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Resumen

El desarrollo competencial del alumnado es el foco central del sistema educativo actual. 
Existe una ostensible necesidad de aportar a la sociedad recursos y habilidades que per-
mitan desenvolverse en contextos académicos, laborales y sociales con fluidez y eficacia. 
Esta necesidad se canaliza a través de métodos de enseñanza que facilitan el desarrollo 
de competencias y dinamizan los procesos educativos. El objetivo del presente estudio 
es conocer la percepción de estudiantes del grado de Magisterio en Educación Infantil 
y del grado de Magisterio en Educación Primaria (N = 95) sobre su desarrollo compe-
tencial a través de una experiencia educativa gamificada. Para ello, se realiza un análisis 
cualitativo a través de la teoría fundamentada de la opinión del alumnado recogida en 
diarios de aprendizaje. El estudio demuestra que la gamificación es eficaz para la adqui-
sición y el desarrollo de competencias específicas, relacionadas con la historia de la 
educación española, y transversales, entre las que destacan habilidades comunicativas y 
sociales, capacidad de trabajo en equipo y gestión del tiempo. Las conclusiones indican 
que esta experiencia gamificada es ejemplo de una educación consciente, que respeta los 
ritmos de aprendizaje del alumnado, fomenta la metacognición y promueve su implica-
ción en la construcción de sus propios conocimientos.

Palabras clave: gamificación; competencias; educación superior; investigación cualita-
tiva; formación de profesores; teoría fundamentada

Resum. Ludificació: metodologia utilitzada per desenvolupar competències específiques i 
transversals a Magisteri

El desenvolupament competencial de l’alumnat és el focus central del sistema educatiu 
actual. Hi ha una necessitat ostensible d’aportar a la societat recursos i habilitats que 
permetin desenvolupar-se en contextos acadèmics, laborals i socials amb fluïdesa i eficà-
cia. Aquesta necessitat es canalitza mitjançant mètodes d’ensenyament que facilitin el 
desenvolupament de competències i que dinamitzin els processos educatius. L’objectiu 
del present estudi és conèixer la percepció d’estudiants del grau de Magisteri en Educació 
Infantil i del grau de Magisteri en Educació Primària (N = 95) sobre el desenvolupament 
competencial a través d’una experiència educativa ludificada. Per fer-ho, es realitza una 
anàlisi qualitativa a través de la teoria fonamentada basada en l’opinió de l’alumnat reco-

 Recibido: 26/3/2023 
 Aceptado: 30/5/2023

Publicado: 12/7/2023  

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES


334 Educar 2023, vol. 59/2  Esther Edo Agustín

llida en diaris d’aprenentatge. L’estudi demostra que la ludificació és eficaç per adquirir 
i desenvolupar competències específiques, relacionades amb la història de l’educació espa-
nyola, i transversals, entre les quals destaquen habilitats comunicatives i socials, capacitat 
de treball en equip i gestió del temps. Les conclusions indiquen que aquesta experiència 
ludificada és exemple d’una educació conscient, que respecta els ritmes d’aprenentatge 
de l’alumnat, en fomenta la metacognició i en promou la implicació en la construcció 
dels coneixements propis.

Paraules clau: ludificació; competències; educació superior; investigació qualitativa; formació 
de professors; teoria fonamentada

Abstract. Gamification: methodology for the development of specific and transversal 
competences in pre-service teachers

The development of students’ competences is one of the central focuses of our current edu-
cational system. There is an obvious need to provide society with resources and skills that 
allow them to cope with the demands of academic, working and social contexts with fluen-
cy and efficiency. This need is channelled through teaching methods that facilitate the 
development of competences and make educational processes more dynamic. The objective 
of this study is to know the perception of students, who are studying the Degree in Teaching 
in Infant Education and the Degree in Teaching in Primary Education (N=95), about their 
competence development through a gamified educational experience. For this purpose, a 
qualitative analysis of the opinions collected in learning diaries is carried out through the 
grounded theory. The study shows that gamification is effective for the acquisition and 
development of specific and transversal competences related to the history of Spanish edu-
cation, among which communication and social skills, teamwork and time management 
skills stand out. The conclusions indicate this gamified experience is an example of a cons-
cious education, which respects the learning rhythms of the students, encourages metacog-
nition and promotes their involvement in the construction of their own knowledge.

