje desde la emoción y las 

motivaciones de las personas. Estas tienen también sus propios marcos, donde, 

con base en dinámicas de gamificación y en técnicas de cocreación, facilitan el 

aprendizaje y la compartición del conocimiento (figura 20).  
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Figura 20. Canvas del modelo Hamburguesa de Cookie Box 

 

Fuente: (Cookie Box, 2022) 

Estos marcos intentan ordenar y distribuir todos los elementos que deben 

tenerse en cuenta para diseñar un proyecto gamificado, de una manera 

sistemática y facilitando todos los pasos necesarios para unificar el proceso. 

Sin embargo, cada proyecto es único y la gamificación podría ser implementada 

de diferentes maneras en función de los objetivos y características del proyecto, 

siendo uno de los mayores peligros el apostar solo por la gamificación y la 

tecnología, ya que crearíamos “un contenido sin alma” (Arjona, 2017).   

En este sentido, son cada vez más las empresas como (Mambo, 2022) que 

ofrecen soluciones gamificadas para multitud de ámbitos, como gestión de 

personas, seguros, salud, teletrabajo, etc. 
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1.10. Las redes sociales 
El auge de Internet, y con él, el de sus usuarios, se ha mantenido en crecimiento 

desde su inicio. Dicho crecimiento está impulsado por el uso de las redes 

sociales: un 62,5 % de la población mundial son usuarios de Internet, de los 

cuales un 75 % son usuarios de redes sociales, lo que representa 4,62 mil 

millones de personas. Un uso y una popularidad que según las últimas 

previsiones crecerán hasta llegar a 5.85 billones usuarios en el año 2027 

(Beveridge, 2022).  

 

Los avances en el sector de las TIC han cambiado la manera en que los 

profesionales de la salud acceden a la información y la usan. Las redes sociales 

forman parte de las herramientas aparecidas en el sector de la salud y se han 

empleado para trabajo en red y colaboración profesional, educación y 

capacitación profesional, vigilancia de enfermedades, educación del paciente y 

promoción de la salud, movilización social y, recientemente, como fuente 

principal de información sobre la COVID-19 para los pacientes (Zhong et al., 

2021).  

Los juegos forman parte del quehacer diario de las personas, pues buscamos 

experiencias agradables en él, a la vez que simultaneamos nuestra actividad 

diaria y nuestro descanso. En el contexto actual, donde la tecnología y las redes 

sociales median la mayor parte de nuestras actividades, las empresas están 

cambiando también su forma de interactuar con las personas para transformar 

la cotidianeidad en experiencias divertidas y cada vez más parecidas a los 

juegos (Wang et al., 2021). 

Las redes sociales han sido definidas como “un grupo de aplicaciones basadas 

en Internet que se desarrollan a partir de la Web 2.0 y que permiten la creación 

y el intercambio de contenido generado por el usuario” (Kaplan & Haenlein, 2010). 
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Autores como (Kapoor et al., 2018) sostienen que, con los continuos avances 

tecnológicos, las redes sociales continuarán evolucionando, lo cual conducirá a 

sus usuarios hacia diversos fines, incluidos, también, los educativos.  

 

Las redes sociales (social media) pueden categorizarse en cinco grupos (Hamm 

et al., 2013a; Vukušić Rukavina et al., 2021a): 

 

1. Proyectos colaborativos: Wikipedia. 

2. Blogs o microblogs: Twitter. 

3. Comunidades de contenido: YouTube. 

4. Sitios de redes sociales o social networking sites (SNS): Facebook. 

5. Juegos virtuales o mundos sociales: Second Life. 

Los sitios de redes sociales son “aplicaciones que permiten a los usuarios 

conectarse mediante la creación de perfiles de información personal, invitando 

a amigos y colegas a tener acceso a esos perfiles y enviando correos 

electrónicos y mensajes instantáneos entre ellos”. Pese a la confusión que 

pueden generar los términos social media y social networking sites, social media 

es un término más reciente y mucho más amplio que abarca los sitios de redes 

sociales (Vukušić Rukavina et al., 2021a).  
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Figura 21. Redes sociales más usadas en España 2022 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de (Hootsuite, 2022) 

WhatsApp es la aplicación de mensajería más usada en España, seguida de las 

redes sociales Facebook e Instagram (figura 21). El uso de las redes sociales 

se ha visto incrementado en los últimos años debido a la popularización de los 

teléfonos inteligentes y a la conexión a Internet de alta velocidad. Estas 

plataformas permiten a los usuarios compartir contenido, interactuar o jugar, y 

cada vez más se está desarrollando como herramienta de comercio electrónico 

para comprar y vender, entre otros usos.  

La mayoría de los usuarios de redes sociales en España en 2022 están entre 

los 18 y 39 años, con Instagram teniendo el mayor porcentaje de usuarios en 

esta franja de edad. La previsión es que el uso de las redes sociales seguirá 

creciendo, especialmente entre los usuarios de entre 16 y 24 años (figura 22). 
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Figura 22. Edad de los usuarios de redes sociales en España 2022 

  

Fuente: elaboración propia a partir de datos de (Statista, 2022c) 

El uso de redes sociales es cada vez más común, lo cual se debe principalmente 

a la creciente popularidad de las redes sociales entre los jóvenes, que las 

encuentran cada vez más útiles para compartir contenido, mantenerse en 

contacto con familia y/o amigos, informarse de temas de actualidad, consultar 

temas de interés, conocer a gente o explorar tendencias nuevas.  

A excepción de TikTok, no hay un sexo específico que use más las redes 

sociales. En efecto, el uso es similar entre hombres y mujeres (figura 23). Sin 

embargo, ciertos grupos de edad usan más intensamente las redes sociales, 

como los adultos jóvenes de 18 a 39 años.  
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Figura 23. Género de los perfiles de redes sociales en España 2022 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de (Statista, 2022c) 

Instagram cuenta con 2.000 millones de usuarios a escala mundial, lo que la 

sitúa como la cuarta red social con más usuarios, pese al incremento de 

TikTok. En España cuenta con 24 millones de usuarios y ha desbancado por 

primera vez a Facebook (Statista, 2022c). 
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Figura 24. Ranquin de las redes sociales más utilizadas por la generación Z en 
España en 2022 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de Statista (Statista, 2022d) 

 

Instagram es una plataforma visualmente atractiva que permite a los usuarios 

compartir fotos, vídeos e historias, añadir filtros y etiquetar a amigos en las 

publicaciones, lo que ha podido ser atractivo para la generación Z (figura 24), 

que ha crecido en un entorno altamente visual y digital. También es una 

generación que valora la conexión y la comunidad en línea. Así, Instagram ha 

resultado ser una comunidad activa y diversa para encontrar contenido 

interesante y poder conectar con otros usuarios que comparten los mismos 

intereses.  
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De los 4.950 millones de internautas a nivel mundial, 4.620 millones 

interactúan en alguna plataforma social y el 58,4 % de la población mundial 

utiliza alguna de las redes sociales existentes (figura 25). 

Figura 25. Millones de usuarios de redes sociales a escala mundial 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos del VIII Informe sobre el uso de redes sociales en 
España de (Statista, 2022c) 
  

El uso promedio de las redes sociales realizado por los internautas en todo el 

mundo ascendió a 147 minutos por día (figura 26). Los motivos por los que las 

consultan varían desde encontrar contenido divertido o entretenido, o compartir 

fotos y vídeos hasta, principalmente, mantenerse en contacto con amigos. 

Como dato positivo, los usuarios refieren que con las redes sociales ha 

aumentado su acceso a la información, la facilidad de comunicación y la libertad 

de expresión. En el lado negativo, alegan que las redes sociales han empeorado 

su privacidad personal y han aumentado las distracciones cotidianas.  
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Figura 26. Tiempo diario dedicado a las redes sociales por los usuarios de 
Internet en el mundo 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de (Statista, 2022a) 

 

Las redes sociales son una parte integral del uso diario de Internet y una de las 

actividades digitales más populares en todo el mundo. La previsión de 

crecimiento es que sigan aumentando por el desarrollo de infraestructura y el 

abaratamiento de dispositivos en los mercados digitales menos desarrollados 

(figura 27).  

Figura 27. Usuarios de redes sociales a escala mundial de 2018 a 2027 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de (Statista, 2022e) 
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Los datos sobre el uso de redes sociales en España muestran un aumento 

significativo (figura 28). Según un estudio de (We are social, 2022), el número 

de usuarios de redes sociales en España aumentó hasta 40,7 millones de 

usuarios, lo que significa que el porcentaje de usuarios de redes sociales en 

España se ha más que duplicado desde el año 2014, cuando era solo de 19,4 

millones. Esto significa que el 94 % de la población española de 16 a 64 años 

usa alguna red social.  

Figura 28. Incremento de los usuarios de redes sociales en España 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de (Statista, 2022c) 
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el uso de las redes sociales para estar en contacto con sus marcas y seguir la 

publicidad de acuerdo con sus intereses y preferencias (figura 29). 

Figura 29. Principales razones por las que los usuarios de Internet de 16 a 64 
años usan redes sociales en España 

 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de (Hootsuite, 2022) 

 

 

2. Antecedentes  

2.1. Utilización de la gamificación en la docencia 

La docencia universitaria se enfrenta a desafíos continuos en su labor de 

enseñar y preparar a los jóvenes para el mundo laboral. Uno de los principales 

desafíos es la necesidad de adaptarse a los cambios socioculturales y a las 

diferentes generaciones de estudiantes que acceden a la universidad. Estos 

estudiantes tienen diferentes estilos de aprendizaje y expectativas respecto a 

su educación, por lo que es importante que los profesionales de la educación 

busquen formas innovadoras de enseñar que permitan a los estudiantes adquirir 
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conocimientos de manera efectiva. Esto puede incluir el uso de tecnología, la 

implementación de metodologías de enseñanza activa y la incorporación de 

enfoques interdisciplinarios en el currículum. Así, se convierte en una necesidad 

para los profesionales de la educación mantenerse actualizados tanto en 

contenidos como en metodologías educativas innovadoras que faciliten la 

transmisión de conocimientos a sus alumnos (Mackavey and Cron, 2019a). 

Para González-Tardón (2016) proponer una experiencia educativa óptima que 

genere un disfrute en la actividad de aprender requiere un esfuerzo conjunto del 

profesor y del alumno. El docente debe dar el ejemplo para que el alumno se 

esfuerce en su aprendizaje y el alumno debe ser responsable para aprovechar 

al máximo la oportunidad de aprender. De esta manera, la búsqueda de la 

excelencia se convierte en una actividad compartida. 

Los actuales estudiantes universitarios han crecido en un mundo digital, en el 

cual la evolución de la tecnología se ha producido de una manera acelerada. Es 

una generación que necesita un cambio en el modelo educativo tradicional hacia 

otro nuevo que incluya las herramientas o utilidades de las nuevas tecnologías 

(Stacey & Susan, 2016). Dentro de las posibles modalidades innovadoras 

educativas utilizadas en los últimos años aparece la gamificación. Esta nueva 

herramienta educativa incluye la recreación proporcionada por los juegos 

desarrollados durante la era digital (los elementos de juego pueden usarse para 

desarrollar contenidos y procesos educativos más interactivos, enriqueciendo la 

experiencia de aprendizaje) así como la capacidad de competir y de 

interaccionar con otros a través de las redes sociales (Stacey & Susan, 2016).  

En los últimos años, el uso de la gamificación se está convirtiendo de forma 

acelerada en una tendencia en los estudios de educación superior 

universitarios, especialmente de las profesiones de la salud. En este contexto, 

no solo se ha multiplicado su uso (se adapta a diferentes plataformas, como 
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aplicaciones móviles o plataformas en línea como Moodle), sino que también la 

mayoría de los estudios revisados muestran resultados prometedores al 

implementarla, ya que se intuye que podría ser una herramienta educativa que 

mejorase los resultados de aprendizaje (van Gaalen et al., 2021) y una 

herramienta valiosa como complemento de los planes de estudio (Alexander et 

al., 2019).  

La gamificación se ha aplicado mayoritariamente en contextos educativos para 

resolver dos de los principales problemas a los que se enfrentan los 

educadores: la falta de compromiso y la falta de motivación de los estudiantes 

(Hamari et al., 2016). Otro aspecto de la gamificación es el uso intencional de 

juegos para cumplir objetivos de aprendizaje y su uso en contextos educativos 

se define como aprendizaje basado en juegos (GBL). Se ha descubierto que 

también el aprendizaje basado en juegos tiene un efecto positivo en la 

participación activa de los estudiantes (Wiggins, 2016). 

