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Visiones sobre la gamificación como estrategia metodológica inclusiva en educación 
primaria

Resumen. La aparición en las últimas décadas de metodologías más activas y cooperativas parece estar dando 
respuesta a algunas de las necesidades del alumnado actual, mucho más diverso y digitalizado. Entre las estrate-
gias metodológicas, este trabajo se ha centrado en la gamificación, en analizar la percepción que tiene el alumna-
do, el profesorado y las familias sobre cómo esta práctica puede favorecer la creación de entornos educativos más 
inclusivos y colaborativos. Se presenta un estudio etnográfico llevado a cabo en un centro educativo de la Comu-
nitat Valenciana, seleccionado intencionadamente por sus especiales características instrumentales. Las técnicas 
de recogida de información comprenden: análisis documental, observaciones en 18 aulas de primaria, entrevistas 
individuales y grupales, y dos grupos de discusión con los principales agentes educativos. Del análisis de los datos 
y la documentación recopilada se desprende que la comunidad se declara a favor de la inclusión educativa; el 
equipo docente es partidario del uso de la gamificación como estrategia metodológica inclusiva, si bien reconocen 
falta de formación; lo que indica que es pronto para dilucidar su contribución al proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, aunque la visión mayoritaria es que la gamificación promueve entornos de aprendizaje más participativos, 
motivadores e integradores.
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Visions on gamification as an inclusive methodological strategy in primary education

Summary. The appearance in recent decades of more active and cooperative teaching and learning methodologies 
has largely been in response to some of the needs of today’s students, who are much more diverse and digitally 
literate. This research focuses on gamification, which is one such methodology, and it analyses the perceptions of 
students, teachers and families of how this practice can favor the creation of more inclusive and collaborative 
educational environments. An ethnographic study was carried out at a school in the Spanish autonomous com-
munity of Valencia. The school was selected for its special instrumental characteristics. The data collection tech-
niques included documentary analysis, observations in eighteen primary school classrooms, individual and group 
interviews, and two focus groups with the main educational agents. From the analysis of the data and documen-
tation, it can be deduced that the community has committed itself to educational inclusion. The teaching staff is 
in favor of the use of gamification as an inclusive methodological strategy, although they acknowledge a lack of 
training This suggests that it is too early to clearly identify the contribution of gamification to the teaching and 
learning process, but the majority perception is that gamification promotes more participatory, motivating and 
inclusive learning environments.
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Introducción 

La inclusión educativa de alumnado con Necesidades 
Específicas de Apoyo Educativo (NEAE) es un fenóme-
no educativo complejo, ya que, como señala Echeita 
(2022), implica adoptar una perspectiva más compren-
siva y de equidad hacia los desafíos implícitos y explí-
citos que surgen de la atención a la diversidad, y que 
requieren de considerable formación, implicación y 
coordinación de todos los agentes educativos, así como 
de cambios ideológicos y organizativos de alcance es-
tructural en los centros escolares. 

En la redacción de la última ley educativa (LOMLOE, 
2020, art. 71), se especifica que el alumnado requiere 
atención educativa diferente a la ordinaria cuando 
presenta: necesidades educativas especiales, retraso 
madurativo, trastornos del desarrollo del lenguaje y la 
comunicación, trastornos de atención o de aprendiza-
je, desconocimiento grave de la lengua de aprendizaje, 
encontrarse en situación de vulnerabilidad socioedu-
cativa, altas capacidades intelectuales, haberse incor-
porado tarde al sistema educativo o condiciones per-
sonales o de historia escolar.

Como se puede comprobar, nos encontramos ante 
un alumnado muy heterogéneo, y cuya inclusión edu-
cativa supone un objetivo ambicioso que implica crear 
escuelas más reflexivas con las diferencias, y más per-
misivas con los bagajes, ritmos e intereses del alumna-
do (Sampedro & McMullin, 2015). El modelo educati-
vo inclusivo lo define Echeita et al. (2008) como: 

	 «Un referente básico en la ordenación legislativa de 
nuestro sistema educativo, que se vincula a la dig-
nidad e igualdad de las personas como derechos 
inalienables y a la gran meta de comprometer a la 
acción escolar en la tarea de ayudar a superar las 
discriminaciones y contribuir a la compensación 
de las desigualdades de distinto tipo» (p. 5).

Con el objetivo de contribuir a la constitución de 
escuelas inclusivas se han desarrollado distintas inicia-
tivas, entre ellas se cita Index for Inclusion (Booth & 
Ainscow, 2011), una guía de actuación eminentemen-
te práctica que pretende, como apunta González (2008), 
concienciar a los diferentes agentes educativos sobre 
cómo se está considerando la diversidad en su centro 
educativo. O, más recientemente, el establecimiento 
de un objetivo específico para garantizar una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad para todos (ODS 4) 
dentro del plan estratégico mundial conocido como 
Agenda 2030 (ONU, 2015). 

En esa dirección, durante las últimas décadas han 
surgido diferentes estrategias metodológicas que están 
proporcionando buenos resultados. Autores como 
Giménez-Giubbani (2016) o Navarro-Mateos et al. 
(2021), al respecto señalan que se debe fomentar una 
enseñanza más personalizada, que promueva la auto-
nomía, conectada con el entorno y la vida en sociedad. 
Entre todas, este estudio se fija en la gamificación, cuyo 
núcleo central lo constituye «la utilización de elemen-

tos del diseño de juegos en entornos no lúdicos, con 
el fin de que las personas puedan adquirir conocimien-
tos y destrezas propias de su entorno de manera diver-
tida» (Area & González, 2015, p. 10). 

