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Extracto

El escape room es una actividad de entretenimiento que puede ser aprovechada para fomentar 
el aprendizaje y las competencias transversales del estudiantado (hombres y mujeres). Las 
características de este juego son propicias para enganchar al alumnado en la resolución de 
los retos educativos. Aunque es una herramienta de creciente uso en el ámbito educativo, su 
aplicación en formato digital en el entorno universitario es relativamente escasa. Este trabajo 
muestra la experiencia de aplicar un escape room virtual en un grado universitario en España. 
Los resultados evidencian que el estudiantado experimenta calidad y satisfacción con el juego 
y sugieren, también, que a través del escape room virtual se pueden lograr objetivos de apren-
dizaje específicos y desarrollar competencias como la gestión emocional y el trabajo en equipo. 
Finalmente, discutimos las principales implicaciones y lecciones aprendidas.
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Abstract

The escape room is a game that may be used to improve students' (men and women) learning 
and foster transversal competencies. The characteristics of this game are suitable to engage 
students in the solving of the educational challenges. Despite its growing use in educational 
contexts, there is limited evidence of its application in the university environment, particularly 
on a digital platform. This paper shows the experience of applying a virtual escape room in a 
Spanish university degree. Results shown in this study reveal that participants experience a 
high-quality game and a high level of satisfaction with the game and also indicate that through 
the virtual escape room, targeted learning goals and transversal competencies such as emotional 
management and teamwork can be achieved. We conclude by discussing the key implications 
and the lessons learned.

Keywords: escape room; game-based learning; flow theory; knowledge retention; development of 
transversal competencies; virtual games; gamification.
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1.  Introducción

Uno de los principales retos educativos, en general, pero también en el ámbito de la 
docencia universitaria, es lograr adaptarse a un perfil de estudiantado con unas caracte-
rísticas propias tendentes a un uso cotidiano de las nuevas tecnologías, familiarizado con 
la búsqueda y el consumo de información en diferentes formatos digitales y por una prefe-
rencia por recibir el contenido educativo de forma ágil y lúdica (Álvarez-López y Sampablo-
Buezas, 2020; Prensky, 2011). Por otro lado, estos retos se han visto acrecentados por la 
pandemia producida por la COVID-19, situación que ha supuesto un avance en la digitali-
zación de nuestro entorno y en la demanda de competencias digitales en los futuros pro-
fesionales (Iivari et al., 2020).

Ante esta situación, se hace un llamamiento 
desde organismos europeos, como Eurydice 
(European Commission/Education, Audiovisual 
and Culture Executive Agency [EACEA]/Eurydice, 
2020), para que las instituciones de educación 
superior aprovechen la oportunidad brindada 
por la crisis sanitaria y transformen sus propues-
tas de educación hacia espacios y metodologías 
con un fuerte componente digital. No obstante, 
estas propuestas digitales deben tener cohe-
rencia con las sugerencias que desde el Es-
pacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) 
se han venido remarcando en años anteriores. En concreto, impulsar la aplicación de 
metodologías de enseñanza centradas en promover una mayor implicación del alum-
nado en su aprendizaje. Como se ha evidenciado, en contraposición con metodologías 
pasivas, como aquellas que se centran en la mera exposición de contenido, las metodo-
logías activas o mixtas promueven resultados de aprendizaje de mayor calidad (González- 
Marcos et al., 2021).

El presente trabajo tiene como finalidad desarrollar, aplicar y evaluar una herramienta 
docente universitaria con capacidad de dar respuesta a estos retos, en especial, la con-
jugación de lo digital con la implicación activa del alumnado en su aprendizaje. Teniendo 
en cuenta los beneficios que se reportan con la aplicación de metodologías de apren-
dizaje basado en juegos digitales, como incremento de la motivación, del interés, de la 
búsqueda de soluciones, etc. (Admiraal et al., 2011), apostamos por la elaboración de 
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un escape room virtual. En este juego, un grupo de personas se adentran en un escena-
rio temático virtual y, para salir del mismo, deben tratar de resolver los puzles, los enig-
mas o las misiones que se van presentando en un periodo de tiempo determinado. En 
consecuencia, el éxito del grupo en el juego recae directamente en competencias tales 
como la capacidad de cooperación y comunicación grupal, la habilidad en la resolución 
de problemas, el pensamiento crítico, la gestión emocional ante el estrés y la frustración, 
etcétera. No es de extrañar, por tanto, que el escape room (tanto virtual como presen-
cial) esté recibiendo una atención creciente como herramienta pedagógica (Sempere-
Pla, 2020; Vergne, et al., 2020).

En nuestro caso, el escape room virtual se enmarca en la asignatura Gestión de Calidad 
y Recursos Humanos del grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos de cuarto 
curso de la Universitat Jaume I. A través de esta experiencia piloto, buscamos generar un 
contexto con la herramienta, a través de la cual el alumnado, de forma lúdica y activa, re-
tenga y potencie conocimientos adquiridos previamente en la asignatura a la par que tra-
baje ciertas competencias transversales consideradas esenciales en la formación del futuro 
perfil profesional en la gestión de calidad; especialmente, las habilidades cooperativas y la 
gestión emocional ante situaciones de cierto estrés.

Para diseñar de forma efectiva esta herramienta, en el segundo apartado tomamos en 
consideración elementos teóricos que nos ofrece la teoría del flujo (Csikszentmihalyi, 1978), 
los elementos característicos de cualquier herramienta de aprendizaje basada en el juego 
(Perrota et al., 2013) y, de forma más concreta, las fases y características de diseño gene-
rales que es necesario abordar para construir cualquier escape room con finalidad docente 
(López-Pernas et al., 2019). La lógica es que con el escape room virtual, por sus caracte-
rísticas intrínsecas propias de los juegos, podríamos lograr la consecución de objetivos de 
aprendizaje específicos gracias al fomento de experiencias de flujo en el estudiantado, es 
decir, estados donde los participantes están tan inmersos y concentrados en la tarea, por 
el reto que les supone y por su atractivo lúdico y de placer emocional, que aprenden y de-
sarrollan competencias por la inercia del propio estado, de modo que, incluso, el tiempo 
destinado a esta actividad les parece que pasa «volando».   

En el apartado tercero presentamos la experiencia docente mostrando en detalle el di-
seño del escape room virtual aplicado en la asignatura. En el apartado cuarto, analizamos 
de forma descriptiva, por un lado, los resultados cuantitativos de las valoraciones en las 
encuestas de los estudiantes participantes, en relación con su experiencia de juego y con 
el impacto que ha tenido la actividad en su aprendizaje y, por otro, las valoraciones cualita-
tivas que refuerzan los resultados anteriores y nos sugieren las competencias transversales 
desarrolladas a través del juego. Finalmente, en el apartado cinco, concluimos reflexionando 
sobre nuestra experiencia y discutiendo los beneficios aportados, las debilidades docentes 
y las principales lecciones aprendidas.
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2.  Bases teóricas

2.1.  La teoría del flujo

El «flujo» puede definirse como un estado de 
profunda absorción, concentración y compro-
miso, el cual es experimentado por un individuo 
cuando este es partícipe de una actividad que le 
es intrínsecamente agradable, como cuando un 
atleta o artista está completamente concentrado 
y comprometido en su actuación o desempeño 
deportivo (Csikszentmihaalyi, 1990). Los partici-
pantes, en este estado, perciben que su desem-
peño en la actividad se realiza de forma agradable 
y que la actividad es valiosa por sí misma, es decir, que por el mero hecho de realizarla 
ya supone un beneficio para los individuos, aunque no sean capaces de llegar a la meta 
de la misma. Como resultado, los participantes rinden al máximo de sus capacidades 
(Nakamura y Csikszentmihaalyi, 2002).

Uno de los principales aspectos condicionantes para lograr un estado de flujo en los par-
ticipantes de una actividad, tal y como se muestra en la figura 1, es que exista un equilibrio 
entre las exigencias de las tareas implicadas y las destrezas del participante. De forma que, 
si el participante tiene destrezas muy superiores a las exigidas por la actividad, posiblemente 
derive en un estado de aburrimiento y apatía, y si tales destrezas son muy inferiores a la 
dificultad de la tarea, puede provocar que el participante entre en un estado de ansiedad 
y frustración (Csikszentmihaalyi, 1990). Por otro lado, también es imprescindible que exis-
tan los menores elementos distractores posibles, de forma que se fomente una plena con-
centración por parte de sus participantes. Finalmente, la experiencia del participante con 
la actividad debe ser valiosa por sí misma. Para lograr estos condicionantes, las activida-
des deberían tratar de poseer algunos aspectos como los que a continuación se detallan:

• Tareas claras y alcanzables. Las tareas deben poseer cierta dificultad, pero a 
través del esfuerzo del participante se pueden superar. Además, las metas deben 
ser explícitas, de modo que se determine de forma clara qué es lo que el partici-
pante necesita para lograrlas.

