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RESUMEN 

La presente tesis se ha estructurado en cuatro capítulos, cada uno de ellos 

diseñado con el propósito de mejorar la legibilidad y comprensión de la inves�gación 

emprendida.  

 

Capítulo I. Introducción 

En el primer capítulo, se sientan las bases del contexto teórico que proporciona 

el marco conceptual para los estudios presentados en los capítulos siguientes. 

En este primer capítulo se aborda los cambios en el ámbito de la Educación 

Superior en España después de la creación del Espacio Europeo de Educación Superior, 

y se centra en la adopción de un enfoque educa�vo centrado en el desarrollo de 

competencias. Desde la Ley Orgánica 6/2001 hasta la Ley 2/2023, se han establecido 

obje�vos y pasos en el Ministerio de Educación para adecuarse a estos cambios, lo que 

ha llevado a las universidades españolas a implementar los grados, los ECTS y los 

programas de movilidad, entre otros. Se describe detalladamente el concepto de 

competencia, su clasificación y la clasificación de competencias clave según el 

documento DeSeCo 2003. También se expone la importancia de las competencias 

transversales y las específicas en estudios oficiales, específicamente en el caso de la 

carrera de fisioterapia acordadas por el Consejo Andaluz de Universidades. El concepto 

de modelo pedagógico se desarrolla junto con su implementación, y se exploran 

diferentes �pos de modelos. Además, se presentan diversos métodos de enseñanza-

aprendizaje y de evaluación en Educación Superior.  
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Un enfoque relevante de la tesis es la gamificación, para lo cual se proporciona 

una definición y se describen los elementos propios del juego u�lizados en el proceso de 

aprendizaje. Se analiza cómo influyen en el proceso de aprendizaje aspectos como el 

pensamiento cogni�vo, el afecto y las emociones, la mo�vación y la conducta de los 

estudiantes. Asimismo, se relaciona la gamificación con varias teorías, como la Teoría de 

la Autodeterminación, la Teoría del Flujo y el modelo ARCS, entre otras. 

Se presentan diversas herramientas gamificadoras y se destaca la importancia de 

las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en el proceso de gamificación 

en el ámbito educa�vo. Se pone especial énfasis en la aplicación de la gamificación en la 

Educación Superior en Ciencias de la Salud, destacando su potencial para mejorar la 

formación de profesionales de la salud competentes y comprome�dos, fomentando el 

trabajo en equipo, la comunicación y otros aspectos esenciales en este campo. La 

gamificación también permite simular situaciones reales de atención médica, 

proporcionando a los estudiantes un ambiente seguro para prac�car y aplicar sus 

conocimientos. 

 

Capitulo II. Herramientas gamificadoras 

 

Estudio I: Análisis de diferentes recursos didác�cos basados en la gamificación para 

estudiantes de fisioterapia: un estudio compara�vo. 
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La incorporación de recursos gamificadores en el proceso de enseñanza-

aprendizaje ha despertado un creciente interés debido a su potencial para mejorar la 

experiencia educa�va y promover la par�cipación ac�va de los estudiantes. En este 

contexto, el presente estudio busca examinar la efec�vidad y la experiencia de estos 

recursos gamificadores en el aula, centrándose en su aplicación con estudiantes de 

Fisioterapia. 

Obje�vo: El propósito de este estudio fue examinar la experiencia de juego mediante 

dis�ntos recursos gamificadores en el aula con estudiantes de Fisioterapia. 

Métodos: Se realizó una inves�gación compara�va sobre dis�ntos métodos de 

enseñanza-aprendizaje. Los par�cipantes fueron seleccionados de la Universidad de 

Almería, donde un total de 33 estudiantes del Grado en Fisioterapia, mayores de 18 años 

y matriculados en la asignatura de Primeros Auxilios, par�ciparon en este estudio. Una 

vez que recibieron los contenidos teóricos, los estudiantes fueron invitados a par�cipar 

en diversos recursos gamificadores, tales como Kahoot!®, Physioterapy Party y Escape 

Room. La experiencia de juego con estos recursos se evaluó u�lizando la escala GAMEX. 

Resultados: El Physiotherapy Party mostró una puntuación más alta en la dimensión de 

disfrute en comparación con el Kahoot!® y el Escape Room (p=0,004). Por otra parte, el 

Escape Room obtuvo puntuaciones más elevadas en las dimensiones de absorción, 

pensamiento crea�vo, ac�vación y dominancia respecto al Kahoot!® y el Physiotherapy 

Party (p<0,005). Se observaron diferencias estadís�camente significa�vas en diversas 

dimensiones de la escala GAMEX al comparar los recursos gamificadores entre sí. 

Conclusiones: Los recursos gamificadores fomentan en los estudiantes la diversión y la 

crea�vidad dentro del aula. La inclusión de nuevos enfoques de enseñanza basados en 
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la gamificación debería ser considerada como una opción válida en lugar del enfoque 

tradicional para los estudiantes del Grado en Fisioterapia. Estos resultados destacan la 

importancia de implementar métodos de enseñanza innovadores y lúdicos para mejorar 

la experiencia de aprendizaje y fomentar la par�cipación ac�va de los estudiantes en el 

aula de Fisioterapia. 

  

Capítulo III. Escape Room como método de evaluación. 

El Escape Room sirve para diversos propósitos académicos y educa�vos, pudiendo 

u�lizarse como parte de la evaluación de un programa de aprendizaje. En este capítulo 

se han desarrollado dos estudios sobre la u�lización de Escape Room como método de 

evaluación en estudiantes de fisioterapia. 

 

Estudio II. Estudio compara�vo de Escape Room y metodología tradicional como 

evaluación de estudiantes de Fisioterapia 

Obje�vo: El obje�vo de este estudio fue analizar los niveles de ansiedad y estrés 

percibidos en la evaluación mediante el Escape Room en comparación con la evaluación 

tradicional, así como analizar la experiencia lúdica.  

Métodos: Se llevó a cabo un estudio compara�vo en estudiantes del Grado en 

Fisioterapia, con un total de 56 par�cipantes que se some�eron a dos procesos de 

evaluación. Las variables analizadas fueron el Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo, el 

Cues�onario de Estrés Percibido y la Escala de Experiencia en el juego. Se realizó un 
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análisis compara�vo entre los grupos u�lizando la prueba U de Mann Whitney y la 

prueba T de Student.  

Resultados: Los niveles de ansiedad estado y ansiedad rasgo fueron más altos en el 

grupo de evaluación tradicional. Aunque no se encontraron diferencias en la calificación 

obtenida por los estudiantes, se hallaron diferencias estadís�camente significa�vas 

entre los dos sistemas de evaluación en cuanto al factor de sobrecarga, el factor de 

energía y el factor de ansiedad-temor del cues�onario de estrés percibido.  

Conclusiones: El Escape Room puede considerarse como una alterna�va a la evaluación 

tradicional en estudiantes del Grado en Fisioterapia debido a sus niveles más bajos de 

ansiedad y estrés percibido. 

 

Estudio III. Estudio cualita�vo de la u�lización de Escape Room cómo método 

innovador en la evaluación de estudiantes de Fisioterapia 

Obje�vo: El propósito de este estudio fue inves�gar las experiencias y percepciones de 

los estudiantes de fisioterapia sobre el uso de un modelo de evaluación basado en el 

Escape Room, en comparación con los enfoques convencionales de evaluación. 

Métodos: Se llevó a cabo un estudio fenomenológico-hermenéu�co. La evaluación se 

realizó en dos modalidades diferentes y en días dis�ntos: 1) un método de evaluación 

tradicional y 2) un método de evaluación que incorporaba un modelo basado en el 

Escape Room. Todos los estudiantes par�ciparon en ambos procesos de evaluación. Un 

total de cincuenta y seis estudiantes de fisioterapia formaron parte de esta inves�gación. 
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Resultados: Mediante un análisis detallado de los resultados, se clasificaron en dos 

temas principales: 1) Ventajas del Escape Room como parte del enfoque de evaluación, 

y 2) Desventajas del Escape Room como parte del enfoque de evaluación. Estos temas 

principales llevaron a la iden�ficación de subtemas y sus diferentes aspectos 

significa�vos. 

Conclusiones: Los hallazgos sugieren que las metodologías de enseñanza y evaluación 

innovadoras, como la aplicación del Escape Room, son efec�vas para evaluar las 

habilidades y el rendimiento de los estudiantes de fisioterapia, lo que puede 

complementar los enfoques tradicionales de evaluación. Además, esta estrategia ofrece 

la oportunidad de crear un ambiente de aprendizaje más posi�vo y enriquecedor para 

los estudiantes. 

 

Capítulo IV. Inventario de Involucración: USEI 15 

El concepto de "engagement" en la Educación Superior, que se refiere al estado 

psicológico posi�vo de los estudiantes en su aprendizaje. Se destaca la importancia del 

University Student Engagement Inventory (USEI 15) como herramienta para evaluar su 

involucración en los procesos de aprendizaje. 

 

Estudio IV: Involucración del estudiante universitario en España: adaptación y 

validación del inventario USEI 15. 

Obje�vo: Realizar una adaptación y validación de este instrumento en la población 

universitaria hispanohablante residente en España 
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Métodos: Se llevó a cabo un estudio observacional de corte transversal para realizar la 

traducción, adaptación y validación del USEI 15. En este proceso par�ciparon un total de 

295 par�cipantes, estudiantes universitarios de Facultades de Ciencias de la Salud, 

hispanohablantes de nacionalidad española y mayores de 18 años. 

Resultados: El USEI 15-Sp demostró una excelente consistencia interna, presentando un 

alfa de Cronbach de 0.961. La confiabilidad del test-retest reveló un coeficiente de 

correlación intraclase (ICC) de entre 0.884 (ítem 5) y 0.985 (ítem 11), y los valores de 

error estándar de medición (SEM) y cambio mínimo detectable (MDC) fueron de 7,063 y 

16,481, respec�vamente. Además, el análisis factorial obtuvo un valor de Kaiser-Meyer-

Olkin de 0.888, mientras que la prueba de Bartlet arrojó un resultado significa�vo (p < 

0.001), confirmando la existencia de tres factores, observándose que la varianza fue de 

38,757%, 9,134% y 7,004% para los tres factores respec�vamente. Ha demostrado una 

buena validez de criterio en sus correlaciones con UWES S9 y MBI-SS.  

Conclusiones: El USEI 15-Sp ha demostrado ser una herramienta válida y confiable para 

la evaluación para evaluar la involucración de los estudiantes universitarios en Ciencias 

de la Salud pudiendo ser de u�lidad para promover estrategias efec�vas para mejorar su 

rendimiento académico. 

Palabras clave: gamificación, involucración, evaluación, fisioterapia. 
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ABSTRACT 

This thesis has been structured in four chapters, each of them designed with the purpose 

of improving the readability and comprehension of the research undertaken.  

 

Chapter I. Introduc�on 

The first chapter lays the founda�ons of the theore�cal context that provides the 

conceptual framework for the studies presented in the following chapters. 

This first chapter addresses the changes in the field of higher educa�on in Spain 

a�er the crea�on of the European Higher Educa�on Area, and focuses on the adop�on 

of an educa�onal approach centered on the development of competencies. From 

Organic Law 6/2001 to Law 2/2023, objec�ves and steps have been established in the 

Ministry of Educa�on to adapt to these changes, which has led Spanish universi�es to 

implement degrees, ECTS and mobility programs, among others. The concept of 

competencies, their classifica�on and the classifica�on of key competencies according 

to the DeSeCo 2003 document are described in detail. The importance of transversal and 

specific competences in official studies, specifically in the case of the physiotherapy 

degree agreed by the Andalusian Council of Universi�es, is also exposed. The concept of 

pedagogical model is developed along with its implementa�on, and different types of 

models are explored. In addi�on, various methods of teaching-learning and evalua�on 

in higher educa�on are presented. 

A relevant focus of the thesis is gamifica�on, for which a defini�on is provided 

and the game elements used in the learning process are described. An analysis is made 
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of how aspects such as cogni�ve thinking, affect and emo�ons, mo�va�on and student 

behavior influence the learning process. Likewise, gamifica�on is related to several 

theories, such as the Self-Determina�on Theory, the Flow Theory and the ARCS model, 

among others. 

Several gamifica�on tools are presented and the importance of Informa�on and 

Communica�on Technologies (ICT) in the gamifica�on process in the educa�onal 

environment is highlighted. Special emphasis is placed on the applica�on of gamifica�on 

in higher educa�on in Health Sciences, highligh�ng its poten�al to improve the training 

of competent and commited health professionals, fostering teamwork, communica�on 

and other essen�al aspects in this field. Gamifica�on also allows simula�ng real 

healthcare situa�ons, providing students with a safe environment to prac�ce and apply 

their knowledge. 

 

Chapter II. Gamifica�on tools 

 

Study I: Analysis of different didac�c resources based on gamifica�on for 

physiotherapy students: a compara�ve study. 

 The incorpora�on of gamifying resources in the teaching-learning process has 

aroused growing interest due to their poten�al to enhance the educa�onal experience 

and promote ac�ve student par�cipa�on. In this context, the present study seeks to 

examine the effec�veness and experience of these gamifica�on resources in the 

classroom, focusing on their applica�on with Physiotherapy students. 
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Objec�ve: The purpose of this study was to examine the experience of game playing 

through different gamifica�on resources in the classroom with Physiotherapy students. 

Methods: A compara�ve research on different teaching-learning methods was carried 

out. The par�cipants were selected from the University of Almeria, where a total of 33 

students of the Degree in Physiotherapy, over 18 years of age and enrolled in the subject 

of First Aid, par�cipated in this study. Once they received the theore�cal contents, the 

students were invited to par�cipate in various gamifica�on resources, such as Kahoot!®, 

Physiotherapy Party and Escape Room. The gaming experience with these resources was 

evaluated using the GAMEX scale. 

Results: The Physiotherapy Party showed a higher score in the enjoyment dimension 

compared to the Kahoot!® and the Escape Room (p=0.004). On the other hand, the 

Escape Room obtained higher scores in the dimensions of absorp�on, crea�ve thinking, 

ac�va�on and dominance compared to the Kahoot!® and the Physiotherapy Party 

(p<0.005). Sta�s�cally significant differences were observed in various dimensions of the 

GAMEX scale when comparing the gamifying resources with each other. 

Conclusions: Gamifying resources encourage students to have fun and crea�vity within 

the classroom. The inclusion of new teaching approaches based on gamifica�on should 

be considered as a valid op�on instead of the tradi�onal approach for students of the 

Degree in Physiotherapy. These results highlight the importance of implemen�ng 

innova�ve and playful teaching methods to enhance the learning experience and 

encourage students' ac�ve par�cipa�on in the Physiotherapy classroom. 
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Chapter III. Escape Room as a method of evalua�on. 

The Escape Room serves a variety of academic and educa�onal purposes and can 

be used as part of the evalua�on of a learning program. In this chapter two studies have 

been developed on the use of Escape Room as an assessment method in physical therapy 

students. 

 

Study II. Compara�ve study of Escape Room and tradi�onal methodology as 

assessment of Physical Therapy students. 

Objec�ve: The objec�ve of this study was to analyze the levels of anxiety and stress 

perceived in the evalua�on using the Escape Room in comparison with the tradi�onal 

evalua�on, as well as to analyze the ludic experience. 

Methods: A compara�ve study was carried out in students of the Degree in Physical 

Therapy, with a total of 56 par�cipants who underwent two evalua�on processes. The 

variables analyzed were the State-Trait Anxiety Inventory, the Perceived Stress 

Ques�onnaire and the Game Experience Scale. A compara�ve analysis between groups 

was performed using the Mann Whitney U test and Student's t-test.  

Results: Levels of state anxiety and trait anxiety were higher in the tradi�onal 

assessment group. Although no differences were found in the score obtained by the 

students, sta�s�cally significant differences were found between the two assessment 

systems in terms of the overload factor, the energy factor and the anxiety-fear factor of 

the perceived stress ques�onnaire.  
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Conclusions: The Escape Room can be considered as an alterna�ve to tradi�onal 

assessment in Physical Therapy Degree students due to its lower levels of anxiety and 

perceived stress. 

 

Study III. Qualita�ve study of the use of Escape Room as an innova�ve method in the 

evalua�on of physical therapy students. 

Obje�ve: The purpose of this study was to inves�gate the experiences and percep�ons 

of physical therapy students on the use of an Escape Room-based assessment model in 

comparison with conven�onal assessment approaches. 

Methods: A phenomenological-hermeneu�c study was conducted. The assessment was 

conducted in two different modali�es and on different days: 1) a tradi�onal assessment 

method and 2) an assessment method incorpora�ng an Escape Room-based model. All 

students par�cipated in both assessment processes. A total of fi�y-six physical therapy 

students were part of this research. 

Results: Through a detailed analysis of the results, they were classified into two main 

themes: 1) Advantages of the Escape Room as part of the evalua�on approach, and 2) 

Disadvantages of the Escape Room as part of the evalua�on approach. These main 

themes led to the iden�fica�on of sub-themes and their different significant aspects. 

Conclusions: The findings suggest that innova�ve teaching and assessment 

methodologies, such as the applica�on of the Escape Room, are effec�ve in assessing 

the skills and performance of physical therapy students, which can complement 
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tradi�onal assessment approaches. In addi�on, this strategy offers the opportunity to 

create a more posi�ve and enriching learning environment for students. 

 

Chapter IV. Engagement Inventory: USEI 15 

The concept of "engagement" in higher educa�on, which refers to the posi�ve 

psychological state of students in their learning. The importance of the University 

Student Engagement Inventory (USEI 15) as a tool to assess their engagement in learning 

processes is highlighted. 

 

Study IV: University Student Engagement in Spain: adapta�on and valida�on of the 

USEI 15 inventory. 

Objec�ve: To carry out an adapta�on and valida�on of this instrument in the Spanish-

speaking university popula�on residing in Spain. 

Methods: A cross-sec�onal observa�onal study was carried out to translate, adapt and 

validate the USEI 15. A total of 295 par�cipants, university students from Health Sciences 

Facul�es, Spanish-speaking Spanish na�onals over 18 years of age, par�cipated in this 

process. 

Results: The USEI 15-Sp demonstrated excellent internal consistency, presen�ng a 

Cronbach's alpha of 0.961. Test-retest reliability revealed an intraclass correla�on 

coefficient (ICC) of between 0.884 (item 5) and 0.985 (item 11), and the standard error 

of measurement (SEM) and minimum detectable change (MDC) values were 7.063 and 

16.481, respec�vely. In addi�on, the factor analysis obtained a Kaiser-Meyer-Olkin value 
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of 0.888, while Bartlet's test yielded a significant result (p < 0.001), confirming the 

existence of three factors, observing that the variance was 38.757%, 9.134% and 7.004% 

for the three factors, respec�vely. It has shown good criterion validity in its correla�ons 

with UWES S9 and MBI-SS.  

Conclusions: The USEI 15-Sp has proved to be a valid and reliable tool for the evalua�on 

to assess the involvement of university students in Health Sciences being able to be 

useful to promote effec�ve strategies to improve their academic performance. 

Keywords: gamifica�on, engagement, evalua�on, physiotherapy. 
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1. INTRODUCCIÓN 

 

La innovación docente en universidades es una línea de gran relevancia en la 

actualidad, especialmente en un contexto en el que el sistema universitario español ha 

experimentado cambios y transformaciones que exigen una renovación de sus bases. 

Hoy en día, se espera que las universidades proporcionen una educación de calidad y 

que estén a la vanguardia en la inves�gación y desarrollo de nuevas técnicas y estrategias 

pedagógicas. En par�cular, la gamificación, entendida como la aplicación de elementos 

y mecánicas de juego en contextos no lúdicos, ha emergido como una estrategia 

prometedora para mejorar la mo�vación, la involucración y el aprendizaje en diversos 

ámbitos educa�vos. En el contexto de la Educación Superior (ES) para fisioterapeutas, 

donde la adquisición de habilidades prác�cas y el conocimiento teórico son 

fundamentales, el uso de recursos gamificadores podría desempeñar un papel crucial en 

el desarrollo de competencias y en la formación integral de los estudiantes. Por lo tanto, 

se hace necesario analizar y evaluar las diversas inicia�vas de innovación docente que se 

han llevado a cabo en las universidades. Al hacerlo, se pretende sentar las bases para 

una propuesta de diseño de recursos gamificadores adaptados específicamente a la 

formación de fisioterapeutas, con el obje�vo úl�mo de enriquecer la experiencia 

educa�va y promover la excelencia en el ejercicio de esta profesión. A con�nuación, en 

este trabajo se presenta un marco teórico que permi�rá una mejor comprensión y 

análisis de las inicia�vas de innovación docente que se han desarrollado en el ámbito 

universitario y que son objeto del estudio. 
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1.1. Enfoque educa�vo desde la creación del Espacio Europeo de Educación 

Superior 

Con el obje�vo de armonizar la legislación referente a ES, la Unión Europea (UE) 

ha reformado la estructura y organización de sus universidades, creando así en Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES). En este cambio legisla�vo, ha sido fundamental 

la colaboración de las ins�tuciones universitarias, los programas de movilidad y las 

opiniones de académicos y ministros de Educación de los Estados Miembros (Europea, 

2021) (Ver figura 1). 

El EEES es un proyecto que surge con el obje�vo de una homogenización de la ES 

en Europa en aras de alcanzar una globalización que permita la movilidad y la integración 

en el mercado laboral (Matarranz García, 2021). Por primera vez aparece el concepto de 

EEES en la Declaración de Sorbona (1998), donde se manifestó el propósito de promover 

la calidad y la extensión de la educación, conformando la Europa del conocimiento, 

siguiendo los pasos de países a la cabeza del desarrollo social, hasta alcanzar la 

compa�bilidad entre los países que cons�tuyen la red de este proyecto (Declaración de 

La Sorbona, 1998).  

El EEES pretende lograr la transparencia de los estudios, así como la posibilidad 

de comparación entre las �tulaciones de los diferentes países de la UE y alcanzar el 

reconocimiento de las habilidades adquiridas por el estudiante. Todos los cambios 

necesarios para llevar a cabo esta armonización precisan de la colaboración, 

par�cipación, consenso y respeto por parte de todos los sistemas que regulan la ES 

(García-Manjón & Pérez-López, 2008).  
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Figura 1. Países miembros de la EEES en estado actual tras la suspensión de derechos de Rusia y Bielorrusia 

de abril de 2022. Diseño propio basado en la web oficial de la Comisión Económica Europea (2021).   

 

No es hasta 1999 con la Declaración de Bolonia, donde se consolidan los obje�vos 

fundamentales del EEES: facilitar la comparación y comprensión de las �tulaciones, 

establecer dos niveles principales (grado y posgrado), adoptar el Sistema Europeo de 

Transferencia de Créditos o European Credits Transfer System (ECTS) y promover la 

cooperación europea para garan�zar un nivel de calidad comparable en la ES. También 

se busca desarrollar una dimensión europea en la ES, promover la movilidad y eliminar 
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obstáculos para los estudiantes, profesores y personal administra�vo de ins�tuciones de 

enseñanza superior en Europa. Todo ello con el pretexto de mejorar la calidad de la ES y 

atraer estudiantes y profesores de todas partes del mundo (Declaración de Bolonia, 

1999; Gálvez & Haug, 2006). 

Tras La Declaración de Bolonia, se realizó un seguimiento de los cambios 

realizados hasta el momento en 2001 en Praga. En este comunicado, se sumaron nuevos 

obje�vos a los contemplados anteriormente enfa�zando el valor del aprendizaje 

con�nuo para mejorar la compe��vidad y la calidad de vida en Europa, así como para 

fomentar la cohesión social y la igualdad de oportunidades. Además, se destaca el papel 

fundamental de las universidades, las ins�tuciones educa�vas y los estudiantes en el 

proceso de convergencia hacia una educación de calidad. Asimismo, se propone la 

implementación de sistemas de garan�a de calidad, cer�ficación y acreditación para 

aumentar el atrac�vo del EEES (Declaración de Praga, 2001). Posteriormente se han 

realizado diversos comunicados hasta 2018 en Paris que han ido evaluando y 

confirmando la evolución de los obje�vos en la creación del EEES (ver Figura 2). 

El Ministerio de Educación, Cultura y Deporte en España ha renovado el 

compromiso de cambios que propicien el desarrollo y cumplimentación en ES acorde a 

los obje�vos creados por el EEES, estableciendo normas jurídicas para guiar los aspectos 

fundamentales del proceso de integración, para lo cual se han propuesto una serie de 

medidas que deben ser consideradas y acordadas por las universidades y 

administraciones educa�vas. Comparte plenamente estos obje�vos y asume la 

responsabilidad de promover y llevar a cabo las modificaciones necesarias en las 

estructuras de los estudios universitarios para lograr la plena integración del sistema 
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español en el EEES respetando la autonomía universitaria y la diversidad cultural (Lara, 

2019).  

 

Figura 2. Objetivos del EEES. Diseño propio en base a García Manjón y Pérez López (2008).  

En los úl�mos 20 años desde la promulgación de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 

de diciembre (y su posterior modificación Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril) donde se 

desarrolló el sistema universitario en consonancia con el EEES y hasta la actual puesta 

en marcha de la Ley 2/2023 del 22 de marzo, el sistema universitario español ha 

experimentado cambios y transformaciones en base a los cambios sociales, económicos 

y culturales a través de la colaboración de agentes sociales, empresas y en�dades, 

diversificado y democra�zando esta ins�tución, centrando su ac�vidad principal en la 

docencia, inves�gación y transmisión del conocimiento al servicio de la sociedad, y 
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centrando todo el enfoque en el estudiante (Ley Orgánica 2/2023, de 22 de Marzo, Del 

Sistema Universitario., 2023).  

En 2008 fueron instaurados los Grados en España, que cuentan con un total de 

240 ECTS repar�dos en cuatro años. Es esencialmente una formación general y 

profesional que se enfoca en desarrollar habilidades y competencias necesarias para el 

mercado laboral. Incluye ac�vidades prác�cas como aprendizaje de idiomas, prác�cas 

externas y proyectos, y culmina en un trabajo de fin de grado. Esto se ajusta a la 

recomendación del Marco Europeo de Cualificaciones (Matarranz García, 2021). 

El ECTS se introdujo en 1989 en el marco del programa Erasmus para permi�r que 

los estudiantes transfirieran créditos obtenidos durante su estancia en el extranjero a su 

ins�tución de origen. Con el �empo, se convir�ó en un sistema para acumular y transferir 

créditos, lo que permite la integración de diferentes �pos de aprendizaje y la facilidad 

de reconocimiento de cualificaciones y periodos de estudio. El sistema es adaptable a 

cualquier �tulación, en cualquier modalidad de enseñanza y de contexto de aprendizaje. 

Además, fomenta la movilidad de los estudiantes y apoya el diseño, descripción e 

impar�ción de �tulaciones en una perspec�va de aprendizaje a lo largo de la vida 

(Comisión Europea & Dirección de Educación, 2017). 

El aprendizaje a lo largo de la vida es un concepto amplio, que hace referencia no 

solo a la formación y al ámbito laboral, sino también a una perspec�va social, cultural y 

económica que nos permita contar con herramientas, valores y habilidades a lo largo del 

�empo a pesar de los desa�os. Este enfoque educa�vo con�nua durante toda una vida, 

desde la educación infan�l hasta después de la jubilación, y busca mejorar las 

habilidades y competencias individuales en todos los niveles, con el obje�vo de lograr 
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una educación de calidad y una igualdad de oportunidades (Ates & Alsal, 2012; De 

Miguel-Díaz et al., 2005) 

El aprendizaje permanente es imprescindible para todos los ciudadanos, ya que 

necesitamos mejorar nuestras habilidades y competencias a lo largo de toda nuestra vida 

para poder par�cipar y tener éxito en el mundo laboral y en la sociedad en general, la 

cual está en constante evolución (Carrillo-Sierra, 2019). 

El constante proceso de internacionalización, evolución tecnológica y rapidez en 

los cambios exigen que los ciudadanos europeos no solo actualicen sus habilidades 

laborales, sino que también desarrollen competencias genéricas para adaptarse a dichos 

cambios. Además, el aumento de las capacidades personales incide en la sa�sfacción en 

el trabajo y en la calidad del mismo. A medida que los medios para acceder a información 

y servicios evolucionan, se requieren nuevas capacidades para comprender 

oportunidades, desa�os y cues�ones é�cas relacionadas con la tecnología, no solo en 

términos técnicos, sino también en su contexto más amplio en el mundo digital (Ates & 

Alsal, 2012). 

 

1.2. Competencias en Educación Superior 

Debido a los cambios en las universidades y a las demandas de la sociedad de 

tener habilidades relevantes, se está adoptando un enfoque educa�vo centrado en el 

desarrollo de competencias. Este enfoque se ha visto respaldado por el programa de 

trabajo del Consejo Europeo "Educación y Formación 2010", que estableció obje�vos 

generales para desarrollar capacidades en la sociedad del conocimiento y promover el 

aprendizaje de idiomas, el espíritu empresarial y la dimensión europea en la educación. 
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La Organización de las Naciones Unidad para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO) estableció los principios precursores de la enseñanza basada en competencias 

en 1996, mientras que la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico 

(OCDE) afirma que el éxito de un estudiante depende de la adquisición de una amplia 

gama de competencias. Existen proyectos que buscan definir las competencias 

necesarias para llevar una vida personal y socialmente valiosa en un Estado democrá�co 

moderno, según la Definición y Selección de Competencias (DeSeCo) (OCDE, 2003). 

Las competencias involucran la capacidad para hacer frente a demandas 

complejas y llevar a cabo diversas tareas de manera eficaz, según la definición de DeSeCo 

realizado por la OSDE (2003). Estas habilidades se componen de una combinación de 

conocimientos, destrezas, ac�tudes, valores é�cos, mo�vaciones, emociones y 

elementos de comportamiento social que trabajan en conjunto para obtener un 

resultado produc�vo. Es posible adquirir estas competencias tanto en entornos 

educa�vos formales, a través de programas académicos, como en entornos educa�vos 

informales y no formales. Dichas competencias pueden aplicarse a diversos contextos 

académicos, sociales y laborales, y pueden transferirse a situaciones diversas mediante 

una sólida comprensión de los conocimientos asociados y su relación con las habilidades 

prác�cas o destrezas que integran (Orden ECD/65/2015, de 21 de Enero, 2015) 

De acuerdo con el Proyecto Tunning citado por Riesco (2008) , existen dos �pos 

de competencias: transversales y específicas. Las transversales son habilidades genéricas 

compar�das por todas las áreas de conocimiento y se dividen en tres categorías: 

instrumentales, interpersonales y sistémicas. Las específicas, por otro lado, están 

relacionadas con disciplinas concretas y se clasifican en tres �pos: académicas, 
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disciplinares y de ámbito profesional (ver Tabla 1). Cada asignatura debe incluir tanto 

competencias transversales como específicas relacionadas con su área disciplinaria.  

