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Introducción 

Planteamiento del problema 

La transformación digital a causa de la pandemia de COVID-19 ha generado un desafío de 

adaptación docente para el uso de la tecnología en el proceso de enseñanza aprendizaje, lo que ha 

impulsado el desarrollo creativo de estrategias y el aprendizaje de recursos tecnológicos, que se 

llevaron a cabo simultáneamente con su labor docente (UNESCO - IESLAC, 2020). Asimismo, el 

acceso al internet varía de acuerdo al nivel educativo, tal como evidencia un estudio realizado a 

partir de datos del tercer trimestre de 2025 en Perú, donde se indica que el 98,2% de la población 

con educación superior universitaria, accedió a los servicios de Internet (INEI, 2025). En dicho 

contexto, los docentes universitarios aprendieron a utilizar estrategias como la gamificación para 

mejorar el aprendizaje de sus estudiantes en entornos virtuales, es decir, el uso de juegos como 

estrategia didáctica, que además se extendió a la educación presencial, luego de la crisis sanitaria 

de COVID-19. Respecto a la gamificación, se ha realizado un estudio de revisión sistemática de 

20 artículos en base a la declaración PRISMA (Urrútia & Bonfill, 2010) que recoge la percepción 

de los estudiantes acerca de esta estrategia de enseñanza, sin embargo, es necesario realizar 

estudios que permitan conocer las percepciones de los docentes sobre el uso de la gamificación 

(Pegalajar, 2021) por lo cual se propone revisar la efectividad de los programas de intervención 

que hacen uso de estrategias de gamificación a través de un estudio metaanalítico con base en la 

declaración PRISMA actualizada el año 2020 (Page et al., 2021), revisar la percepción de los 

docentes a través de un estudio de revisión también bajo la declaración PRISMA actualizada y 

elaborar un instrumento de investigación, en una etapa prelimiar, que mida dichas percepciones de 

forma cuantificable. 

3
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Justificación 

Este estudio aporta información relevante para mejorar las prácticas pedagógicas en la 

educación superior. Específicamente: 1. Brinda evidencia sobre la eficacia de la gamificación 

como estrategia de enseñanza-aprendizaje en el contexto universitario, por lo que ayuda a docentes 

y administradores a tomar decisiones informadas sobre el uso de la gamificación, 2. Examina las 

percepciones de los docentes acerca de la gamificación, identificando beneficios, desafíos y 

requerimientos para su implementación, 3. Desarrolla y valida un instrumento en su etapa 

preliminar para medir las actitudes de los docentes hacia la gamificación, ofreciendo una 

herramienta práctica para investigaciones futuras, 4. Los resultados pueden guiar el diseño de 

programas de intervención o capacitación para el desarrollo profesional de los docentes 

universitarios, con base en el uso eficaz de la gamificación, 5. Permite reducir la brecha entre teoría 

y práctica en lo referente a la gamificación en educación superior. 6. Brinda pautas y evidencias 

para que las instituciones puedan desarrollar políticas y directrices con el propósito de integrar la 

gamificación en sus programas académicos. 

Hipótesis 

Hipótesis General  

La gamificación como herramienta pedagógica en el aula universitaria puede ser analizada 

en cuanto a: su efectividad, así como en lo referente a la percepción y actitud de los docentes. 

Hipótesis específicas 

 HE1: Los programas de intervención basados en gamificación en estudiantes 

universitarios son efectivos al evaluarlos desde la metodología de metaanálisis. 

 HE2: La revisión narrativa sobre la percepción docente acerca de la gamificación 

permite comprender el uso de la gamificación por parte de docentes universitarios. 
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 HE3: La escala de actitud de los docentes hacia el uso de estrategias de gamificación 

en el aula universitaria posee un diseño y validación adecuados a un nivel preliminar. 

Objetivos 

Objetivo General 

Analizar a la gamificación como herramienta pedagógica en el aula universitaria: su 

efectividad, percepción y actitud de los docentes. 

Objetivos Específicos 

 OBE1: Determinar la efectividad de los programas de intervención basados en 

gamificación en estudiantes universitarios a través de un metaanálisis 

 OBE2: Identificar las implicaciones de la gamificación en Educación Superior por 

medio de una revisión narrativa sobre la percepción del docente. 

 OBE3: Diseñar y validar una escala de actitud de los docentes hacia el uso de 

estrategias de gamificación en el aula universitaria, en su etapa preliminar. 

  

2
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Metaanálisis: efectividad de los programas de intervención basados en gamificación para 
mejorar el desempeño académico en universitarios 

 

Meta-analysis: effectiveness of intervention programs based on gamification to improve 
academic performance in university students 

 

Resumen 
 

La pandemia de COVID-19 ha generado cambios educativos que incluyen la implementación de 
estrategias con un auge tecnológico diferente. Esta investigación tuvo como objetivo describir las 
intervenciones que utilizan estrategias de gamificación para mejorar el rendimiento académico y 
evaluar su efectividad. Se realizó un metaanálisis siguiendo los estándares PRISMA y el criterio 
PICO, analizando estudios de acceso abierto en las bases de datos Web of Science y Scopus entre 
2020 y 2024. La muestra final fue de 13 estudios. Los datos se analizaron con el software Jamovi 
y su librería MAJOR. Los resultados mostraron que las intervenciones fueron efectivas, con una 
diferencia de medias de 0.8016 (IC del 95%: 0.4950 a 1.1083) y un tamaño del efecto total 
significativamente diferente de cero (z = 5.1239, p < 0.0001). Se concluye que estas intervenciones 
son efectivas para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes universitarios, y se discuten 
las implicaciones prácticas para la Educación Superior. 

Palabras clave: enseñanza superior, estrategias educativas, tecnología educacional, juego 
educativo, investigación pedagógica. 

Abstract 
 

The COVID-19 pandemic has led to transformations in education, highlighting the use of new 
technologies. This study aimed to describe interventions using gamification strategies to enhance 
academic performance and evaluate their effectiveness. A meta-analysis was conducted following 
PRISMA standards and the PICO criteria, analyzing open-access studies from the Web of Science 
and Scopus databases between 2020 and 2024. The final sample included 13 studies. Data were 
analyzed using Jamovi software and its MAJOR library. The results indicated that the interventions 
were effective, with a mean difference of 0.8016 (95% CI: 0.4950 to 1.1083) and a total effect size 
significantly different from zero (z = 5.1239, p < 0.0001). It is concluded that these interventions 
are effective in improving the academic performance of university students, and practical 
implications for Higher Education are discussed. 

Keywords: Higher education, educational strategies, educational technology, educational games, 
educational research. 

Introducción 

La transformación digital a causa de la pandemia de COVID-19 ha generado un desafío de 
adaptación docente para el uso de la tecnología en el proceso de enseñanza aprendizaje, lo que ha 
impulsado el desarrollo creativo de estrategias y el aprendizaje de recursos tecnológicos 
(UNESCO - IESLAC, 2020). Internet ha jugado un papel importante, pero su acceso varía según 
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el nivel educativo. En Latinoamérica se observa que los profesores tuvieron un impacto 
significativo, acelerando la transición hacia la educación digital (Cadena López & Ramos Luna, 
2023). En Perú, un estudio realizado a partir de datos del segundo trimestre de 2021, indica que el 
96.9% de la población con educación superior universitaria, accede en mayor proporción a los 
servicios de Internet (INEI, 2022). 

Ante estos desafíos, los docentes universitarios adquirieron conocimientos aplicables para 
mejorar el aprendizaje de sus estudiantes en entornos virtuales, entre los cuales destaca la 
gamificación, definida como la incorporación de las “estrategias, dinámicas, mecánicas y 
elementos propios del juego al proceso de enseñanza-aprendizaje” (Pegalajar, 2021, p. 169). Se ha 
señalado que este enfoque no solo potencia el aprendizaje visible, sino que también impacta en el 
aprendizaje invisible, estimulando habilidades como la resolución de problemas, la colaboración, 
la toma de decisiones y la persistencia, elementos esenciales que trascienden más allá del 
conocimiento específico y contribuyen al desarrollo (Santillán et al., 2023).  

Los artículos publicados sobre la incorporación de la gamificación en el currículo son en 
su mayoría del contexto de educación superior (Cavus et al., 2023); y que la mayoría de los 
estudios han examinado la gamificación en el entorno de e-learning con resultados positivos (Nadi-
Ravandi & Batooli, 2022; Prieto Andreu, 2022). Además, los elementos de gamificación que 
tienen un efecto poderoso en los estudiantes serían los puntos, las tablas de clasificación, las 
insignias y los niveles de progreso (Saleem et al., 2021). 

Un estudio de metaanálisis exploró el uso de experiencias didácticas gamificadas en 
educación física, clasificando distintos métodos como gamificación, el aprendizaje basado en 
juegos, juegos serios y videojuegos de ejercicio. Asimismo, según el soporte, los más utilizados 
fueron el no digital,  de aprendizaje mixto, digital-pc y digital-móvil/tablet; según el carácter se 
clasificaron intervenciones cooperativas-competitivas, colaborativas, cooperativas y competitivas, 
mientras que los tipos de juego más empleados fueron los juegos de aprendizaje activo, los juegos 
con mecánicas basadas en puntos, las insignias y tablas clasificatorias, juegos de concienciación, 
plataformas virtuales, juego de roles, puzzles, juegos de estrategia y de mesa (Prieto Andreu, 
2023). 

Otra investigación metaanalítica consideró estudios con varios aspectos divergentes en lo 
referente a la edad, sexo, educación, experiencia, ingresos, salud y cultura, se reportó que la 
intención, el disfrute y la utilidad son factores clave que mejor determinan la probabilidad de 
utilizar la gamificación, mientras que, la intención, el disfrute y la utilidad son los factores clave 
que mejor determinan la actitud de una persona hacia la marca de un producto que utiliza la 
gamificación (Baptista & Oliveira, 2018). Otro metaanálisis (>K-12), mostró que el uso de niveles 
que se van abriendo progresivamente, de acuerdo al alcance de objetivos o puntos, son más 
efectivos para el aprendizaje que aquellos juegos que solamente incluyen puntos, insignias, 
avatares, tablas de clasificación y diferentes cantidades de elementos de juego utilizados (Costa, 
2023). En la misma línea de estudio, se indicó que las siguientes condiciones se asocian con 
mejores resultados del aprendizaje en línea gamificado: (1)  tamaño de  clases de 31 a 50 
estudiantes; (2) duración del tratamiento de tres meses o menos; (3) contexto entre estudiantes 
universitarios y en servicio; (4) enfoques de cooperación o mixtos (cooperación + competencia) 
son más efectivos; (5) una combinación de aprendizaje grupal e individual es óptima; (6) los nueve 
elementos del juego considerados, excepto las barras de progreso, pueden mejorar el aprendizaje 
de los estudiantes y (7) usar cuatro o menos tipos de elementos de juego (Yu et al., 2023). 

Si bien se han realizado estudios de metaanálisis sobre el uso de estrategias de 
gamificación, no se han realizado estudios sobre la efectividad de programas de intervención con 

3

Página 13 de 66 - Engrega de integridad Identificador de la entrega trn:oid:::29566:555563424

Página 13 de 66 - Engrega de integridad Identificador de la entrega trn:oid:::29566:555563424



estrategias de gamificación a nivel de educación universitaria, considerando publicaciones en 
revistas de acceso abierto de las bases de datos Web of Science y Scopus durante el periodo 2020 
- 2024. Por ello, el presente estudio tiene como objetivo realizar una revisión meta analítica de la 
efectividad de programas educativos que utilizaron la gamificación publicados durante el 
mencionado periodo, en las bases de datos de Web of Science y Scopus, tomando en consideración 
publicaciones de acceso abierto. 
 

Método 

Estrategia de búsqueda 

La pregunta de investigación para la revisión de la literatura es: ¿cuál fue la efectividad de 
los programas educativos a nivel universitario basados en gamificación de los años 2020 a 2024? 
Con el propósito de identificar las palabras clave (keywords), la pregunta de investigación se 
desglosó utilizando el criterio PICO (Aslam & Emmanuel, 2010), estableciéndose los elementos 
siguientes para esta revisión: 

 Población: estudiantes universitarios 
 Intervención: gamificación  
 Control: método de enseñanza tradicional u otro método que no incluye gamificación. 
 Resultado: desempeño académico 

Para realizar la revisión sistemática se siguieron los criterios establecidos en la declaración 
PRISMA (Preferred Reporting Ítems for Systematic reviews and Meta-Analyses) (Page et al., 
2021), consistente de tres fases de localización de estudios: identificación, cribado e inclusión. La 
búsqueda se enfocó en los estudios empíricos que abordan el uso de la gamificación en el aula 
universitaria para incrementar el desempeño académico según los criterios de inclusión y exclusión 
de la tabla 1. 

 
Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión 
 Criterios de inclusión Criterios de exclusión 
Fecha de publicación Enero 2020 hasta 2024 Artículos publicados antes de 2020 o 

después de la fecha de búsqueda (22 de 
enero de 2024) 

Idioma de publicación Inglés y español Artículos en otros idiomas diferentes al 
español o inglés. 

Ubicación de la 
investigación 

Todos los países No hubo exclusión de países. 

Métodos Solo se incluyó estudios 
cuasiexperimentales 

Estudios que no tuvieron un diseño 
cuasiexperimental 

Población Estudiantes 
universitarios 

Estudiantes de educación básica 
primaria o secundaria. 

Tema tratado en los 
documentos 

Énfasis en la 
gamificación 

Énfasis en otros métodos de 
intervención diferentes a la 
gamificación 

 

1
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En la primera fase, de identificación, la búsqueda de artículos se realizó el 22 de enero de 
2024 en las bases de datos de Web of Science y Scopus. Las palabras clave y los operadores 
booleanos utilizados se dividieron en 3 temas principales vinculados por el booleano AND 
(gamification AND academic achievement AND university students). La ecuación de búsqueda 
en Scopus fue: ( TITLE-ABS-KEY ( gamification ) OR TITLE-ABS-KEY ( "university students" 
) AND TITLE-ABS-KEY ( "academic achievement" ) ) AND PUBYEAR > 2019 AND 
PUBYEAR < 2025. Mientras que, la ecuación de búsqueda en Web of Science fue: gamification 
(All Fields) and university students (All Fields) and academic achievement (All Fields) and 2023 
or 2022 or 2021 or 2020 (Publication Years). En la fase de cribado, se examinaron los artículos 
localizados verificándose que cumplan con el criterio PICO a través de la lectura del título y el 
resumen de cada uno de ellos, excluyéndose aquellos artículos que no se realizaron con estudiantes 
universitarios, que no incluían grupo control o que no proporcionaban medidas de desempeño 
académico. Luego, en la última fase, de inclusión, se eliminaron los estudios con datos incompletos 
o poco claros. Todo el proceso se realizó con el Software Rayyan (Ouzzani et al., 2016). 