Keywords: gamification; competences; higher education; qualitative research; teacher tra-
ining; grounded theory

1. Introducción

La docencia universitaria requiere prácticas educativas más centradas en el 
desarrollo competencial del alumnado para dar respuesta a la dimensión indi-
vidual, interpersonal y de hacer contactos (Watts et al., 2013) que plantea el 
modelo sociolaboral actual, como apunta el programa Lifelong Learning de la 
Unión Europea. Este interés hacia las tareas competenciales nace del contexto 
empresarial y comercial, con el objetivo de cubrir las demandas de la sociedad 
a través de la formación de estudiantes (Looney et al., 2022). La adquisición 
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de competencias específicas y transversales ha provocado la adaptación de los 
currículos escolares a nivel global (OECD, 2018), e instaura la necesidad de 
aprender por competencias para ser capaz de desenvolverse en contextos 
diversos (Hughson y Wood, 2022). Se entiende por competencias específicas 
aquellas asociadas al desempeño de funciones concretas de una profesión, 
cuya aplicabilidad se refleja en el nivel de eficiencia, productividad y/o com-
petitividad (Prieto et al., 2022). Sin embargo, las competencias transversales 
están directamente relacionadas con la manera de ser y de actuar de las per-
sonas; engloban aspectos vinculados a aptitudes y habilidades relacionadas 
con el saber hacer, ser y estar (Marín-Zapata et al., 2022; Wheeler, 2016). 
Este paradigma pedagógico se ve reflejado en las leyes educativas actuales a 
nivel nacional e internacional (LOMLOE, 2020; OECD, 2021). Existe una 
relación positiva entre la percepción que el alumnado tiene sobre la adquisi-
ción de competencias y la metodología utilizada para ello (Álvarez-Martínez 
et al., 2021). 

La presente investigación tiene como objetivo conocer la percepción de 
estudiantes de Magisterio sobre el desarrollo de competencias específicas y 
transversales a través de una experiencia educativa gamificada en la enseñanza 
de historia de la educación española. Se trata de una investigación de carácter 
cualitativo, que forma parte de un estudio más amplio, y que recoge y analiza 
la percepción de los sujetos participantes (SP) en una experiencia educativa 
gamificada para mostrar el efecto de la gamificación en su desarrollo compe-
tencial. Las preguntas de investigación sobre las que se estructura este trabajo 
son las derivadas de las categorías de mayor relevancia del estudio general 
(competencias específicas y competencias transversales): ¿es la gamificación 
una metodología eficaz para la adquisición y el desarrollo de competencias 
específicas? y ¿es la gamificación una metodología eficaz para la adquisición y 
el desarrollo de competencias transversales? 

A nivel conceptual, la gamificación es la utilización de elementos del dise-
ño de un juego en entornos no lúdicos (Deterding et al., 2011). Otras defini-
ciones incluyen un propósito distinto e indican que el objetivo principal de la 
gamificación es cambiar comportamientos y conductas, incidiendo sobre 
la motivación e introduciendo mecánicas lúdicas como retos, niveles, puntos, 
insignias y tablas de clasificación, entre otros (Marczewski, 2017; Teixes, 
2015). La gamificación, al ser ejemplo de metodología activa, centrada en el 
discente, permite el desarrollo de competencias específicas y transversales en 
el alumnado (Argudín, 2015; Shuman et al., 2005) y favorece procesos de 
enseñanza-aprendizaje más eficaces. Así lo demuestran expertos del ámbito 
educativo (Morales, 2012; Paricio et al., 2019; Zabalza y Lodeiro, 2019).

Investigaciones recientes (Light y Curry, 2021; Lobo-Rueda et al., 2020) 
exponen cómo las tendencias pedagógicas actuales reconocen de forma uná-
nime que la aplicación contextualizada de recursos de carácter lúdico inno-
vador ejerce un impacto positivo en el aprendizaje. Además, las nuevas 
demandas educativas requieren métodos que potencien el desarrollo compe-
tencial del alumnado (Calisaya et al., 2022). Por ello, el uso de metodologías 
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como la gamificación adquiere una relevancia especial, tanto en contextos de 
enseñanza obligatoria como de enseñanza superior, al igual que en la presen-
te investigación. 