• Progreso y retroalimentación inmediata. El participante debería experimentar 
que las tareas que debe superar son cada vez más difíciles pero que tienen co-
herencia con la maestría que adquiere en la superación de las tareas previas. 
Además, debe recibir retroalimentación instantánea cada vez que supere alguna 
tarea, de forma que, en todo momento, haya una clara información sobre el pro-
greso alcanzado.

El «flujo» puede definirse como El «flujo» puede definirse como 
un estado de profunda absorción, un estado de profunda absorción, 
concentración y compromiso, concentración y compromiso, 
el cual es experimentado por el cual es experimentado por 
un individuo cuando este es un individuo cuando este es 
partícipe de una actividad que partícipe de una actividad que 
le es intrínsecamente agradablele es intrínsecamente agradable
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• Autonomía y control de la actividad. Son las acciones de los participantes lo que 
determinan su progreso y el logro de las metas, por lo que deben experimentar 
que en todo momento controlan sus acciones.

• Inmersión en la tarea. La actividad debe ser atractiva y placentera, de manera que 
los participantes pierdan la noción del tiempo e incluso que, con la realización de la 
misma, se puedan llegar a despreocupar por otras cuestiones de la vida cotidiana.

Figura 1.  Modelo del flujo

Fuente: adaptado de Csikszentmihalyi (1990).
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Desde el punto de vista educativo, el estado de flujo puede entenderse como un motor 
ideal para el fomento del aprendizaje (Csikszentmihalyi, 1990). En otras palabras, lograr man-
tener al estudiantado en un continuo estado de flujo sería lo más óptimo, ya que, a través de 
nuevos y continuos desafíos, el estudiante desarrolla habilidades y conocimientos, todo ello 
bajo sentimientos de satisfacción con las actividades, motivación intrínseca, profunda con-
centración y ánimo por la participación. Teniendo en mente estas bases teóricas del flujo, en 
el siguiente epígrafe abordamos la idoneidad de las características del aprendizaje basado 
en el juego como herramienta educativa capaz de lograr estados de flujo en el estudiante.

2.2.  Aprendizaje basado en juegos digitales

Es evidente que, hoy en día, la población estudiantil, y también la población en general, 
muestra determinados comportamientos y actitudes cuando juega a juegos digitales (como el 
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interés, la superación continua, la cooperación, la 
búsqueda activa de información, la búsqueda de 
soluciones, etc.). Como docentes, nosotros 
deseamos que nuestros estudiantes muestren 
estos comportamientos y actitudes en el entorno 
educativo por su impacto positivo en el aprendi-
zaje y en el desarrollo de competencias (Admiraal 
et al., 2011). Consecuentemente, el reto es dise-
ñar experiencias de aprendizaje a través de los 
juegos digitales que evoquen tales actitudes y, en definitiva, que motiven al estudiantado y 
le impliquen en la asignatura y en sus objetivos. De acuerdo con Garris et al. (2002), un es-
tudiante motivado e inmerso en la asignatura disfruta de lo que está haciendo y se esfuerza 
prolongadamente en el tiempo. Por tanto, el aprendizaje basado en juegos digitales es una 
herramienta que, bien diseñada e implementada, reúne las condiciones necesarias para 
desencadenar experiencias de flujo en los estudiantes (Liu et al., 2011).

Para aplicar esta herramienta, primero, debemos entender qué es un juego digital y sus 
elementos, y para ello recurrimos a la definición establecida por Kapp (2012), para quien 
un «juego» es un «sistema en el que los jugadores participan en un reto abstracto, definido 
por reglas, interactivo y con retroacción, que se traduce en un resultado cuantificable que 
a menudo provoca una reacción emocional» (p. 7). Si el juego se ejecuta en un entorno vir-
tual (videoconsola, tableta, ordenador, teléfono móvil, etc.), entonces se le denomina «juego 
virtual» o «videojuego» (Prensky, 2001). Siguiendo a Zichermann y Cunningham (2011), los 
elementos principales a través de los cuales se desarrolla cualquier juego son:

• Mecánicas. Son las reglas del juego y controlan y modulan el comportamiento 
de los participantes. Estas reglas deben ser entendidas, aceptadas y respetadas 
por todos los participantes.

• Dinámicas. Hacen referencia a los patrones o pautas que el participante puede 
desarrollar dentro del juego en función de lo que le permiten las mecánicas del 
juego. Por tanto, las dinámicas serán aquellos efectos visibles de las reglas según 
las acciones y la interacción con otras reglas.

• Estética. Describe cómo es la experiencia del participante con el juego y, por 
tanto, qué respuestas emocionales le provoca.

El aprendizaje basado en juegos digitales, por tanto, implica utilizar un juego real, en 
formato virtual, con la finalidad de desarrollar las destrezas y los conocimientos educati-
vos perseguidos. El juego digital es independiente, por lo que tiene un inicio y una finaliza-
ción, donde hay momentos de éxito para al estudiante que participa, ofreciendo además 
distintos contenidos educativos en varios escenarios (Kapp, 2012). Es relevante resaltar 
algunas diferencias con el concepto de «gamificación», puesto que a menudo se utilizan 
ambos términos. La gamificación es entendida como el uso de elementos de los juegos 

El aprendizaje basado en juegos El aprendizaje basado en juegos 
digitales es una herramienta que, digitales es una herramienta que, 
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en contextos no lúdicos (Deterding et al., 2011) y su principal diferencia con el aprendizaje 
basado en juegos digitales es que no hace uso de una experiencia de juego completa para 
lograr los resultados de aprendizaje perseguidos, sino que utiliza un pequeño número de 
elementos. Un ejemplo de gamificación sería la utilización de diferentes insignias depen-
diendo del resultado en un examen.

Los autores Perrota et al. (2013), como se muestra en el cuadro 1, establecen cuáles 
son los principios generales (conceptos subyacentes) y mecanismos (procesos y dinámi-
cas que nos ayudan a entender cómo los juegos digitales pueden ayudar a la consecución 
de los objetivos educativos) que están implicados en el desarrollo de un juego digital enfo-
cado en el aprendizaje.

Cuadro 1.  Principios y mecanismos del aprendizaje basado en juegos digitales

Principios Mecanismos

Motivación intrínseca. Es una actividad voluntaria, 
y funciona mejor en un contexto de invitación y per-
suasión que en uno de obligación.

Aprendizaje a través de la diversión. Los juegos 
son un vehículo para atraer a los estudiantes y pro-
vocar estados de flujo.

Autenticidad. Hay una preocupación real por el 
aprendizaje, y las destrezas requeridas en el juego 
son destrezas coherentes con los objetivos perse-
guidos.

Autonomía. El juego incita a la exploración y al in-
terés por sus elementos, de modo que se tiende a 
adquirir mayor conocimiento.

Aprendizaje experimental. Se aprende haciendo.

Reglas. Modulan las consecuencias de las decisio-
nes del participante.

Metas claras y desafiantes.

Un escenario ficticio o de fantasía.

Niveles de dificultad progresiva.

Interacción/alto grado de control del estudiante. 
Está relacionado con la noción de «agencia». El 
sentimiento de tener el control del destino de uno 
mismo.

Cierto grado de incerteza. No siempre debe exis-
tir una guía clara. Es posible dejar al participante la 
acción de descubrir cuál es la misión tras obtener 
algunas pistas.

Retroalimentación inmediata y constructiva. Es 
una herramienta esencial que permite al participante 
conocer su grado de desempeño.

Elemento social que permite a las personas com-
partir experiencias y construir lazos. El ecosiste-
ma que rodea al juego es importante y debe ofrecer 
a los participantes la oportunidad de compartir e in-
teractuar con otros participantes.

Fuente: adaptado de Perrota et al. (2013).

El aprendizaje basado en juegos digitales tiene cada vez mayor aceptación en la comuni-
dad educativa, principalmente por los resultados empíricos positivos que se están reportando 
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en la última década. Por ejemplo, Hung et al. (2015) observan que, en comparación con gru-
pos de estudiantes que siguen metodologías tradicionales, aquellos que estaban utilizando 
juegos digitales como herramienta educativa mostraron un mayor estado de flujo, desem-
peño en el aprendizaje y satisfacción. Por su parte, Liu et al. (2011) muestran una mejora 
en la adquisición de competencias de resolución de problemas. Finalmente, de forma más 
reciente, Elsherbiny y Al Maamari (2021) concluyen que grupos de estudiante bajo este tipo 
de metodologías tienden a mejorar su grado de aprendizaje.

Por otra parte, debemos destacar que existen infinidad de juegos digitales que podrían 
incluirse con la finalidad de cumplir los objetivos educativos perseguidos. La selección del 
tipo de juego y la herramienta para su diseño dependerá de tales objetivos y del conocimiento 
y creatividad del diseñador con las herramientas disponibles a su alcance. De modo que no 
hay límites. Es posible crear juegos digitales con una función educativa a través de aplica-
ciones con estructuras más limitadas, como Kahoot! o Socrative, pero también es posible 
diseñar juegos digitales abiertos y en 3D, con personajes, escenarios y un sinfín de accio-
nes, con herramientas como Unity o Unreal Engine. En nuestro caso, y como comentaremos 
en epígrafes siguientes, nos enfocamos en un tipo de juego específico, el escape room, y 
cuyo desarrollo se materializa a través de la herramienta de diseño Genially.