Tabla 1.  Clasificación de competencias transversales y específicas. Elaboración propia a partir de Riesco-
González (2008) y Romero & Sepúlveda (2017).   

 

Competencias Transversales 
 

Instrumentales Abarcan habilidades cogni�vas, metodológicas, 
tecnológicas y lingüís�cas 

Interpersonales Están relacionadas con la interacción social y la 
cooperación 

Sistémicas Engloban habilidades y destrezas necesarias para 
comprender y manejar sistemas en su totalidad 

 

Competencias Específicas 
 

Académicas Hace referencia a conocimientos teóricos (saber) 

Disciplinares Se relaciona con conocimientos prác�cos requeridos para 
cada sector profesional (hacer) 

De ámbito profesional Engloba habilidades de comunicación e indagación 
aplicadas al ejercicio de una profesión concreta (saber 
hacer) 

 

 

El Real decreto 1393/2007, de 29 de octubre establece las directrices de los 

planes de estudios oficiales, recogiendo así las competencias básicas comunes 

(transversales) a todos ellos.  Las competencias van más allá de la adquisición de 

conocimiento puro, que también buscan desarrollar habilidades prác�cas y la capacidad 

para aplicar esos conocimientos en situaciones reales. Los principales obje�vos de las 

competencias son que los estudiantes posean y comprendan conocimientos en un área 

de estudio que parta de la base de la educación secundaria, sepan aplicar su 

conocimiento de forma profesional, puedan emi�r juicios sobre temas relevantes, sepan 
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comunicarse con un público y tengan habilidades de aprendizaje para estudios 

posteriores de forma autónoma (Real Decreto 1393/2007, de 29 de Octubre, 2007). 

Cada universidad, desarrolla a su vez un conjunto de competencias transversales 

para sus �tulaciones de grado. En el caso de la Universidad de Almería, se han 

desarrollado 10 competencias transversales aprobadas en el Consejo de Gobierno, de 

17 de junio de 2008 (Consejo de Gobierno de la Universidad de Almería, 2008). Estas 

hacen referencia a:  

1. Conocimientos esenciales de la profesión, incluye conocimientos, habilidades y 

ac�tudes para comprender nuevas teorías y técnicas dentro de un campo 

determinado. 

2. Se enfoca en el uso de las Tecnologías de la información y las Comunicaciones 

(TIC) para comunicarse y acceder a información relevante. 

3. Se refiere a la capacidad de resolver problemas de manera rigurosa. 

4.  Aborda la habilidad de comunicarse de manera efec�va en la lengua materna. 

5. Se enfoca en la capacidad de reflexionar crí�camente sobre ideas y acciones.  

6. Es sobre el trabajo en equipo y la colaboración.  

7. Se refiere al conocimiento de una segunda lengua para una mejor comunicación 

verbal y escrita.  

8. Se enfoca en el compromiso é�co.  

9. Aborda la capacidad de aprendizaje de trabajar de forma autónoma. 

10. Se refiere a la competencia social y ciudadanía global. 
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Las competencias específicas del �tulo de Grado son acordadas a nivel estatal o 

bien a nivel de comunidades autónomas por los organismos per�nentes. En el caso de 

la Universidad de Almería, el Título de Grado de Fisioterapia, �ene competencias 

específicas propias de las materias que lo componen, consensuadas y acordadas por el 

Consejo Andaluz de Universidades según la Orden CIN/2135/2008 de 3 de julio. En ellas 

se describen aspectos como el saber, saber hacer y saber ser, propios de la Fisioterapia 

que pueden verse en el ANEXO I (Consejo Andaluz de Universidades, 2008). 

Existen numerosas clasificaciones para las competencias, una propuesta 

plasmada en el documento DeSeCo (2003) son las “competencias clave” o “Key skills”, 

que enumera un total de 8 para describir de forma genérica, en lugar de una lista 

exhaus�va de competencias. La UE aportó, en su programa de Educación y Formación a 

lo largo de la vida (2006) un listado de 8 competencias más en consonancia al área 

educa�va, plasmado en el documento Recomendación 2006/962/CE sobre las 

competencias clave para el aprendizaje permanente, para referirse a las habilidades y 

competencias genéricas necesarias para tener éxito en el mundo profesional y seguir 

aprendiendo a lo largo de la vida. Esto �ene implicaciones en la enseñanza y el 

aprendizaje, especialmente en el contexto del EEES (ver Tabla 2). En España, estas 

competencias clave son reducidas a un total de 7 debido a la inclusión de dos de ellas, 

referentes a habilidades lingüís�cas (Parlamento Europeo y del Consejo, 2006). 
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Tabla 2. Competencias Clave España. Tabla de elaboración propia a partir de Recomendación del 
Parlamento Europeo y del Consejo de 18 diciembre 2006.  

 

Competencias clave en España 
 

COMPETENCIA CLAVE DEFINICIÓN 

Comunicación lingüís�ca 

Esta habilidad engloba la ap�tud para comprender, iniciar, 
mantener y finalizar diálogos, así como para leer, entender y 
generar textos adaptados a las necesidades específicas de 
cada individuo, tanto en su lengua materna como en un 
segundo idioma. Además, resulta de vital importancia que la 
persona cuente con destrezas en mediación y comprensión 
intercultural. 

Competencia matemá�ca y 
competencias básicas en ciencia y 

tecnología 

La destreza matemá�ca implica la capacidad de aplicar el 
razonamiento lógico-matemá�co para resolver desa�os en 
situaciones de la vida diaria. Se pone énfasis en el proceso y la 
acción, así como en la adquisición y dominio de habilidades de 
cálculo. Además, esta ap�tud requiere, en diversos grados, la 
capacidad y la disposición de emplear modos de pensamiento 
matemá�co, como el razonamiento lógico y espacial, así como 
habilidades de representación, tales como el uso de fórmulas, 
modelos, construcciones, gráficos y diagramas. 
 
Por otro lado, la competencia cien�fica engloba la capacidad 
y la disposición de u�lizar conocimientos y metodologías 
cien�ficas para comprender la naturaleza y formular 
preguntas que permitan obtener conclusiones basadas en 
evidencias sólidas. Asimismo, la competencia tecnológica se 
refiere a la aplicación de esos conocimientos y metodologías 
para sa�sfacer las necesidades de la sociedad. Ambas 
competencias incluyen la comprensión de los impactos 
generados por la ac�vidad humana y la responsabilidad de 
cada individuo como ciudadano. 

Competencia digital 

La competencia digital se basa en el uso crí�co y seguro de las 
TIC para ac�vidades laborales, de ocio y comunicación. 
Requiere habilidades básicas en el manejo de computadoras 
para obtener, evaluar, almacenar, producir y compar�r 
información, así como para comunicarse y colaborar en redes 
a través de Internet. 

Aprender a aprender 

"Aprender a aprender" es la competencia para comenzar y dar 
durabilidad a lo largo del �empo, así como para organizar el 
propio proceso de aprendizaje y manejar el �empo y la 
información de manera efec�va, ya sea individualmente o en 
grupo. Implica ser consciente de las necesidades de 
aprendizaje y encontrar formas de superar obstáculos para 
lograr el éxito en la adquisición y asimilación de nuevos 
conocimientos y habilidades. A través de esta competencia, 
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los estudiantes pueden aplicar dichos conocimientos y 
habilidades en diversos contextos, tanto personales como 
profesionales. La mo�vación y la confianza son fundamentales 
para dominar esta habilidad. 

Competencias sociales y cívicas 

Para par�cipar efec�vamente en la sociedad y el trabajo en 
una sociedad diversa y resolver conflictos cuando sea 
necesario, es importante tener habilidades personales, 
interpersonales e interculturales adecuadas. Por otro lado, la 
competencia cívica se refiere a la preparación para par�cipar 
ac�vamente en la vida cívica y requiere tanto conocimientos 
sobre la estructura polí�ca y social como un compromiso con 
la par�cipación democrá�ca y ac�va. 

Sen�do de la inicia�va y espíritu de 
empresa 

La capacidad de inicia�va y emprendimiento se refiere a la 
habilidad de las personas para conver�r ideas en acciones, y 
está relacionada con la capacidad de ser crea�vos e 
innovadores, la ges�ón de proyectos y la capacidad de asumir 
riesgos. Esta habilidad es importante tanto en la vida personal 
como profesional, ya que permite reconocer oportunidades y 
adaptarse al entorno. Además, es esencial para desarrollar 
otras habilidades y conocimientos necesarios en ac�vidades 
sociales y comerciales, y debe fomentar los valores é�cos y 
una buena ges�ón 

Conciencia y expresión culturales 

La relevancia de comunicar pensamientos, vivencias y 
sen�mientos de manera crea�va a través de diversos medios, 
tales como la música, las artes escénicas, la literatura y las 
artes visuales. 

 

 

1.3. Modelos pedagógicos 

La adquisición de competencias en entornos de educación, sobre las que se basa 

el nuevo enfoque para la elaboración de �tulos según lo establecido por el Ministerio de 

Educación, así como los Consejos Universitarios a nivel de Comunidades Autónomas y 

de las propias Universidades y sus profesionales, hace que cobre esencial importancia el 

papel de las metodologías y estrategias docentes empleadas en ES (De Miguel-Díaz et 

al., 2005). Los obje�vos para la obtención del �tulo destacan que estos métodos deben 

ajustarse a las caracterís�cas del estudiante, facilitando el aprendizaje para el desarrollo 

de habilidades mediante estrategias en las que se brinde atención orientadora y 
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personalizada, que acerquen el aprendizaje a la realidad y permitan a los estudiantes 

interactuar socialmente para enfrentar problemas y encontrar soluciones prác�cas. Se 

debe facilitar, además, un aprendizaje autónomo, sin dejar de lado la transmisión de 

conocimientos, por lo que es necesaria la combinación de las metodologías a fin de 

alcanzar una educación por competencias de calidad, que permita la movilidad y 

posibilidades de inserción laboral de los estudiantes alcanzando la globalización que 

pretende el marco de la EEES (García-Manjón & Pérez-López, 2008).  

 

1.3.1.  Desarrollo del modelo pedagógico 

Para el desarrollo de métodos innovadores que se adapten a estas caracterís�cas, 

deben conocerse los modelos pedagógicos u�lizados a lo largo de los años, estos pueden 

aportar diferentes puntos de vista que permitan una mayor comprensión de qué 

aspectos destacar en base a uno u otro modelo, de manera que puedan llevarse a cabo 

estrategias, así como la elaboración de premisas de forma organizada y coherente para 

una enseñanza de calidad en base a teorías sólidas (Carrera Hernández & Marín Uribe, 

2011).  

El desarrollo de un modelo pedagógico implica una serie de etapas y procesos 

que permiten establecer una estructura sólida para el diseño y la implementación 

(Molina et al., 2005) de prác�cas educa�vas en un contexto específico (Ver Figura 3). 

Estos son los principales aspectos a considerar:  

• Análisis del contexto: Se realiza un análisis exhaus�vo del contexto educa�vo en 

el que se llevará a cabo la implementación del modelo pedagógico. Este análisis 

abarca aspectos como el nivel educa�vo, las caracterís�cas de los estudiantes, 
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los obje�vos ins�tucionales, los recursos disponibles y las demandas sociales y 

culturales (Banks & Banks, 2010; Hutchings, 2010). 

• Fundamentación teórica: Se seleccionan y se fundamentan las teorías educa�vas 

que servirán de base para el modelo pedagógico. Estas teorías pueden incluir 

enfoques como el construc�vismo, el conduc�smo, el cogni�vismo o el 

humanismo, entre otros. La elección de la teoría o teorías apropiadas depende 

del enfoque educa�vo deseado y de las necesidades de los estudiantes (Bruner, 

1990; Ertmer & Newby, 2013; Ormrod, 2015). Para ello es necesaria la formación 

docente, es importante capacitar en los principios, enfoques y prác�cas del 

modelo pedagógico y proporcionar oportunidades de actualización y desarrollo 

profesional, así como espacios para la reflexión y la colaboración con otros 

docentes (Vilches & Gil Pérez, 2012). 

• Definición de obje�vos: Se establecen los obje�vos educa�vos que se pretenden 

alcanzar con el modelo pedagógico. Estos obje�vos deben ser precisos, 

específicos y mensurables, y deben estar alineados con los propósitos y las metas 

generales de la ES (Biggs & Tang, 2011; Gronlund & Brookharts, 2014). 

• Diseño de estrategias de enseñanza y aprendizaje: Se diseñan las estrategias de 

enseñanza y aprendizaje que se u�lizarán para facilitar el logro de los obje�vos 

educa�vos. Estas estrategias deben ser coherentes con la teoría o teorías 

elegidas y deben fomentar la par�cipación ac�va de los estudiantes, la 

construcción de conocimiento, la reflexión y el desarrollo de habilidades 

relevantes (Marzano et al., 2001; Mc Tighe & Wifggins, 2013; Wiggins & McTighe, 

2005). 
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• Selección y diseño de recursos y materiales: Se seleccionan y se diseñan los 

recursos y materiales educa�vos que se u�lizarán en el modelo pedagógico. Estos 

pueden incluir libros de texto, materiales audiovisuales, tecnología educa�va, 

materiales de apoyo, entre otros. Los recursos y materiales deben ser apropiados 

para fomentar el aprendizaje significa�vo y deben estar alineados con las 

estrategias de enseñanza y aprendizaje definidas (Duffy & Jonassen, 2013; Mayer, 

2014; Reiser & Dempsey, 2018). 

• Evaluación y retroalimentación: Se establecen mecanismos de evaluación y 

retroalimentación para monitorear el progreso de los estudiantes y la efec�vidad 

del modelo pedagógico. Esto implica el diseño de instrumentos de evaluación, 

como pruebas, proyectos o rúbricas, y la planificación de momentos para brindar 

retroalimentación individualizada y colec�va. La evaluación debe ser forma�va y 

con�nua, y debe orientar la toma de decisiones y las mejoras en el modelo 

pedagógico (Brookhart, 2013; Ha�e & Timperley, 2007; Wisniewski et al., 2020). 

• Implementación y ajustes: Se implementa el modelo pedagógico en el aula o en 

el contexto educa�vo correspondiente. Durante esta etapa, se recopila 

información sobre su efec�vidad y se realizan ajustes y mejoras en función de los 

resultados obtenidos y de las necesidades iden�ficadas. Es importante tener en 

cuenta que los modelos pedagógicos pueden evolucionar con el �empo y 

adaptarse a las necesidades cambiantes de los estudiantes y la sociedad. Por lo 

tanto, una vez implementado, el modelo pedagógico debe ser con�nuamente 

evaluado y ajustado en base a la retroalimentación recopilada, los resultados 

obtenidos y las nuevas inves�gaciones y enfoques educa�vos que surjan. Este 

ciclo de implementación, evaluación y ajuste garan�za que el modelo pedagógico 
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siga siendo relevante y efec�vo para promover un proceso de enseñanza y 

aprendizaje de calidad en la ES (Fullan & S�egelbauer, 1991; Guskey, 2002; 

Hargreaves & Fullan, 2012; Timperley, 2011). 

 

Figura 3. Implementación Modelos pedagógicos. Elaboración propia basada en Molina et al. (2005). 

 

1.3.2. Definición de modelo pedagógico  

Gibbs y Coffey (2004) definen un modelo pedagógico en la ES como un marco 

conceptual y prác�co que guía la enseñanza y el aprendizaje en las ins�tuciones de ES. 

Incluye la visión ins�tucional, los valores, las metodologías, las estrategias de enseñanza, 

la evaluación del aprendizaje y la relación entre profesores y estudiantes (Gibbs & Coffey, 

2004). 

Shulman (2005) propone que un modelo pedagógico en la ES se refiere a una 

combinación de conocimientos, creencias, estrategias y prác�cas educa�vas que 
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sustentan la enseñanza en el nivel universitario. Incluye la planificación del currículo, los 

métodos de enseñanza, la evaluación del aprendizaje y la interacción entre profesores y 

estudiantes (Shulman, 2005). 

Graham et al. (2012) definen un modelo pedagógico en la ES como una estructura 

conceptual y metodológica que integra las teorías del aprendizaje, los enfoques 

pedagógicos y el uso de la tecnología en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Enfa�za 

la par�cipación ac�va de los estudiantes, el aprendizaje colabora�vo y la aplicación de 

conocimientos en contextos autén�cos (Graham et al., 2001). 

Como puede observarse, todas las definiciones aluden de una u otra forma a 

unos criterios generales sobre los que se basa el modelo pedagógico. Sin embargo, es 

importante destacar las visiones par�culares de modelo pedagógico propuestas por 

algunos autores (De Zubiría, 2006; Flòrez-Ochoa, 2005). Flórez Ochoa enfa�za el 

aprendizaje significa�vo, la par�cipación ac�va, el desarrollo de habilidades 

socioemocionales y la evaluación forma�va. Por su parte, De Zubiría pone énfasis en la 

autonomía del estudiante, el aprendizaje significa�vo, la contextualización, el diálogo y 

la colaboración, así como en valorar la diversidad de los estudiantes. Al combinar estas 

perspec�vas, se puede obtener un enfoque pedagógico que promueva una educación 

integral, es�mule el pensamiento crí�co, la autonomía, la construcción ac�va del 

conocimiento y el compromiso con el entorno. Al considerar las visiones de Flórez Ochoa 

y De Zubiría, se establece una base sólida para el diseño e implementación de prác�cas 

educa�vas que aborden tanto el desarrollo cogni�vo como el socioemocional de los 

estudiantes, generando un ambiente propicio para el aprendizaje significa�vo y la 

formación de individuos autónomos, crí�cos y comprome�dos.  
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1.3.3. Tipos de modelo pedagógico 

Según las definiciones anteriores, los modelos pedagógicos en ES son enfoques 

teóricos y metodológicos que orientan el proceso de enseñanza y aprendizaje en el 

contexto universitario. Estos modelos se basan en diferentes teorías educa�vas y buscan 

proporcionar un marco estructurado para guiar las prác�cas pedagógicas y promover el 

logro de los obje�vos educa�vos. A con�nuación, se describen los modelos más 

u�lizados: 

 

1.3.3.1. Modelo tradicional:  

Este modelo se caracteriza por un enfoque centrado en la transmisión de 

conocimientos, donde el profesor desempeña un papel ac�vo como la autoridad 

principal en el aula y los estudiantes receptores pasivos del conocimiento. Se enfoca en 

la instrucción directa, rígida, unidireccional y la evaluación basada en exámenes y 

pruebas estandarizadas en busca de la uniformidad de resultados. El énfasis recae en la 

adquisición de conocimientos y memorización de contenido teórico, además de valores 

sociales rescatados y sinte�zados que son transmi�dos mediante la oratoria y la 

disciplina, con un enfoque limitado en el desarrollo de habilidades de pensamiento 

crí�co y resolución de problemas pues no existe experimentación por parte del 

estudiantado, tan solo asumir como realidad única la información recibida (Myriam et 

al., 2000; Tyler, 1949). 
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1.3.3.2. Modelo conduc�sta:  

Este modelo se centra en el es�mulo y la respuesta, enfa�zando el papel del 

profesor como transmisor de conocimientos y el aprendizaje como una adquisición de 

respuestas observables. Se basa en la teoría del conduc�smo de Skinner, que enfa�za el 

condicionamiento y el refuerzo. Los estudiantes son vistos como receptores pasivos de 

información, y el enfoque principal es la instrucción directa y la repe�ción de contenidos 

(Skinner, 1954). Estas estrategias son efec�vas para el aprendizaje relacionado con la 

memorización de hechos, la definición de conceptos, la aplicación de explicaciones y la 

ejecución automá�ca de procedimientos, se centra en el aprendizaje para el dominio y 

suelen u�lizarse materiales de apoyo, como por ejemplo el audiovisual para conseguirlo. 

El diseño de instrucción conduc�sta se basa en determinar qué pistas pueden extraer la 

respuesta deseada, organizar situaciones de prác�ca y crear condiciones ambientales 

para que los estudiantes den respuestas correctas y reciban refuerzos. El aprendizaje se 

demuestra cuando los estudiantes pueden realizar la respuesta sin la necesidad de pistas 

o ejemplos previos. Sin embargo, el conduc�smo �ene limitaciones para explicar la 

adquisición de habilidades de alto nivel y procesos más profundos como el desarrollo 

del lenguaje, la resolución de problemas, la generación de inferencias y el pensamiento 

crí�co  (Ertmer & Newby, 1993). 

 

1.3.3.3. Modelo cogni�vo:  

Este enfoque se centra en los procesos mentales internos, como la atención, la 

memoria y la resolución de problemas. Considera al estudiante como un procesador 

ac�vo de información y busca desarrollar estrategias de aprendizaje, habilidades de 
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pensamiento crí�co y metacognición para capacitar al estudiante de autonomía para 

aprender por sí mismo. Se promueve la construcción de significado a través de la 

organización, el procesamiento y la recuperación de la información (Ausubel, 2000; 

Piaget, 1977; Vygotsky, 1978). En el diseño de instrucción, el enfoque cogni�vista se 

preocupa por involucrar a los estudiantes ac�vamente en su aprendizaje y por 

estructurar la información de manera que sea fácil de procesar. También busca 

establecer conexiones entre el nuevo conocimiento y lo que los estudiantes ya saben. 

Algunas estrategias u�lizadas son el análisis jerárquico de prerrequisitos, la organización 

de la información, y el uso de ejemplos y analogías relevantes. A diferencia del 

conduc�smo, este modelo pretende guiar y reforzar y no modificar la conducta o la 

respuesta (Ertmer & Newby, 1993). 

 

1.3.3.4. Modelo construc�vista:  

Basado en las teorías de Jean Piaget y Lev Vygotsky, este modelo postula que el 

aprendizaje es un proceso ac�vo en el que los estudiantes construyen su propio 

conocimiento a través de la interacción con su entorno y con otros. Se promueve el 

aprendizaje significa�vo, la reflexión y la colaboración, lo que pudiera resultar muy 

similar al conduc�smo (Coll et al., 2001). Sin embargo, este modelo enfa�za en la 

experiencia como medio para interpretar el conocimiento, el mundo externo, sin buscar 

una realidad obje�va ni conocimientos par�culares (Ertmer & Newby, 1993). Los 

estudiantes son vistos como constructores ac�vos de su propio conocimiento, 

considerando que el uso adecuado del aprendizaje se da en la adaptación a cualquier 

situación real (Piaget, 1977; Vygotsky, 1978).  
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1.3.3.5.  Modelo socio-construc�vista:  

Este enfoque amplía el construc�vismo al enfa�zar la importancia de la 

interacción social y la construcción colec�va del conocimiento. Se destaca el aprendizaje 

colabora�vo, el diálogo, el intercambio de ideas y la resolución conjunta de problemas. 

Los estudiantes aprenden a través de la par�cipación ac�va en comunidades de prác�ca 

que aporta un aprendizaje más rico, favoreciendo la interdependencia y el trabajo en 

equipo (Cubero-Pérez, 2005; Vygotsky, 1978). 

 

1.3.3.6. Modelo humanista o experimental:  

Este modelo pone énfasis en el desarrollo personal y la autorrealización del 

estudiante. Se centra en las necesidades individuales, la mo�vación intrínseca, el respeto 

por la diversidad y el aprendizaje experiencial. Los estudiantes son vistos como seres 

únicos con potencial para el crecimiento y el autodesarrollo. Lo estudiantes realizan su 

proceso de aprendizaje de forma libre, este modelo suele no ser evaluado de forma 

convencional y el profesor forma parte del proceso aportando apoyo solo cuando se le 

requiere  (Rogers, 1969). 

 

1.4.  Métodos de enseñanza-aprendizaje 

En el ámbito de la ES las teorías e inves�gaciones sobre el aprendizaje 

desempeñan un papel fundamental para el diseño efec�vo de herramientas y recursos 

docentes. Estas teorías ofrecen una valiosa información que permite a los profesores 

desarrollar estrategias pedagógicas adecuadas y an�ciparse a los desa�os específicos de 
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cada contexto educa�vo. Al comprender y aplicar las teorías del aprendizaje, los 

docentes pueden diagnos�car y analizar los problemas prác�cos de aprendizaje, 

considerando factores como la demanda de tareas, las caracterís�cas individuales de los 

estudiantes y los contextos sociales e históricos en los que se desenvuelven. El obje�vo 

es encontrar soluciones efec�vas y establecer estrategias mediante métodos, recursos o 

herramientas adaptadas que promuevan el éxito educa�vo (Mayorga-Fernández & 

Madrid-Vivar, 2010). Una estrategia de diseño efec�va para cualquier �po de método de 

enseñanza implica una planificación cuidadosa y una adaptación a las necesidades 

específicas de los estudiantes y los obje�vos educa�vos. Esto implica definir claramente 

los obje�vos de aprendizaje, seleccionar las ac�vidades y recursos adecuados, organizar 

el �empo y los espacios de manera apropiada, y evaluar de manera con�nua el progreso 

y la efec�vidad del método u�lizado (Sever, 2020). 

 A con�nuación, se exponen algunos de los métodos más u�lizados en contextos 

universitarios. 

 

1.4.1.  Clase Magistral/ Exposición 

En estas clases, el profesor �ene un papel central y se espera que los estudiantes 

escuchen y tomen notas mientras el docente expone y explica los conceptos. Esta 

metodología se u�liza para proporcionar una visión general de un tema o una disciplina 

específica, elaborado mediante contenidos actualizados, con un lenguaje técnico 

(Alcoba-González, 2012). Presenta una estructura coherente y organizada con fases que 

se comprenden entre el inicio, desarrollo y cierre y suele u�lizarse en grupos grandes 

(Rodríguez-Andara & Díaz-De Corcuera, 2015), siendo uno de los métodos más u�lizados 
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en ES, son u�lizadas adaptaciones para favorecer el aprendizaje por competencias, 

donde se busca favorecer la atención y mo�vación hacia el aprendizaje, procesamiento 

de la información y desarrollo de pensamiento propio, encontrando apoyo en 

herramientas como recursos audiovisuales, escritos y visuales, o el uso de la pregunta 

para fomentar la reflexión o complementar con otras metodologías como resolución de 

problemas o proyectos, ya que este método puede ocasionar una disminución en la 

involucración del aprendizaje por la par�cipación pasiva del estudiante y la dificultad 

para lograr el ritmo que se adecue a las necesidades de cada uno ellos (Ga�ca-Saavedra 

& Rubí-González, 2020).  

 

1.4.2.   Estudio de casos 

El estudio de casos es una estrategia didác�ca que involucra el análisis detallado 

de situaciones reales o fic�cias, permi�endo a los estudiantes explorar problemas 

complejos, tomar decisiones informadas y aplicar conocimientos teóricos a situaciones 

prác�cas. Esta metodología fomenta el pensamiento crí�co, el razonamiento lógico y el 

trabajo colabora�vo proporcionando a los estudiantes un contexto realista y relevante 

para aplicar los conocimientos teóricos adquiridos (Alcoba-González, 2012). Permite la 

conexión entre la teoría y la prác�ca, mejorando la comprensión y retención del 

contenido, donde los estudiantes adquieren un papel ac�vo en el proceso de aprendizaje 

a través del análisis y la discusión del caso, lo que fomenta la par�cipación, la 

involucración y el intercambio de ideas entre los estudiantes y el profesor, quienes 

conectan con los escenarios futuros de su profesión. Es importante, para este �po de 

método, el hecho de encontrar casos autén�cos y relevantes que se ajusten a los 
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obje�vos y contenido del curso, además de variabilidad con el objeto de abordar 

diferentes contextos, donde el profesor sirva de orientación y apoyo para asegurar el 

obje�vo de aprendizaje por competencias, fomentando el intercambio de ideas, el 

análisis de las respuestas y la mejora con�nua (Navaridas-Nalda, 2004; Popil, 2011). 

 

1.4.3. Resolución de ejercicios y problemas 

La resolución de ejercicios y problemas es una estrategia de enseñanza 

ampliamente u�lizada que involucra a los estudiantes en la aplicación de conocimientos 

teóricos a situaciones prác�cas. A través de la resolución de ejercicios y problemas a 

par�r de un planteamiento establecido por el profesor, quien aporta los datos necesarios 

(Alcoba-González, 2012), los estudiantes deben iden�ficar el obje�vo a resolver y 

establecer los pasos a seguir hasta alcanzar la hipótesis y la solución o posibles 

soluciones al ejercicio o problema (Navaridas-Nalda, 2004). En el proceso, desarrollan 

habilidades de pensamiento crí�co, análisis, síntesis y resolución de problemas, 

u�lizando habilidades cogni�vas superiores, así como una comprensión más profunda 

de los conceptos y principios aprendidos (Chi et al., 1989; De Miguel-Díaz et al., 2005). 

Al resolver ejercicios y problemas, los estudiantes reciben retroalimentación inmediata 

sobre su desempeño, lo que les permite iden�ficar errores, corregirlos y mejorar su 

comprensión y rendimiento en �empo real. Realizar una retroalimentación construc�va 

y detallada a los estudiantes sobre su desempeño en la resolución de ejercicios y 

problemas, iden�ficando fortalezas y áreas de mejora para promover el crecimiento y el 

aprendizaje con�nuo (Hmelo-Silver, 2004; Mayer, 2004). 
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1.4.4. Aprendizaje basado en problemas  

El aprendizaje basado en problemas (ABP) es una estrategia de enseñanza que 

involucra a los estudiantes en la resolución de problemas complejos y realistas (Barrows, 

1996). En el ABP, los estudiantes trabajan en grupos para iden�ficar, analizar y resolver 

problemas que se asemejen a situaciones del mundo real relevantes en su campo de 

estudio, es necesario durante el proceso, una buena comunicación, así como la 

búsqueda de información necesaria para comprender y solucionar el problema 

(Fernández-March, 2006). Esto facilita la transferencia de conocimientos a situaciones 

reales y fortalece la comprensión de los conceptos teóricos (Dolmans et al., 2005; Savery, 

2006). Este enfoque fomenta el desarrollo de habilidades de resolución de problemas, 

pensamiento crí�co, colaboración y toma de decisiones informadas, estas habilidades 

son transferibles y beneficiosas para el desarrollo de su vida profesional. Los estudiantes 

asumen un rol ac�vo en su propio proceso de aprendizaje, lo que promueve una mayor 

involucración, mo�vación y sen�do de responsabilidad. El éxito del ABP depende en gran 

medida del papel del facilitador o profesor, quien debe guiar y orientar a los estudiantes 

durante el proceso (Chen et al., 2021; Hung, 2009).  

