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superior. Tecnologías emergentes que 

motivan al estudio y aumentan el 
rendimiento

Sobre los autores: 

Ricardo Santana Cabello: Doctorando en Gestión Tecnológica y de la Innova-
ción por la Universidad Pontificia Bolivariana. Máster en Derecho Comercial por 
la Universidad Pontificia Bolivariana. Licenciado en Derecho y Licenciado en Ad-
ministración y Dirección de Empresas. Desde junio de 2014 participa en proyectos 
de investigación del Grupo de Investigaciones en Derecho de la UPB, donde ade-
lanta trabajos en la línea de Derecho Internacional, Relaciones Internacionales y 
Derechos Humanos.

Correspondencia: ricardo.santana@upb.edu.co  

Laura García Juan: Doctora en Derechos Humanos, Democracia y Justicia 
Internacional por el Instituto de Derechos Humanos de la Universidad de Valen-
cia (España). Máster en Cooperación al Desarrollo por el Instituto Interuniversita-
rio de Desarrollo Local de la misma Universidad, con la especialidad en codesarrol-
lo y movimientos migratorios. Docente-investigadora y Coordinadora de Investiga-

155

R I C A R D O  S A N T A N A  C A B E L L O  -  L A U R A  
G A R C Í A  J U A N

Universidad Pontificia Bolivariana
Colombia

mailto:ricardo.santana@upb.edu.co
mailto:ricardo.santana@upb.edu.co


ción de la Escuela de Derecho y Ciencias Políticas en la Universidad Pontificia Bo-
livariana, sede Medellín (Colombia). Desde enero de 2015 pertenece al Grupo de 
Investigaciones en Derecho, donde participa en varios proyectos interdisciplinarios 
en la línea de Derecho Internacional, Relaciones Internacionales y Derechos Hu-
manos, así como en materia de metodologías alternativas de enseñanza-aprendiza-
je y de educación superior mediada por T.I.C. 

Correspondencia: laura.garciaj@upb.edu.co  

156

mailto:laura.garciaj@upb.edu.co
mailto:laura.garciaj@upb.edu.co


La gamificación en la educación superior. Tecnologías emergentes que motivan al estudio y au-
mentan el rendimiento

Resumen

El problema que se plantea en este artículo es la falta generalizada de motiva-
ción y compromiso entre los estudiantes de derecho, así como sus bajas calificacio-
nes. La hipótesis de partida es que un alumno motivado presenta mejor desempe-
ño, siendo el objetivo de este proyecto de innovación docente generar conocimien-
to sobre metodologías alternativas en la enseñanza universitaria que aumenten di-
cha motivación. Para ello, siguiendo los postulados de la economía conductual, se 
introduce la tecnología de la gamificación en un curso del pregrado en derecho du-
rante cinco semestres consecutivos. Se involucra a un total de 109 estudiantes en 
actividades donde se han implementado elementos propios del juego, y que serán 
calificadas mediante rúbricas de evaluación de competencias. La metodología in-
vestigativa del proyecto se basa en la investigación-acción participativa, donde los 
estudiantes son al tiempo evaluadores de la experiencia y evaluados en ella. Entre 
los principales resultados destaca que el 77% de los alumnos declara que su moti-
vación por el estudio ha aumentado gracias a la gamificación y que sus competen-
cias han mejorado. Entre las conclusiones encontramos que los fundamentos de la 
gamificación también deben tenerse en cuenta en la educación superior y, particu-
larmente, en la enseñanza del derecho. 

Palabras clave: gamificación; metodologías de enseñanza-aprendizaje; ense-
ñanza del derecho; evaluación por competencias; educación superior

Abstract

The problem that poses this article is the general lack of  motivation and 
commitment among law students, as well as their low qualifications. The initial 
hypothesis is that a motivated student presents better performance. The objective 
of  this teaching innovation project is to generate knowledge about alternative 
methodologies in university education that increase this motivation. Following the 
postulates of  behavioural economics, we implement the technology of  gamifica-
tion in an undergraduate course in law for five consecutive semesters. A total of  
109 students have been involved in activities where elements of  game have been 
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implemented, and have been qualified by competency assessment. The research 
methodology of  the project is based on participatory action research, where stu-
dents are at the same time evaluators of  the experience and evaluated within it. 
Among the main results, it is worth noting that 77% of  the students declare that 
their motivation for the study has increased thanks to gamification and that their 
competences have improved. Among the conclusions we found that the founda-
tions of  gamification must also be taken into account in higher education and, par-
ticularly, in legal education. 

Keywords: gamification; teaching-learning methodologies; legal education; 
competency assessment; higher education

Introducción 

El proyecto de innovación en metodologías de enseñanza-aprendizaje que pre-
sentamos en este artículo surge en un momento en que la Facultad de Derecho de 
la Universidad Pontificia Bolivariana (UPB) de Colombia comienza con las prime-
ras cohortes de alumnos que estudiarán la carrera en un nuevo marco curricular. 
La institución ha apostado por un Modelo Pedagógico Integrado según el cual el 
proceso formativo ha de permitir la construcción de competencias metacognitivas, 
la superación del aprendizaje simple y el cambio hacia el aprendizaje generativo y 
significativo. El proyecto “El Derecho Internacional de los Derechos Humanos co-
mo eje vertebrador de las políticas de integración ciudadana. Perspectivas desde la 
educación superior mediada por T.I.C." (ref. 753B-04/17-37)” es una propuesta 
de innovación docente interdisciplinar desarrollada en la Escuela de Derecho y 
Ciencias Políticas de la sede central de la UPB que combina metodologías y pers-
pectivas propias de la economía, la pedagogía, la comunicación, el marketing y el 
derecho.