2.3.   El escape room virtual: concepto, características y etapas 
de diseño

En los últimos años, los escape rooms o juegos de escape se han convertido en una de 
las actividades de ocio mundialmente más populares (Villar-Lama, 2018). De acuerdo con 
Nicholson (2015), un escape room puede definirse como un juego en vivo basado en la in-
teracción grupal a través del cual los participantes encuentran desafíos que deben superar 
para completar una misión en un limitado periodo de tiempo. Estas misiones pueden va-
riar según el propósito de los diseñadores, de modo que pueden enfocarse en escapar de 
una habitación o incluso en la resolución de un caso de asesinato (Veldkamp et al., 2020).

Más allá de su función de entretenimiento, los educadores han visto el potencial que 
tienen este tipo de juegos en el ámbito educativo para el desarrollo de competencias como 
el trabajo en equipo, el pensamiento creativo, 
la comunicación, la gestión temporal, el control 
emocional, etc. (Wu et al., 2018). Por tanto, no 
es sorprendente que exista una tendencia cre-
ciente a incluir iniciativas de escape room en las 
programaciones docentes (Sempere-Pla, 2020).

De acuerdo con López-Pernas et al. (2019), 
a pesar de ser un elemento docente utilizado 
principalmente en etapas educativas primerizas 

Un Un escape roomescape room puede definirse  puede definirse 
como un juego en vivo basado en como un juego en vivo basado en 
la interacción grupal a través del la interacción grupal a través del 
cual los participantes encuentran cual los participantes encuentran 
desafíos que deben superar para desafíos que deben superar para 
completar una misión en un completar una misión en un 
limitado periodo de tiempolimitado periodo de tiempo
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(primaria o secundaria), existe evidencia de la utilización de este tipo de juegos en centros 
universitarios en campos como la enfermería, la medicina o las matemáticas.

A continuación, vamos a determinar las principales etapas y características que deben 
tenerse en cuenta en el diseño y en la creación de un escape room digital con finalidad edu-
cativa. En nuestro caso, como desarrollamos en el apartado siguiente, seguimos las indi-
caciones de trabajos como López-Pernas et al. (2020) y Gómez (2020), los cuales señalan 
las etapas desarrolladas seguidamente:

Etapa I. Elección de los objetivos

En primer lugar, es necesario pensar cuáles son los objetivos de aprendizaje y competenciales que preten-
demos abordar en la aplicación del escape room. Esta primera elección marca y guía los pasos venideros.

Etapa II. Desarrollo de un hilo argumental

Teniendo en mente los objetivos y el ámbito en el que se enmarca la asignatura (por ejemplo, tipo de 
alumnado, rama de conocimiento, semestre, etc.), es crucial pensar en una historia creativa, atractiva y 
con gancho para que los estudiantes tengan interés por su realización y se pueda lograr una experiencia 
inmersiva (López-Pernas et al., 2020). Por tanto, la historia tiene que estar conectada con lo que los es-
tudiantes tratan de hacer y con los problemas o enigmas que se pretende que resuelvan. Es uno de los 
desafíos más grandes para el equipo diseñador, ya que un diseño poco atractivo probablemente repercuta 
negativamente en el éxito final del juego.

Etapa III. Delimitación de aspectos generales

Es importante pensar previamente en cómo el escape room va a ser implementado y experimentado 
por los estudiantes antes de comenzar su diseño. Por tanto, habrá que dar respuestas a preguntas tales 
como ¿cuál es la duración aproximada que tendrá el escape room?, ¿en qué enclave se va a celebrar?, 
¿se plantea un escape room que pueda ser experimentado simultáneamente por los diversos grupos de 
estudiantes?, ¿qué material específico necesitan los estudiantes para la resolución de los enigmas?, ¿qué 
materiales se necesitan para crear el ambiente y dar cobertura al hilo argumentativo?, ¿es una actividad 
pensada para ser realizada en grupo o individual?, ¿cuál es el tamaño idóneo si es en grupo?, ¿qué tipo 
de escape room se va a plantear, es decir, competitivo, por tiempo, etc.?, ¿qué función tiene la actividad 
dentro de la asignatura?, ¿es una actividad voluntaria u obligatoria?, etc.

Etapa IV. Selección de la aplicación o software para construir el escenario de escape room

Existen numerosas herramientas para poder desarrollar nuestro escape room virtual, cada una de ellas con 
sus ventajas e inconvenientes. Por ejemplo, hay autores que han utilizado herramientas de Google, como 
Google Sites o Google Forms, para crear su escape room (Gómez, 2020). Otros utilizan herramientas más 
específicas, como Breakout Edu o Genially (Jiménez et al., 2020). Y, finalmente, hay quienes optan por 
herramientas con mayores posibilidades, como Unity (Bejarano et al., 2020).

►
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◄

Etapa V. Elección y construcción de los retos

Conociendo los objetivos de aprendizaje, la temática, la delimitación de aspectos generales y la herramienta 
a través de la cual se diseña el escape room, es hora de seleccionar los retos que encajen con todo esto. 
Lo esencial es que cada reto integre mecánicas propias de un escape room, sus interrelaciones, y que se 
establezca correctamente cuál es la dificultad para completarlos. Entre los elementos típicos que compo-
nen los retos de un escape room podemos destacar los que aparecen reflejados en la figura I.

Figura I.  Elementos frecuentes en un escape room

Memorización

Establecer acciones de memorización 
de secuencia o claves.

Matemáticas

Algunas veces no se requiere papel. El 
álgebra es habitual utilizarlo.

Reconocimiento de patrones

Varias pistas pueden formar una se-
cuencia. Es útil el razonamiento in-
ductivo.

Compartimentación

Necesidad de abrir y visualizar habita-
ciones o ficheros para reunir las claves 
de la solución.

Búsqueda

Esconder una pista o un objeto es una 
táctica muy empleada.

Palabras

Anagramas, criptogramas, cualquier 
cosa con letras.

Observación y perspicacia

Habitaciones con pistas ocultas, sa-
biendo qué es importante y qué no.

Correlación

La habilidad de relacionar las pistas 
con la solución del enigma.

1
2 3

Fuente: adaptado de Wiemker et al. (2015).

Por otro lado, también es esencial seleccionar cuál será la secuencia en la resolución de los retos. Es decir, 
si es lineal, los retos siguen un orden específico en el que la solución de cada reto desbloquea el siguiente 
hasta llegar a la solución final. De acuerdo con López-Pernas et al. (2020), esta disposición puede ser más 
adecuada al contexto educativo porque fomenta que todos los miembros del equipo trabajen en conjunto 
para resolver cada reto. Lo habitual es que los primeros retos sean de dificultad menor. Conforme se van 
desbloqueando retos, la dificultad añadida se incrementa. No obstante, puede diseñarse una secuencia 
abierta, donde no hay un orden concreto, sino que para llegar a la solución final pueden abordarse las se-
cuencias en el orden que el grupo de estudiantes considere oportuno. También podría, incluso, diseñarse 
una secuencia híbrida, donde algunos retos necesitan ser desbloqueados a través de retos más peque-
ños, pero que en la resolución final no exista un orden específico.

►
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◄

Etapa VI. Construcción de pistas

Es una parte esencial en el diseño. Hay que prever que los alumnos pueden quedarse estancados en 
algún/os escenario/s y, si no reciben ayuda, el beneficio de la actividad se ve mermado al no poder en-
frentarse a la totalidad de estos. A través de las pistas, damos facilidades a los estudiantes para superar 
estos retos (López-Pernas et al., 2020).

En este caso, podemos establecer dos categorías. La primera son pistas que el diseñador integra dentro 
del escenario del juego, y que de alguna manera sirven para dirigir al alumnado hacia la consecución de 
los retos. La segunda son pistas externas, que suele dar el game master (o director/a de juego). Para la 
obtención de las mismas se deberán establecer una serie de reglas. Por ejemplo, si la pista se puede soli-
citar tras un periodo de tiempo específico, si conlleva penalización temporal o de puntos o si es totalmente 
libre y sin ningún tipo de repercusión. Además, para evitar un uso abusivo de pistas, es habitual estable-
cer un límite, generalmente dos.

Etapa VII. Construcción de elementos de inmersión

Este apartado es importante ya que determinará la profundidad del escenario y modulará el grado de in-
mersión que tendrán los participantes con el escape room virtual.

En definitiva, son elementos que, si los quitásemos, no afectarían a la resolución de los problemas, pero, con 
su inclusión, mejoramos el ambiente del escenario diseñado y, por tanto, la inmersión de los participantes.

Etapa VIII. Elaboración de instrucciones

Es importante que, antes de ejecutar el juego, se diseñen unas instrucciones precisas sobre el mismo. 
Entre las instrucciones más habituales se incluye información relativa a reglas de comportamiento, con-
secuencias de la superación de los retos, tiempo disponible para realizarlo, materiales necesarios, cómo 
solicitar pistas y sus repercusiones, etc.

