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Una propuesta para gamificar paso a paso sin olvidar el currículum: modelo Edu-Game
A proposal to gamify step by step without forgetting the curriculum: Edu-Game model

Francisco Javier Vázquez-Ramos
Universidad Pablo de Olavide

Resumen. Cada vez más la gamificación toma un protagonismo importante dentro del ámbito educativo, sin embargo, ésta proviene del
mundo empresarial. Es importante tener en cuenta cómo se regulan ambos contextos para poder hacer una aplicación ética de la
gamificación dentro del mundo educativo. Por otro lado, existen diferentes desafíos a los que se enfrenta la gamificación: integrar los
elementos del juego dentro del aprendizaje y no de forma aislada, conjugar la evaluación formativa dentro de los planteamientos
didácticos, evitar que se caiga en la máxima simplificación y convertirla solo en la entrega de insignias, puntos o niveles, o clarificar la
terminología que existe alrededor. Toda esta nebulosa que acompaña a la gamificación en el ámbito educativo, hace que se estén
estableciendo creencias erróneas sobre ésta. Para intentar dar respuesta a los desafíos que se plantean en el mundo educativo con respecto
a la gamificación se propone un marco, Edu-Game, que pretende ser un enfoque para comprender y entender la gamificación dentro del
mundo educativo y proporcione una herramienta de utilidad a la hora de diseñar propuestas didácticas gamificadas centradas en elevar la
motivación intrínseca e implicación del alumnado en su aprendizaje.
Palabras clave: gamificación, educación física, innovación, coherencia curricular.

Abstract. Increasingly, gamification takes an important role in the educational field, however, it comes from the business world. It is
important to consider how both contexts are regulated in order to make an ethical application of gamification within the educational
world. On the other hand, there are different challenges that gamification faces: integrating the elements of the game into learning and not
in isolation, combining formative evaluation within didactic approaches, preventing it from falling into maximum simplification and
converting it only in the delivery of badges, points or levels, or clarify the terminology that exists around. All this nebula that accompanies
gamification in the educational field, causes that erroneous beliefs about it are being established. To try to respond to the challenges that
arise in the educational world regarding gamification, a framework, Edu-Game, is proposed that aims to be an approach to understand and
understand gamification within the educational world and provide a useful tool to when designing gamified teaching proposals focused
on raising the intrinsic motivation and involvement of students in their learning.
Keyword: gamification, physical education, innovation, curricular coherence.

Introducción

La gamificación se refiere al uso de elementos de diseño
de juegos en contextos que no son de juego (Deterding,
Dixon, Khaled, & Nacke, 2011). Es una estrategia que provie-
ne del mundo empresarial (Cortizo, et al., 2011; Tiñiqui, 2018)
que se encuentra en la intersección entre el marketing, los
juegos y la psicología (Gallego & De Pablos, 2013).

La esencia de la gamificación la encontramos en las es-
trategias psicológicas que utilizan los videojuegos para ge-
nerar un mayor engagement con el jugador. En este sentido,
la gamificación está muy relacionada con la psicología. Se
trata de utilizar los elementos que generan motivación en las
personas cuando juegan, para utilizarlas en otros ámbitos no
lúdicos (Werbach & Hunter, 2012; McGonigal, 2011; Kapp,
2012).

La gamificación pretende aprovechar lo mejor del juego
para generar experiencias que proporcionen un significado
intrínseco y fomenten la motivación (Zichermann & Linder,
2013).

Dicho de otro modo, la gamificación busca elevar la mo-
tivación, a través de estrategias psicológicas aplicadas a los
videojuegos, como intento de fomentar lo lúdico en las si-
tuaciones de aprendizaje (Reig y Vílches, 2013), aumentando
la participación y transferencia al entorno extraescolar
(Cortizo et al., 2011), valiéndose del uso de la estética y el
pensamiento del juego con el fin de atraer a las personas e
incitar a la acción que promueva el aprendizaje y la resolu-
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ción de problemas (Karl, 2012), para modificar conductas,
comportamientos y habilidades (Monguillot, González, Zuri-
ta, Almirall y Guitert, 2015).

Actualmente, la carga de prejuicios que existen en la so-
ciedad sobre los videojuegos -pérdida de tiempo, antisociales,
arruinan la capacidad de concentración…(McGonigal, 2013),
es cada vez menor y se consolida, cada vez más, la percep-
ción positiva del videojuego en la sociedad (Sigmados, 2015).

Gamificación y educación
Las generaciones que ocupan los espacios escolares son

nativos digitales, y se conocen como generación G, de gamers
(Rodríguez & Santiago, 2015). Una generación acostumbra-
da a jugar en cualquier momento y en cualquier lugar.