El problema que se plantea es la falta generalizada de motivación y compromi-
so entre los estudiantes de derecho, así como sus bajas calificaciones. Esto se ve re-
flejado en que en el aula se distraen navegando en internet y, de manera particu-
lar, consultando de forma continuada las redes sociales. Pero la falta de motivación 
no es exclusiva de la presencialidad en el aula, sino que se proyecta a las tareas que 
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se asignan para trabajar en casa, lo cual se refleja en las bajas calificaciones y en 
los continuos incumplimientos de los plazos de entrega establecidos.

El objetivo del proyecto es generar conocimiento sobre metodologías alternati-
vas para la enseñanza universitaria del derecho mediante la introducción de la ga-
mificación (o también ludificación) en algunas tareas o actividades para evaluar si 
ello influye en la motivación de los estudiantes y en la mejora de su rendimiento 
académico. Conviene hacer la distinción entre el concepto de “gamificación” y el 
de “aprendizaje basado en juegos (ABJ)”, por cuanto la experiencia educativa que 
analiza esta investigación se ha construido sobre la gamificación de algunos conte-
nidos del curso. El ABJ consiste en la utilización de juegos como herramienta de 
apoyo al aprendizaje, la asimilación o la evaluación de conocimientos (Bouki, Eco-
nomou, Kathrani, 2014). La gamificación se basa en incorporar dinámicas o mecá-
nicas de juego como insignias, puntos o rankings en entornos o procesos que no 
constituyen un juego en sí mismos, y ello valiéndose de la predisposición psicológi-
ca del ser humano para participar en juegos (Alsawaier, 2018).

A pesar de que se ha generado mucho conocimiento sobre las dinámicas en las 
aulas para que el alumno asuma competencias cognitivas y metacognitivas, la reali-
dad es que en la práctica cambiar los paradigmas instaurados y asumidos se con-
vierte en una tarea de gran dificultad (Koivisto, Hamari, 2014). El derecho es un 
espacio del conocimiento que, al contrario de lo que pueda parecer en compara-
ción con otras áreas del saber, está en continua evolución y en permanente cam-
bio. Al ser precisamente el Derecho Internacional de los Derechos Humanos un 
botón de muestra en este sentido, es este el curso que se eligió para realizar la expe-
riencia durante cinco semestres. Resulta innegable que, aún en la actualidad, la do-
cencia universitaria en las facultades de derecho se encuentra adscrita a paradig-
mas tradicionales relacionados con el rol central del profesor en la clase y un rol 
pasivo del estudiante en su propio proceso de formación (Grant, 2014), pero en el 
transcurso del proyecto se ha logrado generar alternativas al aplicar los avances de 
otras disciplinas que han sido determinantes para motivar e involucrar a los alum-
nos. 

 El punto de partida y fundamentación teórica de este artículo es la contextuali-
zación del significado de gamificación desde el punto de vista de la economía con-
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ductual. Esta tendencia ha sido definida como “el uso de las mecánicas de juego 
en entornos ajenos al juego” (por ejemplo, una clase), con el fin de conducir el 
comportamiento de los alumnos mediante la participación, la interacción, la adic-
ción o la competición hacia la consecución de un determinado objetivo de aprendi-
zaje (Nacke y Deterding, 2017). 

La pregunta que puede surgir es hasta qué punto puede resultar divertido para 
unos estudiantes de derecho la gamificación de ciertas tareas que se evalúan en el 
contexto de una asignatura, lo cual en definitiva dependerá de los gustos de cada 
cual (Ardila-Muñoz et al, 2016). Aunque hay algunas experiencias en la enseñanza 
del derecho donde se han medido los efectos de la ludificación, todavía falta tiem-
po para poder ofrecer resultados concluyentes que demuestren los beneficios de es-
ta metodología en el rendimiento y motivación de los estudiantes (Ferguson, 2016).

En este artículo se presentan, en primer lugar, los rasgos generales de la gamifi-
cación y su relación con los postulados de la economía conductual. A continua-
ción se describe la metodología utilizada en una experiencia de gamificación mo-
derada implementada en una asignatura optativa del pregrado en derecho a lo lar-
go de cinco semestres, lo que equivale a cinco grupos diferentes de estudiantes. Se-
guidamente se exponen los resultados obtenidos y se concluye destacando los as-
pectos positivos pero advirtiendo también de las limitaciones de esta metodología.

