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La memoria titulada Jugar para entender la educación. Estrategias lúdicas para el 

aprendizaje y motivación en la formación inicial docente, que presenta Dª. Ana 

Manzano León para optar al grado de doctor, ha sido realizada dentro del Programa de 

Doctorado en Innovación didáctica y formación del profesorado de la Universidad de 

Jaén, bajo la dirección de la Dra. Dª. Ana María Ortiz Colón, del Dr. D. Javier Rodríguez 

Moreno y del Dr. D. José Manuel Aguilar Parra. Para su evaluación, esta memoria de 

tesis se presenta como un conjunto de trabajos publicados en razón a lo establecido en 

el punto 2 del artículo 25 del Reglamento de los Estudios de Doctorado de la Universidad 

de Jaén, aprobado el 6 de febrero de 2012 y modificado el 18 de febrero de 2019 por el 

Consejo de Gobierno. 

 
 
 
 



 
 
 
 
 
 

 

  



 
 
 
 
 
 

 

 

Educar es lo mismo 

que poner motor a una barca… 

hay que medir, pesar, equilibrar… 

…y poner todo en marcha. 

  

Para eso, uno tiene que llevar en el alma 

un poco de marino… 

un poco de pirata… 

un poco de poeta… 

y un kilo y medio de paciencia concentrada. 

  

Pero es consolador 

soñar mientras uno trabaja, 

que ese barco, ese niño 

irá muy lejos por el agua. 

  

Soñar que ese navío 

llevará nuestra carga de palabras 

hacia puertos distantes, 

hacia islas lejanas. 

  

Soñar que cuando un día 

esté durmiendo nuestra propia barca, 

en barcos nuevos seguirá 

nuestra bandera enarbolada. 

 

 

Gabriel Celaya 
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Resumen  
 
La presente tesis doctoral titulada “Jugar para entender la educación. Estrategias lúdicas 

para el aprendizaje y motivación en la formación inicial docente” tiene como finalidad 

argumentar la capacidad del aprendizaje basado en juego y la gamificación para crear 

experiencias educativas que, por un lado, sean significativas en su proceso de 

aprendizaje, y por otro lado, sean motivantes a través de diseños lúdicos para el 

alumnado de las facultades de Ciencias de la Educación.  

Actualmente, los estudiantes de educación superior demandan la implantación de 

metodologías educativas prácticas e innovadoras, que conecten con su futuro desarrollo 

profesional. En esta tesis doctoral se investiga la gamificación, el aprendizaje basado 

en juego y las salas de escape como estrategias de aprendizaje lúdico. La gamificación 

se define como el uso de elementos de juego en contextos no lúdicos (Deterding, 

2011b), el aprendizaje basado en juego (ABJ) consiste en el uso de juegos 

convencionales o diseñados por el docente para favorecer el aprendizaje de habilidades, 

competencias o contenidos (Anastasiadis et al., 2018) y las salas de escape o escape 

rooms educativas se definen como juegos narrativos inmersivos en los que las personas 

participantes deben resolver acertijos para escapar de una habitación, mientras que los 

breakouts siguen las mismas dinámicas y mecánicas de juego, salvo que el desenlace 

es abrir un cofre (Grande de Prado, 2020).  

El empleo de estas estrategias lúdicas en el ámbito educativo general se está 

comenzando a extender, reportando una mayor motivación, participación y compromiso 

hacia las tareas planteadas (Dreimane, 2019). Sin embargo, su diseño e implementación 

en alumnado universitario de Ciencias de la Educación aún no está muy extendido. Por 

este fin, esta tesis doctoral explora las estrategias lúdicas en la formación inicial docente, 

valorando su uso en asignaturas relacionadas con la atención a la diversidad. Con estas 

estrategias (gamificación, aprendizaje basado en juego y salas de escape) se ha 

pretendido que el alumnado trabaje los contenidos prácticos de las asignaturas de una 

manera lúdica y cooperativa, que facilite la adquisición de competencias y contenidos 

necesarios en su desarrollo profesional. 

La presente tesis doctoral se estructura en cuatro capítulos. En primer lugar, una breve 

introducción donde se presenta su motivación, objetivos y estructura. Seguidamente se 

expone el marco teórico donde inicialmente se identifica el compromiso académico 
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como una variable a considerar en el éxito académico, a continuación se describen las 

principales estrategias lúdicas y se exponen investigaciones recientes sobre su uso en 

educación superior, y finalmente, tras el estudio de investigaciones previas, se exponen 

los proyectos lúdicos desarrollados durante la tesis doctoral.  Seguidamente se describe 

la metodología propuesta para las investigaciones realizadas y se exponen los estudios 

publicados derivados de la tesis doctoral. El compendio de publicaciones engloba cuatro 

artículos y un capítulo de libro: el primer artículo consiste en una revisión narrativa sobre 

las estrategias lúdicas y su relación con variables motivacionales, el segundo artículo 

expone los resultados cualitativos de la aplicación de un programa práctico de 

aprendizaje basado en juego en el grado de educación infantil, el tercer artículo realiza 

un análisis cualitativo sobre el programa gamificado “Super Profes” en el grado de 

educación infantil, el cuarto artículo muestra un estudio de caso sobre un curso formativo 

en salas de escape educativas dentro de un máster educativo, y finalmente el capítulo 

de libro expone los resultados de una práctica gamificada dentro del grado de educación 

social. Finalmente, se establece la discusión y conclusiones generadas, así como las 

limitaciones del estudio y las posibles futuras líneas de investigación. 

Los resultados de la presente tesis doctoral reflejan que existe una relación entre las 

estrategias lúdicas de aprendizaje y la motivación y compromiso estudiantil, debido a 

que los diseños de juego se sustentan en teorías motivacionales que tratan de reforzar 

los comportamientos positivos del alumnado a través de experiencias lúdicas. En el 

estudio bibliográfico se observa una tendencia positiva a que la gamificación y el 

aprendizaje basado en juego faciliten el flow del alumnado y este vivencie la experiencia 

de una manera placentera, comprometiéndose más e incluso obteniendo un alto 

rendimiento académico. Los resultados de las cuatro aplicaciones prácticas establecen 

que las estrategias lúdicas son percibidas por el alumnado como prácticas divertidas, 

motivadoras y útiles tanto para trabajar el contenido específico de la asignatura como 

para la adquisición de habilidades cooperativas necesarias para su futuro profesional. 

Tras la realización de esta tesis doctoral, se proponen como futuras líneas de 

investigación la realización de nuevos diseños de prácticas gamificadas que pudieran 

emplear otras herramientas digitales, evaluar las capacidades de transferencia de esta 

metodología en las prácticas en centros escolares, analizar aquellas variables que 

dificultan las posibilidades de la implementación de prácticas gamificadas y profundizar 

en la evaluación de competencias profesionales a través de metodologías de innovación 

educativa. 
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Palabras clave: Gamificación, aprendizaje basado en juego, escape room, innovación 

docente, formación inicial docente  
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Abstract  
 

This doctoral thesis entitled "Playing to understand education. Playful strategies for 

learning and motivation in initial teacher training" aims to argue the ability of game-based 

learning and gamification to create educational experiences that, on the one hand, are 

meaningful in their learning process, and on the other hand, are motivating through 

playful designs for students in the faculties of Education Sciences.  

Higher education students demand the implementation of practical and innovative 

educational methodologies that connect with their future professional development. This 

doctoral thesis investigates gamification, game-based learning, and escape rooms as 

playful learning strategies. Gamification is defined as the use of game elements in non-

game contexts (Deterding, 2011b), game-based learning (GBL) is the use of 

conventional or teacher-designed games to promote the learning of skills, competencies, 

or content (Anastasiadis et al., 2018). Educational escape rooms are defined as 

immersive narrative games in which participants must solve puzzles to escape from a 

room, while breakouts follow the same game dynamics and mechanics, except that the 

outcome is to open a chest (Grande de Prado, 2020).  

The use of these playful strategies in general education is beginning to spread, reporting 

greater motivation, participation and commitment to the tasks set (Dreimane, 2019). 

However, their design and implementation among university students of Education 

Sciences are not yet widespread. To this end, this doctoral thesis explores playful 

strategies in initial teacher training, assessing their use in subjects related to attention to 

diversity. The aim of these strategies (gamification, game-based learning, and escape 

rooms) is that students work on the practical contents of the subjects playfully and 

cooperatively, which facilitates the acquisition of competencies and contents necessary 

for their professional development. 

This doctoral thesis is structured in four chapters. Firstly, a brief introduction where its 

motivation, objectives and structure are presented. Next, the theoretical framework is 

presented, where academic engagement is initially identified as a variable to be 

considered in academic success, then the main ludic strategies are described, and 

recent research on their use in higher education is presented. Finally, after the study of 

previous research, the ludic projects developed during the doctoral thesis are presented.  

Then, the methodology proposed for the research is described, and the published studies 

derived from the doctoral thesis are presented. The compendium of publications includes 



 
 
 
 
 
 

  

Resumen 

21 

four articles and a book chapter: the first article consists of a narrative review on play 

strategies and their relationship with motivational variables, and the second article 

presents the qualitative results of the application of a practical game-based learning 

programme in early childhood education, the third article carries out a qualitative analysis 

of the gamified programme "Super Profes" in early childhood education, the fourth article 

shows a case study on a training course in educational escape rooms within an academic 

master's degree, and finally, the book chapter presents the results of a gamified practice 

within the degree of social education. Finally, the discussion and conclusions are set out, 

as well as the study's limitations and possible future lines of research. 

The results of this doctoral thesis show a relationship between gamified learning 

strategies and student motivation and engagement since game designs are based on 

motivational theories that try to reinforce positive student behaviours through playful 

experiences. The literature review shows a positive tendency for gamification and game-

based learning to facilitate student flow and for students to experience the experience 

pleasurable, becoming more engaged and even achieving high academic performance. 

The results of the four practical applications establish that the playful strategies are 

perceived by the students as fun, motivating and valuable practices both for working on 

the specific content of the subject and for the acquisition of cooperative skills necessary 

for their professional future. 

Following the completion of this doctoral thesis, future lines of research are proposed as 

new designs of gamified practices that could use other digital tools, evaluate the transfer 

capabilities of this methodology in practices in schools, analyse those variables that 

hinder the possibilities of implementing gamified procedures and deepen the 

assessment of professional skills through educational innovation methodologies. 

Keywords: Gamification, game-based learning, escape room, teaching innovation, initial 

teacher training. 
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1.1 Motivation and framework 

In general terms, this doctoral thesis is based on the teaching responsibility of trying to 

educate and innovate with emerging methodologies that make university students the 

protagonist in their learning (Torrado Cespón and Díaz Lage, 2022). Gamification and 

other playful strategies are emerging pedagogies. The results of the recent literature that 

will be analyzed later are observed as an effective tool to promote autonomous, 

participatory and immersive learning (Ortiz-Colón et al., 2018; Quintero-González et al., 

2018). 

This doctoral thesis entitled "Playing to understand inclusive education and attention to 

diversity. Playful strategies for learning and motivation in initial teacher training" is framed 

within the current regulations of the University of Jaén and has the authorization of the 

thesis directors and the Doctoral Commission of this University, as well as the people 

who have collaborated in the co-authorship of the writing of the publications included.  

Thus, it is presented as a set of four published articles (two of them in journals indexed 

in JCR or SJR) and a book chapter indexed in the first international quartile of SPI, which 

have passed the corresponding peer review process, thus fulfilling the requirements for 

its completion and advocacy. In addition, an international stay at the Escola Superior de 

Educação, Comunicação e Desporto of the Instituto Politécnico da Guarda (IPG), during 

the period from 2 January to 3 April 2022, has been carried out to conduct a study on 

educational escape rooms, under the supervision and tutoring of Prof. Dr Pedro José 

Arrifano Tadeu. 