El aprendizaje basado en juegos en educación de la salud (GBL o game based 

learning) se está usando como una herramienta dentro de los recursos 

alternativos a la enseñanza tradicional (Pitt et al., 2015). Las formas de utilizarlo 

son básicamente dos: o usando juegos existentes o creando juegos nuevos y 

adaptándolos a los temas específicos relacionados con el contenido. Cuando 

se emplean juegos ya existentes, su uso suele estar más relacionado con el 

entretenimiento y en la mayoría de las ocasiones se obvia la adquisición de 

conocimiento, pese a que pueden utilizarse tanto para crear y fortalecer equipos 

de trabajo como para desarrollar las llamadas soft skills (competencias blandas, 

como el pensamiento crítico, la resiliencia, la flexibilidad, el compromiso, el 

trabajo en equipo, la creatividad, la toma de decisiones o las habilidades 

digitales, entre otras). Así, al no permitir el GBL trabajar sobre la enseñanza del 

tema, es necesario crear o adaptar nuevos juegos para suplir la tarea educativa 

(Pitt et al., 2015). 



INTRODUCCIÓN 

130 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

En los últimos años, la gamificación ha sido utilizada en diversas disciplinas de 

las ciencias de la salud, así como en diferentes niveles de educación. Ha 

aportado resultados positivos que han demostrado que puede ser usada como 

una herramienta efectiva para favorecer el aprendizaje en las diferentes 

disciplinas (Bharamgoudar, 2018; Gómez-Urquiza et al., 2019). 

Tradicionalmente, ya se han utilizado juegos con simulaciones que recrean 

situaciones reales con el objetivo de mejorar la adquisición de competencias, 

fomentar la resolución de problemas y facilitar el desarrollo del pensamiento 

crítico (Mick, 2016; Strickland and Kaylor, 2016). 

 

La gamificación centra su objetivo en el fomento del aprendizaje a través de 

incentivos o recompensas que dependen de los conceptos del temario. Así, la 

gamificación en los estudios de enfermería puede motivar a los estudiantes, 

crear una actitud positiva hacia el aprendizaje y favorecer el trabajo en equipo, 

ya que fomenta la competición sana entre los estudiantes, lo cual estimula el 

aprendizaje de las habilidades y las competencias necesarias para ser futuros 

profesionales de enfermería (Mick, 2016; Strickland and Kaylor, 2016; White and 

Shellenbarger, 2018).  

La implementación de un sistema gamificado en una asignatura universitaria no 

es una tarea sencilla (Ripoll, 2016) y requiere una cantidad ingente de trabajo y 

planificación para diseñar un sistema que funcione, seleccionando las 

actividades y los incentivos apropiados para conseguir un ambiente que motive 

el aprendizaje. El uso de juegos en la docencia universitaria, como alternativa a 

la enseñanza tradicional, no es nuevo. (Pitt et al., 2015; Baid & Lambert, 2010) 

proponen que los juegos pueden emplearse en las clases de formación con 

enfermeras y comadronas tanto para enseñar teoría como para ayudar a los 

estudiantes a desarrollar habilidades de debate, pensamiento crítico y 

priorización y resolución de problemas, generando también beneficios 



INTRODUCCIÓN 

131 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

indirectos, como pueden ser mejoras en la comunicación, la colaboración y el 

liderazgo.  

Una revisión sistemática (Noda et al., 2019) realizada para medir la efectividad 

de las intervenciones con juegos de mesa concluyó que se pueden utilizar como 

una herramienta para fomentar el aprendizaje, además de ser un método 

motivador y divertido para aprender contenido y mejorar dinámicas de grupo, 

interacciones y competencia, además de hacer el contenido más lúdico y 

agradable. Concretamente, en el campo de la educación para la salud, se 

concluyó que los juegos de mesa aumentan la adquisición de conocimientos y 

son experiencias más positivas que las clases magistrales.  

 

En este sentido, (Karbownik et al., 2016) realizó un estudio con el juego 

AntimicroGAME, dirigido a estudiantes de farmacología médica y diseñado para 

estudiar los mecanismos de acción de los fármacos antimicrobianos. Involucró 

a 124 estudiantes, de los cuales 63 participaron en el juego y 61 formaron parte 

del grupo de control que recibió educación tradicional basada en seminarios y 

conferencias. El resultado del estudio mostró que la retención de conocimientos 

del grupo que participó en los juegos de mesa fue mayor que la del grupo de los 

seminarios que realizó conferencias.   

 

(Chang et al., 2022) investigaron, con un ensayo controlado aleatorizado, los 

efectos de los juegos de mesa en el conocimiento de los estudiantes de 

enfermería sobre medicamentos. De un total de 69 estudiantes, unos cuantos 

se asignaron aleatoriamente al grupo experimental (35), y otros, al grupo de 

control (n=34). El grupo experimental participó en juegos de mesa y el grupo de 

control asistió a una conferencia de una hora de duración. Los datos se 

recopilaron, mediante cuestionarios, antes, inmediatamente después y un mes 

después de la intervención. Tras la intervención, ambos grupos mostraron 
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mejoras significativas en el recuerdo inmediato del contenido de la asignatura. 

Sin embargo, en la evaluación realizada al cabo de un mes, el grupo 

experimental obtuvo una puntuación significativa más alta que el grupo de 

control, además de referir más satisfacción con la metodología de aprendizaje. 

  

(Mari et al., 2018) desarrolló un serious game basado en vídeo para enseñar a 

los estudiantes de enfermería el cuidado de pacientes con enfermedad 

pulmonar obstructiva crónica (EPOC) en entornos hospitalarios y atención 

médica domiciliaria. La investigación se hizo sobre un proyecto de doctorado en 

el que se desarrolló un serious game sin gráficos ni funciones complejas. Sin 

embargo, los autores señalan que teniendo en cuenta el contenido educativo y 

el diseño de la interacción entre el usuario y el ordenador, incluso un serious 

game de bajo coste es apreciado por los usuarios, además de ser percibido 

como utilizable y útil.  

Algunas de las ventajas descritas sobre la gamificación son que potencia una 

mayor participación de los alumnos, además de brindar oportunidades de 

aprendizaje activo, resolver problemas clínicos y adquirir experiencia en un 

entorno libre de riesgos (Akl et al., 2013). Asimismo, una de las conclusiones de 

(Angela et al., 2020) es que la gamificación o el aprendizaje basado en juegos 

tiene un efecto positivo en el compromiso, el pensamiento creativo y la 

satisfacción del alumno (Alba et al., 2019b; Sarker et al., 2021). Además, 

cuando se alinea con los objetivos de aprendizaje, tiene la capacidad de 

aumentar la motivación y el compromiso del alumno.  

En este sentido, en el aprendizaje gamificado se combinan elementos del juego 

y de las teorías de la motivación humana (Cook & Artino, 2016), que proporcionan 

una amplia gama de técnicas para involucrar al alumnado de forma novedosa. 

El aprendizaje no solo se produce en los entornos educativos clásicos (aulas, 

sesiones clínicas…), ya que las estrategias de la gamificación digital se 
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complementan con las de la enseñanza tradicional, ofreciendo nuevas 

oportunidades de aprendizaje (Akl et al., 2013; Willig et al., 2021a).  

La gamificación no se limita a la simple aplicación de elementos lúdicos. Para 

que se implemente de forma efectiva en las aulas universitarias, debe ser 

utilizada con el objetivo de estimular a los estudiantes a avanzar en los 

contenidos de aprendizaje, para impactar en su comportamiento y acciones, y 

generar un aumento de su motivación por el contenido (R. S. Contreras-

Espinosa, 2016). 

La gamificación ha sido estudiada mayoritariamente mediante el uso de 

plataformas en línea de preguntas y respuestas como Kahoot (M. J. Castro et 

al., 2019; Coveney et al., 2022; Neureiter et al., 2020; Nordsteien et al., 2017) u 

otros juegos como los escape room (Anguas-Gracia et al., 2021; Dacanay et al., 

2021; Gómez-Urquiza et al., 2019b; Woodworth, 2021), que han mostrado ser 

efectivos para estimular el aprendizaje dentro del aula. El uso de gamificación 

con cuestionarios al comienzo, en el transcurso y a la finalización de una 

actividad permitió alcanzar los objetivos de aprendizaje, la adquisición de 

competencias transversales, como el trabajo en equipo y la comunicación oral 

efectiva, y mejoró el compañerismo de los estudiantes (Cantador, 2016).  

A pesar del creciente interés y la buena aceptación del uso de la gamificación 

en los estudios universitarios de los profesionales de la salud (M. J. Castro et 

al., 2019), especialmente de las enfermeras (Arruzza & Chau, 2021a; P et al., 2019; 

San Martín-Rodríguez et al., 2020a), aún hay pocos estudios con diseños 

experimentales que valoren el rendimiento académico de los estudiantes en 

relación directa con la gamificación (Gentry et al., 2019; Walker et al., 2022; 

Willig et al., 2021). 
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2.2. Gamificación mixta con redes sociales 
Las redes sociales se consideran un conjunto de plataformas digitales en línea 

que permiten crear e intercambiar contenidos generados por los diferentes 

usuarios. Se clasifican en: proyectos colaborativos, como Wikipedia; blogs, 

como Twitter; comunidades de contenidos, como YouTube; redes sociales, 

como Facebook o Instagram, y juegos virtuales o los llamados mundos sociales, 

como Second Life o el reciente metaverso (Hamm et al., 2013; Vukušić 

Rukavina et al., 2021).  

Las redes sociales nacieron con el objetivo de mantener la comunicación entre 

los seres humanos. En la actualidad, se utilizan para organizar eventos, leer las 

noticias y descubrir las tendencias, así como en tanto que herramientas 

efectivas para el aprendizaje, ya que en la actualidad sirven como fuente de 

información y colaboración en línea (Goodyear et al., 2021). 

Por otro lado, las redes sociales —servicios basados en la web que permiten a 

las personas construir un perfil y una red de conexiones con otros usuarios 

dentro del sistema (Boyd & Ellison, 2007)— se han ido integrando 

progresivamente, desde su creación, en las prácticas diarias de millones de 

usuarios, de modo que su uso se ha incrementado por la fácil accesibilidad y la 

evolución de las plataformas y las aplicaciones de móviles (Obar & Wildman, 

2015).  

Varios factores han confluido para que la gamificación —aplicar elementos de 

juego para solucionar problemas del mundo real— haya tenido aceptación 

dentro del sector educativo. La generalización del uso del teléfono móvil en 

todos los ámbitos de la vida cotidiana, la facilidad con la que todos los recursos 

de Internet se han adaptado a los dispositivos móviles y la expansión y la 

generalización del uso que han tenido las redes sociales en toda la población 

son las razones que han hecho posible que la gamificación se haya 

implementado de una manera omnipresente y sin precedentes, y que se haya 
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transformado, así, en una actividad portátil fusionada con la realidad (Kim, 

2015).  

Burke & Snyder describen ya en el año 2008 cómo YouTube puede ser un recurso 

innovador para la formación en los cursos universitarios de educación en salud, 

ya que, al incorporar la tecnología al aula, facilita a los alumnos de la generación 

Web 2.0 técnicas creativas en un entorno de aprendizaje más productivo y 

enriquecido, con el potencial de presentar a los estudiantes nuevos 

conocimientos y habilidades, además de involucrarlos en comunidades en línea. 

En un estudio posterior, (S. C. Burke et al., 2009) concluían que el profesorado 

que había usado YouTube en sus cursos lo consideraba un recurso didáctico 

eficaz que mejoraba el contenido de la educación sanitaria.  

Cabe destacar que estas plataformas tienen una capacidad de acceso sin 

precedentes y presentan el potencial de favorecer la comunicación, por lo que 

deben ser entendidas como herramientas útiles para la educación y la formación 

de los profesionales sanitarios, así como para la educación para la salud (Chan 

& Leung, 2018; Vukušić Rukavina et al., 2021b). Otros estudios también manifiestan 

que las redes sociales pueden utilizarse como plataformas de aprendizaje para 

los futuros profesionales, ya que proporcionan un espacio virtual para los 

estudiantes en el que compartir ejemplos, dudas, experiencias, aprendizajes e 

historias positivas y negativas que favorecen la formación para la práctica clínica 

futura (Goodyear et al., 2021; Hsieh et al., 2019).  

En este sentido, el uso de las redes sociales como herramienta en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje, especialmente para estudiantes de pregrado, es 

beneficioso porque ofrece la posibilidad de compartir contenidos académicos y 

mantener un contacto en línea en el que se pueden desarrollar discusiones 

sobre temas variados, opiniones y experiencia clínica (Mesquita et al., 2017).  



INTRODUCCIÓN 

136 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

En efecto, una red social sirve como canal de intercambio de recursos y 

conocimientos entre los estudiantes. Asimismo, mejora los resultados del 

aprendizaje cooperativo en equipo y produce experiencias de aprendizaje 

positivas, además de mejorar las dinámicas de grupo (Kim et al., 2021). 

Además, las redes sociales mejoran las interacciones entre estudiantes y 

profesorado (Chan & Leung, 2018).  

Instagram, como red social, se considera una aplicación que permite la conexión 

entre los diferentes usuarios mediante la creación de perfiles de información 

personal, lo que permite la conexión con amigos y conocidos por medio del 

envío de mensajes privados e instantáneos entre ellos (Chan & Leung, 2018; 

Goodyear et al., 2021; Smailhodzic et al., 2016).  