Economía conductual y gamificación

Si tratamos de analizar el comportamiento del ser humano partiendo del princi-
pio de racionalidad y de maximización de la utilidad, el individuo (homo economi-
cus) responde adoptando sus decisiones de acuerdo con sus propios intereses. Este 
sistema de preferencias se presupone estable y bien organizado. Dicho modelo en-
cuentra sus pilares básicos en tres principios, los cuales se pueden relacionar perfec-
tamente con supuestos académicos: 1) Completitud. Las personas tienen la capaci-
dad para ordenar sus preferencias frente a las diferentes opciones que se les plan-
tea, de manera que un estudiante podrá comparar el interés que le genera una 
asignatura con cualquier otra, resultando tres escenarios posibles: preferencia por 
la primera asignatura, preferencia por la segunda asignatura, o indiferencia en ca-
so de que las dos materias aporten la misma utilidad o felicidad; 2) Transitividad. 

160



Esta característica trata de dar coherencia a la forma de procesar la información 
de las personas, por lo que hay individuos que prefieren estudiar psicología a eco-
nomía, o economía a estadística. En ese caso, si se debe elegir entre psicología y es-
tadística, como se presupone un sistema coherente elegirá psicología; 3) Cuanto 
más, mejor. Una persona promedio prefiere disponer de más bienes, por lo que si 
le dan a elegir entre obtener dos maestrías en vez de una, suponiendo ello el mis-
mo esfuerzo y coste, elegirá tener dos (Rubinfeld, 2009).

Según este modelo, es posible estimar una previsión de las decisiones que toma-
rá un sujeto X, partiendo de que cada uno tendrá una serie de preferencias perso-
nales y equivalentes que permitirán dibujar una curva de utilidad o de felicidad pa-
ra cada combinación de bienes. La economía conductual demuestra que la perso-
na (en este caso el estudiante) no es un ser que conoce todas las posibilidades del 
entorno, y ante las diferentes opciones elige la mejor. Plantea que escoge por los 
sesgos cognitivos y conductuales, como cualquier ser humano. En muchas ocasio-
nes se dejará llevar por las emociones e intuiciones, lo cual debe ser tenido en cuen-
ta por el docente, quien a su vez debe procurar una motivación extrínseca de sus 
alumnos de manera que se facilite su proceso de aprendizaje (Seaborn, Fels, 2015).

La pregunta es: ¿Cómo promover niveles más altos de utilidad y, consecuente-
mente, mejor desempeño en una carrera superior? Resulta una tarea difícil expli-
car por qué la motivación de algunos alumnos de este nivel (8º, 9º y 10º semestre 
de derecho) no es tan alta, y ello teniendo en cuenta que se trata de una formación 
de gran valor que les permitirá aumentar sus estándares de vida durante el resto 
de su existencia. Coherentemente con estos argumentos, pocas actividades debe-
rían restar tiempo al estudio. En este sentido, Pozo y Hernández (1999) y otros au-
tores como Contreras, Caballero, Palacio y Pérez (2008), confirmaron que los hábi-
tos de estudio y los hábitos de conducta académica son capitales para entender y 
prever el rendimiento de un alumno. La economía clásica se sostiene en estos fun-
damentos, habiendo advertido algunos autores de mediados del siglo pasado que 
se trataba de una visión muy distanciada de los estudios desarrollados en el campo 
de la psicología en cuanto al aprendizaje y la capacidad de calcular los beneficios 
de cada opción, así como en el proceso de elección entre diferentes alternativas (Si-
mon, 1995). También es importante la constatación de que el ser humano, en su 
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normal devenir, muestra claros signos de irracionalidad (Kahneman y Tversky, 
1979). 

Debemos ser conscientes de los avances académicos en el campo de la psicolo-
gía para completar el modelo clásico, particularmente en lo relativo a comporta-
mientos no sujetos a fundamentos estrictamente racionales. Estos comportamien-
tos son inherentes a cualquier ser humano y es viable adaptarlos al resto de discipli-
nas, entre las que encontramos la pedagogía (Hanus, Fox, 2015). Fundamental-
mente, esto ocurre en el momento de diseñar y promover nuevas metodologías de 
enseñanza-aprendizaje para optimizar los canales utilizados en las aulas cuando se 
comparte información con los alumnos, tanto desde el punto de vista de la dimen-
sión pedagógica del docente como desde la disciplinar y personal (Contreras y 
Eguia, 2016). Es por ello que las causas del bajo o alto desempeño de un alumno 
no se pueden determinar a través de una variable aislada, como el tiempo de dedi-
cación a los estudios o la preferencia de unas asignaturas sobre otras, sino por un 
conjunto de variables complejas tanto personales, como sociales, como institucio-
nales (Vázquez et al, 2012). Por esta razón, los resultados de la experiencia que 
aquí se relata deben entenderse siempre en un contexto más amplio en el que han 
influido múltiples variables.

Autores como Jolls, Sunstein y Thaler (1998) proponen un concepto de raciona-
lidad actualizado. Sostienen que ser racional no implica ser consciente de toda la 
información necesaria para emprender un curso de acción, siendo esto una mera 
utopía. En su obra plantean una serie de límites cognitivos y volitivos propios de la 
naturaleza del ser humano, a saber: a) el carácter sobreoptimista y la elaboración 
del concepto de justicia; b) la ausencia en muchos casos de fuerza de voluntad; y c) 
la habitualidad con la que el individuo no mira simplemente por el interés propio, 
entendiendo como tal el egoísmo individual, y se preocupa por el bienestar de ter-
ceros actuando en consonancia.