El juego lo tenemos en la mano, y el 97% de los adultos
del Reino Unido y EE.UU. juegan, al menos, una hora al día.
Puede sorprender más que el 92% de los niños con menos de
2 años ya juegan con los móviles (Atkinson, et al., 2013).

La gamificación es una tendencia como estrategia de
aprendizaje en diversos ámbitos: empresarial, salud, marke-
ting, política y también en el mundo educativo (Melchor,
2012). Aunque la gamificación provenga del mundo empre-
sarial, en educación también se busca motivar al alumnado,
interactuar y generar experiencias positivas de aprendizaje
que toquen el lado emocional para que sean significativas.

En el ámbito educativo, es necesario tener en cuenta el
currículum que establece los aprendizajes a conseguir en las
diferentes etapas educativas. La LOMCE (2013), hace refe-
rencia a la «formación de personas activas con autoconfianza,
curiosas, emprendedoras e innovadoras, deseosas de parti-
cipar en la sociedad a la que pertenecen, de crear valor indi-Fecha recepción: 29-11-19. Fecha de aceptación: 12-08-20
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vidual y colectivo…» Para alcanzar este objetivo «…es ne-
cesario adquirir a edades tempranas competencias transver-
sales, como el pensamiento crítico, la gestión de la diversi-
dad, la creatividad, la capacidad de comunicar y actitudes
claves como la confianza individual, el entusiasmo, la cons-
tancia y la aceptación del cambio».

Bajo este marco de actuación, el aspecto ético es fun-
damental tenerlo presente a la hora de generar cualquier ex-
periencia didáctica gamificada. Ante la implementación de
un planteamiento gamificado habría que preguntarse ¿se
busca mejorar el aprendizaje y así contribuir al pleno desa-
rrollo de la persona? ¿El planteamiento genera curiosidad
hacia el aprendizaje? ¿Se requiere toma de decisiones por
parte del alumnado para hacerlo parte activa del plantea-
miento didáctico? ¿Se fomenta el pensamiento crítico, la crea-
tividad,…? etc.

Las estrategias que provienen del mundo del videojuego
para elevar la motivación y que las empresas utilizan para
unos fines concretos (Pflanzl & Vossen, 2018), también se
pueden utilizar en el ámbito educativo. Eso sí, no se debe
simplificar la gamificación y convertirla solo en la entrega de
puntos, insignias y tablas de clasificaciones (Lister, 2015),
debido a que se podría caer en el error de pensar, como dice
Fasce (2018), que el sistema educativo actual ya está
gamificado, al fin y al cabo, al alumnado se le otorgan notas
(puntos), para pasar al siguiente nivel (promoción), se le
otorgan recompensas por actos concretos (trabajos volun-
tarios), insignias que acumulan en los cuadernos de clase o
regalos en formas de becas. También encontramos pruebas
épicas (examen final de etapa, selectividad), y estatus social
(«buenos y malos» estudiantes). Por ello, hay que tener pre-
sente, que más allá de los elementos de la gamificación existe
un componente intangible clave: la experiencia del alumnado.

El programa televisivo Master Chef Junior, tiene muchos
elementos de la gamificación: desafíos, puntos, niveles, ta-
bla de clasificación… Pero, ¿sería ético llevar este formato tal
cual a los centros educativos? ¿Cómo es la experiencia de la
persona ganadora? ¿Y de la que cae en la primera ronda?
Estas son preguntas que hay que responder ante un plan-
teamiento gamificado que se desarrolla en el ámbito educati-
vo.

A través de la gamificación se buscan nuevas experien-
cias de juego que fomente lo lúdico, lo creativo, la resolución
de problemas, la motivación, la interacción social, el pensa-
miento lateral (De Bono, 1985). En este contexto se ubica la
gamificación que se considera un modelo pedagógico
(Fernández-Río & Flores, 2019) debido a que cumple todos
los elementos necesarios para ello (Metxler, 2005).

La gamificación busca elevar la motivación, a través de
estrategias psicológicas aplicadas a los videojuegos, para
fomentar lo lúdico en las situaciones de aprendizaje (Reig &
Vílchez, 2013), aumentando la participación y transferencia
al entorno extraescolar (Cortizo, et al., 2011), valiéndose del
uso de la estética y el pensamiento del juego con el fin de
atraer a las personas e incitar a la acción que promueva el
aprendizaje y la resolución de problemas (Karl, 2012), para
modificar conductas, comportamientos y habilidades
(Monguillot, González, Zurita, Almirall & Guitert, 2015).