Estas normas deben ser comprendidas y aceptadas por los participantes.

Etapa IX. Testeo del escape room

Esta etapa es vital, ya que, si no se lleva a cabo, lo más probable es que el juego llegue con defectos a los 
participantes, incluso defectos que pueden arruinar la experiencia del mismo.

Por tanto, es esencial que los diseñadores prueben el juego varias veces e incluso que otras personas 
ajenas al diseño y al estudiantado (por ejemplo, alumnos de cursos anteriores o profesorado de la misma 
materia) participen para dar opiniones, sugerencias e indicaciones de errores. Lo principal, evidentemente, 
es que los retos puedan superarse y no haya problemas en los mismos.
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3.  Diseño del escape room virtual

3.1.  Objetivos generales del proyecto de innovación

El propósito principal de la presente innova-
ción era diseñar una herramienta docente que 
tuviera la capacidad de impactar positivamente 
en el aprendizaje de los estudiantes, principal-
mente en la retención de contenido, y en el de-
sarrollo de ciertas competencias transversales, 
como el trabajo en equipo, la gestión emocional 
y la resolución de problemas.

Tras el análisis teórico, llegamos a la con-
clusión de que en la elección de la herramienta 
debía primar aquella que poseyera característi-
cas intrínsecas capaces de fomentar en los es-
tudiantes experiencia de flujo, ya que, a través 
de la misma, entendemos que la probabilidad de éxito en los objetivos de aprendizaje 
es mayor. Finalmente, se postuló como juego ideal el desarrollo de un escape room 
virtual, ya que, además de ser una herramienta digital y que fomenta la participación 
activa del alumnado, los beneficios y las competencias que comúnmente se suelen tra-
bajar con este juego están estrechamente vinculados con los objetivos de aprendizaje 
perseguidos.

Por tanto, con esta innovación, pretendemos, concretamente, cumplir con los siguien-
tes objetivos (véase figura 2):

• Diseñar un escape room virtual que tenga la capacidad de crear experiencias 
de juego de calidad en los participantes y, por tanto, estados de flujo.

• Profundizar en la herramienta de escape room y adquirir la experiencia necesaria 
para la elaboración de propuestas futuras.

• Analizar en qué medida el escape room virtual tiene un impacto en los objetivos 
de aprendizaje establecidos: retención de conocimiento y competencias trans-
versales.

• Transferencia del conocimiento adquirido con esta propuesta, de modo que, 
por ejemplo, otros equipos docentes universitarios puedan tener una guía de 
actuación.

El propósito principal de la El propósito principal de la 
presente innovación era diseñar presente innovación era diseñar 
una herramienta docente que una herramienta docente que 
tuviera la capacidad de impactar tuviera la capacidad de impactar 
positivamente en el aprendizaje de positivamente en el aprendizaje de 
los estudiantes, principalmente en los estudiantes, principalmente en 
la retención de contenido, y en el la retención de contenido, y en el 
desarrollo de ciertas competencias desarrollo de ciertas competencias 
transversales, como el trabajo en transversales, como el trabajo en 
equipo, la gestión emocional y la equipo, la gestión emocional y la 
resolución de problemasresolución de problemas
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Figura 2.  Representación de los objetivos perseguidos y su relación

Fuente: elaboración propia.

Escape room 
virtual

Aprendizaje basado en 
juegos digitales

Experiencia con 
el juego

Actitudes 
positivas

Estado de flujo de los 
participantes

Retención de 
conocimiento

Competencias 
transversales

Objetivos de 
aprendizaje

3.2.  Contexto del proyecto y objetivos específicos

La aplicación de esta innovación tiene como destinatarios los 28 alumnos matriculados 
en la asignatura de Gestión de Calidad y Recursos Humanos del grado de Relaciones La-
borales y Recursos Humanos de la Universitat Jaume I durante el curso académico 2020-
2021. Los alumnos poseen manejo fluido de las tecnologías de la información. De hecho, 
en las actividades presenciales de la asignatura, el 100 % de los asistentes llevan consigo 
algún tipo de dispositivo para el desarrollo de actividades, generalmente portátiles, y, en 
menor medida, tabletas e incluso teléfonos. La edad media de los alumnos es de 23 años. 
El alumnado tiene que hacer frente a esta y a otras asignaturas, al trabajo final de grado y 
a las prácticas curriculares.

El escape room se desarrolla a mitad de curso 
en una única sesión. La situación sanitaria de la 
COVID-19 y los protocolos seguidos por la uni-
versidad (aforo, espacio del aula, restricciones 
legales, etc.) permiten que la totalidad de los estu-
diantes asistan presencialmente al aula el día esta-
blecido para la realización del juego. Esta actividad 
pretende afianzar los principales conocimientos 
previos vistos hasta la fecha, de modo que, en las 
sesiones anteriores, el alumnado ha ido adquiriendo 

Esta actividad pretende afianzar Esta actividad pretende afianzar 
los principales conocimientos los principales conocimientos 
previos vistos hasta la fecha, previos vistos hasta la fecha, 
de modo que, en las sesiones de modo que, en las sesiones 
anteriores, el alumnado ha ido anteriores, el alumnado ha ido 
adquiriendo conocimiento y adquiriendo conocimiento y 
habilidad práctica necesaria para la habilidad práctica necesaria para la 
resolución del resolución del escape roomescape room planteado planteado
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conocimiento y habilidad práctica necesaria para la resolución del escape room planteado, 
tal y como discutiremos posteriormente. En concreto, pretendemos que a través del escape 
room se afiancen conocimientos y habilidades relativos a:

• La aplicación de herramientas de mejora continua: diagrama de Ishikawa1.

• Conocimiento de los elementos que debe integrar una política de calidad según 
la norma ISO 9001:2015.

• El cálculo del índice global de calidad ponderado de un servicio con la herramienta 
SERVQUAL2.

Por otro lado, pretendemos que, a través del escape room, el alumnado de la asigna-
tura desarrolle, en un contexto lo más real posible, competencias transversales exigidas a 
futuros profesionales en el ámbito de la gestión de calidad. En concreto:

• Trabajo en equipo.

• Gestión emocional.

• Resolución de problemas.

3.3.  Desarrollo del hilo argumental

El escape room virtual, titulado The Warehouse, tal y como se ilustra en la figura 3, se 
desarrolla bajo una temática de simulación en la que el alumnado debe ponerse en la piel 
de un miembro integrante de una consultoría ficticia. Este miembro tiene asociado tres mi-
siones (o tareas de consultoría) que han sido solicitadas por una empresa de logística, tam-
bién ficticia.

1 El diagrama de Ishikawa −también conocido como «causa-efecto» o «espina de pescado»− es una he-
rramienta cuya función principal es la de clasificar y obtener ideas o hipótesis sobre las posibles causas 
de un problema de manera gráfica.

2 SERVQUAL es un cuestionario con 22 preguntas enfocadas a medir la calidad del servicio de cualquier 
organización. La herramienta fue desarrollada por Zeithaml, Parasuraman y Berry en 1985 y refinada 
en 1988.

 De forma breve, podemos decir que, a través de la herramienta, se capturan las expectativas de los 
clientes con el servicio y sus percepciones finales una vez consumido el mismo. Las dimensiones 
que se miden son la fiabilidad del servicio, los elementos tangibles, la capacidad de respuesta, la se-
guridad y la empatía. La distancia entre las expectativas y las percepciones determina la calidad del 
servicio.
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Figura 3.  Título e hilo argumental

ESCAPE GAME
«THE WAREHOUSE»

COMENZAR

Para una experiencia completa haz uso del ratón

LA MISIÓN
LA MISIÓN (I): La empresa LogisticPro Cooperative es una empresa de 
reciente creación dedicada a la recepción y reparto de mercancías, cuyos 
servicios se dirigen específicamente a otras organizaciones. Como con-
secuencia de la pandemia de 2020-2021, la demanda de sus servicios se 
cuatriplicó en apenas tres meses. Con el fin de satisfacer toda la demanda, 
la empresa tuvo que expandirse muy rápido. La consecuencia de ello es 
la aparición de deficiencias en algunos procesos, descontento de algunos 
clientes y perjuicio para la imagen corporativa.

La dirección de LogisticPro Cooperative ha contratado a un equipo de 
gestión de calidad con el fin de solventar algunos de los problemas en 
su gestión. La directora de calidad, Marta Garriga, tiene como principal 
objetivo mejorar la satisfacción del cliente introduciendo herramientas de 
gestión de calidad, como, por ejemplo, la implantación de la norma ISO 
9001:2015. Además, con el fin de mejorar la imagen corporativa, otro ob-
jetivo sería poder certificarse.

►
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Fuente: extraído del editor de Genially.

LA MISIÓN
LA MISIÓN (II): El problema es que el equipo de calidad interno 
en la empresa no es capaz de lidiar con todos los problemas 
diarios. Por ello, Marta Garriga ha sugerido contratar temporal-
mente los servicios de consultoría de QualityMG Consulting. La 
idea de Marta es tratar de delegar algunas tareas al equipo de la 
consultora con el fin de agilizar su trabajo y tener un apoyo ex-
terno que le permita tomar decisiones de una manera más ágil.