A la vista de estas características del ser humano se han elaborado numerosos 
estudios que tratan de resolver cómo entender tales errores, teniendo presente que 
también existe autonomía de la voluntad. Estos avances se han dado en el campo 
de la economía conductual que Kosciuczyk (2012) define como la “rama de la eco-
nomía que se nutre permanentemente de otras disciplinas ―como la sociología, 
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la psicología y la antropología social― con la finalidad de explicar conductas tan 
diversas como, por ejemplo, los hábitos poco saludables de alimentación, el exceso 
de confianza de los inversionistas bursátiles o, incluso, el comportamiento de com-
pra del tipo efecto manada o herd-effect”. Ello no significa que tengamos que des-
cartar de plano el modelo clásico, sino ser muy conscientes que dicho modelo no 
explica de manera fidedigna aspectos como los procesos de aprendizaje, por lo que 
se tendrán que utilizar otras herramientas como las proporcionadas por la econo-
mía conductual (Kahneman, 2012). 

En atención a todo ello, deben tenerse presentes las conclusiones extraídas de 
la economía conductual en términos pedagógicos, y cómo pueden adaptarse herra-
mientas propuestas por la gamificación que sean idóneas para aumentar la produc-
tividad del público objetivo (en este caso los estudiantes), así como para mejorar 
los grados de motivación extrínseca e intrínseca, competencias cognitivas, aptitu-
des, satisfacción o incluso la relación profesor-alumno, con el objetivo de que el 
proceso de asimilación de la información sea más eficiente a través de las emocio-
nes (Ochoa y Builes, 2011).

Una sucinta revisión de la literatura especializada obliga a admitir que no exis-
te una definición universal, unívoca y completa, desde un punto de vista científico, 
de lo que es gamification (Attali, Arieli-Attali, 2015). En el contexto hispanohablan-
te, a pesar de que se ha utilizado bastante la palabra “ludificación”, se ha recomen-
dado generalmente utilizar el término en inglés, puesto que la versión en castella-
no hace que los usuarios no informados perciban de manera casi prevalente los as-
pectos negativos del acto de jugar, como podrían ser la adicción generada por los 
juegos electrónicos o por los juegos de azar. Dicho esto, ¿qué debemos entender 
por gamification en la presente experiencia investigativa? Seguiremos la definición 
que ofrecen Lee y Hammer (2011), que es la que ha gozado de mayor acogida jun-
to con la expresada más arriba de Nacke y Deterding, y entenderemos por gamifi-
cación el “uso de elementos y técnicas de diseño de juegos en contextos diferentes 
a los juegos para estimular los comportamientos perseguidos”. 

Resulta muy complejo explicar qué tienen los juegos que los convierte en pasa-
tiempos divertidos que crean una dedicación y motivación tan alta en los usuarios. 
Reeves y Read (2009) identificaron y analizaron los elementos comunes que tienen 
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estos juegos y que los hacen tan atractivos desde el punto de vista científico: 1) Pun-
tos. Cuánto más se juega, más experiencia y puntos se acumulan, dando reconoci-
miento al tiempo dedicado; 2) Colección de recursos; 3) Niveles. A medida que se 
va interactuando y se cumplen los objetivos o misiones del juego se sube de nivel, 
pudiendo acceder a nuevas opciones; 4) Progresión. Hay una estructura narrativa 
bien establecida, de manera que la historia y el contenido cambia sustancialmente, 
esto es, son dinámicos; 4) Limitación de tiempo. Las misiones u objetivos deben 
cumplirse en el margen de tiempo establecido y si no se consigue, se deberá rein-
tentar; y 5) Redes sociales. Los jugadores interactúan, comparten y generan una 
comunidad. Sobre todo, lo que tienen en común estos juegos es que son experien-
cias divertidas para el usuario. 

En atención a estos elementos, en el caso que analizamos se gamificaron las dos 
actividades escogidas a través de la acumulación de puntos o “likes” que los estu-
diantes daban a los trabajos (tanto individuales como en grupo) realizados por sus 
compañeros y que se exponían públicamente en el Blog de la clase, que era la co-
munidad virtual donde interactuaban. Como se explicará en la metodología, ade-
más se incorporó un sistema de niveles o categorías que daban la posibilidad de es-
coger entre una colección de recursos. También había un tiempo limitado para en-
tregar los trabajos, como se explica a continuación.