All the articles have been written during the educational process of the PhD studies in 

Didactic Innovation and Teacher Training, in the line "Pedagogy: New challenges of 

research in Education". This presentation format is justified by the fact that the five 

papers belong to the fields of study I have developed over the last few years within the 

teaching profession, which I have transferred to my doctoral studies. Their compendium 

maintains the coherence and complementarity of the hypotheses put forward, giving 

them the necessary validity and quality to guarantee their relevance in the transfer of 

knowledge. 

The scientific contribution of this doctoral thesis is manifested in the analysis, 

development and implementation of different play strategies in initial teacher training. 

This contribution is developed in the various works that make up the doctoral thesis. 
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Review of the literature

Article 1

Design of playful practices

Article 2

Article 3

Article 4

Chapter 1

Development and evaluation

Article 2

Article 3

Article 4

Chapter 1

1.2. Objectives of the research 

The general objectives of this doctoral thesis are based on a reflective and 

methodological character, and according to the order of appearance of the articles that 

make up the compendium, are the following: 

1. Describe playful learning strategies, and the relationship established between 

their implementation and student engagement. 

2. Present practical proposals for playful strategies for integrated studies in the 

Faculty of Education Sciences. 

1. Develop and evaluate educational playful strategies, such as play-based 

learning, gamification, and educational escape rooms, to investigate the impact 

on students in initial teacher training. 

Figure 1. Objectives of the research and relationship to research 

 

 

 

 

 

 

 

The specific objectives that arise in the research process are in each of the scientific 

publications derived from the doctoral thesis and start from the assumption of the playful 

methodologies and educational innovation that are included in each of the contributions 

of this work. 
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2.1. Compromiso estudiantil. Una variable clave en la 

participación del alumnado 

Una de las preocupaciones recurrentes de las instituciones de educación superior, los 

departamentos que las componen y los docentes ha sido tratar de garantizar que el 

alumnado, una vez matriculado, permanezca y complete con éxito sus estudios 

universitarios, y que alcancen las mejores competencias profesionales durante el 

proceso (Munizaga Mellado et al., 2018). Estas dos preocupaciones se relacionan con 

los conceptos de retención y engagement o compromiso de los estudiantes. La retención 

de estudiantes es la más antigua de las dos preocupaciones, al menos en términos de 

investigación, antes se mencionaba mayoritariamente con términos más peyorativos 

como fracaso y deserción escolar (Suárez y Díaz, 2015; Tinto, 1975). 

En educación, el engagement, o compromiso en castellano, puede definirse como el 

grado en que los estudiantes están inmersos en las actividades dentro del aula (Clynes 

et al., 2020). Cuanto mayor sea el compromiso que tengan los estudiantes, más 

enfocados y participativos estarán en la tarea (Brown et al., 2020). Por otro lado, Kahu 

y Nelson (2018) afirman que este compromiso no depende únicamente del estilo de 

enseñanza, sino que dependerá de otros factores como su contexto sociocultural o la 

motivación hacia la tarea. Lo que determina que los comportamientos relacionados con 

el compromiso estudiantil son dinámicos, interconectados con el ambiente y pueden 

observarse desde una multidimensionalidad. 

Este concepto parte de la atención de la neuroeducación sobre las emociones positivas 

que posibilitan la construcción de la participación del alumnado (Masson, 2012). El 

engagement, a través del cual el alumnado se involucra en la experiencia de aprendizaje 

de una manera profunda y significativa, representa una respuesta al problema de la 

retención universitaria. Los resultados de Abreu Alves et al. (2022) y Marôco et al. (2020) 

muestran como a mayor compromiso estudiantil con respecto tanto a la institución como 

al grado que se estudia, es menos probable que el estudiante abandone voluntariamente 

sus estudios prematuramente, aunque también afectan otras variables como el burnout. 

Reeve y Tseng (2011) afirman que un alto compromiso se proyecta hacia el futuro e 

implica cambios positivos en el comportamiento gracias a los sentimientos, emociones 

y pensamientos involucrados en el proceso que hacen este estado perdure en el tiempo. 

El compromiso culmina en una actitud proactiva de los estudiantes hacia su aprendizaje. 
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Este cambio en los estudiantes será percibido por ellos con sentimientos de autoeficacia 

y autonomía, en los que buscaran maneras activas para aprender sobre aquello que les 

motiva. 

El compromiso se ha definido tradicionalmente por tres dimensiones interrelacionadas 

(Christenson et al., 2012): La emoción o afecto, que se refiere a las emociones positivas 

experimentadas y a la ausencia de emociones negativas en el ambiente, lo que anima 

al estudiante a continuar en esa situación (Skinner et al., 2008); El aspecto conductual 

que se refiere a toda la energía movilizada para satisfacer expectativas relacionadas o 

no con el aprendizaje, y están relacionadas con el contexto social y cultural (Medrano et 

al., 2015); y, por último, el aspecto cognitivo, que se refiere a las estrategias cognitivas 

que el estudiante realiza para alcanzar los objetivos fijados (Galikyan y Admiraal, 2019) 

Figura 2. Elementos del engagement 

 

 

El compromiso no puede entenderse sin motivación, y por eso es un requisito previo 

para que se produzca el compromiso (Delaney y Royal, 2017). El compromiso y la 

motivación intrínseca son dos constructos muy cercanos. En el modelo propuesto por 

Saeed y Zyngier (2012), la motivación intrínseca y el compromiso real se correlacionan 

positivamente y ambos influyen en el resultado de su aprendizaje de la misma manera. 

Este compromiso no solo es un factor de protección contra la deserción escolar (Álvarez-

Pérez et al., 2021), sino que se asocia positivamente con el rendimiento escolar 
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CogniciónConducta
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(Estévez et al., 2021), así como existen investigaciones longitudinales que muestran su 

importancia en el éxito académico (Wang y Eccles, 2013), e incluso se relaciona con el 

bienestar socioemocional (Wang et al., 2019).  

Por lo tanto, el compromiso puede ser una variable relevante para todo el alumnado y 

ha sido estudiado en las distintas etapas educativas desde el colegio hasta la 

universidad (Lucander y Christersson, 2020; Xie et al., 2020). 

El compromiso estudiantil se relaciona principalmente con la teoría de la 

autodeterminación. Esta teoría proporciona un marco útil para la investigación del 

compromiso porque explica el compromiso en relación con las necesidades individuales 

de los estudiantes y las condiciones del entorno (Ryan y Deci, 2020). Dentro de la teoría 

de la autodeterminación existen tres necesidades psicológicas que necesitan cubrirse 

para que se produzca un compromiso positivo: autonomía (la medida en que una acción 

realizada por un individuo proviene de sus propios intereses), competencia (el 

sentimiento de capacidad y de ejecutar una tarea a un cierto nivel), y la relación con los 

demás (el sentimiento de habilidad y de ejecutar una tarea a un cierto nivel) (Trigueros 

et al., 2020).  

Otras teorías psicológicas relacionadas con el compromiso son:  

- La teoría del valor de las expectativas (Eccles y Wigfield, 2020), donde se 

destaca el papel de las expectativas del propio estudiante sobre sus 

capacidades, que a menudo se ven afectadas positiva o negativamente por la 

retroalimentación de los docentes y las comparaciones entre su grupo de 

iguales, lo que a su vez tiene consecuencia en su participación en clase 

(McKellar et al., 2020).  

- La teoría de los sistemas ecológicos considera el desarrollo próximo 

(microsistema) y la relación entre estudiantes, grupos de iguales y docentes, 

quienes son fuentes importantes de apoyo emocional en el contexto escolar 

(Bakadorova y Raufelder, 2017) 

- La teoría de ampliación y construcción (Fredrickson, 2001), la cual menciona la 

importancia de la acumulación de experiencias académicas positivas, Martin y 

Collie (2019) identificaron las relaciones positivas estudiante-docente como una 

variable predictora de la participación escolar, demostrando que cuando el 

balance relacional es predominantemente negativo, la participación de los 

estudiantes es menor y cuando el balance relacional se vuelve 

predominantemente positivo, la participación de los estudiantes es más alta y 
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que las propiedades potenciadoras de las relaciones positivas entre docente y 

estudiante parecen superar las propiedades limitantes de las relaciones 

negativas. Además, existe un rendimiento de compromiso acumulativo al 

aumentar la cantidad de relaciones positivas entre docentes y estudiantes a nivel 

de contenido curricular.  

Estas teorías describen múltiples factores que se derivan del compromiso de los 

estudiantes y consideran el papel de la interacción social, el contexto académico y los 

cambios en el entorno. 
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2.2. Estrategias lúdicas de aprendizaje. Definiciones y 

experiencias de aula 

2.2.1. La conexión entre el juego y el aprendizaje 
 

La relación entre el juego y la actividad humana ha sido ampliamente estudiada desde 

el ámbito antropológico, social y arqueológico (Por ejemplo, Durán Cabello et al., 2009; 

Enriz, 2011; Nanjari Miranda et al., 2021). De manera general, se puede observar que 

el juego ha contribuido a comprender el mundo, dando forma al pensamiento y las 

relaciones humanas (Donovan, 2017). Uno de los primeros juegos conocidos, junto a Ur 

y Backgammon, es Senet, un juego egipcio con más de 3000 años de antigüedad (Ver 

Figura 1). Estos juegos se encontraban en ritos funerarios, y se especula que en sus 

orígenes el juego tenía un significado superior al mero entretenimiento, jugando un rol 

importante en la socialización y vida pública (Piccione, 2007). 

Figura 3. Imagen del juego Senet 

 

  

Fuente: Brooklyn Museum 

Hoy en día, la literatura científica muestra que los juegos pueden ser espacios y recursos 

de aprendizaje con el potencial de facilitar cambios cognitivos y conductuales (Bargas 

et al., 2016; Mega Avellaneda y Liesa Orús, 2017; Rosas et al., 2019). Se entiende el 
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mundo lúdico como una dimensión del desarrollo humano, el homo ludens, asociada a 

la necesidad de expresión y búsqueda de emociones gratificantes (Bayeck, 2020). La 

primera vez que se hizo referencia al concepto de homo ludens fue en el libro de 

Huizinga (1972) donde lo definía como “el hombre que juega expresa una función tan 

esencial como la de fabricar, y merece, por tanto, ocupar su lugar junto al de homo faber 

en la caracterización de la especie humana” (p. 7). Carreras Planas (2017) defiende 

que, con esta declaración, Huizinga reivindica la capacidad del juego como un fenómeno 

cultural con mayor amplitud que una función biológica, y que, más de cien años después, 

aún perdura la actitud lúdica del ser humano de buscar crear experiencias de 

aprendizaje gratificantes a través de los juegos. 

Cuando esté mundo lúdico se sujeta a unas determinadas normas dentro de un tiempo 

y espacio establecidos, es cuando se denominan juegos. Como mencionan Roselli et 

al. (2021): 

Rescatamos el jugar como forma de aprendizaje, de compartir, de aprender 

juntos. El juego es parte de nuestra realidad y en su carácter más profundo es al 

mismo tiempo algo diferente. El juego no tiene el grado de fijación y no tiene las 

ataduras de nuestra vida seria. El juego es más libre, más pasajero, es abierto 

en su tendencia. El juego es el límite incierto de nuestra realidad. El juego une 

realidad y posibilidad. (p. 5) 

Steinkuehler et al. (2012) vincularon el juego con el aprendizaje debido a que las 

personas que participan en el juego tienen que comprender sus normas y sistemas para 

poder interactuar con él y disfrutarlo. Partiendo de esa premisa, el ámbito educativo 

reflejado dentro de las investigaciones sobre game studies trata de explorar los juegos 

como espacios innovadores de aprendizaje (Por ejemplo, Hew et al., 2016; Kim y 

Castelli, 2021; Manzano-León et al., 2022; Serna-Rodrigo, 2020). Esta preocupación por 

la innovación educativa se debe a la necesidad por buscar estrategias para una 

educación más activa para el alumnado, reduciendo la concepción de que la educación 

debe ser un proceso únicamente operacional y observable, para darle valor a las 

dimensiones críticas, estéticas y experienciales necesarias para el desarrollo humano. 