El propósito principal de la gamificación es enri-
quecer las actividades, acciones o entornos de apren-
dizaje gracias a la atracción que ejercen los elementos 
del diseño de juegos, de sus dinámicas, mecánicas o 
estéticas (Álvaro-Tordesillas et al., 2020). Para desarro-
llar estas vivencias es importante determinar los tiem-
pos de inicio, desarrollo y final atendiendo a variables 
como el contexto, los objetivos y contenidos o las ca-
racterísticas del alumnado. 

Entre las potencialidades de la gamificación se se-
ñala que es una estrategia metodológica que favorece 
una mayor autonomía y un rendimiento más óptimo 
en las actividades educativas (Obando-Bastidas et al., 
2018; Villegas et al., 2018). Facilita la atención a la 
diversidad del alumnado (López et al. 2022; Pinedo et 
al., 2018; Rodríguez, et al., 2019; Smith & Schamroth, 
2019; Vidal et al., 2018), al permitir la fragmentación 
de metas más grandes en pequeños objetivos que se 
retroalimentan en un tiempo breve, algo que, como 
apuntan Muñoz et al. (2016), Mylonas et al. (2021) y 
Vergara et al. (2018) mejorará su implicación y parti-
cipación en el desarrollo del proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 

En consecuencia, se considera que la gamificación 
puede convertirse, sino lo está ya, en una estrategia 
metodológica complementaria a la enseñanza tradicio-
nal (García-Tudela et al., 2019; Hernández-Horta et al., 
2018). Llegando incluso a utilizarse como «gamifica-
ción cívica» con el objeto de incrementar la formación 
en esta competencia a la comunidad escolar (Oceja & 
González-Fernández, 2020); lo que contribuirá, final-
mente, a la mejora de los objetivos de la educación 
inclusiva. 

Uno de los aspectos que tuvo mucho que ver con 
el auge de la gamificación fue la aparición de la gene-
ración calificada como nativos digitales (Prensky, 
2010), además del incremento de la digitalización de 
los espacios sociales (ocio, educación o trabajo) entre 
finales de los años 70 y los 80 del siglo pasado. Aspec-
tos que han facilitado una forma de jugar distinta y 
más motivadora para los usuarios, a través de múltiples 
pantallas y con nuevas funcionalidades. Desde su 
origen en el ámbito empresarial hasta el momento 
actual, se ha despertado un gran interés por este pro-
cedimiento y se ha popularizado hasta tal punto que, 
según Google Trends, hay un crecimiento constante 
desde el año 2011 hasta nuestros días. Esta evolución 
coincide con predicciones previas como el hiperciclo 
para las tecnologías emergentes, conocida como curva 
de Gartner, que señalaba que la gamificación pasaría 
de ser una tecnología emergente para consolidarse 
como una realidad en un plazo de 5 a 10 años (Gartner 
& Gartner, 2011). Tendencia que, en estos momentos, 
se encuentra cada vez más implantada no solo en la 
Educación Primaria sino en todos los niveles y las 
etapas educativas (Rodríguez et al. 2019). En el caso 
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de las instituciones de Educación Secundaria españolas, 
Roa et al. (2022) considera que, tras la situación ex-
cepcional de confinamiento, es una metodología de 
apoyo en auge.

Sobre lo argumentado, en estas páginas se analiza-
rán las siguientes visiones que tiene la comunidad 
educativa: alumnado, profesorado y familias de un 
centro de primaria sobre el uso de la gamificación como 
estrategia metodológica para la inclusión educativa. 
Con el objetivo de identificar y describir las considera-
ciones propias de cada uno de los grupos participantes, 
y dilucidar las similitudes y diferencias entre ellos. Se 
considera especialmente relevante el conocer y analizar 
sus percepciones, puesto que sin una predisposición 
favorable de la comunidad educativa no se logrará 
implementar esta estrategia metodológica para la in-
clusión en las aulas de primaria. 

Metodología

Para abordar el objeto de estudio se empleó metodolo-
gía cualitativa que permitió analizar las percepciones 
de las personas que formaban parte de la situación para 
investigar (Yin, 2014). Este planteamiento facilitaba, 
no solo observar y registrar datos (Shah, 2017), sino 
que iba más allá y entablaba un diálogo y una interac-
ción continua entre el investigador y los participantes, 
y entre los datos y las deducciones. Concretamente, se 
llevó a cabo un estudio de caso único, en el que el 
centro educativo era la unidad principal de estudio, y 
el alumnado, profesorado y familias, las diferentes 
subunidades de análisis.

Contextualización del estudio y participantes

El trabajo de campo se realizó en un centro educativo 
de la Comunitat Valenciana. Del análisis de contenido 
de la documentación del centro extrajimos que tenía 
tres líneas educativas que comprendían desde Educa-
ción Infantil hasta Bachillerato. Elegido intencional-
mente (Aguilar & Barroso, 2015) por ser típico o ins-
trumental (Hartas, 2015) y también diferencial al 
aplicar la gamificación en toda una etapa educativa. 
Consecuentemente, el estudio se focalizaba en la de 
Educación Primaria, compuesta por 519 alumnos y 
alumnas distribuidos en 18 aulas, tres por cada nivel 
educativo; de los que cabía destacar que 25 estaban 
diagnosticados con alguna NEAE, sobre todo alumnos 
y alumnas con trastornos del desarrollo del lenguaje y 
la comunicación y con trastornos de atención o de 
aprendizaje. El alumnado, finalmente, se encontraba 
a cargo de un equipo docente que contaba con 40 
maestros y maestras. 