Cabe destacar que Instagram, a nivel mundial, se sitúa en el cuarto lugar de las 

redes sociales más utilizadas (por debajo de Facebook, YouTube y WhatsApp). 

El 30,2 % de sus usuarios tienen entre 18 y 24 años, siendo el siguiente tramo 

de edad, de los 25 a los 34 años, el que más utiliza la red social, con un 31,7 % 

(Statista, 2022b). 

3. Justificación 
La gamificación se puede definir como el uso de elementos de juego para 

motivar y fomentar el aprendizaje. Se ha estado utilizando con éxito en las aulas 

universitarias y cada vez son más los expertos que la recomiendan como 

estrategia educativa. La gamificación en el aula fomenta el trabajo en equipo, la 

creatividad, la motivación y el esfuerzo, todos factores esenciales para 

conseguir el éxito académico de nuestros estudiantes.  

Las aulas universitarias están cada vez más equipadas con tecnología, lo que 

permite a los estudiantes tener acceso a una gran cantidad de información y 

herramientas educativas. Esta tecnología debe facilitar la colaboración entre 

estudiantes y profesores para conseguir un aprendizaje más efectivo. 
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Asimismo, nuestros estudiantes están cada día más conectados: los teléfonos 

móviles y las redes sociales se han convertido en una herramienta esencial para 

casi todos ellos, lo que les permite acceder a gran cantidad de información e 

interactuar con ella, además de poder hacerlo en cualquier momento y lugar.  

En las universidades, estudiantes y profesores pueden usar los múltiples 

recursos que nos ofrecen las TIC para realizar diferentes tareas: de 

seguimiento, evaluativas, educativas, etc. Además, con las redes sociales los 

profesores pueden crear comunidades de aprendizaje, compartir recursos y 

llevar a cabo el seguimiento de los estudiantes. La tecnología, pues, está 

cambiando la forma en la que se imparte la educación y la universidad y los 

profesores no pueden quedar al margen de esta nueva realidad.  

Esta investigación ha crecido durante la pandemia de la COVID-19, lo que ha 

supuesto un cambio radical en nuestros hábitos de vida y, por supuesto, 

también en la forma de ofrecer y recibir la educación. Los estudiantes 

universitarios han tenido que adaptarse a un nuevo modelo de enseñanza, con 

clases en línea o combinadas, lo que ha supuesto un reto para muchos, ya que 

ha requerido una gran dosis de disciplina y motivación. Sin embargo, a pesar 

de las dificultades, muchos estudiantes han sabido mantenerse motivados y han 

seguido trabajando duro para conseguir sus objetivos. Esto es una muestra de 

que, incluso en los momentos más difíciles, la motivación y el esfuerzo pueden 

ser clave para lograr nuestros objetivos.  

Este estudio pretende aportar evidencia sobre el uso de la gamificación en las 

aulas universitarias de enfermería, realizándolo con dos herramientas muy 

conocidas y habituales para nuestros estudiantes, como son su teléfono móvil 

y a través de una red social como Instagram.  

Usar la gamificación en las aulas universitarias puede ser una herramienta muy 

útil para motivar a los estudiantes y para mejorar su rendimiento. La clave está 
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en crear un sistema creativo y original que puede ser incluso como la 

investigación llevada a cabo, mediante tareas realizadas fuera del aula. Usar 

esta herramienta, además de mejorar la motivación, comporta también el 

aprendizaje de nuevas habilidades o la exploración de otras formas de 

relacionarse con los compañeros, además de la mejora del rendimiento 

académico. 

Sin embargo, hay poca evidencia sobre la utilización de una red social como 

Instagram para gamificar asignaturas en el ámbito universitario. Es importante 

valorar este nuevo uso porque, aunque se han realizado investigaciones sobre 

las funciones de las redes sociales vinculando pacientes y profesionales de la 

salud, estas aún no han explorado su potencial como herramienta educativa 

para interactuar fuera del aula, teniendo en cuenta su atractivo social entre las 

generaciones más jóvenes, que son las que ocupan nuestras aulas 

universitarias. 
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4. Pregunta de investigación 
Este trabajo de investigación pretende responder a la pregunta: 

¿Es efectiva la introducción de una intervención docente gamificada con una 

red social como Instagram para aumentar el nivel de conocimientos de los 

estudiantes de primer curso del grado en Enfermería de la Universitat de 

Barcelona en la asignatura de Bioquímica y Nutrición? 

Este estudio pretende analizar el incremento de conocimientos atribuibles a la 

intervención docente gamificada, así como la satisfacción de los estudiantes 

participantes con la metodología implementada. 
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OBJETIVOS E HIPÓTESIS 

Objetivos 

El objetivo general o principal de la presente investigación es: 

Evaluar la eficacia de una intervención docente gamificada con una red social 

como Instagram en la asignatura de Bioquímica y Nutrición de primer curso del 

grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona del Campus de Bellvitge, 

mediante la comparación entre grupos de intervención y grupos de control 

(curso 2020-2021). 

Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

1. Comparar la adquisición de conocimientos sobre nutrición (grupos básicos de 

alimentos) entre el alumnado de los cuatro grupos de docencia (intervención y 

control) del grado en Enfermería (Campus de Bellvitge).  

2. Determinar la eficacia del pretest como factor sensibilizador (diseño Solomon) 

en la adquisición de los conocimientos sobre nutrición en los grupos básicos de 

alimentos.   

3. Identificar el valor que el alumnado asigna a las actividades gamificadas 

realizadas en la asignatura de Bioquímica y Nutrición.  

4. Valorar el uso de nuevos recursos de aprendizaje gamificados para incluirlos 

en el grado en Enfermería. 
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Hipótesis 

Hipótesis principal 

Los estudiantes universitarios del grado en Enfermería que reciben la formación 

con la ayuda de una actividad gamificada con una red social como Instagram 

como recurso docente (grupos experimentales) adquieren más conocimientos 

sobre dietética y nutrición que los que reciben solo la formación tradicional 

(grupos de control). 

Hipótesis secundarias 

1. La realización de un pretest incrementa los conocimientos respecto a su no 

realización al margen de la intervención, es decir, los resultados de la 

medida postest del grupo de control (04) serán superiores a los 

conocimientos de la medida postest del grupo de control sin pretest (06). 

Esto es, O4>O6. 

 

2. La realización de un pretest en el grupo de intervención incrementa los 

conocimientos respecto al postest del grupo de intervención. Es decir, 

O2>O1. 

 

3. La realización de un pretest en el grupo de intervención mejora los 

resultados del postest (O2) respecto a la medida postest en el grupo de 

intervención que no realizó pretest (O5). Es decir, O2>O5. 

 

4. La medida postest del grupo experimental que realiza el pretest (O2) 

presenta mejores resultados que la medida postest del grupo de control (sin 

intervención) que realiza el pretest (O4). Es decir, O2>O4. 
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5. La medida postest del grupo de intervención que no realiza el pretest (O5) 

presenta mejores resultados que la medida postest del grupo de control sin 

intervención y sin pretest (O6). Es decir, O5>O6.
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METODOLOGÍA 
En este capítulo se presentan todos los aspectos relacionados con la 

metodología utilizada para realizar la presente investigación. Se diseñó una 

actividad docente gamificada para implementarla en la asignatura de 

Bioquímica y Nutrición del primer curso del grado en Enfermería de la 

Universitat de Barcelona (curso 2020-2021), concretamente en los temas de 

dietética y nutrición relacionados con los grupos básicos de alimentos 

(farináceos, hortalizas y verduras, frutas, lácteos, cárnicos, aceites y otras 

grasas). 

La investigación se desarrolló en dos fases. En la primera, se analizó la eficacia 

de la intervención gamificada en relación con la adquisición de conocimientos 

del alumnado mediante un estudio experimental de tipo Solomon (objetivos 

específicos 1 y 2). En la segunda, se identificó el valor y la utilidad que el 

alumnado asignó a la actividad gamificada realizada mediante un estudio 

observacional, descriptivo y transversal en el que los estudiantes participantes 

respondieron a un cuestionario de satisfacción en línea (objetivos específicos 3 

y 4). 

 

1. Eficacia de la intervención en relación con la 

adquisición de conocimientos (1.ª fase de la 

investigación) 

1.1. Ámbito de estudio 
La asignatura de Bioquímica y Nutrición de formación básica semestral de 6 

créditos ECTS de primer curso del grado en Enfermería de la Universitat de 

Barcelona (Campus de Bellvitge) durante el curso 2020-2021. En el anexo 1 se 

añade el Plan docente de la asignatura.  
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1.2. Diseño 

Se realizó un estudio experimental de tipo Solomon, que consiste en usar cuatro 

grupos de estudio, dos experimentales y dos grupos de control (García Pérez 

et al., 1999b, 1999a). Los grupos experimentales reciben la intervención. En 

este diseño, también se administra un pretest a dos grupos, uno experimental y 

uno de control, y un postest a los cuatro grupos. La eficacia de la intervención 

se evalúa comparando los grupos experimentales, uno con pretest y el otro no, 

con los grupos de control, también uno con pretest y el otro no.  

La exposición al pretest podría sensibilizar a los participantes. Sin embargo, al 

tener dos grupos que no reciben el pretest, se puede contrastar el posible efecto 

de sensibilización en los resultados (Martella et al., 2013; Mcgahee & Tingen, 

n.d).  

La comparación entre los resultados de los grupos sin pretest que han recibido 

o no la intervención permite determinar si el pretest influyó en los resultados al 

compararlos con los grupos que sí han realizado pretest, con o sin intervención. 

La comparación entre el pretest del grupo sin intervención y el postest del grupo 

sin pretest ni intervención permite determinar si algún factor externo causó 

alguna otra casuística que pudiera haber alterado el resultado. 

La comparación entre el grupo con pretest e intervención y el grupo sin pretest 

pero con intervención permite determinar el efecto que ha tenido el pretest sobre 

la intervención.  

La comparación entre el postest del grupo sin intervención pero con pretest y el 

postest del grupo sin pretest ni intervención permite determinar si el pretest ha 

alterado el resultado, independientemente de la intervención. 
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1.3. Participantes 

Se incluyeron en el estudio todos los estudiantes del primer curso del grado en 

Enfermería de la Escuela de Enfermería de la Universitat de Barcelona 

matriculados en la asignatura de Bioquímica y Nutrición en el curso académico 

2020-2021. Se excluyeron los repetidores de la asignatura y también los que no 

quisieron participar en la intervención gamificada. De un total de 298 

estudiantes, 291 cumplieron los criterios de inclusión, accedieron a participar y 

realizaron todas las pruebas. 

1.4. Variables del estudio 

Variables referidas a los participantes 

• Variables sociodemográficas: edad y sexo 

• Vía de acceso a la universidad 

Variable independiente 

• Intervención docente gamificada (ver apartado 1.5) 

Variable dependiente 

• Nivel de conocimientos posterior a las clases 

1.5. Intervención 

Los estudiantes matriculados estaban distribuidos en cuatro grupos, dos en 

turno de mañana (GA y GB) y dos en turno de tarde (GC y GD). Los grupos se 

seleccionaron de forma aleatoria para ser distribuidos como grupos 

experimental o grupos de control. Un grupo de mañana (GAE) y otro de tarde 
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(GCE) fueron los experimentales y los otros dos, grupos de control (GBC y GDC). 

El esquema de aplicación para este estudio se muestra en la tabla 8. 

Tabla 8. Esquema del diseño experimental de cuatro grupos de Solomon aplicado 
a una asignatura de Enfermería 

Turno Grupo  Pretest Intervención Postest 

Mañana 

(experimental) 
GAE - X1 O5 

Mañana (control) GBC - - O6 

Tarde (experimental) GCE O1 X1 O2 

Tarde (control) GDC O3 - O4 

Se administró un pretest en los dos grupos de tarde, uno experimental y otro de 

control (O1 y O3) y el postest en todos los grupos (O5, O6, O2, O4). 

GAE = grupo experimental en el que se realizó la intervención gamificada con 

postest. 

GBC = grupo de control en el que no se realizó la intervención gamificada, pero 

se realizó cuestionario postest. 

GCE = grupo experimental en el que se realizó la intervención gamificada con 

cuestionario postest. 

GDC = grupo de control en el que se realizó la intervención gamificada con 

cuestionario pretest y postest. 

X1 = intervención, consistente en una actividad gamificada. 

O1 = cuestionario ad hoc que se administró al alumnado del grupo GCE antes 

de la intervención.  
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O2 = cuestionario ad hoc que se administró al alumnado del grupo GCE 

después de la intervención.  

O3 = cuestionario ad hoc que se administró al alumnado del grupo GDC antes 

de la intervención.  

O4 = cuestionario ad hoc que se administró al alumnado del grupo GDC 

después de la intervención.  