Tres miembros del equipo de QualityMG Consulting van a 
desarrollar su labor presencialmente en LogisticPro Coopera-
tive. La consultora ha establecido tres rutas diferentes de ac-
tuación (una por cada miembro del equipo), según la dificultad 
adherida a la consulta.

A continuación, debéis escoger a un miembro del equipo, depen-
diendo de la dificultad que consideréis oportuno superar.

+ INFO + INFO + INFO

DANIELMARÍA ISABEL

Es asistente consultor en QualityMG 
Consulting. Obtuvo el título de más-
ter de Gestión de Calidad en el año 
2019. Su experiencia en el sector es 
todavía limitada y desde dirección le 
asignan funciones básicas de con-
sultoría en gestión de calidad.

Es consultor senior en QualityMG 
Consulting. Tiene más de 10 años 
de experiencia en el sector y titu-
laciones específicas como black 
belt en metodología six sigma entre 
otras. Por su experiencia y conoci-
miento asiste a empresas de diversa 
tipología.

Es CEO y consultora jefa en Quali-
tyMG Consulting. Tiene una dilatada 
trayectoria en el sector de la consul-
toría de gestión de calidad. Además, 
es evaluadora EFQM (European Foun- 
dation Quality Management) y miem-
bro del comité técnico de normaliza-
ción de la UNE. Supervisa las tareas 
más complejas.

►

UNDER 
CONSTRUCTION

UNDER 
CONSTRUCTION
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Estas tres misiones, dedicadas a cada uno de los objetivos de repaso de conocimiento 
(política de calidad, herramienta de mejora continua y cálculo del índice de calidad ponde-
rado SERVQUAL) deberán resolverse en las instalaciones de la empresa logística. Como 
se observa en la figura 3, las posibilidades futuras del juego son ampliar otras dos rutas 
de misiones. Es decir, que los participantes, en años posteriores, puedan escoger entre 
tres miembros consultores con distintas misiones cada uno de ellos y diferentes modali-
dades de dificultad.

3.4.  Determinación de los aspectos generales del juego

El escape room virtual, por sus posibilidades, se puede concretar para que sea desarro-
llado tanto en las instalaciones de la universidad como virtualmente. En la experiencia aquí 
mostrada, el escape room tuvo lugar en el aula habitualmente designada. Dado que era la 
primera experiencia con un grupo de estudiantes, y teniendo en cuenta las posibilidades de 
seguridad sanitarias y las instalaciones del aula (enchufes, disposición de las mesas, sillas, 
espacio entre sillas, ventilación, etc.), se apuesta por desarrollarlo presencialmente, de modo 
que, ante cualquier error o bloqueo, la subsanación del mismo o la incomprensión en algún 
detalle pueda tratarse de forma más ágil.

Otro aspecto que determinamos es la simultaneidad de los grupos en la ejecución del 
juego. Dado que todos los miembros pueden acceder al juego a través de un enlace, no hay 
impedimentos de espacio ni concurrencia de participantes. Para dotar de un elemento de 
presión propio del escape room, en nuestro caso seleccionamos la competitividad. Es decir, 
los tres primeros grupos en terminar tienen asociadas bonificaciones en la nota. La activi-
dad tiene peso en la nota de la asignatura, aunque, simplemente por terminarla, el grupo de 
estudiantes recibirá la máxima nota.

Por otro lado, no optamos por un elemento de presión como el tiempo, por no tener 
una referencia de experiencia anterior con la aplicación del juego, y, quizá, establecer un 
tiempo mal calculado (muy amplio o muy reducido) podría mermar la experiencia de juego. 
No obstante, en todo momento se tiene presente establecer que el juego pueda ser supe-
rado en un máximo de 60 minutos.

El juego tiene carácter grupal, preferiblemente de tres participantes, pero aceptando que 
existan grupos de entre dos y cuatro integrantes. Los alumnos vienen trabajando en gru-
pos consolidados. Cambiarlos, por el hecho de tener un número rígido de integrantes en el 
juego, puede suponer la emergencia de cierta resistencia, actitud que pretendemos evitar. 
Cada integrante puede entrar al juego a través del enlace e ir descubriendo pistas del esce-
nario. La intención es que de forma autónoma se gestione la forma de proceder y que no 
se establezcan límites de comportamiento, de modo que un miembro pueda descubrir una 
pista y comunicársela al resto de integrantes para resolver la misión final o que, entre todos, 
puedan ir escenario por escenario recopilando las mismas pistas y poniéndolas en común.
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Finalmente, consideramos que el estudiante puede utilizar los siguientes elementos para 
dar solución a los enigmas: una calculadora para el cálculo del índice de calidad ponderada 
(aunque puede ser a través del móvil u ordenador), el propio ordenador o tableta para jugar 
al juego y un lápiz o un boli para anotar pistas o deducciones. En este caso, es esencial 
para la experiencia de juego que los participantes tengan un ratón o que su portátil o tableta 
disponga de touchpad, de modo que puedan activar las funcionalidades de interactividad 
del puntero. Estos elementos los pueden llevar todos los estudiantes de manera que la ac-
tividad no implique un esfuerzo económico para el equipo docente.

3.5.  Selección de la aplicación o software

Para el desarrollo del escape room utilizamos Genially. Consideramos que esta herra-
mienta con finalidad docente cumple con una serie de parámetros para poder desarrollar 
nuestro juego con garantías. A modo de resumen, las ventajas que observamos en esta 
aplicación son las siguientes:

• El concepto de escape room o breakout está integrado en su plataforma, de modo 
que existen tutoriales, blogs, plantillas y una comunidad con experiencia. Estos 
elementos son de ayuda ante cualquier problema en el diseño.

• La herramienta de creación es totalmente gratuita (aunque existen planes pre-
mium con algunas funcionalidades) e intuitiva y permite trabajar online, de modo 
que el trabajo desarrollado queda en la nube y no se pierde.

• Es muy sencillo integrar funciones de otras aplicaciones a través del código html, 
por lo que las posibilidades se amplían. Por ejemplo, podemos insertar un mapa 
a través de Google Maps o un vídeo subido a Google Drive.

• Se puede compartir con facilidad el escape room creado a través de un enlace 
permanente.

• Permite la interactividad entre elementos y páginas. Es decir, podemos establecer 
que un elemento (puerta) incluido en una página específica (una habitación) con-
duzca a otra página específica (otra habitación). O, incluso, podemos establecer 
que un elemento oculto por el mapa (hoja) se resalte al pasar el ratón por encima. 
Las posibilidades de interactividad son tantas que establecer la profundidad del 
juego depende de la capacidad del diseñador.

En la figura 4 se muestra un pequeño ejemplo de interactividad de nuestro juego. Cuando 
el participante hace clic en alguna zona de las que indicamos en la figura (por ejemplo, 
la estantería), le conduce a la imagen enlazada (por ejemplo, los libros). El resultado pre-
tendido, en este caso, es que el participante tenga la sensación de estar explorando con 
más detalle una parte de la habitación. Para que esta acción sea más intuitiva, cuando 
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el participante desliza el puntero del ratón por alguna zona interactiva, establecemos que la 
zona se resalte, que aparezca un texto o que cambie el icono del puntero por el de una mano.

Figura 4.  Interactividad entre elementos

Fuente: extraído del editor de Genially.

Para el equipo de QualityMG Consulting

En primer lugar, me gustaría pedir 
disculpas por no asistir a la reunión que 
teníamos concertada, pero han surgido 
problemas de diseño en un pedido de 
uno de nuestros principales clientes.

No obstante, os dejo esta nota para que 
podáis trabajar en un asunto menor que 
nos gustaría corroborar. En concreto, 
se trata de revisar unos documentos 
que están en una carpeta de mi 
ordenador. Parece ser que existe una 
disconformidad respecto a unos de los 
requisitos de la norma ISO 9001:2015. 
Por favor, encuentre el requisito 
que no cumplimos y escríbalo en el 
móvil de la mesa.

Atentamente 
Marta Garriga

DESPACHO A

3.6.  Selección y creación de los retos

En este apartado, de forma detallada, vamos a describir los tres retos integrados en la 
primera ruta de elección y que están vinculados con los objetivos de aprendizaje y compe-
tenciales perseguidos.

A)  Hilo argumental de la primera misión

En esta misión, los participantes, tomando el rol de un miembro de una consultoría ficti-
cia, deben acudir a las oficinas de la empresa logística, encontrar a la directora de calidad y 
tratar de resolver un problema relacionado con la implantación de la norma ISO 9001:2015. 
Una vez dentro de las oficinas, los participantes exploran el primer gran escenario, donde 
hay varios empleados que, al interactuar con ellos, dan cierta información relevante para re-
solver la misión. Por ejemplo, uno de los empleados hace alusión a la falta de comunicación 
de algunos puntos de la política y objetivos de calidad. Por otro lado, los participantes, a 
partir de este primer escenario, pueden lograr acceder al despacho de la directora (véase 
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figura 4), segundo gran escenario, y, si lo desean, volver atrás. Una vez que acceden al des-
pacho, hay diversos elementos interactivos. Los más relevantes son los siguientes:

• Estantería con un libro de Edward Deming.