Pensar con esta perspectiva permite reflexionar sobre el juego y su relación con las 

personas que lo experimentan, esperando que se propicien experiencias estéticas de 

disfrute y se generen diferencias con otros materiales didácticos tradicionales centrados 

únicamente en el contenido (Barría, 2022).  
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Tras el planteamiento del juego como un recurso de aprendizaje, surgió la metodología 

del aprendizaje basado en juego, este puede definirse el uso sistemático de juegos, ya 

sean juegos analógicos o juegos digitales, para trabajar unos contenidos o habilidades 

concretas establecidos previamente por el docente (Cornellà et al., 2020). Tras el 

aprendizaje basado en juego aparecen diversos conceptos relacionados con el 

aprendizaje lúdico, como son los serious games. La primera vez que se menciona este 

término en el mundo académico fue en 1969 gracias a Clark C. Abt definiéndolos como 

juegos diseñados para cumplir un objetivo determinado más allá del mero 

entretenimiento (Olejnicczak et al., 2020). Además, el autor planteó que el juego podía 

ser utilizado en educación a través de dos canales diferenciados; un canal racional y 

analítico que destaca su estructura formal formada por reglas, mecánicas, dinámicas y 

procedimientos; y un canal emocional y experiencial que destaca aquellos elementos 

motivadores para los jugadores, como es la diversión, la competición, la cooperación o 

los retos (Abt, 1987). 

Años más tarde, se vincularía el juego y el aprendizaje a través de la motivación, 

teorizando que el hecho de jugar es algo innatamente disfrutable para el ser humano y 

que esta emoción puede servir como motor de aprendizaje de diferentes contenidos, 

valores y/o competencias, con referencias como el playful learning (Rice, 2009). Las 

ideas principales de Rice (2009) se resumen las siguientes: 

- El juego como recurso para el aprendizaje de conceptos y temas concretos. El 

juego permite diseñar pruebas y evaluaciones del conocimiento del alumnado, 

tratando de crear un proceso de aprendizaje activo. Remarca la capacidad de 

este recurso para que el alumnado lo utilice de un modo lúdico para el 

aprendizaje por indagación, facilitando su proceso de construcción del 

conocimiento.  

- El juego como recurso para el fomento de la creatividad e imaginación. El juego 

como facilitador de la exploración de ideas con mayor libertad. La cultura del 

juego está muy relacionada con el lenguaje utilizado dentro del diseño, jugando 

con las ideas y con las reglas y permitiendo el juego de ro-les. El uso de juegos 

o juegos puede permitir que las personas participantes generen muchas ideas 

de forma libre y espontánea, lo cual es muy importante para establecer una 

cultura de creatividad entre una cohorte de estudiantes. 
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- El juego como factor del aprendizaje informal. Los modos lúdicos de aprendizaje 

trascienden el campo académico y se trasplantan al mundo "exterior". Se 

hibridan ideas y conceptos entre la teoría y la práctica mediante el uso de juegos. 

Entre los principales beneficios del aprendizaje basado en juego se encuentra su 

capacidad para crear experiencias inmersivas agradables, pudiendo definirse como 

experiencias autotélicas. Csikszentmihaly et al. (2005) define la experiencia autotélica 

como una actividad que se desea hacer, no por la esperanza de un beneficio posterior, 

sino porque hacerla es una recompensa en sí misma. Un ejemplo serían aquellas 

jugadoras de baloncesto que juegan por diversión, sin pensar si van a ganar o no una 

competición. El autor determina que cuando una experiencia está siendo forzada, 

generará resistencias y malestar en las personas participantes, lo cual limitará su 

capacidad de aprendizaje. De ahí la importancia de que el proceso educativo donde 

emerge el aprendizaje basado en juego debe tener un diseño claro en sus elementos 

de juego, objetivos de aprendizaje y retroalimentación a las personas participantes. Sin 

obviar, que dentro de los programas lúdico-educativos que se diseñen, es posible que 

los participantes jueguen por razones exotélicas (obligación, mayor puntuación en la 

asignatura, etc.). Como educadores, se deberá tratar de promover actividades bien 

estructuradas que puedan vivenciarse como experiencias lúdicas que puedan ser 

disfrutables para el alumnado.  

El proceso lúdico-formativo, y las maneras de llevarlo a cabo, deben ser 

aplicados con una fundamentación teórico-práctica que acompañe respetando 

la personalidad de cada persona, fomentando la participación, las etapas de 

formación del grupo y el ciclo de aprendizaje experiencial (Téllez, 2022, pp 51). 

En relación con las experiencias inmersivas, Huizinga (1972) destacaba que existía una 

concepción errónea, que actualmente perdura, sobre el juego y la seriedad, existiendo 

la idea popular de que existe una contraposición entre ambos conceptos. El autor 

determina que, si bien el concepto de juego y el concepto de “lo serio” no son términos 

equivalentes, este concepto de seriedad trataría de excluir el juego, mientras que el 

juego puede incluir de manera efectiva en sí mismo lo serio. Es decir, que los 

participantes en juegos y otras metodologías lúdicas, pueden tomarse seriamente el 

juego en el que participan, y esta actitud puede demostrarse tanto en el seguimiento de 

las normas, como en la concentración que provoca el juego (flow). 

Dentro del empleo de los juegos, diversos autores (Sánchez Montero, 2021; Shi y Shih, 

2015; Pereira, 2022) mencionan que estos tienen diferentes elementos para tener en 
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cuenta que, a su vez, interactúan entre sí y requieren un domino por parte de los 

jugadores, traduciéndose en una experiencia desafiante e inmersiva:  

- Experiencia de juego: Se persigue la nivelación de dificultad para que sea una 

experiencia de flow (Ni muy fácil para que no produzca aburrimiento ni muy difícil 

para que no sea frustrante). 

- Temática: Área o disciplina que apunta el juego (Fantasía, Ciencia ficción, 

realidad actual, realidad de otra época, etc.). 

- Estética: Arte del juego, así como sentimientos que trata de evocar el juego en 

los participantes y la historia o narrativa que cuenta. 

- Dinámicas: Interacciones del juego con las personas participantes. Son las 

consecuencias de las mecánicas y es posible verbalizarlas, por ejemplo, 

negociar, competir, adivinar, crear, etc. 

- Mecánicas: Conjunto de normas y reglas del juego. Son delimitadas en el diseño 

del juego. 

- Componentes: Objetos concretos que permiten el desarrollo del juego, por 

ejemplo, tablero, dados, tokens, reloj, cartas, etc. 

En el caso de juegos educativos, sería importante añadir una nueva sección a estos 

elementos clave, la cual serían contenidos trabajados y consistiría en la reflexión sobre 

qué habilidades y conocimientos se trabajan en este juego y cómo se trabajan, ya que 

el aprendizaje basado en juego no solo consiste en el entretenimiento sino también en 

la adquisición y/o refuerzo de estos contenidos. 

Henricks (1999) consideró que la cualidad principal del acto de jugar es que necesita de 

la participación activa de los jugadores y esto hace que sea parte de un proceso 

denominado aprendizaje experiencial. El aprendizaje experiencial consiste en aprender 

a partir de la realización real de un fenómeno en lugar de aprender de forma abstracta 

sobre ello. La experiencia práctica permite a los estudiantes interactuar con fenómenos 

directamente en lugar de conceptos abstractos.  

Rieber (2001) citado por Rice (2009) propone que una forma sencilla de entender el uso 

de serious games o aprendizaje basado en juego en la educación es con el consejo de 

“experimentar primero, explicar después”. El personal docente que sigue este consejo 

busca formas de involucrar a los estudiantes en alguna experiencia significativa lo antes 

posible. La metodología lúdica que sigue el enfoque de aprendizaje experiencial lleva a 

cabo en su primera etapa como una experiencia concreta para los estudiantes (paso 1), 

seguida de observaciones y reflexiones sobre la práctica (paso 2) y luego, a partir de la 
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experiencia y la reflexión, se desarrolla en concepto abstracto y generalizaciones (paso 

3), y finalmente, se prueban estos conceptos en situaciones nuevas (paso 4). El 

elemento importante de este modelo es que es un proceso circular y que requiere una 

reflexión crítica sobre la experiencia para que se desarrolle el aprendizaje. 

El objetivo del aprendizaje basado en juego consiste en trabajar los conceptos, 

habilidades y/o conductas de una manera intrínsecamente lúdica, logrando así una 

mayor motivación y diversión (Blasco, 2017). Algunas de las ventajas destacadas en 

investigaciones recientes sobre el uso del juego en el aula es la simplicidad de sus 

mecánicas y dinámicas de juego. Su asequibilidad y accesibilidad favorecen su uso 

tanto en la educación formal como entornos de aprendizaje informal (Wonica, 2017). En 

el caso de la educación universitaria, se observa una apuesta creciente por las 

estrategias lúdicas con resultados favorables en el aprendizaje. 

Chang et al. (2022) investigaron cómo el aprendizaje basado en juego en línea podía 

mejorar el aprendizaje, la autoeficacia, el compromiso por el aprendizaje y la satisfacción 

de aprendizaje del alumnado de enfermería durante la pandemia de COVID-19. 

Realizaron un juego para trabajar las habilidades profesionales y prácticas en diversas 

situaciones clínicas. Los resultados del estudio cuasiexperimental con diseño pre-test y 

post-test mostraron que el grupo experimental, que aprendió a través de aprendizaje 

basado en juego, logró un rendimiento de aprendizaje, una autoeficacia, un compromiso 

de aprendizaje y una satisfacción de aprendizaje estadísticamente mayor que el grupo 

de control, concluyendo que los educadores e investigadores universitarios deberían 

considerar la integración de la tecnología y las estrategias de enseñanza lúdicas para 

facilitar la formación en enfermería.  

También en el campo de Ciencias de la Salud, Hu et al. (2022) evaluaron la eficacia del 

aprendizaje basado en juego para el aprendizaje de buenas prácticas con pacientes en 

entornos de desastres naturales dentro del grado de Medicina a través de un juego de 

simulación. Realizaron un estudio pre-post test con un grupo experimental que participó 

aprendiendo con juegos y un grupo control que participó con una metodología de corte 

tradicional. Sus resultados mostraron que ambos grupos aumentaron significativamente 

el conocimiento a corto plazo y no hubo diferencia estadística entre los 2 métodos. No 

obstante, el grupo experimental demostró una retención de conocimientos 

significativamente mayor que el grupo de lectura tradicional. En relación con este 

estudio, Dakroub et al. (2022) observaron que las revisiones prácticas de residentes de 

medicina se consideraban aburridas en su institución. A partir de este problema, idearon 
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una metodología lúdica y cooperativa para tratar de mejorar el engagement o 

compromiso hacia el aprendizaje para los residentes. Este diseño se basó en principios 

de gamificación, relacionados con el aprendizaje basado en juego competitivo, y se 

evaluó pre-post test. Sus resultados mostraron que la percepción del aprendizaje, la 

autopercepción de la participación y la autopercepción del compromiso aumentó de 

manera significativa.  

Finalmente, en el grado de Farmacia, Dabbous et al. (2022) introdujeron el aprendizaje 

basado en juego dentro de un curso práctico sobre experiencias farmacéuticas y 

evaluaron la motivación y resultados de aprendizaje del alumnado participante. En su 

estudio, el aprendizaje basado en juego se asoció con un promedio de examen 

significativamente mayor y se determinó un buen nivel de motivación para participar en 

metodologías lúdicas. Los estudiantes estuvieron más motivados para aprender con 

este estilo de aprendizaje activo, y la motivación fue un pronóstico del logro de los 

resultados del aprendizaje. 