O5 = cuestionario ad hoc que se administró al alumnado del grupo GAE 

después de la intervención.  

O6 = cuestionario ad hoc que se administró al alumnado del grupo GBC 

después de la intervención. 

Tanto los grupos de control como los experimentales recibieron las sesiones 

formativas de la asignatura en el formato de clase magistral. Los grupos 

experimentales recibieron, además, la intervención gamificada (X1). 

La intervención (X1) en los grupos experimentales consistió en aplicar una 

gamificación mediante un canal de Instagram diseñado específicamente para 

reforzar los objetivos de aprendizaje de la asignatura. El juego educativo fue 

desarrollado para ser utilizado fuera del aula y del tiempo asignado en las aulas 

de la asignatura de Bioquímica y Nutrición. La actividad gamificada se desplegó 

durante cuatro semanas. 

La narrativa del juego se desarrollaba en la Estación Espacial Internacional y el 

objetivo era que los estudiantes dieran consejos de dietética y nutrición, tanto 

básicos de alimentación como específicos, para ayudar a los astronautas allí 

destacados a elegir qué alimentación sería la adecuada para poder resistir, por 

ejemplo, un paseo espacial para reparar la nave (anexo 2.1). 
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El juego solo estaba disponible para los alumnos matriculados en la asignatura 

que hubieran creado una nueva cuenta de usuario con su NIUB (número de 

identificación de la Universitat de Barcelona) y hubieran sido aceptados por el 

profesor responsable del canal. Los estudiantes no podían acceder al juego 

desde su cuenta personal de Instagram, si tenían una.  

Para participar en el juego, los estudiantes debían resolver tanto una serie de 

cuestiones relacionadas con el tema de estudio de manera individual y otras 

cuestiones relacionadas con la narrativa del juego, como también unos retos 

semanales en grupos autoorganizados de cinco o seis miembros, a propósito 

de algún tema complejo de alimentación. Ambos retos servían para conseguir 

unos puntos que hacían subir la clasificación a nivel individual y a nivel grupal 

por cada actividad presentada.  

Para realizar el onboarding en la primera clase (anexo 2.2), los alumnos veían 

en el aula un vídeo (vídeo utilizado como inicio y presentación de la aventura: 

https://www.youtube.com/watch?v=r4Anv42qbH0) (anexo 2.3) en el que 

astronautas destacados en la Estación Espacial Internacional pedían su 

colaboración como expertos en nutrición para mejorarla en futuras misiones. 

Una vez realizado el onboarding (anexo 2.4) y explicada la mecánica de los 

diferentes retos (anexo 2.5), los alumnos debían crear un usuario nuevo para 

presentarse en el canal de Instagram creado y solicitar su admisión mediante 

un avatar (anexo 2.6). Los participantes tenían la opción de realizarse un carné 

acreditativo con sus datos de participación, avatar, logo, nombre del equipo, 

lema motivacional, etc. (anexo 2.7). Además de toda la información facilitada 

por el profesor en la primera clase, los alumnos recibían en su correo toda la 

documentación relacionada con la actividad en la que se les explicaba la 

importancia de su participación (anexo 2.8), además de toda la información 

relacionada para poder participar en la iniciativa (anexo 2.9).  

https://www.youtube.com/watch?v=r4Anv42qbH0
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Cada día a las 21 h, a través de las historias de Instagram, el profesor de la 

asignatura lanzaba dos preguntas: una relacionada con el tema de estudio de 

la clase semanal y otra relacionada con el mundo científico aeroespacial, pero, 

a su vez, vinculada con la temática de la asignatura (anexo 2.10). Ambas debían 

ser contestadas de manera individual. Las preguntas eran tipo test, con cuatro 

opciones de respuesta y con retroacción instantánea. Los estudiantes tenían 24 

horas para responderlas. Una vez terminado el intervalo de respuesta, el 

profesor recogía los resultados del canal de Instagram y publicaba la tabla de 

clasificaciones diarias (anexo 2.11). Se formularon un total de 40 preguntas 

durante el transcurso de las sesiones. Los estudiantes debían conseguir 

alcanzar la máxima puntuación, tanto a nivel individual como grupal, para poder 

llegar a ser candidato a astronauta. 

Otro elemento de juego era el reto semanal (anexo 2.12), que debía ser resuelto 

en grupo y abordaba situaciones más complejas, como por ejemplo las 

necesidades energéticas y nutritivas de un astronauta, debiendo presentar, 

también a través de Instagram, una infografía con la correspondiente respuesta. 

A diferencia de las respuestas a las preguntas, las infografías, al ser 

compartidas en el canal de Instagram, podían ser vistas por el resto de los 

estudiantes participantes. En la clase presencial, el profesor comentaba tanto a 

los estudiantes participantes en la gamificación como a los no participantes la 

infografía con una doble utilidad: visibilizar el trabajo realizado y resumir lo 

aprendido durante la sesión anterior (anexo 2.13). Se realizaron un total de tres 

retos grupales semanales. 

También se propusieron retos aleatorios, que ofrecían la oportunidad de ganar 

unos puntos extra tanto individualmente como para el equipo, en cada una de 

las semanas, como compartir fotografías de la propia alimentación del 

participante o recomendar películas de ciencia ficción al resto de participantes 
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(anexo 2.14). El resto de los compañeros podía realizar comentarios al respecto. 

Con estas actividades, se pretendía, además de ganar puntos extra, mantener 

el interés en el canal, además de fomentar la participación, teniendo muy buena 

aceptación, más tímida al inicio y mucho más participativa y creativa al final de 

la asignatura. 

Los participantes podían ganar un máximo de 11.000 puntos de experiencia. 

Por cada pregunta individual correctamente respondida, el participante obtuvo 

20 puntos y el desafío semanal grupal tuvo una puntuación máxima de 100 

puntos. Además de la tabla de clasificación diaria, cada semana se publicó una 

lista de puntuaciones generales individuales y grupales. Las barras de progreso 

permitían a los participantes ver cuánto habían avanzado en el juego (anexo 

2.15). 

Para mantenerse dentro del circulo mágico se ideó también que los alumnos 

pudiesen preguntar algo “directamente” a un astronauta destacado en la 

Estación Espacial Internacional. Podían realizar la pregunta a través del mismo 

canal y en las historias se les respondía de forma personalizada (anexo 2.16). 

Para mantener el feedback, además de reforzar la narrativa con diseño y 

contenido transmedia (anexo 2.17), se emplearon herramientas propias de 

gamificación e Instagram como “me gusta”, tablas de puntuación, ránquines 

diarios y semanales (anexo 2.11 y 2.15), reañadir las historias más destacas del 

día, huevos de Pascua (anexo 2.18) o respuesta a mensajes, entre otras. Todos 

los partipantes pudieron descargarse un diploma acreditativo de su participación 

(anexo 2.19). Todas estas actividades, unas programadas de forma diaria y 

otras consultando el canal varias horas al día, eran gestionadas por el profesor 

que conducía la actividad gamificada. 
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1.6. Recogida de datos 

Se recogieron variables sociodemográficas (sexo y edad) y vía de acceso a la 

universidad referidas a los participantes. Los datos recogidos en el estudio 

fueron retos diarios, retos semanales y retos alimentarios, que se introdujeron 

diariamente en una plantilla de Excel. Los datos se terminaron de recopilar en 

abril de 2021. 

El pretest y el postest consistió en un cuestionario ad hoc sobre los contenidos 

de la asignatura realizado en la plataforma Moodle (anexo 3). Contenía 20 

preguntas que los estudiantes habían de responder en dos etapas: antes de 

iniciar las sesiones formativas de la asignatura (pretest) y justo al finalizarlas 

(postest).  

Etapa 1 pretest (O1 y 03): se incluyeron los estudiantes de los grupos C y D, a 

los que se realizó una medición preintervención, para lo cual se les administró 

el cuestionario. 

Etapa 2 postest (O2, O4, O5 y O6): se incluyeron los estudiantes de todos los 

grupos (A, B, C y D), a los que se realizó una medición posintervención, para lo 

cual se les administró también el cuestionario. 
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1.7. Análisis de datos 

Para el análisis, se elaboró una base de datos con el programa informático 

Microsoft Excel y para el análisis de las variables se utilizó el programa 

estadístico SPSS 26.0. 

Se estableció que la intervención era efectiva si se registraban diferencias 

estadísticas significativas cuando: 

• El postest del GCE fuera mayor al pretest del mismo (O2>O1). 

• El postest del GCE fuera mayor al postest del GDC (O2>O4). 

• El postest del GAE fuera mayor al postest del GBC (O5>O6). 

• El postest del GAE fuera mayor al postest del GDC (O5>O4). 

Para determinar la sensibilización ocasionada por el pretest, se realizaron dos 

comparaciones: sin la presencia de la intervención se analizaron los resultados 

postest (06) del GBC con el postest (04) del GDC y bajo la aplicación de la 

intervención se observó el comportamiento postest (05) del GAE y postest (02) 

del GCE. 

El análisis estadístico de cuatro grupos de Solomon se comporta como un 

diseño factorial 2×2, por lo que su estudio se realizó por medio de una ANOVA 

en función de dos consideraciones. La primera, con la evaluación de las 

interacciones para la visualización de significancia estadística del efecto en 

conjunto del pretest y la intervención. La segunda, aplicando el análisis 

obviando las interacciones con el objetivo de determinar solo la importancia e 

influencia del pretest y la intervención (variable independiente) sobre el postest 

(variable de interés o dependiente). 
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Continuando con el análisis, también se aplicó un análisis de covarianza de dos 

grupos (ANCOVA) sobre las puntuaciones del postest, covariando las 

puntuaciones del pretest. Y se utilizó una t de muestras independientes con las 

mediciones de los grupos A y B. Posteriormente, los valores de p de cada una 

fueron transformados a una puntuación Z para estimar Zmeta a partir de la 

ecuación: 

𝑍𝑚𝑒𝑡𝑎 =
𝑍𝑝1 + 𝑍𝑝2

√2
 

1.8. Prueba piloto 

Durante el curso 2019-2020 se realizó una primera intervención, a modo de 

prueba piloto, con la intención de comprobar y testear tanto la metodología 

como la intervención gamificada con el objetivo de detectar deficiencias y 

corregir posibles errores. A partir de los resultados obtenidos, se reformularon 

algunas preguntas del pretest y del postest para facilitar su comprensión. 

En este primer curso también se realizó el cuestionario BrainHex (BrainHex, 

2009a), ideado por Andrzej Marczewski, para conocer el tipo de jugador al que 

pertenecían los alumnos de primer curso de enfermería para conocer, así, sus 

motivaciones y tenerlas en cuenta en la narración, estética, el tipo de retos y 

todo lo relacionado con el canal de Instagram gamificado que se realizaría en el 

siguiente curso. Realizaron el test en línea 127 alumnos, los resultados 

mostraron que el perfil mayoritario se enmarcaba dentro de la categoría 

socialiser-achiever. Son unos jugadores que buscan la interacción y la conexión 

con otras personas, a la vez que necesitan retos que superar y tienen la 

necesidad de no dejar de aprender y mejorar (figura 30). 
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Figura 30. Resultado del test BrainHex a los alumnos de la prueba piloto del 
primer año 

 
Fuente: elaboración propia 

El fin del módulo de la asignatura coincidió con el inicio del confinamiento debido 

a la COVID-19. Había necesidad de expresar lo que estaba sucediendo y se 

usó el canal de Instagram para construir un mural con material gráfico de los 

mensajes de apoyo a los sanitarios y con las recomendaciones hacia la 

población (anexo 4). 

Además de las medidas mencionadas, con base en la incerteza del nuevo 

curso, se decidió que no se entregaría ningún material en papel fotocopiado y 

que todo se adaptaría en digital, tanto las instrucciones como las interacciones. 

1.9. Consideraciones éticas 

El estudio contó con la autorización de la profesora coordinadora de la 

asignatura (anexo 5). Los estudiantes fueron informados del estudio (anexo 6) 

para solicitar su consentimiento a participar (anexo 7). Podían revocar su 

decisión en cualquier momento. Además, la participación o no en la gamificación 

no tenía vinculación con la nota final de la asignatura. 

0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

Achiever - Mastermind

Achiever - Seeker

Conqueror - Achiever

Daredevil - Conqueror

Daredevil - Achiever

Mastermind - Conqueror

Seeker - Achiever

Seeker - Mastermind

Socialiser - Mastermind

Survivor - Socialiser
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Para garantizar la confidencialidad de la intervención, el canal de Instagram era 

privado: solo estaba abierto a los alumnos participantes en la gamificación y 

solo el profesor responsable aceptaba a los miembros del grupo y dinamizaba 

el contenido.  