Objetivos

Como se apunta en la introducción, el objetivo general 
de este trabajo era conocer las visiones del alumnado, 
profesorado y familias sobre la implementación de la 
gamificación como estrategia metodológica inclusiva.

Para su desarrollo, este objetivo general se desglosa 
en tres objetivos específicos que persiguen conocer y 
analizar las percepciones y opiniones de los tres prin-
cipales agentes por separado: alumnado, profesorado 
y familias. 

Con el propósito de poder diferenciar y presentar 
mejor las tres posturas, teniendo en cuenta que tanto 
el profesorado como el alumnado han vivido de forma 
más directa las experiencias gamificadas de aprendiza-
je, los resultados se detallaron en línea con los tres 
objetivos específicos siguientes:
1.	 Examinar las consideraciones del alumnado de 

primaria sobre gamificación en el aula.
2.	 Identificar las opiniones del profesorado sobre ga-

mificación para la inclusión educativa.
3.	 Analizar las visiones de las familias sobre la gami-

ficación como procedimiento para la inclusión.

Instrumentos

Para recoger las opiniones de los participantes se com-
binaron diferentes instrumentos a fin de dar más 
consistencia a los datos recogidos, y completar la 
triangulación metodológica (Benadives & Gómez-
Restrepo, 2005). 

En primer lugar, se utilizó la observación partici-
pante (Munarriz, 2012) de situaciones de aprendizaje 
gamificadas de manera sistematizada y durante un 
curso escolar en las 18 aulas. Para recoger los datos, con 
anterioridad, se elaboró una tabla de registro basada 
en el trabajo de Spradley (1980), con el fin de centrar 
la atención en los aspectos más relevantes: la contex-
tualización del grupo (curso, fecha, horario y asigna-
tura), la descripción de la sesión (dinámicas, mecánicas 
y estéticas utilizadas, o actitud del alumnado) y las 
valoraciones y los comentarios. Complementado con 
la fotografía, con el objetivo de plasmar hechos dema-
siado rápidos o complejos que precisan de un análisis 
posterior con más detenimiento (Flick, 2012). Y com-
pletado el proceso con entrevistas individuales y gru-
pales al alumnado, profesorado y familias (véase la 
tabla 1), de las que previamente se elaboró un guion, 
validado mediante el juicio de expertos, dividido en 
tres bloques de preguntas: contextualización, inclusión 
y gamificación, valoraciones y consideraciones finales. 

Tabla 1. Descripción de las entrevistas a alumnado, 
profesorado y familias

Categoría Descripción de 
los participantes

N.º de sesiones Código 

Alumnado 11 niños y niñas 
desde primero a 
sexto de primaria 
con y sin NEAE

8 EA-nº

Profesorado 5 docentes de la 
etapa de primaria: 
tutores/as, 
maestros 
especialistas o 
coordinadores de 
ciclo.

4 EP-nº

Familias 4 familias de 
alumnado con y 
sin NEAE

3 EF-nº

Nota: elaboración propia.
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Como refuerzo en la recogida de datos se llevaron 
a cabo dos grupos focales (Barbour, 2013) con profeso-
rado y familias para debatir y reflexionar acerca de los 
hallazgos iniciales obtenidos. En el primero participa-
ron la directora pedagógica y maestra de Educación 
Primaria; la coordinadora de formación y calidad del 
centro y maestra especialista de inglés; y la jefa de es-
tudios y maestra de Educación Infantil. Mientras que 
en representación de las familias intervinieron tres 
padres y madres de alumnado con y sin NEAE del cen-
tro. Las dos actividades se desarrollaron de forma se-
midirigida, al disponer de una serie de preguntas for-
muladas previamente (López, 2010). 

Por último, para completar la información recogida 
del alumnado se estudiaron, mediante una matriz de 
análisis de datos, una serie de dibujos realizados en los 
seis niveles de primaria, acopiándose un total de 120 
originales. Para guiar al alumnado en la realización de 
las ilustraciones, se les formuló cuatro preguntas que 
tenían que responder mediante sus dibujos: ¿Qué estoy 
haciendo? ¿Qué estoy utilizando? ¿Con quién estoy?, 
y ¿Cómo me siento? 

Análisis de la información

Para facilitar el estudio se emplearon matrices y tablas 
de contenidos para la clasificación de información, que 
se han combinado con la herramienta informática 
Atlas.ti en la versión 8.4.25, que permite trabajar con 
archivos en distinto soporte: texto, gráfico, audio o 
vídeo.

Las entrevistas y los grupos de discusión se trans-
cribieron y facilitaron a los entrevistados para que 
manifestaran su conformidad. Del mismo modo, las 
fotografías también se filtraron para eliminar aquellas 
señas de identidad del centro, alumnado y profesorado. 
Lo mismo ocurrió con las tablas de registro de obser-
vación, que se completaron en las distintas situaciones 
de aula y revisaron posteriormente. 

Una vez completado el proceso, los documentos se 
introdujeron en Atlas.ti, donde se han creado un total 
de 53 redes y 173 códigos clasificados por colores. Lo 
que ha permitido mejorar la comprensión de la in
formación recabada y exponer coherentemente los 
hallazgos.