Giraldo et al. (2022) trabajaron el desarrollo y aplicación de un juego de simulación en 

línea para alumnado de ingeniería. El objetivo de su juego EMGA era introducir 

conceptos sobre estructura de mercado eléctrico y herramientas de pronóstico para la 

toma de decisiones. Se destacan sus resultados positivos hacia la generación de 

experiencias de aprendizaje, comprensión conceptual y evaluación afectiva. Los 

estudiantes se sintieron optimistas sobre el potencial del juego. En línea con los 

resultados anteriores, Krouska et al. (2022) diseñaron una metodología de aprendizaje 

basado en juego móvil teniendo las siguientes premisas: que el alumnado prefiere 

utilizar sus dispositivos móviles y que la incorporación del juego en el proceso educativo 

permite aumentar la motivación por aprender del alumnado y mejorar sus resultados 

académicos. Sus resultados muestran que el aprendizaje basado en juego para el 

aprendizaje del lenguaje de programación C# durante la pandemia por COVID19 tuvo 

un impacto significativamente positivo tanto en la participación como aprendizaje del 

alumnado.  

Höyng (2022) evaluó una experiencia de juego para estudiantes de la facultad de 

ciencias económicas y empresariales. Sus resultados determinaron que cuando se 

utiliza aprendizaje basado en juego junto a un modelo de apoyo instructivo, los 

estudiantes obtienen altos niveles de compromiso y flow de aula, promoviendo que el 

juego tiene capacidad para activar la participación del alumnado universitario. 
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Cheng-Tai et al. (2022) estudiaron de manera combinada las metodologías de 

aprendizaje basado en juego y aula invertida para aumentar la motivación hacia el 

aprendizaje autónomo del alumnado y la mejora de su aprendizaje, proponiendo el 

modelo de enseñanza de aula invertida basada en minijuegos dentro del grado de 

Química. Dentro de este modelo de enseñanza, el alumnado participante probó un 

minijuego educativo desarrollado en base a teorías cognitivas para el aprendizaje 

autónomo durante el horario escolar, para más tarde trabajar con actividades de 

resolución colaborativa de problemas. Se realizó un estudio cuasiexperimental pre-post 

test con grupo experimental y grupo control donde el grupo experimental aprendió a 

través de la metodología de aula invertida con juegos y el grupo control realizó 

metodología de aula invertida sin juegos. Los resultados mostraron que el grupo 

experimental obtuvo una puntuación significativamente más alta que el grupo de control 

en su rendimiento académico, así como una puntuación más alta en los niveles de flow. 

En cuanto al nivel de aprendizaje activo, los resultados del instrumento empleado 

mostraron que el grupo experimental mejoró la frecuencia de las discusiones de 

aprendizaje entre estudiantes y su concentración en el proceso de aprendizaje. 

Chi Yang et al. (2022) orientó su investigación hacia cursos de idiomas dentro de la 

universidad, particularmente el aprendizaje del inglés en estudiante no angloparlantes, 

a través del aprendizaje basado en juegos digitales. Este estudio implementó un sistema 

de aprendizaje de vocabulario en inglés basado en juegos e investigó cómo las 

orientaciones de objetivos de desempeño afectaron el desempeño de aprendizaje de 

los alumnos y el desempeño en el juego. Sus resultados mostraron que el rendimiento 

de aprendizaje estaba fuertemente asociado con todos los aspectos del rendimiento en 

el juego en las actividades de aprendizaje. Los hallazgos de su estudio sugieren que las 

orientaciones de objetivos de rendimiento juegan un papel importante tanto en el 

rendimiento de aprendizaje como en el rendimiento en el juego. Dentro de las 

implicaciones prácticas del artículo, los autores destacan que los educadores deben 

considerar la adopción de una evaluación basada en juegos para reducir la brecha entre 

los alumnos con diferentes orientaciones de objetivos de rendimiento; que el aprendizaje 

basado en juego puede ser un enfoque potencial para apoyar diferentes orientaciones 

de objetivos de rendimiento y que se debe desarrollar un sistema de aprendizaje basado 

en juego personalizado para adaptarse a las necesidades y preferencias de los alumnos 

con objetivos de enfoque de rendimiento y evitación de rendimiento. 
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De manera general, teniendo en cuenta todos los estudios recientes analizados en esta 

revisión, es evidente que el aprendizaje basado en juego puede facilitar el aprendizaje 

del alumnado universitario y puede utilizarse en diferentes áreas. Estos hallazgos 

coinciden con investigaciones previas que describieron las experiencias lúdicas como 

entornos de aprendizaje (Crocco et al., 2016), y desarrollaron su capacidad para 

transmitir conocimientos de manera activa (Wiggins, 2016). 

A nivel conceptual, se destaca que el aprendizaje basado en juego puede ser un 

enfoque estimulante para el aprendizaje en la educación universitaria, fomentando la 

construcción del conocimiento y fomentando al mismo tiempo la creatividad y la 

imaginación. Tal como apunta Steinkuehler et al. (2012), jugar implica aprender a 

medida que las personas participantes se involucran con el juego y aprenden a 

interactuar con el juego. Este hecho nos permite como educadores dentro del ámbito 

universitario, volver a conectar con la importancia de jugar, que en numerosas ocasiones 

se pierde a lo largo de la adolescencia y el comienzo de la vida adulta, y aprovechar la 

motivación intrínseca que se produce con el juego para diseñar experiencias de 

aprendizaje más activas e inmersivas. Adicionalmente, se destaca el aprendizaje 

constructivista dentro del juego, donde el aprendizaje está integrado en el proceso de 

participación, compromiso y/o interacción con y alrededor del juego (Gee, 2005). Por lo 

tanto, el aprendizaje no se limita a la adquisición de conocimientos o al cambio de 

comportamiento. El aprendizaje se produce en las diversas prácticas e interacciones 

que los jugadores participan en el entorno de la experiencia lúdica (Bayeck, 2020). 

  



 
 
 
 
 
 

   

Marco teórico 

42 

2.2.2. Nuevos horizontes de juego en educación: Gamificación y escape room 
 

La primera definición conocida del concepto de gamificación fue introducida por Pelling 

en 2002 como la aplicación de un diseño de juego para conseguir que la interfaz de 

transacciones electrónicas sea más amigable y rápida (Yip, 2015). En los siguiente 

veinte años se han propuesto múltiples definiciones para el concepto de gamificación, 

entre las que se pueden destacar: 

- El uso de elementos de juego en contextos no lúdicos (Deterding et al., 2011b) 

- El uso de mecánicas y estética de juego para comprometer a los participantes, 

motivar sus acciones, promover aprendizaje, y resolver problemas (Kapp, 2012). 

- El uso del diseño de juego para crear experiencias lúdicas participativas 

(Marczewski, 2015). 

- El uso intencionado de elementos de juego para lograr una experiencia jugable 

en tareas y contextos no lúdicos (Seaborn y Fels, 2015). 

- El proceso de tomar un recurso existente (una página web, una comunidad 

virtual, un ejercicio, etc.) e integrarle mecánicas de juego para motivar a la 

participación, enganchar y crear lealtad (Bunchball, 2018). 

A partir de estas definiciones puede entenderse la gamificación como una estrategia 

cuyo principal propósito es aprovechar la motivación intrínseca que supone el juego para 

que los participantes en la actividad sean más participativos y estén más comprometidos 

con los objetivos propuestos. Marín y Hierro (2013) también la definen como: 

La gamificación es una técnica, un método y una estrategia a la vez. Parte del 

conocimiento de los elementos que hacen atractivos a los juegos e identifica, 

dentro de una actividad, tarea o mensaje determinado, en un entorno de no‐

juego, aquellos aspectos susceptibles de ser convertidos en juego o dinámicas 

lúdicas. Todo ello para conseguir una vinculación especial con los usuarios, 

incentivar un cambio de comportamiento o transmitir un mensaje o contenido. Es 

decir, crear una experiencia significativa y motivadora. (Marín y Hierro, 2013, pp 

111). 

En el caso del ámbito educativo, la gamificación persigue influir en el comportamiento 

del alumnado y motivarles para que sean participes de su proceso de enseñanza-

aprendizaje (Swacha, 2021). Implica utilizar diferentes dinámicas y mecánicas de juego 

(por ejemplo, la competición, la cooperación, los puntos, las medallas, la narrativa, etc.) 

para crear una experiencia de aprendizaje atractiva (Kapp, 2012). La principal ventaja 
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detectada en el empleo de la gamificación en el ámbito universitario es una mayor 

motivación del alumnado, tal y como reflejan investigaciones previas (por ejemplo, 

Boudadi y Gutiérrez-Colón, 2020; Ferriz-Valero et al., 2020).  

A pesar de que existe un interés creciente por esta metodología educativa (Dreimane, 

2019), también existen ciertas resistencias, tales como la falta de formación docente 

(Gonzalez y Pujolà, 2021), la falta de equipamiento físico o digital (Claros-Perdomo et 

al., 2020), estar en contra del ideario docente de parte del profesorado (Gil-Quintana y 

Prieto-Jurado, 2020), esto puede deberse a que suponga un mayor trabajo de 

elaboración de materiales (Ding, 2019), a que tengan prejuicios sobre el juego en el aula 

(Muñoz et al., 2019) o que no se consideren capaces de implementar la metodología 

(Sarlé, 2013), y finalmente, que la creación de sistemas de juegos que no sean lúdicos 

y tiendan únicamente a la competición o suma de medallas (Pointsificación), lo que 

conlleva que el alumnado pierda interés rápidamente (Furdu et al., 2017; Romero-

Rodrigo y López-Mari, 2021) 

Con respecto a la falta de formación, la formación inicial docente debe ofrecer teoría y 

prácticas basadas en el correcto desarrollo infantil. El juego como recurso para el 

desarrollo motor, cognitivo y social tiene una base científica robusta desde hace 

décadas (Gallardo y Gallardo, 2018; Martínez Criado, 2012) y es por ello, por lo que 

puede considerarse que deberían enseñarse otras estrategias educativas relaciona-das 

con el juego dentro de los grados de educación primaria y educación infantil, con la 

finalidad de que en su futuro profesional sean capaces de generar propuestas 

educativas transformadoras y eficaces para satisfacer las necesidades de su aula, 

contribuyendo así a una mejora en la calidad y equidad del sistema educativo 

(Rodríguez Garcés y Castillo Riquelme, 2014).  

Entre las estrategias didácticas que se pueden utilizarse en Educación Infantil y 

Educación Primaria, Existen investigaciones recientes sobre los beneficios de la 

gamificación educativa en las etapas de educación infantil y primaria (Por ejemplo, 

Alsawaier, 2018; Manzano-León et al., 2021a; Sotos-Martínez et al., 2022) que destacan 

la mayor participación, compromiso, aprendizaje y motivación. 

Como menciona Sánchez Montero (2021) actualmente existen barreras socioculturales 

por las cuales los niños tienen menos experiencias de juego, como la excesiva seriedad 

en sus rutinas diarias, menor tiempo familiar para el ocio, el sedentarismo y la 

segregación social y económica por actividades extraescolares. Por eso es urgente que 

desde la formación inicial docente se capacite en los beneficios y formas de implementar 
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esta metodología para que los estudiantes de educación infantil vean favorecido su 

desarrollo, puedan acceder a material lúdico-manipulativo y tengan un aprendizaje 

activo (Rushton et al., 2010).  

A continuación se analizarán distintas investigaciones relacionadas con la gamificación 

en la formación inicial docente. De manera general se observa un interés en el estudio 

del compromiso académico en la implementación de gamificaciones dentro de los 

grados de magisterio. El estudio de Gu et al. (2022) refleja resultados positivos sobre la 

implementación de estrategias de gamificación junto a metodologías online en las 

variables de compromiso cognitivo, compromiso conductual y compromiso emocional, 

sin embargo, Kyung-Mi (2022) mantiene que estas variables no muestran diferencias 

estadísticamente significativas entre el grupo de estudiantes que realizó quizziz 

educativos y aquellos que fueron grupo control. Esto podría deberse a que los quizziz 

no tienen suficientes elementos de juego para ser considerados una gamificación (Laine 

y Lindberg, 2020) y por tanto no se crea una experiencia lúdica inmersiva. 