• En la mesa hay dos elementos principales (véase figura 5). En primer lugar, hay 
una nota de la directora, indicando qué es lo que solicita del equipo de la consul-
toría y disculpándose por no asistir. En concreto, solicita que el equipo identifique 
qué requisito de la norma ISO 9001:2015 no cumplen. Para ello deberán ir al or-
denador. En segundo lugar, hay un móvil. Una vez que los participantes tienen 
claro el requisito que no se cumple, deberán indicarlo en el móvil. Si es correcto, 
acceden a la segunda misión. Si no es correcto, pueden volver a cualquier parte 
del escenario y tratar de recoger información.

• Ordenador de la directora. Para acceder al mismo hay que escribir una contra- 
seña (Deming). A modo de pista, en la pantalla hay un pósit que indica lo siguiente: 
«Password PC: apellido de un gurú de calidad».

• Dentro del ordenador, tras una búsqueda entre las carpetas, hay dos archivos 
que se pueden revisar. El primero es una política de calidad de la empresa, la cual 
desarrollamos y enlazamos a través de Google Docs. El segundo es un checklist 
con los principales elementos que debe cumplir la política de calidad y su comu-
nicación en la empresa, acorde a la norma ISO 9001:2015.

Figura 5.  Elemento final de la primera misión

Instrucción: introduce el requisito 
que no se cumple. Si el requisito 
fuera, por ejemplo, el 6.4.2, debe-
rás introducirlo sin los puntos y, 
por tanto, sería 642.

Introduce 
requisito

1 2 3

4 5 6

7 8 9

* 0 #

REQUISITO 
INCORRECTO

1 2 3

4 5 6

7 8 9

* 0 #

 * * *

MISIÓN 2

MISIÓN 
COMPLETADA

1 2 3

4 5 6

7 8 9

* 0 #

 * * *

Fuente: extraído del editor de Genially.

Para el equipo de QualityMG Consulting

En primer lugar, me gustaría pedir 

disculpas por no asistir a la reunión que 

teníamos concertada, pero han surgido 

problemas de diseño en un pedido de 

uno de nuestros principales clientes.

No obstante, os dejo esta nota para que 

podáis trabajar en un asunto menor que 

nos gustaría corroborar. En concreto, 

se trata de revisar unos documentos 

que están en una carpeta de mi 

ordenador. Parece ser que existe una 

disconformidad respecto a unos de los 

requisitos de la norma ISO 9001:2015. 

Por favor, encuentre el requisito que 

no cumplimos y escríbalo en el móvil 

de la mesa.Atentamente 
Marta Garriga
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B)  Hilo argumental de la segunda misión

En esta misión, los participantes acuden a la zona operativa de almacenaje de la empresa 
y deben asistir a la empresa aplicando correctamente una herramienta de mejora continua 
(el diagrama causa-efecto o espina de pescado). Para ello, los participantes tendrán que 
encontrar al encargado de la zona y obtener información más detallada sobre cuál es el 
problema, de modo que puedan establecer las causas y aplicar la herramienta. En el es-
cenario de partida, exploran los distintos pasillos del almacén (véase figura 6). Cada uno 
de estos pasillos tiene información relevante para solventar la misión. Por ejemplo, en el 
pasillo central hay una puerta con clave y para abrirla es necesario interactuar con el en-
cargado, que está en el pasillo que se indica con la flecha negra. El encargado, tras poner 
a prueba a los participantes con varias preguntas sobre gestión de calidad, proporcionará 
la clave de la puerta y el problema concreto que existe (averiguar las causas que hay de-
trás de continuos errores en el almacenamiento de productos). Para establecer las causas, 
los participantes deben explorar todo el mapa, tanto en la zona de almacenaje como en 
la zona de reuniones, es decir, la zona a la que se accede tras poner la clave en la puerta.

Figura 6.  Escenarios en la segunda misión

INSTALACIONES DE ALMACENAJE

Fuente: extraído del editor de Genially.
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En la zona de reuniones (véase figura 7) hay varias estancias con información relevante, 
pero, en concreto, hay una donde se ubica el elemento (una pizarra de pie) en el que se debe 
aplicar la herramienta de causa-efecto para establecer las causas del problema. Los parti-
cipantes, tras la exploración por la zona de reuniones y por la zona de almacenaje habrán 
podido observar que hay elementos (en total 14) en los que al pasar el ratón por encima se 
abre automáticamente un texto que indica el estado del elemento concreto y un código iden-
tificativo del mismo. Estos elementos están estrechamente relacionados con las posibles 
causas del problema. Por ejemplo, en la figura 6, el operario está utilizando una pistola de 
código. Cuando los participantes pasan el ratón por encima, salta un mensaje que indica lo 
siguiente: «Es una pistola de código bastante desactualizada, por cierto. Parece que hay una 
numeración en su reverso (C 12)»

Figura 7.  Más escenarios en la segunda misión

ZONA DE REUNIONES

Recodatorio: Este escenario requiere escribir las causas a ordenar en los espacios en blanco.
Solo hay una única combinación posible. Si se logra superar, se accederá a la misión 3.

  VALIDAR

Errores en 
almacenaje de 

pedidos

C1

C13

C14

C2

C10

C11     

C5

C9

C8

C3 C4

C7

C6

C12

ESPINA DE PESCADO

Problema a solucionar: Errores en el almacenaje de pedidos

  1. Brainstorming de las posibles causas = Hecho

  2. Clasificar las causas = A realizar por QualityMG 
Consulting

  Paso 1: Aplicamos técnica de las cuatro M.

 Materiales (C1); Maquinaria (C2); Métodos (C3) y 
Mano de obra (C4).

 Paso 2: En cada M integramos las causas que más 
concuerden.

 Paso 3: Relacionamos posibles subcausas.

Fuente: extraído del editor de Genially.

Con la recopilación de estos códigos, los participantes pueden dar con todas las cau-
sas y completar la misión al establecer la combinación única requerida. Como se observa 
en la parte inferior derecha de la figura 7, las causas que se han ido recopilando deben es-
cribirse en los huecos de la imagen. En total hay 14 huecos para 14 causas. Por tanto, los 
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participantes, en primer lugar, deben recopilar todas las causas y los códigos para, poste-
riormente, ir rellenando los huecos de acuerdo con la metodología 4 M (materiales, maqui-
naria, métodos y mano de obra).

C)  Hilo argumental de la tercera misión

En esta misión, los participantes acuden al departamento de ventas de la empresa. El ob-
jetivo es conocer el índice de calidad global del servicio ponderado. Para obtener los datos y 
hacer los cálculos SERVQUAL deberán hablar con el director del departamento. En el primer 
escenario, los participantes pueden obtener información de una empleada sobre el paradero 
del director comercial, y, por otro lado, acceder a su despacho. En el despacho, escenario 
final para la resolución del problema, los participantes, indagando en el mismo, obtendrán 
información para resolver la misión. De forma resumida, la información que hay en el despa-
cho es la siguiente (véase figura 8):

• Grabadora. A través de ella, los participantes pueden escuchar un mensaje que 
el director ha dejado para ellos explicando con detalle lo que se requiere.

• Nota 1. En esta nota, situada sobre la mesa, el director indica que, cuando estén 
en su despacho, le escriban un correo electrónico (a una dirección señalada en la 
nota) para obtener los pesos ponderados de cada dimensión SERVQUAL. A través 
de la función de Gmail, se pudo establecer que, al recibir un correo electrónico, 
se enviara un mensaje automáticamente al remitente. En este caso, el mensaje 
automático son los pesos de las dimensiones, de modo que se crea un efecto de 
conexión con un personaje ficticio.

• Nota 2. En esta nota, situada sobre la mesa, el director les indica a los partici-
pantes que, por seguridad, ha dejado un código QR en el abrigo del despacho y 
que, a través del mismo, podrán acceder a los resultados medios obtenidos por 
cada ítem. Cuando los participantes utilizan el móvil para captar el código QR, 
aparece un enlace a Google Docs, donde encuentran esta información.

• Ordenador. A modo de pista, en el ordenador, los participantes pueden observar 
un ejemplo en relación con la parte final del cálculo.

• Código QR. Como hemos señalado, se encuentra en el abrigo.

• Tableta. En este elemento, los participantes deben escribir los cálculos de las bre-
chas entre expectativas y percepciones para cada dimensión y, posteriormente, 
escribir el índice global ponderado de la calidad del servicio. A modo de pista, en 
la parte derecha ofrecemos una serie de números, entre los cuales se encuentran 
los dígitos que deben escribirse. Cuando los participantes ingresan correctamen-
te todos los números, el juego finaliza con éxito.
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Figura 8.  Escenarios y elementos en la tercera misión

Por seguridad, los datos obtenidos 
de las expectativas y percepciones 
están enlazados al código QR que 
hay en el bolsillo de mi abrigo.