 

1.4.5. Aprendizaje basado en Proyectos 

Los proyectos como método de enseñanza son enfoques educa�vos que implican 

la realización de ac�vidades prác�cas y concretas para abordar un problema o completar 

un obje�vo en par�cular, requieren de una planificación, pues suelen realizarse en un 

�empo concreto y con una serie de recursos condicionados. En torno a la realización de 

un proyecto se dan todas las ac�vidades forma�vas, donde los estudiantes se involucran 
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de manera ac�va (Alcoba-González, 2012; Fernández-March, 2006). Suelen componerse 

de varias fases: obje�vo-diseño-implementación (Suniaga, 2019). Este �po de 

metodología promueve un aprendizaje profundo y significa�vo de un tema en concreto 

donde los estudiantes pueden detectar la relevancia y u�lidad de lo que están 

aprendiendo, más aún si estos proyectos �enen impacto en la comunidad local o en un 

contexto más amplio por lo que estas herramientas sirven para incen�var la mo�vación 

y el compromiso con la sociedad (Bell, 2010; Dias & Brantley-Dias, 2017). Los proyectos 

fomentan el desarrollo de habilidades prác�cas y transferibles, como el pensamiento 

crí�co, la resolución de problemas, la colaboración, la comunicación efec�va y la ges�ón 

del �empo. Estas habilidades son fundamentales para el éxito en el mundo laboral y la 

vida co�diana (Larmer & Mergendoller, 2015).  

 

1.4.6. Simulación 

Las simulaciones en ES son herramientas pedagógicas que recrean situaciones 

reales o fic�cias que en condiciones normales no están al alcance de los estudiantes que 

les permite explorar y experimentar en un entorno controlado (Issenberg et al., 2005; 

Navaridas-Nalda, 2004). Estas simulaciones pueden adoptar diferentes formas, como 

simulaciones por computadora, juegos de rol, escenarios prác�cos o estudios de casos 

interac�vos (Lane, 2006; Thomas, 2004). Su obje�vo principal es promover el 

aprendizaje ac�vo, la aplicación de conocimientos y el desarrollo de habilidades 

relevantes como el trabajo en equipo, la colaboración, la comunicación efec�va y la 

resolución de problemas para el campo de estudio. En esta metodología es importante 
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que el estudiante observe el contexto y sea capaz de actuar en consecuencia a los 

escenarios en los que se desarrolla (Pinar & Peksoy, 2016; Ziv et al., 2003). 

 

1.4.7. Clases inver�das  

La clase inver�da, también conocida como "flipped classroom", es un enfoque 

pedagógico que ha ganado popularidad en los úl�mos años. En este método de 

enseñanza, los roles tradicionales del aula se invierten: los estudiantes adquieren los 

conocimientos teóricos fuera del aula permi�endo a los estudiantes aprender a su 

propio ritmo y en su propio �empo, brindándoles la flexibilidad necesaria para adaptarse 

a sus es�los de aprendizaje individuales (Bishop & Verleger, 2013; O’Flaherty & Phillips, 

2015), generalmente a través de videos, lecturas u otros recursos digitales, y luego 

u�lizan el �empo en clase para aplicar y profundizar en esos conocimientos a través de 

ac�vidades prác�cas, discusiones y colaboración, lo que promueve el desarrollo de 

habilidades clave, como el pensamiento crí�co, la resolución de problemas (McLaughlin 

et al., 2014) y la comunicación efec�va y fomenta la par�cipación ac�va de los 

estudiantes (Abeysekera & Dawson, 2015; Strayer, 2012). En ocasiones es necesario una 

retroalimentación y evaluación de las herramientas u�lizadas por los estudiantes, así 

como la integración de herramientas tecnológicas para hacer un seguimiento del 

proceso de aprendizaje, pues no todos los estudiantes presentan las mismas habilidades 

y necesidades pedagógicas (Tucker, 2012). 

 

 



Introducción 

46 
 

1.4.8. Aprendizaje coopera�vo  

El aprendizaje coopera�vo es una estrategia de enseñanza que promueve la 

interacción y colaboración entre los estudiantes para lograr obje�vos comunes, 

fomentando el desarrollo de habilidades sociales y emocionales, como la comunicación 

efec�va, el trabajo en equipo, la empa�a y la resolución de conflictos (Johnson & 

Johnson, 2021; Slavin, 1996). Además, el aprendizaje coopera�vo puede mejorar la 

mo�vación y el sen�do de pertenencia de los estudiantes, al crear un ambiente de apoyo 

y colaboración, compar�endo corresponsabilidad para alcanzar obje�vos comunes 

(Erbil, 2020; Tran, 2019). En este enfoque, los estudiantes trabajan juntos en grupos 

pequeños, donde cada miembro �ene un rol específico y contribuye con sus 

conocimientos y habilidades al proceso de aprendizaje, lo que requiere una planificación 

cuidadosa por parte del docente para diseñar ac�vidades y asignar roles adecuados a 

cada estudiante, asegurando que todos par�cipen de manera equita�va (Cohen, E. G 

1994; Johnson et al., 2014). Esta metodología, puede abarcar otras, pues su concepto es 

bastante amplio y aplicable; algunas de ellas pueden ser por ejemplo el aprendizaje 

basado en proyectos, aprendizaje en parejas, aprendizaje en grupos pequeños, 

aprendizaje colabora�vo en línea y gamificación entre otros (De la Cruz, 1999). 

 

1.4.9. Contrato de aprendizaje  

El contrato de aprendizaje es una estrategia pedagógica que involucra a los 

estudiantes en el proceso de establecer metas, obje�vos y compromisos para su propio 

aprendizaje. En esta metodología, los estudiantes par�cipan ac�vamente en la 

planificación y diseño de su experiencia educa�va, estableciendo acuerdos y 
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compromisos con el docente (De Miguel-Díaz et al., 2005). Una de las ventajas que 

presenta es que promueve la autonomía y responsabilidad de los estudiantes, ya que les 

permite tomar decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje. Al par�cipar en la 

elaboración del contrato, los estudiantes se sienten más mo�vados y comprome�dos 

con su propio aprendizaje que, en este caso, puede adaptarse a las caracterís�cas 

individuales del estudiante, bien mediante las herramientas u�lizadas en el proceso o 

bien en el ritmo y organización de �empo según necesidades (Bailey & Tuohy, 2009; 

Grangel-Seguer & Campos-Sancho, 2013). Además, el contrato de aprendizaje fomenta 

la autorreflexión y la metacognición, ya que los estudiantes deben evaluar sus propias 

fortalezas, debilidades y necesidades de aprendizaje (Murad et al., 2010; Murad & 

Varkey, 2008). Requiere una planificación cuidadosa y una comunicación clara entre el 

docente y los estudiantes para establecer metas realistas y alcanzables, lo que incluye el 

hecho de brindar orientación y apoyo adicional a los estudiantes en la elaboración del 

contrato, ofrecer retroalimentación periódica y crear oportunidades de reflexión y 

revisión del proceso de aprendizaje (Strømskag & Chevallard, 2023). Este �po de 

metodología puede abarcar otras como el estudio independiente, la realización de 

trabajos e incluso la inves�gación durante la formación de grados y postgrados (De la 

Cruz, 1999). 

 

1.4.10. Tutorías 

Las tutorías, como método de enseñanza, son un enfoque educa�vo en el cual se 

establece una relación individualizada entre el tutor y el estudiante. En este contexto, el 

tutor brinda apoyo, orientación y seguimiento personalizado al estudiante, con el 
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obje�vo de potenciar su aprendizaje y desarrollo académico. En este proceso el profesor 

asesora acerca de cómo debe focalizarse la asignatura, facilitando información relevante 

mediante referencias bibliográficas, así como proporcionando respuesta a la aparición 

de posibles problemas (Alcoba-González, 2012; Navaridas-Nalda, 2004). El tutor puede 

iden�ficar las fortalezas y debilidades del estudiante, y diseñar estrategias de enseñanza 

adecuadas para abordar sus necesidades individuales. En este contexto, una atención 

personalizada puede hacer que el estudiante se sienta más valorado y respaldado, lo que 

puede favorecer su confianza, mo�vación e involucración (Hernández-De la Torre & 

Domínguez-López, 1998). Es posible en este �po de metodología, establecer grupos 

pequeños que puede facilitar al profesor la distribución del �empo y recursos a veces 

limitados si el número de estudiantes es elevado y la ampliación de posibles soluciones 

o respuestas a problemas planteados por los compañeros que con anterioridad el 

estudiante no tuviera en cuenta en ese momento (Furió-Mas & Carnicer, 2002). Otra 

posible alterna�va es la implantación a través de las tecnologías de la información y las 

comunicaciones como herramientas de gran u�lidad (García-Valcárcel, 2014; Henao 

Álvarez et al., 2022). 

 

1.4.11. Clases prác�cas 

Las prác�cas como método de enseñanza son experiencias de aprendizaje que 

permiten a los estudiantes aplicar los conocimientos teóricos adquiridos en un entorno 

prác�co y real. Estas prác�cas suelen llevarse a cabo en el contexto de empresas, 

ins�tuciones o laboratorios o bien en clase, donde los estudiantes �enen la oportunidad 

de desarrollar habilidades específicas relacionadas con su área de estudio (Alcoba-
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González, 2012). En el caso de las prác�cas en clase/ laboratorio, el profesor explica 

mediante la demostración aquello que el alumno debe prac�car sobre una temá�ca y 

técnicas concretas (De la Cruz, 1999; Sun, 2016). En el caso de las prác�cas profesionales 

o externas, a través de la experiencia, los estudiantes pueden poner en prác�ca los 

conceptos teóricos, desarrollar habilidades técnicas y enfrentarse a situaciones reales 

que les permiten adquirir un entendimiento más profundo de su disciplina. Además, en 

este caso, estas ofrecen la oportunidad de establecer conexiones con profesionales del 

campo y ampliar su red de contactos, lo que puede ser beneficioso para su futuro 

desarrollo profesional (Navaridas-Nalda, 2004). Los estudiantes, con la ayuda de este 

método, desarrollan habilidades transferibles, como el trabajo en equipo, la 

comunicación efec�va, la resolución de problemas y la capacidad de adaptarse a nuevos 

entornos. Por parte del profesor o tutor, en función del lugar donde se desarrollen las 

prác�cas, siempre será necesaria una supervisión, intercambio con�nuo de 

experiencias, así como demostraciones de habilidades técnicas e invitación y facilitación 

a la reflexión (Cohen et al., 2017; De Miguel-Díaz et al., 2005). 

 

1.4.12. Seminarios-Talleres 

Los seminarios o talleres son métodos de enseñanza que se caracterizan por ser 

espacios de par�cipación ac�va y colabora�va, donde los estudiantes �enen la 

oportunidad de explorar y profundizar en temas específicos de interés (Alcoba-González, 

2012; Chamorro, 2016). En estos entornos, se fomenta el diálogo, el intercambio de ideas 

y la reflexión conjunta, con el fin de promover el aprendizaje significa�vo y el desarrollo 

de habilidades prác�cas (Bernardos-Hernández et al., 2020; Piña-Loyola et al., 2012). Los 
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estudiantes �enen la oportunidad de relacionar los conceptos teóricos con situaciones 

reales, a través de ac�vidades prác�cas, estudios de casos o simulaciones (Exley & 

Dennick, 2007). Esto les permite desarrollar habilidades específicas como comunicación, 

pensamiento crí�co y resolución de problemas y adquirir experiencia prác�ca en un 

entorno controlado (Mesa & Londo, 1991). 

 

1.4.13. Juego de roles 

El juego de roles como método de enseñanza implica que los estudiantes 

adopten diferentes roles o personajes fic�cios para simular situaciones y escenarios 

simulando una realidad, que posteriormente será estudiada y analizada. Brinda a los 

estudiantes la oportunidad de aprender de manera experiencial, enfrentando desa�os y 

tomando decisiones en un entorno seguro. Esto les permite explorar diferentes 

perspec�vas y consecuencias sin consecuencias reales (Alcoba-González, 2012; Grande-

De Prado, 2010; Navaridas-Nalda, 2004). Además, el juego de roles fomenta la 

crea�vidad y la imaginación, ya que los estudiantes deben asumir roles y buscar formas 

de interactuar con otros personajes. Los estudiantes deben trabajar juntos, comunicarse 

de manera efec�va y resolver conflictos para alcanzar obje�vos comunes. Esto les ayuda 

a desarrollar habilidades sociales, empa�a y comprensión interpersonal. Suele u�lizarse 

a menudo en campos como la salud y la educación (Nóbile et al., 2021; Suniaga, 2019). 
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1.4.14. Debate 

En un debate, los par�cipantes exponen y defienden sus puntos de vista sobre 

un tema específico, mientras escuchan y responden a los argumentos de los demás (De 

la Cruz, 1999). Este enfoque promueve el pensamiento crí�co, la comunicación efec�va 

y el desarrollo de habilidades de argumentación y el razonamiento lógico. El debate 

como método de enseñanza es una estrategia pedagógica que fomenta la involucración 

ac�va de los estudiantes en el proceso de aprendizaje. Les permite inves�gar y analizar 

diferentes perspec�vas sobre un tema, lo que promueve un pensamiento más profundo 

y una comprensión más completa (Alcoba-González, 2012; Exley & Dennick, 2007; García 

& Ortega, 2017). Además, el debate fomenta el desarrollo de habilidades de 

comunicación oral, el trabajo en equipo y la capacidad de escuchar y respetar las 

opiniones de los demás (Boada & Mayorca, 2019). Es posible que en el desarrollo de un 

debate existan diferencias entre unos y otros par�cipantes, por lo que es necesario 

establecer reglas para la discusión, asignar roles específicos a los par�cipantes (como 

moderador, defensor o crí�co) (Navaridas-Nalda, 2004).  

 

1.4.15. Gamificación 

La gamificación como método de enseñanza es el uso de elementos y principios 

de los juegos en un contexto educa�vo para mo�var, involucrar y mejorar el aprendizaje 

de los estudiantes. Se basa en la idea de conver�r el proceso de aprendizaje en una 

experiencia lúdica y diver�da, donde se u�lizan mecánicas de juego, como desa�os, 

recompensas y competencia, para es�mular la par�cipación y el logro de obje�vos 

educa�vos (De la Cruz, 1999; Suniaga, 2019; Szeto et al., 2021). 
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En el ámbito de la educación, es importante destacar que los métodos de 

enseñanza mencionados anteriormente, como el aprendizaje coopera�vo, el debate, la 

gamificación, entre otros, forman parte de un amplio abanico de enfoques pedagógicos 

disponibles. Cada uno de estos métodos puede ser considerado como una pieza dentro 

de un rompecabezas más amplio, donde existen múl�ples combinaciones y variaciones 

posibles. Es fundamental reconocer que algunos de estos métodos pueden ser muy 

similares entre sí e incluso superponerse en ciertos aspectos. Por ejemplo, el juego de 

roles puede formar parte de una estrategia más amplia de gamificación, donde se 

u�lizan elementos de juego en diversas ac�vidades educa�vas. Es importante tener en 

cuenta estas similitudes y diferencias al seleccionar el método más adecuado para una 

situación específica. 

Al elegir un método de enseñanza, es necesario considerar el público obje�vo y 

sus caracterís�cas individuales, así como los obje�vos de aprendizaje que se desean 

alcanzar. Cada método puede ser más efec�vo en ciertos contextos y para ciertos �pos 

de contenido o habilidades. También es importante tener en cuenta el momento o fase 

del proceso de aprendizaje en el que se encuentra el estudiante, ya sea introducción de 

conceptos, prác�ca, aplicación o evaluación. El papel del profesor y del alumno también 

varía según el método de enseñanza u�lizado. En algunos enfoques, como las tutorías o 

las prác�cas, el profesor adopta un rol de guía o facilitador del aprendizaje, brindando 

orientación y apoyo individualizado. En otros métodos, como el debate o el aprendizaje 

coopera�vo, se fomenta la par�cipación ac�va del alumno y el intercambio de ideas 

entre pares (Furió-Mas & Carnicer, 2002; Tejada-Fernández, 2022).  
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1.5 Evaluación en Educación Superior 

En los procesos de enseñanza-aprendizaje en ES, la evaluación desempeña un 

papel fundamental. No se trata solo de medir el rendimiento académico de los 

estudiantes sin más propósito que el que puntuar un resultado final del aprendizaje, sino 

de proporcionar retroalimentación, guiar el proceso de aprendizaje y promover un 

desarrollo integral; Scriven en los años 60 propuso una forma diferente de evaluación, 

donde el proceso de aprendizaje también fuese parte de ella (Scriven, 1967). Los 

métodos de evaluación son herramientas clave que permiten recopilar evidencia sobre 

el conocimiento adquirido, las habilidades desarrolladas y las competencias alcanzadas 

donde los estudiantes adquieren un papel ac�vo en el proceso, este nuevo enfoque �ene 

sus comienzos a finales de los 80, donde Sadler analizó la forma en la que en esa época 

el papel del estudiante era totalmente pasivo y propuso una intervención mayor para 

hacer protagonista y responsable de su proceso forma�vo (Sadler, 1989; Stake et al., 

2011).  

La evaluación desempeña funciones forma�vas, reguladoras, pedagógicas, 

comunica�vas y ambientadoras. Permite el aprendizaje durante el proceso, mejora la 

enseñanza-aprendizaje, proporciona retroalimentación, comunica resultados y 

contribuye al ambiente universitario. Dentro de este proceso y como punto final esa 

evaluación culmina con el proceso de calificación, donde se asignan puntuaciones para 

adquirir valores cuan�ta�vos que puedan ser comparados a efectos de los propósitos de 

comparabilidad del EEES (Hamodi et al., 2015). 

En el ámbito de la evaluación de los estudiantes, se proponen principios 

fundamentales para garan�zar una evaluación coherente y efec�va. Estos principios 
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abogan por la congruencia entre el proceso de enseñanza-aprendizaje y el método 

evaluación, la promoción de una evaluación con significado tanto para los estudiantes 

como para los obje�vos de las asignaturas impar�das, la comunicación clara y 

transparente de obje�vos y criterios de evaluación, donde los estudiantes son 

conocedores desde el comienzo del proceso de enseñanza-aprendizaje, la inclusión de 

tareas relevantes en los procesos evalua�vos, la adopción de un papel ac�vo por parte 

de los estudiantes y una relación más estrecha entre profesores y estudiantes. Asimismo, 

se resalta la importancia de fomentar la reflexión y la toma de decisiones conscientes 

mediante los métodos de evaluación, de manera que el proceso de evaluación adquiera 

su obje�vo pedagógico. Además, se recomienda realizar análisis de los procesos de 

evaluación, de cómo infieren en los estudiantes incorporando, por ejemplo, comentarios 

argumentados de los alumnos y otros profesores. Estos principios buscan asegurar una 

evaluación por competencias acordes a los estándares actuales (Barberà-Gregori, 2003). 

 En este sen�do, existen diversos métodos de evaluación u�lizados en ES, cada 

uno con sus propias caracterís�cas y enfoques. Estos métodos abarcan desde exámenes 

escritos y orales hasta proyectos, portafolios y evaluaciones basadas en el desempeño o 

exámenes prác�cos. A través de estos métodos, los educadores pueden obtener una 

visión holís�ca de los logros de los estudiantes y promover un aprendizaje significa�vo. 

Además, los métodos de evaluación también se adaptan a las necesidades específicas 

de cada disciplina, favoreciendo la evaluación autén�ca y el desarrollo de habilidades 

relevantes para el campo de estudio. 
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1.5.1  Métodos de Evaluación en Educación Superior 

 

1.5.1.1  Observación 

La observación del profesor en clase o direct observation of procedural skills 

(DOPS) es un método de evaluación que implica que el docente valore y registre las 

actuaciones de los alumnos durante las ac�vidades realizadas en el aula (Khanghahi & 

Azar, 2018). Mediante este enfoque, el profesor puede obtener información directa sobre 

el desempeño de los estudiantes, su par�cipación, interacción con otros compañeros, 

nivel de comprensión y aplicación de los conceptos enseñados, entre otros aspectos. Es 

importante destacar que, para garan�zar la validez y la fiabilidad de la evaluación 

mediante la observación del profesor en clase, es fundamental que se establezcan 

criterios claros y obje�vos de evaluación. Estos criterios pueden incluir indicadores de 

desempeño específicos, estándares de calidad o metas de aprendizaje previamente 

definidos y recogidos, por ejemplo, en rúbricas (Álvarez, 2005; Rapp et al., 2018). 

 

1.5.1.2  Control de par�cipación y asistencia en clase 

El control de par�cipación y asistencia a clase es un método de evaluación que 

�ene como obje�vo evaluar el grado de implicación e involucración de los estudiantes 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como el grado de par�cipación (Hamodi et 

al., 2015), la calidad de las contribuciones y la involucración de los estudiantes con el 

aprendizaje. Este método implica llevar un registro de la asistencia de los estudiantes a 

las clases y también evaluar su par�cipación ac�va en las ac�vidades y discusiones en el 

aula (Rapp et al., 2018), lo cual es importante para el seguimiento y la ges�ón del proceso 
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educa�vo, por lo que es fundamental fomentar un ambiente inclusivo en el aula, donde 

se valore la diversidad de opiniones y se mo�ve a todos los estudiantes a par�cipar 

(Mokhtari et al., 2021). 

 

1.5.1.3 Exámenes �po test 

Los exámenes �po test o Multiple Choice Question (MCQ) son una forma común 

de evaluación en la cual se presentan preguntas con opciones de respuesta, y el 

estudiante debe seleccionar la opción correcta. Este método de evaluación ofrece ciertas 

ventajas en términos de eficiencia y obje�vidad. Permiten evaluar un amplio rango de 

conocimientos y habilidades en un �empo rela�vamente corto, ya que varias preguntas 

se presentan simultáneamente (Haladyna, 2012; Rapp et al., 2018). Además, la 

corrección de los exámenes �po test puede ser automa�zada, lo que agiliza el proceso y 

reduce el sesgo subje�vo en la evaluación. Es fundamental que las preguntas estén bien 

diseñadas y que las opciones de respuesta sean claras y representen alterna�vas 

plausibles (Haladyna & Downing, 1993). También se debe evitar la existencia de 

ambigüedades o sesgos en las preguntas, para garan�zar una evaluación justa y precisa 

(Gómez-López, 2002). Los exámenes �po test son especialmente adecuados para evaluar 

conocimientos y conceptos factualmente precisos, así como habilidades de 

reconocimiento y aplicación de información. Sin embargo, pueden resultar limitados 

para evaluar habilidades de pensamiento crí�co, todo depende de cómo sean 

redactados los ítems de este método, resolución de problemas complejos o habilidades 

prác�cas (Cli�on & Schriner, 2010; Morrison & Free, 2001). 
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1.5.1.4 Exámenes preguntas abiertas y exámenes preguntas cerradas 

Los exámenes de preguntas abiertas y cerradas son dos �pos comunes de 

evaluación u�lizados en el ámbito educa�vo. Las preguntas abiertas permiten a los 

estudiantes responder de manera más amplia y elaborada, mientras que las preguntas 

cerradas requieren respuestas específicas y limitadas (Rapp et al., 2018). 

En los exámenes de preguntas abiertas, los estudiantes deben construir sus 

respuestas u�lizando sus conocimientos y habilidades. Estas preguntas suelen ser más 

descrip�vas, analí�cas o argumenta�vas, y requieren que los estudiantes desarrollen sus 

ideas y presenten argumentos respaldados por evidencia. Esto permite una evaluación 

más profunda de la comprensión, el pensamiento crí�co y la capacidad de expresión de 

los estudiantes (Gronlund & Brookharts, 2014). 

En contraste, los exámenes de preguntas cerradas presentan opciones de 

respuesta predefinidas, y los estudiantes deben seleccionar la opción correcta o 

completar espacios en blanco con respuestas específicas. Estas preguntas suelen evaluar 

conocimientos más básicos y específicos, como definiciones, hechos o conceptos clave. 

Los exámenes de MCQ y de verdadero o falso o True or False (TF) son ejemplos comunes 

de preguntas cerradas. Estos �pos de preguntas facilitan una evaluación más rápida y 

obje�va, pero pueden limitar la capacidad de los estudiantes para expresar su 

comprensión de manera extensa (Airasian & Russell, 2008). 
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1.5.1.5 Exámenes preguntas cortas  

El examen de preguntas cortas Short Answer Question (SAQ) es una estrategia de 

evaluación que consiste en formular cues�ones breves y concretas, generalmente de 

respuesta breve o con opciones limitadas (Bacon, 2003; Rapp et al., 2018). Las preguntas 

cortas suelen requerir respuestas concisas y directas, lo que facilita la corrección y la 

comparación entre las respuestas de los estudiantes. Este formato de evaluación es 

especialmente ú�l cuando se necesita evaluar un amplio contenido en un �empo 

limitado (McConnell et al., 2014). Además de evaluar el conocimiento de hechos y 

conceptos, las preguntas cortas también pueden incluir aspectos relacionados con la 

aplicación y el análisis de la información. Por ejemplo, se pueden presentar preguntas 

que requieran la iden�ficación de ejemplos, la interpretación de datos o la resolución de 

problemas sencillos (Funk & Dickson, 2011). 

 

1.5.1.6. Exámenes a libro abierto 

Los exámenes a libro abierto u Open Book Exam (OBE) son una modalidad de 

evaluación en la que se permite a los estudiantes tener acceso a libros, apuntes u otros 

materiales de referencia durante el examen (Dave et al., 2021; Gómez-López, 2002). A 

diferencia de los exámenes tradicionales, donde los estudiantes deben confiar en su 

memoria y conocimientos previos, los exámenes a libro abierto fomentan el uso de 

recursos externos para buscar información, seleccionar la más relevante, así como 

integrarla y aplicarla de manera coherente para responder a las preguntas o resolver los 

desa�os planteados en el examen (Davies et al., 2022; Johanns et al., 2017). 
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1.5.1.7. Exámenes orales 

Examen donde los estudiantes responden a preguntas planteadas por el profesor 

de forma verbal, pueden ser evaluados individualmente o en grupo, donde los 

estudiantes suelen sen�rse menos estresados y más confiados para su desarrollo.  El 

profesor puede formular preguntas abiertas que requieren respuestas elaboradas y 

detalladas, o preguntas más específicas que exigen respuestas concisas. Además, los 

estudiantes pueden ser evaluados tanto en el contenido de sus respuestas como en su 

capacidad para comunicarse de manera efec�va, u�lizar un lenguaje adecuado y 

expresar sus ideas de forma coherente (Theobold, 2021). Es importante destacar que la 

preparación adecuada, la estructuración de las preguntas y el establecimiento de 

criterios claros de evaluación son fundamentales para garan�zar la validez y la fiabilidad 

de este método de evaluación (Ohmann, 2019). 

 

1.5.1.8. Exámenes prác�cos 

El examen prác�co es un método de evaluación en el cual los estudiantes 

demuestran sus habilidades y conocimientos aplicados en un contexto prác�co. A 

diferencia de los exámenes teóricos o escritos, el examen prác�co se centra en evaluar 

la capacidad de los estudiantes para llevar a cabo tareas, resolver problemas o realizar 

ac�vidades concretas. Los estudiantes pueden ser evaluados en una amplia gama de 

disciplinas, como ciencias experimentales, habilidades clínicas, artes escénicas, 

deportes, informá�ca, entre otros (Álvarez-Méndez, 2009; Hamodi et al., 2015; Rapp et 

al., 2018). En concreto en Ciencias de la Salud es muy u�lizado el método Examen 

Prác�co Estructurado Obje�vo o Objective Structured Clinical Examination (OSCE), este 
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�po de examen se centra en evaluar las habilidades clínicas y prác�cas de los estudiantes 

en un entorno simulado y estructurado (Mard & Ghafouri, 2020). En cada estación, se 

les presenta una tarea específica que deben llevar a cabo, como realizar un examen 

�sico, tomar una historia clínica, comunicarse con un paciente simulado, interpretar 

resultados de laboratorio, administrar un tratamiento, entre otros. Los estudiantes son 

evaluados por examinadores capacitados que observan su desempeño y u�lizan una lista 

de verificación o una escala de evaluación para calificar su desempeño en cada estación 

fomentando desarrollo de habilidades de pensamiento crí�co, toma de decisiones y 

comunicación efec�va (Majumder et al., 2019; Rushforth, 2007). 

 

1.5.1.9. Portafolios 

El uso de portafolios como método de evaluación en ES se conoce como 

"portfolio assessment" o "portfolio-based assessment". El portafolio es una colección 

organizada de trabajos (elaborado bajo unas pautas establecidas y guiados por el 

profesor) (Rapp et al., 2018), proyectos, reflexiones y evidencias de aprendizaje que los 

estudiantes recopilan a lo largo de un período de �empo determinado, generalmente 

durante el desarrollo de la asignatura. Esta metodología permite evaluar de manera 

integral y holís�ca el progreso y desarrollo de los estudiantes, ya que se valora no solo 

el resultado final de los trabajos, sino también el proceso de aprendizaje, la capacidad 

de reflexión y la metacognición (Byrne et al., 2009). El portafolio proporciona una visión 

más amplia y completa del desempeño de los estudiantes, permi�endo evaluar no solo 

el conocimiento, sino también las habilidades, competencias y la capacidad de 

autoevaluación. Además, fomenta la autonomía, la autorregulación y la capacidad de 
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tomar decisiones informadas sobre el propio aprendizaje. Este enfoque de evaluación se 

ha u�lizado ampliamente en ES, especialmente en programas y cursos que requieren 

una evaluación basada en evidencias y competencias (Rahayu & Wulandari, 2021). 

El concepto de evaluación ha experimentado una evolución significa�va a lo largo 

del �empo, pasando de ser un enfoque puramente centrado en la medición de 

resultados a conver�rse en un proceso integral que busca comprender y mejorar el 

aprendizaje de los estudiantes. Esta evolución ha sido impulsada por la comprensión de 

que la evaluación no debe limitarse a ser una simple calificación o juicio final, sino que 

debe desempeñar un papel ac�vo en la promoción del aprendizaje y el crecimiento de 

los estudiantes (Gómez-López, 2002). Con el enfoque en el aprendizaje basado en 

competencias como obje�vo principal, la evaluación ha evolucionado hacia una 

perspec�va más forma�va y centrada en el desarrollo involucrando en mayor medida al 

estudiante. Esto implica el uso de diversas estrategias de evaluación que permiten 

recopilar información sobre el progreso de los estudiantes a lo largo del �empo 

(evaluación con�nua), brindando retroalimentación oportuna y relevante que pueda ser 

u�lizada para mejorar el aprendizaje  (Azpilicueta-Amorín, 2020; Bergsmann et al., 2015) 

 

1.6. Gamificación 

La gamificación, como recurso en la ES, ha surgido como una estrategia 

innovadora y efec�va para mo�var y comprometer a los estudiantes en su proceso de 

aprendizaje (Gómez-Urquiza et al., 2019; Woolwine et al., 2019), así como en la 

evaluación de competencias (Abdulmajed et al., 2015; Guckian et al., 2020). 
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 Específicamente en Ciencias de la Salud, existen inves�gaciones que respaldan 

la efec�vidad de la gamificación en el aprendizaje. Estudios han mostrado que la 

gamificación puede mejorar la adquisición de conocimientos anatómicos (Donkin & 

Rasmussen, 2021), la toma de decisiones clínicas, el desarrollo de habilidades prác�cas 

(Gómez-Urquiza et al., 2019; Roman et al., 2019) y la colaboración en entornos de 

simulación clínica (Sera & Wheeler, 2017) además de procurar entornos más agradables, 

donde los estudiantes mejoran las experiencias emocionales cuando se trata de una 

evaluación (Anguas-Gracia et al., 2021; Bani-issa et al., 2019).   