 
Análisis estadístico 

Se utilizó el software R Stats en su interfaz de acceso abierto Jamovi 2.3.28 (The Jamovi 
Proyect, 2022), en el que se implementó el módulo Major, destinado a la realización de revisiones 
meta analíticas. El análisis consideró la diferencia de medias estandarizada. Los datos fueron 
ajustados a un modelo de efectos aleatorios. La cantidad de heterogeneidad (τ2) se estimó 
utilizando el estimador de máxima verosimilitud restringida (Viechtbauer, 2010). Además de la 
estimación de τ2, se reporta la prueba Q de heterogeneidad (Cochran, 1954) y el estadístico I² 
(Higgins & Thompson, 2002). 

En caso de que se detecte cualquier cantidad de heterogeneidad (𝜏ଶ > 0, de forma 
independiente a los resultados de la prueba Q), también se proporcionaron los resultados reales 
junto con su correspondiente intervalo de predicción. Para evaluar si los estudios pueden ser 
atípicos y/o influyentes en el contexto del modelo, se utilizaron los residuos studentizados y las 
distancias de Cook. Si una comparación entre un grupo experimental y un grupo control mostraba 
un residuo studentizado mayor que el percentil 100 × (1 − 0.05(2 × 𝑘)) de una distribución 
normal estándar, fue considerada como poseedora de un valor atípico potencial (es decir, utilizando 
una corrección de Bonferroni con alfa bilateral = 0.05 para los estudios k incluidos en el 
metaanálisis) (López-Torres et al., 2023; Nasvytienė & Lazdauskas, 2021). Se consideraron 
influyentes aquellos estudios cuya distancia de Cook fue mayor que la mediana más seis veces el 
rango intercuartílico de las distancias de Cook. La prueba de correlación de rangos y la prueba de 
regresión, que utilizan el error estándar de los resultados observados como predictor, se utilizaron 
para comprobar la asimetría del gráfico de embudo. 

 
Resultados 

Estudios incluidos 

En la fase de identificación se obtuvieron 965 registros en las bases de datos consultadas 
desde el año 2020 hasta enero de 2024 (82 en WOS y 883 en Scopus), los cuales fueron cargados 
al software Rayyan (Ouzzani et al., 2016). En la fase de cribado, fueron revisados los títulos y 
resúmenes, excluyéndose los estudios realizados con estudiantes de educación primaria o 
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secundaria, que no fueron cuasiexperimentales, que no consideraron como variable de resultado al 
desempeño académico o que enfatizaban otra estrategia. También se retiró un artículo con varias 
etapas de intervención con resultados poco claros en cada una y cuatro artículos sin medidas de 
desviación estándar, requeridas para el metaanálisis (Figura 1). 
 

 
Figura 1. Diagrama de flujo PRISMA (2021). 
 
 
Características de las intervenciones 

Los 13 estudios seleccionados fueron organizados para su análisis estadístico en la tabla 2. 
El primer estudio publicado en el periodo de búsqueda fue realizado en Turquía (Uz Bilgin & Gul, 
2020) con estudiantes de la facultad de educación de una universidad estatal, por medio de la 
plataforma Edmodo en la que los estudiantes podían hacer el seguimiento de sus puntos, insignias 
y tablas clasificatorias, en ambientes de aprendizaje colaborativo a través de grupos que tenían la 
oportunidad de competir entre sí. Otro estudio fue realizado también en el mismo país (Gündüz & 
Akkoyunlu, 2020) durante el semestre académico 2016-2017, con estudiantes de un curso de 
diseño instruccional, a través de la plataforma Word Press con el uso de puntos, insignias, logros, 
colecciones, tablas clasificatorias, equipos de compañeros y gráficos estadísticos, utilizó la 
gamificación en combinación con el aprendizaje invertido o flipped learning, demostrando su 
efectividad por sobre el grupo control que solamente utilizó el flipped learning. 
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Tabla 2. Estudios considerados 
 Control Experimental 
Estudio n M SD n M SD 
1. Uz Bilgin et. al (2020) 48 65.1 19.7 44 76.4 14.23 
2. Gündüz & Akkoyunlu (2020) 37 13.00 3.01 37 14.41 2.71 
3. Almufareh (2021) 86 87.22 10.57 109 87.70 8.37 
4. Ortiz-Martínez et. al (2021) 21 1.19 1.86 47 3.710 2.7 
5. Lopez-Jimenez (2022) 86 6437.00 1781 73 7447.00 1330 
6. Camacho-Sánchez et al. (2022) 88 6.32 1.53 38 7.44 1.38 
7. Petritis et. al (2023) 20 3.95 1.47 20 6.35 1.04 
8. Waluyo et al. (2023) 40 6.60 1.95 40 7.65 1.96 
9. Kaya & Ercag (2023) 30 22.47 4.015 30 26.73 4.076 
10. Husain et. al (2023)       

 Clase tradicional (CT) 26 49.038 12.130 27 50.04 12.879 
 Clase inversa (CI) 26 58.538 13.088 22 65.590 11.810 

11. Alam et. al (2023) 86 76.120 13.020 137 78.24 16 
12. Lv (2023) 54 15.490 1.690 54 18.930 1.23 
13. Camacho-Sánchez et al. (2023       

 Gamificación competitiva (C) 97 5.077 1.426 143 6.701 1.408 
 Gamificación no competitiva (NC) 97 5.077 1.426 144 6.707 1.5114 

Nota. n = tamaño de muestra, M = media, DE = Desviación estándar. 
 

El tercer estudio fue realizado en Arabia Saudita (Almufareh, 2021), con la participación 
de estudiantes mujeres del curso de inglés como segunda lengua (ESL), con el uso de la plataforma 
Duolingo como herramienta de gamificación. El cuarto estudio se llevó a cabo en España (Ortiz-
Martínez et al., 2021), con estudiantes del curso de contabilidad financiera y contabilidad 
avanzada, por medio de la plataforma Kahoot! para el grupo experimental, demostrándose su 
efectividad para la evaluación continua de los estudiantes, en comparación con el grupo control en 
el que no se utilizó Kahoot! 

Un quinto estudio publicado, se llevó a cabo con estudiantes de medicina españoles, a 
través de un Sistema De Respuesta Inmediata de la Audiencia (SIDRA por sus siglas en inglés) en 
forma gamificada o G-SIDRA, con el curso de Anatomía general y descriptiva del aparato 
locomotor, con el uso de insignias por logros para aumentar el compromiso, puntos para indicar la 
progresión y el rendimiento en la asignatura y clasificación para promover la competitividad 
(López-Jiménez et al., 2022). Luego, se publicó otro estudio de diseño mixto (Camacho-Sánchez 
et al., 2022) realizado con estudiantes también de España, de la carrera de Actividad Física y 
Ciencias del Deporte, específicamente en el curso de Teoría y Práctica del Juego Motriz, pero no 
se indica el tiempo, el número de sesiones, ni la plataforma utilizada, sin embargo, se demostró la 
eficacia de la intervención en la aplicación de juegos virtuales individuales y competitivos.  

Después, un realizado en Estados Unidos (Petritis et al., 2022), con diseño cuasi 
experimental, se llevó a cabo con estudiantes de química para el aprendizaje de una temática 
específica de química denominada Hibridación, a través de una aplicación de juego individual para 
smartphone denominada “Substrate”, destinada solamente para la comprensión de los conceptos 
de dicha temática. Se publicó luego otro estudio (Waluyo et al., 2023), de diseño mixto explicativo 
secuencial, con una aproximación cuantitativa cuasi experimental, en un contexto de aprendizaje 
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de la gramática del idioma inglés en educación superior en Tailandia, con una duración de 12 
semanas y el uso de la plataforma Quizizz.  

Otro estudio considerado en este metaanálisis se llevó a cabo en Turquía (Kaya & Ercag, 
2023), con enfoque cuantitativo de diseño cuasi experimental a través de una intervención de 8 
semanas de formación en el curso de “tecnologías instruccionales” durante el semestre 2020-2021, 
llevado a cabo on-line debido al confinamiento por COVID-19, e incluye la utilización de una 
plataforma de gamificación denominada Educhall que permite a los instructores diseñar y 
presentar desafíos con elementos similares a juegos que los estudiantes pueden completar y 
competir contra sus compañeros y así impulsar su compromiso y participación (Kaya et al., 2022). 
El décimo estudio, se llevó a cabo en la escuela de tecnologías de la información de una 
universidad jordana durante 14 semanas (Husain et al., 2023) en el curso de administración de 
bases de datos, comparando la enseñanza tradicional, la enseñanza tradicional gamificada, la 
enseñanza con clase inversa y la enseñanza con clase inversa gamificada, hallando que la 
enseñanza de clase inversa gamificada resultó ser más efectiva que los otros métodos. El 
decimoprimer estudio se realizó en una universidad norteamericana (Alam et al., 2023), con el 
dictado del curso de geología física y una duración de 15 semanas, por medio de la plataforma 
Canvas, en la que se implementó para el grupo experimental un panel por medio del plugin 
Delphinium que contiene elementos de juego como rastreo de progreso, insignias, recompensas y 
tablas clasificatorias así como un avatar personalizable, mientras que el grupo control no dispuso 
de acceso a dicho panel gamificado.  

El decimosegundo estudio considerado fue realizado con estudiantes universitarios chinos 
de una escuela de comercio, con el curso de gramática china (Lv, 2023), en el que se utilizó la 
tradicional evaluación de papel y lápiz en el grupo control, mientras que en el grupo experimental 
se utilizó la plataforma Kahoot!, que mide el tiempo de respuesta y el acierto de las respuestas, 
entregando insignias y tablas clasificatorias, por lo que fue factible comparar la efectividad de 
ambos métodos de evaluación, obteniéndose mejores grados académicos en el grupo experimental 
gamificado. 

El último estudio incluido fue realizado en España, (Camacho-Sánchez et al., 2023), con 
estudiantes del programa de actividad física y ciencias del deporte, con un grupo de control en el 
que no se incluyeron elementos de gamificación y dos grupos experimentales, uno de ellos con 
elementos de gamificación no competitiva y el otro con elementos de gamificación competitiva, 
demostrándose la misma efectividad de ambas intervenciones gamificadas. 
 
Metaanálisis  

Fueron incluidas en el metaanálisis k = 15 comparaciones entre un grupo experimental y 
un grupo control, procedentes de 13 estudios (Figura 2). Las diferencias de medias estandarizadas 
observadas oscilaron entre 0.0509 y 2.3109, siendo todas estimaciones positivas (100%). En base 
al modelo de efectos aleatorios, se estimó el promedio de la diferencia de medias estandarizada: 
𝜇̂ =  0.8016 (IC del 95%: 0.4950 a 1.1083). Por lo tanto, el resultado promedio difirió 
significativamente de cero (z = 5.1239, p < 0.0001). Sin embargo, la prueba Q, parece indicar que 
los resultados verdaderos podrían mostrar heterogeneidad (Q(14) = 115.5441, p < 0.0001, 𝜏ଶ = 
0.3153, I² = 89.0534%). Un intervalo de predicción del 95% para los resultados reales viene dado 
por -0.3408 a 1.9440. Por lo tanto, si bien el resultado promedio es positivo, en algunos estudios 
futuros el resultado real podría ser negativo (Harrer et al., 2021). 
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Figura 2. Gráfico Forest  
 

La evaluación de los residuos studentizados reveló que un estudio (Lv, 2023) tuvo un valor 
mayor a ± 2.9352, que podría ser considerado un valor atípico potencial en el contexto de este 
modelo. Según las distancias de Cook, ninguno de los estudios podría considerarse demasiado 
influyente. Tanto la correlación de rangos como la prueba de regresión no indicaron ninguna 
asimetría en el gráfico de embudo (p = 0.5590 y p = 0.1578, respectivamente) (Figura 3). 

 
Figura 3. Gráfico de embudo 
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Discusión y conclusiones 

Desde que Glass (1976) propuso por primera vez en el contexto educativo, el término 
metaanálisis, conceptualizado como un estudio estadístico que tiene el propósito de condensar los 
resultados de diferentes estudios individuales, su utilidad ha ido reconociéndose en todos los 
campos del conocimiento (O’rourke, 2007), debido a que provee una condensación de los 
resultados obtenidos en varios estudios científicos con diseños de investigación específicos, ya sea 
que se analicen coeficientes de correlación, modelos dicotómicos, tamaños de efecto, diferencias 
de medias, proporciones e incluso generalización de la confiabilidad de instrumentos de 
investigación en diferentes estudios (Viechtbauer, 2010). 

En esta investigación, cuyo objetivo fue realizar una revisión meta analítica de la 
efectividad de programas de intervención educativa que utilizaron la gamificación durante los años 
2020-2024, en las bases de datos de Web of Science y Scopus, los resultados permiten inferir que 
el uso de la gamificación logra un efecto heterogéneo positivo sobre el desempeño académico de 
estudiantes universitarios. Estos resultados coinciden con lo sugerido por estudios previos de 
revisión que no incluyeron evidencias cuantitativas propias de un metaanálisis (Ekici, 2021; 
Pegalajar, 2021). El presente estudio muestra evidencia de estadística inferencial a favor del uso 
de las estrategias de gamificación en el aula, lo que indicaría que la gamificación contribuye al 
aprendizaje visible además del invisible (Santillán et al., 2023) y la actitud hacia el estudio 
(Baptista & Oliveira, 2018). 

Los estudios analizados en el presente metaanálisis usaron puntos, insignias, tablas 
clasificatorias y plataformas virtuales, es decir, herramientas clasificadas dentro de las más usadas 
en gamificación (Prieto Andreu, 2023; Saleem et al., 2021). Es de resaltar que uno de los estudios 
analizados (Lv, 2023) presenta un nivel de efectividad mayor en comparación con los otros 
estudios considerados, lo que indicaría que la gamificación con la herramienta Kahoot!, sería 
particularmente efectiva para la enseñanza de la gramática china en comparación con el método 
tradicional de evaluación con lápiz y papel. 