En educación física se utiliza el juego como herramienta
pedagógica (Muñoz-Arroyave, Lavega-Burgués, Costes,

Damian & Serna, 2020). Pero la gamificación no es un juego.
La gamificación utiliza un sistema de elementos que se com-
plementan unos a otros para generar una experiencia de
aprendizaje más amplia (Deterding et al. 2011). Se trata de
comprender el delicado nivel de detalle de los mecanismos
del juego y de implementarlos de raíz (Atkinson, et al., 2013).

Los resultados obtenidos por diversos estudios eviden-
cian el potencial de la gamificación en diferentes etapas edu-
cativas: en Secundaria (Almirall, 2016; Fernández-Río, De las
Heras, González, Trillo y Palomares, 2020; Melero, et al., 2019;
Monguillot, et al., 2015; Pérez-López, 2016; Quintero, Jiménez
& Area, 2018;); en el ámbito universitario (Fitz-Walter, Wyeth,
Tjondronegoro & Johnson, 2014; Flores, 2019; Laskowski,
2015; Losup & Epema, 2014; Pérez-López, Rivera & Delga-
do-Fernández, 2017; Peìrez-Loìpez, Rivera & Trigueros
Cervantes, 2017; Weng, 2013); en Primaria (Fernández-Río,
et al., 2020; Martinez, 2017); e incluso, en niños con síndro-
me de Asperger (Valdivieso & Fraile, 2018) o de integración
social (Manzano-León, et al., 2020)

Pero aún son escasos los estudios científicos que evi-
dencien la efectividad en los ambientes de aprendizajes
(Dicheva, Dichev, Agre & Angelova, 2015; Pérez & Hortigüela,
2020) y hay que evitar la dependencia hacia recompensas
externas (Pérez & Hortigüela, 2020), es decir, la gamificación
no puede verse reducida a la entrega de points, badges,
leaderboards (PBL), debido a que este tipo de gamificación
se considera superficial (Seaborn y Fels, 2015; Lister, 2015) al
satisfacer la necesidad de competición entre los jugadores
como elementos que favorecen la motivación extrínseca, y
sin embargo, son las más comunes (Phillips, 2015)

Al ser una nueva tendencia en educación aún existe cier-
ta confusión en cuanto a la terminología que se emplea
(Dicheva, et al., 2015; Pérez-López, 2018; Floryan, Ritterband
& Chow, 2019) alrededor de la gamificación: mecánicas, diná-
micas, elementos, estética, componentes…

Esta falta de claridad terminológica, unida a que gamificar
implica idear, planificar y diseñar la forma en que se conjuga-
rán los elementos del juego con el aprendizaje y la evalua-
ción (Kapp, 2012), desemboca en diferentes comportamien-
tos docentes: la resistencia a vencer es tan grande que termi-
na por no iniciarse en la gamificación; se aplica algo tan
simple que pierde la esencia de la gamificación (Phillips, 2015);
o bien, se utilizan elementos de la gamificación de forma
descontextualizada perdiéndose el verdadero sentido de
generar una experiencia de aprendizaje relevante (Seaborn y
Fels, 2015).

Por estos motivos, se hace necesario organizar, estructu-
rar, sistematizar los elementos de la gamificación para facili-
tar el diseño de experiencias de aprendizajes gamificadas
dentro del ámbito educativo.

Cómo se organizan los elementos de la gamificación
Diversos autores han sistematizado los pasos a seguir

para diseñar un planteamiento gamificado.
Pérez-López (2018), habla de 6 momentos claves (lo que

lleva a jugar, lo que pone a jugar, lo que hace avanzar, lo que
mantiene el juego, lo que enriquece la experiencia) y 15 ele-
mentos (temática, narrativa, objetivo, misiones, capacidad
de decisión, puntos, feedback, flow, vidas, interacción, mi-
siones extras, premios-badges, avatar, reglas y curiosidad).
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Cada momento clave lo asocia a uno o varios elementos.
Ripoll, 2017 (citado por Flores & Prat 2018), propone once

«ingredientes claves»: mundo, misión, niveles, recompen-
sas, avatar, puntos de experiencia, medallas, clasificación,
bienes, eventos especiales, área social y equipos. Al mismo
tiempo, sugiere que no es necesario que estén todos los
ingredientes en un planteamiento, pero sí la mayoría. Tam-
bién apunta que la diversión es el ingrediente secreto de
toda gamificación.

Werbach & Hunter (2012), clasifican los elementos de la
gamificación en tres grandes categorías: dinámicas, mecáni-
cas y componentes. Hunicke, LeBlanc & Zubek (2004) y
Zichermann & Cunningham, (2011) hablan de mecánicas,
dinámicas y estética. Robson, et al. (2015), añade emociones
a las mecánicas y las dinámicas.