Aunque estos estudios se han realizado de forma más reciente, la gamificación 

comenzó a estudiarse a par�r de la década de 2000 (Ahmed & Suton, 2017; Sera & 

Wheeler, 2017), aunque sus raíces se remontan a principios de los años 80 con la 

introducción de elementos de juego en entornos no lúdicos (Seaborn & Fels, 2015). 

  Se define como la aplicación de diseños de juegos en contextos no relacionados 

con el juego en sí (Donkin & Rasmussen, 2021; Kaul et al., 2021; Rutledge et al., 2018; 

Woolwine et al., 2019), aunque en ocasiones suele confundirse con terminología 

parecida, como serious games o educational games, incluso game-based learning, 

donde las diferencias solo existen en la finalidad de su uso aunque son u�lizados 

indis�ntamente para describir el mismo concepto (Ahmed & Suton, 2017; Rutledge et 

al., 2018; Sera & Wheeler, 2017; Van Gaalen et al., 2021). 
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1.6.1. Elementos del juego u�lizados para el proceso de aprendizaje 

Este enfoque pedagógico combina elementos de juego y diseño de juegos en 

entornos educa�vos, transformando la experiencia de aprendizaje en una ac�vidad 

lúdica y par�cipa�va (Ahmed & Suton, 2017; Seaborn & Fels, 2015). Estos elementos 

específicos del juego incluyen (ver Tabla 3):  

Tabla 3. Elementos propios del juego. Tabla de elaboración propia basada en Echeverría et al. (2011) y Van 

Gaalen et al. (2021) 

Elementos propios del juego 
 

1. Lenguaje propio: La gamificación u�liza un lenguaje y una terminología caracterís�cos del 
juego para crear un ambiente inmersivo y es�mulante. Esto implica el uso de términos y conceptos 
relacionados con el juego que resultan familiares y atrac�vos para los estudiantes. 

2. Reto, problema y conflicto: La gamificación plantea retos, problemas y situaciones conflic�vas 
que requieren la aplicación de conocimientos y habilidades para resolverlos. Estos desa�os es�mulan 
el pensamiento crí�co y promueven el desarrollo de estrategias para encontrar soluciones. 

3. Razonamiento crí�co: La gamificación fomenta el razonamiento crí�co al presentar a los 
estudiantes con situaciones complejas y decisiones di�ciles de tomar. Esto les permite analizar 
diferentes opciones, evaluar las consecuencias y tomar decisiones informadas. 

4. Entorno y puesta en escena: La gamificación crea un entorno virtual o simulado donde se 
desarrolla la ac�vidad educa�va. Este entorno puede estar diseñado de manera realista o fantás�ca, y 
su puesta en escena crea una atmósfera envolvente que mo�va a los estudiantes a par�cipar 
ac�vamente. 

5. Trabajo en equipo y negociación: La gamificación fomenta el trabajo en equipo y la 
colaboración entre los estudiantes. Puede involucrar ac�vidades grupales donde los estudiantes deben 
colaborar, comunicarse y negociar para alcanzar obje�vos comunes. 

6. Liderazgo: Algunos enfoques de gamificación incluyen elementos de liderazgo, donde los 
estudiantes asumen roles de liderazgo y toman decisiones que afectan al grupo. Esto les brinda la 
oportunidad de desarrollar habilidades de liderazgo, como la toma de decisiones, la comunicación 
efec�va y la mo�vación de otros. 

7. Reglas: La gamificación establece reglas claras que definen el marco de la ac�vidad educa�va. 
Estas reglas proporcionan estructura y orientación a los estudiantes, estableciendo los límites y las 
condiciones en las que deben operar. 
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8. Evaluación: La gamificación incluye sistemas de evaluación que permiten medir el progreso y 
el desempeño de los estudiantes. Estos sistemas pueden incluir la evaluación con�nua del rendimiento, 
retroalimentación inmediata y la posibilidad de seguir avanzando en niveles o etapas. 

9. Puntos, metas y obje�vos: La gamificación u�liza puntos, metas y obje�vos como elementos 
mo�vadores. Los estudiantes pueden ganar puntos al completar tareas o superar desa�os, y estos 
puntos se pueden u�lizar para alcanzar metas o desbloquear recompensas adicionales. 

10. Recompensas: La gamificación incluye sistemas de recompensas que reconocen y refuerzan 
los logros de los estudiantes. Estas recompensas pueden ser tangibles, como insignias o cer�ficados, o 
intangibles, como reconocimiento social o acceso a contenido adicional. 

 

Estos elementos permiten a los estudiantes sumergirse en un entorno interac�vo 

y es�mulante, donde pueden aplicar sus conocimientos y habilidades de manera 

prác�ca y desafiante. Al incorporar estas dinámicas de juego, se busca mejorar la 

par�cipación, la involucración y el rendimiento de los estudiantes, al mismo �empo que 

se fomenta el desarrollo de competencias clave para su futura prác�ca profesional y un 

aprendizaje significa�vo (Eukel et al., 2017; Woolwine et al., 2019). 

 

1.6.2. Aspectos influyentes en el proceso de aprendizaje 

El aprendizaje es un proceso complejo que no solo involucra el procesamiento 

cogni�vo (Connolly et al., 2012), sino que también está influenciado por el afecto, la 

mo�vación, la conducta y la interacción social de los estudiantes. Estos aspectos 

emocionales y comportamentales desempeñan un papel crucial en la forma en que los 

estudiantes interactúan con la información, se comprometen en el proceso de 

aprendizaje y logran resultados (Vlachopoulos & Makri, 2017; Zainuddin et al., 2020). 

El afecto, o las emociones y los estados de ánimo de los estudiantes, puede influir 

en su disposición para aprender y su nivel de involucramiento en la tarea. Las emociones 
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posi�vas, como el entusiasmo o la alegría, pueden aumentar la mo�vación intrínseca de 

los estudiantes y promover una ac�tud favorable hacia el aprendizaje. Por otro lado, las 

emociones nega�vas, como el aburrimiento o la ansiedad, pueden afectar 

nega�vamente la mo�vación y el desempeño de los estudiantes (Cho et al., 2021; 

Koivisto & Hamari, 2019). 

La mo�vación es otro factor crucial en el proceso de aprendizaje. La mo�vación 

puede ser intrínseca, impulsada por el interés y la sa�sfacción personal, o extrínseca, 

impulsada por recompensas externas o la evitación de cas�gos. Ambos �pos de 

mo�vación pueden influir en el nivel de esfuerzo y dedicación que los estudiantes ponen 

en sus tareas de aprendizaje (Wee & Choong, 2019). La gamificación en la educación 

puede ser una estrategia efec�va para fomentar la mo�vación al proporcionar 

recompensas, desa�os y retroalimentación posi�va, lo que puede aumentar el interés y 

la involucración de los estudiantes (Sailer et al., 2017; Turner & Patrick, 2004). 

Además, la conducta de los estudiantes, incluyendo su par�cipación ac�va, su 

nivel de atención y su perseverancia, también �ene un impacto significa�vo en el 

proceso de aprendizaje. Los estudiantes que muestran una conducta posi�va, como la 

par�cipación ac�va en las ac�vidades de aprendizaje y el esfuerzo con�nuo, �enden a 

obtener mejores resultados académicos. La gamificación puede influir en la conducta de 

los estudiantes al crear un entorno de aprendizaje atrac�vo y desafiante, donde se 

sientan mo�vados a par�cipar y persis�r en las tareas (Barata et al., 2017; Huang et al., 

2019; Koivisto & Hamari, 2019; Putz et al., 2020). 

Otro elemento fundamental es la interacción social, esta puede tener un impacto 

significa�vo en el aprendizaje, ya que permite el intercambio de ideas, la discusión y la 
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colaboración entre los estudiantes. A través de la interacción con sus compañeros, los 

estudiantes pueden construir conocimiento colec�vamente, obtener diferentes 

perspec�vas y aprender de las experiencias y habilidades de los demás (Zainuddin et al., 

2020). 

La gamificación en la educación también puede fomentar la interacción social al 

promover la colaboración y la competencia amistosa entre los estudiantes. Los juegos y 

las ac�vidades gamificadas pueden involucrar a los estudiantes en tareas grupales, 

desa�os coopera�vos o competencias entre equipos, lo que les brinda oportunidades 

para interactuar y aprender de manera conjunta (Bandura, 2001; Deleeuw & Mayer, 

2011). 

 

1.6.3.  Teorías con las que se relaciona la gamificación 

La gamificación es un enfoque ampliamente estudiado en la inves�gación 

educa�va y de comportamiento, y para comprender sus efectos y aplicaciones es 

necesario recurrir a diversas teorías (Nacke & Deterding, 2017a). Se han iden�ficado más 

de 118 teorías relacionadas con la gamificación, lo que muestra la diversidad de 

perspec�vas y enfoques en este campo. Entre las teorías más destacadas, se encuentran 

aquellas que abordan el impacto de la gamificación en el afecto y la mo�vación (Sailer 

et al., 2017), como la Teoría de la Autodeterminación o Self-determina�on theory (SDT) 

(Ryan & Deci, 2020), la Teoría del Flujo (Csíkszentmihalyi, 2014) y el modelo ARCS 

(Atención, Relevancia, Confianza y Sa�sfacción) (Lawler & Porter, 1967). Estas teorías 

enfa�zan la importancia de sa�sfacer las necesidades psicológicas básicas, crear un 

estado de inmersión y proporcionar es�mulos mo�vadores para fomentar la 
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par�cipación ac�va y la involucración de los par�cipantes (Krath et al., 2021; Wee & 

Choong, 2019). 

Además, existen teorías que se centran en la comprensión de la conducta de los 

individuos en relación con la gamificación, como el Modelo de Aceptación de Tecnología 

o Technology acceptance model (TAM)(Davis et al., 1989), la Teoría del Comportamiento 

Planificado o Theory of planned behavior (TPB) (Ajzen, 1985) y la Teoría del 

Reforzamiento (Moore, 2011). Estas teorías examinan los factores que influyen en la 

adopción y el uso de la gamificación, incluyendo las ac�tudes, las creencias y los 

incen�vos externos. Por otro lado, hay teorías que se enfocan en el proceso de 

aprendizaje, como la Teoría del Aprendizaje Experiencial (Rogers, 1969), la Teoría del 

Aprendizaje Construc�vista(Piaget, 1977; Vygotsky, 1978) y la Teoría de la Carga 

Cogni�va (Ertmer & Newby, 1993, 2013). Estas teorías exploran cómo la gamificación 

puede facilitar la adquisición de conocimientos, la construcción de significado y la 

ges�ón de la carga cogni�va durante el aprendizaje (Adams & Clark, 2014). 

Al combinar los principios de la SDT, la Teoría del Flujo, el modelo ARCS y otras 

teorías relevantes, los diseñadores de la gamificación pueden crear entornos de 

aprendizaje que fomenten la mo�vación intrínseca, la par�cipación ac�va y el desarrollo 

de habilidades cogni�vas y sociales. 

Por ejemplo, la teoría de la autodeterminación propuesta por Ryan y Deci destaca 

la importancia de sa�sfacer las necesidades psicológicas básicas de autonomía, 

competencia y conexión social para fomentar la mo�vación intrínseca en los individuos. 

La autonomía se refiere al deseo de ser el origen de la propia conducta y tener la 

capacidad de tomar decisiones autónomas (Ryan & Deci, 2020). La competencia implica 
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la necesidad de sen�rse competente y eficaz en las tareas que se realizan (Frost et al., 

2015). La conexión social se relaciona con la necesidad de relacionarse, conectarse y 

experimentar un sen�do de pertenencia con otros. Cuando estas necesidades son 

sa�sfechas, las personas experimentan una mo�vación intrínseca, impulsada por su 

propio interés y disfrute en la ac�vidad que realizan (Ryan & Deci, 2000). 

La gamificación en la ES se alinea con la teoría de la autodeterminación al ofrecer 

a los estudiantes oportunidades para ejercer su autonomía, tomar decisiones y 

establecer metas en un entorno de aprendizaje interac�vo. Los elementos de juego y las 

mecánicas de gamificación proporcionan desa�os y recompensas que permiten a los 

estudiantes experimentar un sen�do de competencia y logro a medida que avanzan en 

su proceso de aprendizaje (Frost et al., 2015). Además, la gamificación fomenta la 

conexión social al permi�r la colaboración y la competencia amistosa entre los 

estudiantes, lo que puede fortalecer su sen�do de pertenencia y mo�vación (Barata et 

al., 2017; Sailer et al., 2017; Xi & Hamari, 2019). 

Por otro lado, la teoría del flujo, desarrollada por Csíkszentmihályi (2014), 

describe un estado de inmersión y rendimiento óp�mo conocido como flujo. Este estado 

se alcanza cuando existe un equilibrio entre el nivel de habilidad y el nivel de desa�o de 

una tarea, lo que genera una concentración intensa y una gra�ficación intrínseca. 

Durante el flujo, los estudiantes experimentan una pérdida de la noción del �empo y una 

profunda sa�sfacción en su desempeño (Csíkszentmihalyi, 2014; Piniel & Albert, 2020). 

La gamificación en la ES busca precisamente crear las condiciones necesarias para que 

los estudiantes alcancen este estado de flujo al ofrecer desa�os adecuados a sus 

habilidades, proporcionar retroalimentación inmediata y brindar un entorno de 
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aprendizaje es�mulante y envolvente (Bitrián et al., 2020; Catalán et al., 2019; Oliveira 

et al., 2021). 

El modelo ARCS basada principalmente en el poder de las expecta�vas para 

promover la mo�vación (Lawler & Porter, 1967), por su parte, se enfoca en captar la 

atención, generar relevancia, construir confianza y proporcionar sa�sfacción en el 

contexto de la gamificación. A través de elementos como la narra�va envolvente, los 

desa�os significa�vos, el seguimiento del progreso y las recompensas tangibles, se 

es�mula el interés y la implicación de los estudiantes, mejorando su experiencia de 

aprendizaje (Calvo-Ferrer, 2020; Ozdamli, 2018). 

Además, las teorías relacionadas con la conducta y el aprendizaje ofrecen 

valiosos aportes a la gamificación. El TAM (Davis et al., 1989) y la TPB (Ajzen, 1985), 

ayudan a comprender los factores que influyen en la adopción y el uso de las 

herramientas gamificadas por parte de los estudiantes, considerando aspectos como la 

ac�tud, la percepción de u�lidad y la influencia social (Davis et al., 2018; Rai & Beck, 

2017). 

En cuanto a las teorías del aprendizaje, estas destacan cómo la gamificación 

puede fomentar la construcción ac�va del conocimiento, el aprendizaje colabora�vo y la 

ges�ón de la carga cogni�va. Al u�lizar elementos de juego, como la resolución de 

problemas, las ac�vidades interac�vas y los desa�os progresivos, se promueve una 

mayor par�cipación, reflexión y transferencia de conocimientos (Adams & Clark, 2014; 

Deleeuw & Mayer, 2011). 

 

 



Introducción 

70 
 

1.6.4 Herramientas gamificadoras 

Existen diversas formas en las que se podrían clasificar las herramientas 

gamificadoras u�lizadas en contextos de ES en Ciencias de la Salud, por ejemplo, basada 

en los elementos del juego u�lizados (gamificación basada en puntos y recompensas, 

medallas y logros o en niveles y progresión…etc.), en el enfoque de juego (juegos de 

preguntas y respuestas, simulaciones y juegos de roles, aventuras y narra�vas…etc.) o 

en la interacción con el contenido educa�vo (aprendizaje, evaluación, resolución de 

problemas). Sin embargo, por la falta de bibliogra�a existente referente a la terminología 

específica de gamificación, se ha realizado una propuesta basada en el formato u�lizado 

para su desarrollo, donde se incluyen los juegos serios, ya que en muchos contextos son 

u�lizados como un mismo concepto. Este enfoque permite iden�ficar las caracterís�cas 

dis�n�vas de cada herramienta y su aplicación específica en el ámbito educa�vo (ver 

Tabla 4). 

Tabla 4. Herramientas gamificadoras. Tabla de elaboración propia basada en Akl et al. 

(2013), Bernard et al. (2014), Graafland et al. (2012), Kyaw et al. (2019), Rosen et al. 

(2012) y Trendowski (2022)   

Herramientas gamificadoras 
 

HERRAMIENTAS 
GAMIFICADORAS 

DESCRIPCIÓN EJEMPLOS 

Simuladores clínicos 
gamificados 

Estos simuladores clínicos ofrecen 
escenarios interac�vos y realistas 
para que los estudiantes 
prac�quen habilidades clínicas, 
tomen decisiones y adquieran 
experiencia prác�ca en un 
entorno seguro y controlado. 

SimMan (Motola et al., 2013; 
SimMan, 2023), iStan (IStan, 
2023; Kneebone, 2003), 
Virtual Pa�ent Simula�on 
(Cook et al., 2011) 

Aplicaciones móviles 
gamificadas en salud 

Estas aplicaciones móviles u�lizan 
elementos de gamificación, como 

Touch Surgery (Touch Surgery, 
2023), Prognosis (Prognosis, 
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desa�os, recompensas y 
progresión en niveles, para 
involucrar a los estudiantes en el 
aprendizaje de anatomía, 
diagnós�co clínico y habilidades 
quirúrgicas. 

2023), Complete Anatomy 
(Complete Anatomy, 2023). 

Plataformas de aprendizaje 
en línea gamificadas 

Estas plataformas ofrecen 
ac�vidades interac�vas, como 
cues�onarios y juegos de 
preguntas y respuestas, con 
elementos de competencia, 
colaboración y recompensas, 
para mejorar la involucración y la 
par�cipación de los estudiantes 
en el aprendizaje. 

Kahoot!® (Donkin & 
Rasmussen, 2021; Kahoot!, 
2013), Osmosis (Osmosis, 
2023), Knowledge 
Guru(Knowledge Guru, 2023; 
Putra et al., 2022) , Medscape 
CME & Educa�on (Medscape 
CME & Education, 2023) 

Herramientas de realidad 
virtual y aumentada 
gamificadas en salud 

Estas herramientas u�lizan 
tecnologías de realidad virtual y 
aumentada para ofrecer 
experiencias inmersivas y 
gamificadas de aprendizaje, como 
la exploración anatómica en 
entornos virtuales o la simulación 
de procedimientos quirúrgicos. 

3D Organon VR Anatomy (3D 
Organon VR Anatomy, 2023), 
Fundamental Surgery 
(Fundamental Surgery, 2023), 
Augmedix (Augmedix, 2023) 

Juegos educa�vos 
personalizados en salud 

Estos juegos educa�vos 
personalizados ofrecen gran 
variabilidad de opciones, pues en 
este caso, se adapta el juego a los 
obje�vos específicos de cada 
intervención y temá�ca; un 
ejemplo sería: casos clínicos 
interac�vos, preguntas y desa�os,  
escenarios de toma de decisiones 
y simulaciones para que los 
estudiantes apliquen sus 
conocimientos en situaciones 
prác�cas, promoviendo el 
aprendizaje ac�vo y la adquisición 
de habilidades. 

Escape Room (Foltz-Ramos et 
al., 2021), Physiotherapy Party 
(Molina-Torres, Rodriguez-
Arras�a, et al., 2021) 

 

 

La implantación de las TIC ha sido uno de los mo�vos clave que impulsó los 

comienzos de la gamificación en el ámbito educa�vo (Moreira, 2000). Las TIC, con su 

capacidad para proporcionar experiencias interac�vas y envolventes, se asemejan a los 

elementos presentes en los juegos y brindan un terreno fér�l para la aplicación de 
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estrategias gamificadas (Dixon et al., 2013; Nacke & Deterding, 2017b; Salvat et al., 

2015). 

Los juegos serios �enen como obje�vo principal el aprendizaje, u�lizando 

elementos y mecánicas de juego para mo�var y enseñar a los estudiantes de una manera 

lúdica y atrac�va. Aunque comparten similitudes con la gamificación, los juegos serios 

se enfocan más en el aspecto educa�vo y de formación, mientras que la gamificación se 

centra en la incorporación de elementos y dinámicas de juego en contextos educa�vos 

para mejorar la par�cipación y la involucración de los estudiantes (Deterding et al., 

2011). Ambos enfoques, �enen como obje�vo enriquecer la experiencia de aprendizaje 

y proporcionar una forma más mo�vadora y efec�va de adquirir conocimientos y 

habilidades (Qian & Clark, 2016; Van Gaalen et al., 2021). 

En respuesta a estas necesidades, la gamificación ha surgido como una 

herramienta efec�va en la ES en Ciencias de la Salud (Van Gaalen et al., 2021). Diversos 

estudios han demostrado que la gamificación puede mejorar la adquisición de 

conocimientos, promover habilidades prác�cas, fomentar la colaboración en entornos 

clínicos simulados y mejorar la experiencia emocional de los estudiantes durante la 

evaluación (Anguas-Gracia et al., 2021; Mard & Ghafouri, 2020; Molina-Torres, 

Rodriguez-Arras�a, et al., 2021; Sumanasekera et al., 2020; White et al., 2018; Ziv et al., 

2003). Al incorporar elementos y mecánicas de juego en los programas educa�vos, se 

crea un entorno de aprendizaje dinámico y atrac�vo que promueve la par�cipación 

ac�va y la involucración de los estudiantes (Rutledge et al., 2018). La Organización 

Mundial de la Salud (OMS) enfa�za la importancia de incluir criterios esenciales en los 

planes educa�vos, como el trabajo en equipo, la comunicación y los factores humanos. 
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Mediante el uso de enfoques gamificados estos criterios pueden llevarse a cabo, 

además, la gamificación permite simular situaciones reales de atención médica, lo que 

brinda a los estudiantes la oportunidad de prac�car y aplicar sus conocimientos en un 

entorno seguro y controlado (Backhouse & Malik, 2019; Gu�érrez-Puertas et al., 2020; 

Maheu-Cadote et al., 2018; Sahu et al., 2019). 

Al considerar la importancia de la educación centrada en el paciente, la 

excelencia y la calidad en los sistemas sanitarios, la gamificación se posiciona como una 

estrategia prometedora para mejorar la formación de profesionales de la salud 

competentes y comprome�dos (Maheu-Cadote et al., 2018). Es necesario seguir 

inves�gando y explorando el impacto de la gamificación en la ES en Ciencias de la Salud 

para garan�zar una implementación efec�va y beneficios significa�vos en el proceso de 

aprendizaje. 
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2. HERRAMIENTAS GAMIFICADORAS 

 

2.1.  ESTUDIO I: ANÁLISIS DE DIFERENTES RECURSOS DIDÁCTICOS BASADOS EN LA 

GAMIFICACIÓN PARA ESTUDIANTES DE FISIOTERAPIA: UN ESTUDIO COMPARATIVO 

(ANEXO V) 

 

2.1.1. Jus�ficación y obje�vos 

 

2.1.1.1. Jus�ficación 

Debido a la necesidad de un nuevo enfoque más atrac�vo y mo�vador que capte 

la atención de las nuevas generaciones (Woolwine et al., 2019), así como la necesidad 

de adaptarse a una nueva etapa en la que es fácil acceder a la información, las 

universidades han ido cambiando a lo largo de los años la metodología de enseñanza 

(Guckian et al., 2020), u�lizando nuevos recursos que mejoren la involucración por parte 

del estudiantado y alcanzar los obje�vos establecidos por estas ins�tuciones 

(Bharamgoudar, 2018; Guckian et al., 2020; Kaul et al., 2021; Van Gaalen et al., 2021). 

Para los profesionales de la salud, principalmente en Enfermería, han sido estudiados en 

numerosas ocasiones métodos de enseñanza basados en juegos como complemento a 

una enseñanza tradicional observándose que han contribuido a mejoras en la 

asimilación de contenidos adquiridos fomentando además la mo�vación, interacción y 

pensamiento crí�co (Anguas-Gracia et al., 2021; Donkin & Rasmussen, 2021; Echeverría 

et al., 2011; Eukel et al., 2017; Gómez-Urquiza et al., 2019; Gu�érrez-Puertas et al., 

2020b; Morrell et al., 2020; Rutledge et al., 2018; Sera & Wheeler, 2017). Sin embargo, 

existen pocos estudios acerca de que recurso aporta mayor sa�sfacción en el proceso de 
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aprendizaje en la literatura, y son minoría aquellos enfocados en profesiones sanitarias 

como la Fisioterapia.  

 

2.1.1.2. Obje�vo General 

Analizar la experiencia de diferentes recursos didác�cos basados en el juego en 

estudiantes de Fisioterapia. 

 

2.1.1.3. Obje�vo específico 

• Evaluar los recursos gamificadores Physiotherapy Party, Escape Room y Kahoot!® 

mediante la escala GAMEX.  

• Analizar las diferentes dimensiones del GAMEX (disfrute, pensamiento crea�vo, 

ausencia de efectos nega�vos, ac�vación, dominio y absorción) con relación a los 

diferentes recursos empleados durante el proceso de enseñanza aprendizaje 

para estudiantes de Fisioterapia. 

 

2.2. Metodología 

 

2.2.1. Diseño del estudio 

Como primer estudio para la Tesis doctoral se realizó un estudio cualita�vo en el 

periodo de sep�embre a febrero del curso académico de 2021-2022. En él par�ciparon 

33 estudiantes del Grado de Fisioterapia que cursaban la asignatura de Primeros Auxilios 

desde la Fisioterapia donde se u�lizó un modelo de enseñanza basado en el juego, 

u�lizando diferentes recursos gamificadores que fueron comparados entre sí. Los 

recursos gamificadores u�lizados fueron el Physiotherapy Party, Escape Room y 
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Kahoot!®. La Escala de experiencia de Juego o Gameful Experience in Gamification 

(GAMEX) (Abdulmajed et al., 2015), escala validada en español de experiencia de juego 

(Márquez-Hernández et al., 2019), fue la herramienta u�lizada para la comparación de 

los diferentes recursos gamificadores.  

 

2.2.2. Entorno y par�cipantes 

La Universidad de Almería, ubicada en España, fue el lugar donde se realizó el 

estudio. Se llevó a cabo en las aulas del Grado de Fisioterapia durante el primer semestre 

del curso académico 2021-2022 y los par�cipantes fueron estudiantes matriculados en 

la asignatura de “Primeros Auxilios desde la Fisioterapia”. Esta asignatura pertenece al 

grupo de asignaturas opta�vas de la Universidad de Almería y consta de 6 ECTS. Se 

imparte en 4º curso del Grado de Fisioterapia durante el primer semestre. El programa 

académico de la asignatura incluye contenidos teórico-prác�cos relacionados con los 

Primeros Auxilios desde el punto de vista de un fisioterapeuta, donde se adquieren 

destrezas y conocimientos acerca de generalidades sobre la reanimación 

cardiopulmonar básica, hemorragias, agresiones por agentes �sicos o medioambientales 

e intoxicaciones, obstrucción de la vía aérea, agresiones cutáneas, parto de urgencia y 

lesiones traumatológicas (ANEXO II). Para la selección de los par�cipantes fueron 

empleados los siguientes criterios de inclusión y exclusión. 

 

2.2.2.1. Criterios de inclusión 

• Estudiantes con 18 años o mayores  

• Estudiantes matriculados en la asignatura de Primeros Auxilios desde 

la Fisioterapia del 4º curso de la Universidad de Almería.  
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2.2.2.2. Criterios de exclusión 

• Estudiantes que hubieran llevado a cabo la cancelación de la matrícula 

de la asignatura opta�va Primeros Auxilios desde la Fisioterapia.  

• Estudiantes con imposibilidad de realizar las clases cuando se 

u�lizaron los recursos gamificadores Physiotherapy Party, Escape 

Room y Kahoot!® por presentar una prueba de COVID-19 posi�vo.  

 

De un total de 40 estudiantes par�ciparon 33 estudiantes. En la figura 4 puede 

observarse el diagrama de flujo de los par�cipantes en el estudio. 

 

 

Figura 4. Diagrama de flujo de participación. 

 

 

RECURSOS GAMIFICADORES 

40 estudiantes Criterios de exclusión 

Criterios de inclusión 

Kahoot! Physiotherapy Party Escape Room 

33 estudiantes 
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2.2.3. Instrumentos 

En primer lugar, se solicitó la información a los estudiantes par�cipantes 

referente a las caracterís�cas sociodemográficas sexo y edad. Tras recabar la 

información, el estudiantado completó la escala GAMEX para evaluar la experiencia de 

juego. 

 

2.2.3.1. Escala de experiencia de Juego o Gameful Experience in Gamification 

(GAMEX) 

La escala GAMEX o la escala de experiencia de juego fue desarrollado para la 

medición de la experiencia en el juego (Eppmann et al., 2018) y presenta una 

consistencia de un α de Chronbach de 0.875 en su versión española (Márquez-

Hernández et al., 2019). Esta escala consta de 6 dimensiones y un total de 27 ítems cuyas 

respuestas corresponden a una escala �po Likert, donde 1 es nunca y 5 siempre. Las 6 

dimensiones consisten en: disfrute, pensamiento crea�vo, ausencia de efectos 

nega�vos, ac�vación, dominio y absorción (Eppmann et al., 2018; Márquez-Hernández 

et al., 2019).  

La escala GAMEX (ANEXO III) ha sido u�lizada para medir la experiencia de juego 

de los estudiantes de Fisioterapia de diferentes recursos gamificadores u�lizados en la 

clase de Primeros Auxilios desde la Fisioterapia. 

 

2.2.3.2. Kahoot! ® 

Kahoot! ® es una herramienta virtual u�lizada por profesores y estudiantado para 

aprendizaje, repaso y evaluación basado en el juego ampliamente usada en educación. 

Esta plataforma permite realizar cues�onarios a modo de concurso, donde los 
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par�cipantes (estudiantes de Fisioterapia) compiten unos con otros mostrándose un 

marcador final con los ganadores (Muhd Al-Aarifin et al., 2019). Kahoot! ® es un recurso 

gratuito que permite la realización de varias modalidades de juego basados en preguntas 

y respuestas opcionales, ordenar las respuestas, debates o preguntas abiertas y 

encuestas (Kahoot, 2013) que hacen de esta plataforma en �empo real de una 

herramienta entretenida y de fácil adaptación a las diferentes circunstancias que puedan 

presentarse en el aula (Cugelman, 2013). Para el estudio se u�lizaron las modalidades 

de verdadero-falso y preguntas con cuatro opciones de respuesta (ver Figura 5). 