Los hallazgos del presente estudio muestran mayor generalización en comparación a otro 
estudio de nivel descriptivo en el que se consideró a la gamificación como contraria al rendimiento 
(Hernández-Fernández et al., 2020). Por ello, consideramos que este estudio contribuye a una 
mayor comprensión a la literatura acerca de la gamificación en educación universitaria (Cavus et 
al., 2023). Además, estos resultados sugieren que las intervenciones educativas que incluyan 
elementos de juego tienen una variada efectividad, incluidos resultados muy similares a la 
utilización de otros métodos, dependiendo además de la materia que se dicta y de los elementos de 
gamificación utilizados, destacando el uso de la plataforma Kahoot!. Sin embargo, queda abierta 
la posibilidad de presentarse efectos negativos de algunos elementos de juego tales como badges, 
tablas clasificatorias y competiciones utilizados en softwares educativos (Almeida et al., 2023). 
Cabe resaltar que las tablas clasificatorias y las competiciones tendrían un énfasis en la 
comparación, por lo que podrían favorecer a los estudiantes más dotados y perjudicar a los 
estudiantes menos dotados. 

A partir de los resultados del presente metaanálisis que integra la información de los 
hallazgos obtenidos por 13 estudios con grupos experimental y control, se puede afirmar que la 
gamificación en dichos estudios resultó ser una herramienta efectiva para mejorar el desempeño 
académico en estudiantes universitarios. Estos resultados son relevantes, pues permiten a los 
profesionales de la educación universitaria contar con evidencias para el uso de la gamificación 
dentro de la implementación de sus programas educativos. 
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El presente estudio constituye una primera aproximación de revisión metaanalítica sobre 
la efectividad de las estrategias de gamificación en educación superior, por lo cual, posee algunas 
limitaciones. Desde el punto de vista metodológico, no se contó con la revisión paralela de otra 
persona que corrobore la selección adecuada de los documentos, sin embargo, el software Rayyan, 
filtró los artículos analizados según los objetivos de la investigación, facilitando el proceso de 
cribado por el investigador. Se recomienda que en futuros estudios se incluya la revisión paralela 
de al menos dos investigadores que corroboren los resultados obtenidos.  También, dado que este 
estudio consideró diversas técnicas de gamificación, se propone que investigaciones futuras se 
enfoquen en el estudio de técnicas específicas para determinar cuáles de dichas estrategias serían 
más efectivas e incluso cuáles de ellas podrían producir efectos negativos. Se propone comparar 
el uso de elementos no competitivos con elementos competitivos para el aprendizaje de diversas 
materias, pues si bien se ha demostrado la misma efectividad cuando se utilizan elementos 
competitivos y no competitivos en un programa de actividad física y ciencias del deporte 
(Camacho-Sánchez et al., 2023), quizá podría haber diferencias en materias como matemáticas, 
ciencias naturales, entre otras. Se reconoce también que el presente estudio no contó con la 
inclusión de investigaciones de un mayor número de bases de datos, sino solamente de Web of 
Science y Scopus, sin embargo, se propone que para investigaciones futuras de metaanálisis se 
incluyan artículos publicados en agregadores como EBSCO, así como la base de dato especializada 
en educación como ERIC u otras bases de datos que se consideren pertinentes. 

En base a la evidencia presentada en esta revisión metaanalítica, se puede concluir, en 
primer lugar, que las intervenciones analizadas que utilizan estrategias de gamificación en el aula 
universitaria muestran un efecto significativo y positivo, sin embargo, los análisis estadísticos 
sugieren la posibilidad de efectos negativos sobre el rendimiento académico en estudios futuros. 
En segundo lugar, hay muchas estrategias de gamificación aplicadas a diferentes cursos o 
temáticas de estudio, utilizando plataformas virtuales diseñadas para la gamificación o adaptando 
plataformas educativas y de uso general e incluso mediante una aplicación diseñada para una 
temática específica. En tercer lugar, existe un estudio que combina las estrategias de gamificación 
con el aprendizaje invertido, mientras que los otros estudios no mencionan el uso de otras 
metodologías de enseñanza. En cuarto lugar, si bien la mayoría de los estudios fueron de diseño 
de investigación cuasiexperimental hubo un estudio mixto explicativo secuencial que en la parte 
cuantitativa consideró un diseño cuasiexperimental. Se concluye que las estrategias de 
gamificación son una herramienta efectiva para mejorar el desempeño académico en estudiantes 
universitarios.  
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Implicaciones de la gamificación en la educación superior: una revisión narrativa de la 
percepción de los docentes 

 
Implications of Gamification in Higher Education: A Narrative Review of Teachers' Perception 

Resumen 

Introducción: En la última década, y sobre todo desde la pandemia de COVID-19, los docentes 
han incorporado con mayor ímpetu tecnologías de la información en la enseñanza, entre las cuales 
se encuentra la gamificación. Objetivo: Este estudio tiene como propósito analizar la percepción 
de los docentes universitarios sobre la gamificación en la educación superior entre 2014 y 2024. 
Método: Fue realizada una revisión narrativa guiada por el método PRISMA, que permitió 
seleccionar siete investigaciones empíricas con enfoque cualitativo o cuantitativo. Resultados: Los 
hallazgos revelan una percepción variada por parte de los docentes universitarios, aunque con una 
tendencia favorable. Identificándose beneficios y barreras para su implementación. Conclusiones: 
La gamificación es percibida como una herramienta con potencial pedagógico, aunque podría 
requerir adaptaciones para ser aplicable de forma digitalizada en ciertos contextos y con algunos 
perfiles docentes. Se presentan implicancias, limitaciones y recomendaciones para investigaciones 
futuras. 

Palabras clave: gamificación, educación superior, percepción docente, innovación educativa, 
revisión narrativa, PRISMA. 

Abstract 

Introduction: In the last decade, and especially since the COVID-19 pandemic, teachers have more 
eagerly incorporated information technologies into teaching, among which gamification stands 
out. Objective: This study aims to analyze university professors' perceptions of gamification in 
higher education between 2014 and 2024. Method: A narrative review was conducted guided by 
the PRISMA method, which enabled the selection of seven empirical studies with either qualitative 
or quantitative focus. Results: The findings reveal a varied perception among university professors, 
although with a generally favorable trend. Both benefits and barriers to its implementation were 
identified. Conclusions: Gamification is perceived as a tool with pedagogical potential, although 
it may require adaptations to be applicable in a digitalized form in certain contexts and for some 
teaching profiles. Implications and recommendations for future research are presented. 

Keywords: gamification, higher education, teacher perception, educational innovation, narrative 
review, PRISMA. 
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Introducción 
La gamificación se define comúnmente como el uso de elementos y técnicas de en 

contextos no lúdicos (Karimi y Nickpayam, 2017; Sethi, 2024). Este concepto implica la 
aplicación de metodologías de juego y enfoques cognitivos para la resolución de problemas en 
diversos contextos económicos y sociales, particularmente en dominios donde la motivación es un 
factor crucial (Mauroner, 2019). La definición conceptual de gamificación abarca varias 
perspectivas teóricas. Desde un punto de vista motivacional, la gamificación aborda tanto las 
motivaciones extrínsecas como las intrínsecas para involucrar a los usuarios (Karimi y Nickpayam, 
2017). El marco de mecánicas, dinámicas y estéticas se emplea con frecuencia para analizar la 
gamificación, siendo las tablas de clasificación y los puntos las mecánicas de juego predominantes 
(Limantara et al., 2020). Sin embargo, existen puntos de vista contradictorios con respecto a la 
comprensión general de este concepto. Mientras que en el campo de la educación ha ganado una 
amplia aceptación debido a la proliferación de muchas aplicaciones y servicios que toman el 
disfraz de simples plataformas de juegos (Staller & Koerner, 2021), otros postulan que, debido a 
que es un concepto relativamente nuevo en la educación, no ha sido bien entendido por la mayoría 
(Anuradhani et al. 2023). 

La gamificación apareció como una estrategia innovadora en la educación, atrayendo a 
investigadores y educadores por su potencial para revolucionar las experiencias educativas 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 
2021), en todos los niveles desde la educación superior. La gamificación, que ha sido 
conceptualizada como el uso de elementos y mecánicas de juego como puntos, insignias, niveles, 
misiones, narrativa, avatares, retroalimentación inmediata, en un contexto no lúdico (por ejemplo, 
el ámbito educativo) pretende aumentar la motivación; compromiso; y el rendimiento (Deterding 
et al., 2011). Cabe resaltar que la gamificación se distingue conceptualmente del aprendizaje 
basado en juegos. La gamificación en la educación universitaria se refiere a la aplicación de 
elementos y principios de diseño de juegos para mejorar la participación, la motivación y los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes (Castillo-Parra et al., 2022; Pujolà, 2021). Implica la 
incorporación de características de los juegos en las actividades educativas y los trabajos de clase 
(Nietfeld et al., 2023; Núñez et al., 2023). De forma diferente, el aprendizaje basado en juegos 
(GBL, por sus siglas en inglés) implica la utilización de juegos o simulaciones reales, ya sean 
digitales o no digitales, como parte del proceso de enseñanza-aprendizaje (Nietfeld et al., 2023; 
Wiggins, 2016). Mientras que la gamificación aplica elementos de juego a actividades no lúdicas, 
GBL emplea juegos completos o entornos similares a juegos con fines educativos (Camacho-
Sánchez et al., 2023). Es decir, el aprendizaje basado en juegos consiste en el uso de juegos 
completos o simulaciones, mientras que la gamificación aplicaría componentes del juego a las 
actividades educativas existentes. Cabe resaltar que, algunos investigadores postulan que, si bien 
el término "gamificación" es relativamente reciente, el enfoque en sí no es completamente nuevo. 
Según Wiggins (2016), las técnicas contemporáneas de gamificación constituyen una 
reinterpretación de los enfoques de enseñanza convencionales.  

Se han realizado varios estudios desde la perspectiva de los estudiantes universitarios que 
permiten esclarecer la aceptación que tiene esta metodología entre ellos. La gamificación es 
valorada en el ambiente de aprendizaje debido a factores como su utilidad, preferencia de uso, 
mejora del conocimiento, compromiso, inmersión y disfrute (Acosta-Medina et al., 2021; Filippou 
et al., 2018). Además, la satisfacción producida por la gamificación ejerce un efecto significativo 
en la motivación para aprender (Baah et al., 2023; Imran, 2023), produce efectos psicológicos 
positivos, pues permite que los estudiantes que al inicio del semestre se muestran desmotivados se 
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vuelvan más participativos y comprometidos con el curso después de pasar por la experiencia del 
aprendizaje a través de la gamificación (Erümit & Yılmaz, 2022). Asimismo, las opciones de 
personalización y los objetivos claros favorecen el compromiso del estudiante, sin embargo, el 
impacto de la gamificación en el logro académico varía entre los participantes (Berdousis, 2024). 

La gamificación ha sido estudiada en mayor amplitud desde la teoría de la 
autodeterminación (Imran, 2023). Esta teoría hace énfasis en la importancia que tiene lograr la 
motivación intrínseca del estudiante, partiendo de estados previos, desde la amotivación, que sería 
la ausencia total de motivación, pasando por cuatro formas de motivación extrínseca que van 
pasando de la dependencia de factores externos a la internalización: regulación externa, 
introyección, identificación e integración, para llegar finalmente a la motivación intrínseca, que 
sería la forma más elevada de motivación, caracterizada por la realización de actividades 
académicas por el disfrute que produce llevarlas a cabo (Ryan & Deci, 2020). Es así que el uso de 
la gamificación como estrategia de enseñanza llevaría al estudiante desde la amotivación o desde 
la motivación extrínseca hasta la motivación intrínseca, logrando que el estudiante disfrute del 
proceso de aprendizaje en sí. 

Es importante señalar que la efectividad de la gamificación en educación universitaria 
sigue siendo debatida entre los académicos, a pesar de su amplio uso en la educación superior 
desde hace varios años (Hernández-Fernández et al., 2020). En este sentido, la percepción positiva 
de los docentes acerca de las estrategias de gamificación puede fomentar su uso para mejorar la 
participación de los estudiantes, con los consecuentes resultados de aprendizaje esperados 
(Nurlaila et al. 2024; Palacios-Hidalgo, 2022). Por tal motivo, tener en cuenta las perspectivas de 
los educadores es vital para maximizar los beneficios de la gamificación en diversos entornos 
educativos (Saggah et al., 2018; Sajinčič et al., 2022).  

Estudios recientes de revisión sistemática han abordado varios aspectos concernientes a la 
gamificación en educación universitaria. A partir de 90 estudios se reportó que los puntos, 
insignias, tablas de clasificación, niveles y retroalimentación son los elementos de gamificación 
más utilizados en los sistemas de e-learning en educación universitaria, con un creciente interés en 
elementos más complejos como los desafíos y el strorytelling (Khaldi et al., 2023). Sin embargo, 
en base a la identificación PRISMA de 53 estudios se indagó sobre el marco teórico de la 
gamificación en los estudios incluidos, a través de una síntesis narrativa textual, concluyó que 
existe la necesidad de un modelo teórico de trabajo para la implementación de la gamificación que 
aborde de forma efectiva la mejora de las metas de enseñanza (Pelizzari & Pelizzari, 2024).  Dichos 
resultados coinciden con otra revisión PRISMA de 32 estudios reportó que en los estudios relativos 
a la gamificación se ha hecho uso de 118 teorías diferentes, que comparten principios en común 
para explicar cómo la gamificación funciona: coloca en perspectiva metas y su relevancia, lleva a 
los usuarios a través de pasos guiados, les da retroalimentación inmediata, refuerza el buen 
rendimiento y simplifica el contenido en tareas manejables (Krath et al., 2021). De forma 
complementaria, una revisión narrativa enfatiza que el uso de elementos irrelevantes de juego 
puede obstaculizar los resultados del aprendizaje, además, el énfasis excesivo en recompensas 
externas puede llevar a una motivación de corto plazo y comprometer el aprendizaje a profundidad, 
asimismo, una cultura competitiva alimentada por la gamificación podría perjudicar la 
colaboración y enfatizar el logro individual. Por lo tanto, se recomienda que para aprovechar el 
uso de la gamificación los educadores deben diseñar cuidadosamente los mecanismos de juego 
para fomentar la colaboración, seleccionar actividades coherentes y considerar los diversos estilos 
de aprendizaje (Fuchs, 2024). 
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Otros estudios de revisión se enfocaron específicamente en el punto de vista de los docentes 
de educación superior acerca de la gamificación. Un análisis de 17 estudios identificados con el 
método PRISMA, acerca de la perspectiva de los educadores sobre la gamificación, mostró que 
los docentes perciben un aumento de la interacción y el trabajo colaborativo entre estudiantes, una 
mayor diversión, mejora del compromiso y facilidad de uso de la gamificación por los estudiantes; 
sin embargo, fueron reportadas como barreras para su uso el poco tiempo disponible para su 
implementación, la falta de beneficios probados y problemas de configuración del aula (Lester et 
al., 2023). Sin embargo, dicho estudio no hizo distinción entre gamificación y aprendizaje basado 
en juegos. 