Otra variable investigada ha sido el aprendizaje. Alajaji y Alshwiah (2021), Belova y 

Zowada (2020) y Fernández-Portero y Castillo-Rodríguez (2022) obtuvieron resultados 

satisfactorios tras la implementación de gamificación en la formación inicial docente, 

declarando que esta estrategia facilita que el alumnado se involucre más en la 

asignatura, lo que refuerza su aprendizaje. 

También se destacan sus posibilidades como una metodología cooperativa. Alajaji y 

Alshwiah (2021) y Fernández-Portero y Castillo-Rodríguez (2022) estudiaron que tanto 

los quizziz en equipos como una gamificación más compleja pueden realizarse de 

manera cooperativa. El aprendizaje cooperativo es un modelo pedagógico donde el 

alumnado aprende de y con otros estudiantes a través de diferentes estrategias de 

aprendizaje que facilitan esta interacción e interdependencia positiva (Cabañete et al., 

2019). Tal y como se observa en los estudios analizados, la gamificación puede 

favorecer diferentes dinámicas y mecánicas de juego que se realicen de manera 

cooperativa y donde se necesite que cada pequeño grupo debata y tome decisiones 

conjuntas para la resolución de los problemas y retos planteados (Cantador, 2016; Kapp 

et al., 2014).  

Es destacable que la mayoría de los artículos analizados realizan gamificaciones 

superficiales a través del uso de herramientas digitales como Quizziz y Kahoot! (Alajaji 

y Alshwiah, 2021; Carrión Candel y Roblizo Colmenero, 2022; García-Hernández et al., 

2021; Gu et al., 2022; Kyung-Mi, 2022), mientras que Belova y Zowada (2020) ha 
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diseñado un juego con diferentes mecánicas cooperativas para trabajar el contenido 

didáctico de la asignatura y Fernández-Portero y Castillo-Rodríguez (2022) diseñaron 

un escape room con narrativa y diferentes retos a partir de herramientas TIC. Se observa 

que las investigaciones sobre gamificación educativa en la formación inicial docente aún 

no están muy extendidas y aquellas que se han encontrado en el análisis del marco 

teórico de la presente tesis doctoral no realizado una gamificación en profundidad 

siguiendo un modelo de diseño de juego de mecánicas, dinámicas y estética (Hunicke, 

2004; Marczews-ki, 2015). 

Finalmente, es importante mencionar que existen algunos estudios como el de Kyung-

Mi (2022) donde sus resultados muestran que no obtuvieron diferencias 

estadísticamente significativas en el compromiso estudiantil entre el grupo que realizó 

quizziz gamificados y el grupo que realizó cuestionarios en líneas convencionales, ya 

que ambos grupos percibieron la experiencia como favorable para el repaso de la 

asignatura y en el procedimiento de evaluación. En sus resultados cualitativos se 

observa la percepción positiva los quizziz, reflejando que estos pueden ser divertidos, 

motivado-res y ofrecer una retroalimentación inmediata. Por ello, la autora reflexiona 

que dado que se proporcionaron condiciones idénticas para ambos grupos, el impacto 

positivo de los quizziz en general hizo que no hubiera diferencias estadísticamente 

significativas entre aquellos que utilizaron una plataforma online convencional y aquellos 

que utilizaron una plataforma online gamificada. 

De manera paralela, y en ocasiones simultánea, se observa un gran crecimiento de las 

salas de escape o escape rooms dentro del mundo educativo. 

Las salas de escape son juegos narrativos inmersivos en los que las personas 

participantes deben resolver acertijos para escapar de una habitación, mientras que los 

breakouts siguen las mismas dinámicas y mecánicas de juego, salvo que el desenlace 

es abrir un cofre (Grande de Prado, 2020). Las salas de escape son actualmente una 

tendencia en el ocio de las personas jóvenes. Una encuesta global planteó que el 19% 

de los jugadores de salas de escape son jóvenes menores de 21 años (Nicholson, 

2018), por lo que puede ser una actividad de interés para el alumnado universitario. Las 

salas de escape son una estrategia educativa innovadora y lúdica que está cada vez 

más presente en la educación y la investigación (Por ejemplo, Ma et al., 2018; Nelson 

et al., 2017; Peleg et al., 2019; Sánchez y Plumettaz-Sieber, 2019), reportándose como 

principal beneficio la adquisición de una mayor motivación hacia el aprendizaje a través 

de desafíos lúdicos (Ross, 2019; Sánchez-Martín et al., 2020). 
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El origen y proliferación de las salas de escape convencionales se sitúa en 2012 en la 

ciudad europea de Budapest (Villar Lama, 2018), siendo sus referentes los videojuegos 

old school de los ochenta y noventa como por ejemplo los populares click and point 

Monkey Island (Negre y Carrión, 2020).  

Las salas de escape tienen relación directa con la gamificación debido a su naturaleza 

lúdica para favorecer comportamientos positivos (Kapp, 2012). Diferentes revisiones 

sistemáticas y de metaanálisis indican que esta estrategia lúdica tiene un efecto positivo 

general en el aprendizaje, la participación y el rendimiento académico del alumnado, y 

una mejora en la motivación escolar (Manzano-León et al., 2021a, Veldkamp et al., 

2020). 

Negre y Carrión (2020) enumeran sus principales beneficios en el ámbito educativo: 

- Fomenta una educación activa que promueve el movimiento en el aula. 

- Muestra facilidad para incluir cualquier contenido curricular en la actividad de 

escape room / breakout, además de trabajar habilidades y competencias para 

realizar con éxito el escape room. 

- Promociona la colaboración entre compañeros de clase, el trabajo en equipo y la 

competencia verbal, ya que los escape rooms son actividades que se realizan en 

equipos pequeños donde el grupo debe llegar a soluciones comunes y deben 

comunicarse entre sí para poder resolver los retos. 

- Desarrolla la capacidad de resolución de problemas y pensamiento crítico. 

- Fomenta de retos donde se activa el flujo de aula. 

- Favorece el desarrollo del pensamiento deductivo. 

- Promueve el aprendizaje para trabajar bajo presión, ya que normalmente en este 

tipo de actividades hay un tiempo límite para ganar la partida. Este tiempo se 

establece normalmente en 60 minutos, y este hecho puede inquietar e incluso 

frustrar al alumnado, pero a su vez permite simular un contexto controlado donde 

trabajar estas habilidades. 

- Es una actividad placentera y divertida para el alumnado. 

Además, se puede añadir que es una actividad relativamente corta, por lo que no implica 

la misma cantidad de esfuerzo docente como preparar una gamificación, lo que puede 

favorecer que sea una actividad lúdica de iniciación hacia otras estrategias. 

En educación universitaria se han realizado investigaciones, mayoritariamente, en 

Ciencias de la Salud, particularmente en enfermería, demostrando que las salas de 
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escape pueden ser muy efectivas para consolidar rutinas, conceptos y procedimientos 

básicos para su desarrollo profesional y al mismo tiempo enseñar habilidades 

importantes para lidiar con situaciones de estrés y bajo presiones de tiempo limitado 

(Brown et al., 2019; McLaughlin et al., 2020; San Martín et al., 2021). También se utiliza 

en otras áreas del conocimiento como las Ciencias Sociales, por ejemplo, después de 

realizar un escape room, los estudiantes universitarios se sienten motivados, consideran 

que ha sido una experiencia divertida y mencionan que existe cierto estrés controlado 

producto del deseo de resolver los retos, también se observa la promoción de 

habilidades cooperativas, resolución de problemas y pensamiento crítico (Sierra Daza y 

Fernández Sánchez, 2019). En el grado de educación social se empleó un escape room 

digital en el curso 2020/2021, durante el confinamiento, para trabajar los contenidos 

curriculares (Manzano-León et al., 2021b). Los resultados cualitativos del programa 

incidieron en que el uso de estrategias lúdicas de aprendizaje fue una experiencia 

divertida para el alumnado, además, tuvo efectos positivos en el trabajo en equipo de 

los estudiantes, ya que tuvieron que cooperar para poder superar los retos propuestos, 

y finalmente también se reportó que esta metodología favoreció el aprendizaje 

significativo de los contenidos trabajados.  

Sin embargo, los escape rooms, al igual que otras estrategias lúdicas como el 

aprendizaje basado en juego o la gamificación, tienen posibles desventajas a 

considerar, entre ellas que requieren mucho tiempo de preparación para el equipo 

docente, que puede producirse una competitividad excesiva, que pueden generar ruido 

o que pueden considerarse superficiales para trabajar los contenidos curriculares de las 

asignaturas propuestas (Pisabarro Marrón y Vivaracho, 2018). 
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2.3. Estrategias lúdicas diseñadas 

2.3.1. Introducción 
 

En este apartado se muestran las propuestas de estrategias lúdicas aplicadas e 

investigadas a lo largo de esta tesis doctoral, respondiendo así a los objetivos 

específicos de investigación 2 y 3 definido en el Capítulo 1. 

Este apartado se estructura del siguiente modo: En primer lugar, se expone la 

gamificación “Super-profes” para la asignatura de Trastornos del Desarrollo del Grado 

de Educación Infantil en su modalidad online. Posteriormente, se muestra el diseño de 

una metodología de Aprendizaje-Servicio y la elaboración de juegos y material didáctico 

para alumnado con dificultades de aprendizaje para la asignatura de Dificultades de 

Aprendizaje del Grado de Educación Infantil. Por último, se expone el escape room 

diseñado durante la estancia internacional en la Escola Superior de Educação, 

Comunicação e Desporto del Instituto Politécnico da Guarda (IPG), para la asignatura 

de Investigação em educação. 
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2.3.2. Gamificación y Aprendizaje Basado en Proyectos 
 

El diseño del aprendizaje basado en proyectos (ABP) gamificado se realizó para la 

asignatura de “Trastornos del Desarrollo” para el grado de Educación Infantil de la 

Universidad de Almería. Esta metodología se implementó en los grupos prácticos 

durante todo el cuatrimestre del curso académico 2020/2021. 

Se dividió el cada grupo de trabajo (GT1 y GT2) en 6 equipos de 4 a 6 estudiantes para 

realizar las actividades propuestas.  

El primer día, con el objetivo de fomentar la motivación a través de una narrativa 

gamificada, se realizó la presentación de las prácticas con una estética de superhéroes 

llamada “Super-profes” junto con un vídeo del proyecto: 

https://view.genial.ly/60170590f8a1aa1ce8a5fbbc  

Este proyecto se enmarca en una metodología de ABP cooperativo, la cual implementa 

un conjunto de tareas que suponen un reto para el alumnado (Molina, 2019; Toledo 

Morales y Sánchez García, 2018). En equipos de 4 a 6 personas deben realizar un 

conjunto de 4 tareas que buscan sensibilizar al alumnado sobre la diversidad funcional 

en el aula y formarles sobre el diseño y empleo de recursos y estrategias educativas 

para atender al alumnado con diversidad funcional. Este ABP se gamificó, entendiendo 

la gamificación como el uso de elementos de juego en el contexto educativo con el fin 

de favorecer el compromiso del alumnado (Deterding et al., 2011a; Kapp, 2012).  

La gamificación se estructuró dentro del modelo MDE (Mecánicas-Dinámicas-Estética) 

(Hunicke et al., 2004), donde se plantearon los siguientes elementos (Ver Figura 4): 

- Estética: Diseño de superhéroes y superheroínas. Se crea una narrativa 

donde los jugadores/estudiantes deben salvar a todos los colegios del mundo 

del supervillano Clon Usixe (Acrónimo de exclusión). 

- Dinámicas: Competición y desafíos. Para conseguir derrotar al villano, los 

jugadores deben conseguir superar una serie de retos cooperativos para 

acumular puntos de experiencia y desbloquear la posibilidad de derrotarle. 