Resultados

Consideraciones del alumnado sobre la gamificación

Al alumnado le cuesta mucho discernir entre activida-
des gamificadas de momentos de juego libre y situa-
ciones de aprendizaje serias. No obstante, cuando se 
les describen actividades gamificadas específicas, la 
mayoría de ellos afirman que son actividades que cap-
tan su interés y atraen su atención. Se constató en 
alumnos y alumnas de tercero y cuarto de primaria con 
expresiones como: «me gusta ganar y divertirme» (EA5, 
46), o «son muy chulas y son muy divertidas, y el 
tiempo se te pasa muy rápido» (EA4, 33).

Un aspecto esencial para la eficacia de la gamifi-
cación es garantizar la accesibilidad del alumnado a 
los objetivos y las tareas de aprendizaje. En el análisis 
de los resultados se pudo comprobar que el código 
referido a la accesibilidad del alumnado coincidía con 
otros códigos muy importantes como: el interés por 
la actividad, la participación, la motivación o la im-
plicación en el aprendizaje. Asimismo, la accesibilidad 
también generó un clima de aula más inclusivo, al 
presentar una alta concurrencia con el código relacio-
nado con las actitudes positivas del alumnado en el 
aula.

En relación con la implicación del alumnado en el 
proceso de aprendizaje, tal y como se recoge en la ta-
bla 2, existían diversos aspectos de la gamificación que 
influían en su comportamiento y predisposición. Entre 
todos, se subrayó el papel que desempeñó el feedback 
continuo que ofrecía el docente y que podía estar re-
conocido mediante puntos o recompensas. O la libertad 
y autonomía que promovían las actividades gamifica-
das, ya que como apuntaba un alumno: «estaría guay 
que cada semana lo dirigiese un alumno, en plan el 
primer día el profe, el segundo Nicolás, así todo el rato» 
(EA7, 85-86).

Con esta metodología surgían más momentos para 
la comunicación y el trabajo en equipo (Figura 1), lo 
que favorecía la inclusión. Y se imponía el trabajo 
cooperativo sobre el individual, como apuntaba una 
alumna de segundo de primaria «nos ayudamos, nos 
divertimos y aprendemos más» (EA2, 176). Sin embar-
go, la asunción del trabajo colaborativo no fue sencilla, 
ya que precisa de un mayor contacto y entendimiento 
entre todos. Por eso, algunos niños confesaron desave-
nencias con algún compañero por copiarse o ser egoís-
ta, no por ser alumnado con NEAE.

Para finalizar y como se desprendió de las entrevis-
tas la mayoría del alumnado, incluido el de NEAE, 
escogería esta estrategia metodológica antes que la 
tradicional, sobre todo por facilitar una mayor parti-
cipación, libertad de pensamiento, de actuación y por 
su capacidad, además, para sorprenderles e innovar 
(Tabla 3). 

Tabla 2. Códigos co-ocurrentes con la implicación 
del alumnado en su proceso de aprendizaje

CÓDIGO. Implicación del alumnado en su proceso de aprendizaje

Subcódigos Frecuencia

Unión de aprendizaje y diversión 2

Autonomía y capacidad de decidir 1

Capacidad de esfuerzo 1

Retroalimentación o feedback 3

Motivación 1

Prestan atención a sus acciones 4

Prestan atención a sus errores 2

Ambientación del aula en línea con la acción 
gamificada

2

Obtención de puntos 4

Obtención de recompensas 1

Nota: elaboración propia de los datos de Atlas.ti.
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Opiniones del profesorado sobre la gamificación  
y la inclusión 

El profesorado consideraba la escuela como el primer 
entorno social en el que los niños y niñas se relacionan 
con sus iguales. Consideraba que el modelo educativo 
de la inclusión suponía una oportunidad extraordina-
ria para que el alumnado experimentara establecer 
relaciones con personas diferentes, como afirmaba la 
jefa de estudios: «tienen que aprender de la diversidad, 
que lo normalicen los niños y ellos también aprendan 
a estar en sociedad» (GDP, 40-41). Aspecto que les 
permitirá, en el futuro, ser más respetuosos con las 
personas que presenten cualquier necesidad ya sea 
emocional, social, física o psicológica.

Señalaban la necesidad de un cambio metodológi-
co en las aulas que facilite la inclusión, como afirmaba 
la coordinadora de formación del centro que les per-
mita «adaptarse mejor, o ya no adaptarse mejor, sino 
ser más inclusivos» (GDP, 80-81) con el alumnado con 
NEAE. Puesto que las clases magistrales han dejado de 
ser efectivas entre un alumnado cada vez más hetero-
géneo que aprende de modos distintos y necesita de 
mayor interacción y motivación, aspectos característi-
cos de la gamificación (Figura 2). Es por este motivo 
que, como se comentó en el grupo de discusión del 
profesorado, «la clase magistral beneficia a unos niños 
que tienen una capacidad de atención elevada, mientras 
que niños que son más nerviosos y que aprenden mo-
viéndose o de otra manera no se les está atendiendo 
correctamente» (GDP, 72-74). 

En el desarrollo de las actividades gamificadas cabía 
señalar la influencia que ejercían los perfiles educativos 
de las redes sociales en el profesorado, ya que suponen 
una gran fuente de inspiración sobre todo en el uso de 
metodologías innovadoras. Como exponía una tutora 
de sexto de primaria, en ellas se obtienen recursos e 
ideas «en la mayoría de las ocasiones mediante redes 
sociales, como Instagram» (EP3, 36).