Los centros de educación básica buscan nuevas estrategias que promuevan 
la formación permanente (lifelong learning); también las universidades se 
esfuerzan por implantar metodologías o enfoques que aseguren la transmisión 
de aprendizajes para toda la vida, que no solo sean específicos, sino que tam-
bién sean transversales. Entre estos segundos, destacan: la comunicación efec-
tiva, la capacidad de trabajo en equipo, el sentido de la responsabilidad, la 
creatividad, la transferibilidad de conocimientos, la cultura corporativa y/o 
la interculturalidad (Pivec et al., 2003; Yap y Tan, 2022). Referentes en simula-
ción y juego (Angelini y García-Carbonell, 2019; Crookall y Thorngate, 
2009; García-Carbonell et al., 2012; Pérez y Poole, 2019) y en gamificación 
(Contreras y Eguia, 2016; García-Lázaro, 2019; Sierra-Daza y Fernández-
Sánchez, 2019) indican que ambas metodologías favorecen el desarrollo de 
competencias específicas y transversales como la colaboración, el autoapren-
dizaje, la creatividad, la resolución de problemas, la mejora en las destrezas 
orales y el pensamiento crítico.

Como vemos, múltiples son las investigaciones realizadas en los últimos 
años sobre la aplicación de metodologías lúdicas en educación. Especialmente 
representativas son aquellas que se han aplicado en la educación superior por 
la idiosincrasia propia de esa etapa, al reportar buenos resultados sobre moti-
vación y también al suponer un cambio de perspectiva necesario en el enfoque 
académico de la universidad, más aún en la formación de docentes. Además 
de los estudios ya mencionados, merecen atención especial algunos metaaná-
lisis (Kalogiannakis et al., 2021; Prieto-Andreu, 2023; Romero-Rodríguez et 
al., 2017), ya que aportan un enfoque íntegro de la aplicación de gamificación 
educativa y corroboran la dificultad que entraña la clasificación de experiencias 
lúdicas.

2. Método 

El método de investigación de este estudio es cualitativo y su diseño está ins-
pirado en propuestas que reivindican la centración del foco en el discente o la 
discente como protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje (Biggs, 
2006; Fang y O’Toole, 2023). Se considera también esencial la importancia 
de la investigación educativa basada en los efectos del aprendizaje en los estu-
diantes y las estudiantes y centrada en comprender modelos educativos, no en 
reproducirlos ni compararlos (Morales, 2012; Paricio, 2020). 

El objetivo del presente estudio es conocer la percepción del alumnado de 
Magisterio sobre su desarrollo competencial a través de una experiencia edu-
cativa gamificada. Dicha experiencia se aplica dentro de una asignatura que 
versa sobre historia de la educación española y se enmarca en el plan de estu-
dios del grado de Magisterio en Educación Infantil y del grado de Magisterio 
en Educación Primaria de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la 
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Universidad de Zaragoza. La asignatura se estructura en niveles y retos que el 
estudiantado debe superar. A su vez, se introducen otras mecánicas gamificadas 
como reglas, puntos, insignias, tablas de clasificación, privilegios, recompensas 
y dinámicas como la competitividad y la colaboración (véase infografía en 
<https://l1nk.dev/ydoj4>).

2.1. Población y muestra

La población que interviene en este estudio pertenece al ámbito universitario. 
Concretamente, se trata de una muestra de 95 estudiantes (N = 95) que se 
divide en 39 estudiantes del grado de Magisterio en Educación Infantil y 56 
del grado de Magisterio en Educación Primaria, de los cuales 63 son mujeres 
y 32, hombres. El rango de edad de los SP es de 18 a 25 años. Todos los SP 
en el estudio dan su consentimiento para el uso de datos con fines de investi-
gación, y el tratamiento de la información se ajusta a las normas éticas y 
legales aplicables a este tipo de estudios.