- Mecánicas: Medallas, puntos y ranking. Además, si realizaban los retos 

propuestos, podían conseguir medallas de oro, plata o bronce en función de 

la dificultad y desempeño del reto, y estas medallas se ponían en un ranking 

que se actualizaba en la plataforma virtual. Estas medallas virtuales podían 

sumar hasta un 0,5 en el apartado de prácticas de la asignatura y si el 

https://view.genial.ly/60170590f8a1aa1ce8a5fbbc
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conjunto total de la clase conseguía 15 medallas (una media de 2,5 medallas 

por equipo) se desbloqueaba una actividad sorpresa (breakout). 

Figura 4. Diseño de la gamificación “Super-Profes” 

 

 

El ABP gamificado consistió en la resolución de 4 actividades grupales:  

 

1. Una crítica a una película cuyo personaje protagonista tuviera discapacidad o la 

temática de la película estuviera relacionada con la discapacidad 

2. Una práctica de sensibilización donde el alumnado debía grabar un pequeño 

corto donde simulaban tener una dificultad, trastorno o discapacidad y cómo les 

limitaba en las tareas de la vida cotidiana, por ejemplo, hacer el desayuno con 

ceguera o atarse los cordones con daño cerebral adquirido 

3. Crear una píldora de aprendizaje virtual, donde a cada equipo de estudiantes se 

les repartió un tipo de discapacidad y tenían la tarea de crear contenidos 

relacionados con esa discapacidad, así como investigar sobre recursos y 

métodos innovadores para trabajar las dificultades relacionadas con esa 

discapacidad. Esta información multimodal (texto, imagen e incluso vídeo) se 

debía recoger en una cuenta de Instagram creada por el conjunto del equipo, 

con el doble propósito de dar visibilidad a la diversidad funcional y a su vez, que 
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los estudiantes aprendan a encontrar información, recursos e ideas de otros 

perfiles educativos sociales.  

4. La píldora de aprendizaje además debía contener algún micro reto relacionado 

con la diversidad funcional. Algunos ejemplos son aprender una canción en 

lengua de signos, crear un mensaje en braille y escribir su nombre en espejo con 

su mano no dominante. Cuando un equipo de estudiantes realizaba el micro reto 

de otro equipo podía ganar una medalla virtual. Estas medallas virtuales podían 

sumar hasta un 0,5 en el apartado de prácticas de la asignatura y si el conjunto 

total de la clase conseguía 15 medallas (una media de 2,5 medallas por equipo) 

se desbloqueaba una actividad sorpresa. Esta actividad consistió en un escape 

room online relacionado con el contenido de la asignatura. 

Esta metodología se ha implementado en el segundo cuatrimestre del curso 2020-2021 

durante el confinamiento debido a la pandemia por COVID-19, por lo que todas las 

actividades propuestas se realizaron de manera online. Con el objetivo de buscar 

modelos colaborativos y centrados en el alumnado, se plantean actividades en equipo 

de manera síncrona online, aceptando también la colaboración asíncrona en casos 

excepcionales debido a las situaciones provocadas por el COVID-19, como, por 

ejemplo, tener que compartir el ordenador personal con otros miembros de la familia, 

tener problemas de conexión a internet, cuidar de familiares enfermos, etc. (Pérez-

López, et al., 2020). 

El rol docente durante el transcurso de la asignatura consistía en un rol de 

acompañamiento pedagógico (Agreda y Pérez, 2020), donde en cada sesión se 

orientaban las dudas de cada equipo de estudiantes. 
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Figura 5. Ejemplo de perfil de Instagram de un equipo de estudiantes 

 

 

Finalmente, se exponen los criterios de calificación de las prácticas de la asignatura en 

la Tabla 1. 

Tabla 1. Criterios de calificación de las prácticas 

Actividad Calificación 
máxima en 
base a 10 
puntos 

Elementos calificables 

Píldora de aprendizaje 3 puntos Recursos actuales 

Fuentes de información de calidad 
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Presentación visual de la información 

Vídeo de 
sensibilización 

1,75 
puntos 

Conceptualización del tipo de diversidad 
funcional 

Retos 1,5 puntos Realización de retos:  

- Principiantes (0-3 retos) 

-  Aprendiz (4-5 retos) 

- Superprofe (6-9 retos) 

- Leyenda (Más de 10 retos)  

Crítica a película 0,75 
puntos 

Datos básicos  

Análisis del contexto 

Personajes 

Análisis de la diversidad funcional 

Valoración personal y grupal 

Enseñanzas que aporta a la práctica diaria en 
la escuela 

Fuentes documentales 

 

Finalmente, en la última sesión de prácticas de la asignatura, se realizó un breakout 

como recompensa por la realización de retos por parte del alumnado y como una 

manera de terminar la narrativa de la gamificación y dar por finalizada la parte práctica 

de la asignatura de una manera lúdica. 

Este breakout se diseñó para que el alumnado trabajara de manera cooperativa en 

equipos de 4 a 6 estudiantes. Se optó porque fuera totalmente online por dos razones: 

una menor inversión económica, ya que solo se necesitó una cuenta premium en 

Genially y una cuenta premium en Freepik; y para que todo el grupo pudiera realizarlo 

de manera simultánea. 

La actividad tenía una duración estimada de 60 minutos (el grupo más rápido tardo 40 

minutos y el grupo más lento tardo 65 minutos). 

Este breakout online se diseñó con las plataformas digitales Wix en su versión gratuita 

y Genially en su versión premium. Además, se utilizaron imágenes y dibujos con licencia 

abierta o adquiridos con la licencia premium de FreePik.  
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El breakout (Ver Figura 6) tenía una estructura lineal y constó de 5 retos: 

- Tres retos estaban relacionados con el contenido curricular de la asignatura (Dos 

pruebas de seleccionar las respuestas correctas y una última prueba de estudios 

de casos para seleccionar su modalidad educativa y encontrar un código)  

- Dos retos lúdicos, un código César y un puzle. Estos retos no tenían relación con 

el trabajo disciplinar, sino que se añadieron para dar profundidad a la narrativa 

del breakout y favorecer que el conjunto de retos sea una experiencia divertida 

(Negre y Carrión, 2020). 

 

Figura 6. Ejemplo de pantallas dentro del breakout 

 

Para iniciar la actividad, antes de subir el enlace por la plataforma online de la 

asignatura, se les explicó a los estudiantes en qué iba a consistir la actividad y se 

dividieron en equipos de 4 a 6 estudiantes.  

El final narrativo del breakout muestra que Clon Usixe puede volver a cualquier colegio, 

pero que nuestros estudiantes han conseguido tener los super poderes necesarios para 

derrotarle en cualquier situación. 
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Tras terminar la actividad, se les pidió a los estudiantes que de manera voluntaria 

contestaran una encuesta de preguntas abiertas sobre la experiencia para poder 

detectar posibles mejoras al breakout y favorecer aquellos retos que hayan gustado 

más. 

 
 

2.3.3. Elaboración de juegos para alumnado con diversidad funcional 
 

El diseño del Aprendizaje-Servicio (ApS) lúdico se realizó para la asignatura de 

“Dificultades de Aprendizaje” para el grado de Educación Infantil de la Universidad de 

Almería. Esta metodología se implementó en los grupos prácticos durante todo el 

cuatrimestre del curso académico 2021/2022. 

Las sesiones propuestas se realizaron de manera presencial, respetando las medidas 

higiénicas propuestas debido al COVID-19, de manera excepcional debido a 

confinamientos, se permitió la asistencia online síncrona. Los objetivos de la 

implementación de esta metodología fueron que el alumnado fuera capaz de:  

a) Describir y diferenciar las diferentes Dificultades de Aprendizaje 

b) Integrar la información de la descripción, evaluación e intervención de cada una 

de las Dificultades de Aprendizaje 

c) Diseñar recursos inclusivos y específicos para trabajar las diferentes áreas que 

pueden verse afectadas por las Dificultades de Aprendizaje. 

La metodología se desarrolla en 5 fases: 

Figura 7. Fases del Aprendizaje-Servicio Lúdico 

 

 

En primer lugar, la fase 1 (Contacto docente con centros educativos), la docente 

coordinadora de la asignatura realizó una nota informativa con los objetivos del ApS y 
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un llamamiento a la comunidad docente para que enviaran información sobre 

estudiantes que tuvieran ese curso escolar con dificultades de aprendizaje (Edad, tipo 

de dificultad de aprendizaje, relación con sus compañeros de clase, otras dificultades 

que puedan presentar, actividades que le gustan en el aula, gustos y hobbies). Esta 

información se distribuyó a través de correos electrónicos a centros educativos de la 

provincia y redes sociales.  

Cuando los docentes enviaron esa información, se anonimizó cada caso, eliminándose 

el nombre del centro escolar y cualquier otro tipo de información sensible. Se creó un 

nombre ficticio, y si añadieron características extra para complementar los casos. 

Figura 8. Contacto inicial con comunidad de docentes para el proyecto ApS 

 

 

A continuación, en la fase 2 (Presentación de la asignatura y metodología), se presentó 

la metodología de la asignatura y su evaluación. La evaluación se realizó a través de 

una rúbrica de aprendizaje, ya que permite la retroalimentación desde el monitoreo de 

los logros y dificultades durante la tarea (Calle-Álvarez, 2021). Se compusieron los 

equipos de 4 a 6 estudiantes y se distribuyeron aleatoriamente los casos prácticos, 

simulando un entorno real. 
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Figura 9. Rúbrica del proyecto ApS 

 

 

Seguidamente, en la fase 3 (Sesiones de demostración y trabajo en equipo), la docente 

mostró diferentes juegos, cuentos y recursos en el aula para trabajar tanto a través del 

diseño universal de aprendizaje (Cortés Díaz et al., 2021) como específicamente para 

alumnado con dificultades de aprendizaje (Calambas et al., 2019). Además, se permitía 

tiempo de aula para que el alumnado trabajara en su caso y pudieran preguntar dudas 

y orientación a la docente. 
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Figura 10. Ejemplos de juegos y recursos aprendidos dentro del proyecto ApS 

 

Posteriormente, en la fase 4 (Exposición en clase y entrega final), cada equipo debía 

realizar la defensa de los materiales realizados, con el objetivo de que trabajaran sus 

competencias expositivas y que el resto de los compañeros pudieran beneficiarse de 

conocer todos los proyectos. Tras cada defensa, el resto de los equipos debía ofrecer 

también retroalimentación, además del proporcionado por la profesora, para que 

pudieran realizar los últimos cambios a los materiales y finalmente entregarlos para su 

envío a los centros. 

Finalmente, en la fase 5 (Donación del material creado a los centros), se distribuyeron 

los juegos y materiales creados por los estudiantes a los correspondientes centros 

educativos y se solicitó retroalimentación final al profesorado participante. 
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Figura 11. Ejemplo de retroalimentación de centros educativos en el proyecto ApS 
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2.3.4. Escape room educativa 
 

El presente escape room se diseñó para la asignatura de “Investigação em educação” 

en la Escola Superior de Educação, Comunicação e Desporto del Instituto Politécnico 

da Guarda (IPG). El objetivo de realizar esta sala de escape era enseñarle esta 

metodología a las estudiantes de máster para que pudieran diseñar y recrear su propio 

escape room en sus prácticas en colegios. 

Para crear el escape room se siguieron los diez pasos para diseñar y desarrollar un 

escape room online de Neumann et al. (2020): 

Tabla 2. Pasos para el diseño del escape room Preso na aula 

Paso Objetivos de diseño Procedimiento 

1 Determinar para qué grupo de estudiantes se está 
creando la sala de escape digital, el tiempo que se 
les dará a los estudiantes para completar la sala de 
escape, el nivel de dificultad previsto, los temas que 
se cubrirán y los objetivos de aprendizaje. 

Crear un Google Forms 
con cuestionario inicial 

2 Crear una lista de las 1-3 conclusiones más 
importantes de la temática del escape room. 

Realizar un Modelo 
canvas de diseño de 
escape rooms 

Entre las herramientas 
digitales que pueden 
emplearse son: Wix, 
Genially, BreakoutEdu, 
códigos QR, etc. 