Una revisión panorámica PRISMA identificó 143 estudios relativos que abordaron la 
perspectiva de los docentes acerca de la gamificación desde educación elemental a secundaria 
permitió identificar factores individuales e institucionales favorecedores o inhibidores para el uso 
de la gamificación. Entre los factores individuales, se encontraron: a) las creencias acerca del 
aprendizaje gamificado, que fueron mayormente positivas, b) la experiencia en su uso, 
mayormente positiva, c) características personales como el miedo al cambio y carencia de 
habilidades digitales obstaculizarían su uso, mientras que el desarrollo personal del docente, 
creencias de autoeficacia, competencias y rasgos específicos de personalidad como la apertura a 
la experiencia darían soporte al uso de la gamificación. Respecto a los factores institucionales o 
del nivel del sistema, todos fueron de tendencia negativa, incluyeron: a) adaptabilidad, b) 
ambiente, c) oportunidades de desarrollo pedagógico, d) Materiales y e) regulaciones (Bacsa-
Károlyi & Fehérvári, 2024). 

Si bien existen numerosos estudios empíricos y de revisión que examinan las percepciones 
de los estudiantes sobre la gamificación en la educación superior, existe la necesidad de estudios 
de revisión narrativa que analicen la percepción de los docentes acerca de la gamificación en dicho 
nivel educativo. En ese sentido, el propósito de esta revisión narrativa es analizar y sintetizar la 
literatura existente sobre las percepciones de los profesores universitarios acerca del uso de la 
gamificación en la educación superior en el periodo 2014-2024. La importancia de esta 
investigación radica en su capacidad para guiar los procesos de toma de decisiones sobre la 
adopción de enfoques de gamificación en la educación universitaria. 

Método 

Estrategia de búsqueda 
 

Se formuló la siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo perciben los profesores 
universitarios la gamificación en la educación superior entre 2014 y 2024? 

Para realizar la búsqueda, se siguieron los criterios establecidos en la declaración PRISMA 
(Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta Analyses), que constaron de tres fases 
de localización del estudio: identificación, cribado e inclusión. La búsqueda se centró en estudios 
empíricos que aborden la percepción de los docentes sobre el uso de la gamificación en el aula 
universitaria según los criterios de inclusión y exclusión de la Tabla 1 (Page et al., 2021). 
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Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión 
Criterios de inclusión Criterios de exclusión 

- Artículos revisados por pares publicados en 
los últimos 10 años 
- Estudios centrados en las percepciones de los 
profesores universitarios sobre la gamificación 
- Estudios realizados en entornos de educación 
superior 
- Investigación empírica (cualitativa, 
cuantitativa o métodos mixtos) 

- Estudios centrados únicamente en las 
percepciones de los estudiantes 
- Estudios que no sean en inglés o español 
- Actas de conferencias, capítulos de libros o 
artículos no revisados por pares, revisiones 
bibliográficas, revisiones sistemáticas o 
metaanálisis 
- Artículos no empíricos (por ejemplo, 
artículos de opinión, trabajos teóricos) 
- Estudios que se centran únicamente en las 
percepciones de los estudiantes o en la 
educación K-12 

 
En la primera fase, la identificación, la búsqueda de artículos se realizó el 14 de noviembre 

de 2024 en las bases de datos comerciales de Web of Science y Scopus, en la base de datos de 
gestión pública de ERIC (Institute of Education Sciences y U.S. Department of Education), que 
fueron las bases de datos principales, complementadas por el motor de búsqueda de Google 
Scholar (considerada también como base de datos por algunos autores), con un marco temporal de 
estudios publicados únicamente en inglés o español desde 2010 hasta 2024. En las bases de datos 
comerciales y en la base de datos ERIC se utilizaron las herramientas de búsqueda propias de 
dichas plataformas, mientras que para la búsqueda en Google Scholar se utilizó el programa 
informático Publish or Perish (Harzing, 2007). El uso de Google Scholar es respaldado por la 
literatura metodológica (Zawacki-Richter et al., 2020) y constituye un complemento para localizar 
artículos científicos que suelen no identificarse con las herramientas de búsqueda especializadas 
(Bramer et al., 2017), además, ha sido considerada como base de datos para el estudio de la 
gamificación en dos revisiones sistemáticas (Khaldi et al., 2023; Pelizzari & Pelizzari, 2024) y en 
una revisión panorámica, como fuente de información bibliométrica (Bacsa-Károlyi & Fehérvári, 
2024). 

Las palabras clave y los operadores booleanos utilizados se organizaron de acuerdo con los 
siguientes términos de búsqueda: ("gamification" OR "gamified learning") AND ("higher 
education" OR "university" OR "college") AND ("teacher perception" OR "faculty perception" 
OR "instructor perception"). La correspondencia entre las bases de datos y las ecuaciones de 
búsqueda se presentan en la tabla 2. 
 
Tabla 2. Bases de datos consultadas y ecuaciones de búsqueda 
Base de datos Ecuación de búsqueda 
Scopus ( "gamification" OR "gamified learning" ) AND ( "higher education" OR 

"university" OR "college" ) AND ( "teacher perception" OR "faculty 
perception" OR "instructor perception" ) AND PUBYEAR > 2013 AND 
PUBYEAR < 2026 

Web of Science (((((((AB=("gamification")) OR AB=("gamified learning")) AND 
AB=("higher education")) OR AB=("university" )) OR AB=("college")) 

2
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AND AB=("teacher perception" )) OR AB=("faculty perception")) OR 
AB=("instructor perception") 

ERIC ("gamification" OR "gamified learning") AND ("higher education" OR 
"university" OR "college") AND ("teacher perception" OR "faculty 
perception" OR "instructor perception") pubyearmin:2014 
pubyearmax:2024 

Google Scholar ("gamification" OR "gamified learning") AND ("higher education" OR 
"university" OR "college") AND ("teacher perception" OR "faculty 
perception" OR "instructor perception") 

 
El proceso de selección comenzó con dos revisores independientes que seleccionaron los 

títulos y los resúmenes para determinar su relevancia. Los estudios que cumplieron con los criterios 
iniciales se sometieron a una revisión de texto completo por parte de los mismos revisores. 
Cualquier desacuerdo se resolvía a través de la discusión. Se documentaron las razones de 
exclusión en cada etapa. Finalmente, se analizaron los estudios seleccionados desde la perspectiva 
de la revisión narrativa. Todo el proceso se realizó con el software Rayyan (Ouzzani et al., 2016). 
Dicho proceso se presenta en la figura 1. 

 
Figura 1. PRISMA (2021). Diagrama de flujo. 

3
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Para el análisis cualitativo de los hallazgos, se codificaron las percepciones reportadas por 

los docentes en los estudios empíricos incluidos en la revisión. Las percepciones fueron 
clasificadas en seis categorías: Muy positiva = 5, Mayormente positiva = 4, Positiva = 3, Positiva 
con reservas = 2, Mixta = 1 y Ambivalente = 0. Posteriormente, se generó un diagrama de calor 
(heatmap) que permitió visualizar la distribución y la intensidad de las percepciones reportadas en 
los diferentes estudios. El procesamiento de los datos y la elaboración del diagrama se realizaron 
con el lenguaje de programación Python (versión 3.11.5), utilizando las librerías pandas, seaborn 
y matplotlib. Esta representación gráfica favoreció la comparación entre estudios y facilitó la 
identificación de tendencias generales en las percepciones docentes. 
 

Resultados 
La revisión de estudios publicados entre 2014 y 2024 revela una percepción 

predominantemente positiva de la gamificación entre los profesores universitarios, aunque 
acompañada de ciertos desafíos estructurales y contextuales (Tabla 3). 
 
Tabla 3 
Hallazgos de la revisión narrativa 

Autor(es) y 
año 

País / 
Región 

Enfoque 
metodológico 

Participantes Percepción 
docente 

Principales beneficios / barreras 
identificadas 

Alzahrani & 
Alhalafawy 
(2023) 

Arabia 
Saudita 

Cualitativo 12 docentes 
universitarios 

Positiva, con 
reservas 

Beneficios: genera atención, 
motivación y entretenimiento en los 
estudiantes.  
Barreras: tiempo, habilidades 
digitales, acceso técnico, por parte 
de los docentes. 

Vergara et al. 
(2023) 

América 
Latina 

Cuantitativo 532 docentes de 
ingeniería de 18 
países 
latinoamericanos 
de habla 
hispana. 

Muy positiva Beneficios: la mayoría de los 
docentes valoran la gamificación 
como un recurso didáctico. 
Barrera: la mayoría posee un bajo 
conocimiento en diseño gamificado. 

Núñez-
Pacheco et al. 
(2023) 

Perú Cuantitativo 81 docentes de 
una universidad 
pública peruana 

Positiva Beneficios: Es un indicador fuerte 
del uso de tecnologías de la 
información y comunicación.  
Barreras: Un menor uso de las 
tecnologías de la información 
corresponde a un menor uso de 
gamificación. 

Avidov-
Ungar & 
Hayak (2022) 

Israel Cualitativo 25 líderes 
académicos de 
instituciones 
formadoras de 
docentes. 

Mixta Beneficios: la gamificación 
digitalizada es deseable e 
importante, los juegos “forman 
parte de la vida” (fase de 
reinvención). 
Barreras: resistencia institucional 
(fase disruptiva), acompañada de 
dudas sobre su eficacia por factores 
personales y culturales. 
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Rakhmanita 
et al. (2022) 

Indonesia Cualitativo 20 docentes 
universitarios 

Mayormente 
positiva 

Beneficios: en estudiantes produce 
mayor disfrute, motivación y 
rendimiento.  
Barreras: los docentes requieren 
tiempo, adaptación y soporte 
institucional. 

Martin et al. 
(2020) 

EE. UU. Cuantitativo 247 docentes 
universitarios 

Mixta Beneficios:  no se consideraron en 
el estudio. 
Barreras: puntuación docente entre 
poco importante y moderadamente 
importante. Respecto a competencia 
entre poco competentes y 
moderadamente competentes. 

Sánchez-
Mena & 
Martí-Parreño 
(2017) 

España Cualitativo 16 docentes 
universitarios 

Ambivalente Beneficios: motivación, 
interactividad.  
Barreras: recursos, apatía, 
adecuación temática y dinámica del 
salón. 

 
Los hallazgos fueron organizados en cinco categorías emergentes: beneficios percibidos, 

barreras percibidas, factores contextuales, perfiles docentes y actitudes institucionales. 
 

 
Figura 2. Mapa de calor (Heatmap) sobre la percepción de los docentes: Muy positiva (5), 
Mayormente positiva (4), Positiva (3), Positiva con reservas (2), Mixta (1) y Ambivalente (0). 
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Beneficios percibidos por los docentes 
Uno de los hallazgos más consistentes fue la percepción de que la gamificación incrementa 

la motivación estudiantil, fomenta una mayor participación en el aula y mejora el rendimiento 
académico. Por ejemplo, Alzahrani y Alhalafawy (2023) identificaron que los profesores 
entrevistados valoraron el uso de la gamificación por su capacidad para captar la atención, 
aumentar la motivación, e incrementar el compromiso, además de convertir el aprendizaje en una 
experiencia más entretenida dentro de un entorno denominado Blackboard. De manera similar, 
Rakhmanita et al. (2022), indicaron que el 85% los docentes reportaron una visión positiva de la 
gamificación debido a que induce una atmósfera de aprendizaje más agradable, promueve el deseo 
de excelencia, genera motivación, interés, compromiso y rendimiento en los estudiantes. Además, 
la mayoría de los profesores encuestados por Vergara et al. (2023) expresaron una alta valoración 
de la gamificación como herramienta didáctica, a pesar de tener un bajo conocimiento sobre cómo 
diseñar ambientes gamificados. Por su parte, Sánchez-Mena y Martí-Parreño (2017) indicaron que 
los docentes valoraron la gamificación porque promueve la interactividad, el entretenimiento y la 
facilitación del aprendizaje de los estudiantes. Es de notar que esta aceptación sería gradual y 
dependería de factores institucionales, tal como fue reportado por Avidov-Ungar y Hayak (2022), 
quienes en su estudio durante la pandemia de COVID-19, ubicaron a las instituciones educativas 
superiores estudiadas en tres etapas (Fullan et al., 2020): (1) disrupción, (2) transición y (3) 
reinvención, es decir, una primera etapa de dudas y no aceptación, una fase de planeamiento y una 
fase de adaptación o asimilación. En dicho estudio, se percibió una aceptación favorable de la 
gamificación digitalizada como deseable e importante, pero mayormente en instituciones 
educativas ubicadas en la fase de reinvención, es decir, en las cuales ya había un acuerdo 
institucional y un presupuesto destinado a incorporar nuevas tecnologías como la gamificación 
digitalizada, comprendiéndose incluso que los juegos “forman parte de la vida” desde las primeras 
etapas del desarrollo humano. 

 
Barreras y desafíos en la implementación 

A pesar del entusiasmo generalizado, también fueron identificadas varias barreras que 
dificultan la implementación de la gamificación. Entre los obstáculos más comunes destacaron el 
tiempo necesario para diseñar actividades gamificadas, la falta de recursos institucionales y las 
limitaciones técnicas. Alzahrani y Alhalafawy (2023) mencionaron que los docentes expresan 
barreras como: carencias en cuanto a tiempo, habilidades digitales, problemas técnicos, falta de 
recursos, así como la perspectiva de que su uso no está justificado como una herramienta efectiva. 
De forma similar, el estudio realizado por Avidov-Ungar y Hayak (2022) durante la crisis sanitaria 
de COVID-19, mostró que algunos docentes pueden presentar dudas sobre la integración de nuevas 
tecnologías como la gamificación digitalizada, sobre todo cuando su institución no ha hecho las 
suficientes previsiones para integrar ICT en la enseñanza (fase de disrupción); por factores 
socioculturales debido a que en sus entornos de enseñanza no se le da relevancia cultural a la 
tecnología o porque el docente no considera relevante su uso. Este estudio además indica que la 
crisis sanitaria de COVID-19 sirvió como catalizador para el uso de nuevas ICT como la 
gamificación digitalizada. Esto contrasta con el estudio de Martin et al. (2020), que no parece 
haberse llevado a cabo durante la crisis sanitaria, en el cual se reporta que los docentes 
consideraban el uso de juegos y simulaciones como entre poco importantes y moderadamente 
importantes y además se consideraban entre poco y moderadamente competentes para su 
implementación. 
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Según Vergara et al. (2023), la mayor parte de los docentes de ingeniería latinoamericanos 
encuestados tenían un bajo conocimiento en diseño gamificado. Asimismo, el 15% de los 
profesores encuestados por Rakhmanita et al. (2022) señalaron dificultades para adaptar ciertos 
contenidos a formatos gamificados, además de enfrentar problemas con el equipamiento 
tecnológico y el financiamiento. Del trabajo de Núñez-Pacheco et al. (2023) se deduce que un 
menor uso de tecnologías de la información reduciría el uso de la gamificación. En la misma línea, 
Sánchez- Mena y Martí-Parreño (2017) encontraron que las preocupaciones sobre la 'dinámica del 
aula', el ruido o la posible pérdida de control durante las actividades gamificadas son obstáculos 
para algunos docentes.  
 