2.2. Instrumentos

En el trabajo de campo, el instrumento utilizado para la recogida de datos 
cualitativos es el diario de aprendizaje. Este es un recurso que fomenta la 
metacognición (Peronard, 2005; Tanner, 2017) y desarrolla el espíritu crítico 
(Zabalza, 2004); también utilizado por docentes para recopilar opiniones del 
estudiantado que permitan mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Además, el diario de aprendizaje es a su vez una herramienta que facilita la 
evaluación de la experiencia gamificada, como requieren los principios de 
simulación y juego, proceso denominado por expertos en la materia como 
debriefing (Crookall, 2022; Kriz y Hense, 2006; Petranek, 2000).

 El diario de aprendizaje en esta investigación proporciona información 
sobre diferentes aspectos de la experiencia gamificada, explora la opinión de 
los SP y permite un análisis en profundidad del proceso de enseñanza-apren-
dizaje. La plantilla del diario de aprendizaje que se facilita a los SP contiene 
una serie de preguntas guía dividas en cinco bloques y asociadas a contenidos, 
metodología, trabajo en equipo, percepción sobre el aprendizaje y motivación 
(véase la figura 1). Con estas preguntas se pretende guiar a los SP en análisis 
crítico de la experiencia, sin limitar sus respuestas, dado que el objetivo del 
estudio general en el que se enmarca este trabajo es lograr una visión comple-
ta de la experiencia gamificada partiendo de la percepción de los SP.

En el análisis cualitativo de los resultados obtenidos de los diarios de apren-
dizaje se sigue el protocolo de la teoría fundamentada o grounded theory (Char-
maz, 2006; Glaser y Strauss, 1967). Este método construye la teoría a partir 
de los datos obtenidos hasta saturación de la información (Vallés, 1997). El 
paquete informático utilizado para el análisis cualitativo es Atlas.ti, versión 8 
(2020). 

https://l1nk.dev/ydoj4
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2.3. Procedimiento de recogida y análisis de datos

El procedimiento de recogida y análisis de datos se estructura en varias fases 
que pueden observarse en la figura 2.

Al comienzo de la experiencia gamificada, se facilita a los SP la plantilla 
del diario de aprendizaje y se les pide entregas semanales. En la explicación 
inicial y a lo largo de la experiencia se recuerda la importancia de expresar 
libremente sus opiniones, valorar críticamente el contenido y el método y 
aportar las sugerencias y las propuestas de mejora que estimen necesarias. 

Recopilados los datos, se realiza su análisis según directrices de la teoría 
fundamentada (grounded theory). Los textos de los diarios de aprendizaje se 
extraen de la plataforma Moddle2 y se analizan con el software Atlas.ti 8 
(2020). Se procede a realizar un primer análisis y filtrado de los textos, de 
donde emergen todas las subcategorías. La codificación de los testimonios de los 
SP se realiza por asignación de códigos derivados de un análisis contrastivo 
continuo (Páramo, 2015). A continuación, en un segundo análisis y filtrado 
se clasifican los testimonios en subcategorías y categorías (véase la tabla 1).

Fuente: elaboración propia.

Figura 1. Preguntas guía para la redacción del diario de aprendizaje

Bloque 1
¿Que aspectos teóricos destacarías 

de la sesión de hoy?, ¿por qué?; 
¿tienes alguna sugerencia?

Bloque 3
¿Cómo ha sido tu participación en 
equipo hoy?, ¿por qué?; ¿habéis 

participado todos de manera 
equitativa?, ¿por qué?; ¿cómo te 

has sentido trabajando en equipo?, 
¿por qué?; ¿tienes alguna 

sugerencia?

Bloque 5
¿Te has sentido motivado a lo largo 

de la sesión?, ¿por qué?; ¿qué 
parte de la sesión te ha motivado 

más?, ¿por qué?; ¿qué parte de la 
sesión te ha motivado menos?, ¿por 

qué?; ¿tienes alguna sugerencia? 

Bloque 4
 ¿Consideras que has aprendido 
durante esta sesión?, ¿por qué?; 

aparte de historia de la educación, 
¿qué más has aprendido?; ¿cómo 
lo has aprendido?; ¿tienes alguna 

sugerencia?