Tabla 3. Códigos co-ocurrentes con las preferencias 
metodológicas del alumnado

CÓDIGO. Preferencias metodológicas del alumnado

Subcódigos Frecuencia

Mayor participación del alumnado 11

La sorpresa y la novedad 2

Libertad de actuación y pensamiento 10

Nota: elaboración propia de los datos de Atlas.ti.

Figura 1.  Actitudes grupales positivas del alumnado.�  
Nota: elaboración propia mediante Atlas.ti.

◇Actitudes grupales positivas

◇Colaboración ◇Comportamientos de ayuda ◇Conocimiento del alumnado

 �1:23 tus compañeros te ayudan  
y tú les ayudas ¿O no? S: Sí

 �12:26 N: he descubierto cosas 
que no me imaginaba de algunos 
niños, que los...

 �12:51 R: Yo en mi clase el 
cooperativo ha funcionado 
muy bien. No ha habdio...

está asociado co
n
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tá
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está asociado con

 �4:11 Y si no sabes algo se lo 
puedes preguntar a ellos

Figura 2.  Diferencias de la gamificación frente a la metodología tradicional.�  
Nota: elaboración propia mediante Atlas.ti.

◇Participación

◇Movimiento◇Interacción◇Motivación◇Creatividad ◇Trabajo por equipos

contradice

◇Metodología tradicional

por
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Por un lado, entre las cualidades que favorecen la 
inclusión educativa los docentes apuntaban que la 
gamificación les permitía elaborar actividades multi-
nivel ya que, como expresaba un docente de tercero 
de primaria, «según el nivel de cada uno se va adap-
tando el juego» (EP1, 48-49). También, proporcionaba 
un proceso de aprendizaje más estructurado median-
te objetivos desglosados en pequeñas metas, lo que 
facilitaba el uso de puntuaciones y recompensas 
adaptadas que permiten: «jugar con los puntos... para 
que los que tienen mayor dificultad, que vayan pro-
gresando y que también puedan conseguir el objetivo» 
(EP1, 117-119). 

Otra fortaleza inclusiva de la gamificación es su 
empleo dentro del proceso de enseñanza con distintos 
propósitos: «para reforzar, para evaluar, para repasar...» 
(EP1, 140). Sobre todo, mediante herramientas digita-
les como Kahoot! o Classdojo, que permiten que los 
docentes sean capaces de «saber el progreso de cada 
alumno, y las dificultades que tiene un alumno en 
concreto. Y a partir de ahí seguir diseñando actividades 
para trabajar ese contenido que le cuesta concretamen-
te a un alumno» (GDP, 130-133). De modo que el 
alumnado pueda ocupar, tenga o no NEAE, un papel 
más protagonista en la actividad (véase la Figura 3).

Los docentes constataban que la gamificación fa-
vorecía el aprendizaje cooperativo y colaborativo, fo-
mentando los logros individuales y grupales, y desa-
rrollando habilidades como el consenso, la escucha o 
la empatía. Se observaba también la aparición de un 
trabajo emocional y social importante, como apuntaba 
la directora pedagógica del centro:

	 «No solamente aporta ventajas a nivel de conteni-
dos, sino también a nivel de relaciones en el traba-
jo en equipo, en el respeto de las normas de un 
juego... y también en el trabajo de la frustración 
que a veces a muchos niños les cuesta, por el hecho 
de que no saben perder y cogen rabietas» (GDP, 
101-106).

Mediante esta estrategia se comprobó el aumento 
de la motivación del alumnado en general, y con NEAE 
en particular, así lo explicitaba un docente de tercero: 
«la verdad es que la motivación sube un montón, y 
ellos están con mucho interés, aprenden mucho más 

jugando y están disfrutando» (EP1, 54-56). Y permite 
un aprendizaje multisensorial en el que participan 
distintos canales para la recepción de la información: 
visual, auditivo o cinestésico, como apuntaba la maes-
tra de Pedagogía Terapéutica (PT): «tienen menos difi-
cultad en adquirir cualquier cosa con muchos colores, 
que se mueve, que hace, que una hojita en la que 
tengan que ir buscando las opciones» (EP2, 52-54). 

Otro aspecto relevante detectado entre el profeso-
rado es la ambientación de aula a través de imágenes 
o mapas, que mejoran la implicación del alumnado en 
el aprendizaje y la asimilación de los contenidos (véa-
se la Figura 4). Además, trabajar desde un enfoque lú-
dico les permite perder el miedo al error, ya que lo 
hacen en un ambiente más distendido que facilita la 
participación principalmente de alumnado con NEAE. 

Sobre las dificultades encontradas en la aplicación 
de esta estrategia metodológica (véase la Figura 5), se 
considera la ratio el principal inconveniente para la 
inclusión, al ser muy complejo atender las individua-
lidades del alumnado en aulas de entre 25 y 31 niños 
y niñas, como en el caso que nos ocupa. Lo manifes-
taba de esta forma una docente especialista en PT: «lo 
más complicado es que no puedes atenderles todo el 
tiempo que necesitan, porque también tienes que 
atender a 26 niños más» (EP2, 27-28). En relación con 
esta circunstancia destacaba otro resultado que es la 
falta de tiempo para programar y diseñar las actividades, 
ya que como afirmaba una docente: «requiere una 
planificación por parte del maestro mayor, que la típi-
ca del libro de texto, que te viene todo hecho por la 
editorial, y es un trabajo extra, y que muchos compa-
ñeros... no están dispuestos a invertir en casa» (GDP, 
133-137), lo que ocasiona que estas experiencias se 
lleven a cabo «en la medida de lo posible» (EP1, 35), o 
en algunos casos excepcionales que afirmaban que las 
realizaban «de manera quincenal» (GDP, 100).