Como se puede observar, no existe acuerdo ni en la clasi-
ficación ni en la descripción de los elementos del juego
(Dicheva, et al., 2015, Pérez-López, 2018). Sin embargo, para
Wiklund & Wakerius (2016) las categorías más utilizadas son:
dinámicas, mecánicas, componentes, estética y emociones.

Aquí cabe observar que ninguna de estas formas de
organizar los elementos de la gamificación, a pesar de haber
sido utilizadas para diseñar planteamientos didácticos, tiene
una clara relación con el currículum. Por lo que, a un docente
le pueden aparecer reticencias del tipo: ¿qué objetivos
didácticos se persiguen más allá de la diversión y buscar la
motivación? ¿Se puede utilizar el aprendizaje cooperativo en
una gamificación? ¿Y el aprendizaje basado en juegos? ¿Y
otros modelos pedagógicos, dónde se ubican dentro de una
gamificación? ¿Cómo se evalúa? Etc.

En el caso que no aparezcan estas reticencias, también
cabe la posibilidad de que se caiga en el error de gamificar
para divertir, para motivar, para hacer algo diferente, porque
está de moda, pero sin un propósito educativo claro y co-
nectado con el currículum.

Toda esta nebulosa que acompaña a la gamificación en el
ámbito educativo, hace que se estén estableciendo creen-
cias erróneas sobre ésta. Por ejemplo, que se gamifica sola-
mente para superar retos en grupos y que esto de por sí
minimiza la competición y la exclusión (Pérez & Hortigüela,
2020), que se gamifica para que el alumnado baje al patio en
silencio o que se gamifica por estar utilizando una app al
estilo ClassDojo o similar como única herramienta y para
otorgar solamente puntos, cayendo en lo que se denomina
pointsification, término acuñado por Margaret Robertson
que lo definió como «tomar lo que es menos esencial para los
juegos y representarlo como el núcleo de la experiencia»
(Peneberg, 2014).

Para intentar dar respuesta a estas preguntas y a los
desafíos que se plantean en el mundo educativo con respec-
to a la gamificación quisiera proponer un marco, Edu-Game,
que pretende ser un enfoque para comprender la gamificación
dentro del mundo educativo, que facilite el entendimiento de
la misma y proporcione una herramienta de utilidad a la hora
de diseñar propuestas didácticas de aprendizaje gamificadas.

El modelo Edu-Game desglosa el proceso de creación de
un planteamiento gamificado en: emoción, diversión, siste-
ma, reglas y feedback, que corresponde a las cinco partes a
la hora de crear un planteamiento gamificado: experiencia del
jugador, estética del planteamiento, dinámicas, mecánicas y
componentes.

Propuesta de pasos a seguir para entender y diseñar
una gamificación en el ámbito educativo: Edu-Game

Esta propuesta se divide en dos partes, por un lado,
realizar la planificación educativa (Edu) y, por otro, diseñar la
estructura jugada (Game). Cada elemento de la planificación
educativa, se vincula con un elemento concreto de la estruc-
tura jugada que se vaya a diseñar.

Por tanto, el primer paso será desarrollar el planteamien-
to curricular: decidir los aprendizajes que se quieran alcanzar
(objetivos, criterios de evaluación), elegir a través de qué
contenidos, acciones motrices y experiencia (contenidos y
metodología) y determinar cómo se va a evaluar (evalua-
ción).

Todas las decisiones que se tomen en este proceso de
planificación, están condicionadas por un marco normativo
curricular, que ha sido diseñado con un espíritu concreto
atendiendo a creencias e ideologías de uno o varios partidos
políticos, que a su vez están mediatizadas por la Constitu-
ción (Figura 1).

Cada uno de estos niveles (ideología, currículum, objeti-
vos-criterios de evaluación, contenidos e instrumentos de
evaluación) tiene su paralelo a la hora de crear una
gamificación (experiencia-emociones, estética, dinámicas,
mecánicas y componentes).

En este sentido, la ideología (edu) se asocia a la experien-
cia-emociones (game), el currículum (edu) a la estética (game),
los objetivos y criterios de evaluación (edu) a las dinámicas
(game), los contenidos (edu) a las mecánicas (game) y los
instrumentos de evaluación (edu) a los componentes (game)
(Figura 2).

Vamos a ir abordando cada uno de estos elementos, de-
finiéndolos y aclarando qué son, qué lugar ocupan en la
planificación educativa, y realizando la vinculación de la pla-
nificación curricular con la estructura jugada gamificada.