Bloque 2
¿Qué opinas de la metodología 

utilizada hoy en clase?, ¿por qué?; 
¿qué destacarías de la misma?, 

¿por qué?; ¿tienes alguna 
sugerencia?
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Tabla 1. Análisis de repetición de códigos

Categoría: COMPETENCIAS ESPECÍFICAS

Subcategorías Frecuencias

Historia: Complejidad de los contenidos 60

Historia: Extensión del temario 18

Historia: Utilidad de los aprendizajes 21

Didáctica: Aplicabilidad de los conocimientos 36

Didáctica: Globalidad de las enseñanzas 15

Didáctica: Aprendizaje vivencial 62

Categoría: COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Subcategorías Frecuencias

Gestión de la información: Capacidad de síntesis  9

Gestión de la información: Retención de información  6

Gestión del tiempo: Ajuste a la temporalización  5

Habilidades comunicativas: Expresión oral 33

Habilidades comunicativas: Escucha activa 25

Habilidades sociales: Interacciones no habituales 21

Habilidades sociales: Empatía 15

Habilidades sociales: Compromiso  8

Habilidades sociales: Respeto 10

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

Figura 2. Protocolo de actuación: análisis cualitativo

Análisis cualitativo

Tratamiento gamificado

Discusión de resultados y conclusiones

Postratamiento gamificado

• Diario de aprendizaje

Análisis de resultados (teoría fundamentada)

• Primer análisis y filtrado. Subcategorías
• Segundo análisis y filtrado. Categorías
• Tercer análisis y filtrado. Categorías y subcategorías 
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Por último, en un tercer análisis y filtrado se establecen las categorías y las 
subcategorías finales al alcanzar la saturación de la información. A partir de 
ese momento, se lleva a cabo la discusión de los resultados y la posterior extrac-
ción de las conclusiones.

3. Resultados 

El análisis cualitativo aplicado ofrece los resultados que a continuación se 
exponen. Las competencias específicas y transversales emergen como catego-
rías. La primera pregunta de investigación recoge contenidos teóricos y prác-
ticos necesarios para poder ejercer la labor docente, es decir, los relacionados 
con las competencias específicas. La segunda pregunta de investigación repre-
senta las competencias transversales, el conjunto de habilidades y actitudes que 
favorecen la formación integral del futuro profesional docente. 

3.1.  ¿Es la gamificación una metodología eficaz para la adquisición  
y el desarrollo de competencias específicas?

La mayor parte de los SP señalan que el contenido sobre historia de la educa-
ción impartido a lo largo de las sesiones de esta experiencia gamificada es 
denso, complejo y difícil de asimilar. Sin embargo, indican que la gamificación 
les ha permitido incrementar la participación y la motivación y compensar la 
complejidad de los contenidos y la densidad del material didáctico utilizado 
en clase. 

SP2 «Los temas a tratar eran muy densos y me costó mucho asimilarlos […] 
lo bueno es que las sesiones gamificadas han sido una forma muy diver-
tida de trabajar el contenido teórico.»

SP30 «El temario y los contenidos me han parecido complicados […] por 
suerte el método compensa el contenido.»

SP91 «Considero que lo más motivador de la asignatura es que nos hace a 
todos protagonistas, de una manera u otra acabamos todos participan-
do y eso hace que no perdamos el interés. Además, se premia esa parti-
cipación en clase.»

Los SP opinan que el temario que se trabaja es extenso y que tal cantidad 
de información dificulta su aprendizaje, ya que la temporalización con la que 
se imparte es reducida. Pese a esta percepción, en las intervenciones también 
añaden que la estructuración de la asignatura en niveles y retos ayuda a no 
perder la motivación. 

SP50 «Hay demasiada cantidad de contenido en el libro.»
SP66 «[…] mucho temario y poco tiempo.»
SP19 «La asignatura es exigente, pero la estructura está muy marcada y tener 

que superar retos ayuda a no perder la motivación.»
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SP26 «Los contenidos son interesantes, pero densos. Menos mal que se utili-
zan muchos recursos variados dentro de la experiencia gamificada y el 
trabajo se va haciendo ameno.»