Por favor, escríbeme 
un correo a

alexujiroom@gmail.com

Allí te indicaré los pesos
de cada dimensión sobre
una base de 100 puntos.

Recodatorio: Este escenario requiere escribir los datos calculados en los espacios en blanco. Solo hay
una única combinación posible. Si se logra superar, se COMPLETA EL JUEGO.

  VALIDAR

2

-3

12

-25

-14

30

72

-2,3

-7

25

43

18,75

42

36

-1

10

2,25

23

9

14

68,75

-1
DATOS

750 10,3

-23

17

0,25

52

11

15

-16

Brecha ponderada de elementos tangibles

Brecha ponderada de fiabilidad

Brecha ponderada de capacidad de respuesta

Brecha ponderada de seguridad

Brecha ponderada empatía

ÍNDICE DE CALIDAD PONDERADO

Reina Matsumoto Nishzawa

Tabla 9: Análisis de las brechas ponderadas

 Puntajes obtenidos Puntajes ponderados

 Dimensión Peso Expect Percep Brecha Expect Percep Brecha

 Fiabilidad 30 6,65 6,24 – 0,41 199,5 187,2 – 12,3

 Sensibilidad 17,5 6,55 5,98 – 0,57 114,63 104,65 – 9,98

 Seguridad 24 6,63 6,26 – 0,37 159,12 150,24 – 8,88

 Empatía 15 6,32 5,96 – 0,36 94,8 89,4 – 5,4

 Tangibles 13,5 6,01 6,27 0,26 81,14 84,65 3,51

  100   – 1,45   – 33,05

Fuente: extraído del editor de Genially.

3.7.  Construcción de pistas

Las pistas que hemos introducido dentro del juego virtual las podemos catalogar de 
dos tipos:

• Pistas in game de resolución de retos. Estas pistas son, en realidad, pequeños 
elementos que los participantes descubren por el escenario y que facilitan la reso-
lución de algún enigma. Sin ellas, el enigma podría ser resuelto, pero sería mucho 
más complicado.

• Pistas in game de desbloqueo. Estas pistas son esencialmente iconos a través 
de los cuales se establecen directrices que pueden servir para aquellos partici-
pantes que se han quedado bloqueados en alguna pantalla.
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Cuadro 2.  Relación de pistas ingresadas en el juego

Pistas in game de resolución de retos Pistas in game de desbloqueo

Misión 1

Libro de Edward Deming para introducir la 
contraseña en el ordenador.

Pósit indicando la temática de la contraseña.

Instrucciones sobre cómo utilizar el móvil.

Recordatorios en relación con que la solu-
ción se establece obteniendo información 
de documentos, trabajadores, etc.

Recordatorios sobre cómo funcionan partes 
del juego, como el uso del ratón, etc.

Misión 2

Mensaje de móvil que los participantes reci-
ben indicando la importancia de anotar los 
códigos que hay por el escenario.

Pantalla de proyector con las instrucciones 
que el grupo de trabajadores había segui-
do para realizar el diagrama causa-efecto.

Cada causa tiene asignado un código, y ese 
código está puesto en la pizarra de pie. La 
relación de códigos y causas la pueden ob-
tener indagando por el mapa.

Instrucciones sobre cómo introducir los 
datos en la pantalla final del reto: respetar 
los acentos y los espacios de las palabras.

Recordatorio de la contraseña de la puerta. 
Una vez que el encargado les da las instruc-
ciones, desaparece del juego y, por tanto, 
pueden ir por el escenario, pero ya no vuel-
ven a entablar conversación con él.

Recordatorios sobre el hecho de que por el 
mapa hay códigos ocultos y son necesarios 
para completar la misión de forma rápida.

Misión 3

En la pantalla del ordenador hay una ima-
gen que muestra un ejemplo de cálculo. 
Supuestamente, se la deja abierta el di-
rector.

Grabadora que pueden utilizar los partici-
pantes para escuchar las instrucciones del 
director.

Instrucciones sobre cómo pueden introdu-
cir los cálculos, respetando las comas, los 
espacios, etc.

Instrucciones sobre cómo utilizar la tableta 
y enviar el correo electrónico.

Instrucciones sobre los pasos necesarios 
para el cálculo del índice ponderado.

Fuente: elaboración propia.

Por otro lado, también establecemos la posibilidad de solicitar ayuda al game master 
cuando algún equipo pueda quedarse bloqueado en una misión. Los requerimientos para 
solicitar asistencia son los siguientes:

• Solamente es posible solicitar una asistencia por misión. El game master valora la 
situación de bloqueo e indica una directriz para que puedan seguir investigando 
y reflexionando sobre la posible solución.

• La asistencia se solicita pasados 20 minutos desde el comienzo de la misión en 
concreto. Con esta medida se pretende que los participantes agoten todas las 



A. Salvador-Gómez, A. B. Escrig-Tena, I. Beltrán-Martín y B. García-Juan

34  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 21 (enero-abril 2022), pp. 7-48

posibilidades que existen de indagar por el escenario y la puesta en común del 
reto. El game master va anotando el tiempo de resolución de retos por parte de 
los participantes, de forma que tiene ese control.

3.8.  Construcción de los elementos de inmersión

Como hemos señalado en el epígrafe 2.3, los elementos de inmersión son aquellos que, 
en sí mismos, no son imprescindibles para resolver los retos, pero que dotan de profundi-
dad al juego.

A continuación, establecemos la siguiente clasificación de los elementos de inmersión 
introducidos:

• Acceso a puertas, ventanas, ficheros y elementos del escenario. En cada es-
cenario tratamos de introducir el máximo número de elementos a través de los 
cuales los participantes puedan tener acceso para indagar sobre ellos y, en defi-
nitiva, disfrutar con su exploración.

• Imágenes. La construcción de los escenarios se realiza a partir de imágenes 
sin copyright procedentes de bancos específicos, como Pexels. Las imágenes 
son de alta definición. Además, se utilizan imágenes en formato .PNG para in-
sertar elementos en capas superiores al fondo establecido y poder completar 
el escenario.

• Música. Para dotar de una mayor tensión al juego, hemos introducido un ambiente 
musical de corte instrumental (el participante lo puede encender o apagar).

• Transición entre páginas. Cada página representa una imagen concreta que los 
participantes van a visualizar. Cuando los participantes desean, por ejemplo, cru-
zar una puerta, deben hacer clic en la puerta para pasar a otra imagen, que, en 
general, es la representación de otra estancia. Dependiendo del efecto que que-
remos crear, seleccionamos un estilo de transición u otra.

• Movimiento de todos los elementos. Dependiendo del elemento de la página, 
aplicamos una serie de movimientos u otros en consonancia con lo que quere-
mos representar. En resumen, podemos establecer los movimientos que se es-
tablecen en el cuadro 3.

• Composición del entramado de páginas. A mayor número de páginas, mayor 
profundidad del juego. En nuestro caso, hemos elaborado un total de 80 páginas, 
todas con interconexión entre sí. Algunas incluso con 6 o 7 conexiones.
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Cuadro 3.  Elementos incluidos en el juego con movimiento

Movimientos de los elementos

Iconos

Los iconos son botones que hemos introducido para fijar algunas funciones en el 
escenario. En resumen, hemos añadido botones específicos para, por ejemplo, 
volver atrás, avanzar, comenzar una misión, volver a probar con algún apartado, 
etcétera. En ellos hemos establecido algunas funciones; por ejemplo, que se 
resalten cuando se pasa con el ratón por encima o que aparezcan en el mapa 
transcurridos unos segundos específicos; o, por ejemplo, cuando finaliza una 
conversación, podemos seleccionar que aparezca el botón «Salir».

Conversaciones

Cuando los participantes obtienen información de trabajadores o personal de 
la empresa, la conversación fluye temporalmente. Es decir, si habla primero el 
trabajador, segundos después aparece el comentario del participante, y, poste-
riormente, se puede ver la respuesta del trabajador. Además, hemos introducido 
elementos de decisión a través de los cuales el participante puede seleccionar 
qué información preguntar.

Elementos propios 
del escenario

En algunos casos, hemos establecido que varios elementos importantes resal-
ten. Por ejemplo, si los participantes han de dirigirse a una puerta, transcurridos 
unos segundos, señalamos que esa puerta palpite si se pasa con el ratón por 
encima. Otro ejemplo es cuando los participantes reciben un mensaje de móvil 
tras concluir una conversación con el encargado. Establecemos que ese men-
saje aparezca tras unos segundos concretos y que el participante pueda acer-
car el móvil para visualizar mejor el mensaje.

Textos

En otros casos nos ha interesado que algunos textos aparezcan en un escena-
rio concreto y que al cabo de unos segundos desaparezcan. En otros, hemos 
aplicado funciones de ampliar el texto. Y finalmente, hemos introducido textos 
en algunos elementos del escenario cuando se pasa por encima de ellos con el 
ratón o cuando se hace clic.

Fuente: elaboración propia.