3 Escribir una pregunta para cada una de las 
conclusiones importantes que aliente al alumnado a 
demostrar y/o aplicar lo que han aprendido sobre el 
tema. 

4 Escribir una historia de fondo o narrativa que 
proporcione el contexto o el tema del entorno del que 
sus estudiantes están tratando de escapar. Ocultar 
pistas en la historia presentada, por ejemplo, el 
primer rompecabezas que el alumnado debe 
resolver para desbloquear la primera prueba. 

5 Encontrar o crear una imagen estética de la sala o 
el entorno del que los estudiantes escaparán. 

6 Crear rompecabezas y pruebas. Hay que considerar 
que se pueden usar distintos recursos digitales para 
diseñar estos retos. 

7 Ocultar los enlaces a cada reto creado en el paso 6 
en las imágenes y subsalas dentro del escape room. 

8 Compilar la narrativa, las imágenes utilizadas y los 
formularios en una sola ubicación online para que 
los estudiantes accedan y completen. 

9 Crear un formulario para que los estudiantes envíen 
sus soluciones de los retos y desbloqueen cada una 
de las cerraduras. Si es posible, crear una sección 
para cada reto que sea bloqueable y solicite la 
validación de la respuesta para el texto que contiene 

Crear un Google Forms 
con cuestionario final 
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solo la respuesta; esto evitará que los estudiantes 
pasen a la siguiente cerradura antes de haber 
enviado la respuesta correcta. 

10 Después de la implementación, evaluar los objetivos 
de aprendizaje, obtener comentarios de los 
estudiantes sobre sus experiencias y actualizar el 
escape room según sea necesario. 

 

 

Esta actividad se planteó con una duración aproximada de 40 a 60 minutos. Se realizó 

con los siguientes recursos: 

- Recursos humanos: En este caso, una docente para diseñar la estructura y 

evaluación, y un docente para facilitar la comunicación y reducir la barrera 

idiomática. La actividad podría realizarse con un solo docente en condiciones 

naturales.  

- Recursos digitales: Para el diseño de este escape room se ha empleado la 

plataforma online Genially (en su versión premium), con el cual se han 

realizado toda la estructura interactiva de la sala de escape, Freepik (en su 

versión premium) y Pixabay para utilizar imágenes y vectores.  

- Recursos espaciales: Aula de clase, dividiendo la totalidad de estudiantes en 

equipos de 4 a 6 estudiantes con al menos un ordenador.  

Para la realización del escape room, se puede realizar en una clase práctica donde 

explicarle al alumnado en qué consiste un escape room y dividir a las personas 

participantes en equipos aleatorios de 4 a 6 jugadores. Estos equipos pueden repartirse 

en salas de trabajo de Blackboard para poder debatir.  

El equipo docente encargado de esta actividad tiene que realizar un papel de game 

master, atendiendo a posibles dudas y ofreciendo pistas cuando observe que un equipo 

no conseguir superar alguna prueba dentro de un tiempo razonable. Las reglas 

generales del escape room fueron: Realiza el escape room en equipo a través de la 

plataforma Blackboard de la universidad; Ponte en contacto con el profesor o profesora 

si tienes alguna pregunta o no puedes continuar el juego; No hables muy fuerte para 

evitar desvelar alguna pista a otros compañeros o compañeras de clase; Pon todas las 

contraseñas en minúsculas y sin acentos; Trabaja en equipo. 

El esquema de juego del escape room es el siguiente (Ver Figura 12): 

1. Pantalla de inicio: Leer la pantalla inicial donde se encuentra la narrativa y las 

reglas del juego y presionar “start” para comenzar.  
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2. Aula: Encontrar pistas por el espacio digital (apuntar letras destacadas y ordenar 

numéricamente) y descifrar código braille para desbloquear un ordenador.   

3. Ordenador: Apuntar ideas clave de proyectos de innovación docente, realizar un 

quizziz sobre la temática y ordenar un puzle para la contraseña del cajón del escritorio. 

4. Cajón: Código césar con la contraseña final de la puerta. 

5. Pantalla final (puerta): Mensaje de enhorabuena y cuestionario de satisfacción. 

Figure 12. Ejemplo de pantallas dentro del escape room 

 

Con estos retos lúdicos, se pretende que el alumnado refuerce los contenidos prácticos 

de la asignatura a través de una experiencia atractiva. Investigaciones anteriores 

muestran cómo las salas de escape, gracias a su diseño desafiante y capacidad de 

aprendizaje cooperativo, facilitan el aprendizaje de los estudiantes (Borrego et al., 2017). 

Esta actividad puede plantearse desde un punto de vista formativo, y por tanto 

evaluable. Para ello, una vez realizado el escape room se solicitará de manera 

cooperativa un ensayo sobre aquello que han aprendido y donde tendrán que indagar 

aún más en los recursos y actuaciones de la profesión para este colectivo. Esta actividad 

puede ser calificable dentro del apartado de prácticas de la asignatura.
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3.1. Metodología de investigación 

En función de lo establecido por la normativa específica de tesis doctorales por compendio de publicaciones de la Universidad de Jaén, se 

determina a continuación la metodología empleada en el diseño e implementación de las investigaciones derivadas de la presente tesis doctoral. 

Sin embargo, se debe indicar que cada uno de los cinco estudios científicos incluidos en esta tesis comprenden una descripción específica y 

detallada sobre la metodología empleada para el correcto desarrollo de cada uno de ellos. 
 

En la siguiente tabla se indican los rasgos principales de la metodología de cada una de las investigaciones: 

Tabla 3. Metodología de las investigaciones derivadas de la tesis doctoral 

Estudio Relación con 

objetivos 

Muestra Estrategia lúdica 

implementada 

Método Justificación del método 

1 Objetivo 1 NA NA Revisión bibliográfica basada en 

el análisis de contenido 

La revisión bibliográfica narrativa ha 

permitido la revisión exhaustiva de la 

literatura científica con el objetivo de 

profundizar en los elementos 

necesarios para el diseño de 

estrategias lúdicas, la relación de 

estas estrategias con teorías 

motivacionales actuales y los tipos de 

jugadores. Este tipo de revisión 

permite unos criterios de inclusión de 

investigaciones más amplios, con el 
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objetivo de analizar y profundizar 

teóricamente en el objetivo propuesto 

2 Objetivo 2 y 3 31 Aprendizaje 

basado en juego y 

aprendizaje-

servicio.  

Diseño exploratorio y descriptivo 

basado en la metodología 

cualitativa. Para facilitar el análisis 

se empleó el software ATLAS.ti 

Se optó por una metodología 

cualitativa con preguntas abiertas 

para que los estudiantes pudieran 

responderlas libremente y así 

favorecer un análisis más profundo de 

sus respuestas. Este tipo de análisis 

permite profundizar en la comprensión 

holística de los fenómenos ocurridos 

en el aula (Rojas, 2019), lo que se 

consideró oportuno para analizar los 

argumentos del alumnado a favor o en 

contra de prácticas lúdicas en el aula 

3 Objetivo 2 y 3 63 Gamificación 

“Super-Profes” y 

escape room final 

4 Objetivo 2 y 3 4 Escape room 

online 

Investigación-acción a través de 

un estudio de caso de corte mixto. 

Cuantitativamente, se aplicó el 

CMELAC (Manzano et al., 2021c) 

y cualitativamente se aplicó un 

cuestionario de preguntas 

abiertas 

En esta metodología, los 

investigadores asumen un papel de 

agente de cambio, implicados en la 

realidad investigada (Suárez, 2002). 

Se refleja un estudio de caso, donde 

se comparte simultáneamente el 

papel de tallerista e investigadora, 
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recogiendo y analizando datos de su 

propia actuación profesional y de la 

percepción y desempeño de las 

estudiantes 

5 Objetivo 2 y 3 48 Gamificación y 

Pecha Kucha 

cooperativo 

Calificaciones del rendimiento en 

la práctica diseñada y observación 

participante informal 

Se ha empleado la evaluación del 

rendimiento alcanzado por cada 

equipo de estudiantes para valorar si 

la gamificación pudiera ser útil para 

favorecer los conocimientos y 

habilidades requeridas en la 

asignatura. Sin embargo, se observa 

como una limitación no haber aplicado 

instrumentos estandarizados para 

evaluar el compromiso y motivación 

Nota. NA: No aplica
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4.1 La relación entre las estrategias lúdicas y la 

gamificación 

La presente investigación se corresponde 

con la siguiente publicación: Manzano-León, 

A., Ortiz-Colón, A. M., Rodríguez-Moreno, J. 

y Aguilar-Parra, J. M. (2022).  La relación 

entre las estrategias lúdicas en el aprendizaje 

y la motivación: un estudio de revisión. 

Revista Espacios, 43(4), 29-45. 

https://doi.org/10.48082/espacios-

a22v43n04p03.  

 

Resumen 

El objetivo de este trabajo es argumentar la capacidad del juego y la gamificación para 

crear experiencias educativas estimulantes a través de diseños lúdicos coherentes 

relacionados con las principales teorías motivacionales del comportamiento humano. Se 

profundiza en el uso de la gamificación como estrategia educativa. La gamificación se 

define como el uso de elementos de juego en contextos no lúdicos. Los principales 

beneficios reportados sobre la gamificación son un mayor compromiso, motivación, y 

una mejora en los resultados académicos. 

Palabras clave: juego, gamificación, motivación académica 
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4.2. Elaboración de juegos para alumnado con 

diversidad funcional 

La presente investigación se 

corresponde con la siguiente 

publicación: Manzano-León, A., Ortiz-

Colón, A. M., Rodríguez-Moreno, J. y 

Aguilar-Parra, J. M. (2022). Aprendizaje-

Servicio lúdico en la formación inicial 

docente: un estudio cualitativo. Texto 

Livre, 15, e39171. https://doi.org/10.3la 

5699/1983-3652.2022.39171  

Resumen 

La educación superior se encuentra en un reto constante para aumentar la calidad de 

la enseñanza y la motivación de los estudiantes. Este estudio evalúa el impacto de un 

programa de Aprendizaje-Servicio para promover el aprendizaje significativo y la 

motivación en la formación inicial docente. El Aprendizaje-Servicio consiste en un 

enfoque de enseñanza y aprendizaje que integra el contenido curricular con el servicio 

comunitario. Esta investigación refleja la experiencia de 31 estudiantes del grado de 

Educación Infantil en un programade Aprendizaje-Servicio donde desarrollaron juegos 

y materiales didácticos adaptados a las necesidades de los niños con dificultades de 

aprendizaje de los centros educativos de la zona. Tras la finalización del proyecto, se 

realizó un estudio cualitativo a través de encuestas online para conocer las opiniones y 

experiencias de los estudiantes sobre la metodología. Los resultados indican que el 

Aprendizaje-Servicio, por un lado, mejora la adquisición de aprendizaje práctico sobre 

la atención a la diversidad y es una metodología que puede ser motivadora, y, por otro 

lado, que cuando se lleva a cabo el Aprendizaje-Servicio, los estudiantes universitarios 

se sienten más solidarios y consideran que sus acciones pueden tener un impacto 

positivo en su entorno. 

Palabras clave: Aprendizaje-Servicio, Educación universitaria, Innovación educativa, 

Dificultades de aprendizaje 
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4.3. Gamificación educativa “Super Profes” 

La presente investigación se corresponde 

con la siguiente publicación: Manzano-León, 

A., Aguilar-Parra, J. M., Rodríguez-Moreno, 

J. y Ortiz-Colón, A. M. (2022). Gamification 

in Initial Teacher Training to Promote 

Inclusive Practices: A Qualitative Study. 

International Journal of Environmental 

Research and Public Health, 19(13), 8000. 

https://doi.org/10.3390/ijerph19138000  

Abstract 

Gamification consists of the use of ludic elements in non-ludic contexts. It is becoming 

an educational trend due to its ability to work on curriculum skills in a fun and motivating 

way. This article exposes a program of gamified university practices, “Super-Profes”, for 

the subject of Developmental Disorders. To gain an understanding of student 

impressions about this methodology, a qualitative study was carried out, based on a 

survey with open questions, and, subsequently, analyzed with the Atlas.ti 8.4 program. 