Objetivos, criterios de evaluación y dinámicas
Tanto los objetivos como los criterios de evaluación son

esos elementos que aún estando presentes en la planifica-
ción educativa no son tangibles. Lo moldean todo, pero nunca
aparecen. Son elementos invisibles que marcan la línea de
actuación educativa.

Igualmente ocurre con las dinámicas a la hora de planifi-
car una estructura jugada. Son elementos que impregnan el
juego sin que sean visibles. Hacen referencia a las necesida-
des y deseos del alumnado. Engloban y envuelve todo el
planteamiento. Las dinámicas condicionan el resto de la pla-

Figura 1: Influencias sobre el proceso de planificación educativa
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nificación gamificada y son el faro donde mirar para tomar
decisiones con respecto a la inclusión o no de otros elemen-
tos de la gamificación (Marczewski, 2013).

Las dinámicas están asociadas a la motivación. Y solo la
motivación intrínseca, que obedece a estímulos internos, es
sostenible en el tiempo (Carrillo, Padilla, Rosero & Villagómez,
2009), es el factor más importante en el aprendizaje, en los
cambios de comportamientos y está relacionada con activi-
dades creativas y no tan rutinarias, más acordes a la socie-
dad actual (Teixes, 2015).

La motivación intrínseca, por tanto, será ese elemento
que debe envolver cualquier propuesta didáctica gamificada.
La motivación intrínseca apunta a las necesidades psicoló-
gicas innatas, y aquí encontramos el modelo de RAMP: rela-
ciones, autonomía, maestría y propósito. Síntesis entre la
Teoría de la Autodeterminación (Deci & Ryan, 1985) con los
planteamientos de Pink (2011).

Si se quiere potenciar el aprendizaje teniendo en cuenta
la motivación intrínseca de las personas, se tienen 4 grandes
dinámicas a elegir para cualquier planteamiento gamificado
(Marczewski, 2013):

- Dinámica de Relación. Hace referencia al deseo y
necesidad de estar conectados con otros.

- Dinámica de Autonomía. Está relacionada con el con-
cepto de libertad, capacidad de decidir, organizarse uno mis-
mo. En definitiva, de sensación de felicidad (Gijón, 2017)
relacionada con la percepción de control por parte del
alumnado (jugador). Dentro de esta dinámica se puede deci-
dir sobre el qué (hacer), el cuándo (tiempo), el cómo (llegar al
qué) o el quién (equipo).

- Dinámica de Maestría. Consiste en desarrollar una
habilidad manifiesta relacionada con cualquier tipo de activi-
dad. Todas las personas tienen la necesidad y el deseo de
sentirse maestros en el dominio de alguna actividad, de algu-
na habilidad. La sensación y autopercepción de logro es
fundamental (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988)

- Dinámica de Propósito. Las personas tienen el deseo
y necesidad de encontrar un significado a lo que se hace. Se
trata de contestar a la pregunta ¿Para qué sirve esto? ¿Por
qué tendría que aprender esto?

Cabe destacar, que en
un mismo planteamiento
didáctico gamificado pue-
den converger diferentes
tipos de dinámicas al mis-
mo tiempo. Es decir, no
son excluyentes las unas
de las otras, sino comple-
mentarias (Marczewski,
2013).

La pregunta clave
para conectar las dinámi-
cas con el currículum se-
ría: ¿qué dinámica/s sería/
n de mayor utilidad para
contribuir a la consecu-
ción de los criterios de
evaluación establecidos
previamente en la planifi-
cación educativa?

Contenidos, metodologías y mecánicas
Los contenidos y la forma de organizarlos (metodología)

están al servicio de los objetivos y criterios de evaluación y
contribuyen a la consecución de éstos.

Igual ocurre con las mecánicas y las dinámicas en la es-
tructura jugada. Las mecánicas están al servicio de las diná-
micas y concretan a éstas. Las mecánicas ayudan al jugador
a avanzar hacia el objetivo del juego. Son los elementos con-
cretos, con los que interacciona el jugador directamente. Las
mecánicas se refieren a las diversas acciones, comportamien-
tos y mecanismos de control que se le otorgan al jugador
dentro del contexto de un juego (Hunicke, Leblanc & Zubek
2004).

Las acciones hacen referencia a las tareas, actividades,
ejercicios que se realizan dentro del día a día de las clases de
educación física. Cabe destacar en este punto, el formato de
las mismas (desafíos, batallas épicas, competición, coopera-
ción, oportunidades, misiones, misiones especiales, búsque-
das, azar, evitación, juegos o tareas interminables, progra-
mas de recompensas a intervalos variables o fijos, «almuerzo
gratis» donde los jugadores se benefician de la labor de
otros jugadores, información en cascada, presión del tiem-
po, compartir información, etc.), así como las acciones
motrices que se pretendan fomentar en el planteamiento di-
dáctico (Parlebas, 1990, 2001).