Factores contextuales: pandemia y modalidad virtual 

El contexto educativo y social también influyen en las percepciones de los docentes. 
Avidov-Ungar y Hayak (2022) demostraron cómo la pandemia de COVID-19 actuó como un 
catalizador para la adopción de nuevas tecnologías, incluidas las herramientas de gamificación, 
especialmente en las instituciones formadoras de docentes en Israel, sin embargo, demostraron 
también que esta adopción de nuevas tecnologías en la enseñanza y particularmente la 
gamificación, a nivel institucional, durante una crisis sanitaria como la de COVID-19 pasa por tres 
etapas (Fullan et al., 2020): disrupción, transición y reinvención. Las instituciones educativas 
podrían encontrarse en cualquiera de dichas etapas debido a factores culturales del entorno 
poblacional en el que se desenvuelven, o por factores institucionales que no promueven la 
adopción del uso de nuevas tecnologías.  
 
Perfiles docentes y gamificación 

Un hallazgo significativo es la correlación entre la autoidentificación de los docentes con 
perfiles de jugador y su valoración de la gamificación. En el estudio de Vergara et al. (2023), se 
observó que la mayoría de los docentes de ingeniería en América Latina se auto clasifican en el 
perfil de “Explorer”, es decir, que se sienten ligados con un juego en la medida que provee algo 
de interés que les motiva a seguir jugando y a descubrir lo desconocido; además indican que dicho 
perfil es el mejor para el aprendizaje. Núñez-Pacheco et al. (2023) identificaron una correlación 
fuerte entre el uso de tecnologías de información y comunicación (ICT) y el uso de la gamificación 
como un recurso en el proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo tanto, aquellos docentes con mayor 
uso de ICT tendrían un perfil más favorable para el uso de estrategias de gamificación. A partir 
del trabajo de Avidov-Ungar y Hayak (2022), se puede desprender que los docentes con una 
percepción favorable de la gamificación serían aquellos que laboran en una institución con 
políticas favorecedoras del uso de nuevas tecnologías (en fase de reinvención), o que laboran en 
un contexto socio-cultural con mayor apertura al uso de la tecnología en educación. 
 
Actitudes institucionales y necesidad de formación 

Los estudios coincidieron en que la institución desempeña un papel fundamental en 
facilitar o dificultar la implementación de la gamificación. Según los hallazgos de Rakhmanita et 
al. (2022), los docentes perciben que la promoción institucional, la formación docente y el acceso 
a tecnologías adecuadas serían factores decisivos para fomentar el uso de la gamificación. El 
trabajo de Núñez-Pacheco et al. (2023) permite reconocer la importancia de la capacitación para 
el uso de tecnologías de la información. Avidov-Ungar y Hayak (2022) también reportaron que la 
mayoría de los docentes entrevistados indicaron la existencia de políticas y financiamiento de sus 
instituciones para promover la integración tecnológica, aunque no siempre con un enfoque 
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específico en gamificación, sin embargo, la puesta en práctica de dichas políticas no siempre 
existe. 
 

Discusión 
 

Los hallazgos de esta revisión narrativa indican que, durante la última década (2014–2024), 
la percepción de los docentes universitarios hacia la gamificación ha ido cambiando, mostrándose 
en la actualidad una percepción mayormente favorable. Sin embargo, el uso de la gamificación, 
específicamente la forma digitalizada de esta, fue catalizada durante el confinamiento sanitario 
que se llevó a cabo durante la pandemia de COVID-19. Estos cambios favorables hacia la 
gamificación se deberían a las tres fases de reinvención estratégica por las que pasaron los sistemas 
educativos, según el enfoque de Furlan et al. (2020): disrupción, transición y reinvención. Se 
podría considerar que, a partir de los cambios desencadenados por el confinamiento, las 
instituciones educativas atravesaron dichas fases, generando transformaciones en las políticas 
educativas que llevaron a los docentes a considerar la gamificación como una estrategia didáctica 
con potencial para mejorar la motivación, la participación y el rendimiento estudiantil. Esta 
tendencia estaría también alineada con los postulados de la psicología educativa contemporánea, 
que subraya la importancia del compromiso emocional y cognitivo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (Ryan & Deci, 2000). 

En el contexto latinoamericano, en carreras de ingeniería, los profesores valoraron la 
gamificación como recurso didáctico, incluso cuando carecían de formación especializada en su 
diseño o implementación (Vergara et al., 2023), lo que coincide también con la valoración que 
hacen los estudiantes (Acosta-Medina et al., 2021; Filippou et al., 2018). Sin embargo, es 
importante recordar que, existen evidencias de no aceptación, aceptación gradual y aceptación de 
la gamificación digitalizada, desde la perspectiva de docentes formadores de docentes, cuando la 
institución educativa promueve su implementación y el contexto socio-cultural valora el uso de la 
tecnología en la educación (Avidov-Ungar y Hayak, 2022). Es así que, en profesores peruanos 
(Núñez-Pacheco et al., 2023) pudo notarse que el conocimiento de nuevas tecnologías aplicadas a 
la educación corresponde con un alto uso de herramientas de gamificación. 

Se podría considerar entonces que la apertura a la tecnología, la experiencia práctica y la 
observación directa de sus efectos pueden contribuir a una actitud favorable hacia la gamificación. 
Es de notar también que, la percepción favorable algunas veces coexiste con limitaciones 
estructurales y contextuales que restringen su aplicación sostenida. Entre las principales barreras 
identificadas, estuvieron la falta de tiempo, la escasez de recursos institucionales y las dificultades 
técnicas (Alzahrani & Alhalafawy, 2023; Rakhmanita et al., 2022). Estas limitaciones permiten 
comprender que, si se desea implementar la gamificación como recurso didáctico, se requieren de 
políticas institucionales que promuevan la innovación pedagógica y respalden activamente con 
formación, infraestructura y acompañamiento técnico.  

Otro aspecto destacado fue el papel catalizador que jugó la pandemia de COVID-19 en 
acelerar la adopción de tecnologías digitales, incluidas las herramientas gamificadas (Avidov-
Ungar & Hayak, 2022), lo cual está respaldado por evidencias de una aceptación moderada antes 
de la pandemia (Martin et al., 2020). Finalmente, la revisión sugiere que la implementación 
efectiva de la gamificación en la educación superior requiere una aproximación holística que 
considere no solo la motivación del docente, sino también factores institucionales, formativos y 
culturales. La formación en competencias digitales y en diseño instruccional gamificado emergen 
como factores importantes para su implementación, especialmente en contextos donde la 
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gamificación aún es percibida como una metodología informal o lúdica, más que como una 
estrategia pedagógica seria. 
 

Conclusiones 
Esta revisión narrativa permite identificar que, entre 2014 y 2024, los estudios revisados 

evidencian mayormente una percepción favorable de la gamificación por parte de los docentes 
universitarios, persistiendo barreras significativas relacionadas con el tiempo, los recursos, las 
competencias digitales y la adecuación de contenidos. Se evidencia una disonancia entre la 
valoración pedagógica de la gamificación y la preparación técnica de los docentes para 
implementarla. Esta brecha es más pronunciada en regiones donde la innovación educativa aún 
enfrenta resistencias estructurales o culturales. A pesar de ello, algunos eventos no previstos como 
la pandemia de COVID-19 pueden actuar como catalizadores para acelerar la adopción de 
tecnologías gamificadas, aunque de una forma casi impuesta por las circunstancias. En suma, la 
gamificación en educación superior es vista por el profesorado de forma variada, aunque con una 
tendencia favorable, sin embargo, su adopción sostenida depende del compromiso institucional, la 
formación docente continua y el acceso a infraestructura tecnológica adecuada. 
 
Implicancias prácticas 

Los resultados de esta revisión muestran que para la implementación de la gamificación en 
la enseñanza universitaria deben considerarse varios aspectos, entre los cuales destaca una 
planificación institucional que incluya el establecimiento de áreas encargadas de mantener 
actualizadas las plataformas, programas informáticos, estructuras físicas y hardware requeridos 
para utilizar estrategias de gamificación, así como otros métodos de enseñanza basados en la 
tecnología. Además, se requeriría de la implementación de programas de formación docente en 
temas tecnológicos que incluyan la gamificación digitalizada, centrados no solo en el uso de 
herramientas tecnológicas, sino también en el diseño instruccional fundamentado en principios 
pedagógicos sólidos. Dicha formación debería incluir el desarrollo de competencias digitales, el 
conocimiento de teorías motivacionales y estrategias de evaluación aplicables a entornos 
gamificados. Asimismo, se requeriría que las instituciones educativas garanticen tiempo 
remunerado para que los docentes puedan rediseñar sus cursos con componentes gamificados sin 
sobrecarga laboral. Otra implicación relevante es la necesidad de un diseño contextualizado de las 
experiencias gamificadas, que considere las características de los estudiantes, el campo disciplinar 
y las condiciones sociotecnológicas específicas de cada institución. No todas las estrategias son 
igualmente efectivas en todos los contextos; por lo tanto, la flexibilidad y adaptabilidad son 
aspectos clave, además, la gamificación, mal aplicada puede ser incluso perjudicial para el 
aprendizaje y la formación del estudiante (Fuchs, 2024). 
 
Limitaciones y futuros estudios 

Si bien el presente estudio permite comprender la percepción de los docentes acerca de la 
gamificación, es prudente señalar algunas limitaciones. En primer lugar, este estudio solamente 
reunió las bases de datos de Scopus, Web of Science, ERIC y la búsqueda se complementó con 
Google Scholar, sin embargo, no se consideraron otras bases de datos también importantes que sí 
fueron consideradas en estudios previos de revisión sobre gamificación, como EBSCO, 
ScienceDirect, JSTOR, entre otras (Bacsa-Károlyi & Fehérvári, 2024; Krath et al., 2021; Lester et 
al., 2023), por lo que se recomienda que futuros estudios amplíen las bases de datos consultadas. 
En segundo lugar, debido a que se consideraron investigaciones empíricas con diferentes 
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contextos, metodologías (cualitativas y cuantitativas), poblaciones y medidas, la síntesis se basa 
en comparación descriptiva más que en integración cuantitativa y, por lo tanto, no se pueden 
establecer tamaños de efecto ni relaciones de magnitud entre variables. Estudios futuros pueden 
suplir esta limitación enfocándose solamente en estudios cuantitativos para la realización de 
metaanálisis. En tercer lugar, existe el riesgo de subjetividad en la interpretación, pues, aunque los 
criterios de inclusión y exclusión fueron claros, la forma en que se organizan y se interpretan los 
hallazgos depende del juicio del autor y el equipo investigador. En cuarto lugar, al haberse limitado 
la búsqueda a los idiomas inglés y español, existe el riesgo de exclusión de estudios en otros 
idiomas. 

Una línea recomendada para investigaciones futuras es la realización de estudios que 
aborden la percepción de los docentes según áreas disciplinares y según temáticas específicas y 
considerando sus características de personalidad y algunos rasgos sociodemográficos como la 
edad. Además, se recomiendan estudios longitudinales que examinen los cambios en las 
percepciones, actitudes y prácticas docentes tras varios semestres de implementación de la 
gamificación. Esto permitiría determinar si el entusiasmo inicial se traduce en cambios sostenidos 
o si se desvanece debido a barreras persistentes u otros aspectos propios de la gamificación. 
Además, es importante desarrollar estudios que midan hasta qué punto el uso de la gamificación 
podría saturar a los estudiantes o docentes, esto para determinar cuánto de esta estrategia se puede 
utilizar en el aula de clase sin cambiar a otra estrategia de enseñanza. Además, si bien a raíz de la 
crisis sanitaria por COVID-19 ha habido un gran auge de herramientas y estrategias tecnológicas, 
es necesario reconocer que la gamificación no solamente se pude implementar a través del uso de 
tecnologías de la información, sino que los elementos y dinámicas de juego pueden aplicarse 
también en entornos físicos; por lo que es necesario que se realicen más estudios al respecto, sobre 
todo en entornos universitarios subrepresentados como universidades interculturales o ubicadas en 
regiones con baja conectividad, en los cuales no existen los recursos tecnológicos necesarios para 
implementar la gamificación digitalizada. Comprender cómo se percibe y se adapta la 
gamificación en estos entornos contribuiría a una visión más inclusiva y equitativa de la 
transformación educativa. Otra oportunidad valiosa radica en realizar investigaciones mixtas, que 
combinen percepciones docentes con datos cuantitativos sobre rendimiento académico, 
participación y motivación de los estudiantes. Esto permitiría contrastar las creencias docentes y 
los resultados educativos observables. Igualmente, se requiere explorar cómo las políticas 
institucionales y la cultura organizacional influyen en la adopción de estrategias gamificadas, 
especialmente en universidades con estructuras jerárquicas rígidas o con escasa tradición en 
innovación pedagógica. Finalmente, se recomienda realizar estudios que exploren el uso de la 
gamificación por aquellos docentes que no conocen sobre ella, para así evaluar la hipótesis de 
Wiggins (2016), quien sostiene que las técnicas contemporáneas de gamificación constituyen una 
reinterpretación de los enfoques de enseñanza convencionales, para lo cual sería de mucha utilidad 
la elaboración de una escala psicométrica que mida la actitud de los docentes universitarios hacia 
el uso de estrategias de gamificación. 
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Diseño de una escala de actitud hacia la gamificación en el aula universitaria: un estudio 
piloto 

 
 

Resumen 

El objetivo de este estudio fue diseñar y validar de forma preliminar la Escala de Actitudes hacia 
la Gamificación en el Aula Universitaria, un instrumento cuyo propósito es medir la percepción 
de los docentes sobre el uso de estrategias de gamificación en la educación superior. Se desarrolló 
una escala inicial de 61 ítems basada en una revisión de literatura y se llevó a cabo el análisis de 
validez del contenido de ellos mediante juicio de 8 expertos, posteriormente, se realizó una prueba 
piloto a 34 docentes universitarios. El análisis de validez de contenido reveló que la mayoría de 
los ítems tuvieron valores V de Aiken dentro del intervalo de confianza del 95%, excepto 5 ítems 
que tuvieron que eliminarse. La prueba piloto mostró índices de dificultad y discriminación 
adecuados. La escala completa obtuvo altos valores de confiabilidad (α = 0,980, ω = 0,982).   