Conviene señalar también la utilidad de los aprendizajes adquiridos, los 
SP que indican que conocer cómo ha evolucionado la educación en España 
les permite comprender mejor y valorar más la situación actual del sistema 
educativo español. En este sentido, también en esta experiencia gamificada se 
han incluido espacios de reflexión que han dinamizado el proceso de aprendi-
zaje, aspecto esencial para la enseñanza de contenidos históricos como los que 
nos atañen.

SP12 «Gracias a esta experiencia gamificada he aprendido a valorar la educa-
ción que tenemos hoy y que tanto esfuerzo nos ha costado conseguir.»

SP48 «Aprender reflexionando sobre lo que ha sucedido en nuestro panorama 
educativo es muy necesario y me ha gustado mucho poder participar 
así en clase.»

SP71 «La reflexión en esta asignatura ha sido clave y es muy importante cono-
cer la base de la educación para poder comprender la educación actual.»

Por otro lado, los SP valoran positivamente el hecho de que no han tenido 
solo oportunidad de aprender contenidos sobre historia de la educación, sino 
también de asimilar conocimientos aplicables en sus aulas cuando ejerzan 
como docentes. 

SP1 «He aprendido nuevas formas de impartir clase y hacer llegar los con-
tenidos a los alumnos de una manera más sencilla e interactiva.»

SP11 «Además, aprendemos, en mi opinión, sobre didáctica, metodología y 
demás herramientas útiles para nuestra futura profesión docente.»

SP76 «También he aprendido diferentes métodos de enseñanza que me pare-
cen muy eficaces para que los alumnos aprendan de formas diferentes.»

SP91 «[…] nos enseña a trabajar de otras maneras en el aula, a aprender 
jugando.»

Además, según manifiestan algunos SP, las sesiones de esta experiencia 
gamificada son globales y completas. En todas ellas han adquirido conocimien-
tos teóricos sobre historia de la educación y también sobre didáctica. Estos 
segundos también son considerados específicos, dada la idiosincrasia del con-
texto educativo (formación inicial docente) en el que se desarrolla el estudio.

SP4 «En todas las clases aprendo, además del temario, métodos de enseñanza.»
SP15 «Creo que en todas las clases de esta asignatura he aprendido algo y no 

solo teoría, sino muchas cosas sobre cómo ser buenos docentes […] 
diferentes maneras de enseñar y aplicar la teoría, a trabajar en equipo y 
a escucharnos los unos a los otros.»
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SP86 «En cada clase aprendo, no solo historia de la educación, sino nuevas 
formas de trabajar en grupo a través de juegos.»

Otros SP destacan también el aprendizaje vivencial que se les ha facilitado 
al poder formar parte activa de esta experiencia. Esto les ha permitido com-
probar personalmente la efectividad de distintas técnicas educativas.

SP22 «Hemos aprendido nuevas técnicas educativas y además hemos com-
probado nosotros mismos que son útiles.»

SP36 «La asignatura está muy bien dirigida hacia nuestro futuro, ya que, 
aunque se trate de historia, nos está ayudando a practicar con situacio-
nes que nos van a pasar cuando lleguemos a ser docentes.»

SP83 «Con la asignatura he apreciado que, para que un alumno aprenda, no 
se debe impartir solo el contenido oral como tal, sino que, a base de 
dinámicas o juegos, se hace mucho más ameno y a la vez se aprende 
más.»

3.2.  ¿Es la gamificación una metodología eficaz para la adquisición y el 
desarrollo de competencias transversales?

Respecto a esta segunda pregunta de investigación, algunos SP señalan que 
la metodología de gamificación, por su carácter ecléctico, les permite desa-
rrollar competencias transversales como capacidad de síntesis y retención de 
información.

SP13 «Creo que cada día voy mejorando […] y aumento mi capacidad de 
retención de información para no mirar las anotaciones que tomo como 
guía mientras explico.»

SP59 «Cada día que pasa analizo mejor el texto y extraigo mejor la informa-
ción.»

SP63 «Hemos aprendido a trabajar y sintetizar mejor la información […] la 
asignatura gamificada ha sido todo un acierto.»

SP67 «He aprendido a esquematizar mejor mis ideas para un estudio y una 
exposición posterior.»