In total, 63 s-year students taking the Early Childhood Education degree participated. 

Two main categories emerged from the study: gamification as a fun and motivating 

educational experience, and knowledge and skills acquired after studying a gamified 

subject. The research concluded with an assessment of educational gamification as a 

motivating and effective methodology for the acquisition of content and skills necessary 

for future teaching. 

Keywords:  Educational innovation, gamification, higher education, qualitative study 
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4.4. Escape room digital “Preso na aula” 

La presente investigación se corresponde 

con la siguiente publicación: Manzano 

León, A. y Arrifano Tadeu, P. J. (2022). 

Escape rooms educativos: una experiencia 

en una universidad portuguesa. Revista 

INFAD De Psicología. International Journal 

of Developmental and Educational 

Psychology., 1(1), 281–288. 

https://doi.org/10.17060/ijodaep.2022.n1.v1.2374  

Resumen 

Los escape room, junto con otras estrategias de aprendizaje lúdico, son una tendencia 

creciente en la educación. Las salas de escape son juegos narrativos inmersivos donde 

los participantes deben resolver tareas y rompecabezas para escapar de una habitación. 

Esta estrategia permite la creación de actividades motivadoras, cooperativas y 

didácticas para alumnos de diferentes etapas educativas. Para favorecer su aplicación 

en el sistema educativo, es necesario facilitar el aprendizaje de su uso didáctico en la 

formación docente. Desde esta perspectiva, el objetivo de este estudio fue utilizar las 

salas de escape como recursos metodológicos para trabajar el tema Investigación en 

Educación de un máster en educación. Cuatro estudiantes universitarias participaron en 

el curso formativo. Se implementó un curso de capacitación de nueve horas sobre la 

conceptualización, las herramientas y el diseño de una sala de escape educativa. Para 

la evaluación de este caso de estudio se utilizó el Cuestionario de Motivación para 

Estrategias Cooperativas de Aprendizaje Lúdico y se realizó una encuesta de preguntas 

abiertas sobre la experiencia. Los resultados muestran que las estudiantes muestran la 

adquisición de conocimientos para la aplicación de esta estrategia en el aula, así como 

niveles muy positivos de satisfacción con la metodología utilizada en el curso. 

Palabras clave:  Escape room, innovación educativa, TIC
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4.5. Gamificación y Pecha Kucha para la exposición de 

proyectos educativos 

La presente investigación se corresponde con 

la siguiente publicación: Manzano León, A. y 

Rodríguez Ferrer, J. M. (2021). Pecha kucha y 

gamificación. Innovación educativa en la 

presentación de trabajos del grado de 

educación social. En L. Ortiz Jiménez, J. A. 

Torres González, J. J. Carrión Martínez, S. 

Fernández Larragueta, M. A. Peña Hita y E. 

Pérez Navío (Eds.), Organización educativa 

para todas las personas (pp. 1-7). Wolters 

Kluwer. 
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5.1. Conclusions and prospective 

Teaching innovation can be defined as a process of updating to promote educational quality and 

improvements in the teaching-learning process, a fundamental aspect of university education 

(Pascual Medina and Navío Gàmez, 2018). It is an essential and fundamental activity within 

university processes. The attitude of inquiring into new ideas, proposals and contributions to solve 

problematic practical situations in the teaching-learning processes is at the heart of the university 

spirit. Currently, cases of high disengagement or lack of commitment can be found in university 

students (Balwant, 2018). Among the factors that negatively impact motivation towards studies are 

negative emotions towards university (Munizaga and Pérez-Salas, 2022). For this reason, university 

teachers must look for educational strategies that can favour motivation and meaningful learning. 

Understanding what engagement or commitment is and its relationship with academic success tends 

the identification of good practices within university education. 

In response to the need to innovate toward a more motivating education, new educational strategies 

and methodologies have emerged that focus the teaching-learning process on the students. This 

doctoral thesis focuses on playful learning strategies. The main strategies will be defined in the 

following section, and recent research results will be shown. 

Among various educational strategies, this doctoral thesis mentions gamification, game-based 

learning and escape rooms as active and innovative strategies that, on the one hand, respect the 

learning rhythms of each team of students and, on the other hand, favour formative assessment 

(Marczewski, 2015). 

As has been observed throughout this doctoral thesis, educational gamification and game-based 

learning are increasingly present in university studies, and their use in initial teacher training is 

beginning to be seen. 

The main reasons for this new interest in gamified strategies are, on the one hand, the positive 

assessment and predisposition of university students towards these methodologies (Gómez-Urquiza 

et al., 2019), and, on the other hand, the attachment or commitment to the proposed tasks that 

students can achieve due to the motivation towards the gamified components. And as mentioned by 

Hermanns et al. (2017), these methodologies can be effective both for learning and teaching 

processes, as well as for assessing knowledge and competencies. 

The interest in gamified learning strategies is based on their motivating pedagogical design, which 

enables students to work meaningfully on the proposed content in a dynamic and fun way. 

Furthermore, if a cooperative gamified design is carried out in university education, it is also 

highlighted that working in a team fosters other competencies such as the social and communicative 
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skills necessary in their profession (Mendo-Lázaro et al., 2016). This type of project is considered 

viable in university education due to its low implementation cost. 

In the previous chapters, the contributions to the objectives proposed in this doctoral thesis have 

been described, such as; in the first place, to describe the playful learning strategies and their 

relationship with motivational variables, an exhaustive bibliographic review was carried out whose 

main conclusions were that the playful learning strategies are based on motivational theories (such 

as the Theory of Self-Determination, the theory of Flow, the Types of Players, and the relationship 

between intrinsic and extrinsic motivation) that seek to reinforce the desired behaviour of students 

through a pleasant, playful experience. Gamification can be considered a playful strategy that 

requires a more advanced design. The most common is the MDA (Mechanics, Dynamics and 

Aesthetic) to encourage different recreational activities that can connect with the participants' 

emotions and encourage active and engaging participation.  

It can be considered that they are effective learning strategies if you have a playful design that uses 

different mechanics and dynamics that facilitate the flow of the students and a pedagogical design 

consistent with the curricular objectives of the stage. However, it also presents a remarkable 

limitation, the pointsification, and excess of extrinsic motivation. When the gamification system 

consists mainly or exclusively of the acquisition of points for performing tasks, the person may be 

interested in the short term. Still, it is very likely that he will end up performing the tasks only to get 

the points, subtracting intrinsic motivation and autonomy. 

As a limitation of this study, the review process has not been carried out systematically, to collect as 

much research as possible and relate it critically. However, this process, not being systematic, can 

lose objectivity. That is why future research should carry out systematic reviews and meta-analysis 

on recent studies that have investigated the impact of playful strategies on variables of motivation, 

flow, and commitment in initial teacher training and assess whether the relationship between these 

variables and playful strategy is developed, as well as whether playful designs have an impact on 

academic performance, the feeling of self-efficacy for their development and their teaching skills. 

Secondly, this doctoral thesis has sought to present different practical proposals for playful strategies 

for initial teacher training and to develop innovative playful strategies evaluating their impact on 

students of initial teacher training and social education. Four innovative experiences within university 

education have been described throughout the doctoral thesis to meet this objective.  

First, the research on Learning based on play and service-learning within the subject "Learning 

Difficulties" of the Degree in Early Childhood Education is presented, whose main results show that 

the students consider that the experience has been helpful for their training, well designed in a 

cooperative, motivating way and that favors a positive change in the educational community. As 
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limitation of the study, the sample size is relatively small, and its design has a qualitative cut, so 

future studies should use larger samples and conduct mixed studies where variables of motivation, 

performance, and engagement were also evaluated. Future research on this methodology could also 

involve the different agents of the educational community, providing information on the impact this 

type of project (development and donation of games for students with difficulties from the universal 

design of learning) can have on the children themselves, their families and the teachers of the school. 

Next, the gamified program "Super Profes" is exposed, this gamification was also carried out in the 

degree of Early Childhood Education, and similar results to the previous study are observed, 

specifically two main categories are thrown: Gamification as a fun and motivating educational 

experience, and Knowledge and skills acquired after studying a gamified subject. Therefore, after 

the application of a gamified subject through playful challenges, game elements, rewards, and use 

of social networks, students perceive that they have had to be involved more than in other 

transmissive teachings, which has facilitated their learning, and simultaneously this learning has 

been fun and motivating for them. Again, the main limitation of this study is the sample size. It is 

expected that future studies will systematize educational gamification systems that allow their 

flexibility between assignments and that, consequently they can carry out investigations with a larger 

sample. 

Later, a case study on the participation and subsequent design of escape rooms with four students 

with educational master's degrees is shown. Participating students rate the experience as rewarding. 

The planned activities and contents could be developed successfully. The students valued the 

workshop positively, and after the training, they would feel able to create their own educational 

escape room, so it can be considered that the general objective of this research has been achieved, 

to offer practices related to innovative teaching-learning strategies to university students of 

Education Sciences, as well as the first specific objective,  develop skills and knowledge that will 

support the future implementation of innovative strategies in schools. It is observed that the need for 

different teaching-learning methodologies to be shown in initial teacher training so that students are 

able in their professional future to generate transformative and effective educational proposals to 

meet the needs of their classroom, thus contributing to an improvement in the quality and equity of 

the educational system. 

Finally, a book chapter on gamification, "EduShark" is presented for the exhibition of works in the 

degree of Social Education. It states that gamification can be a more active and dynamic education 

strategy than traditional exhibitions, which can arouse students' interest and that they have to work 

in greater depth with the exhibitions to know how to expose them fluidly. It is a preliminary study with 

various limitations, whose objective is to present the possibilities of gamification in social education 

and highlights the need to promote future studies of teaching innovation also in this career. 
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In general, considering the previous research and the results of this doctoral thesis, the capacity of 

playful strategies to motivate university students can be reaffirmed. However, beyond facilitating 

learning and participation in their university subjects, it is also noteworthy the importance of training 

future teachers to acquire skills to use new educational methods and technologies in their 

professional future (Cruz Rodríguez, 2019; Gabarda et al., 2020). The scientific literature suggests 

that it is crucial to understand the barriers to acceptance to support the inclusion of these 

methodologies in educational settings (Biesta et al., 2015; Kaimara et al., 2021). The key factors 

behind teachers' decision to include technology (and here, all digital playful tools would be included) 

in the teaching-learning process are the perception that the technology to be used will have a positive 

impact on students, contribute significantly to their learning and will not impose an excessive 

additional workload on them (Mac Callum et al., 2014; Thorsteinsson and Niculescu, 2013). 

Since teachers are an essential part of the teaching-learning process (Burgess, 2012), they have a 

crucial role in the presentation of learning environments, especially related to pedagogical 

innovation. Some studies emphasize that for this innovation to be achieved, teacher training is 

necessary to create these learning environments (Alabbasi, 2018; Dele-Ajayi et al., 2017; Saleem et 

al., 2021). 

Turan et al. (2022) state that attitude is the most significant critical factor affecting future teachers' 

intentions to use gamification tools or other playful strategies and perceived enjoyment. That is why 

there is a need to offer interactive learning experiences where our students can learn with this 

methodology, and this allows them to incorporate it into their professional development, along with 

other methods, to have greater versatility and work to develop an inclusive, motivating, and quality 

education. 

In conclusion, within teacher training, it is essential to teach different teaching-learning approaches, 

and playful strategies such as gamification should be shown within the training plans. To achieve 

pedagogical renewal in the educational system, it is essential that future teachers can learn from 

different approaches and have the critical ability to use one or the other depending on the needs and 

interests of their students. That is why the manifest need to deepen the realization of experimental 

or quasi-experimental studies that investigate the use of playful learning strategies in initial teacher 

training is observed since a generalized benefit is kept in the motivation, learning, and engagement 

of college students. 
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