Metodología

La metodología investigativa del proyecto se basa en la investigación-acción par-
ticipativa, que es un método de estudio y acción de tipo cualitativo que busca obte-
ner resultados fiables y útiles para mejorar situaciones colectivas, fundamentando 
la investigación en la participación de los propios colectivos a investigar. Esta meto-
dología supone una implicación real y comprometida entre el investigador y los in-
vestigados, los cuales se convierten conjuntamente en sujetos de la investigación, 
donde la dicotomía entre observador y observado se rompe deliberadamente para 
incorporar la mirada de los estudiantes como principal referente del proceso inves-
tigador. De esta forma, la validación de las evaluaciones de la práctica viene dada 
por la valoración de los propios participantes en una experiencia intencionada, pla-
nificada y controlada. 
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La experiencia se probó en cinco grupos diferentes de alumnos durante cinco 
semestres, entre junio de 2015 y diciembre de 2017. El curso escogido fue la asig-
natura optativa “Investigación en Derechos Humanos” del pregrado en derecho. 
En total, 109 estudiantes de 8º, 9º y 10º semestre, de los que el 70% eran mujeres 
y el 30% hombres. Los cinco grupos estaban divididos en mini-grupos colaborati-
vos de investigación mixtos de tres personas. Las dos actividades que se gamifica-
ron fueron las siguientes: 

1-La confección de un mapa mental sobre un tema determinado, utilizando 
una herramienta gratuita de internet. Esta actividad se realizó tres veces en cada 
semestre, siendo los temas desarrollados: (a) Derecho Internacional de los Dere-
chos Humanos y Derecho Internacional Humanitario; (b) la Corte Interamericana 
de Derechos Humanos; y (c) Sistemas regionales de protección de los derechos hu-
manos.

2-La confección de una presentación sobre un tema determinado, utilizando 
una herramienta gratuita de internet. Esta actividad se realizó tres veces en cada 
semestre, siendo los temas desarrollados: (d) la Corte Penal Internacional; (e) dere-
chos de las mujeres; y (f) organizaciones que se dedican al litigio internacional en 
materia de derechos humanos.

Las actividades b), c) y f) debían realizarse de forma individual, mientras que 
las otras tres se trabajaban de forma conjunta por los mini-grupos. Se confeccionó 
un Blog en Wordpress (administrado exclusivamente por la docente) donde esta su-
bía los trabajos que los estudiantes presentaban en el plazo establecido (una sema-
na). Fuera de este plazo no se admitían trabajos. Entre las razones que justifican la 
elección de un Blog destaca la importancia de ofrecer información previa y sufi-
ciente, así como la necesidad de ampliar el aprendizaje más allá del aula. Varios 
estudios han demostrado que los Blog de clase contribuyen al aprendizaje colabo-
rativo y son un recurso útil para llevar a cabo una evaluación formativa (Molina, 
Valencia, Gómez, 2016).

Finalizada la semana de plazo, los estudiantes entraban al Blog y puntuaban 
los trabajos de los compañeros mediante un “like”. Cada “like” equivalía a un pun-
to en los individuales y a dos puntos en los grupales. Era obligatorio votar por tres 
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mapas y por tres presentaciones (según el caso), ni uno más ni uno menos. No esta-
ba permitido votar por un trabajo propio o de algún integrante del mismo grupo. 
Los estudiantes o los grupos que no habían cumplido con el plazo establecido para 
realizar la actividad no podían votar esa semana.

A su vez, se estableció un sistema de niveles (Junior, Asociado y Senior), y se di-
vidió cada grupo en tres tercios. De esta manera, en un grupo de 33 alumnos los 
10 cuyo trabajo había recibido más “like” adquirían automáticamente la categoría 
Senior, los siguientes 10 la categoría Asociado y los últimos 10 la categoría Junior. 
Exactamente la misma mecánica funcionaba con las actividades grupales. En las 
actividades consistentes en confeccionar un mapa mental, todos estaban obligados 
a presentar su primer trabajo utilizando CMapTools, que es la herramienta más 
sencilla de usar y cuyos resultados son menos vistosos. La categoría Junior significa-
ba que el siguiente mapa mental debía realizarse obligatoriamente con la herra-
mienta GoConqr, mientras que la categoría de Asociado daba la opción de elegir 
entre GoConqr y MindMap. La categoría Senior permitía elegir cualquier herra-
mienta gratuita de internet para realizar mapas mentales. El incentivo de hacer 
muy buenos trabajos es que a mayor categoría lograda, mayor posibilidad de ha-
cer mejores mapas. La categoría adquirida nunca se perdía, pero era posible subir 
de nivel con el siguiente trabajo o permanecer en el nivel alcanzado. Con las activi-
dades consistentes en realizar una presentación, la herramienta a utilizar en el pri-
mer trabajo era, obligatoriamente, PowerPoint. La categoría Junior abría la posibi-
lidad para utilizar Prezi en el siguiente, la de Asociado permitía elegir entre Prezi 
y Emaze, y finalmente la de Senior abría las posibilidades a cualquier plataforma 
gratuita encontrada en internet.

A su vez, otras dos actividades muy similares a las descritas (un mapa mental y 
una presentación) no fueron objeto de gamificación en los sucesivos cursos, y ello 
para poder tener la comparativa. A los efectos de facilitar la comprensión de los re-
sultados llamaremos a estas actividades (g) y (h), siendo la primera individual y la 
segunda grupal. Cada uno de estos ocho trabajos fue calificado por la profesora (in-
dependientemente de los “like”) con una nota numérica de 0 a 5. La cifra final era 
la media aritmética de las notas obtenidas en los criterios de evaluación concurren-
tes, para lo cual se utilizaron rúbricas. Algunos de estos criterios están vinculados a 
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la competencia genérica “Creatividad” y otros a la “Competencia investigativa”. 
Estos mismos criterios debían ser tenidos en cuenta por los estudiantes al votar los 
trabajos de sus compañeros, para lo cual se les facilitó dichas rúbricas desde un 
principio.