Palabras clave: gamificación, propiedades psicométricas, percepción, actitud, docentes 
universitarios.  

 

Design of a Scale of Attitudes Towards Gamification in the University Classroom: A Pilot 
Study 

Abstract  

Abstract: The objective of this study was to design and validate the Scale of Attitudes towards 
Gamification in the University Classroom to measure the perception of educators regarding the 
utilization of gamification strategies in higher education. An initial scale comprising 61 items was 
developed based on a comprehensive literature review, and content validity analysis was 
conducted through the evaluation of 8 experts. Subsequently, a pilot test was administered to 34 
university professors. Content validity analysis revealed that the majority of items exhibited Aiken 
V-values within the 95% confidence interval, with the exception of 5 items that necessitated 
removal. The whole scale demonstrated high reliability values (α = 0.980, ω = 0.982). 

Keywords: gamification, psychometric properties, perception, attitude, university teachers. 
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Introducción 

La percepción del uso de la gamificación en docentes universitarios hace referencia a cómo 
perciben los docentes la incorporación de elementos de juego que incluyen aspectos estratégicos, 
dinámicos, mecánicos, entre otros al proceso de enseñanza-aprendizaje [1] en la práctica de la 
docencia universitaria. En este sentido, el uso de la gamificación en la educación ha ganado una 
atención significativa en los últimos años debido a su potencial para mejorar el compromiso y la 
motivación de los estudiantes [2], [3]. La efectividad de la gamificación en las aulas universitarias 
tiene implicaciones para mejorar los resultados de aprendizaje [4-11] y aumentar la satisfacción 
de los docentes [12]. 

Estudios previos han explorado el uso de la gamificación en la educación, pero hay pocas 
investigaciones sobre el desarrollo de una escala que mida las actitudes de los docentes hacia la 
implementación de la gamificación en las aulas universitarias, permitiendo así contar con una 
herramienta útil para verificar el grado de predisposición al uso de este método de enseñanza-
aprendizaje en los docentes, abriendo puertas a nuevas investigaciones que permitan estudiar la 
relación que tienen las actitudes hacia la gamificación con otras variables del ámbito educativo 
como el desempeño docente, la actitud hacia el uso de nuevas tecnologías, enseñanza a 
profundidad, entre otras.  

El uso de la gamificación en el proceso de enseñanza-aprendizaje ha sido una tendencia en 
educación terciaria, además, se ha demostrado que los docentes con mayor afinidad al juego 
muestran más preocupación por el uso de juegos en el aula de clases, que aquellos que tienen 
menos afinidad con el juego [12], [13]. La facilidad percibida de uso y la influencia social son 
determinantes significativos de la utilidad percibida; además, la utilidad y el disfrute percibidos 
afectan significativamente la actitud hacia la intención de usar un juego serio en docentes en 
ejercicio [14]. De forma similar, el disfrute y la utilidad percibidos influyen significativamente en 
las actitudes de los docentes en formación, hacia el uso de las herramientas de gamificación, 
mientras que la autoeficacia y la actitud percibidas producen efectos directos significativos en el 
disfrute percibido y las intenciones de comportamiento para utilizar estas herramientas [15]. 

Para diseñar una herramienta apropiada con miras a la reproducibilidad y eficiencia de sus 
mediciones, es necesario conocer sus propiedades psicométricas de validez y confiabilidad. Por lo 
tanto, el desarrollo de una herramienta válida y fiable para medir las percepciones de los docentes 
sobre el uso de la gamificación en las aulas universitarias es esencial para comprender los factores 
que influyen en su implementación y proporcionar información a docentes y educadores. 

 
 

Desarrollo 
La gamificación es la aplicación de elementos de juego en contextos no lúdicos. Estos 

elementos incluyen tableros de clasificación que muestran el progreso de los estudiantes, puntos 
otorgados por completar tareas o logros, juegos de trivia a través de los cuales se pregunta sobre 
los contenidos, juegos de mesa para enseñar conceptos o habilidades, juegos de simulación a través 
de los cuales se experimentan diferentes situaciones que simulan condiciones donde son utilizadas 
las habilidades y los conocimientos del curso, juegos de realidad aumentada en los cuales se 
estimulan los sentidos de los estudiantes, recompensas por medio de las que se motiva al estudiante 
a alcanzar objetivos, objetos coleccionables como medallas o insignias, así como certificaciones 
digitales obtenidas por la adquisición de nuevas competencias.  
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Si bien, estos elementos de juego son en la actualidad más utilizados por medio de 
herramientas digitales, la gamificación no solamente se limita a su uso por medio de dispositivos 
electrónicos, sino que puede implementarse también sin el uso de medios tecnológicos a través de 
técnicas como las batallas de preguntas, en las que el docente puede preparar preguntas de distintos 
niveles y dividir la clase en equipos, para luego lanzar una pregunta que el delegado de cada equipo 
debe responder.  

La aplicación de la gamificación en el aula universitaria está respaldada por varias 
perspectivas teóricas que explican su eficacia para mejorar la motivación, el compromiso y los 
resultados del aprendizaje. Una de las teorías que respaldan el uso de juegos en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es la teoría de la autodeterminación (SDT, por sus siglas en inglés). De 
forma aplicativa, se usa para diseñar sistemas que activan la motivación intrínseca por medio de 
la satisfacción de las necesidades psicológicas de autonomía, competencia y relacionamiento. En 
dicha línea de pensamiento, se entiende por motivación intrínseca a aquel tipo de motivación que 
depende de la satisfacción y disfrute del estudiante al aprender, por lo que sería opuesta a la 
motivación extrínseca que depende de la asignación de alguna recompensa o un castigo que no 
tienen relación directa con el proceso de aprendizaje, sino que son otorgadas de forma diferida, 
desconectadas del proceso mismo de adquisición de habilidades o conocimientos. La motivación 
intrínseca sería aquella motivación que impulsa al estudiante a aprender por el hecho mismo de 
aprender, sin enfocarse en recompensas o castigos desconectados de su proceso de aprendizaje, 
siendo la forma más elevada y consistente de motivación. Según la teoría de la autodeterminación, 
se puede pasar gradualmente de la ausencia de motivación a la motivación extrínseca y de esta a 
la motivación intrínseca a través de diferentes etapas en las cuales la motivación extrínseca va 
perdiendo su intensidad, de tal forma que se va interiorizando el disfrute por aprender. El paso por 
estas etapas permitiría desarrollar en el estudiante la adquisición del gusto por asimilar y retener 
conocimientos y habilidades nuevas porque le permiten sentirse más autónomo, más competente 
y con mayor capacidad de relacionamiento gracias a que sus habilidades y conocimientos le 
otorgan un espacio reconocido entre sus pares y más tarde en su entorno social. Esto a su vez, 
generaría un incremento de la motivación intrínseca, que volvería a retroalimentar el ciclo de 
satisfacción de las necesidades de autonomía, competencia y relacionamiento. 

Ryan y Deci [16], quienes fueron autores de la teoría de la autodeterminación, sostienen 
que la amotivación es el estado de ausencia de motivación, por carencia de intencionalidad, que 
en un salón de clase generalmente resulta de sentimientos de incompetencia para realizar tareas 
específicas o porque el estudiante no tiene ningún interés o no encuentra valor en las actividades 
académicas del curso. Por su parte, la motivación extrínseca tiene que ver con comportamientos 
realizados por razones diferentes a las satisfacciones inherentes de los comportamientos de 
aprendizaje.  

Una primera forma de motivación extrínseca sería la regulación externa, que Implicaría la 
adquisición de conocimientos solamente por evitar el castigo de los padres o de otras personas 
significativas, por lo que sería controlada y carecería de elementos de autonomía. La segunda 
forma, un poco menos intensa de la motivación extrínseca sería la regulación introyectada, una 
forma de motivación extrínseca parcialmente internalizada debido a que las acciones que conducen 
al aprendizaje le permiten al estudiante obtener una sensación de mayor autoestima al obtener 
algún logro académico con el correspondiente reconocimiento social proveniente de las personas 
significativas de su entorno, evitando así también la ansiedad, la culpa o la vergüenza; conectando 
de esa forma su autoestima con los resultados obtenidos, lo que llevaría al estudiante a adquirir 
una regulación “internamente controlada” que ha recibido el nombre de “envolvimiento del ego”.  

Página 45 de 66 - Engrega de integridad Identificador de la entrega trn:oid:::29566:555563424

Página 45 de 66 - Engrega de integridad Identificador de la entrega trn:oid:::29566:555563424



La tercera forma de motivación extrínseca, con una aún menor intensidad que las 
anteriores, es la regulación identificada, en la que el estudiante se identifica conscientemente con 
sus comportamientos de aprendizaje, desarrollando mayor voluntad y deseo de actuar, pero aún 
sin incorporar dichas acciones o actividades a su sistema de valores. La cuarta forma de motivación 
extrínseca, la regulación integrada, la más cercana a la motivación intrínseca, se caracteriza no 
solo porque el estudiante se identifica con sus actividades de aprendizaje, sino que busca que 
dichas actividades sean congruentes con sus valores e intereses centrales, produciendo en él una 
alta voluntad de realizar sus tareas académicas. Ya fuera del ámbito de la motivación extrínseca, 
la última y más elevada forma de motivación, la intrínseca, implicaría realizar las actividades 
académicas simplemente por lo que “representan en sí” o por el disfrute e interés inherente de las 
mismas. 

La gamificación desde la perspectiva de la teoría de la autodeterminación implicaría 
acercar al estudiante desde la ausencia de motivación hasta la motivación intrínseca a través de 
recompensas que se encuentran entrelazadas con las actividades de aprendizaje. Dichas 
recompensas, que toman la forma de ubicación en tablas de posicionamiento, insignias, puntos, 
entre otros, permitirían que el estudiante desarrolle un estado de satisfacción y disfrute inherentes 
a sus actividades de aprendizaje. Si el estudiante puede comprender que por cada respuesta certera 
que da obtiene puntos, permitiéndole dichos logros alcanzar niveles más altos en tablas de 
posicionamiento, obteniendo a su vez insignias, reconocimientos de nivel, entre otros elementos, 
eso le llevaría a un mayor sentimiento de autonomía, debido a que, a través de los elementos 
lúdicos, el estudiante sería consciente de los nuevos conocimientos y habilidades adquiridas por 
su esfuerzo personal, en un entorno de disfrute de sus pequeños logros que acumulados conducen 
a logros mayores, dándole la seguridad de poder seguir aprendiendo por medio de su esfuerzo 
individual sin percibir ninguna carga, sino más bien emociones relacionadas con la felicidad. Esto 
le da al estudiante la sensación de ser competente, capaz de seguir aprendiendo y adquiriendo 
nuevos conocimientos y destrezas, mientras disfruta del proceso. Al mismo tiempo, conforme el 
estudiante va adquiriendo autonomía y un sentido de competencia, también va dándose cuenta del 
valor que tienen estas habilidades para establecer vínculos con el entorno que valora sus 
competencias adquiridas, fortaleciendo vínculos con sus docentes y familiares que aprecian sus 
logros, además de fomentar el trabajo en equipo cuando la gamificación está guiada a reconocer 
en cada estudiante sus potencialidades complementarias. Esto último se puede lograr cuando el 
docente utiliza diferentes tipos de calificaciones que permitan clasificar a los estudiantes de 
acuerdo a sus talentos propios y dones adquiridos hasta ese momento, pero también motivando el 
desarrollo de nuevas habilidades. 

Otra teoría desde la que se ha enfocado el estudio de la gamificación es la teoría del flujo 
(Flow) que fue propuesta por el psicólogo Mihaly Csikszentmihalyi [17]. Esta teoría describe un 
estado mental en el que una persona está completamente inmersa y enfocada en una actividad, 
experimentando una sensación de disfrute y satisfacción. Cuando una persona se encuentra en un 
estado de flujo, se caracteriza por tener una concentración intensa manteniéndose completamente 
enfocada en la tarea que realiza, además experimenta una pérdida de autoconciencia, no 
preocupándose por sí misma o su entorno, asimismo, siente que tiene el control sobre la actividad 
que realiza, experimentando también una distorsión del tiempo, que parece pasar más rápido o más 
lento de lo normal, siendo partícipe de una experiencia “autotelica” en la que la actividad realizada 
es intrínsecamente gratificante, no necesitando recompensas externas.  

Sin embargo, existen condiciones por las cuales es posible alcanzar este estado de flujo, 
tales como el equilibrio entre el desafío y las habilidades requeridas para la realización de una 
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tarea, es decir, que esta sea suficientemente desafiante para mantener el interés pero sin tanta 
dificultad como para generar frustración; además de ser necesaria la existencia de metas claras u 
objetivos específicos para ayudar a mantener el enfoque; todo ello con una retroalimentación 
inmediata que permita ajustar y mejorar la ejecución de la tarea asignada. 

Es así que, desde la perspectiva del Flow, el uso de la gamificación en el aula universitaria 
proporciona las condiciones necesarias para un estado de flujo cuando el docente desafía a los 
estudiantes con tareas o preguntas gamificadas de diferentes grados de complejidad y no solamente 
otorgando preguntas sumamente fáciles o extremadamente difíciles. También se establece este 
estado propuesto por la teoría de del Flow cuando el docente pre establece metas claras, que pueden 
incluir el completamiento de tareas gamificadas específicas con el propósito de conseguir el 
mínimo y el máximo puntaje requerido para considerar que se ha alcanzado el aprendizaje deseado. 
Sin embargo, la condición más resaltante provista por la gamificación en el aula universitaria sería 
la capacidad intrínseca de la gamificación como estrategia de enseñanza: proporcionar 
retroalimentación rápida, puesto que los estudiantes obtienen las puntuaciones, estrellas, insignias 
o puntos justo en el momento que completaron cada actividad o tarea propuesta.  