Las mecánicas están íntimamente relacionadas con el
reglamento y son el conjunto de reglas que dictan el resulta-
do de las interacciones dentro la estructura jugada con una
entrada, un proceso y una salida (Marczewski, 2013).

En las mecánicas es donde se lleva a cabo la hibridación
con otros modelos pedagógicos, metodologías y otras es-
trategias didácticas.

La pregunta clave para conectar las mecánicas con el
currículum sería: ¿qué mecánicas le vienen mejor, al plantea-
miento didáctico, para desarrollar los contenidos acordes a
la dinámica?

En una experiencia educativa gamificada todo gira en
torno al jugador, en torno al alumnado, por tanto, controlar el
componente psicológico es crucial para llevar a buen puerto
la experiencia (Werbach & Hunter, 2012). Tendríamos que

Figura 2. Asociación de los elementos de la planificación educativa a los de la planificación de 
la estructura jugada.
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preguntarnos ¿qué impulsa a los chicos y chicas a moverse
hacia un lado u otro? En este sentido, las mecánicas deben ir
en la misma línea que las dinámicas: buscar la motivación
intrínseca a través de la actividad, de la acción.

Para conseguir que la estrategia didáctica gamificada ten-
ga éxito, es importante tener presente la «Teoría del Flujo»
(flow, en inglés) de Mihály Csíkszentmihályi (1975), que se
basa en las teorías humanistas y sobre la motivación huma-
na formulada sobre los años cincuenta y sesenta (Fernández,
Pérez y González, 2013).

«El flujo es un estado subjetivo que las personas experi-
mentan cuando están completamente involucradas en algo
hasta el extremo de olvidarse del tiempo, la fatiga y de todo lo
demás, excepto la actividad en sí misma” (Csíkszentmihályi,
2009, p. 183).

El estado de flujo también es conocido como experiencia
óptima, y se alcanza cuando se da un equilibrio entre la com-
plejidad de la tarea y las habilidades. En este estado, la moti-
vación es intrínseca, no se disfruta de lo que se va a conse-
guir, sino de poner los cinco sentidos en la tarea, actividad o
ejercicio que se esté realizando. El esfuerzo es la recompen-
sa.

Para que se consiga el estado de flujo, o experiencia óp-
tima, la actividad debe suponer un desafío (ni muy fácil, ni
muy difícil), tiene que desarrollar una habilidad accesible (si
es demasiado compleja puede provocar frustración o estrés),
los objetivos tienen que ser claros, estar muy bien definidos,
se debe recibir un feedback que ayude a identificar avances,
el alumnado debe tener la sensación de que, aun siendo
incierto el resultado, depende de él (Werbach & Hunter, 2012).
El efecto de estas condiciones sería la pérdida de la cons-
ciencia de uno mismo y la pérdida del sentido del tiempo.

Evaluación y componentes
La evaluación, es un pilar fundamental dentro del proce-

so de aprendizaje (López, Molina, Pascual & Manrique, 2020).
Dentro de un planteamiento gamificado, la evaluación se
evidencia a través de los componentes. Los componentes
son los elementos más concretos y que aportan evidencia
de que se ha conseguido algo. Suelen ser producto de las
mecánicas, es decir, se consiguen a través de la resolución, o
no, de las mecánicas.

Existen multitud de tipo de componentes: puntos, insig-
nias, badges, niveles, desbloqueo de…, coleccionables,
mundos, credencial de trabajo, puntos de experiencia, fotos,
vídeos, tabla de clasificación, ficha de jugador, puntos de
vida, vidas, etc. (Borrás, 2015, Pérez-López, Rivera &
Trigueros, 2017)

La pregunta que tendríamos que hacernos a la hora de
diseñar una gamificación y vincularla al currículum es: ¿qué
componente viene mejor para evidenciar que el aprendizaje
que busca el planteamiento didáctico se ha conseguido?

Es importante tener en cuenta que estos componentes
no solamente se pueden ofrecer por superar tareas y conse-
guir maestría en alguna habilidad. Dentro del ámbito educa-
tivo, hay que tener una visión más amplia sobre éstos, de
modo que a través de la consecución de ellos se puedan
fomentar aspectos, que de otro modo no estarían muy pre-
sentes, como la creatividad, la aceptación de normas, el jue-
go limpio, la resolución de problemas de forma dialogada, el

respeto al medio ambiente, la relación entre iguales, etc.
El jugador puede adquirir componentes de manos del

docente, algún compañero u otorgárselos él mismo, des-
pués de verificar que se ha conseguido algún objetivo, sea
intermedio o final. De este modo se estaría dando un proceso
de heteroevaluación, coevaluación o autoevaluación, en fun-
ción de la persona encargada de entregar los componentes
(López-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017).