Se garantizó la confidencialidad de los participantes, siguiendo los principios de 

la vigente Ley Orgánica 3/2018. Los estudiantes crearon una cuenta de usuario 

en Instagram usando su número identificación de estudiante, código con el que 

se identifican en el resto de las actividades relacionadas con sus estudios. Los 

cuestionarios pre y pos también se identificaron con este número, que, si bien 

no era secreto, su uso comportaba que los compañeros de clase no pudieran 

identificarlos fácilmente. Otra manera de proteger la identidad de los estudiantes 

consistió en hacer que crearan un avatar personal para usar en el juego, en 

lugar de su propia imagen o nombre. 

La interacción con el canal siempre se realizaba fuera del horario lectivo. Así, 

su uso no interfería con el normal funcionamiento del resto de dinámicas del 

aula ni con los alumnos que no participaron en el juego. 
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2. Identificación del valor y la utilidad que el alumnado 

asigna a la actividad gamificada realizada (2.ª fase de la 

investigación) 
 

2.1. Método 
Se realizó un estudio observacional, descriptivo y transversal.  

2.2. Participantes 

En esta segunda fase de la investigación, la población de estudio estuvo 

compuesta por estudiantes de la Escuela de Enfermería de la Universitat de 

Barcelona del curso académico 2020-2021 matriculados en la asignatura 

Bioquímica y Nutrición del primer curso del grado en Enfermería, que 

participaron voluntariamente en la actividad gamificada y, por tanto, formaban 

parte de los grupos de intervención. El muestreo fue no probabilístico de 

conveniencia. 

2.3. Obtención de datos 

Los datos del estudio se recopilaron mediante un cuestionario en línea creado 

ad hoc en la plataforma Moodle de la asignatura. Una vez finalizado el temario 

de dietética y nutrición, tras el examen, todos los estudiantes que participaron 

en la actividad gamificada recibieron una invitación por correo para contestar el 

cuestionario, al que solo podían responder una vez.  

Se recogieron las variables sociodemográficas de sexo y edad de los 

participantes que respondieron al cuestionario.  

El cuestionario constaba de 7 preguntas con el objetivo de que los participantes 

valoraran la gamificación en la que habían participado en relación con: su 



METODOLOGÍA 

163 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

influencia en el aprendizaje de la materia (3 preguntas), la motivación (1 

pregunta) y la satisfacción con la actividad (3 preguntas) (anexo 8).  

Las preguntas del cuestionario ad hoc sobre la actividad realizada estaban 

basadas en otros cuestionarios de satisfacción utilizados en estudios previos 

sobre gamificación (Coveney et al., 2022; Gómez-Urquiza et al., 2019b; San 

Martín-Rodríguez et al., 2020a).   

2.4. Análisis de los datos 

Las respuestas a las preguntas fueron evaluadas con una escala tipo Likert de 

cuatro puntos, que iban desde 1 (muy en desacuerdo) hasta 4 (muy de 

acuerdo). Se analizaron los datos con el programa Excel. 

2.5. Consideraciones éticas 

El estudio contó con la autorización de la profesora coordinadora de la 

asignatura (anexo 5). Se informó al alumnado de que la participación en la 

valoración de la actividad gamificada era totalmente voluntaria y anónima, y de 

que esta no tenía vinculación con la nota final de la asignatura. 

Los alumnos que no participaban en la experiencia gamificada recibían 

exactamente el mismo contenido educativo que los que sí lo hacían.  

El cuestionario se realizó a través de la plataforma Moodle de la asignatura. En 

la primera página de la encuesta, y antes de responder el cuestionario, los 

estudiantes debían aceptar la casilla del consentimiento informado.  
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RESULTADOS 
En este capítulo se exponen los resultados obtenidos en las dos fases de la 

investigación. Primero, se presentan los resultados de la eficacia de la 

intervención gamificada en relación con la adquisición de conocimientos de 

dietética y nutrición. En el análisis, se tendrá en cuenta el efecto del pretest 

como factor sensibilizador y, seguidamente, se mostrarán los resultados del 

cuestionario de satisfacción que cumplimentaron los estudiantes participantes 

respecto a la gamificación. 

 

1. Eficacia de la intervención en relación con la 

adquisición de conocimientos (1.ª fase de la 

investigación) 

1.1. Descripción de la muestra 

De los 317 estudiantes matriculados en la asignatura de Bioquímica y Nutrición, 

298 accedieron a participar en la investigación (94 % del total) y dieron su 

consentimiento. Durante la investigación, se excluyeron 7 alumnos que no 

realizaron el postest (1 estudiante del grupo A, 1 del grupo B, 2 del grupo C y 3 

del grupo D). En la tabla 9 se presentan los principales datos estadísticos 

descriptivos obtenidos de los participantes.  

 

 

 

 

 



RESULTADOS 

168 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

Tabla 9. Perfil poblacional en los grupos de estudio 

Turno Grupo 

  

Sin terminar 

asignatura 

Sexo Edad (años) 

 

Pretest 

 

Postest 

Hombre Mujer 18-25 26-35 Más de 36 

Mañana 

(experimental) 

G – noPT 

A 

  

83 1 4 79 83 - - 

Mañana (control) 

noG - noPT 
B  82 1 5 77 82 - - 

Tarde 

(experimental) 

G - siPT 

C 

60 60 

2 7 53 55 1 4 

Tarde (control) 

noG - siPT 
D 66 66 3 8 58 59 2 5 

  126 291 7 24 267 279 3 9 

      291   291 

 

Finalmente, participaron en el estudio un total de 291 estudiantes (83 del grupo 

A, 82 del grupo B, 60 del grupo C y 66 del grupo D) (figura 31). 
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Figura 31. Distribución de los alumnos que recibieron la gamificación por turno 
de mañana o tarde 

 

La edad media de los participantes fue de 21,6 años (n=291), siendo los grupos 

de mañana los más jóvenes, pues todos los alumnos formaban parte del grupo 

de edad entre los 18 y los 25 años. En los grupos de tarde, un 90,47 % de los 

participantes también pertenecían al grupo de edad comprendido entre los 18 y 

25 años, un 2,39 % tenían entre 26 y 35 años, y un 7,14 % eran mayores de 36 

años (figura 32).  

Figura 32. Distribución de edad según el grupo 
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Respecto al sexo, en la figura 33 se puede observar que los estudiantes 

participantes son en su mayoría de ellos mujeres (n=267; 91,8 %). 

Figura 33. Distribución total de hombres y mujeres de la muestra 

 

 

En la figura 34, se puede observar la distribución por sexos en cada grupo 

Figura 34. Proporción de hombres y mujeres en cada grupo 

 

 

Respecto al acceso a la universidad, del total de 291 alumnos de la muestra, un 

67 % accedió desde bachillerato, un 22 % procedía de algún grado, un 19 % 

era de ciclos formativos y un 4 % accedió mediante las pruebas de mayores de 

25 años. En relación con la participación en los grupos gamificados, fue un 
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69 %, un 22 %, un 7 % y un 2 %, respectivamente, para bachillerato, ciclos 

formativos, grado y prueba de mayores de 25 años (figura 35).  

Figura 35. Forma de acceso a la universidad 

 

 

1.2. Adquisición de conocimientos sobre dietética y nutrición entre 

el alumnado de los cuatro grupos de docencia (intervención y 

control). Efectividad del pretest en la adquisición de conocimientos  

Para valorar la efectividad de la intervención, se calculó una puntuación para el 

conjunto de 20 preguntas del cuestionario ad hoc (pretest y postest), que incluía 

contenidos de dietética y nutrición de la asignatura, específicamente los del 

módulo de grupos básicos de alimentos (farináceos, hortalizas y verduras, 

frutas, lácteos, cárnicos y aceites y otras grasas). La puntuación final para cada 

alumno consistía en la suma de los aciertos a las preguntas, dando un valor de 

1 por cada respuesta acertada y un valor de 0 por cada error en la respuesta, 

sin penalizar los errores. El resultado final de la suma se dividía por 2 para 

obtener el resultado final de la puntuación. Así, un alumno que respondía de 

196

64

19

12

99

31

10

3

0 50 100 150 200 250 300 350

Bachillerato

Ciclos formativos

Grado

Prova +de 25

Bachillerato Ciclos formativos Grado Prova +de 25

Total 196 64 19 12

Participantes 99 31 10 3
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modo correcto 10 preguntas de las 20, al dividir entre 2 obtenía un 5 de nota. 

De esta manera, la nota máxima que se podía obtener era un 10, para las 20 

preguntas respondidas de forma correcta y, al contrario, un 0 en el caso de no 

haber acertado ninguna respuesta. 

En la tabla 10 se presentan los resultados de las puntuaciones obtenidas en las 

medidas pretest y postest para los cuatro grupos de docencia. 

Tabla 10. Resultados de las puntuaciones obtenidas por los participantes en las 
medidas pretest y postest de los cuatro grupos de docencia 

Grupo (n) 

 Pretest n=126 

Media (DT) 

 Postest n=291 

Media (DT) 

Grupo AE (83) - 7,34 (1,55) 

Grupo BC (82) - 6,96 (1,48) 

Grupo CE (60)  6,98 (1,71) 7,68 (1,47) 

Grupo DC (66) 5,91 (1,63) 6,74 (1,76) 

Total  6,42 (1,75) 7,19 (1,59) 

            Tamaño de grupos (n), media (M) y desviación típica (DT)  

Se compararon los resultados de los pretest y los postest de los cuatro grupos 

según los parámetros que se habían establecido para valorar si la intervención 

gamificada era efectiva: 

Si el postest del grupo C experimental (GCE) era mayor al pretest del mismo 

(O2>O1). En la tabla 11 se observa que la media de la puntuación en la prueba 

postest en este grupo fue superior a la de la prueba pretest (7,68>6,98). 
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Tabla 11. Resultados del pretest y del postest del grupo C experimental (GCE) 

Grupo CE (60) Pretest (O1) Postest (O2) 

Media (DT) 6,98 (1,71) 7,68 (1,47) 

 

Si el postest del grupo C experimental (GCE) era mayor al postest del grupo D 

de control (GDC) (O2>O4). En la tabla 12 se observa que la media de la 

puntuación en la prueba postest en el GCE fue superior a la del postest del GDC 

(7,68>6,74). 

Tabla 12. Resultados del postest del grupo C experimental (GCE) y del grupo D de 
control (GDC) 

Grupos 

Postest (O2) 

Grupo CE (60) 

Postest (O4) 

Grupo Dc (66) 

Media (DT) 7,68 (1,47) 6,74 (1,76) 

 

Si el postest del grupo A experimental (GCA) era mayor al postest del grupo B 

de control (GBC) (O5>O6). En la tabla 13 se observa que la media del postest 

en el GAE fue superior a la del postest del GBC (7,34>6,96). 
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Tabla 13. Resultados del postest del grupo A experimental (GAE) y del grupo B de 
control (GBC) 

Grupos 

Postest (O5) 

Grupo AE (83) 

Postest (O6) 

Grupo BC (82) 

Media (DT) 7,34 (1,55) 6,96 (1,48) 

 

Si el postest del grupo A experimental (GAE) era mayor al postest del grupo D 

de control (GDc) (O5>O4). En la tabla 14 se observa que la media del postest 

en el GAE fue superior a la del postest del GDc (7,34>6,74). 

Tabla 14. Resultados del postest del grupo A experimental (GAE) y del grupo D de 

control (GDC) 

Grupos 

Postest (O5) 

Grupo AE (83) 

Postest (O4) 

Grupo DC (66) 

Media (DT) 7,34 (1,55) 6,74 (1,76) 

 

Se realizó el análisis estadístico de acuerdo con la metodología (Braver & Braver, 

1988) y se compararon los diferentes momentos experimentales de los grupos 

estudiados. La figura 36 muestra los resultados del postest de los grupos 

experimentales con respecto a los grupos de control. Los resultados del postest 

de los grupos experimentales respecto a los grupos de control muestran que los 

grupos experimentales (GAE y GCE) obtuvieron los mejores resultados. El grupo 

A mostró el mejor margen de precisión en el postest, mientras que el grupo C 

arrojó la mejor exactitud con respecto al valor ideal (10).  
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Figura 36. Resultados en los diferentes momentos en las pruebas aplicadas a 
los estudiantes 

 

Para analizar diferencias estadísticamente significativas entre más de dos 

grupos se aplicó un ANOVA de 2×2. En estos resultados se observa si existen 

diferencias estadísticamente significativas entre la comparación de medias de 

los postest (O2, O4, O5, O6) dependiendo de si recibieron la intervención o no 

y si realizaron pretest o no. Se constata que la interacción entre recibir la 

intervención y recibir el pretest no es significativa para descartar el efecto del 

pretest en la sensibilización de los estudiantes.  

El análisis efectuado muestra que no hay evidencia de diferencias 

estadísticamente significativas según si se aplica pretest o no (F (1,287) =0,279; 

p-valor =0.736) ni en la interacción (F (1,287) =5,734; p-valor =0.127). En base 

a lo obtenido, podemos afirmar que tenemos certeza suficiente para descartar 

un efecto de sensibilización del pretest (tabla 15). 