Una vez logradas las condiciones requeridas para obtener un estado de flujo, la 
gamificación fomenta que el estudiante se encuentre completamente inmerso y enfocado en su 
actividad de aprendizaje, experimentando disfrute y satisfacción mientras va ganando puntos por 
su desempeño, o tratando de recuperar los puntos perdidos, aumentando así la intensidad de su 
concentración, lográndose así un completo enfoque en la tarea asignada, alcanzando una pérdida 
de autoconciencia que le desconecta de todos los distractores externos que podrían entorpecer su 
actividad de aprendizaje, sintiéndose en pleno control de la tarea que realiza, experimentando una 
distorsión de su percepción del tiempo, puesto que no presta atención al tiempo que transcurre 
mientras está inmerso en sus actividades de gamificación, lo que le lleva a un estado de 
gratificación que le permite prescindir de recompensas externas desvinculadas de su proceso de 
aprendizaje, sino solamente, de aquellas que recibe como parte de la trama y urdimbre de la 
integración de las recompensas inmediatas recibidas del proceso mismo de aprender. 

Las dos teorías presentadas, tanto la teoría de la autodeterminación como la teoría del flujo 
permiten comprender los mecanismos subyacentes del uso de la gamificación en el aula 
universitaria, sin embargo, para la evaluación del uso de la gamificación por parte de los docentes 
universitarios es necesario recurrir a la ciencia de la psicometría, que se encarga del estudio de las 
técnicas y procedimientos necesarios para la elaboración de instrumentos de medición de variables 
psicológicas, tan necesarias en las ciencias sociales.  

Esta ciencia en constante desarrollo incluye varias perspectivas teóricas -que, debido a su 
amplitud, su explicación no forma parte de los propósitos de este trabajo-, entre las cuales está la 
teoría clásica de los test (TCT), la teoría de respuesta al ítem (TRI), la teoría de la generalizabilidad 
(TG) y otras de más reciente aparición como la teoría de redes. Si bien existen varias teorías 
psicométricas, en el presente estudio se opta por abordar la teoría clásica de los test [18], la teoría 
psicométrica con mayor desarrollo y respaldo empírico en la actualidad. Según la teoría clásica de 
los test, se considera el que puntaje obtenido en una escala o test (𝑋) es el resultado de la suma del 
nivel verdadero de un rasgo o característica de un sujeto (𝑉) más el puntaje de error no sistemático 
(𝑒) que resulta de razones desconocidas o aleatorias, como se expresa en la ecuación: 𝑋 = 𝑉 + 𝑒. 
Según esta teoría, el error de medición se reduce cuando se consiguen evidencias suficientes de 
validez y confiabilidad. La validez se entendería como aquel conjunto de evidencias que respaldan 
la aseveración de que el test o prueba mide aquel rasgo, actitud o capacidad que pretende medir, 
mientras que la confiabilidad implicaría la consistencia de estas medidas en función al tiempo, por 

Página 47 de 66 - Engrega de integridad Identificador de la entrega trn:oid:::29566:555563424

Página 47 de 66 - Engrega de integridad Identificador de la entrega trn:oid:::29566:555563424



lo que sería precisa al proporcionar los mismos resultados a los mismos sujetos en las mismas 
condiciones. 

Para elaborar instrumentos de medición válidos y confiables, la literatura científica indica 
los pasos requeridos [18], [19]. Según dichos procedimientos, primero, se elabora una matriz de 
especificaciones, a partir de una consulta a expertos o en base a una revisión teórica o sistemática 
previa [1], identificándose áreas de contenido expresadas en manifestaciones elegidas de acuerdo 
a una perspectiva teórica específica. Segundo, se redactan los ítems de forma clara y simple, con 
el cuidado necesario para reducir problemas de aquiescencia, deseabilidad social, indecisión o 
respuestas extremas (efectos de suelo o techo), eligiéndose además un formato de opciones de 
respuesta [20]. Tercero, se escriben las instrucciones para el examinado, de forma clara y sin 
ambigüedad. Luego siguen los análisis psicométricos para determinar la validez y confiabilidad 
del instrumento, entre los cuales se encuentra el análisis de validez de contenido por juicio de 
expertos -cuantificable a través del coeficiente V de Aiken-, y la confiabilidad por consistencia 
interna -medible por los coeficientes alfa de Cronbach y Omega de McDonald-. 

 
Metodología 

 
A partir de la revisión de la literatura, se elaboró la escala de actitud de los docentes hacia 

la gamificación en el aula universitaria (EAGAU), con las áreas de contenido denominadas: 
Evaluación, Motivación, Desarrollo de competencias, Dinamización de contenidos y Mejora del 
compromiso, que a su vez fueron expresadas en 3 manifestaciones: cognitivas, procedimentales y 
actitudinales. Las cinco áreas de contenido identificadas fueron: “Evaluación” (ítems 1 al 16), 
“Motivación” (ítems 17 a 27), “Desarrollo de competencias” (ítems 28 a 46), “Dinamización de 
contenidos” (ítems 47 a 55) y “Mejora de compromiso” (ítems 56 al 61). Se eligió un formato de 
escalamiento tipo Likert, con 5 opciones de respuesta: totalmente en desacuerdo = 1, en desacuerdo 
= 2, ni de acuerdo ni en desacuerdo = 3, de acuerdo = 4 y totalmente de acuerdo = 5. 

Para el análisis de validez de contenido de estos 61 ítems, se contó con la participación de 
8 expertos, docentes universitarios que hacen uso de estrategias de gamificación en el dictado de 
sus clases, quienes calificaron los ítems en base a 4 criterios: claridad, congruencia, contexto y 
dominio del constructo con una escala de 7 opciones de respuesta desde 0 = El criterio de 
validación no se cumple, hasta 6 = El criterio de validación se cumple. Los resultados de la 
calificación de los ítems y de la prueba completa fueron analizados, en cuanto a validez de 
contenido, a través del coeficiente V de Aiken con intervalos de confianza al 95%, considerándose 
aceptados aquellos ítems que posean todos los valores de límite inferior de intervalo de confianza 
mayor a 0,7. 

En el estudio piloto, se administró el instrumento a una muestra de docentes universitarios. 
Una vez completadas las respuestas de los participantes, los datos fueron ingresados al programa 
de acceso libre Jamovi 1.2.2 que hace uso de códigos y paquetes estadísticos del Software R. En 
dicho programa se realizó el análisis psicométrico, determinándose el índice de discriminación de 
los ítems (IDIS) a través de la correlación producto-momento de Pearson entre los valores del ítem 
y la suma total de los demás ítems, considerándose valores adecuados aquellos mayores a 0.2, 
además se calculó el índice de dificultad de cada ítem (ID), teniéndose por adecuados aquellos 
valores que no fuesen iguales a los valores extremos de respuesta: 1 y 5. Además se analizó 
confiabilidad del instrumento verificando sus variaciones según fuesen eliminados los ítems de 
forma individual por medio de los coeficientes alfa de Cronbach y Omega de McDonald (α y ω) y 
se obtuvo también la medida de confiabilidad preliminar total del instrumento así como de cada 
una de sus dimensiones. Para recabar los datos requeridos para los análisis mencionados, se contó 
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con la participación de 34 docentes universitarios peruanos con las características 
sociodemográficas presentadas en la tabla 1. 
 
Tabla 1. Características de los participantes del estudio piloto 

Característica Categorías Frecuencia Porcentaje 

Sexo 
Femenino 18 52.9 % 
Masculino 16 47.1 % 

Departamento de residencia 

Lima 7 20.6 % 
San Martín 15 44.1 % 

Puno 7 20.6 % 
La Libertad 4 11.8 % 
Amazonas 1 2.9 % 

Tipo de universidad 
Estatal 6 17.6 % 
Privada 28 82.4 % 

 
Resultados 

El análisis de contenido de los 61 ítems iniciales del instrumento reveló que la mayoría de 
ellos tuvieron valores V de Aiken significativos y con un límite inferior de intervalo de confianza 
al 95% superior a 0,7, a excepción del ítem 1 que poseía un valor de límite inferior de intervalo de 
confianza igual a 0,7 en el criterio de contexto, el ítem 7 con valores inferiores a 0,7 en los criterios 
de claridad, contexto y dominio del constructo, los ítems 14 y 15 solo en claridad y el ítem 20 en 
todos los criterios además de valores V de Aiken no significativos en claridad y contexto (Tabla 
2). 

 
Tabla 2. Ítems con valores bajos de V de Aiken en una o más categorías de calificación. 

Ítem Categoría 

Análisis de validez de 
contenido por juicio de 

expertos 

Análisis de ítems a partir de 
los datos de la prueba 

piloto 
V p IC 95% [LI; LS] ID IDIS α ω 

1 

Claridad 0,96 ** [0,86; 0,99] 

4,53 0,708 0,980 0,982 
Congruencia 0,96 ** [0,86; 0,99] 
Contexto 0,83 ** [0,70; 0,91]a 
Dominio del constructo 0,96 ** [0,86; 0,99] 

7 

Claridad 0,79 ** [0,66; 0,88]a 

4,24 0,654 0,980 0,982 
Congruencia 0,92 ** [0,80; 0,97] 
Contexto 0,81 ** [0,68; 0,90]a 
Dominio del constructo 0,81 ** [0,68; 0,90]a 

14 

Claridad 0,81 ** [0,68; 0,90]a 

4,26 0,561 0,980 0,982 
Congruencia 0,85 ** [0,73; 0,93] 
Contexto 0,85 ** [0,73; 0,93] 
Dominio del constructo 0,85 ** [0,73; 0,93] 

15 
Claridad 0,81 ** [0,68; 0,90]a 

4,44 0,788 0,980 0,982 Congruencia 0,85 ** [0,73; 0,93] 
Contexto 0,85 ** [0,73; 0,93] 
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Dominio del constructo 0,85 ** [0,73; 0,93] 

20 

Claridad 0,71 >0,05 [0,57; 0,82]a 

4,26 0,686 0,980 0,982 
Congruencia 0,75 * [0,61; 0,85]a 
Contexto 0,71 >0,05 [0,57; 0,82]a 
Dominio del constructo 0,75 * [0,61; 0,85]a 

Nota: V = V de Aiken, LI = límite inferior de intervalo de confianza, LS = límite superior de 
intervalo de confianza, p = nivel de significación estadística, ID = índice de dificultad, IDIS = 
índice de discriminación, α = Alfa de Cronbach, ω = Omega de McDonald.  
a valores de límite inferior de intervalo de confianza por debajo del límite requerido (LI  0,7). 
**p < 0.001; *p < 0.05 

 
En los resultados de la prueba piloto, todos los ítems obtuvieron valores de índice de 

dificultad (ID) que indican que no existió dificultad para comprender su contenido (1 < ID < 5) y 
en cuanto al índice de discriminación (IDIS), también los valores fueron adecuados (IDIS > 0,2), 
demostrándose que todos los ítems discriminan adecuadamente entre puntuaciones altas y bajas. 
El análisis de confiabilidad mostró que la escala completa alcanzó los valores de α = 0,980 y ω = 
0,982, valores que no se alterarían en caso de eliminarse cada ítem de forma individual, a 
excepción del ítem 59 que al ser retirado elevaría en una milésima el valor α de toda la escala, lo 
que no se considera como suficiente razón para eliminarlo.  

En base a los hallazgos, se decidió eliminar los ítems 1, 7, 14, 15 y 20 para versiones 
posteriores de la escala. 
 

Conclusiones 
 

Los resultados indican que la escala de actitud hacia la gamificación en el aula universitaria 
(EAGAU) posee propiedades psicométricas adecuadas en términos de validez de contenido y 
confiabilidad. Debido a que, existen escasos estudios sobre la actitud de los docentes hacia el uso 
de la gamificación en el aula universitaria, los hallazgos de este estudio marcan un punto de 
referencia importante para investigaciones futuras concernientes a la implementación de 
estrategias de gamificación en el aula universitaria. 

Si bien la gamificación no se limita al uso de estrategias de juego implementadas 
virtualmente o con uso de la tecnología, pues implicaría también el uso de estrategias de juego 
tradicionales, la gamificación en la educación terciaria ha marcado una tendencia creciente reciente 
debido al auge en el uso de nuevas tecnologías, resaltando una actitud general favorable por parte 
de los docentes, que muestran mayor preferencia por herramientas de gamificación de fácil uso y 
aceptación social, así como el disfrute que produce su uso y su utilidad percibida. 

La EAGAU es una herramienta que posee evidencias preliminares de validez y 
confiabilidad, para medir la actitud de los docentes universitarios hacia la gamificación, con la que 
se pueden realizar investigaciones futuras para evaluar las propiedades psicométricas de esta escala 
mediante análisis más avanzados, que permitan obtener evidencias de la validez de su estructura 
interna a través de los análisis factoriales exploratorio (AFE) y confirmatorio (AFC) que a su vez 
permitirían obtener evidencias de validez convergente y discriminante por cada dimensión 
identificada. También pueden realizarse análisis de validez en relación con otras variables. Con 
los resultados obtenidos de dichos estudios, se podría contar con un instrumento útil para diseñar 
programas de formación docente en el uso de la gamificación como herramienta pedagógica. 
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Aunque los resultados de este estudio piloto son alentadores, el tamaño de muestra reducido limita 
la generalización de los resultados, por lo que se necesitan estudios futuros con mayor número de 
participantes. Tampoco se ha podido confirmar si las cinco áreas de contenido propuestas 
corresponden a una estructura basada en datos empíricos, ya que no se realizaron análisis factorial 
exploratorio o confirmatorio debido al reducido tamaño de muestra. Además, la muestra se limitó 
a docentes universitarios peruanos, por lo que se sugiere realizar estudios de validación en otros 
contextos culturales. 

La EAGAU demuestra propiedades psicométricas iniciales prometedoras, con alta validez 
de contenido y confiabilidad. Esta escala puede ser una herramienta valiosa para comprender y 
promover la implementación de la gamificación en la educación superior. Futuras investigaciones 
deberían explorar la relación entre las actitudes medidas por la EAGAU y la implementación real 
de estrategias de gamificación por parte de los docentes. 
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Conclusiones de la tesis 

Conclusiones generales 

En base a la evidencia presentada en esta revisión metaanalítica, se puede concluir, en 

primer lugar, que las intervenciones analizadas que utilizan estrategias de gamificación en el aula 

universitaria muestran un efecto significativo y positivo, sin embargo, los análisis estadísticos 

sugieren la posibilidad de efectos negativos sobre el rendimiento académico en estudios futuros. 