Decíamos anteriormente que para llegar al estado de flu-
jo, es importante recibir un feedback que ayude a identificar
los avances. El feedback, tiene una importancia máxima en
todo planteamiento gamificado. Cuando un chico o chica
juega a un videojuego, sabe en todo momento cuánto de
exitosa, o no, está siendo su actuación.

En educación se debe tender a ofrecer la mayor cantidad
posible de feedback al alumnado para que sepa en todo mo-
mento dónde ubicarse con respecto a su aprendizaje y con
respecto al avance del juego.

La evaluación formativa está íntimamente ligada a la re-
troalimentación frecuente del juego, debido a que guía sus
pasos en el avance del mismo. La evidencia necesaria para
evaluar las habilidades que se desarrollan en el planteamien-
to didáctico gamificado, es proporcionada por las
interacciones de los jugadores en la actividad (Shute & Ke,
2012).

Un buen diseño de un planteamiento gamificado tiene
que conjugar dónde y cuándo ofrecer los componentes, que
las actividades por sí mismas ofrezcan la mayor retroalimen-
tación posible, y que las tareas, retos o actividades, encami-
nadas a evidenciar algún aprendizaje concreto, formen parte
del juego sin que lleguen a ser intrusivas.

Currículum y estética
Según la Real Academia de la Lengua Española, el currí-

culo, en su acepción primera, es el plan de estudios, en su
acepción segunda es el conjunto de estudios y prácticas
destinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus posi-
bilidades, y en su tercera acepción es currículum.

El currículum engloba todo aquello de lo que hasta ahora
hemos venido hablando a nivel educativo (edu): objetivos,
criterios de evaluación, contenidos, metodologías (LOMCE,
2013). Algo similar ocurre con la estética si nos referimos a la
parte jugada (game). La estética engloba y afecta a todo el
planteamiento. La estética potencia la experiencia jugada,
hace que ésta sea más inmersiva, más cercana, más significa-
tiva (Pérez-Lopez, Rivera & Trigueros, 2017).

Dentro de los elementos estéticos de una gamificación
podemos encontrar tablero de juego, narrativa, presentación
del juego, ambientación, firma del compromiso, avatar, vídeos
motivacionales, cartelería, cartas, comunicados sorpresas,
audios, objetivo del juego…(Kapp, 2012; Hunicke, Leblanc
& Zubek, 2004; Pérez-López, Rivera & Trigueros, 2017).

El objetivo del juego es otro elemento que engloba todo
el planteamiento, y aunque no es un elemento estético pro-
piamente dicho, sí que se puede definir acorde a una estéti-
ca. No será lo mismo plantear el objetivo como «llegar al
final», que definirlo como «salvar a X superhéroe».

Dentro del ámbito estético existen 4 elementos más que
interesantes a nivel educativo por la transparencia que apor-
tan a la hora de que el jugador pueda situarse cuánto de lejos
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o cerca está de conseguir llegar al final del mismo y cómo
puede conseguirlo. Estos elementos son la narrativa, el ta-
blero de juego, la presentación y el objetivo del juego para el
participante.

Si resaltábamos en las dinámicas abordar las necesida-
des psicológicas innatas de las personas, en las mecánicas
se apuntaba a la teoría del Flujo (Csíkszentmihályi, 2009), en
los componentes a la retroalimentación constante, en la es-
tética, se resalta el papel fundamental que juega a la hora de
inmiscuir, generar engagement, de los participantes con el
planteamiento gamificado.

La estética dentro de un planteamiento didáctico
gamificado es importante para suscitar un interés inicial, un
proyecto que cuide los detalles, con ilustraciones, vídeos…
captará la atención de los participantes con mayor facilidad.
Según Pedraz (2016) También tiene su importancia para re-
forzar y apoyar la narrativa, para aportar equilibrio entre to-
dos los elementos de la experiencia didáctica diseñada, así
como, para aportar exclusividad a la experiencia. La novedad
es algo que atrae: un vídeo realizado para la ocasión, una
carta diseñada para el juego que se va a iniciar, un avatar, un
comunicado sorpresa… son elementos que facilitan la in-
mersión del alumnado en el juego.