Los SP manifiestan también haber mejorado su capacidad de gestión del 
tiempo, debido a que se han tenido que esforzar para ajustarse a la temporali-
zación pautada en los diferentes retos de la experiencia educativa gamificada.

 
SP17 «He aprendido a leer y a entender textos en un número de minutos 

reducido.»
SP35 «Tengo que admitir que estoy progresando y aprendiendo cosas como 

[…] capacidad de gestión del tiempo […] cosas, que me van a servir en 
el día a día.»

SP47 «Estoy aprendiendo a trabajar mejor […] a contrarreloj.»
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SP59 «Aparte de los contenidos de historia de la educación, he aprendido […] 
a exponer temas en tiempos limitados.»

De igual modo, reconocen haber mejorado su capacidad de comunicarse 
oralmente en variedad de contextos, ya que han tenido que expresar sus ideas, 
conocimientos y opiniones en variedad de agrupamientos distintos; en cada 
reto se debían enfrentar a un tipo de contexto comunicativo diferente.

SP5 «[…] estoy perdiendo mucho la vergüenza y el miedo a hablar en públi-
co.»

SP16 «Gracias al trabajo con los textos hemos podido practicar la expresión 
oral.»

SP60 «Al exponer en los grupos cada semana, estamos mejorando mucho 
nuestra capacidad de hablar en público.»

Intrínsecamente unidas a la competencia transversal previa, algunos SP 
identifican mejoras en su capacidad de escucha activa. Indican que esto se debe 
a tener que prestar atención a los diferentes inputs orales a los que están 
expuestos a lo largo de la asignatura gamificada. 

SP3 «He aprendido a escuchar y a relacionarme un montón con la gente que 
pensaba que no hablaría nunca.»

SP9 «En la explicación de los textos hemos aprendido a escuchar y valorar 
las opiniones de los demás para luego poder calificarlas.»

SP28 «[…] he aprendido a escuchar a mis compañeros, a valorarlos.»

La mejora en habilidades sociales es también valorada positivamente por 
los SP. Durante la experiencia gamificada han tenido que interactuar y traba-
jar conjuntamente con diversidad de SP, independientemente de la relación 
cercana o no que tuviesen.

SP47 «He aprendido a trabajar mejor en equipo y a socializarme con gente 
nueva que no conocía.»

SP64 «[…] así te socializas con los demás compañeros y pierdes poco a poco 
la vergüenza de hablar delante de la gente.» 

SP91 «Como no únicamente trabajamos siempre con los mismos grupos, 
aprendemos a relacionarnos mejor y a abrirnos más a otras personas. 
Esto es útil, porque en nuestro futuro como docentes nos va a tocar 
adaptarnos a trabajar con diferentes grupos.»

Finalmente, la capacidad de trabajo en equipo es otra de las competencias 
transversales que los SP han adquirido o mejorado. Durante la experiencia 
gamificada se les ha precisado el ejercicio de la empatía en algunos de los retos 
propuestos, así como la puesta en práctica de valores como el compromiso y 
el respeto.
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SP25 «Al trabajar en grupo constantemente, desarrollamos nuestra capacidad 
de compromiso y empatía.»

SP34 «El trabajo en equipos ha reforzado habilidades como las de trabajar en 
equipo y lograr ser parte de un equipo.» 

SP76 «Al trabajar de manera colaborativa, he perdido bastante la vergüenza, 
de lo cual me siento muy orgullosa.» 

4. Discusión y conclusiones

Algunos expertos y expertas en gamificación consideran que hay carencia de 
estudios sobre gamificación educativa que conecten teoría y práctica (Alsawaier, 
2018; Seaborn y Fels, 2015). Respondiendo a esta demanda, el presente estu-
dio demuestra la conexión entre teoría y práctica a través de la aplicación de 
los principios metodológicos de la gamificación durante el trabajo educativo 
con estudiantes universitarios. Además, esta experiencia educativa gamificada 
ha sido ejemplo de aprendizaje vivencial por parte del alumnado de Magiste-
rio de la Universidad de Zaragoza, puesto que les ha permitido formar parte 
activa del proceso de aprendizaje. Dar voz a futuros y futuras docentes que se 
encuentran en su formación inicial, recogiendo sus opiniones durante y al 
finalizar el proceso educativo (debriefing), sintoniza este estudio con otros de 
carácter cualitativo sobre aprendizaje lúdico desarrollados en el contexto uni-
versitario que detallan beneficios relacionados con la motivación del alumna-
do participante y también con el desarrollo de competencias transversales 
(Angelini y García-Carbonell, 2014; Watts et al., 2011). Además, el presente 
estudio recuerda la necesidad de potenciar el «aprender jugando» en la educa-
ción superior, importante teniendo en cuenta que los SP son los que pondrán 
en práctica el «enseñar jugando».