 

Figura 5. Ejemplo de Kahoot! ® Elaboración propia. 
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El profesor, en �empo real, podía ver las respuestas y las puntuaciones 

adquiridas. Durante el proceso se realizaron grupos de 4-5 estudiantes, u�lizando un 

�empo total de una hora para este recurso. Al finalizar cada uno de los temas de carácter 

teórico se realizó una prueba Kahoot! ®. 

 

2.2.3.3. Physiotherapy Party 

El “Physiotherapy Party Guadaña & CO” es una herramienta gamificadora creada 

de forma específica para los estudiantes de Fisioterapia (Molina-Torres, Rodriguez-

Arras�a, et al., 2021). Con ella, mediante el juego, el estudiantado pone de manifiesto 

todos los conocimientos teóricos adquiridos durante la asignatura (ver Figura 6).  

Este recurso gamificador �ene como premisa superar diferentes retos como 

preguntas, mímica, dibujos y palabra prohibida obteniendo puntuaciones 

correspondientes a las tarjetas de las que consta el juego; de esta forma adquieren las 

fichas de las casillas principales que llevan a la realización de la prueba final. 

 Se realizaron grupos de 4-5 estudiantes para la par�cipación en el juego; los 

par�cipantes tuvieron que poner a prueba los conocimientos teóricos adquiridos 

durante la asignatura “Primeros Auxilios desde la Fisioterapia”. El �empo u�lizado para 

este recurso fue de una hora. 
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Figura 6. Ejemplo de Physiotherapy Party. Elaboración propia. 

 

2.2.3.4. Escape Room 

El Escape Room es un juego basado en la simulación de un escenario real, una 

experiencia gamificada coordinada por el profesor des�nada a involucrar al estudiantado 

de forma ac�va mediante pistas y acer�jos que deben ser resueltos para poder salir de 

la habitación en un �empo determinado como obje�vo final del juego (Adams et al., 

2018). Es necesario el trabajo en equipo, por lo que se dividieron los par�cipantes en 

grupos de 5 y 4 personas y fueron repar�dos en dos salas diferentes. El tema principal 

de Escape Room fue la resolución de un caso clínico mediante la resolución de las 

diferentes pruebas. El estudiantado tenía diferentes recursos para poder descifrar todas 

las pruebas, walkie talkie para comunicarse, luz ultravioleta para descifrar el mensaje 

oculto, así como los propios de los estudiantes tales como destreza, reflexión y 

conocimientos aprendidos a lo largo del desarrollo de la asignatura “Primeros Auxilios 
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desde la Fisioterapia” que fueron u�lizados para abrir candados, cajas fuertes y realizar 

correctamente los protocolos de Primeros Auxilios necesarios para poder salir de la 

habitación y superar el juego (ver Figura 7). El �empo u�lizado para este recurso fue de 

una hora.  

 

Figura 7. Ejemplo de Escape Room. Elaboración propia. 
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2.2.4. Procedimiento 

Fueron diseñadas para estudiantes de Fisioterapia que cursaban la asignatura 

“Primeros Auxilios desde la Fisioterapia” en la Universidad de Almería tres ac�vidades 

para poner a prueba los conocimientos y reforzar lo aprendido mediante herramientas 

gamificadoras (ver Figura 8). En primer lugar, y realizado durante todo el curso tras 

acabar cada uno de los temas teóricos, se realizaron diferentes pruebas de Kahoot! ®, 

estas pruebas contenían preguntas en los 4 formatos de la plataforma referentes a cada 

uno de los temas impar�dos. Tras terminar todo el contenido teórico de la asignatura y 

finalizar todas las pruebas per�nentes se valoró la experiencia de juego de este recurso 

u�lizado mediante la escala GAMEX. 

Una vez finalizados los temas teóricos de la asignatura, se procedió a realizar una 

sesión de Physiotherapy Party- Guadaña & CO, donde se pusieron a prueba y se 

reforzaron todos los conocimientos adquiridos a lo largo de la asignatura. Una vez 

finalizada la ac�vidad, los estudiantes contestaron la escala GAMEX para la valoración 

de la ac�vidad Physiotherapy Party- Guadaña & CO. 

Por úl�mo, se creó un Escape Room para la simulación de un caso clínico, donde 

se iden�ficaron y pusieron en marcha mediante el juego los principales conceptos y 

habilidades obtenidos durante el curso como tareas clave a resolver. Se creó una historia 

simple de fondo y fueron replicados los escenarios por cada grupo, sin conocer 

previamente lo que el grupo anterior había realizado. Después de la realización del 

Escape Room se recabó información referente a la experiencia en el juego con la escala 

GAMEX. 
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Figura 8. Kahoot! ®, Physiotherapy Party y Escape Room. Elaboración propia con fotos del proceso. 

 

2.2.5. Análisis de datos 

El análisis de los datos se llevó a cabo con el programa estadís�co SPSS versión 

25. En primer lugar, se realizó un análisis descrip�vo de los resultados obtenidos; para 

las variables cuan�ta�vas fueron calculadas las medidas de tendencia central y 

dispersión; mientras que se analizó la frecuencia y el porcentaje para las variables 

categóricas.  

Para la comparación entre los recursos gamificadores Physiotherapy Party, 

Escape Room y Kahoot! ® se analizaron las diferencias entre grupo e intragrupo mediante 

un análisis ANOVA; además se realizaron comparaciones múl�ples con la prueba 

Bonferroni. Fue considerado p< 0,05 como valor significa�vo. 

 

2.2.6. Consideraciones é�cas 

El estudio fue aprobado por el Comité de É�ca del Departamento de Enfermería, 

Fisioterapia y Medicina de la Universidad de Almería con número de protocolo EFM 
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156/2021 (ANEXO IV). Se informó a los par�cipantes del obje�vo del estudio y de la 

confidencialidad y tratamiento anónimo de los datos de acuerdo con la Ley Orgánica 

3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos de Carácter Personal y garan�a de 

los derechos digitales y se siguieron los principios é�cos de la declaración de Helsinki. 

Antes de la recogida de datos los par�cipantes firmaron el consen�miento informado. 

 

2.3. Resultados 

 

2.3.1. Caracterís�cas sociodemográficas de los par�cipantes 

De un total de 40 par�cipantes fueron incluidos en el estudio 33 estudiantes del 

Grado de Fisioterapia que cumplían los criterios de inclusión. Del total de la muestra que 

par�cipó finalmente en el estudio 16 eran hombres (48,5%) y 17 mujeres (51,5%). La 

edad media de la muestra fue de 21,48 ± 1,73 años, siendo la edad media de los hombres 

de 21,62 ± 2,18 años, siendo el valor mínimo 20 años y el valor máximo de 29 años y la 

edad media de las mujeres 21,35 ± 1,22 años, siendo el valor mínimo 20 años y el valor 

máximo 25 años. El total de los alumnos de este estudio (100%) cursaba la asignatura 

por primera vez y no habían utilizado recursos gamificadores con anterioridad. 

 

2.3.2. Escala de experiencia de juego (GAMEX) en relación con Physiotherapy Party, 

Escape Room y Kahoot! ® 

Los resultados obtenidos en la escala de experiencia de juego GAMEX de los tres 

recursos u�lizados (Physiotherapy Party, Escape Room y Kahoot! ®) en el estudio en sus 

diferentes dimensiones sobre el total de los par�cipantes en el estudio de muestran en 

la tabla 5. En esta tabla se puede observar diferencias estadís�camente significa�vas en 
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cuanto a las dimensiones de la escala GAMEX disfrute, absorción, dominio y 

pensamiento crea�vo.  

Como muestran los resultados obtenidos las dimensiones, dominio y pensamiento 

crea�vo obtuvieron puntuaciones más altas en Escape Room que en Physiotherapy Party 

y Kahoot!. De la misma forma, se obtuvieron puntuaciones más bajas de Escape Room 

con respecto a Physiotherapy Party y Kahoot! ® en la dimensión de ausencia de efectos 

negativos. 

Por otro lado, puede observarse en los resultados obtenidos que la dimensión 

disfrute de la escala GAMEX presenta puntuaciones más altas en Physiotherapy Party 

con respecto a Escape Room y Kahoot! ®. 

 

Tabla 5. Kahoot! ®, Physiotherapy Party and Escape Room – Escala de Experiencia de Juego o Gameful 

Experience Scale GAMEX. 

 

DIMENSIÓN 
(RANGE) 

Kahoot! ® 
M ± SD 

Physiotherapy Party 
M ± SD 

Escape Room 
M ± SD 

F pvalor 

DISFRUTE 
(6-30) 

26,24 ± 3,58 28,12 ± 5,29 27,67 ± 6,81 5,95 0,004 

ABSORCIÓN 
(6-30) 

21,33 ± 6,12 23,18 ± 6,96 25,52 ± 5,73 6,66 0,002 

PENSAMIENTO CREATIVO 
(4-20) 

13,48 ± 4,48 16,45 ± 4,10 17,61 ± 4,13 16,86 0,000 

ACTIVACIÓN 
(4-20) 

15,42 ± 2,96 15,27 ± 4,11 15,61 ± 3,88 0,39 0,676 

AUSENCIA DE EFECTOS 
NEGATIVOS 

(3-15) 

3,91 ± 1,48 4,00 ± 2,06 3,18 ± 1,04 2,70 0,072 

DOMINIO 
(4-20) 

14, 76 ± 3,23 15,27 ± 3,85 16,09 ± 4,03 3,27 0,042 

 

 

Además, se realizó un análisis ANOVA para obtener los resultados de las 

diferencias intragrupos de los recursos gamificadores Physiotherapy Party, Escape Room 
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y Kahoot! ®que pueden observarse en la tabla 6; también se realizaron comparaciones 

múl�ples respeto a los tres recursos gamificadores.  

 

Tabla 6. Comparaciones múltiples entre cada uno de los recursos gamificadores. 

Dimensión Herramienta de 
juego (I) 

Herramienta de 
juego (II) Diferencia de medias 

Error de 
desviación pvalor 

GAMEX Disfrute 

Kahoot! ® Physiotherapy 

Party 
-2,788 0,867 0,005 

Escape room -2,333 0,867 0,025 

Physiotherapy 

Party 

Kahoot! ® 2,788 0,867 0,005 

Escape room 0,455 0,867 1,000 

Escape room Kahoot! ® 2,333 0,867 0,025 

Physiotherapy 

Party 
-0,455 0,867 1,000 

GAMEX Absorción 

Kahoot! ® Physiotherapy 

Party 
-2,758 1,301 0,110 

Escape room -4,727 1,301 0,001 

Physiotherapy 

Party 

Kahoot! ® 2,758 1,301 0,110 

Escape room -1,970 1,301 0,400 

Escape room Kahoot! ® 4,727 1,301 0,001 

Physiotherapy 

Party 
1,970 1,301 0,400 

GAMEX Pensamiento 

crea�vo 

Kahoot! ® Physiotherapy 

Party 
-3,576 0,849 0,000 

Escape room -4,727 0,849 0,000 

Physiotherapy 

Party 

Kahoot! ® 3,576 0,849 0,000 

Escape room -1,152 0,849 0,534 

Escape room Kahoot! ® 4,727 0,849 0,000 

Physiotherapy 

Party 
1,152 0,849 0,534 

GAMEX Ac�vación 

Kahoot! ® Physiotherapy 

Party 
-0,273 0,720 1,000 

Escape room -0,636 0,720 1,000 

Physiotherapy 

Party 

Kahoot! ® 0,273 0,720 1,000 

Escape room -0,364 0,720 1,000 

Escape room Kahoot! ® 0,636 0,720 1,000 

Physiotherapy 

Party 
0,364 0,720 1,000 
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GAMEX Ausencia de 

efectos nega�vos 

Kahoot! ® Physiotherapy 

Party 
-0,182 0,369 1,000 

Escape room 0,636 0,369 0,264 

Physiotherapy 

Party 

Kahoot! ® 0,182 0,369 1,000 

Escape room 0,818 0,369 0,087 

Escape room Kahoot! ® -0,636 0,369 0,264 

Physiotherapy 

Party 
-,818 0,369 0,087 

GAMEX Dominio 

Kahoot! ® Physiotherapy 

Party 
-1,091 0,726 0,408 

Escape room -1,848 0,726 0,037 

Physiotherapy 

Party 

Kahoot! ® 1,091 0,726 0,408 

Escape room -0,758 0,726 0,897 

Escape room Kahoot! ® 1,848 0,726 0,037 

Physiotherapy 

Party 
0,758 0,726 0,897 

 
 

Puede observarse en la tabla 6, que existen diferencias significa�vas con 

respecto a las dimensiones pensamiento crea�vo y disfrute entre Physiotherapy Party y 

Escape Room con respecto a Kahoot! ®, de la misma forma que en las dimensiones 

dominio y absorción de la escala  GAMEX presenta diferencias significa�vas entre Escape 

Room y Kahoot! ®. Por lo que podemos observar que las dimensiones donde se han 

obtenido diferencias estadís�camente significa�vas en la escala GAMEX pertenecen a 

las dimensiones disfrute, absorción y pensamiento crea�vo y dominio. Cabe destacar 

que, aquellas puntuaciones más altas en la escala GAMEX representadas en la tabla 5, 

coinciden con las dimensiones donde existen diferencias estadís�camente significa�vas 

entre Physiotherapy Party y Escape Room con respecto a Kahoot! ® en la tabla 6. 
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2.4. Discusión 

El obje�vo del estudio fue analizar la experiencia de diferentes recursos 

didác�cos basados en el juego en estudiantes de Fisioterapia. Los resultados adquiridos 

tras evaluar las diferentes herramientas gamificadoras empleadas fueron analizados y 

pudieron observarse diferencias estadís�camente significa�vas en algunas de las 

dimensiones que la escala de experiencia de juego GAMEX presenta. Estas dimensiones 

fueron disfrute, pensamiento crea�vo, absorción y dominio con relación a Physiotherapy 

Party, Escape Room y Kahoot! ®. Los resultados obtenidos de la escala GAMEX con 

respecto a Kahoot! ®no han podido ser comparados con otros estudios debido a la 

inexistencia de la u�lización de esta escala para su valoración. Sin embargo, la 

herramienta Kahoot! ® presenta beneficios tales como la involucración y la mo�vación 

frente al aprendizaje durante el desarrollo de la asignatura, siendo los estudiantes los 

que solicitan la u�lización del Kahoot! ® y obteniendo resultados sa�sfactorios 

(Neureiter et al., 2020). Este recurso facilita la comprensión y ayudan a afianzar los 

conocimientos previos al examen promoviendo un aprendizaje diver�do, ac�vo y 

par�cipa�vo y creando un feedback de lo aprendido de forma que es�mula la formación 

y mejora el rendimiento (Felszeghy et al., 2019; Fuster-Guilló et al., 2019; Muhd Al-

Aarifin et al., 2019). Kahoot! ® ha sido u�lizado en numerosas ocasiones en diferentes 

campos dentro de la educación universitaria entre los que podemos destacar 

odontología (Felszeghy et al., 2019), medicina (Jamil et al., 2018; Neureiter et al., 2020), 

enfermería (Aras & Çi�çi, 2021; Öz & Ordu, 2021), ingeniería informá�ca (Fuster-Guilló 

et al., 2019), histología y biología celular (Kalleny, 2020) y farmacología (Bryant et al., 

2018; Sumanasekera et al., 2020). 
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Con respecto a los resultados obtenidos en Physiotherapy Party en la escala de 

sa�sfacción del juego GAMEX, es posible compararlos con otro estudio (Molina-Torres 

et al., 2021), las puntuaciones en las dimensiones del GAMEX ofrecen datos semejantes 

en ambos estudios. Sin embargo, el Physiotherapy Party no ha sido comparado con otras 

herramientas para la educación basadas en el juego.  

Por otro lado, el Escape Room podría considerarse un método atrayente y 

mo�vador para el estudiantado ya que un estudio similar plantea resultados similares 

en la dimensión ausencia de efectos nega�vos de la escala de experiencia de juego 

GAMEX (López-Belmonte et al., 2020) lo que podemos interpretar como una 

herramienta de formación atrac�va para el estudiantado. El Escape Room no ha sido 

comparado con anterioridad con otros recursos gamificadores, al igual que sucedía con 

las herramientas evaluadas en este estudio. Sin embargo, se han encontrado estudios 

donde el Escape Room ha sido u�lizado como método de evaluación, donde fue valorado 

con la escala GAMEX por el estudiantado dándose resultados parecidos a los 

encontrados en este estudio (Gu�érrez-Puertas et al., 2020; Molina-Torres, Sandoval-

Hernández, et al., 2021). Podemos considerar el Escape Room como una herramienta 

eficaz para el abordaje completo de un modelo de enseñanza mediante el juego que 

puede ser u�lizado en diversas disciplinas, tanto para el proceso de enseñanza- 

aprendizaje como para la evaluación (Cole & Ruble, 2021) convir�éndose en una nueva 

metodología sa�sfactoria para el refuerzo de conocimientos y habilidades en el aula 

(Roman et al., 2019). 

Como se ha podido observar, los recursos u�lizados en este estudio �enen 

beneficios en el proceso de enseñanza-aprendizaje, pero no hay estudios que con 

anterioridad hayan comparado entre sí el Escape Room, Physiotherapy Party y Kahoot!®. 
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Las diferentes dimensiones que presenta la escala GAMEX pueden orientar acerca de 

por qué las diferencias existentes entre unos y otros recursos (Márquez-Hernández et al., 

2019; Sera & Wheeler, 2017). Las dimensiones disfrute y pensamiento crea�vo presentaron 

mejores resultados, con significación estadís�ca en Escape Room y Physiotherapy Party 

frente a Kahoot!®, es posible que sea porque estos recursos �enen mayor similitud con 

un juego, lo que pudiera haber causado en los estudiantes una mayor evasión respecto 

a un proceso de enseñanza-aprendizaje, respondiendo de manera favorable a las 

diferentes preguntas o ítems que correspondían a la dimensión de disfrute, como por 

ejemplo que les agradó jugar, les pareció entretenido y diver�do (Perdomo Vargas & Rojas 

Silva, 2019) de la misma forma, los ítems de pensamiento crea�vo, que aluden al espíritu 

aventurero, a la u�lización de la imaginación tratando los conocimientos adquiridos y a 

la crea�vidad. Es probable, que experimentar emociones posi�vas haga que los 

estudiantes se impliquen abordando todos los puntos referentes a esta dimensión 

(Anzelin & Marín-Gu�érrez, 2020; Bächler Silva & Pozo-Municio, 2021). En el estudio, también 

destacaron las diferencias estadís�camente significa�vas en las dimensiones de 

absorción y dominio en Escape Room con respecto a Kahoot!®, estas dimensiones hacen 

referencia a la concentración plena, eliminando cualquier aspecto relacionado con lo 

que pueda pasar alrededor, fuera de la situación que se vive, sin ser conscientes del 

�empo transcurrido, en el caso de la absorción; y a la capacidad de liderar, la 

responsabilidad, autoconfianza y el hecho de valerse por sí mismos, en el caso del 

dominio. El hecho de que Escape Room sea una similitud de un caso clínico real, donde 

se llevan a cabo diferentes pruebas donde adquirir respuestas para “salvar” al paciente 

y así escapar de la habitación crea la necesidad de estar completamente centrado en 

llevar a cabo el come�do de este recurso, desarrollando las competencias propias de 
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profesionales de la salud (Márquez U. et al., 2014). Sin embargo, Kahoot!®, aunque haga 

referencia en sus preguntas sobre el mismo contenido, presenta menor par�cipación 

ac�va de los estudiantes (Flores-Sierra, 2016).  

Estos recursos , a la vista de los resultados, presentan componentes que arrojan 

al proceso de enseñanza-aprendizaje una serie de beneficios (Anguas-Gracia et al., 2021; 

Backhouse & Malik, 2019; Bryant et al., 2018; Eukel et al., 2017; Gómez-Urquiza et al., 2019; 

Neureiter et al., 2020; Sera & Wheeler, 2017; Woolwine & Jackson, 2019); pero además estos 

recursos son u�lizados con los mismo beneficios en procesos de evaluación (Cole & 

Ruble, 2021; Fuster-Guilló et al., 2019; Gu�érrez-Puertas et al., 2020a; Molina-Torres, 

Sandoval-Hernández, et al., 2021; Öz & Ordu, 2021; Roman et al., 2020; Sumanasekera 

et al., 2020). A pesar de que en este estudio Escape Room y Physiotherapy Party han 

obtenido los mejores resultados en este estudio, deberían realizarse más estudios 

compara�vos de recursos gamificadores en el aula debido a que este estudio presenta 

algunas limitaciones. 

 

2.4.1. Limitaciones, fortalezas y futuras líneas de inves�gación 

Como limitaciones cabe destacar que la muestra ha sido pequeña debido al 

número reducido de estudiantes que cursan la asignatura opta�va de Primeros Auxilios 

desde la Fisioterapia. Además, solo han sido recogidos los datos en una sola Universidad 

española en un mismo curso académico. Por otro lado, no se han evaluado las 

ac�vidades desde el punto de vista de los docentes; hubiera sido interesante conocer el 

grado de sa�sfacción y u�lidad, así como el trabajo y esfuerzo que hay detrás de estas 

metodologías para profundizar más en el uso de las mismas. Cabe destacar como 

fortalezas, que no se han realizado con anterioridad estudios que comparen 
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Physiotherapy Party, Escape Room y Kahoot!® como recursos basados en el juego en 

estudiantes del Grado de Fisioterapia. Deberían realizarse más estudios que pongan a 

disposición el impacto que los recursos gamificadores pueden tener en los procesos de 

formación para así disponer de un mayor número de herramientas que nos permitan 

mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje en las aulas universitarias. 

 

2.5. Conclusiones 

A la vista de los resultados de este estudio, se puede concluir que los recursos 

gamificadores Physiotherapy Party y Escape Room presentan mayores beneficios en 

dimensiones de pensamiento crea�vo y disfrute por parte del estudiantado del Grado 

de Fisioterapia en comparación con la u�lización del Kahoot!®.  Además, el Escape Room 

destaca en una mayor puntuación con respecto a la u�lización de Kahoot!® en las 

dimensiones de absorción y dominio. Estos hallazgos hacen considerar como recursos 

de primera elección la u�lización de Escape Room y Physiotherapy Party para el proceso 

de aprendizaje de estudiantes de Fisioterapia debido a los beneficios que reportan 

dichas herramientas gamificadoras. 
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3.  ESCAPE ROOM COMO MÉTODO DE EVALUACIÓN 

 

3.1. Jus�ficación 

Existen diferentes métodos de novedosa implementación en las universidades 

con el obje�vo de procurar una enseñanza-aprendizaje más atrac�va para los 

estudiantes con la que mejorar la involucración en el proceso (Eukel et al., 2017; Gómez-

Urquiza, 2019). La gamificación es uno de los recursos que ha demostrado en numerosos 

estudios ser favorables en el proceso de formación mejorando la comprensión, 

fomentando el trabajo en equipo, reforzando el feedback profesor/estudiante 

(Abdulmajed et al., 2015; Guckian et al., 2020);  así como un aumento en emociones 

posi�vas que resultan de gran ayuda para mejorar la mo�vación frente a otros métodos 

de enseñanza-aprendizaje (Sánchez-Mar�n et al., 2020). Han sido pocos los estudios que 

han considerado la gamificación como recurso para evaluación a pesar de conocer las 

alteraciones emocionales como ansiedad, estrés, nerviosismo y miedo que presentan los 

estudiantes al ser evaluados con métodos clásicos (Selim et al., 2012). El Escape Room 

es una de las modalidades gamificadoras más conocida (Zhang et al., 2018), consiste en 

contener a un grupo de personas en una habitación para que busquen la forma de salir 

de ella mediante la resolución de problemas, acer�jos, enigmas y tareas con la ayuda de 

pistas que encontrarán con el trabajo en equipo y razonamiento crí�co (Anguas-Gracia 

et al., 2021). En el entorno universitario, la simulación de las salas comerciales de Escape 

Room  ha demostrado proporcionar entornos relajados y emociones posi�vas para los 

estudiantes durante el proceso enseñanza-aprendizaje (Morrell et al., 2020; Sánchez-

Mar�n et al., 2020) además, puede adaptarse al aula incrementando el atrac�vo del 

proceso de formación y con bajos costes (Gordon et al., 2019; Guckian et al., 2020). Uno 
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de los puntos a favor de esta herramienta gamificadora, es la posibilidad de integrar 

todos los elementos necesarios en el proceso de evaluación como una buena 

coherencia, potenciación de una evaluación significa�va para el alumno, integración de 

tareas donde los estudiantes u�licen un pensamiento reflexivo y capacidad de toma de 

decisiones, tareas legí�mas para la evaluación y una mayor implicación del estudiantado 

donde la evaluación es también parte del proceso de aprendizaje (Barberà-Gregori, 

2003) por lo que puede ser considerada un recurso propicio para eliminar de la ecuación 

aquellos aspectos emocionales nega�vos que los métodos de evaluación convencionales 

provocan en los estudiantes. 

 

3.2. ESTUDIO II: ESTUDIO COMPARATIVO DE ESCAPE ROOM Y METODOLOGÍA 

TRADICIONAL COMO EVALUACIÓN DE ESTUDIANTES DE FISIOTERAPIA. (ANEXO VI) 

 

3.2.1 Obje�vos 

 

3.2.1.1 Obje�vo General 

• El obje�vo de este estudio fue analizar los resultados de la u�lización del 

Escape Room como método de evaluación frente a métodos tradicionales. 

 

3.2.1.2 Obje�vo Específico 

• Evaluar la ansiedad percibida por los estudiantes durante la evaluación con 

Escape Room frente métodos tradicionales. 

• Valorar el estrés que padecieron los estudiantes durante la evaluación con 

Escape Room frente métodos tradicionales. 
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• Comparar los resultados de habilidades prác�cas adquiridos en una 

evaluación con Escape Room frente a métodos tradicionales. 

• Analizar la experiencia en la evaluación con Escape Room. 

 

3.2.2. Metodología 

 

3.2.2.1. Diseño del estudio 

Para el desarrollo de la tesis se ha realizado un segundo estudio; es un estudio 

compara�vo de Escape Room y Método tradicional como evaluación a los estudiantes 

del Grado de Fisioterapia. 

 

3.2.2.2. Entorno y par�cipantes 

El estudio fue desarrollado en la Universidad de Almería en la evaluación de la 

asignatura “Procedimientos Generales en Fisioterapia I” cuyos contenidos van enfocados 

a introducir al alumno en aspectos tales como agentes �sicos, movimiento como 

herramienta terapéu�ca y la introducción a tratamientos específicos de la Fisioterapia 

como Termoterapia, Masoterapia, Hidroterapia y Crioterapia (ANEXO VII). Pertenece al 

grupo de las asignaturas obligatorias y consta de 6 ECTS. Los par�cipantes del estudio 

fueron un total de 63 en un primer momento, todos ellos estudiantes que cursaron la 

asignatura en el curso académico 2020-2021 y fueron evaluados en junio de ese mismo 

curso. Todos los par�cipantes firmaron un consen�miento informado previo al estudio y 

fueron informados de los obje�vos y caracterís�cas antes de par�cipar en él. De un total 

de 63 par�cipantes realizaron el estudio un total de 56 estudiantes, fueron excluidos 7 

estudiantes por presentar uno o más de los criterios de exclusión (Figura 9). 
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3.2.2.2.1. Criterios de inclusión 

• Estudiantes matriculados en la asignatura de “Procedimientos Generales en 

Fisioterapia I”. 

• Estudiantes con mayoría de edad 18 o más. 

• Estudiantes que realizaron el examen final de la asignatura “Procedimientos 

Generales en Fisioterapia I”. 

 

3.2.2.2.2. Criterios de Exclusión 

• Estudiantes que presentaran un test posi�vo en COVID-19. 

• Estudiantes que no tuvieran fluidez con el idioma español y les impidiese realizar 

las pruebas de evaluación con normalidad. 

• Estudiantes que no realizaron todas las sesiones prác�cas de la asignatura 

“Procedimientos generales en Fisioterapia” necesarios para poder realizar su 

evaluación. 

• Estudiantes que se negaran a formar parte del estudio. 
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Figura 9.  Diagrama de flujo de los participantes. 

 

3.2.2.3. Instrumentos 

Primeramente, se solicitó la información referente a las caracterís�cas 

sociodemográficas sexo y edad, tras recabar los datos, se solicitó a los par�cipantes del 

estudio rellenar los siguientes cues�onarios: 

 

 

SISTEMAS DE EVALUACIÓN 

63 estudiantes Criterios de exclusión 

• Test posi�vo en Covid-19 
• Barrera del lenguaje 

Criterios de inclusión 

7 estudiantes

Evaluación Escape Room Evaluación Tradicional

• Inventario de ansiedad Estado-Rasgo 
• Cues�onario de Estrés Percibido 
• Escala de Experiencia de Juego 

 

• Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo 
• Cues�onario de Estrés Percibido 

 

56 estudiantes 
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3.2.2.3.1.  Cues�onario de Estrés Percibido o Perceived Stress 

Questionnaire (PSQ) 

El cues�onario PSQ fue desarrollado por Levenstein et al. (1993) para cuan�ficar 

el estrés auto percibido. Presenta una consistencia interna de un α de Chronbach de 0.9 

en su versión española y cinco dimensiones: Factores tensión, conflicto social, 

sobrecarga, energía, y miedo-ansiedad (Sanz-Carrillo et al., 2002). Consta de 30 ítems 

cuyas respuestas consisten en la frecuencia en la que los par�cipantes experimentan el 

contenido de los ítems y son puntuadas en una escala Likert comprendida entre el 1 y el 

4, donde 1 representa casi nunca y 4 casi siempre. (ANEXO VIII) 

 

3.2.2.3.2. Inventario de Ansiedad Estado-Rango o State-Trait Anxiety 

Inventory (STAI) 

El inventario STAI es una medida de Rasgo (caracterís�ca estable del individuo) y 

Estado (caracterís�ca transitoria del individuo) para evaluar la ansiedad. La consistencia 

interna en su versión española muestra un α de Chronbach de 0,84 en su totalidad y 0,93 

en las diferentes escalas.  Presenta 20 ítems en cada uno de los conceptos de ansiedad 

sumando un total de 40 ítems; estas subescalas se puntúan mediante una escala Likert 

de 0 a 3, donde 0 es casi nunca y 3 mucho/ casi siempre y dan una puntuación total de 

entre 0 y 60 puntos (Fonseca-Pedrero et al., 2012). (ANEXO IX) 

 

3.2.2.3.3. Escala de experiencia de Juego o Gameful Experience in 

Gamification (GAMEX) 

La escala GAMEX o la escala de experiencia de juego fue desarrollado para la 

medición de la experiencia en el juego (Eppmann et al., 2018) y presenta una 
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consistencia de un α de Chronbach de 0.875 en su versión española (Márquez-

Hernández et al., 2019). Esta escala consta de 6 dimensiones y un total de 27 ítems cuyas 

respuestas corresponden a una escala �po Likert, donde 1 es nunca y 5 siempre. Las 6 

dimensiones consisten en: disfrute, pensamiento crea�vo, ausencia de efectos 

nega�vos, ac�vación, dominio y absorción (Eppmann et al., 2018; Márquez-Hernández 

et al., 2019). (ANEXO III) 

 

3.2.2.4. Procedimiento 

En primer lugar, se realizó una evaluación tradicional de la asignatura 

Procedimientos Generales de la Fisioterapia I que consis�ó en la realización de un 

examen de los contenidos prác�cos de la asignatura. El �empo u�lizado para el diseño y 

la preparación del examen fue de 3 horas. El examen fue puntuado en base a una rúbrica 

donde se valoraban aspectos tales como la posición del paciente, posición estudiante 

con respecto al paciente, instrucciones y recomendaciones para el paciente, ejecución 

donde en su totalidad el examen se puntuaba del 0 al 10. El examen fue realizado por 

parejas.  