Al final de cada semestre cada uno de los cinco grupos de estudiantes respon-
dió de forma anónima a un cuestionario en el que se les planteaba las siguientes 
preguntas: 1-¿Piensas que la gamificación de ciertas actividades del curso ha au-
mentado tu motivación por el estudio?; 2-¿Crees que las notas que has obtenido 
en estas actividades están relacionadas con la mejora de tu competencia creativa e 
investigativa?; 3-¿Piensas que tus competencias han mejorado por el aspecto lúdi-
co incorporado a estas actividades?

Resultados

Como se ha expresado en el apartado de metodología, la experiencia de gamifi-
cación se realizó durante cinco semestres, con un total de 109 alumnos de la asig-
natura optativa de pregrado en derecho “Investigación en Derechos Humanos”. 
El 70% mujeres y el 30% hombres. Solo siete alumnos no lograron terminar el cur-
so y cancelaron la asignatura. Ningún alumno reprobó la materia. En líneas gene-
rales, el promedio obtenido por los estudiantes de los cinco cursos ha ido subiendo 
de semestre en semestre, tal como se muestra en la siguiente tabla.

Fuente: elaboración propia

Los alumnos recibieron a principio de curso las dos rúbricas con las que se iba 
a calificar sus trabajos y que debían ser utilizadas por ellos mismos para asignar los 
“like” a sus compañeros en el Blog de la clase. Se confeccionaron dos rúbricas sen-
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SEMESTRE
Número de alumnos/as 

matriculados/as

Número de alumnos/as 
que terminaron el 

curso

NOTA
PROMEDIO

2015-2 7 5 3.87

2016-1 17 16 4.08

2016-2 31 30 3.86

2017-1 33 31 4.13

2017-2 21 20 4.21



cillas para evaluar la “Competencia investigativa” y la “Creatividad”, donde se 
puntuaba de 0 a 5 el grado de desempeño en varios criterios o competencias espe-
cíficas. En el primer caso se puntuaba la cantidad y calidad de la información, la 
organización, y el acabado del producto final. En el segundo caso se puntuaba la 
originalidad, la capacidad de síntesis, la idoneidad de la herramienta utilizada, el 
diseño y la armonía del conjunto. 

Tabla 2 Rúbrica de evaluación utilizada para la “Competencia investigativa”

Fuente: elaboración propia
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Competencia Investigativa Competencia Investigativa Competencia Investigativa Competencia Investigativa Competencia Investigativa 
GRADO DE DESEMPEÑOGRADO DE DESEMPEÑOGRADO DE DESEMPEÑOGRADO DE DESEMPEÑOGRADO DE DESEMPEÑO

CRITERIO 5 4 3 2 1

Cantidad de 
información

El trabajo 
contiene suficiente 

información, y 
toda está 

perfectamente 
relacionada con el 

tema

El trabajo 
contiene 
suficiente 

información, y 
casi toda está 
relacionada 
con el tema

El trabajo 
contiene 
bastante 

información, 
aunque cierta 

parte está 
desconectada del 

tema

El trabajo 
contiene una 

cantidad 
adecuada de 

información, pero 
buena parte está 
desconectada del 

tema

El trabajo contiene 
muy poca 

información y la 
mayoría está 

desconectada del 
tema

Calidad de la 
información

Se han utilizado 
una variedad de 

fuentes confiables, 
haciendo que la 
información sea 
muy completa y 
de gran calidad

Todas las 
fuentes 

utilizadas son 
confiables, 
siendo la 

información 
acertada y 
bastante 
completa

Se han utilizado 
algunas fuentes 

confiables, 
siendo la mayor 

parte de la 
información 

acertada aunque 
incompleta

Parece que se han 
utilizado fuentes 

confiables, pero la 
información 

consignada es 
errónea

Parece que no se 
han utilizado 

fuentes confiables, 
lo que hace que la 
información sea 

errónea

Organización

La información 
está muy bien 

organizada y eso 
hace 

perfectamente 
comprensible el 

trabajo

La 
información 

está bien 
organizada y 

eso hace 
comprensible 

el trabajo

La información 
está organizada, 

pero no lo 
suficiente para 

entender bien lo 
que quiere 
expresar

La información 
está algo 

organizada, 
aunque no se 

entiende del todo 
lo que quiere 

expresar

La información no 
está organizada. 
No se entiende lo 

que quiere 
expresar.