También se recogen percepciones que confirman mejora en las habilidades 
comunicativas de los SP, entre las que destacan especialmente la escucha activa, 
gracias a la metodología de gamificación. Estos resultados pueden vincularse con 
los del estudio de Contreras y Eguía (2016) sobre el perfeccionamiento de las 
habilidades lingüísticas. El desarrollo de habilidades sociales como la empatía, 
gracias a la aplicación contextualizada de dinámicas lúdicas como la colabora-
ción, es también otra de las conclusiones que pueden extraerse del presente 
trabajo. Esta complementa otras aportaciones recientes, como la de Murillo et 
al. (2021), que pone en valor la capacidad para aprender de la cooperación y la 
escucha activa a otros. 

Otra aportación interesante del estudio es que, según los SP, la compleji-
dad y la densidad propias de los contenidos teóricos sobre historia de la 
educación de la asignatura se compensa gracias a la introducción del enfoque 
lúdico en su diseño metodológico. Esta contribución de la investigación sin-
toniza con otros estudios en gamificación de historia (Cascante y Granados, 
2018), que matizan además el rol de la gamificación como generadora de 
libertad de aprendizaje para el estudiantado. Los SP indican que se han sen-
tido motivados hacia el aprendizaje de contenidos de historia de la educación 



Gamificación: metodología para el desarrollo de competencias  Educar 2023, vol. 59/2 345

española gracias a la metodología de la gamificación; aspecto que tiene rela-
ción directa con el carácter ecléctico de la experiencia educativa que se ha 
aplicado. La inclusión de dinámicas y mecánicas gamificadas en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje ha permitido, además, dinamizar la adquisición de 
contenidos teóricos y aplicar técnicas reflexivas en el aula. Como indican los 
SP, los espacios de reflexión incluidos en la experiencia gamificada les han 
permitido tomar conciencia de lo que han aprendido y de cómo lo han apren-
dido. Aprendizaje consciente que reclaman autores como Istvan (2013) o 
Pernalete et al. (2022). Del mismo modo, los resultados de este estudio evi-
dencian mejora de la capacidad de trabajo en equipo y desarrollo de habili-
dades de resolución de conflictos, como también lo hacen autores como 
García-Lázaro (2019).

El cambio de agrupamientos también se señala en esta investigación 
como estrategia eficaz para conocer a todo el grupo clase y desarrollar su 
capacidad de adaptación a nuevos grupos y estilos de trabajo. Valores como 
el respeto y el compromiso son también resaltados en los testimonios reco-
gidos en esta investigación. Algunos SP también subrayan el incremento en 
la capacidad de síntesis y de retención de información, al tener que superar 
retos teóricos en los que tenían que trabajar con diversidad de textos en 
formatos diversos. 

La suma de las aportaciones indicadas permite concluir que esta experien-
cia gamificada aplicada en las aulas de Magisterio de la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanas de la Universidad de Zaragoza es ejemplo de una educa-
ción consciente, que respeta los ritmos de aprendizaje del alumnado, fomenta 
la capacidad de reflexión sobre sus propios procesos de enseñanza y promueve 
su implicación hacia la construcción de sus propios conocimientos.

Para finalizar, cabe mencionar que la validez interpretativa de este estudio 
cualitativo mejoraría aplicando evaluación con pares, lo que se considerará para 
futuros. Además, como prospectiva de esta investigación, se contempla la posi-
bilidad de indagar en competencias emocionales, es decir, estudiar la relación 
entre el desarrollo de la inteligencia emocional del alumnado y la inclusión de 
estrategias y elementos lúdicos en los procesos de enseñanza-aprendizaje.
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