Al día siguiente se realizó la evaluación mediante Escape Room (ver Figura 10). 

En este caso el �empo empleado para el diseño y preparación del examen fue de 

aproximadamente 7 horas. La puntuación de las notas de examen fue entre 0-10. En este 

caso, la evaluación se realizó en grupos de estudiantes, de forma par�cular, cada uno de 

los integrantes debían realizar la resolución de un caso clínico. Una vez resuelto todos 

los estudiantes que conformaban el grupo tenían que colaborar para resolver las pistas 

que les permi�ría abrir candados y cajas que llevaban de un caso a otro hasta la 
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resolución final de los casos clínicos y escapar de la sala. Para ello contaban con 30 

minutos.  

 

 

Figura 10. Evaluación mediante Escape Room con alumnos de Fisioterapia. Elaboración propia con fotos 

del proceso. 

 

Para finalizar, todos los estudiantes dedicaron unos 15 minutos 

aproximadamente en cumplimentar los cues�onarios STAI, PSQ y GAMEX para recopilar 

los datos necesarios para el estudio. 

 

3.2.2.5. Análisis de los datos 

Se realizó el análisis estadís�co de los datos mediante el programa estadís�co 

SPSS 25. El análisis descrip�vo de las variables cuan�ta�vas se llevó a cabo mediante el 

cálculo de las medidas de tendencia central y dispersión, así como las se calcularon 

frecuencia y porcentaje de las variables cualita�vas. Se analizó con la prueba U de Mann-
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Whitney, para variables no paramétricas, y la T de Student, para variables paramétricas, 

para la comparación entre grupos en función de su distribución. Fue considerado 

significa�vo P < 0,05. 

 

3.2.2.6. Consideraciones é�cas 

El estudio fue aprobado por el Comité de É�ca del Departamento de Enfermería, 

Fisioterapia y Medicina de la Universidad de Almería con número de protocolo EFM 

132/2021 (ANEXO X). Se informó a los par�cipantes del obje�vo del estudio y de la 

confidencialidad y tratamiento anónimo de los datos de acuerdo a la Ley Orgánica 

3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos de Carácter Personal y garan�a de 

los derechos digitales y se siguieron los principios é�cos de la declaración de Helsinki. 

Antes de la recogida de datos los par�cipantes firmaron el consen�miento informado. 

 

3.2.3. Resultados 

 

3.2.3.1. Caracterís�cas Sociodemográficas de los par�cipantes 

En su totalidad la muestra fue conformada por un total de 56 estudiantes 

después de excluir a 7 de los 63 que formaban la muestra inicial por no cumplir los 

criterios de inclusión. El total de la muestra estaba compuesto por 26 mujeres (46.4%) y 

30 hombres (53,6%). La edad media de la muestra fue de 20,02 ±4,16 años, en el caso 

de las mujeres la edad media fue de 19,73±2,18 años y en el de los hombres 20,27±5,38 

años. 
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3.2.3.2. Análisis de las puntuaciones totales de la evaluación de habilidades 

prác�cas. 

Las puntuaciones que adquirieron los par�cipantes del estudio durante su 

evaluación con método tradicional y Escape Room no mostraron diferencias 

estadís�camente significa�vas entre los dos grupos. La media obtenida en la evaluación 

con método tradicional fue de 8,66±1,48 y de 8,47±1,69 la nota final de los par�cipantes 

con la evaluación con Escape Room. 

 

3.2.3.3. Análisis de los resultados obtenidos en los cues�onarios STAI y PSQ. 

Los resultados revelan hallazgos estadís�camente significa�vos en el Inventario 

de Ansiedad Estado -Rasgo, donde los valores de ansiedad-estado fueron más elevados 

en la evaluación tradicional. Por otro lado, en cuanto al Cues�onario de Estrés Percibido 

se mostraron mayores puntuaciones en los factores de sobrecarga y miedo-ansiedad en 

la evaluación realizada mediante método tradicional, aunque fue en la evaluación 

mediante Escape Room que el factor energía obtuvo mayor puntuación, estos tres 

factores presentan diferencias estadís�camente significa�vas. Los resultados de los 

cues�onarios PSQ y STAI se muestran en la tabla 7. 

 

Tabla 7. Comparación de Escape Room y Método tradicional como herramienta de evaluación. 
 

Variables Grupo M ± SD P valor 

Ansiedad- Estado 
Evaluación Tradicional  50.93 ± 9.92 

0.001 
Evaluación Escape Room  43.43 ± 10.64 

Ansiedad- Rasgo 
Evaluación Tradicional  37.18 ± 10.19 

0.697 
Evaluación Escape Room  36.38 ± 11.58 

PSQ  
Evaluación Tradicional  47.12 ± 10.70 

0.548 
Evaluación Escape Room  45.83 ± 11.88 
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PS
Q

 

Factor tensión 
 

Evaluación Tradicional  48.41 ± 14.96 
0.457 

Evaluación Escape Room  46.16 ± 16.89 

Factor conflicto social 
Evaluación Tradicional  33.84 ± 17.62 

0.960 
Evaluación Escape Room  34.01 ± 18.39 

Factor sobrecarga 
 

Evaluación Tradicional  54.31 ± 22.36 
0.025 

Evaluación Escape Room  49.702 ± 20.16 

Factor energía 
Evaluación Tradicional  50.23 ± 22.77 

0.022 
Evaluación Escape Room  55.23 ± 19.88 

Factor miedo -ansiedad 
Evaluación Tradicional  59.52 ± 27.12 

0.018 
Evaluación Escape Room  50.29 ± 27.79 

 

M: media; SD: desviación estándar. P valor en negrita: estadísticamente significativo. 

 

 

3.2.3.4. Análisis de los resultados obtenidos en la escala GAMEX. 

La evaluación con Escape Room fue evaluada mediante escala de experiencia de 

juego obteniendo puntuaciones en las diferentes dimensiones que oscilan desde 

26.43±4.01 en disfrute hasta 5.48±2,85 en la dimensión de ausencia de efectos 

nega�vos. Los datos obtenidos en todas las dimensiones del total de par�cipantes se 

muestran en la tabla 8. 

 

Tabla 8. Dimensiones GAMEX: media y desviación estándar del total de participantes. 

Dimensión 
Total de participantes 

M ± SD (Rango) 

Disfrute 26.43 ± 4.01 (6-30) 

Absorción 23.09 ± 5.12 (6-30) 

Pensamiento Creativo 15.96 ± 3.36 (4-20) 

Activación 14.63 ± 2.72 (4-20) 

Ausencia efectos negativos 5.48 ± 2.85 (3-15) 

Dominio 14.12 ± 2.66 (4-20) 

                  

M: Media; SD: Desviación estándar; Rango = (puntuación más baja-puntuación más alta alcanzable) 
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3.2.4.  Discusión 

Como obje�vo en este estudio, se propuso analizar los métodos de evaluación 

Escape Room y método tradicional en cuanto a la ansiedad y el estrés percibido, además 

de valorar la experiencia de juego que los par�cipantes probaron con el Escape Room y 

hacer una valoración de los resultados obtenidos en ambos métodos. Esto ha sido 

llevado a cabo mediante los cues�onarios STAI, PSQ y GAMEX respec�vamente y con 

comparación de medias para los resultados de las diferentes evaluaciones, arrojando 

resultados estadís�camente significa�vos en cuanto a la ansiedad estado con mayor 

puntuación en la evaluación tradicional, de igual modo que en los factores sobrecarga y 

miedo, ansiedad con respecto al Escape Room en cuanto a el estrés percibido. Sin 

embargo, encontramos puntuaciones de menor valor en el factor energía en la 

evaluación tradicional. En el caso de la puntuación final de las destrezas prác�cas 

evaluadas, no se encontró ninguna diferencia estadís�camente significa�va. 

 

El hecho de que el Escape Room como método de evaluación proporcione 

menores niveles de ansiedad estado es un hallazgo que no ha podido ser comparado con 

otros estudios de las mismas caracterís�cas, sin embargo, puede verse, que en otros 

estudios donde se u�lizaba el Escape Room como método de evaluación eran menores 

tras realizar la prueba, ya que se comparaban los niveles de ansiedad antes y después 

de realizar el Escape Room en un laboratorio de simulación (Reed & Ferdig, 2021). Esta 

disminución en los niveles de ansiedad podría estar relacionado con que el Escape Room 

fomente un entorno más relajado al realizar la ac�vidad en grupo aun cuando implique 

costos más elevados y mayor �empo empleado en su preparación que el método 

tradicional (Morrell & Ball, 2020). De igual modo, no existen otros estudios donde 
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puedan ser comparados los resultados conforme al estrés percibido en los que el Escape 

Room fuese comparado con otros métodos de evaluación o se u�lizase como 

herramienta de evaluación. Pero según otro estudio, se recomienda analizar, tras la 

implementación de un cambio en los sistemas de evaluación, la forma en que puede 

afectar al bienestar y aprendizaje de los estudiantes (Chen et al., 2015). 

 

En cuanto a las puntuaciones obtenidas en la escala GAMEX de la experiencia en 

la u�lización del Escape Room como método de evaluación destacaron posi�vamente 

las dimensiones de disfrute, ac�vación, pensamiento crea�vo, dominio y ac�vación 

poniendo en evidencia resultados donde no existen apenas efectos nega�vos en su 

u�lización, lo que concuerda con otros estudios, que a pesar de centrarse en el proceso 

de aprendizaje, se mostraban resultados de puntuaciones mayores en la ac�vación y 

ausencia de efectos nega�vos (Anguas-Gracia et al., 2021; López-Belmonte et al., 2020) 

Sin embargo, los resultados de otro estudio, muestran resultados similares en las 

dimensiones de disfrute, absorción, ac�vación, pensamiento crea�vo y dominio, en este 

caso si se u�lizó el Escape Room como método de evaluación (Gómez-Urquiza et al., 

2019; Gu�érrez-Puertas et al., 2020). Por otro lado, los resultados obtenidos en las 

evaluaciones con Escape Room y método tradicional no presentan diferencias 

estadís�camente significa�vas, lo que no coincide con los resultados en un estudio 

anterior realizado con estudiantes de enfermería, donde el Escape Room presentaba 

mejores puntuaciones en la evaluación que la metodología tradicional con significación 

estadís�ca (Gu�érrez-Puertas et al., 2020). 
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3.2.4.1. Limitaciones, fortalezas y futuras líneas de inves�gación 

El estudio presenta algunas limitaciones. Para comenzar, la muestra es muy 

específica, los par�cipantes son estudiantes de una universidad concreta, de un curso 

concreto y de un año concreto, pudiendo no ser extrapolables los resultados obtenidos. 

Por otro lado, no se ha tenido en cuenta la valoración por parte de los profesionales que 

llevaron a cabo la evaluación mediante Escape Room, lo que quizá aportaría a la 

inves�gación mayor perspec�va y un estudio en profundidad. En esta línea, sería 

interesante en futuros estudios contar con la par�cipación de los profesores, conocer su 

grado de sa�sfacción y u�lidad de Escape Room como método de evaluación. Como 

fortalezas cabe destacar los datos posi�vos obtenidos con la u�lización de esta nueva 

metodología en estudiantes de Fisioterapia, donde no existen estudios previos al 

respecto. Podría ser interesante seguir inves�gando acerca de este �po de evaluación, 

en poblaciones específicas (estudiantes de Fisioterapia) para conocer el alcance de los 

datos obtenidos de manera que puedan implantarse de forma planificada y estructurada 

el Escape Room como método de evaluación. 

 

3.2.5. Conclusiones 

Como conclusión, la u�lización del Escape Room como método de evaluación 

aporta numerosos beneficios a los estudiantes, por un lado, la ansiedad-estado o la 

ansiedad en el momento de enfrentarse a la evaluación se ve minorizada en la u�lización 

de esta herramienta, así como los factores de miedo-ansiedad y sobrecarga del estrés 

percibido. Además, los estudiantes experimentan altos niveles en cuanto a las 

dimensiones disfrute, absorción, dominio, pensamiento crea�vo y ac�vación lo que 

podría ser interesante para una implicación mayor en la ac�vidad. El Escape Room podría 
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ser u�lizado como alterna�va a la evaluación tradicional aportando menor riesgo de 

padecer estrés o ansiedad al enfrentarse al proceso de evaluación, ya que los resultados 

obtenidos en las habilidades prác�cas son similares en ambos métodos.  

 

3.3. ESTUDIO III: ESTUDIO CUALITATIVO DE LA UTILIZACIÓN DE ESCAPE ROOM 

CÓMO MÉTODO INNOVADOR EN LA EVALUACIÓN DE ESTUDIANTES DE FISIOTERAPIA. 

 

3.3.1. Obje�vos 

 

3.3.1.1. Obje�vo General 

• Conocer la percepción y la experiencia de la u�lización del Escape Room 

como método de evaluación frente a modalidades tradicionales de los 

estudiantes de Fisioterapia 

 

3.3.1.2. Obje�vo específico 

• Evaluar los aspectos psicológicos a los que los estudiantes de Fisioterapia 

se some�eron durante el proceso de evaluación con Escape Room frente 

a modalidades tradicionales. 

• Analizar los aspectos educa�vos de la experiencia con la evaluación 

mediante Escape Room de los estudiantes de Fisioterapia. 

 

3.3.2. Metodología 

 

3.3.2.1. Diseño del estudio 
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Se ha realizado un estudio cualita�vo basado en la filoso�a hermenéu�ca de 

Gadamer donde a través del lenguaje se comprenden y experiencia y percepción de los 

par�cipantes en el estudio (Gadamer, 2007).  

 

3.3.2.2. Entorno y par�cipantes 

El estudio fue desarrollado en la Universidad de Almería en la evaluación de la 

asignatura “Procedimientos Generales en Fisioterapia I” cuyos contenidos van enfocados 

a introducir al alumno en aspectos tales como agentes �sicos, movimiento como recurso 

terapéu�co y la introducción a tratamientos específicos de la Fisioterapia como 

Termoterapia, Masoterapia, Hidroterapia y Crioterapia. Pertenece al grupo de las 

asignaturas obligatorias y consta de 6 European Credit Transfer and Accumulatio System 

(ECTS). Los par�cipantes del estudio fueron un total de 63 en un primer momento, todos 

ellos estudiantes que cursaron la asignatura en el curso académico 2020-2021 fueron 

evaluados en junio de ese mismo curso. Todos los par�cipantes firmaron un 

consen�miento informado previo al estudio y fueron informados de los obje�vos y 

caracterís�cas antes de par�cipar en él. De un total de 63 par�cipantes realizaron el 

estudio un total de 56 estudiantes, fueron excluidos un total de 7 estudiantes por 

presentar uno o más de los criterios de exclusión.  

 

3.3.2.2.1. Criterios de inclusión 

• Estudiantes matriculados en la asignatura de “Procedimientos Generales en 

Fisioterapia I”.  

• Estudiantes con mayoría de edad 18 o más. 
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• Estudiantes que realizaron el examen final de la asignatura “Procedimientos 

Generales en Fisioterapia I”. 

 

3.3.2.2.2. Criterios de exclusión 

• Estudiantes que presentaran un test posi�vo en COVID-19. 

• Estudiantes que no tuvieran fluidez con el idioma español y les impidiese realizar 

las pruebas de evaluación con normalidad. 

• Estudiantes que no realizaron todas las sesiones prác�cas de la asignatura 

“Procedimientos generales en Fisioterapia” necesarios para poder realizar su 

evaluación. 

• Estudiantes que se negaran a formar parte del estudio. 

 

 

Figura 11. Diagrama de Flujo de participantes en evaluación mediante Escape Room con alumnos de 

Fisioterapia. 

Experiencia en el uso de una innovación basada en un juego de 
Escape Room para la evaluación de estudiantes de Fisioterapia 

63 estudiantes de Fisioterapia 

Criterios de 
 

Criterios de inclusión 

 
16 entrevistas en 

profundidad 

4 grupos focales 

(10 estudiantes por grupo) 
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Ninguno de los par�cipantes negó su par�cipación en el estudio. De los 7 

estudiantes que no par�ciparon en el estudio, 2 presentaron prueba COVID-19 posi�vo 

y se encontraban en periodo de cuarentena y 5 estudiantes no acudieron a las clases 

necesarias para la realización de la evaluación de la asignatura (ver Figura 11). 

 

3.3.2.3. Procedimiento 

El estudio fue desarrollado tras la realización de la evaluación de los estudiantes 

de Fisioterapia de la Universidad de Almería de la asignatura “Procedimientos Generales 

en Fisioterapia I” (ANEXO VII), asignatura de 6 créditos del Sistema Europeo de 

Transferencia y acumulación de créditos (ECTS). Los estudiantes fueron evaluados de dos 

formas diferentes (ver Tabla 9), una con modalidad de evaluación tradicional y otra 

mediante la u�lización del Escape Room (ver Figura 12). Todos los estudiantes 

par�ciparon en ambos procesos de evaluación. 

 

Tras las diferentes evaluaciones, se realizaron entrevistas y posterior 

comparación de las experiencias y percepciones de los estudiantes de las diferentes 

modalidades de evaluación. 
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Figura 12. Desarrollo del proceso de evaluación mediante Escape Room. Elaboración propia. 
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Tabla 9. Tabla de evaluación comparativa entre evaluación tradicional y evaluación basada en Escape 

Room 

 

 

 

3.3.2.4. Recogida de los datos 

Para la recogida de datos se realizó la estructura de las entrevistas mediante una 

serie de cues�ones que proporcionaran un hilo conductor para la realización de una guía 

de las entrevistas. El primer paso fue determinar los requisitos necesarios para la 

realización de una entrevista semiestructurada; en segundo lugar, se recapituló la 

información ya conocida por los inves�gadores sobre la realización de estas entrevistas 

semiestructuradas y, en tercer lugar, se verificó que las preguntas que formaban esta 

guía fuesen oportunas para la realización de la entrevista. Finalmente, se realizó la 

Evaluación Tradicional Evaluación basada en juegos de Escape Room 

 
La evaluación tradicional consis�ó en 
un examen por parejas, de los 
procedimientos prác�cos de la 
asignatura, puntuando de 0 a 10 en 
cada uno de los cuatro casos según la 
posición correcta del paciente, la 
posición de los alumnos de 
Fisioterapeuta con respecto al 
paciente y la ejecución de la técnica 
(seguridad, velocidad, profundidad, 
etc.). 
 

En la evaluación a través del Escape Room, cada alumno debía 

resolver un caso clínico de forma individual y se requería la ayuda 

de todos los integrantes del grupo para abrir candados y cajas que 

llevaban de un caso a otro para poder escapar de la sala. 

Los cuatro casos clínicos se resolvieron con los contenidos 

impar�dos en las clases prác�cas de la asignatura. 

Los ítems que componían la evaluación individual de cada 

estudiante incluían la posición del paciente, la posición de los 

estudiantes de fisioterapeuta, las indicaciones y correcciones que 

los estudiantes de fisioterapeuta daban al paciente y los 

procedimientos propuestos en base a los contenidos de la 

materia, con un rango de puntuación de 0 a 10. 

 

EJEMPLO 

En el primer caso, por ejemplo, los alumnos debían realizar el 

procedimiento de desbloqueo del diafragma para recoger los 

materiales necesarios para desbloquear el primer candado y 

acceder al siguiente caso. 
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versión final de la guía para la entrevista semiestructurada (Kallio et al., 2016). Las 

entrevistas se realizaron una semana después de los procesos de evaluación tradicional 

y mediante Escape Room, fueron un total de 16 entrevistas realizadas de forma 

individual y en profundidad, además de 4 grupos focales compuestos por un total de 

diez estudiantes cada uno. Estas entrevistas fueron realizadas por un inves�gador 

desconocido por los estudiantes a nivel personal y profesional, con experiencia en 

inves�gación cualita�va (más de diez años). 

Las entrevistas fueron realizadas en la Universidad de Almería en las aulas de 

laboratorio y se tomaron notas de los aspectos más relevantes. Una vez finalizaron las 

entrevistas no se obtuvieron más datos. Las entrevistas fueron grabadas para su 

posterior análisis con el obje�vo de no perder ningún �po de información en la 

transcripción de las mismas (Green & Thorogood, 2014). Estas entrevistas tuvieron una 

duración de 30 y 60 minutos en función del �po de entrevista individual o de grupo focal 

respec�vamente y todas comenzaron y finalizaron con las mismas preguntas: Al 

comienzo ¿Qué opinión te merece el uso de Escape Room como método de evaluación 

con respecto al método de evaluación tradicional? y para finalizar ¿Añadirías algo más? 

No fue necesaria la repe�ción de ninguna entrevista ya que no se hallaron contra�empos 

durante el proceso.  

 

3.3.2.5. Análisis de datos 

Tras la realización de las entrevistas de los grupos focales y las entrevistas 

individuales se hizo la transcripción de las mismas creándose una unidad hermenéu�ca 

basada en las técnicas del análisis hermenéu�ca de Gadamer (Creswell, 2018) con el 

obje�vo de realizar el análisis y agrupación de las mismas. Para ello se u�lizó el so�ware 
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ATLAS.� 7.5. Este análisis se realizó en base a la adaptación de Fleming y colaboradores 

de la filoso�a de Gadamer (Fleming et al., 2003), que establecen cinco etapas donde se 

subsanan los posibles malentendidos. Estas etapas son: 

• Decidir sobre una pregunta de inves�gación. 

• Iden�ficación de prejuicios. 

• Comprensión a través del diálogo con los par�cipantes. 

• Comprensión a través del diálogo con texto. 

• Establecimiento de la confiabilidad y veracidad de la inves�gación. 

 

Se realizó una iden�ficación de los temas, subtemas y unidades de forma induc�va 

a través de las transcripciones de las entrevistas y su análisis, que pudieron ser después 

revisadas por los par�cipantes para iden�ficar cualquier error. Se han tenido en cuenta 

las citas más relevantes para respaldar los resultados obtenidos. 

 

3.3.2.6. Consideraciones é�cas 

El estudio fue aprobado por el Comité de É�ca del Departamento de Enfermería, 

Fisioterapia y Medicina de la Universidad de Almería con número de protocolo 132/2021 

(ANEXO X). Se informó a los par�cipantes del obje�vo del estudio y de la confidencialidad 

y tratamiento anónimo de los datos de acuerdo a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de 

diciembre, de Protección de Datos de Carácter Personal y garan�a de los derechos 

digitales y se siguieron los principios é�cos de la declaración de Helsinki. Antes de la 

recogida de datos los par�cipantes firmaron el consen�miento informado. 
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3.3.2.7. Rigor 

El análisis de los datos de este estudio fue realizado por tres inves�gadores que 

trabajaron por separado y en común para asegurar y afianzar la fiabilidad de los 

resultados. Las conclusiones del estudio fueron no�ficadas según los criterios de 

consolidación para comunicaciones cualita�vas o consolidated criteria for reporting 

qualitative research (COREQ) (Tong et al., 2007). 

 

3.3.3. Resultados 

 

3.3.3.1. Caracterís�cas sociodemográficas de los par�cipantes 

De un total de 63 estudiantes 56 par�ciparon en el estudio cumpliendo los 

criterios de inclusión. Del total de la muestra 30 fueron hombres y 26 mujeres que 

representaban el 53,6% y el 46,4% respec�vamente. La edad media de la muestra fue 

de 20,02 años ± 4,16 años. Tabla 10 

 

Tabla 10. Características sociodemográficas de los participantes. 

Caracterís�cas (Variables) Porcentaje (%) Media (DE) Rango 

Género    

 Femenino 26 (46,40)   

 Masculino 30 (53,60)   

Edad (años)  20.02 (4.16) 18 – 47 

 Femenino  19,73 (2,18) 18 – 26 

 Masculino  20,27 (5,38) 18 – 47 
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3.3.3.2. Temas y subtemas 

Tras un riguroso análisis de los datos se obtuvo una clasificación de dos temas 

principales que fueron denominados: 

• Aspectos posi�vos del Escape Room como método de evaluación.  

• Aspectos nega�vos del Escape Room como método de evaluación. 

Estos temas principales fueron a su vez divididos en subtemas y unidades de 

significado. Han sido representados en la tabla 11. Pueden observarse las citas más 

representa�vas de cada uno de ellos. 

 

Tabla 11. Temas, subtemas, unidades de significado y citas representativas 

TEMAS SUBTEMAS UNIDADES DE 
SIGNIFICADO CITAS REPRESENTATIVAS 

FORTALEZAS 1. Implicaciones 
psicológicas 

1. Menos tensión 
y estrés 

“Normalmente paso un mal trago cuando 
me someto a evaluaciones tradicionales, 
llegando este proceso a producirme 
cefaleas a causa de los nervios y el estrés, 
y que desencadenan en vómitos. ¡Con este 
método no me ha ocurrido!” (E16) 

 

2. Menos presión 

“En mi opinión, creo que al ser una 
evaluación dinámica y divertida hace que 
te relajes y estés tranquilo, a diferencias 
de un examen convencional, el cual se 
acerca más a un juicio que a algo 
entretenido.” (I3) 

 

3. Menos fatiga 
emocional y física 

“En evaluaciones anteriores he sufrido 
mayor desgaste mental, al igual que 
cansancio físico. Creo que aprendemos 
mucho menos debido a la tensión, que 
muchas veces acaban en dolores de 
cabeza y angustia cuando hacemos un 
examen normal” (FG2-P10) 
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4. Ausencia de 
bloqueos 
mentales 

“Lo que más me gustó es que la evaluación 
fuese en grupo, ya que generalmente me 
paralizo cuando tengo que hacerlo sola y 
en este caso contaba con el apoyo de mis 
compañeros” (I8) 

 

5. Mayor 
sensación de 
seguridad 

“Es un método nuevo y diferente que nos 
permite sacar lo mejor de nosotros 
mismos. Al no existir la presión y verlo 
como un juego, hace que nos relajemos y 
podamos mostrar nuestros conocimientos 
reales” (FG3-P6) 

 

6. Más 
emocionante que 
el enfoque de 
evaluación 
tradicional 

“Pienso que esta evaluación con un Escape 
Room ha sido muy emocionante y hace 
que estudiar sea algo divertido” (FG1-P3) 

 

7. Divertido y 
entretenido 

“El que haya sido tan dinámico, hace que 
aprendamos mucho y nos interesemos 
más por el tema. ¡Ha sido increíble!” (I4) 

2. Implicaciones 
educativas 

1. Aprender es más 
atractivo e 
interesante 

“Es un gran ejemplo para compararlo con 
situaciones de la vida real y aplicarla en los 
pacientes, lo que lo hace práctico y más 
atractivo e interesante para nosotros” 
(FG1-P9) 

 

2. Disfruta 
aprendiendo 

“Me parece una metodología muy 
enriquecedora y positiva, ya que pienso 
que se puede utilizar tanto para evaluar 
como para enseñar y aprender otros 
contenidos de la fisioterapia. Nos 
sentimos más cómodos y seguro de 
nosotros mismos al tratarse de un juego, 
lo que nos hace aprender más y pasarlo 
muy bien.” (FG3-P8) 

 

3. Sensación de 
mayor aprendizaje 

“Tras someterme a esta evaluación, me he 
dado cuenta que he retenido más lo 
aprendido que en otras ocasiones. Al final, 
como fue tan divertido, hace que 
recuerdes mejor lo estudiado.” (E1) 

 

4. Más parecido a 
una situación clínica 
de la vida real. 

“Este examen ha sido lo más cercano que 
he estado a una situación real con un 
paciente de fisioterapia. Con los exámenes 
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tradicionales no experimento esa 
sensación” (FG4-P5) 

 

5. Más dinámico y 
efectivo 

“Creo que es mucho más efectivo y 
beneficioso que otros métodos 
tradicionales ya que hace que te olvides de 
que estas en un examen” (E14) 

 

6. Hacer que 
estudiar sea más 
fácil y relajante 

“El aprendizaje de esta parte de la 
materia, con esta evaluación, me resulto 
muy divertido y casi sin esfuerzo.” (FG4-
P4) 

 

7. Aprendizaje 
basado en pares 

“Además de lo que aprendes en el examen 
de una manera diferente, te permite ver 
actuar a tus compañeros en un entorno 
clínico y aprender mediante la 
observación.” (I 10) 

8. Mejorar el 
vínculo alumno-
profesor 

“Esta evaluación ayuda al feedback entre 
profesor y alumno ya que una ambiente 
menos serio y dinámico mejor las 
relaciones entre los integrantes de la 
clase” (I5) 

 

DEBILIDADES 1. Implicaciones 
psicológicas 

1. Nerviosismo y 
tensión por falta de 
comprensión del 
proceso 

“Al no saber cómo me iría en el examen 
me hizo sentir más miedo que de 
costumbre” (FG1-P4) 

 

2. Miedo a la 
novedad 

“Al ser algo que era desconocido para mí, 
he estado un poco preocupada por cuando 
llegase el momento” (I7) 

 

3. Mayor tensión 
para personas 
inseguras o tímidas 

“En mi opinión, puede ser un proceso que 
no me convenga dada mi personalidad, 
porque me considero muy insegura 
cuando tengo que exponerme en público 
con gente mirándome y evaluándome, lo 
que me hace estar incómoda y errar en mis 
palabras” (E13) 

 

4. El cronómetro te 
pone nervioso 

“Hubo una parte que me ocasionó nervios, 
cuando se proyectó una cuenta atrás en la 
pantalla durante el examen” (FG2-P6) 
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2. Implicaciones 
educativas 

1. Estudiar menos 
por confianza en los 
compañeros 

“Tal vez tuve un exceso de confianza en mí 
mismo y en la clase. Debería haber 
estudiado más y no haberme dejado 
llevar” (E11) 

 

2. La debilidad de 
uno afecta a todos 

“Hay algo que no me parece justo, y es 
depender de la nota de otros compañeros 
y que influyan en la propia” (FG2-P9) 

 

3. Compatibilidad 
con otras materias 

“Pienso que este tipo de evaluación no 
encajarían en algunas asignaturas con 
más contenido teórico. Creo que el 
método tradicional es mejor en este caso” 
(E15) 

 

 

 

3.3.3.2.1. Aspectos posi�vos del Escape Room como método de evaluación 

La gamificación ya es parte de los métodos u�lizados en universidades para 

complementar los métodos tradicionales del proceso de aprendizaje, es una 

herramienta poderosa para la es�mulación de los estudiantes en aspectos como la 

mo�vación y vivencia de emociones posi�vas, así como una mejora en la cognición y el 

trabajo en equipo. El Escape Room posibilita la creación de un escenario donde los 

estudiantes pueden llevar a cabo prác�cas similares a lo que un entorno clínico real sería, 

facilitando el aprendizaje. 