Acabado del 
producto final

El producto es 
muy completo y 

muestra 
relaciones claras y 

lógicas entre el 
tema central y los 

subtemas

El producto 
está completo, 
aborda el tema 
central y varios 

subtemas,  
estableciendo 
relación entre 

ellos

El producto está 
bastante 

completo, 
aborda el tema 
central y varios 

subtemas, 
aunque no los 

relaciona

El producto está 
inacabado, pero 
aborda el tema 

propuesto 

El producto está 
mal acabado y se 

aleja del tema 
propuesto



Las actividades b), c), f) y g) se realizaron de forma individual, mientras que el 
resto se hicieron de forma conjunta por cada uno de los mini-grupos. Recordemos 
que la g) y la h) son las que no se gamificaron. Las actividades a), b), c) y g) consis-
tieron en la realización de un mapa mental sobre un tema predeterminado utili-
zando una herramienta gratuita de internet. El resto de actividades consistieron en 
la elaboración de una presentación utilizando igualmente una herramienta gratui-
ta de internet, tal como se ha explicado en la metodología. Los estudiantes realiza-
ron algunos trabajos más en el curso, como ensayos o quizes, pero para delimitar 
los resultados solo se han tenido en cuenta las notas de los ejercicios consistentes 
en la confección de mapas mentales y presentaciones. Por esta razón, los prome-
dios generales de los cinco cursos presentados en la Tabla 1 no se corresponden 
exactamente con la media aritmética resultante en la siguiente tabla. Hay que se-
ñalar que todos los alumnos o grupos debían trabajar sobre el mismo tema en ca-
da actividad, y ello para evitar posibles sesgos en cuanto a las diferentes compleji-
dades que se pudieran presentar según la temática.

Tabla 3 Promedios de calificaciones obtenidas por actividad y curso

Fuente: elaboración propia

Al final del semestre y de acuerdo con la metodología investigativa utilizada (in-
vestigación-acción participativa), cada uno de los estudiantes que integraron los 
cinco grupos y que finalizaron el curso respondió de forma anónima a un cuestio-
nario en el que se les planteaba las siguientes preguntas, con dos respuestas cerra-
das (Sí) y (No): 1-¿Piensas que la gamificación de ciertas actividades del curso ha 
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2015-22015-2 2016-12016-1 2016-22016-2 2017-12017-1 2017-22017-2
Activ. Promed. Activ. Promed. Activ. Promed. Activ. Promed. Activ. Promed.

a) 4.02 a) 3.99 a) 4.13 a) 4.15 a) 4.10
b) 3.93 b) 4.03 b) 3.96 b) 4.06 b) 4.20
c) 4.12 c) 3.91 c) 4.08 c) 4.14 c) 4.14
d) 4.48 d) 4.26 d) 4.50 d) 3.90 d) 4.15
e) 4.30 e) 4.28 e) 4.62 e) 4.31 e) 4.46
f) 4.22 f) 4.20 f) 4.15 f) 4.40 f) 4.31
g) 3.54 g) 3.80 g) 3.52 g) 3.78 g) 4.03
h) 3.60 h) 3.84 h) 4.01 h) 3.90 h) 3.92



aumentado tu motivación por el estudio?; 2-¿Crees que las notas que has obtenido 
en estas actividades están relacionadas con la mejora de tu competencia creativa e 
investigativa?; 3-¿Piensas que tus competencias han mejorado por el aspecto lúdi-
co incorporado a estas actividades? La tabla siguiente muestra el porcentaje de res-
puestas afirmativas por grupo.

Tabla 4 Porcentaje de respuestas afirmativas por grupo

Discusión de resultados y conclusiones

Los postulados de la economía conductual nos muestran que las causas del 
buen o mal desempeño del alumnado no pueden atribuirse a una variable aislada, 
sino que es necesario atender a la combinación de un conjunto de factores comple-
jos de carácter tanto personal, como social, como institucional. También propone 
que si incorporamos determinados elementos propios del juego a ciertas tareas o 
situaciones que habitualmente pueden resultar aburridas, ello puede contribuir al 
aumento de la motivación y, consecuentemente, a la mejora del rendimiento. Es 
aquí donde aparece la tecnología de la gamificación, dando respuesta a las premi-
sas que plantea la economía conductual: completitud, transitividad y elección de 
mayor cantidad.

Como se ha demostrado, la gamificación funciona creando desafíos que sin ella 
no existirían, enfocando los esfuerzos para lograr objetivos claros, de manera que 
al completar estos desafíos se activan los centros de recompensa del cerebro, lo 
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SEMESTRE
Número de alumnos/as que 
realizaron el cuestionario

Porcentaje de estudiantes que dieron 
respuestas positivas a las preguntas 

de la encuesta

2015-2 5 Pregunta 1 (100%); Pregunta 2 (100%); 
Pregunta 3 (100%)

2016-1 16 Pregunta 1 (63%); Pregunta 2 (75%); 
Pregunta 3 (88%)

2016-2 30 Pregunta 1 (50%); Pregunta 2 (67%); 
Pregunta 3 (73%)

2017-1 31 Pregunta 1 (58%); Pregunta 2 (71%); 
Pregunta 3 (65%)

2017-2 20 Pregunta 1 (80%); Pregunta 2 (80%); 
Pregunta 3 (90%)



que motiva per se a participar más plenamente en lo que se hace y quererlo hacer 
mejor (Morales, 2016). Por ello, la gamificación es particularmente relevante para 
la enseñanza del derecho en la actualidad, ya que tanto estudiantes como profeso-
res tienden a estar de acuerdo en que esta carrera puede ser profundamente des-
gastante y aburrida (Erenli, 2015).