Figura 3.  Rol protagonista del alumnado en la gamificación.�  
Nota: elaboración propia mediante Atlas.ti.

Figura 4.  Ambientación de un proyecto gamificado basado en 
un programa televisivo de cocina.
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Por último, se subrayó la falta de recursos materia-
les y personales, así como, la escasa inversión econó-
mica. Pues la mayoría de docentes insistían en que 
«hacen falta muchos apoyos y recursos para atender 
adecuadamente a estos niños, y que no están» (GDP, 
41-43). Asimismo, hay otra dimensión en la que es 
imprescindible invertir para el desarrollo de la gamifi-
cación en la inclusión educativa, que es en la formación 
del profesorado; como lamentaba un docente, si no 
posees formación adecuada puedes «retrasar al resto 
del grupo y no atender como corresponde al niño con 
necesidades» (GDP, 58). 

Visiones de las familias sobre la gamificación  
y la inclusión

En primer lugar, hay que destacar que no existía un 
consenso entre las familias sobre la inclusión educati-
va de alumnado con NEAE. La mayoría de las familias 
del grupo de discusión se mostró a favor de este prin-
cipio educativo para que, «además del conocimiento, 
adquieran esa sensibilidad y esa forma de poderlos 
tratar como unos iguales» (GDF, 241-242). Pero enten-
dían que es un tema complejo, y que podían tener 
muchos beneficios en el ámbito social, «el niño puede 
beneficiarse socialmente de relaciones entre compañe-
ros en detrimento de que su aprendizaje no sea todo 
lo efectivo que sería en un centro especializado» (GDF, 
59-61), pero menos en el ámbito académico, ya que 
consideraban que el alumnado con NEAE precisaba de 
«una enseñanza más particular, especializada y adap-
tada a su nivel de conocimiento» (GDF, 134-135).

Entre las diferentes dificultades citadas en las en-
trevistas y grupos de discusión coincidían con los do-
centes sobre una de las principales barreras para la 
inclusión educativa en las aulas de primaria, la diver-
sidad del alumnado sumada a una elevada ratio en las 
aulas. También opinaban que no se invertían suficien-
tes recursos en educación, y especialmente a favor de 
la inclusión, que se hacía palpable en falta de «profe-

sorado, medios técnicos, colegios, aulas, y medios ne-
cesarios para ofertar esa educación» (GDF, 187-188). 

Respecto a la gamificación, no conocían demasiados 
detalles sobre esta estrategia. No obstante, compartían 
que «hay que dar clases prácticas» (GDF, 404) y desta-
caban que incrementaba la motivación pues como 
afirmaban en una de las entrevistas: «normalmente no 
nos cuentan las cosas cotidianas que hacen en clase, 
pero esto sí porque es nuevo y les gusta mucho» (EF1, 
31-33). Como ejemplo, el caso de una alumna con 
TDAH en el que su madre explicaba que:

	 «El día que le tocaba el concurso de cocina, fue 
encantada. Le gustó mucho tener que disfrazarse, 
grabarse, poder ganar... Y cuando mandan algo para 
hacer en casa también se esfuerza más, ya que cuan-
do es una tarea normal la tenemos que obligar un 
poquito a sentarse y terminar los deberes» (EF2, 
46-50).

Otro de los temas abordados con las familias fue la 
importancia de la implicación personal en la educación 
de sus hijos e hijas. Como resultado, todos estaban de 
acuerdo en que era primordial una relación fluida y 
cercana entre familias y docentes. Además, tal y como 
se puede observar en la Figura 6, su papel era primordial 
para fomentar el respeto a la diversidad y generar sen-
timientos de inclusión entre el alumnado. Sin embargo, 
todos se encontraban con un problema cada vez más 
complejo, la conciliación familiar. Como apuntaban 
en una de las entrevistas, «nos gustaría mucho partici-
par más, pero es verdad que por el trabajo es muy 
complicado» (EF2, 89-90). Aspecto que ocasionaba, 
como se comentó en el grupo de discusión, que: «cuan-
do están los maestros, no están los padres y cuando 
están los padres no están los maestros. Entonces la 
relación es muy difícil» (GDF, 650-651). 

Se destacaba también el uso de la plataforma edu-
cativa del centro (plataforma corporativa), como ele-
mento favorecedor de la comunicación docentes-fami-

Figura 5.  Dificultades encontradas para la implementación de actividades gamificadas. �  
Nota: elaboración propia mediante Atlas.ti.
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 �12:26 Yo con mi paralelo todo 
este año

 �9:34 nos reunimos una vez  
por semana o incluso dos para 
programar las activ...
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lias y la cohesión del grupo-clase, ya que como 
declaraba un padre entrevistado: «la tutora nos man-
tiene informados por la plataforma. Nos envía fotos, 
trabajos, vídeos... y la verdad es que realizan cosas 
impresionantes» (EF2, 31-32). De la misma forma, 
desde la escuela de padres también se organizaron di-
versas formaciones respecto a la inclusión educativa, 
en la que se debatió sobre «que puede haber discapa-
cidades, que puede haber niños integrados, que puede 
haber ciertos problemas, cuáles son, cómo se solucio-
nan...» (GDF, 316-318).