RESULTADOS 

176 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

Tabla 15. ANOVA de comparación de las medias de las observaciones 02, 04, 05 
y 06 

 SCC gl MC F Sig. 

Modelo corregido 33,700 a 3 11,233 4,599 0.004 

Interceptación 14719,783 1 14719,783 6026,08 0.000 

Tratamiento 30,838 1 30,838 12,625 0.000 

Pretest 0,279 1 0,279 0,114 0.736 

Tratamiento* pretest 5,734 1 5,734 2,347 0.127 

Error 701,049 287 2,443   

Total 15688 291    

Total corregido 734,749 290    

SCC = suma de cuadrados; gl = grados de libertad; MC = media cuadrática; F = prueba de F, 
cociente entre dos varianzas; Sig = nivel de significación. R al cuadrado = ,046 (R al cuadrado 
ajustada = ,036) 

Adicionalmente, existe un efecto significativo en las medias de los grupos según 

si se realiza la intervención o no (F (1,287) =12,625; p-valor <0.001) con un tamaño 

del efecto pequeño (𝜂2 =0.042). A pesar de no ser la prueba de mayor calibre 

para determinar el efecto de la intervención (ya que se obvia la información de 

las medidas O1 y O2), orienta hacia la efectividad de la intervención aplicada. 

Para los grupos que recibieron el tratamiento (M=7,52. EE=0.132), la media de 

las notas presentó una diferencia estadísticamente significativa (DM= 0.657, p-

valor < 0.001) respecto a los grupos que no recibieron tratamiento (M=6.853. 

EE=0.129). 

La prueba ANCOVA indica que, controlando el efecto de la medida pretest, 

existen diferencias estadísticamente significativas (DM= 0.572, F (1,123) =4,214; 

p-valor=0.042) entre las medias postest del grupo C (M=7,49. EE=0.198), 



RESULTADOS 

177 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

respecto al grupo D (M=6,92. DT=0.188). La prueba t para muestras 

independientes, de los grupos A y B, no evidencia diferencias significativas en 

las medias de los grupos (T (163) = 1.587; sig.=0.115). 

En la estimación de Zmeta, se transformaron las p obtenidas en el ANCOVA 

(p=0.042, 𝑍𝑝1= 1,73) y en la prueba t de muestras independientes para los 

grupos A y B (p=0.115, 𝑍𝑝2= 1,21) y se obtuvo 𝑍𝑚𝑒𝑡𝑎 =
1,73+1.21

√2
 = 2,08. Con un 

nivel de significación a=0.05, podemos afirmar que el tratamiento con 

gamificación fue efectivo (tabla 16). 

Tabla 16. Transformación de los p valores a puntuación típica de una cola 

Prueba Valor p Z una cola 

ANCOVA   0.042     1,73 

t   0.115      1,21 

 

Para terminar el análisis, se procedió a cuantificar el impacto de la gamificación 

en la nota final del estudiante empleando una prueba de t de Student de 

muestras independientes, comparando la nota final de aquellos grupos que 

recibieron el tratamiento versus aquellos que no lo recibieron. Se obtuvo una 

diferencia estadísticamente significativa (T (289) = 3.368; sig. <0.001) entre 

aquellos que no recibieron la gamificación (M=6.86. DT=1,60) en comparación 

con los que sí la recibieron (M=7.48. DT=1.58). Por tanto, en promedio, un 

alumno mejora 0,62 puntos en su nota, siendo la mejora mínima esperada de 

0,26 y la máxima, de 0,98. 
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2. Identificación del valor y la utilidad que el alumnado 

asigna a la actividad gamificada realizada (2.ª fase de la 

investigación) 

2.1. Descripción de la muestra 
Para esta segunda fase de la investigación, los grupos participantes se 

seleccionaron de forma aleatoria para constituir los grupos experimentales. Así, 

los grupos que recibieron la intervención fueron el A y el C de la asignatura 

Bioquímica y Nutrición. De los 159 estudiantes matriculados, 143 participaron 

en la actividad gamificada (83 del grupo A y 60 del grupo C). Todos ellos fueron 

invitados a cumplimentar el cuestionario de satisfacción, que finalmente 

completaron 106 estudiantes (74,13 % de los participantes). La mayoría de 

estos estudiantes (84,9 %) eran mujeres y un 90,6 % tenían entre 18 y 25 años 

(figura 37). 

Figura 37. Distribución por sexo y edad de los participantes 
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2.2. Resultados del cuestionario de satisfacción de los 

participantes en relación con la actividad gamificada 
El cuestionario estaba compuesto por 7 preguntas que tenían por objetivo que 

los participantes valoraran la gamificación en la que habían participado en 

relación con su aprendizaje, la motivación y la satisfacción con la actividad. 

Las primeras tres preguntas eran referidas a la valoración de la actividad 

gamificada respecto a su influencia en el aprendizaje de la materia. En la tabla 

17, se pueden observar los resultados de las tres primeras preguntas con una 

escala de Likert (1-4): muy en desacuerdo (1), en desacuerdo (2), de acuerdo 

(3) y muy de acuerdo (4). En las cuatro primeras columnas de la tabla, se 

presenta el porcentaje de participantes que respondieron en cada categoría de 

valoración y en las dos últimas columnas se agruparon las respuestas que 

valoraron más negativamente (–) o positivamente (+) el ítem.  

Respecto al ítem 1, un 71,7 % de los estudiantes del grado en Enfermería que 

participaron en el juego consideró que participar les había ayudado a aprender 

sobre el contenido de la asignatura, un 36,9 % estuvo muy de acuerdo con la 

afirmación y un 32,1 % se mostró también de acuerdo. Sin embargo, un 28,3 % 

no estuvo de acuerdo en que la gamificación les hubiera ayudado a aprender 

los contenidos de la asignatura. 

La pregunta 2 valoraba si los participantes consideraban que el canal/juego de 

Instagram utilizado les había ayudado a entender mejor los conceptos de la 

asignatura. Los resultados mostraron que un 66 % lo valoró positivamente (36,9 

% muy de acuerdo y 26,4 % de acuerdo) y un 34 %, negativamente (un 15,1 % 

en desacuerdo y un 18,9 % muy en desacuerdo). 

Al preguntar a los estudiantes participantes sobre si el seguimiento de los retos 

diarios y semanales les había sido útil para consolidar lo aprendido en las 

clases, un 71,7 % mostró su acuerdo (un 34 % muy de acuerdo). Por el 
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contrario, un 28,3 % de los estudiantes que participó en la actividad gamificada 

no estuvo de acuerdo (un 9,4 % muy en desacuerdo). 

Tabla 17. Resultados de los ítems del cuestionario de satisfacción de la 
actividad gamificada relacionados con el aprendizaje de la materia 

 (1) 

Muy en 

desacuerdo 

(2) 

En 

desacuerdo 

(3) 

De 

acuerdo 

(4) 

Muy de 

acuerdo 

– + 

ÍTEM 1 
Pienso que el 
juego/canal de 
Instagram 
utilizado me ha 
ayudado a 
aprender sobre 
el contenido de 
la asignatura 

20,8 % 7,5 % 32,1 % 39,6 % 28,3 % 71,7 % 

ÍTEM 2 

Pienso que el 

canal/juego de 

Instagram 

utilizado me ha 

ayudado a 

entender mejor 

conceptos de 

la asignatura 

18,9 % 15,1 % 26,4 % 39,6 % 34 % 66 % 

ÍTEM 3  

Seguir los 

retos diarios y 

semanales me 

ha servido para 

consolidar lo 

aprendido en 

las clases 

9,4 % 18,9 % 35,8 % 35,8 % 28,3 % 71,7 % 

 

El ítem 4 valoró si la gamificación había motivado a los estudiantes participantes 

a seguir con la asignatura y a aprender más sobre el tema, y un 67,9 % de ellos 

respondió positivamente, mientras que un 32,1 % lo hizo negativamente (tabla 

18). 
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Tabla 18. Resultado del ítem del cuestionario de satisfacción relacionado con la 
motivación 

 (1) 

Muy en 

desacuerdo 

(2) 

En 

desacuerdo 

(3) 

De 

acuerdo 

(4) 

Muy de 

acuerdo 

– + 

ÍTEM 4 

La experiencia 
me ha 
motivado a 
seguir la 
asignatura y 
aprender más 
sobre el tema 

13,2 % 18,9 % 34 % 34 % 32,1 % 67,9 % 

 

Los tres últimos ítems valoraban directamente la satisfacción de los 

participantes con la gamificación en la que habían participado. En el ítem 5, un 

71,7 % de los participantes afirmó mostrarse a favor de que los estudios 

universitarios utilizasen más a menudo la gamificación en las asignaturas. 

Además, un 69,8 % aseveró que recomendaría la experiencia a otros alumnos 

(ítem 6). Asimismo, en el ítem 7, un 67,9 % de los participantes afirmó que había 

disfrutado con la gamificación mientras aprendía (tabla 19). 
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Tabla 19. Resultados de los ítems que valoran la satisfacción de los 
participantes con la actividad gamificada 

 (1) 

Muy en 

desacuerdo 

(2) 

En 

desacuerdo 

(3) 

De acuerdo 

(4) 

Muy de 

acuerdo 

– + 

ÍTEM 5 

Estoy a favor 

de que los 

estudios 

universitarios 

utilicen más 

esta 

metodología 

(gamificación) 

en otras 

asignaturas 

 

9,4 % 18,9 % 35,8 % 35,8 % 28,3 % 71,7 % 

ÍTEM 6 

Recomendaría 

esta 

experiencia a 

otros alumnos 

       17 %      13,2 %    35,8 %     34 % 30,2 % 69,8 % 

ÍTEM 7 
He disfrutado 
jugando 
mientras 
aprendía 

17 % 15,1 % 26,4 % 41,5 % 32,1 % 67,9 % 

 

En la figura 38, se puede observar el total de los resultados para cada uno de 

los ítems del cuestionario de satisfacción. 

  



RESULTADOS 

183 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

Figura 38. Distribución de los resultados de los ítems que valoran la satisfacción 
de los participantes con la actividad gamificada 
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DISCUSIÓN 
El propósito de la presente investigación fue evaluar la eficacia de una 

intervención docente gamificada en el ámbito universitario, concretamente en 

los estudios del grado de Enfermería, con el objetivo de comprobar si es un 

recurso educativo que ayuda a mejorar el nivel de conocimientos que adquiere 

el alumnado y si es bien aceptado por los estudiantes. 

Este capítulo se dividirá en tres subapartados. En el primero se comentarán los 

resultados siguiendo la secuencia de las dos fases de la investigación: 

inicialmente se analizarán los resultados correspondientes a la eficacia de la 

intervención en relación con la adquisición de conocimientos y, seguidamente, 

se compararán e interpretarán los resultados de la valoración que el alumnado 

asigna a la actividad gamificada realizada. El segundo subapartado abordará 

las dificultades y limitaciones de la presente investigación. Por último, se 

introducirán las recomendaciones para la práctica docente y futuras líneas de 

investigación.  

 

1. Análisis de los resultados 
Para la discusión de los resultados, se seguirá el orden establecido por los 

objetivos del estudio. Inicialmente, se analizarán los resultados 

correspondientes a la eficacia de la intervención en relación con la adquisición 

de conocimientos y, posteriormente, se compararán e interpretarán los 

resultados de la satisfacción de los estudiantes con la gamificación 

implementada.  
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1.1. Discusión de los resultados referidos a la adquisición de 

conocimientos 

Del análisis de las características de los participantes de la presente 

investigación se desprende que su perfil corresponde a personas jóvenes, 

siendo los grupos de tarde los que aglutinan los estudiantes con una media de 

edad levemente superior. La edad coincide, mayoritariamente, con la que 

corresponde a estudiantes de los primeros cursos universitarios en España.   

Teniendo en cuenta la edad, los alumnos de universidades presenciales son de 

media menores de 25 años (Ministerio de Universidades, 2020). 

Respecto al sexo, el porcentaje de mujeres de la muestra es de 91,8 %, 

distribución similar a la que se observa en los estudios de Enfermería, pero, en 

proporción, muy superior si se compara con los datos del alumnado universitario 

matriculado en el curso 2020-2021 en el total de las universidades catalanas, 

que cuenta con un porcentaje de un 55,3 % de mujeres (Idescat, 2021). 

Se considera que los participantes de los cuatro grupos de estudio presentan 

características similares en cuanto a su composición y, por tanto, conforman 

una muestra homogénea y comparable. 

Los resultados de nuestra investigación coinciden con otros estudios realizados 

con estudiantes de ciencias de la salud (Enfermería, Medicina u Odontología) 

de diversos niveles de formación (grado, posgrado y doctorado), que muestran 

que aplicar una actividad gamificada como complemento de las actividades 

docentes tradicionales mejora su rendimiento académico (Alexander et al., 

2019; Gentry et al., 2019; Lamb et al., 2017; Neureiter et al., 2020; Pepin et al., 

2019; van Gaalen et al., 2021; Walker et al., 2022; Willig et al., 2021b).   