La experiencia realizada durante cinco semestres con 109 alumnos nos ha per-
mitido generar conocimiento sobre metodologías alternativas para la enseñanza 
universitaria del derecho mediante la introducción de la gamificación en algunas 
actividades que fueron objeto de calificación mediante rúbricas de evaluación de 
competencias (Tabla 2). Los resultados del proyecto nos permiten concluir que la 
ludificación de estas tareas influyó directamente en la motivación de los estudian-
tes y en la mejora de su rendimiento académico. Si atendemos a la Tabla 3 vemos 
que el promedio obtenido en las actividades no gamificadas es, en la mayoría de 
los casos, inferior al obtenido en las que sí lo fueron. En el primer caso el prome-
dio solo subió de 4.00 en dos ocasiones de diez, mientras que en el segundo caso 
solo bajó de 4:00 en cinco ocasiones de treinta. Cabe resaltar que las actividades 
ludificadas que se realizaron en grupo obtuvieron mejores notas, en líneas genera-
les, que las realizadas de manera individual, lo que abunda en la hipótesis de que 
los desafíos se disfrutan más y se hacen mejor cuando varias personas comparten 
un objetivo común (Valverde, Ciudad, 2014) .

Los porcentajes de respuestas afirmativas en la encuesta realizada al final de ca-
da uno de los cinco cursos (Tabla 4) son igualmente concluyentes, pues en una sola 
ocasión de quince las respuestas positivas no superaron el 50%. Resulta difícil ex-
plicar las razones por las que los porcentajes de respuestas positivas o negativas va-
rían de un curso a otro y de una actividad a otra, ya que no se hacía ninguna pre-
gunta abierta donde se pudiera razonar la respuesta dada. En trece ocasiones, más 
del 63% de los alumnos se declaran a favor de que la gamificación de ciertas activi-
dades ha aumentado su motivación por el estudio, relacionando directamente las 
notas obtenidas con la mejora de sus competencias creativa e investigativa, y afir-
man que sus competencias han mejorado por el aspecto lúdico incorporado a es-
tas actividades.
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La innovación docente de gamificación moderada fue altamente satisfactoria y 
ha resultado del agrado del 94% de los estudiantes que se matricularon en el curso 
“Investigación en Derechos Humanos” (solo 7 cancelaron la materia antes de ter-
minar). Los restantes 102 no manifestaron en ningún momento su disconformidad 
con la metodología, sino todo lo contrario.  Cabe resaltar que todos los alumnos 
que terminaron el curso de ganaron la materia, aunque ya se ha explicado que se 
realizaron otras actividades diferentes de presentaciones y mapas conceptuales que 
no han sido incluidas en los resultados.

En cuanto a las limitaciones de la metodología resaltamos por un lado la admi-
nistración, ya que ejecutar todo lo que conlleva esta experiencia en cuanto a la ga-
mificación exige una carga de trabajo adicional en el profesor que es difícilmente 
manejable si se tienen más actividades. Llevar al día la contabilidad de los distintos 
tipos de puntos y niveles supone un enorme esfuerzo difícil de continuar más allá 
del proyecto. Quizás ayudaría avanzar en un sistema más automatizado. Por otro 
lado se presenta el problema de los incentivos (en este caso materializado en los ni-
veles alcanzados), pues no es seguro que el hábito de esforzarse más y mejor persis-
ta en los alumnos si a todos se les permitiera usar desde el principio cualquiera de 
las herramientas de internet que se limitaban en esta experiencia salvo que se al-
canzara la categoría Senior. Es complicado dar una respuesta segura a esta cues-
tión, pero podría ser objeto de próximos estudios indagar en las motivaciones para 
que perdure en el tiempo la actitud de los estudiantes.

También es necesario advertir que el uso de la gamificación en las actividades 
por las que se evalúa la adquisición de competencias y el aprendizaje de los conte-
nidos debe ser precavido, ya que no se puede (ni se debe) ludificar todos los aspec-
tos del día a día. Si se saca el tema de su justa medida y contexto se corre el riesgo 
de sentar las bases de un futuro en el que se valore a las personas por los puntos 
acumulados para conseguir un trabajo, para obtener descuentos en un supermerca-
do o para solicitar una hipoteca. El control social convertiría la experiencia en una 
espiral extenuante y con efectos contrarios a los que se persiguen inicialmente, ya 
que lo que básicamente se pretende es que nuestros hábitos y costumbres sean 
agradables (Ruda, Yoldi 2014). De la misma manera, es conveniente promover de-
bates para exponer los diferentes avances y continuar aprendiendo sobre las poten-
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tes herramientas que proporciona el gamification y sus múltiples beneficios en la 
enseñanza. Si somos conscientes de ello y del rol del docente como potenciador 
del talento, estamos en disposición de asegurar que sus fundamentos son aplicables 
en contextos académicos y que contribuyen a aumentar la motivación extrínseca y 
mejorar el autoconcepto. Adaptada a diferentes disciplinas de la educación supe-
rior será apreciada por los docentes en cuanto descubran que el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje puede ser mucho más eficaz en cuanto a la formación integral 
del alumno.
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