Lo que es difícil, complejo, termina no haciéndose, y la
creación de los elementos estéticos puede conllevar una
implicación importante de tiempo y esfuerzo. Encontrar los
elementos estéticos básicos que van a generar una mayor
implicación por parte de las personas a las que se dirija será
fundamental. Aquí cobra sentido el principio de Pareto, tam-
bién conocido como la regla del 80-20, que adaptada a los
elementos estéticos, sería que el 20% de los elementos harán
que el alumnado se implique en el 80% en la experiencia. Por
tanto, es esencial, para hacer sostenible la creación de expe-
riencias gamificadas, detectar cuáles son esos elementos
estéticos claves. Para ello habrá que ser un gran conocedor
del grupo de personas a las que se dirige la gamificación:
gustos, edad, intereses, contexto, modas, etc.

Ideología, experiencia y emociones
En un planteamiento gamificado cada docente vuelca en

el diseño de la gamificación su propia ideología sobre lo que
plantea, y esto se transforma en que la experiencia gamificada
sea vivida de un modo u otro por parte del alumnado.

Por otro lado, hay docentes que diseñan el planteamien-
to gamificado para ser parte del mismo, otros lo diseñan para
quedarse al margen, otros para fomentar la cooperación, otros
para generar un ambiente de excelencia, etc. Cualquier plan-
teamiento gamificado conlleva asociado unas emociones y
es un aspecto importantísimo a tener en cuenta a la hora de
diseñar una experiencia educativa memorable (Bermúdez &
Sáenz-López, 2019; Pellicer, 2015).

La experiencia deberá estar íntimamente ligada a las diná-
micas de juego que se hayan definido, y deberá fomentar
emociones que la favorezca. Por ejemplo, si se elige una di-
námica relacional, la experiencia deberá ir enfocada a fomen-
tar actividades en la que se necesiten unos a otros, así mis-
mo, las emociones que debe generar ese planteamiento de-
berán ir enfocadas a favorecer la pertenencia a un grupo,
confianza en los demás, empatía, satisfacción, gratitud, etc.

Y una cosa son los pasos a seguir en el diseño del plan-
teamiento didáctico y otra diferente son los pasos a través
de los que los participantes entran en el juego (Hunicke,
LeBlanc & Zubek, 2004). Por tanto, el docente, tendrá que
ponerse en la piel del jugador e imaginar la vivencia que
tendría el alumnado durante el juego (Figura 3), para así po-
der valorar si la experiencia global, que es el corazón de una
gamificación, es positiva, emocionante y adecuadas para el
fin educativo y de aprendizaje que se persigue.

Se busca diseñar experiencias educativas que transfor-
men, que ayude al alumnado a pasar de un punto A a un
punto B. Por eso es importante cuando se repasa el diseño
del juego tener el pensamiento: «si el alumnado no estuviera
en el colegio y fuese a jugar, ¿el participante querría hacer las
cosas? ¿Estaría motivado? ¿Conseguiría aprender porque
necesita de esos aprendizajes para alcanzar otra cosa? ¿Los

Figura 3. Pasos que se sigue en el diseño y consumo de una gamificación, según el modelo 
Edu-Game.
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aprendizajes están a su alcance y puede hacerlo de forma
autónoma con la ayuda del juego? ¿Hay algo que no tenga
sentido dentro de la estructura jugada? ¿La estructura juga-
da ofrece el feedback suficiente? ¿Ofrece la estructura juga-
da un ritmo adecuado de descubrimiento y aprendizaje?

Es necesario aclarar que una experiencia gamificada no
tiene un tiempo fijo establecido, sino aproximado, para ser
desarrollada y completada. Esto se debe a que el grupo de
participantes marcará el ritmo en función de su implicación y
de las habilidades que dispongan para completar el plantea-
miento didáctico con éxito. Son, por tanto, los propios juga-
dores los que marcarán el ritmo de aprendizaje real.

Conclusión

El objetivo de este trabajo era dar respuesta a las dificul-
tades y necesidades que surgen a la hora de incorporar la
gamificación dentro del ámbito escolar. Por ese motivo, se ha
desarrollado el modelo Edu-Game que:

- Facilita la comprensión y entendimiento de la
gamificación dentro del mundo educativo, en base al parale-
lismo que establece con los elementos del currículum.

- Apuesta por la motivación intrínseca para evitar de-
pender de recompensas constantes y externas.

- Integra los elementos del juego dentro de un sistema
de aprendizaje, de modo que se complementen los unos a los
otros.

- Hace percibir al alumnado que el juego tiene unos
objetivos educativos claros que lo sustentan, y que apren-
der no está reñido con disfrutar ni jugar.

- Es una propuesta que pretende ayudar a clarificar y
ordenar la terminología que existe alrededor de la gamificación
en el ámbito educativo.
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