Gran parte de los estudios que se han publicado en la literatura basan la 

gamificación en la utilización de plataformas como Kahoot o Kaizen-MSTP 
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desde las que se lanzan periódicamente preguntas elaboradas con base en los 

contenidos de la formación. Asimismo, formando parte de la actividad 

gamificada, los alumnos tienen acceso a las respuestas y a las preguntas, y 

adquieren puntos por los aciertos. Los resultados de los participantes se 

muestran en tablas de clasificación, donde se identifican con un alias o avatar 

para preservar su privacidad (Alexander et al., 2019; Bai et al., 2020; P et al., 2019; 

Sarker et al., 2021; Stacey & Susan, 2016; Subhash & Cudney, 2018; Szeto et al., 2021; 

Willig et al., 2021b).  

En la gamificación implementada en la presente investigación, los estudiantes 

también podían ganar puntos individuales y de grupo que se publicaban en una 

tabla de clasificación diaria y semanal, y también se observó una puntuación 

final estadísticamente significativa superior entre aquellos que recibieron la 

gamificación en comparación con los que no la recibieron. Cabe destacar que 

la gamificación utilizada en nuestra investigación estaba basada en un 

storytelling y situada en la Estación Espacial Internacional, que añadió más 

elementos del juego, a diferencia de otras publicaciones que no sitúan la 

actividad gamificada dentro de un contexto. 

Diversas investigaciones desarrolladas con estudiantes universitarios de 

Enfermería han analizado el impacto de la gamificación. El estudio de (Roche 

et al., 2018) con estudiantes de primer curso recurrió a preguntas semanales o 

quincenales, basadas en los objetivos del curso. Se administraron dos rondas 

de juego para determinar los efectos de la gamificación en su educación. Sus 

resultados muestran un aumento estadísticamente significativo de las 

probabilidades de obtener una respuesta correcta y, por tanto, sugiere una 

retención del conocimiento. Asimismo, se observaron diferencias significativas 

en el rendimiento del examen final.  
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Por otro lado, el estudio de (P et al., 2019), llevado a cabo también con 

estudiantes de primer semestre de la asignatura de Habilidades Fundamentales 

de Enfermería, mostró resultados positivos sobre el uso de una plataforma 

gamificada consistente en preguntas semanales que se debían responder tanto 

a nivel individual como en equipo. Los participantes percibieron que el juego 

aumentaba su retención de conocimientos y mejoraba sus habilidades para 

realizar exámenes. En esta misma línea, el estudio de (FOSS et al., 2013), usó 

la gamificación como complemento de las clases, con el objetivo de resolver 

ejercicios simples de cálculo de medicación. En sus resultados identificó que en 

las tasas de superación del examen no hubo diferencias significativas entre el 

grupo de control y el de intervención; sin embargo, los estudiantes que 

participaron en la gamificación obtuvieron puntuaciones más altas (Foss et al., 

2013). 

También en la bibliografía revisada se han encontrado publicaciones que 

describen otras investigaciones que se han llevado a cabo con estudiantes de 

Medicina que participaron en programas gamificados con resultados de 

aprendizaje positivos. En el estudio de (Walker et al., 2022), estudiantes del 

módulo de Microbiología de primer año participaron en un juego basado en un 

banco de preguntas para teléfonos inteligentes. Las preguntas se presentaban 

en formato texto, vídeo, imágenes o audio, que se publicaban cada día y 

abordaban contenidos relacionados con la asignatura. Al igual que en nuestro 

estudio, los alumnos jugaron de forma individual y colectiva, recibiendo puntos 

y retroalimentación de las respuestas y, además, las puntuaciones se podían 

ver en una tabla de clasificación dentro de la aplicación. En sus resultados, a 

pesar de que no utilizaron grupos de control, se observó que los alumnos que 

habían participado más en el juego obtuvieron puntuaciones más altas en los 

exámenes, lo que muestra una asociación entre la participación en la 

gamificación y un mayor rendimiento en el curso. Por otro lado, (Neureiter et al., 
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2020) utilizó el programa gamificado de preguntas Kahoot antes y después de 

la formación clásica que recibían los estudiantes de segundo curso sobre los 

sistemas del cuerpo humano. La nota final del examen de los participantes fue 

superior en comparación con los estudiantes del curso anterior, que tenían 

características demográficas similares y que no habían utilizado Kahoot 

(Neureiter et al., 2020). 

En el ámbito de la especialización de Medicina, (Alexander et al., 2019) 

analizaron los resultados de una gamificación con médicos residentes de 

Otorrinolaringología, en la que debían responder diariamente preguntas en 

línea, de manera individual y en equipo, cuyas puntuaciones se mostraban en 

tablas de clasificación. Se observó que los participantes obtuvieron en el 

examen de capacitación en Otorrinolaringología una puntuación 

significativamente más alta, si se compara con el curso académico posterior, en 

que no se realizó la gamificación. Asimismo, el estudio de (Pepin et al., 2019)  

señala que realizar una actividad gamificada con médicos durante sus años de 

investigación de doctorado es útil para promover la retención del conocimiento 

clínico a lo largo de su formación y constituye un mecanismo de apoyo educativo 

durante todo el proceso.  

En otras áreas de ciencias de la salud, (el Tantawi et al., 2018) evaluaron con 

estudiantes universitarios de Odontología la efectividad de la gamificación como 

herramienta para el desarrollo de habilidades en el ámbito de la escritura 

académica. De manera similar a nuestro estudio, se puntuaban las actividades 

realizadas por los estudiantes, usando una tabla de clasificación que se iba 

actualizando a medida que se iban efectuando las diferentes tareas propuestas. 

En base a los resultados obtenidos, a pesar de que el estudio no tenía un diseño 

experimental con un grupo de control y que la comparación se realizó con 

alumnos anteriores del mismo curso, se concluyó que los elementos de juego 
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usados durante el curso produjeron una mejora en las habilidades de escritura 

académica de los participantes. 

La investigación de (Chen et al., 2017) utilizó la gamificación en línea de un 

módulo de Radiografía de Tórax para demostrar el efecto de la 

retroalimentación sobre el aprendizaje de estudiantes de Medicina y médicos 

residentes de primer año de radiología, diseñando un sistema de software 

específico. Evaluó la capacidad de los participantes para diferenciar entre 

radiografías de tórax normales y anormales. Se realizó un examen antes y 

después del módulo de estudio y los resultados obtenidos en la evaluación final 

fueron significativamente mejores que los obtenidos en la evaluación inicial. 

Según los autores de este estudio, el uso de mecánicas tradicionalmente 

implementadas en los videojuegos, como objetivos claramente definidos, 

superación de pruebas y limitaciones de tiempo, son elementos que ayudan a 

que la gamificación favorezca un mejor resultado en estos participantes. Los 

datos obtenidos en este estudio muestran que las instrucciones interactivas con 

retroalimentación pueden mejorar el rendimiento en relación con el aprendizaje 

tradicional.  

En nuestro estudio, se utilizó un canal de Instagram para gamificar la 

asignatura formulando preguntas y retos diarios. De manera similar, la 

investigación de (Lamb et al., 2017) también utilizó la red social Twitter como 

plataforma para fomentar el aprendizaje de los médicos residentes de cirugía. 

La gamificación que aplicó consistió en lanzar una pregunta diaria a los 

participantes. Sus resultados coindicen con los nuestros: se apreció un 

aumento significativo de la media de los resultados en el examen final y una 

mejora en el rendimiento académico. Sin embargo, cabe destacar que el estudio 

de (Lamb et al., 2017) no utilizó un grupo de control y, por tanto, es posible que 
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los estudiantes más motivados fueran los que participaron en la gamificación, 

autoseleccionándose para tener éxito. 

 

Diversas revisiones bibliográficas sugieren que es posible mejorar los 

resultados de aprendizaje en la educación de los profesionales de la salud 

mediante el uso de juegos serios o gamificación. Sin embargo, se observa que 

la mayoría de los estudios carecen de grupos de control y, por tanto, a pesar de 

los resultados aparentemente alentadores, no está claro si los efectos positivos 

sobre el rendimiento académico pueden atribuirse únicamente a las 

intervenciones gamificadas (van Gaalen et al., 2021). (Reed, 2020) también 

pone de manifiesto diversas debilidades metodológicas de los artículos 

revisados, como tamaños de muestra pequeños, muestras de conveniencia, 

falta de aleatorización y grupos de control (Reed, 2020). En esta línea, (Gentry 

et al., 2019) propone que en futuras investigaciones sobre gamificación se 

utilicen estudios experimentales que permitan evaluar de forma sólida los 

resultados de la intervención.  

En este sentido, la investigación que se presenta utiliza un diseño experimental 

de tipo Solomon, con dos grupos de control que han dotado de consistencia 

estadística a los resultados obtenidos. Este diseño permite evitar algunas de las 

dificultades que se asocian al diseño pretest/postest porque permite detectar, 

además de las diferencias debidas a la intervención, la influencia producida por 

el pretest sobre los participantes. Este influjo se detecta porque contiene dos 

grupos de control adicionales (García Pérez et al., 1999a). 

En los resultados del estudio actual se ha descartado el efecto sensibilizador 

del pretest. El análisis efectuado indica que, controlando el efecto del pretest, 

existen diferencias estadísticamente significativas en las medias postest del 

grupo experimental respecto al grupo de control y, por tanto, se demuestra la 

efectividad de la intervención gamificada realizada.  
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1.2. Discusión de los resultados referidos al valor asignado a las 

actividades gamificadas  
Respecto a la valoración de la actividad gamificada por parte de los 

participantes, se constató una elevada participación, pues un 74,13 % de ellos 

completaron el cuestionario de satisfacción.  

En cuanto a su perfil, seguían la tendencia de los participantes que participaron 

en la investigación. Eran población joven (90,6 % tenían entre 18 y 25 años) y 

con un elevado número de mujeres (84,9 %), muy superior al 55,3 % que 

conforma la población universitaria catalana.1  

Los datos obtenidos en la presente investigación muestran que la mayoría de 

los participantes (71,7 %) no solo han valorado que mediante la gamificación 

con Instagram se consolidan conocimientos, sino que estas técnicas les resultan 

de ayuda para asimilar el contenido de la asignatura (71,7 %) y a entender mejor 

los conceptos desarrollados en esta (66,6 %). De hecho, con la gamificación se 

podría acelerar el proceso de adquisición y aplicación de conocimientos. 

Asimismo, (San Martín-Rodríguez et al., 2020a) evaluaron la satisfacción y la 

adquisición de conocimientos de los estudiantes de Enfermería tras participar 

en un juego específico sobre teorías y modelos de enfermería, y los resultados 

mostraron que su opinión respecto a la integración de conocimientos fue 

altamente satisfactoria.  

Por otro lado, el estudio de (Gutiérrez-Puertas et al., 2021) utilizó una aplicación 

informática para formar estudiantes de enfermería en las técnicas básicas de 

resucitación cardiopulmonar (RCP). En sus resultados observaron que el nivel 

de conocimientos tras la formación fue mayor respecto al de los alumnos que 

no utilizaron la aplicación. Estos resultados se relacionan con otros estudios, 

que se obtuvieron de la revisión de la bibliografía realizada, que afirman que 

 
1 https://www.idescat.cat/indicadors/?id=anuals&n=10370&lang=es 



DISCUSIÓN 

195 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

mediante los juegos utilizados se facilita la conexión de la teoría con la práctica, 

lo cual ayuda a la comprensión de los aprendizajes programados (Gu et al., 

2022; Han et al., 2021a).  

Asimismo, el 71,7 % de los estudiantes de nuestro estudio afirmaron que la 

utilización de diferentes estrategias como los retos diarios y semanales les 

había sido útil para consolidar lo aprendido en las clases. En esta línea, otros 

estudios (Brull et al., 2017; Day-Black et al., 2015) coinciden en manifestar que 

las actuales generaciones de estudiantes precisan de estrategias de 

aprendizaje activo, estimulación, realismo y entretenimiento, en contraposición 

a las lecturas o presentaciones de Power Point tradicionales. De la misma 

forma, el estudio de (Ferrer-Sargues et al., 2021) concuerda con nuestros 

resultados en que incorporar metodologías de aprendizaje a través de juegos, 

como las plataformas de preguntas en línea, que plantean retos donde el trabajo 

en equipo es fundamental, desarrollan esta competencia en la formación 

universitaria y los estudiantes lo valoran de forma positiva.  

Asimismo, (Gallegos et al., 2017) afirman que el uso de plataformas de 

aprendizaje basadas en juegos ayuda a involucrar a los estudiantes y a mejorar 

su aprendizaje. No obstante, también añade que usar plataformas específicas 

comporta el riesgo de tener que incrementar el presupuesto económico para 

poder utilizarlas y de aumentar la curva de aprendizaje de una nueva plataforma 

tanto para su diseño como para su uso, así como el peligro de su desaparición 

si no hay un mantenimiento o una inversión en el tiempo. En este sentido, usar 

una red social como Instagram, altamente extendida, puede suplir los posibles 

inconvenientes de las plataformas exclusivas de pago. 