 

3.3.3.2.2. Implicaciones psicológicas del Escape Room como método de 

evaluación (Fortalezas) 

Ante cualquier situación que provoque estrés el cuerpo pone en marcha una 

serie de reacciones que a priori ayudan al manejo de la situación que lo causó, sin 

embargo, cuando el estrés �ene valores muy elevados puede causar efectos 
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contraproducentes. En el caso de enfrentarse a un examen, los estudiantes sufren en 

numerosas ocasiones reacciones nega�vas que influyen en el rendimiento académico. El 

método de evaluación mediante Escape Room muestra dar mejores resultados en 

cuanto al estrés durante el proceso de evaluación (Tabla 11, tema 1.1.2). 

La tensión y estrés que sufren los estudiantes durante los exámenes viene dado 

en la mayoría de las ocasiones por la presión que implica el que salga bien o no este 

proceso; querer hacer las cosas bien y mostrar todos los conocimientos adquiridos son 

imprescindibles a la hora de realizar el examen. La realización de esta prueba mediante 

el Escape Room parece aportar al alumno un entorno donde sen�rse más relajado 

sin�endo menos presión que con los métodos tradicionales de evaluación (Tabla 11, 

Tema 1.1.2). 

Los estudiantes universitarios están expuestos a múl�ples demandas, incluyendo 

exceso de trabajo y falta de �empo para cubrir todo el material necesario los cuales 

pueden causar agotamiento �sico y emocional, afectando su habilidad para alcanzar sus 

obje�vos. El Escape Room frente a los métodos tradicionales parecen mejorar las 

implicaciones nega�vas �sicas y emocionales que estos métodos provocan por la 

percepción de menor exigencia en el proceso (Tabla 11, tema 1.1.3). 

Cuando los estudiantes se enfrentan a un examen, la ansiedad que éste les 

genera puede impedirles pensar con claridad que les genera dificultad en la organización 

de sus ideas y disminuye la probabilidad de encontrar el error o la respuesta correcta. El 

Escape Room proporciona la realización del trabajo en equipo y da la impresión de 

facilitar al alumno que no exista un bloqueo mental por el apoyo que siente ante la 

posibilidad de apoyo del compañero (Tabla 11, tema 1.1.4). 
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La autoconfianza es imprescindible al enfrentar cualquier desa�o. Para los 

estudiantes, enfrentarse a un examen puede resultar un gran reto que debe superarse 

desde la seguridad en uno mismo que proporciona el trabajo previo de estudio, que se 

puede aprobar el examen y demostrar todo lo aprendido. Los estudiantes han sen�do 

mayor seguridad y tranquilidad a la hora de enfrentarse al examen realizado mediante 

Escape Room (Tabla 11, tema 1.1.5). 

La gamificación como recurso en el proceso enseñanza-aprendizaje y evaluación, 

provoca un es�mulo en los estudiantes que lo hace más atrac�vo, de manera que la 

involucración de los estudiantes en el proceso mejora de forma notoria (Tabla 11, tema 

1.1.6). Además, la experiencia posi�va por lo entretenido y diver�do de la u�lización de 

recursos gamificadores como Escape Room para los procesos de formación favorece la 

interiorización de los conocimientos (Tabla 11, tema 1.1.7).  

 

3.3.3.2.3. Implicaciones educa�vas del Escape Room como método de 

evaluación (Fortalezas) 

  Sumergirse en situaciones de la vida real con los pacientes puede ser beneficioso 

para el aprendizaje, ya que aumenta la involucración y atrae más la atención. En el caso 

del Escape Room, este nuevo método de enseñanza podría simular una experiencia de 

la vida real para los estudiantes y permi�rles aplicar lo que han aprendido en una 

situación prác�ca y desafiante, lo que puede aumentar la retención y comprensión de 

conceptos di�ciles (Tabla 11, tema 1.2.1). 

 

  Al u�lizar el Escape Room como herramienta de aprendizaje se puede crear un 

ambiente de aprendizaje más feliz y menos estresante que les permite disfrutar del 
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proceso ya que sienten menor presión y miedo al fracaso, lo que puede llevar a un mejor 

rendimiento académico y a una mayor mo�vación por parte de los estudiantes (Tabla 

11, tema 1.2.2). 

 

La u�lización del Escape Room genera de forma implícita un enfoque en el 

alumno, donde es el propio alumno el que con�nuamente es par�cipe de la ac�vidad 

junto a sus compañeros buscando las soluciones y u�lizando un pensamiento crí�co. 

Este hecho, donde el alumno centra toda su atención, promueve una mayor adquisición 

de los conocimientos dejando de lado el aburrimiento y despertando su curiosidad 

(Tabla 11, tema 1.2.3).   

Los escenarios creados con el Escape Room son muy similares a lo que en su 

futuro laboral pueden encontrarse y ponen de manifiesto los contenidos aprendidos de 

una forma más realista (Tabla 11, tema 1.2.4). 

 

La percepción de compe�ción por alcanzar un obje�vo durante la u�lización del 

Escape Room como método de evaluación difiere de la sensación de enfrentarse a un 

examen con otras metodologías. Seguir las reglas del juego, avanzar aprendiendo, hacen 

de este proceso una experiencia más dinámica y atrac�va que mejora la adquisición de 

los conocimientos (Tabla 11, tema 1.2.5). 

 

La compe��vidad en la u�lización del juego hace que el alumno ponga más 

interés en el aprendizaje para superar la prueba, de manera que resulta menos tedioso 

prepararse para una evaluación con la u�lización de herramientas como Escape Room 

(Tabla 11, tema 1.2.6). 
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El hecho de poder observar a los compañeros desenvolviéndose en situaciones 

similares a las de la vida real hace que el alumno pueda mejorar su propia prác�ca o 

adquiera nuevas formas de enfrentarse a los problemas que plantea el Escape Room 

durante el proceso (Tabla 11, tema 1.2.7). 

 

El rendimiento académico depende en gran parte de la relación que exista entre 

profesor-alumno. El uso de Escape Room proporciona el ambiente óp�mo para 

interactuar entre ambas figuras, lo que mejora el feedback entre educadores y 

estudiantes (Tabla 11, tema 1.2.8). 

 

3.3.3.2.4. Aspectos nega�vos del Escape Room como método de 

evaluación 

La gamificación presenta desventajas tanto para educadores como para 

estudiantes, y que estas desventajas pueden variar dependiendo del grupo concreto al 

que se aplique la técnica. Para los educadores, la gamificación requiere una preparación 

y dedicación importantes, lo que puede exigir una gran can�dad de recursos. Por otro 

lado, los estudiantes pueden no tomar en serio la metodología de enseñanza en formato 

de juego, o pueden volverse demasiado compe��vos o perder la mo�vación una vez que 

se habitúan al formato entre otros ejemplos. 

 

3.3.3.2.5. Implicaciones psicológicas del Escape Room como método de 

evaluación (Debilidades) 
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Para algunas personas puede ser di�cil enfrentarse a situaciones nuevas o 

desconocidas. El miedo a lo desconocido puede producir síntomas tanto �sicos como 

psicológicos, como ansiedad o nerviosismo, lo que puede dificultar su capacidad para 

demostrar lo que saben (Tabla 11, temas 2.1.1 y 2.1.2). 

 

Las personas �midas o inseguras pueden tener miedo a hablar en público debido 

a la ansiedad que les produce. Este miedo puede manifestarse de diferentes maneras, 

como una voz temblorosa o incluso un bloqueo total que les impide hablar. Esto puede 

ser un obstáculo importante para su capacidad para comunicarse y presentar ideas en 

público (Tabla 11, tema 2.1.3). 

La cuenta atrás del reloj puede ser una fuente de estrés significa�va para algunos 

estudiantes. Si estos estudiantes no pueden controlar su ansiedad con respecto al 

�empo que les queda para el examen, esto puede interferir con su capacidad para 

concentrarse y organizar sus pensamientos de manera efec�va. Esto puede afectar 

nega�vamente su desempeño en el examen y aumentar aún más su nivel de estrés (Tabla 

11, tema 2.1.4). 

 

3.3.3.2.6. Implicaciones educa�vas del Escape Room como método de 

evaluación (Debilidades) 

Aunque la colaboración puede ofrecer muchas ventajas, es importante que los 

miembros del equipo asuman la responsabilidad de sus tareas y no con�en en exceso en 

sus compañeros o actúen egoístamente. Si uno de los miembros no cumple con su parte, 

esto podría tener un impacto nega�vo en los demás, lo que significa que el fracaso de 

uno puede afectar al equipo en su conjunto (Tabla 11, temas 2.2.1 y 2.2.2). 
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Algunos módulos pueden ser más adecuados para la gamificación que otros, 

aunque es posible, en cualquier caso, hacer uso de esta técnica en cualquier módulo. Sin 

embargo, es importante tener en cuenta que algunos estudiantes pueden seguir 

prefiriendo las estrategias de evaluación tradicionales en ciertos �pos de módulos (Tabla 

11, tema 2.2.3). 

 

3.3.4. Discusión 

Son numerosos los ar�culos que describen de qué manera las emociones 

influyen en el rendimiento académico. Cuando los estudiantes son evaluados es habitual 

que sufran estrés, si este se da de forma excesiva puede provocar estados de 

intranquilidad o temor ante la posibilidad de obtener resultados desfavorables. Esta 

situación puede llevar a reacciones nega�vas como la ansiedad, depresión y un 

desempeño académico deficiente (Von Der Embse et al., 2018). 

El presente estudio se enfocó en analizar dis�ntos aspectos percibidos por los 

estudiantes para valorar el impacto del uso del Escape Room como herramienta de 

evaluación en las emociones nega�vas que les produce enfrentarse a un examen. Tras 

realizar un análisis minucioso de los resultados se iden�ficaron dos temas principales. 

En primer lugar, se evaluó la influencia a nivel psicológico de la experiencia y percepción 

de los estudiantes. Los hallazgos dieron lugar a diferentes subtemas y unidades de 

significado. Por un lado, los estudiantes manifestaron haber experimentado menor nivel 

de tensión y estrés, no solo en la realización del examen sino también durante el proceso 

de preparación y estudio. Este resultado está en línea con la inves�gación previa 
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realizada por Chen y colaboradores (2015), que analizaron el estrés percibido en función 

de los métodos de evaluación y de enseñanza-aprendizaje de estudiantes de medicina. 

Concuerdan también con estudios donde estudiantes de Ciencias de la Salud 

experimentaron con la u�lización del Escape Room como herramienta en la formación 

(Liu et al., 2020; Reed & Ferdig, 2021). Por otro lado, se encontró que los estudiantes 

experimentaron una mejora significa�va en su capacidad para lidiar con la presión de los 

exámenes. Este hallazgo coincide con los resultados del estudio de Gómez-Urquiza y 

colaboradores (2019) en el que se observó que el uso del Escape Room no solo promovió 

el trabajo en equipo, sino también la habilidad para funcionar efec�vamente en 

situaciones bajo presión. 

Otro de los subtemas fue el agotamiento mental y �sico, en este aspecto los 

estudiantes reportaron sen�r menos fa�ga con la u�lización del Escape Room como 

método de evaluación que con metodologías tradicionales. Estos hallazgos son 

consistentes con los resultados del estudio realizado por Sánchez-Mar�n y 

colaboradores (Sánchez-Mar�n et al., 2020), estos inves�gadores llegaron a la 

conclusión de que u�lizar herramientas gamificadoras producía efectos posi�vos a nivel 

emocional frente a diferentes métodos de innovación docente. En cuanto a la sensación 

de bloqueo producida por el estrés, entre otras, los estudiantes destacaron no haber 

sufrido ningún �po de experiencia nega�va causada por el estrés como en ocasiones 

anteriores con métodos tradicionales durante la u�lización del Escape Room, lo cual 

concuerda con los hallazgos de López-Belmonte y colaboradores (López-Belmonte et al., 

2020), cuyo estudio confirmó que el Escape Room como método de enseñanza-

aprendizaje frente a métodos tradicionales proporcionaba diminución en los niveles de 

estrés , con ausencia de temas relacionados con el mismo como los ”bloqueos mentales” 
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entre otros, lo que coincide con los estudios donde se u�lizó el Escape Room en los 

procesos de formación de estudiantes de enfermería (Eukel et al., 2017; Gu�érrez-

Puertas et al., 2020). 

En cuanto a la confianza en uno miso y seguridad, los estudiantes resaltaron que 

la nueva metodología de evaluación basada en juegos con realidad aumentada redujo 

significa�vamente la presión y el estrés durante la evaluación, lo que les permi�ó 

demostrar con confianza su verdadero conocimiento en comparación con el método 

tradicional. Este hallazgo coincide con los resultados de otros estudios (Chen et al., 2015; 

Gómez-Urquiza et al., 2019) donde también encontraron que una disminución del estrés 

y la presión durante los exámenes conlleva a un mejor rendimiento y desempeño. 

Además, los estudiantes también valoraron posi�vamente la emoción, atracción y 

disfrute que les produjo la nueva metodología de evaluación en comparación con el 

método tradicional, tal como se ha reportado en otras inves�gaciones que destacan la 

relevancia de las metodologías innovadoras y lúdicas en la educación (Dacanay et al., 

2021; Goodman & Landgren, 2021). 

En el segundo tema principal de estudio, se abordan los aspectos estrictamente 

educa�vos de la metodología basada en la u�lización de Escape Room como 

herramienta gamificadora y las diferentes unidades de significado que dieron lugar. Se 

destacó en primer lugar el gran interés que les proporcionó este nuevo método, 

expresaron sen�rse muy atraídos por la forma en la que se abordó la evaluación en 

comparación con el método tradicional, hallazgos similares en otros estudios donde los 

estudiantes de enfermería par�ciparon en una carrera de relevos con elementos de 

Escape Room para evaluación forma�va (Darby et al., 2020). Otro de los temas a destacar 
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fue que los estudiantes mencionaron su disfrute del aprendizaje, igualmente como se ha 

observado en múl�ples estudios (Alonso & Schroeder, 2020; Dacanay et al., 2021; 

Gómez Urquiza, 2019; Gu�érrez-Puertas et al., 2020; Kinio et al., 2019). Además, los 

estudiantes tenían la impresión de haber aprendido más durante su experiencia con el 

Escape Room, tal como han reportado en otros estudios estudiantes de enfermería 

(Smith & Paul, 2021), odontología (Aubeux et al., 2020) y farmacia (Kavanaugh et al., 

2020). 

Cabe destacar que la u�lización del Escape Room para la recreación de un 

entorno real, donde los estudiantes pueden desarrollar sus destrezas y conocimientos 

adquiridos en su formación propicia que adquieran las competencias que en un futuro 

serán necesarias para el desarrollo profesional como destacan Rober�ello y 

colaboradores (2021) y lo viable que puede resultar, como la realización de una sala de 

urgencias portá�l que se realizó para estudiantes de radiología que experimentaron, con 

esta plataforma novedosa y económica, la simulación de una situación clínica real 

(Jambhekar et al., 2020). En este sen�do, los estudiantes destacan lo fácil que les resultó 

preparar el examen debido al conocimiento de enfrentarse a un entorno realista donde 

de forma interac�va debían cumplir con un obje�vo, mejorando su aprendizaje. Estos 

resultados concuerdan con el estudio realizado por Clauson y colaboradores (2019).  

Con respecto al proceso de evaluación con Escape Room, los estudiantes, 

describen que la u�lización de este nuevo método les supuso mejorar las relaciones con 

los docentes y les ha resultado más dinámica por lo que, en parte, ha propiciado una 

mayor involucración en el proceso, resultados en consonancia con los encontrados por 

Blankenship y colaboradores (2021)  cuyos hallazgos determinan que el uso de Escape 
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Room fomenta la involucración y refuerza el aprendizaje u�lizando métodos como el 

Escape Room. O los estudios de Alonso y colaboradores (2020) (Alonso & Schroeder, 

2020) o Daniel y colaboradores (2021) que evidencian que esta metodología ac�va de 

formación mejora la implicación de los estudiantes  y ayuda a afianzar las competencias 

de los estudiantes. Entre estas competencias, la realización de un trabajo colavora�vo 

en entornos de Ciencias de la Salud es imprescindible para el buen hacer de sus 

profesionales; el Escape Room, en numerosas ocasiones, ha sido bien valorado por 

diferentes estudios, ya que aumenta las capacidades de trabajo en equipo, la 

comunicación y los aspectos necesarios para un trabajo mul�disciplinar (Gordon et al., 

2019; Guckian et al., 2020; Rober�ello et al., 2021). 

 

3.3.4.1. Limitaciones y fortalezas 

El presente estudio presenta algunas limitaciones. Primeramente, hay que 

destacar el tamaño de la muestra, probablemente insuficiente para la generalización de 

los resultados obtenidos en otras poblaciones y contextos, esto se ha dado porque el 

estudio se ha realizado en una población muy específica, estudiantes de una asignatura 

concreta del grado de Fisioterapia. Con respecto a la recopilación de los datos, se 

realizaron entrevistas individuales y colec�vas de forma presencial; la figura de un 

profesor puede resultar in�midante para algunos estudiantes, por lo que las respuestas 

podrían estar modificando sus respuestas en favor al estudio, ocasionando un sesgo de 

respuesta a pesar del anonimato de la entrevista. A su vez, el hecho de no haberse 

repe�do la entrevista no dio pie a la modificar las respuestas en caso de variar de 

opinión. 
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Sin embargo y a pesar de las limitaciones que este estudio presenta, podemos 

destacar algunas fortalezas. Para comenzar, la autoconfianza y seguridad que los 

estudiantes mejoró con respecto a otros métodos de evaluación y se experimentó un 

cambio posi�vo en emociones nega�vas como el estrés, el cansancio emocional y �sico 

y la tensión con la u�lización del Escape Room como método de evaluación, que 

favoreció un entorno más distendido para los estudiantes. Además, hubo un aumento 

de la implicación de los estudiantes, centrando el proceso en ellos. Esto fue debido, en 

parte, a que los estudiantes se sin�eron más mo�vados por lo atrac�vo, diver�do y 

emocionante que les supuso el nuevo método. Por úl�mo, las competencias requeridas 

en la formación de los estudiantes de Fisioterapia se vieron reforzadas por la recreación 

de un escenario similar a la realidad con la u�lización del Escape Room. 

 

3.3.5. Conclusiones 

La incorporación a los procesos de formación y específicamente en la evaluación 

de los mismos, de recursos innovadores como la gamificación, han demostrado ser 

eficaces para la valoración de las competencias de los estudiantes de Fisioterapia. 

Además, se ha demostrado que existe una mejora en estados psicológicos nega�vos que 

afectan a los estudiantes en los procesos de evaluación tradicionales como el estrés, la 

tensión o la presión debido a los espacios agradables que genera el uso de herramientas 

como el Escape Room. Esta metodología podría ser la solución a los posibles aspectos 

psicológicos nega�vos que en ocasiones surgen en los procesos de evaluación. Todos 

estos hallazgos suponen una valoración óp�ma para el uso del Escape Room como 

método de evaluación y sería interesante que en futuras inves�gaciones se realicen 
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estudios en la misma línea o con metodologías similares, con muestras de población más 

grandes, para evaluar la relevancia de los resultados y poder así ayudar a estudiantes 

más vulnerables a la mejora en su rendimiento académico. 
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CAPÍTULO IV 

INVENTARIO DE INVOLUCRACIÓN: USEI-15
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4. INVENTARIO DE INVOLUCRACIÓN: USEI 15 

 

4.1. ESTUDIO IV: INVOLUCRACIÓN DEL ESTUDIANTE UNIVERSITARIO EN ESPAÑA: 

ADAPTACIÓN Y VALIDACIÓN DEL INVENTARIO USEI 15. 

 

4.1.1. Jus�ficación y obje�vo 

4.1.1.1.  Jus�ficación 

El engagement se refiere a un estado psicológico posi�vo en el cual una persona 

experimenta esfuerzo, dedicación y bienestar en su trabajo (Bakker et al., 2008; Hirschi, 

2012). En la ES, el engagement se refiere a la involucración de los estudiantes, y se define 

como el �empo y la dedicación que los estudiantes invierten en sus ac�vidades 

académicas (Robinson & Hullinger, 2008). En este contexto, medir el bienestar de los 

estudiantes universitarios se ha movido de un enfoque nega�vo (como el burnout) a uno 

más posi�vo (como el engagement) (Oades et al., 2011). Los cues�onarios son una 

herramienta económica, confiable y específica que permite evaluar aspectos subje�vos 

en los estudiantes y son cada vez más u�lizados tanto en el ámbito académico como en 

el de inves�gación (Casey et al., 2009). El University Student Engagement Inventory 

versión reducida (USEI 15) (Marôco et al., 2016) mide diferentes aspectos influyentes en 

la involucración del estudiantado en su aprendizaje a nivel conductual, cogni�vo y 

emocional. Existen validaciones y adaptaciones en otros idiomas (Assunção et al., 2020) 

(ver ANEXO XI). Incluso existe una versión traducida al español en la que realiza una 

adaptación de cuatro países con el obje�vo de unificar el inventario en la población 

hispanohablante (Freiberg-Hoffmann et al., 2022), sin embargo, las diferencias culturales 
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e idiomá�cas entre los países de habla hispana son patentes haciéndose necesaria la 

validación en cada uno de estos países. Además, el cues�onario presenta un sesgo de 

selección, el 90% de los par�cipantes en el estudio fueron mujeres, pudiendo verse 

condicionadas las interpretaciones de los ítems. Por úl�mo, esta validación no realiza un 

análisis de validez externa que confirme la validez de criterio del instrumento. Por tanto, 

la adaptación y validación de esta herramienta podría suponer una mejora sustancial en 

la planificación de estrategias y puesta en marcha de recursos que op�micen la 

involucración del estudiantado universitario hispanohablante residente en España. 

 

4.1.1.2. Obje�vo  

Llevar a cabo una adaptación y validación del inventario University Student 

Engagement Inventory USEI 15 al contexto de la población universitaria hispanohablante 

de nacionalidad española. 

 

4.1.2. Metodología 

 

4.1.2.1. Diseño del estudio 

Se ha realizado un estudio transversal, descrip�vo y de validación psicométrica 

sobre la involucración del estudiantado University Student Engagement Inventory USEI 

15. El estudio consta de dos fases principales: (1) adaptación y (2) validación. 
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4.1.2.2. Entorno y par�cipantes 

Se realizó el estudio en Facultades de Ciencias de la Salud de diferentes 

Universidades de España. Fueron reclutados un total de 320 par�cipantes mediante un 

muestreo no probabilís�co consecu�vo para garan�zar la representa�vidad de la 

muestra. Las recomendaciones de la literatura sugieren que el estudio de validación 

debe realizarse con al menos 10 sujetos por cada uno de los ítems del cues�onario. 

Considerando que USEI posee 15 ítems, el número mínimo necesario era 150 

par�cipantes (Costello & Osborne, 2005). Este estudio fue realizado con 295 

par�cipantes tras aplicar los criterios de inclusión y exclusión. 

 

4.1.2.2.1. Criterios de inclusión 

• Estudiantes universitarios de Facultades de Ciencias de la Salud. 

• Hispanohablantes de nacionalidad española, para garan�zar la comprensión del 

inventario.  

• Mayoría de edad (18 o más años). 

 

4.1.2.2.2. Criterios de Exclusión 

• Par�cipantes que no completaron las respuestas de los diferentes cues�onarios. 

 
 

4.1.2.3. Instrumentos 
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4.1.2.3.1. Inventario de involucración del Estudiante Universitario 15 o 

University Student Engagement Inventory 15 (USEI 15) 

El Inventario de involucración del estudiante USEI 15 fue creado por Maroco et 

al. (2016) con el obje�vo de valorar los aspectos más relevantes que promueven la 

involucración del estudiante y así poder mejorar el rendimiento académico. El USEI 15 

presenta una fiabilidad con α de Cronbach superior a 0.7 en su versión original (Marôco 

et al., 2016). Consta de tres dimensiones: Conductual, que hace referencia a la 

par�cipación del estudiante; Cogni�va, donde se valoran aspectos como la apetencia del 

estudiante por aprender y resolver problemas; y Emocional, en el que aparecen ítems 

relacionados con aquello que mo�va al estudiante a una par�cipación más ac�va. En 

total son 15 ítems, 5 ítems por cada dimensión, cuyas respuestas son una escala �po 

Likert que se puntúan del 1 al 5, siendo “1- nunca”, y “5-siempre”. La puntuación total 

del USEI 15 se interpreta con mayor involucración con las puntuaciones más altas. 

 

4.1.2.3.2. Escala de involucración académica de Utrechht S-9 o Utrecht Work 

Engagement Scale-Student (UWES-S 9) 

La Escala de engagement académico de Utrecht S-9 (UWES-S 9) fue diseñada para 

medir la involucración académica por Schaufeli et al. (2002). Está cons�tuida por tres 

dimensiones: Vigor, Dedicación y Absorción y un total de 9 ítems con respuestas �po 

Likert que puntúan de 0 (nunca) a 6 (siempre). La interpretación del UWES-S 9 es a mayor 

puntuación, mayor involucración de los estudiantes El UWES S-9, ha sido validado al 

español con un α de Cronbach de 0,91 (Serrano et al., 2019). (ANEXO XII) 
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4.1.2.3.3. Inventario de Burnout de Maslach _ Encuesta de estudiantes o Inventory 

Maslach Burnout _ Student Survey (MBI-SS)  

El Inventario de Burnout de Maslach _ Encuesta de estudiantes (MBI-SS) fue 

diseñado para la medición del síndrome de Burnout (Schaufeli, Mar�nez, et al., 2002). 

Presenta tres dimensiones: Agotamiento (cansancio �sico y emocional que no te permite 

dar más de uno mismo) que presenta 5 ítems, Cinismo (falta de mo�vación y entusiasmo 

hacia el proceso de aprendizaje y una visión pesimista y desvalorizada de su importancia) 

con 4 ítems y Autoeficacia Académica (falta de seguridad en su capacidad para realizar 

sa�sfactoriamente las tareas académicas) con 6 ítems. Los 15 ítems de los que se 

compone el inventario se puntúan en una escala Likert de 0 a 6, donde “0-nunca” y “6-

siempre”. Estas puntuaciones de frecuencia se interpretan como Burnout cuanto más 

altas sean las puntuaciones de Agotamiento y Cinismo y más bajas las de Autoeficacia 

Académica. La versión española (ANEXO XIII) fue validada con una fiabilidad en cada una 

de las subescalas de α de Cronbach 0,74 en Agotamiento, 0,76 en Autoeficacia y 0,79 en 

Cinismo (Pérez-Fuentes et al., 2020; Schaufeli et al., 2002) 

 

4.1.2.4. Procedimiento 

En primer lugar, en el periodo entre el marzo y abril de 2020, todos los posibles 

par�cipantes recibieron la información referente al estudio, así como los 

consen�mientos informados. Posteriormente, aquellos que aceptaron su par�cipación 

en el mismo, mediante la plataforma Google Forms, recibieron los cues�onarios USEI 15-

Sp, UWES-S 9 y MBI-SS además de algunas cues�ones sobre los datos sociodemográficos 

para cumplimentar, tras la adaptación del inventario. 
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Seguidamente se realizó el proceso de traducción y adaptación. Este proceso se 

realizó con el método traducción-retro traducción (Muñiz et al., 2013). Dos traductores 

independientes con lengua materna español realizaron la traducción del USEI 15 del 

inglés al español. Tras este proceso, se realizó una versión preliminar del USEI 15-Sp con 

ambos traductores en consenso. Posteriormente dos traductores independientes con 

habla materna inglés realizaron la traducción de la versión preliminar del USEI 15-Sp. 

Nuevamente se realizó una revisión, discu�endo y resolviendo los pequeños 

desacuerdos hasta llegar a una versión pre final del USEI 15-Sp. Finalmente, para 

garan�zar la comprensión y aceptabilidad de esta versión, se realizó una prueba piloto, 

donde se le preguntó a los par�cipantes aspectos como la comprensión del inventario, 

�empo inver�do en contestar, si les resultaba fácil entender las instrucciones o si 

surgieron algunas dudas con alguno de los ítems entre otras que fueron analizados para 

valorar la validez del contenido (ver figura 13). 

Una vez finalizada la adaptación se realizó la validación del USEI 15- Sp. La versión 

final del inventario se completó mediante la plataforma Google Forms a un total de 295 

par�cipantes de dis�ntas Facultades de Ciencias de la Salud de España para examinar las 

propiedades psicométricas del inventario USEI 15- Sp. Las propiedades psicométricas 

fueron comprobadas fueron la fiabilidad, los par�cipantes completaron dos veces el 

inventario con un intervalo de �empo de 2 semanas para ver la similitud de las 

respuestas para valorar la estabilidad y consistencia de las respuestas; y la validez del 

constructo, donde se valora si los ítems presentan una estructura organizada para una 

buena evaluación de la involucración del estudiante. 
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Figura 13. Diagrama de flujo sobre el proceso de desarrollo USEI 15 versión española. 

 

 

Comparación con el original 
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Inventario de Par�cipación de Estudiantes Universitarios (USEI) 

Traductor 1 

Traductor 2 

Comparación de 
ambos documentos 

Traducción directa 

(Idioma original a español) 

Traducción inversa 
Traducción inversa 

(español a idioma original) 

Estudio piloto Prueba de versión original 

Documento final traducido 
 (USEI - Español) 

Versión final 
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4.1.2.5. Análisis de los datos 

Para el análisis de los datos se u�lizó en programa estadís�co SPSS versión 23.0. 