En segundo lugar, hay muchas estrategias de gamificación aplicadas a diferentes cursos o 

temáticas de estudio, utilizando plataformas virtuales diseñadas para la gamificación o adaptando 

plataformas educativas y de uso general e incluso mediante una aplicación diseñada para una 

temática específica. En tercer lugar, existe un estudio que combina las estrategias de gamificación 

con el aprendizaje invertido, mientras que los otros estudios no mencionan el uso de otras 

metodologías de enseñanza. En cuarto lugar, si bien la mayoría de los estudios fueron de diseño 

de investigación cuasiexperimental hubo un estudio mixto explicativo secuencial que en la parte 

cuantitativa consideró un diseño cuasiexperimental. Se concluye que las estrategias de 

gamificación son una herramienta efectiva para mejorar el desempeño académico en estudiantes 

universitarios.   

En base a la evidencia presentada en la revisión narrativa, la mayoría de los profesores 

universitarios perciben la gamificación como un enfoque pedagógico con efectividad demostrada 

para la educación superior, especialmente en términos de aumentar la participación de los 

estudiantes y mejorar los resultados del aprendizaje. Sin embargo, también reconocen varios 

desafíos, como la disponibilidad de recursos, el apoyo institucional, la necesidad de una 

metodología de instrucción equilibrada, la complejidad del diseño y las limitaciones de tiempo. Al 

abordar estos problemas, la gamificación puede integrarse de manera más efectiva en las 
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estrategias educativas de los educadores. Además, si bien los instructores universitarios 

generalmente demuestran receptividad al concepto de gamificación, la implementación exitosa 

requiere cerrar la brecha de conocimiento a través de la capacitación, dilucidar conceptos y 

garantizar la alineación con los objetivos de aprendizaje. 

Con base en el estudio piloto de la EAGAU, se puede afirmar que demuestra propiedades 

psicométricas iniciales prometedoras, con alta validez de contenido y confiabilidad. Sin embargo, 

se requieren estudios adicionales con muestras más grandes y variadas para confirmar la estructura 

factorial y validez de constructo de la EAGAU. Esta escala puede ser una herramienta valiosa para 

comprender y promover la implementación de la gamificación en la educación superior. Futuras 

investigaciones deberían explorar la relación entre las actitudes medidas por la EAGAU y la 

implementación real de estrategias de gamificación por parte de los docentes. 
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Anexos 

Anexo A. Evidencia de publicación del artículo en una revista indizada 

Cunza-Aranzábal, D. F., Saez Zevallos, N. S., Requena Cabral, G., & Maquera Sosa, J. P. (2025). 
Design of a Scale of Attitudes Towards Gamification in the University Classroom: A Pilot 
Study. Universidad Ciencia Y Tecnología, 29(127), 61-69. 
https://doi.org/10.47460/uct.v29i127.963 

Anexo B. Evidencia de sumisión del segundo artículo (un screenshot que indique que el manuscrito se 
encuentra en revisión por pares en una revista indizada). 
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Anexo C. Copia de la resolución de inscripción del proyecto de investigación del proyecto. 
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Anexo D. Carta de aprobación del comité de ética 

(Esta carta corresponde al artículo instrumental, puesto que es el único artículo empírico, los otros 
fueron de revisión metaanalítica y narrativa). 
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Anexo E. Instrumento de recolección de datos. 

Escala de actitudes hacia la gamificación en el aula universitaria   
  
Instrucciones: A continuación, se presenta una serie de ítems que tienen el propósito de medir la actitud 
que usted tiene hacia la implementación de estrategias de gamificación en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en el aula universitaria. Cada ítem está seguido por una serie de posibles respuestas:   
  
Totalmente en desacuerdo = 1  
En desacuerdo = 2  
Ni de acuerdo ni en desacuerdo = 3  
De acuerdo = 4  
Totalmente de acuerdo = 5  
  
Lea con atención el enunciado general vinculado a cada ítem y decida cuál de las opciones describe mejor 
su opinión. Luego, marque la respuesta elegida. Por favor, responda a todos los ítems, asegúrese de no 
dejar ningún ítem en blanco. No se detenga mucho tiempo en cada ítem. Es importante que usted 
responda de la forma más honesta posible.  
  
Enunciado general: Las dinámicas, mecánicas y elementos propios del juego incorporadas al proceso 
de enseñanza-aprendizaje en el aula universitaria…  

1 …favorecen la evaluación en grupos de estudiantes  1 2 3 4 5 
2 …mejoran el rendimiento académico del estudiante  1 2 3 4 5 
3 …ofrecen una retroalimentación inmediata  1 2 3 4 5 
4 …favorecen la construcción del conocimiento   1 2 3 4 5 
5 …facilitan el proceso de asimilación del conocimiento  1 2 3 4 5 
6 …permiten evaluar la participación del estudiante en el aula   1 2 3 4 5 
7 …mejoran la asistencia del estudiante a clase  1 2 3 4 5 
8 …producen un efecto positivo en los resultados académicos del estudiante  1 2 3 4 5 
9 …mejoran la percepción que tiene el estudiante acerca del aprendizaje  1 2 3 4 5 

10 …permiten al estudiante aplicar técnicas innovadoras en su futura práctica 
profesional  1 2 3 4 5 

11 …contribuyen a monitorear el progreso de los estudiantes a lo largo del curso  1 2 3 4 5 
12 …facilitan la evaluación sumativa  1 2 3 4 5 
13 …promueven un mayor nivel de retención de contenidos  1 2 3 4 5 
14 …permiten evaluar el vínculo entre el docente y sus estudiantes  1 2 3 4 5 
15 …contribuyen a evaluar los vínculos entre los estudiantes  1 2 3 4 5 
16 …aportan a la evaluación de las habilidades de los estudiantes  1 2 3 4 5 
17 …favorecen la motivación para el aprendizaje  1 2 3 4 5 
18 …contribuyen a crear un buen clima de aula  1 2 3 4 5 
19 …propician un ambiente que resalta las cualidades humanas de los estudiantes  1 2 3 4 5 

20 …motivan al estudiante a prepararse para las clases con el método de flipped 
learning  1 2 3 4 5 

21 …facilitan la formación de un entorno de aula invertida  1 2 3 4 5 
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22 …crean un ambiente divertido para el aprendizaje  1 2 3 4 5 
23 …fomentan un ambiente atractivo para el aprendizaje  1 2 3 4 5 
24 …promueven el interés del estudiante en los contenidos  1 2 3 4 5 
25 …fortalecen en el estudiante la percepción de la importancia de la asignatura  1 2 3 4 5 
26 …promueven el interés en la asignatura  1 2 3 4 5 

27 …con una buena planificación los elementos de gamificación en el aula son 
efectivos  1 2 3 4 5 

28 …posibilitan una alta transferencia de lo aprendido a su futura práctica 
profesional  1 2 3 4 5 

29 …favorecen la confianza en la adquisición del conocimiento  1 2 3 4 5 
30 …mejoran la retención de lo aprendido  1 2 3 4 5 
31 …facilitan el desarrollo de habilidades personales  1 2 3 4 5 
32 …permiten un mayor nivel de logro hacia el aprendizaje  1 2 3 4 5 
33 …mejoran el comportamiento de los estudiantes  1 2 3 4 5 
34 …mejoran la comprensión de los contenidos  1 2 3 4 5 
35 …favorecen el desarrollo de las habilidades del estudiante  1 2 3 4 5 
36 …propician la adquisición de habilidades informáticas  1 2 3 4 5 
37 ...propician el refuerzo de contenidos  1 2 3 4 5 
38 …fomentan un ambiente colaborativo para el aprendizaje  1 2 3 4 5 
39 …permiten desarrollar las competencias que demanda el ámbito laboral actual  1 2 3 4 5 

40 …propician que el estudiante tenga un contacto directo con la realidad 
profesional  1 2 3 4 5 

41 …fortalecen las habilidades para el trabajo en equipo  1 2 3 4 5 
42 …fomentan la cooperación entre pares  1 2 3 4 5 
43 …permiten al estudiante actuar en un ámbito profesional muy similar al real  1 2 3 4 5 

44 …desarrollan la capacidad de analizar situaciones similares a las del ámbito 
profesional  1 2 3 4 5 

45 …entrenan al estudiante para tomar decisiones acertadas en el entorno laboral  1 2 3 4 5 
46 …mejoran la autoeficacia académica del estudiante  1 2 3 4 5 
47 …dinamizan la participación del estudiante en su proceso de aprendizaje  1 2 3 4 5 
48 …promueven la participación activa del estudiante  1 2 3 4 5 
49 …refuerzan las actividades educativas  1 2 3 4 5 
50 …incrementan la velocidad de pensamiento del estudiante  1 2 3 4 5 
51 …favorecen la flexibilidad en la resolución de problemas  1 2 3 4 5 
52 …contribuyen al intercambio de experiencias de aprendizaje entre estudiantes  1 2 3 4 5 

53 …mantienen el interés del estudiante en la adquisición de nuevos contenidos  1 2 3 4 5 

54 …facilitan el manejo de aula  1 2 3 4 5 
55 …adecuadamente realizadas, fortalecen la autoridad del docente  1 2 3 4 5 
56 …mejoran el compromiso hacia la asignatura.  1 2 3 4 5 
57 …propician un compromiso más participativo de cada estudiante  1 2 3 4 5 
58 …fomentan la participación del estudiante en el aula   1 2 3 4 5 
59 …fomentan en el estudiante la autonomía en el aprendizaje  1 2 3 4 5 
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60 …promueven la implicación del estudiante en su proceso de aprendizaje  1 2 3 4 5 
61 …fomentan sentimientos de pertenencia a un grupo  1 2 3 4 5 

 Muchas gracias por su participación.  

 

Anexo F. Figuras, tablas o imágenes adicionales. 

Análisis de validez de contenido y análisis por prueba piloto. 

Ítem Categoría 
Anális de validez de contenido 

de los ítems 
Análisis de ítems por prueba 

piloto 

V p IC 95% ID IDIS α ω 

1 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.53 0.708 0.980 0.982 
Congruencia 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Contexto 0.83 ** [0.70; 0.91] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

2 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.41 0.683 0.980 0.982 
Congruencia 0.92 ** [0.80; 0.97] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

3 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.41 0.546 0.980 0.982 
Congruencia 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Contexto 0.90 ** [0.78; 0.95] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.44 0.547 0.980 0.982 
Congruencia 0.92 ** [0.80; 0.97] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

5 

Claridad 0.92 ** [0.80; 0.97] 

4.50 0.659 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.90 ** [0.78; 0.95] 

6 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.35 0.644 0.980 0.982 Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

7 

Claridad 0.79 ** [0.66; 0.88] 

4.24 0.654 0.980 0.982 
Congruencia 0.92 ** [0.80; 0.97] 
Contexto 0.81 ** [0.68; 0.90] 
Dominio del constructo 0.81 ** [0.68; 0.90] 

8 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.44 0.749 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

9 

Claridad 0.85 ** [0.73; 0.93] 

4.38 0.604 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

10 Claridad 0.96 ** [0.75; 0.94] 4.50 0.818 0.980 0.982 
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Congruencia 0.96 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

11 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.41 0.787 0.980 0.982 
Congruencia 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Contexto 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

12 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.24 0.765 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

13 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.35 0.714 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

14 

Claridad 0.81 ** [0.68; 0.90] 

4.26 0.561 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

15 

Claridad 0.81 ** [0.68; 0.90] 

4.44 0.788 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

16 

Claridad 0.85 ** [0.73; 0.93] 

4.35 0.797 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

17 

Claridad 0.85 ** [0.73; 0.93] 

4.53 0.794 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

18 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.53 0.812 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

19 

Claridad 0.85 ** [0.73; 0.93] 

4.21 0.476 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 

Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

20 

Claridad 0.71 >.05 [0.57; 0.82] 

4.26 0.686 0.980 0.982 
Congruencia 0.75 * [0.61; 0.85] 
Contexto 0.71 >.05 [0.57; 0.82] 
Dominio del constructo 0.75 * [0.61; 0.85] 

21 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.32 0.818 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

22 
Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.53 0.837 0.980 0.982 Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
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Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

23 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.53 0.800 0.980 0.982 
Congruencia 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Contexto 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

24 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.35 0.783 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

25 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.21 0.600 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

26 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.41 0.776 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

27 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.47 0.831 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

28 

Claridad 0.85 ** [0.73; 0.93] 

4.18 0.490 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

29 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.44 0.667 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

30 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.50 0.679 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

31 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.35 0.657 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

32 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.24 0.810 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

33 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.03 0.513 0.980 0.982 Congruencia 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

34 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.26 0.788 0.980 0.982 
Congruencia 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Contexto 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

35 Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 4.29 0.630 0.980 0.982 
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Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

36 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.44 0.730 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

37 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.24 0.660 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

38 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.41 0.797 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

39 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.15 0.460 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

40 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.24 0.494 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

41 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.47 0.846 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

42 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.44 0.749 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

43 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.21 0.638 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

44 

Claridad 0.85 ** [0.73; 0.93] 

4.38 0.647 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

45 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.15 0.613 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

46 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.24 0.700 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 

Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

47 
Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.38 0.688 0.980 0.982 Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
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Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

48 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.38 0.569 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

49 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.35 0.635 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

50 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.38 0.626 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

51 

Claridad 0.96 ** [0.86; 0.99] 

4.32 0.552 0.980 0.982 
Congruencia 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Contexto 0.96 ** [0.86; 0.99] 
Dominio del constructo 0.96 ** [0.86; 0.99] 

52 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.41 0.657 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

53 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.41 0.747 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

54 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.29 0.582 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

55 

Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 

4.35 0.697 0.980 0.982 
Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

56 

Claridad 0.98 ** [0.73; 0.93] 

4.21 0.662 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

57 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.26 0.733 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.98 ** [0.89; 1.00] 

58 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.35 0.661 0.980 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.94 ** [0.83; 0.98] 

59 

Claridad 0.98 ** [0.89; 1.00] 

4.26 0.291 0.981 0.982 
Congruencia 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Contexto 0.98 ** [0.89; 1.00] 
Dominio del constructo 0.94 ** [0.83; 0.98] 

60 Claridad 0.88 ** [0.75; 0.94] 4.38 0.683 0.980 0.982 
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Congruencia 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Contexto 0.88 ** [0.75; 0.94] 
Dominio del constructo 0.88 ** [0.75; 0.94] 

61 

Claridad 0.85 ** [0.73; 0.93] 

4.26 0.735 0.980 0.982 
Congruencia 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Contexto 0.85 ** [0.73; 0.93] 
Dominio del constructo 0.85 ** [0.73; 0.93] 

Nota: V = V de Aiken, p = nivel de significación estadística, ID = índice de dificultad, IDIS = índice de 
discriminación, α = Alfa de Cronbach, ω = Omega de McDonald. En negrita se marcan los valores de límite 
inferior > 0.7. 
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