Por otro lado, un 67,9 % de los participantes en este estudio valoraron que la 

experiencia les había motivado a seguir la asignatura y a aprender más. Pese 

a la similitud del resultado con el de (Anguas-Gracia et al., 2021), en lo que 

respecta a la actitud positiva y al aumento del interés y la motivación de los 
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estudiantes por aprender en una clase gamificada mediante escape room, el 

canal de Instagram utilizado en nuestra investigación tiene la ventaja de que 

puede desarrollarse de manera continuada durante cuatro semanas y el alumno 

puede elegir en qué momento participar, además de no consumir recursos 

horarios de la clase presencial. Asimismo, en esta misma línea, (Dembicki, 

2016) indica que la gamificación fue del agrado de los estudiantes, además de 

aumentar su compromiso en el seguimiento de la asignatura. 

Nuestros estudiantes responden positivamente (69,8 %) a una de las preguntas 

clave del cuestionario de satisfacción, indicando que recomendarían la 

experiencia de participar en una actividad gamificada a otros compañeros. Este 

resultado está en consonancia con los resultados obtenidos en una revisión que 

evaluaba el valor de la gamificación en el contexto de la educación superior de 

los estudiantes de ciencias de la salud y en la que se recomendaba a los 

educadores complementar los métodos docentes con aprendizaje gamificado 

(Arruzza & Chau, 2021b). Asimismo, la opinión de los participantes de la presente 

investigación coincide con otros estudiantes, manifestando que se debería 

potenciar la utilización de la gamificación en los estudios universitarios 

relacionados con la salud (Ferrer-Sargues et al., 2021; Gómez-Urquiza et al., 

2019b; Han et al., 2021b; San Martín-Rodríguez et al., 2020b).  

Así pues, la gamificación, según la opinión de los estudiantes, se muestra 

efectiva para mejorar su conocimiento y sus habilidades, y se valora de forma 

positiva (Dacanay et al., 2021; Gentry et al., 2019; M, 2020; Min et al., 2022b). 

Consideran que el aprendizaje resulta más atractivo (Mackavey & Cron, 2019b). 

En la misma línea, encontramos otros estudios que muestran cómo la 

gamificación es preferida sobre el aprendizaje sin gamificación, precisando 

como razones de esta elección que fomenta el entusiasmo, proporciona 

retroalimentación, promueve el establecimiento de metas e incrementa el 

rendimiento académico de los estudiantes (Bai et al., 2020). 
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Respecto al disfrute que puede generar en el alumno la utilización de la 

gamificación, otras investigaciones (Gutiérrez-Puertas et al., 2021; Kubin, 2020) 

están en sintonía con los hallazgos obtenidos en nuestro estudio, en el sentido 

de que un 67,9 % de los participantes afirma que ha disfrutado mientras 

aprendía. Una revisión sistemática reciente (Arruzza & Chau, 2021a) sugiere que 

la gamificación puede ser ventajosa para los estudiantes universitarios de 

ciencias de la salud, ya que tiene un impacto positivo en su satisfacción. El 

estudio de (Ignacio & Chen, 2020) muestra que las plataformas gamificadas como 

Kahoot son una excelente forma para aprender y asimilar información de 

manera divertida e interactiva. Por tanto, la posibilidad de usar Instagram puede 

conseguir las ventajas de otras plataformas gamificadas sin los posibles 

inconvenientes, como el coste adicional o la necesidad sincrónica de su uso. 

Aunque la gamificación no da respuesta a todas las situaciones de aprendizaje, 

podemos afirmar que utilizarla en sus diferentes formatos ayuda a impulsar la 

innovación educativa, estimula a una parte importante de los estudiantes a 

aprender, comprender, seguir y progresar en sus estudios. También motiva a 

los estudiantes a pasar a la acción e influye de forma positiva en su aprendizaje.  

 

2. Limitaciones de la investigación 
La mayoría de los estudiantes de Enfermería participantes en la investigación 

son mujeres, lo que dificulta sacar conclusiones sobre las diferencias de género 

y extrapolarlas al conjunto de la comunidad universitaria, que presenta una 

distribución más diversa. 

La investigación se efectuó en un periodo de tiempo corto con una sola 

asignatura y, además, se realizó en una única universidad. 

Los datos presentados analizan la adquisición de conocimientos de los 

estudiantes después de participar en una actividad gamificada que se realizó en 
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un periodo de tiempo reciente. Por tanto, no permiten sacar conclusiones sobre 

los efectos en la retención de conocimientos de los estudiantes a largo plazo.  

Los resultados del cuestionario de satisfacción muestran mayoritariamente la 

satisfacción de los estudiantes con el juego basado en Instagram. No obstante, 

el diseño del cuestionario basado en preguntas cerradas no permitió recopilar 

información sobre las causas de desacuerdo con el enfoque que mostraron 

algunos estudiantes.  

Finalmente, los estudiantes tuvieron que crear una cuenta de Instagram para 

participar, lo que significa que podría haber un sesgo de autoselección (las 

personas a las que no les gusta Instagram pueden haber optado por no 

participar). 

 

3. Implicaciones del uso de la gamificación en la práctica 

docente y futuras líneas de investigación 
En cuanto a las implicaciones del uso de la gamificación en la práctica docente, 

se debe tener en cuenta que la planificación, la preparación, la ejecución y el 

seguimiento de actividades docentes gamificadas necesita un tiempo de 

dedicación considerable para el profesorado que lo lidera. Si bien esto puede 

ser una desventaja para que los profesores se animen a realizar nuevas 

actividades docentes que impliquen un tiempo de dedicación extra, lanzar una 

innovación docente como esta es motivador y atractivo para los docentes 

porque los acerca a los estudiantes a través de la tecnología actual y 

complementa actividades más tradicionales.  

Además, tan pronto como la gamificación ya se ha realizado una vez, hay 

elementos que pueden ser reutilizados en futuras ediciones de la actividad, de 

modo que se rentabiliza el tiempo de dedicación empleado en las primeras 

ediciones. Finalmente, también debe tenerse en cuenta que una parte 
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importante de la gestión, la extracción y el análisis de los datos que se debe 

llevar a cabo para hacer el seguimiento de la actividad de gamificación se ve 

facilitada, en gran medida, por las herramientas informáticas disponibles en el 

mercado. 

Las líneas de investigación futuras deberían dirigirse a planificar estudios 

experimentales para examinar los efectos de la participación en una actividad 

docente gamificada en el aprendizaje de los estudiantes a largo plazo e ir más 

allá de los resultados posteriores a la prueba y de las calificaciones del mismo 

curso. 

Si bien la gamificación fue recibida positivamente por la mayoría de los 

encuestados, deben realizarse más investigaciones, posiblemente con un 

abordaje cualitativo, que permita comprender las causas de contrariedad en la 

satisfacción con la actividad gamificada que mostraron algunos estudiantes. 

A pesar de los beneficios identificados en este estudio, los peligros asociados 

al uso de Instagram y a la tecnología móvil también deben investigarse en 

términos de riesgos potenciales, como la adicción a la tecnología, los problemas 

de gestión del tiempo y/o la exposición a los efectos negativos de las redes 

sociales.
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CONCLUSIONES 
Respecto al objetivo principal: 

Evaluar la eficacia de una intervención docente gamificada con una red 

social como Instagram en la asignatura de Bioquímica y Nutrición de 

primer curso del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona del 

Campus de Bellvitge, mediante la comparación entre grupos de 

intervención y grupos de control (curso 2020-2021). 

La intervención docente gamificada ha sido efectiva, pues en los grupos de 

intervención han mostrado un aumento de conocimientos de dietética y nutrición 

con respecto a los grupos de control y los estudiantes participantes han 

manifestado sentirse satisfechos con la metodología. 

 

Respecto a los objetivos específicos: 

• Comparar la adquisición de conocimientos sobre nutrición (grupos 

básicos de alimentos) entre el alumnado de los cuatro grupos de 

docencia (intervención y control) del grado en Enfermería (Campus de 

Bellvitge).  

El impacto de la gamificación en la nota final de los estudiantes obtuvo una 

diferencia significativa entre los del grupo de intervención y de control, al 

mejorar, en promedio, 0.60 puntos en su nota los del grupo de intervención.  

 

 

• Determinar la eficacia del pretest como factor sensibilizador (diseño 

Solomon) en la adquisición de los conocimientos sobre nutrición en 

los grupos básicos de alimentos. 
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Los resultados del análisis mostraron evidencia de que, a pesar del 

factor de sensibilización del pretest, la intervención tuvo una diferencia 

significativamente mayor debido a la intervención gamificada.  

 

• Identificar el valor que el alumnado asigna a las actividades 

gamificadas realizadas en la asignatura de Bioquímica y Nutrición  

Mayoritariamente, el alumnado ha valorado positivamente su 

participación en la actividad gamificada, afirmando que el juego 

educativo basado en Instagram fue útil para comprender mejor los 

conceptos, disfrutar de la experiencia y aumentar su motivación para 

aprender.  

 

• Valorar el uso de nuevos recursos de aprendizaje gamificados para 

incluirlos en el grado en Enfermería. 

La mayoría de los alumnos recomendaría la experiencia gamificada a 

otros estudiantes, además de considerar que la gamificación debería 

incrementarse en la educación universitaria.
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Anexo 1. Plan docente de la asignatura
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Anexo 2.1. Misión de paseo espacial  
 
Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.2. Onboarding 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla). 
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Anexo 2.3. Captura de vídeo del onboarding 
 

Imágenes de elaboración propia (captura de pantalla de YouTube) 
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Anexo 2.4. Fotos de clase del onboarding 
 

Imágenes de elaboración propia. 
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Anexo 2.5. Explicación de retos 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.6. Carta de solicitud de admisión a Instagram 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.7. Carné de creación de logo y avatar 

 
Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  

 

 

  



ANEXOS 
 

261 
Evaluación de un programa formativo gamificado en una asignatura del grado en Enfermería de la Universitat de Barcelona 

Anexo 2.8. Carta para invitar a la acción 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.9. Carta de explicación de la misión 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.10. Preguntas diarias de Instagram 

 
Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.11. Diferentes tablas de clasificaciones 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.12. Preguntas del reto semanal 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.13. Infografías realizadas por alumnos del reto semanal 

 
Imágenes de interacción con alumnos. Capturas de pantallas realizadas de historias 

de Instagram 
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Anexo 2.14. Reto de alimentación y cine 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.15. Barras de progreso del juego 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.16. Ask the astronaut 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.17. Elementos de diseño de narrativa  
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 2.18. Huevos de Pascua 

 
Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  

En las instrucciones iniciales estaban firmadas por Neil Armstrong, también en 

las tablas de puntuación había un texto en ruso que podía ser descifrado con 

un traductor online. 
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Anexo 2.19. Diploma conmemorativo de participación 
 

Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Imagen de elaboración propia realizada desde las historias de Instagram (captura de 

pantalla).  
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Anexo 8. Cuestionario de satisfacción 

para valorar el uso de Instagram
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Artículo 1. 

 

Rosa-Castillo Antonio, García-Pañella Oscar, Maestre-Gonzalez Elena, 

Pulpón-Segura Anna, Roselló-Novella Alba, Solà-Pola Montserrat. 

Gamification on Instagram: Nursing students’ degree of satisfaction with 

and perception of learning in an educational game. 

Nurse Education Today. 2022, 118. 

 

Factor d’impacte del JCR (2021): 3,906 

Quartil i categoria JCR: QUARTIL 1 (8/125) NURSING 

https://doi.org/10.1016/j.nedt.2022.105533 
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Capítulo de libro aceptado para publicación 

Rosa-Castillo Antonio, Maestre-González, Elena. 

Gamificación aplicada a estudiantes universitarios de Enfermería: 

un ensayo clínico de cuatro Grupos de Solomon. 

En Educar para transformar: innovación pedagógica, calidad y Tic en 

contextos formativos. Sevilla: Editorial Dykinson. 

 

Editorial Dykinson, Q1 en SPI (Ranking General Scholarly Publishers 

Indicators in Humanieties and Social Sciences) 

 

http://ilia.cchs.csic.es/SPI/rankings.html 

ISBN: 978-84-1122-469-7. 
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Rosa-Castillo Antonio, Maestre-González, Elena. 2022. “Gamificación aplicada 

a estudiantes universitarios de Enfermería: un ensayo clínico de cuatro Grupos 

de Solomon”. En Educar para transformar: innovación pedagógica, calidad y 
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Rosa-Castillo Antonio, Maestre-González, Elena, 2021.  

“Gamificación universitària con Instagram como herramienta”.  

 

Cuadernos de docencia universitaria. 

Octaedro Editorial, 42-45. 

ISBN: 9788419023315 
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