Inicialmente se realizó un análisis de la frecuencia de algunas de las caracterís�cas 

descrip�vas de la muestra. Posteriormente se calculó la media y desviación estándar de 

la edad de los par�cipantes, así como de los instrumentos de evaluación u�lizados en 

este estudio: USEI 15- Sp, UWES S9, MBI SS. La prueba de Kolmogorov-Smirnov se u�lizó 

para analizar la distribución y normalidad de la muestra. Se calculó Alfa de Cronbach 

(Cronbach’s α) para analizar la consistencia interna del inventario USEI 15-Sp y para sus 

subcategorías (Conductual, Emocional, Cogni�va) se usó el índice de correlación 

intraclase o Intraclass Correlation Index (ICC 2:1) fue usado para calcular la respuesta al 

ítem de cada componente del cues�onario. Los valores se interpretan en base a α de 

Cronbach ≤ 0.40 (pobre), α de Cronbach <0.60 -> 0.40 (moderado), α de Cronbach ≥ 0.60 

(bueno), α de Cronbach ≥ 0.80 (excelente) (Shrout & Fleiss, 1979). La medida de error 

calculada fue el standard error of measurement (SEM), el cual fue calculado usando la 

siguiente fórmula: SEM = s√1 – r, donde la puntuación desviación estándar o score’s 

standard deviation fue “s”, y “r” fue el coeficiente de correlación de Pearson (PCC). Para 

calcular la sensibilidad de la herramienta, fue u�lizado el Minimal detectable change 90 

(MDC90), u�lizando la fórmula: MDC90=SEM × √2×1.65. El efecto techo o suelo fue 

considerado cuando al menos el 15% de los par�cipantes alcanzasen el valor máximo o 

mínimo del USEI 15-Sp. Se realizó un análisis factorial exploratorio (EFA) u�lizando la 

máxima verosimilitud como método de tracción. El EFA fue realizado manteniendo la 

estructura original del USEI 15, por lo que se forzó el modelo a 3 factores. 
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Para calcular la validez de criterio del USEI 15-Sp, se u�lizaron los cues�onarios 

UWES S9 y MBI-SS y se midió el nivel de conversión entre estas herramientas a través 

del PCC. El PCC fue clasificado de acuerdo a la siguiente escala: r≥0.75 (fuerte); 

0,50≤r≤0,74 (moderado); r≤0.49 (pobre) (Field, 2009). 

 

4.1.2.6. Consideraciones é�cas 

El estudio fue aprobado por el Comité de É�ca del Departamento de Enfermería, 

Fisioterapia y Medicina de la Universidad de Almería con número de protocolo EFM 

77/2020 (ANEXO XIV). Se informó a los par�cipantes y a los tutores legales de los 

mismos, del obje�vo del estudio y de la metodología, así como de la confidencialidad y 

tratamiento anónimo de los datos de acuerdo a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de 

diciembre, de Protección de Datos de Carácter Personal y garan�a de los derechos 

digitales y se siguieron los principios é�cos de la declaración de Helsinki. Antes de la 

recogida de datos los par�cipantes firmaron el consen�miento informado. 

 

4.1.3. Resultados 

En el ANEXO XV se presenta la versión traducida al español del USEI 15 (USEI 15-Sp). 

La tabla 12 presenta la descripción de la muestra, en aquellas caracterís�cas 

descrip�vas iden�ficadas por frecuencia de aparición, como la �tulación de origen, o el 

curso académico. Un total de 295 personas par�ciparon en el presente estudio (204 

mujeres y 91 hombres).  
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Tabla 12. Características descriptivas de la muestra considerando la frecuencia de cada característica 

. 

   Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Sexo 
Mujer  204 69,2 69,2 

Hombre  91 30,8 100 

Estudios 

Enfermería  84 28,5 28,5 

Fisioterapia  191 64,7 93,2 

Otros  20 6,8 100 

Curso 
Académico 

Primer Curso  56 19,0 19,0 

Segundo Curso  72 24,4 43,4 

Tercer Curso  81 27,5 70,8 

Cuarto Curso  85 28,8 100,0 

N. total 295 

 

 

En la tabla 13 se puede observar que la edad media de los par�cipantes fue de 

22,65 (±5,93) años. Además, se presentan los valores mínimos, máximos, media y 

desviación estándar de todas las herramientas u�lizadas en este estudio para la 

evaluación del par�cipante, concretamente el USEI 15-Sp, UWES S9 y MBI-SS. En número 

de personas que respondieron con la puntuación mínima o máxima del USEI 15-Sp fue 

de 7 y 10 par�cipantes, lo que corresponde a un 2,37% y 3.39% respec�vamente, por lo 

que se puede afirmar que el efecto suelo o techo del USEI 15-Sp no fue relevante. El 

�empo medio para completar el inventario fue de 3,57 (±1,41) minutos. 
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Tabla 13. Características descriptivas de la muestra. Se muestra media y rangos de confianza de: edad de 
los participantes y todas las herramientas de valoración utilizadas en el estudio. 

 

 

 Mínimo Máximo Media Desviación 
estándar 

Edad (años) 18 55 22,65 5,93 

U
SE

I 1
5 

SP
 

Conductual 0 25 20,88 2,64 

Emocional 9 23 17,12 2,42 

Cogni�va 13 25 19,99 2,81 

TOTAL 33,00 73,00 57,99 7,06 

UWES S9 4 160 94,51 29,263 

M
BI

-S
S 

Agotamiento 3 30 14,63 5,86 

Cinismo 0 22 3,58 4,15 

Autoeficacia 13 36 26,62 4,67 

N. total 295 

 

  

La tabla 14 presenta los valores de fiabilidad del USEI 15-Sp. Se observa como la 

consistencia interna del cues�onario osciló entre 0.927 y 0.986, mientras que los valores 

del índice de correlación intraclase (ICC) de respuesta al ítem osciló entre 0.884 (Ítem 5) 

–0.985 (Ítem 11). Al analizar las medidas de error y la sensibilidad del USEI 15-Sp, se 

observaron valores de SEM = 7,063 y del MDC90 de 16,481, respec�vamente. 
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Tabla 14. Consistencia interna y Respuesta al Ítem (ICC) 

  TOTAL 
Co

ns
ist

en
ci

a 
in

te
rn

a 

(C
ro

nb
ac

h’
s A

lp
ha

) Conductual 0.927 

Emocional 0.976 

Cogni�va 0.986 

TOTAL 0.961 

ICC (Respuesta 
al ítem) 

 0.884 (Ítem 5) – 0.985 (Ítem 11) 

 

Para realizar la validez de constructo se u�lizó el método de máxima 

verosimilitud, observándose, en la tabla 15, un valor en la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin 

de 0,888, con un valor de Chi-cuadrado de 1591,216 en la prueba de esfericidad de 

Barlet con 105 grados de libertad. Todos los cálculos realizados mostraron un valor de 

significación de (p < 0,001).  

 

Tabla 15. Índice de KaiserMeyer-Olkin y test de esfericidad de Barlett 

 

Prueba de KMO y Bartlet 

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo 0.888 

Prueba de esfericidad de Bartlet Aprox. Chi-cuadrado 1591,216 

gl 105 
Sig. 0.000 
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Se ha respetado la estructura original del USEI 15 de tres factores, observándose 

que la varianza explicada por cada uno de ellos es de 38,757%, 9,134% y 7,004% para los 

factores 1, 2 y 3 respec�vamente. En la figura 14 aparece el gráfico de sedimentación de 

cada uno de los ítems que componen el USEI 15-Sp (ver tabla 16). 

 

 Tabla 16. Varianza total explicada por cada uno de los factores. 

   Componente Autovalores iniciales Sumas de extracción de cargas al cuadrado 

Total % de 
varianza 

% 
acumulado 

Total % de 
varianza 

% 
acumulado 

1 5,813 38,757 38,757 5,813 38,757 38,757 

2 1,370 9,134 47,891 1,370 9,134 47,891 

3 1,051 7,004 54,895 1,051 7,004 54,895 

4 0,906 6,040 60,935    

5 0,877 5,848 66,783    

6 0,790 5,265 72,048    

7 0,651 4,339 76,387    

8 0,623 4,154 80,541    

9 0,551 3,675 84,216    

10 0,531 3,541 87,758    

11 0,465 3,103 90,860    

12 0,393 2,623 93,483    

13 0,355 2,370 95,853    

14 0,323 2,152 98,005    

15 0,299 1,995 100,000    
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Figura 14. Gráfico de sedimentación de cada uno de los ítems que componen el USEI 15-Sp. 

 

Finalmente, los cues�onarios UWES S9 y MBI-SS fueron u�lizados para realizar la 

validez de criterio del USEI 15-Sp. En la tabla 17 se presentan los valores de correlación 

del USEI 15-Sp, así como de sus subcategorías con los mencionados instrumentos. Se 

observa con los niveles de correlación con el UWES S9 oscila entre 0.750 (Dimensión 

conductual) y 0.931 (Puntuación total). Por su lado, con el MBI-SS, los niveles de 

correlación oscilaron entre 0.635 (USEI 15conductual – MBI-SS Cinismo) y 0.920 (USEI 15 

Total – MBI-SS Eficacia). Consular la tabla 17 para un análisis más profundo de los valores 

de correlación entre los diferentes instrumentos.  
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Tabla 17. Resultados de las correlaciones entre el USEI 15-Sp y los instrumentos utilizados para el análisis 
de la validez de criterio. 

  USEI 15 SP 

  Conductual Emocional Cogni�va Total 

U
SE

I 1
5 

Sp
 

Conductual 1 0,687** 0,685** 0,882*

* 

Emocional 0,687** 1 0,750** 0,898*

* 

Cogni�va 0,685** 0,750** 1 0,911*

* 

Total 0,882** 0,898** 0,911** 1 

UWES S9 - TOTAL 0,750** 0,909** 0,852** 0,931*

* 

M
BI

-S
S 

Agotamiento 0,721** 0,891** 0,811** 0,898*

* 

Cinismo 0,635** 0,790** 0,712** 0,792*

* 

Autoeficacia 0,736** 0,907** 0,838** 0,920*

* 

 **P<0.001 

 

 

4.1.4. Discusión 

Se ha realizado una adaptación y validación del University Student Engagement 

Inventory USEI 15 en su versión española (USEI 15-Sp). Este inventario, tras analizar las 

propiedades psicométricas, es considerado un instrumento válido y confiable para la 

evaluación de la involucración del estudiantado universitario de Ciencias de la Salud, así 

como para el ámbito de la inves�gación. 
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El cues�onario USEI 15 fue adaptado al español mediante un proceso de traducción y 

retro traducción exitoso, sin dificultades lingüís�cas ni de adaptación cultural. El 

cues�onario adaptado fue evaluado en una muestra de 30 par�cipantes, mostrando alta 

concordancia en las respuestas. El análisis de validez de contenido reveló una excelente 

consistencia interna del cues�onario, con un coeficiente de Cronbach de 0,9. Este 

proceso se hizo acorde a las adaptaciones realizadas por otros inves�gadores (Streiner 

& Norman, 1996). 

Para la validez del constructo se comprobó si el inventario reunía los requisitos para un 

análisis factorial. El análisis mostró una buena bondad de ajuste, con un KMO de 0.88 y 

un Chi-cuadrado 1591,216 en la prueba de esfericidad de Barlet con 105 grados de 

libertad, todos los resultados presentaban significación estadís�ca.  Se realizó un análisis 

factorial exploratorio que mantuvo la estructura original de tres factores del USEI 15, y 

se compararon los resultados del USEI 15-Sp con el USEI 15 original. Los tres factores 

conductual, emocional y cogni�vo explicaron el 38,757%, 9,134% y 7,004% de la varianza 

respec�vamente, concordando con datos psicométricos que respaldan los tres factores 

en el USEI 15 original (Marôco et al., 2016). Estos resultados concuerdan con la 

validación del inventario al chino que, pese a eliminar uno de los ítems (ítem 6) la 

estructura de tres factores era explicada con un 59,59% conductual, 9,26% emocional y 

7,21% cogni�vo (She et al., 2023). Otros estudios de adaptación a diferentes idiomas  

(Esposito et al., 2022; Presoto et al., 2021; Sharif-Nia et al., 2023) u�lizaron el análisis 

factorial confirmatorio para dar explicación a la estructura de tres factores, en todos ellos 

fue interpretado de la misma manera (tres factores). En el estudio de Marôco et al. 

(2016) el factor que obtuvo más relevancia en la involucración de los estudiantes fue el 

factor conductual, al igual que en este estudio; sin embargo, la validación al árabe del 
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USEI 15 el factor emocional daba mayor explicación, según su análisis factorial, al factor 

emocional (Sharif-Nia et al., 2023).  

Cabe destacar que los tres factores o dimensiones que explican la involucración en los 

procesos de aprendizaje. Los patrones de comportamiento de los estudiantes influyen 

en la forma en que adquieren y organizan el conocimiento, así como en su capacidad 

para reflexionar sobre su propio aprendizaje (Alcoba-González, 2012; Exley & Dennick, 

2007). Las emociones, como la mo�vación, la confianza en sí mismos, la ansiedad y el 

interés, pueden afectar la forma en que los estudiantes se comprometen con el material, 

cómo afrontan los desa�os y cómo se relacionan con los demás en el entorno educa�vo 

(Cho et al., 2021; Koivisto & Hamari, 2019). Los procesos cogni�vos, como la atención, 

la memoria, el pensamiento crí�co y la metacognición, influyen en cómo los estudiantes 

adquieren, procesan y u�lizan la información (De Miguel-Díaz et al., 2005). Existe un 

estudio, que hace mención especial a este punto, en él se realizó el análisis psicométrico 

de diferentes versiones de USEI 15 (Cuatro con�nentes) y destacaban la importancia de 

analizar por qué el factor conductual es el factor que explica, con mayor carga, la 

puntuación total del USEI 15 y como influían el resto de los factores en esto (Assunção 

et al., 2020) . El USEI 15-Sp se suma a estas versiones, con una varianza que explica el 

58,58% de la involucración del estudiantado universitario. 

El USEI 15-Sp presentó valores excelentes de consistencia interna, con un α de 

Cronbach de 0.96 para la totalidad del inventario y un α de Cronbach de 0.92,0.97 y 0.98 

para las dimensiones conductual, emocional y cogni�va respec�vamente. Estos valores 

son más altos que los encontrados en la versión original, donde estos valores fueron de 

0.88 con respecto a la puntuación total del inventario y de 0.74, 0.88 y 0.82 para las 
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diferentes dimensiones (Marôco et al., 2016), los cuales eran muy similares a la versión 

italiana (Esposito et al., 2022), a la versión árabe (Sharif-Nia et al., 2023) y la china (She 

et al., 2023). Sin embargo, en la versión brasileña los valores oscilaron entre 0.58-0.66 y 

0.4-0.6 en la versión inglés (Estados Unidos) (Presoto et al., 2021), considerados como 

moderados. 

El índice de fiabilidad ICC de respuesta al ítem osciló entre 0.884 (Ítem 5) 0.985 (Ítem 

11), confirmando así la concordancia de respuestas test-retest, siendo aceptable en 

valores superiores a 0.7. No se han encontrado comparaciones directas con otros 

estudios, ya que no han u�lizado este índice. En el estudio de adaptación y validación 

del USEI 15 en su versión italiana, se confirmó una buena confiabilidad mediante el 

coeficiente de correlación de Pearson (r=0,82) (Esposito et al., 2022). 

Al analizar las medidas de error y la sensibilidad del USEI 15-Sp, se observaron valores 

de SEM = 7,063 y del MDC90 de 16,481. Estos valores indican que se espera una 

variabilidad promedio de aproximadamente 7,063 unidades en las mediciones repe�das 

con el USEI 15-Sp. Además, se necesita un cambio mínimo de aproximadamente 16,481 

unidades en la puntuación para considerar que el cambio es estadís�camente 

significa�vo y no se debe solo a la variabilidad del instrumento. No se han realizado 

comparaciones con otras versiones, ya que no se han incluido en los estudios anteriores. 

Para evaluar la validez externa o de criterio del USEI 15-Sp, se han u�lizado la escala 

UWES S9 y el inventario MBI-SS las correlaciones del USEI 15-Sp con las subescalas del 

MBI-SS oscilaron entre 0.635 (USEI 15conductual – MBI-SS Cinismo) y 0.920 (USEI 15 

Total – MBI-SS Eficacia). No se han realizado comparaciones con otras versiones, ya que 

no se han incluido en los estudios anteriores. Por otro lado, se observó que las 
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correlaciones con la escala UWES S9 oscilan entre 0.750 (dimensión conductual) y 0.931 

(puntuación total). La escala UWES S9 fue u�lizada en el estudio original del USEI 15 

(Marôco et al., 2016) demostrando una validez concurrente de entre 0.57 y 0.99, lo que 

nos indica una validez concurrente similar entre ambos cues�onarios. 

 

4.1.4.1. Limitaciones, fortalezas y futuras líneas de inves�gación 

Como limitación, cabe señalar que el estudio se centró en estudiantes universitarios de 

Ciencias de la Salud, lo que limita la generalización de los resultados a otras disciplinas o 

contextos educa�vos. Otra limitación es que la validación del USEI 15-Sp se basó 

principalmente en análisis factorial exploratorio y correlaciones con otros inventarios. Si 

bien estos enfoques son ú�les para evaluar la estructura y la validez concurrente del 

instrumento, otros métodos, como el análisis factorial confirmatorio y la validez 

predic�va, podrían proporcionar una evaluación más completa de sus propiedades 

psicométricas. Sin embargo, la ausencia de dificultades en el proceso de adaptación y 

traducción del USEI 15-Sp resultó relevante y respalda la validación realizada u�lizando 

el análisis factorial exploratorio y las correlaciones con otros inventarios. Otra limitación 

a destacar es que no se han realizado análisis de propiedad psicométrica longitudinal 

que iden�fican la sensibilidad al cambio. 

Como fortaleza, es el primer documento que hace referencia a la creación de una 

versión española del USEI 15 que abarca todas las caracterís�cas culturales del país para 

su uso. Otra fortaleza del estudio es el riguroso proceso de adaptación y validación del 

USEI 15-Sp, que incluyó la traducción y retro traducción del cues�onario, así como el 

análisis de consistencia interna y validez de contenido. Este enfoque me�culoso 
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aumenta la confiabilidad y validez del instrumento adaptado. Además, el estudio u�lizó 

una muestra de tamaño considerable acorde a las recomendaciones de la literatura, lo 

que brinda mayor robustez a los resultados obtenidos y permite una mejor 

generalización en el contexto específico de los estudiantes universitarios de Ciencias de 

la Salud. 

Como futuras líneas de inves�gación podría ser la validación en diferentes contextos 

educa�vos y disciplinas académicas para evaluar la aplicabilidad y generalización del 

USEI 15-Sp más allá de las Ciencias de la Salud. Por otro lado, sería interesante inves�gar 

la validez predic�va del USEI 15-Sp, examinando cómo las puntuaciones del instrumento 

se relacionan con los resultados académicos y el rendimiento de los estudiantes a lo 

largo del �empo. 

 

4.1.5. Conclusiones 

El USEI 15-Sp es una herramienta confiable y válida para evaluar la involucración de 

los estudiantes universitarios en Ciencias de la Salud y en el ámbito de la inves�gación. 

Su adaptación al español ha demostrado buenos resultados psicométricos y es 

consistente con estudios previos en diferentes idiomas. Este instrumento puede ser ú�l 

para inves�gadores y profesionales que deseen evaluar la involucración de los 

estudiantes en sus procesos de aprendizaje y promover estrategias efec�vas para 

mejorar su rendimiento académico. 
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5. CONCLUSIONES GENERALES 

 

Basándonos en los hallazgos de los estudios realizados, se destaca el papel de la 

gamificación y sus herramientas gamificadoras, como Kahoot!®, Escape Room y 

Physiotherapy Party, en entornos universitarios en los procesos de enseñanza-

aprendizaje y evaluación. 

En relación a estas herramientas, se encontró que el Escape Room destacó en 

dimensiones como absorción y dominio, lo que indica que los estudiantes se 

involucraron de manera más ac�va y experimentaron un mayor sen�do de control 

durante la ac�vidad. Por otro lado, tanto el Escape Room como Physiotherapy Party 

demostraron beneficios en términos de pensamiento crea�vo y disfrute en comparación 

con Kahoot!®.  

Estos hallazgos respaldan el uso de herramientas gamificadoras en entornos 

educa�vos, ya que fomentan la par�cipación ac�va de los estudiantes, mejoran la 

mo�vación y crean experiencias de aprendizaje más diver�das y atrac�vas. 

Específicamente, el Escape Room se ha destacado como una herramienta de evaluación 

que reduce la ansiedad y el estrés percibido por los estudiantes, proporcionando un 

entorno de evaluación más favorable. 

La par�cipación ac�va y la involucración de los estudiantes son fundamentales 

para el proceso de enseñanza-aprendizaje y para obtener mejores resultados 

académicos. En este contexto, las herramientas gamificadoras ofrecen una forma 

efec�va de promover la involucración de los estudiantes, facilitando un entorno de 

aprendizaje más interac�vo y mo�vador. 
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Además, es esencial contar con herramientas de medición confiables y válidas 

para evaluar la par�cipación y la involucración estudian�l. En este sen�do, el USEI 15-Sp 

se ha iden�ficado como una herramienta ú�l y confiable para evaluar la par�cipación de 

los estudiantes universitarios en Ciencias de la Salud y en el ámbito de la inves�gación. 

Esta herramienta de medida es de gran u�lidad para adaptar e innovar metodologías de 

enseñanza-aprendizaje en contextos universitarios en constante transformación y 

evolución. 
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7. ANEXOS 

7.1. Anexo I. Competencias específicas del �tulo de Grado de Fisioterapia. Consejo 

Andaluz de Universidades (2008) 
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7.2. Anexo II. Guía docente curso 2021-2022, Primeros Auxilios desde la Fisioterapia 
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7.3. Anexo III. Escala de experiencia juego (GAMEX) 
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7.4. Anexo IV. Cer�ficado aprobación proyecto EFM 156/2021 
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7.5. Anexo V. Ar�culo publicado. Analysis of different gamification-based teaching 

resources for physiotherapy students: a comparative study. 
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7.6. Anexo VI. Ar�culo publicado. Escape Room vs. Traditional Assessment in 

Physiotherapy Students ’Anxiety, Stress and Gaming Experience:  Comparative Study. 
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7.7. Anexo VII. Guía docente Procedimientos Generales en Fisioterapia I 
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7.8. Anexo VIII. Cues�onario de Estrés Percibido o Perceived Stress Questionnaire (PSQ) 
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Cues�onario de Estrés Percibido (PSQ) 
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7.9. Anexo IX. Inventario de Ansiedad Estado-Rango o State-Trait Anxiety Inventory 

(STAI) 
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7.10. Anexo X. Cer�ficado aprobación proyecto EFM132/2021 
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7.11. Anexo XI. University Student Engagement Inventory versión reducida adaptada a 

varios idiomas (USEI 15). 
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Portuguese  English Serbian Chinese Italian 
Instructions:  
Utilizando a escala de resposta, 
indique com que frequência as 
seguintes afirmações se aplicam a si: 

Using the response scale, 
indicate how often the 
following statements apply 
to you:  

Koristeći skalu označite koliko 
često se ove tvrdnje mogu 
primeniti na vas:  

針對下列敘述，指出你

有多常這樣做： 
Ripensando al suo rapporto 
con l’università, le 
chiediamo di leggere le 
seguenti affermazioni e di 
attribuire 
un punteggio che va da 1 
(“mai”) a 5 (“sempre”). 

Response format: 
1-Nunca  
2- Poucas vezes 
3- Algumas vezes 
4- A maior parte das vezes 
5- Sempre 

1-Never  
2- A few times 
3- Sometimes 
4- Most of the time 
5- Always 

1-Nikada 
2- Par puta 
3- Ponekad 
4- Uglavnom 
5- Uvek 

1-從未 
2- 少數幾次 
3- 有時 
4- 多數時候 
5- 總是 

1-Mai 
2- Raramente 
3- Qualche volta 
4- Spesso 
5- Sempre 

 
USEI Items: 
SE1 - Eu estou atento na aula. SE1 - I pay attention in class. SE1 - S pažnjom pratim 

predavanja. 
SE1 - 上課專心 SE1 - Presto attenzione in 

aula.      
SE2 - Eu sigo as regras da escola. SE2 - I follow the school’s 

rules. 
SE2 - Poštujem pravila koja važe 
na fakultetu. 

SE2 - 遵守校規 SE2 - Seguo le regole 
dell’università.      

SE3 - Geralmente faço os trabalhos 
de casa a tempo e horas. 

SE3 - I usually do my 
homework on time. 

SE3 - Uglavnom na vreme 
uradim domaći ili druge 
fakultetske  

SE3 - 準時做家課 SE3 - Di solito faccio i miei 
compiti in tempo.      

  obaveze.   

SE4 - Quando tenho dúvidas faço 
perguntas e envolvo-me nos debates 
da sala de aula. 

SE4 - When I have doubts I 
ask questions and participate 
debates in the classroom. 

SE4 - Kada mi nešto nije jasno 
postavljam pitanja i učestvujem u 
diskusiji na predavanjima. 

SE4 - 疑問時，在課堂發

問並參與辯論 
SE4 - Quando ho dei dubbi 
faccio domande e partecipo 
ai dibattiti in aula.      
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SE5 - Geralmente participo 
ativamente nos trabalhos de  
grupo. 

SE5 - I usually participate 
actively in group 
assignments. 

SE5 - Uglavnom aktivno 
učestvujem u zadacima koji se 
rade  
u grupi. 

SE5 - 積極參與小組作業 SE5 - Di solito partecipo 
attivamente ai lavori di 
gruppo.      

SE6 - Sinto-me pouco realizado nesta 
escola. 

SE6 - I don’t feel very 
accomplished at this school. 

SE6 - Ne osećam se posebno 
upsešnim-om na studijama. 

SE6 - 這所學校感覺不太

有成就 
SE6 - Mi sento poco 
realizzato in questa 
università.      

SE7 - Sinto-me entusiasmado com o 
trabalho da escola. 

SE7 - I feel excited about the 
school work. 

SE7 - Sa zadovoljstvom radim 
zadatke ili druge obaveze 
potrebne za fakultet. 

SE7 - 對學校任務感到興

奮 
SE7 - Mi sento entusiasta 
delle attività universitarie.      

SE8 - Eu gosto de estar na escola. SE8 - I like being at school. SE8 - Volim da budem na 
fakultetu. 

SE8 - 喜歡待在學校 SE8 - Mi piace stare 
all’università.      

SE9 - Estou interessado no trabalho 
da escola. 

SE9 - I am interested in the 
school work. 

SE9 - Zanimljivo mi je da radim 
na zadacima i obavezama za 
fakultet. 

SE9 - 對學校任務感興趣 SE9 - Sono interessato alle 
attività universitarie.      

SE10 - Minha sala de aula é um lugar 
interessante para estar. 

SE10 - My classroom is an 
interesting place to be. 

SE10 - Predavanja na mom 
fakultetu su interesantna. 

SE10 - 教室是一個有趣

的地方 
SE10 - La mia aula è un 
luogo interessante in cui 
stare.      

SE11 - Quando leio um livro, 
questiono-me a mim próprio para ter 
certeza que entendo o assunto que 
estou a ler. 

SE11 - When I read a book, I 
question myself to make sure 
I understand the subject I’m 
reading about.  

SE11 - Kada čitam knjigu, 
postavljam sebi pitanja kako bih 
bio-la siguran-a da sam razumeo-
la ono što čitam. 

SE11 - 閱讀書籍時，我
會問自己，以確保我理

解正在閱讀的主題 

SE11 - Quando leggo un 
libro, mi interrogo per   
essere sicuro/a di capire ciò 
che sto leggendo. 
 

SE12 - Eu converso com outras 
pessoas fora da escola sobre as 
matérias que aprendo nas aulas. 

SE12 - I talk to people 
outside the school on matters 
that I learned in class.  

SE12 - Razgovaram sa ljudima 
van studija o stvarima o kojima 
sam učio-la na predavanjima. 

SE12 - 和校外的人談論

我在課堂上所學到的事 
SE12 - Parlo con persone al 
di fuori del contesto 
universitario di contenuti 
trattati.      
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SE13 - Se não compreendo o 
significado de uma palavra, eu tento 
resolver o problema, por exemplo, 
consultando um dicionário ou 
perguntando a outra pessoa. 

SE13 - If I do not understand 
the meaning of a word, I try 
to solve the problem, for 
example by consulting a 
dictionary or asking 
someone else.  

SE13 - Ako ne rezumem neku 
reč, koristim rečnik ili pitam 
nekoga za značenje te reči. 

SE13 - 若不理解字彙的

意義，我會嘗試解決，

例如查字典或問其他人 

SE13 -Se non comprendo il 
significato di una parola, 
cerco di risolvere il 
problema, per esempio, 
consultando un dizionario o 
chiedendo a qualcun altro. 

SE14 - Tento integrar os 
conhecimentos adquiridos para 
resolver problemas novos. 

SE14 - I try to integrate the 
acquired knowledge in 
solving new problems.  

SE14 - Pokušavam da koristim 
stečeno znanje u rešavanju novih 
problema. 

SE14 - 在解決新穎問題

時，嘗試整合已習得的

知識 

SE14 -Cerco di integrare le 
conoscenze acquisite per 
risolvere nuovi problemi.      

SE15 - Tento integrar as matérias das 
diferentes disciplinas no meu 
conhecimento geral. 

SE15 - I try to integrate 
subjects from different 
disciplines into my general 
knowledge.  

SE15 - Pokušavam da uklopim 
koncepte iz različitih disciplina u 
svoj sistem opšteg znanja 

SE15 - 嘗試把來自不同

學科的主題融入我的一

般知識中 

SE15 - Cerco di integrare i 
contenuti di diverse 
discipline con la mia 
conoscenza generale.      
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7.12. Anexo XII. Escala de engagement académico UWES-S 9. 
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Escala de engagement académico UWES-S 9x
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7.13. Anexo XIII. Inventario de Burnout de Maslach-Encuesta de estudiantes o Inventory 

Maslach Burnout-Student Survey. MBI-SS 
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7.14. Anexo XIV. Cer�ficado aprobación proyecto número de protocolo EFM 77/2020 
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7.15. Anexo XV. USEI 15-Sp Versión traducida al español University Student Engagement 
Inventory 15  (USEI-15) 
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USEI 15-Sp Nunca Casi 
nunca 

Algunas 
veces 

Casi 
siempre 

Siempre 

1. Presto atención en clase      

2. Sigo las reglas de la Universidad      

3. Generalmente hago las tareas a �empo      

4. Cuando tengo dudas hago preguntas y par�cipo en los debates de clase      

5. Me siento poco realizado/a en esta Universidad      

6. Me siento entusiasmado/a con la ac�vidad universitaria      

7. Me siento entusiasmado/a con la ac�vidad universitaria      

8. Me gusta estar en la Universidad      

9. Estoy interesado/a en la ac�vidad universitaria      

10. Mi clase es un lugar interesante en donde estar      

11. Cuando leo un libro, me hago preguntas a mí mismo/a para asegurarme de 
entender lo que estoy leyendo 

     

12. Hablo fuera del contexto universitario sobre temas que aprendí en clase      

13. Si no en�endo el significado de una palabra, intento resolver el problema, por 
ejemplo, consultando un diccionario o preguntando a otra persona 

     

14. Intento integrar los conocimientos adquiridos para resolver nuevos problemas      

15. Intento integrar los contenidos de diversas asignaturas en mi conocimiento 
general 
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