Discusión y conclusiones

Sobre las opiniones del alumnado, mayoritariamente 
les cuesta diferenciar las actividades curriculares gami-
ficadas de situaciones de juego libre. Se debe a que la 
gamificación genera experiencias de aprendizaje gene-
ralmente no conscientes (Pinedo et al., 2018) en las 
que, como apuntan Cruz y Otero (2017), interactúan 
con los demás y disfrutan del proceso de enseñanza y 
aprendizaje, apreciación compartida también por Area 
y González (2015) cuando hablan de adquirir conoci-
mientos de forma divertida. En consecuencia, nos 
encontramos ante una estrategia metodológica que 
incrementa considerablemente la motivación entre el 
alumnado, pero les ocasiona dificultades para asociar 
las actividades gamificadas con situaciones de apren-
dizaje ordinarias. Aspecto que debe alertar a la comu-
nidad educativa sobre la concepción rígida o etiqueta-
da que tiene el alumnado del aprendizaje.

Para la inmersión del alumnado en estas actividades 
y generar un aprendizaje inclusivo, es esencial cuidar 
la personalización de los proyectos a través de objetivos 
o tareas individualizadas y avatares o nombres con los 
que identificar a cada estudiante e incluso a cada grupo. 
Así también lo recoge el trabajo desarrollado por De 
Cea (2014), en el que los usuarios contaban con un 
sistema de adquisición de bienes virtuales con vestua-
rio o accesorios únicos. Cabe subrayar que el éxito de 
estas actividades varía mucho en función del curso o 
la edad por lo que, en línea con Garmen et al. (2019), 

es necesario tener en cuenta variables concretas como 
el número de aciertos, el tiempo o el grado de precisión 
que aseguren el acceso a la actividad y, de acuerdo con 
Vergara et al. (2018), su nivel de implicación; lo que 
garantizará, sin duda, un aprendizaje significativo para 
todo el alumnado. 

Se ha constatado, a partir de las evidencias recogi-
das, que un factor determinante del éxito de la estra-
tegia de gamificación, respecto a la implicación de los 
niños y niñas, es la continua retroalimentación del 
proceso por el docente. El feedback recibido estimula la 
autonomía del alumnado y su relación con el contex-
to social en el que se inserta, lo que concuerda con las 
aportaciones de Giménez-Giubbani (2016), Obando-
Bastidas et al. (2018), Navarro-Mateos et al. (2021) y 
Villegas et al. (2018), y que confirma el grado de efec-
tividad de la gamificación como estrategia para la in-
clusión educativa.

La gamificación, tal como se destacaba en la intro-
ducción y en los objetivos de este trabajo, ya sea me-
diante aplicaciones o plataformas digitales como 
Classdojo, Classcraft o cualquier otra, se está consoli-
dando como una estrategia de aprendizaje en todos los 
niveles educativos (Gartner & Gartner, 2011; Roa et al., 
2022; Rodríguez et al. 2019). Es un hecho incuestiona-
ble porque, prácticamente, acaba de introducirse en 
una etapa tan temprana como es la Educación Primaria. 
Sin embargo, es necesario dar mayor recorrido tempo-
ral a su implementación para que el alumnado, al igual 
que el profesorado y las familias, se pueda adaptar a 
esta perspectiva lúdica-digital del aprendizaje, lo que 
concuerda con las recomendaciones de Sánchez-Rivas 
et al. (2017). Aspecto que debe complementarse con 
aportaciones de otras investigaciones que clarifiquen 
el nivel de aceptación y de apoyo de la gamificación 
para la inclusión en las escuelas de primaria. 

En referencia a las percepciones del profesorado, 
la mayoría señala tanto ventajas como inconvenientes 
en la implementación de la gamificación como estra-
tegia metodológica inclusiva. Coinciden los diferentes 
estudios en señalar como ventaja, dimensiones tales 
como: la motivación y participación que genera en el 

Figura 6.  Relaciones y evidencias sobre el respeto a la diversidad.�  
Nota: elaboración propia mediante Atlas.ti.
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alumnado, el fomentar una experiencia de aprendiza-
je más estimulante (Álvaro-Tordesillas et al., 2020); la 
capacidad para sorprender al alumnado y mejorar su 
perspectiva sobre la utilización de metodologías com-
plementarias para el proceso de aprendizaje (García-
Tudela et al., 2019; Hernández, 2018); la forma en que 
el alumnado aprende y cómo facilita al profesorado 
tener más conocimiento de su propio nivel para ayu-
darle dentro de la diversidad (López et al. 2022; Pinedo 
et al., 2018; Rodríguez, et al., 2019; Smith & Schamroth, 
2019; Vidal et al., 2018); o, por último, una mejoría en 
el rendimiento del alumnado, incluido el de NEAE, 
gracias a un mayor interés y participación (Muñoz et 
al., 2016; Mylonas et al., 2021; Vergara et al., 2018). 

Así mismo existen una serie de dificultades como, 
por ejemplo, que es relativamente novedosa y desco-
nocida en ciertos aspectos, lo que puede generar dudas 
en la comunidad educativa; se destaca igualmente que 
precisa de mucha planificación previa, lo cual requiere 
mucho tiempo y esfuerzo (Gasca-Hurtado et al., 2018); 
y, por último, el cambio de rol que debe asumir el 
profesorado y su falta de conocimiento práctico (Ro-
dríguez, et al., 2019; Sánchez-Rivas et al., 2017). No 
obstante, cabe resaltar que faltan resultados concluyen-
tes en la literatura especializada respecto a la relación 
entre una mayor formación del profesorado y la mejo-
ra en la aplicación de nuevas estrategias, como la que 
nos ocupa, que fomenten la inclusión en las aulas de 
infantil y primaria (Abellán & Sáez-Gallego, 2020).

Teniendo en cuenta los aspectos tanto positivos 
como negativos, la mayoría de docentes apuestan por 
la implementación de estrategias metodológicas como 
la gamificación. Combinándola con otras estrategias, 
técnicas y recursos que enriquezcan el proceso de en-
señanza y abarquen necesidades y estilos de aprendi-
zaje diversos (García-Tudela et al., 2019; González, 
2017; Hernández-Horta et al., 2018; Pinedo et al., 2018), 
lo que facilita enormemente la inclusión del alumnado 
con NEAE. 

En la formación del profesorado sobre estrategias 
metodológicas, se destaca en los resultados la necesidad 
de incrementar la formación, de acuerdo con Oceja y 
González-Fernández (2020), y el papel que han jugado 
las redes sociales. Entre otros logros hay que destacar 
el fomento de la creación de verdaderas comunidades 
de aprendizaje docente gracias a «la estructura abierta 
y la horizontalidad, la facilidad de publicación, las 
posibilidades comunicativas y de interacción o la ver-
satilidad que ofrecen las nuevas redes sociales» (Esnao-
la, 2009, p. 278). Unido a que la mayoría de las cuentas 
educativas más importantes son personales y, como 
apuntan Roig-Vila y Álvarez (2019), las ocupan perfiles 
de docentes preocupados por la educación que, aunque 
poseen pocos seguidores, tienen sólidas relaciones con 
otros profesionales con los que comparten, de forma 
altruista, sus recursos y experiencias. 

Aunque complementaria, ya se ha hablado de ello 
más arriba, esta estrategia no debe ser empleada oca-
sionalmente ocupando y compartiendo diariamente el 
espacio escolar junto con otras. Hay que sistematizar 

su uso en las programaciones anuales de aula y asumir 
compromisos en los proyectos educativos escolares, en 
beneficio de la atención a la diversidad. Puesto que, 
una vez fundamentada su potencialidad, ya debe ser 
la didáctica la que determine la manera de emplearla 
para que forme parte del diseño y desarrollo del currí-
culum y aborde los distintos objetivos actitudinales, 
conceptuales y procedimentales (Ortega, 2014). Si así 
fuera, en unos años se podría analizar con mayor pro-
fundidad el impacto de la gamificación en la inclusión 
de alumnado con NEAE. 

Son escasas las investigaciones que han estudiado 
las opiniones y percepciones de las familias sobre la 
implementación de la gamificación en la educación de 
sus hijos e hijas y su relación con la inclusión. Resul-
tado que coincide con las opiniones sobre el dominio 
de esta metodología recogidas en el grupo de discusión 
de familias y con otras anteriores, en las que también 
se subraya la falta de participación de las familias en el 
proceso de aprendizaje (Marín, 2006). En este estudio, 
la mayoría mostraban su desconocimiento sobre la 
gamificación como estrategia metodológica y, en oca-
siones, exponían dudas e incertidumbres a la hora de 
emplear el juego en educación, como señalan Area y 
González (2015) y Álvaro-Tordesillas et al. (2020). In-
seguridades que, por otra parte, concuerdan con el 
trabajo realizado por Gil (2019), en el que se expone 
que las familias todavía manifiestan conceptos estereo-
tipados sobre la unión de juego y aprendizaje y pone 
de manifiesto su ignorancia sobre las características 
más elementales de la gamificación. 

Para concluir, los hallazgos y las evidencias obteni-
dos responden en lo fundamental a los objetivos for-
mulados inicialmente en este trabajo. Cabe destacar 
que a la gamificación todavía le queda un largo cami-
no por recorrer dentro del sistema educativo, si se 
tiene en cuenta que da lugar a un aprendizaje más 
participativo y activo que sobrepasa el aula e implica 
a las familias y al entorno (Rodríguez, 2015). Sin duda 
contribuye a mejorar la actitud de la sociedad hacia la 
inclusión (Erstad et al., 2021) y ayuda a superar discri-
minaciones y compensar desigualdades, como señala-
ban Echeita et al. (2008) para el modelo inclusivo. Lo 
que apunta hacia la necesidad de incrementar el uso 
de los dispositivos digitales como la plataforma educa-
tiva, para mejorar no solo la relación de las familias y 
la escuela, sino también para compartir sus percepcio-
nes, incluso prejuicios, sobre la inclusión educativa.

Por último, las familias se muestran a favor de la 
inclusión educativa, aunque muestran miedos y reti-
cencias; sobre todo, les preocupa el posible bullying 
hacia alumnado con NEAE, y, por este motivo, es ne-
cesario sensibilizar lo más tempranamente posible al 
alumnado. En general, presentan mucho desconoci-
miento sobre la gamificación como estrategia didácti-
ca, pero entre las ventajas que declaran destaca su 
potencial para incrementar el interés y la participación 
de sus hijos e hijas. Aunque manifiestan conceptos 
estereotipados sobre la unión del juego y el aprendiza-
je, es fundamental establecer una relación fluida con 
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el centro educativo que les facilite un mayor conoci-
miento de la gamificación, de la inclusión y, si fuera 
posible, aumentar su implicación en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. 

Declaración de divulgación del autor: no existen 
intereses en conflicto.
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