3.9.  Elaboración de las instrucciones

Al inicio del juego se establecen las instrucciones o informaciones de interés relevantes 
con la propia experiencia de juego (véase figura 9). No obstante, antes de comenzar la par-
tida, el game master explica con el proyector de clase instrucciones más precisas, especial-
mente con la solicitud de pistas. También introduce cuál es la temática del escape room, 
explica el funcionamiento de un escape room para aquellos alumnos que nunca hayan ex-
perimentado el mismo y resalta los objetivos perseguidos con el juego.
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Figura 9.  Instrucciones al inicio del juego

Fuente: extraído del editor de Genially.

MARÍA

COMENZAR

Es asistente consultar en QualityMG 
Consulting. Obtuvo el título de Más-
ter de Gestión de Calidad en el año 
2019. Su experiencia en el sector es 
todavía limitada y desde dirección le 
asignan funciones básicas de con-
sultoría en gestión de calidad.

INFORMACIÓN DE INTERÉS

Uno. Con la elección de esta ruta acompañaréis a María a la empresa 
LogisticPro Cooperative. Su labor consiste en dar soporte y tratar de dar 
una respuesta efectiva y eficaz a tres problemáticas diversas que los res-
ponsables de calidad de la empresa necesitan resolver urgentemente. Cada 
problema es una misión diferente. Es necesario solucionar la primera misión 
para acceder a la segunda, y la segunda misión para acceder a la tercera.

Dos. Con el material proporcionado en clase, y disponible en el Aula Virtual, 
podréis resolver las distintas misiones.

Tres. En cada misión hay escondidas varias pistas por el escenario que 
pueden ser de utilidad para su resolución.

Cuatro. Para moverse por la pantalla es apropiado hacerlo desde un or-
denador con ratón incorporado. Hay elementos interactivos que se activan 
cuando el ratón para por encima del espacio. Ejemplo [  ]. También hay 
elementos que pueden arrastrarse con el ratón. Ejemplo [  ].

Cinco. El primer equipo que complete las misiones tendrá una bonificación 
de 20 puntos. El segundo, una bonificación de 10 puntos. Y el tercero, una 
bonificación de 5 puntos.

3.10.  Testeo del escape room

El equipo docente realizó, aproximadamente, cerca de 15 revisiones tras completar, por 
primera vez, el diseño del juego. Las primeras revisiones se enfocaron en comprobar que 
los elementos principales para resolver las misiones funcionaban y que no había ninguna 
conexión entre páginas erróneas o alguna otra función fallida. Esto era importante porque 
cualquier conexión errónea repercutía directamente en el bloqueo del juego y en el fracaso 
de la experiencia. Además, con estas revisiones se fueron puliendo pequeños elementos; 
por ejemplo, los segundos requeridos hasta que aparecía un elemento, la información que 
debía incluirse en un botón concreto, etc.

Comprobando que estas funciones eran correctas, el siguiente paso fue probar el juego 
con jugadores externos que no tuvieran ningún tipo de conocimiento sobre las misiones y 
sobre el propio diseño. A raíz de esas experiencias, en concreto cuatro, pudimos comprobar 
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que el juego funcionaba bien, que era atractivo, que enganchaba y que tenía una función 
clara en el aprendizaje. Además, con estas experiencias pudimos seguir puliendo algunos 
elementos superficiales. Finalmente, durante las semanas previas a la sesión de clase de-
dicada a esta actividad, también realizamos funciones de comprobación de los elementos 
del juego. El razonamiento es que había muchos elementos incluidos que tenían base en 
otras aplicaciones y que el cambio de cualquier parámetro o de código fuente en la aplica-
ción podía desajustarlos.

4.  Evaluación de la experiencia

4.1.  Metodología de evaluación

Para evaluar la experiencia con esta herramienta, al finalizar la actividad, realizamos 
una encuesta anónima a los estudiantes participantes a través de un formulario de Google. 
Además de incluir algunas cuestiones demográficas iniciales en la encuesta, se pidió al 
alumnado que reflejara, utilizando escalas tipo Likert de 7 puntos, su grado de acuerdo o 
desacuerdo con ciertas afirmaciones que a continuación detallamos y, finalmente, se dejó 
espacio para que pudiesen reflexionar sobre cuestiones positivas, negativas y de mejora 
del escape room digital.

Son tres las escalas que utilizamos para recabar las percepciones de los estudiantes. 
En la primera escala, también conocida como GAMEX (gameful experience scale) (Eppmann 
et al., 2018), se mide la experiencia de juego de los participantes. Es una escala multidi-
mensional que integra la teoría de flujo en los ítems de sus dimensiones y que se enfoca 
específicamente en medir los estados emocionales que evocan principalmente los juegos. 
Sus dimensiones son:

• Diversión. Reflejaría el estado emocional positivo inherente al juego.

• Absorción. Implica pérdida de la noción del tiempo y del entorno.

• Pensamiento creativo. Un estado emocional evocado por el juego que implica 
activar la exploración e imaginación del participante.

• Activación. Grado de actividad que se ha conseguido durante la experiencia.

• Ausencia de afecto negativo. Sensaciones agradables y placenteras con el juego.

• Dominio. Sentimientos sobre tener el control de la situación.

La segunda se compone de tres ítems, adaptado de López-Pernas et al. (2019), a tra-
vés de los cuales medimos la actitud general de los participantes hacia la actividad y, por 
tanto, su satisfacción y deseo de volver a participar. Por último, también incluimos una me-
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dida para evaluar en qué grado la actividad ha fomentado el aprendizaje del participante 
en relación con el contenido de la asignatura. Para ello adaptamos la escala utilizada por 
Jambhekar et al. (2020), cuya finalidad es evaluar el aprendizaje en un escape room pre-
sencial en otra rama de conocimiento.

4.2.  Resultados obtenidos

La información obtenida para presentar los resultados en este apartado proviene de los 
23 participantes de esta experiencia. Las características demográficas analizadas indican que 
la edad media de los participantes es de 23 años. El 78 % de los participantes son mujeres 
y el 22 % restante son hombres. En general, la muestra de participantes indica que estos 
hacen un uso poco habitual de juegos digitales en su tiempo libre (media de 3,34 sobre 7) 
y que tienen una experiencia media-baja con el escape room (3 sobre 7).

En primer lugar, respecto a la escala GAMEX, y, por tanto, en la experiencia de juego, 
obtenemos los resultados que se reflejan en el cuadro 4. De media se obtiene una expe-
riencia de juego por encima del valor 5 (M = 5,65; DT = 1,25), considerando que el juego 
cumple con las cualidades que debería presentar para evocar estados de flujo. Entre sus 
dimensiones se destacan principalmente la diversión que provoca en los participantes 
(M = 6,42; DT = 0,73) y el pensamiento creativo (M = 5,9; DT = 1,15). Con una media in-
ferior, podíamos destacar, primero, el hecho de que puede provocar ciertos efectos ne-
gativos, al menos en algunos participantes (M = 5,3; DT = 1,73), aunque en general está 
dentro de valores positivos y de calidad (5-7), pero nos indica espacio de mejora. Lo 
mismo podemos advertir de la dimensión de dominio (M = 5,3; DT = 1,11), lo cual puede 
indicarnos que hay que ajustar el nivel de dificultad en alguna misión.

Cuadro 4.  Experiencia de juego de los participantes

Dimensiones e ítems Media Mediana DT % > = 5

Disfrute (puntuación de la dimensión)

1. Ha sido divertido jugar.

2. Me ha gustado jugar.

3. He disfrutado mucho jugando.

4. Mi experiencia ha sido placentera.

5. Creo que el escape room es muy entretenido.

6,42

6,55

6,55

6,27

6,27

6,45

7

7
7

7

6

7

0,73

0,59
0,66

0,86

0,86

0,66

99,20 %

100 %
100 %

100 %

96 %

100 %

Absorción (puntuación de la dimensión)

6. Jugar me hizo olvidar dónde estaba.

5,45

5,82

5

6

1,24

1,15

82 %

87 %

►
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Dimensiones e ítems Media Mediana DT % > = 5

◄

7. Me olvidé de mi entorno inmediato mientras 
estaba jugando.

8. Después de jugar me sentí como de vuelta «al 
mundo real» después de un viaje.

9. Jugar me alejó de todo.

10. Mientras jugaba era completamente ajeno/a 
todos los que me rodeaban.

5,82
 

5,27

5,14

5,23

6
 

5

5

5

1,11
 

1,12

1,14

1,20

91 %
 

79 %

74 %

79 %

Pensamiento creativo (puntuación de la dimensión)

11. Jugar despertó mi imaginación.

12. Me sentí creativo mientras jugaba.

13. Mientras jugaba sentí que podía explorar cosas.

14. Me sentí aventurero/a mientras jugaba. 

5,90

5,82

5,91

5,95

5,95

6

6

6

6

6

1,15

1,23

1,04

1,14

1,10

91,50 %

87 %

91 %

87 %

91 %

Activación (puntuación de la dimensión)

15. Me sentí activo/a mientras jugaba.

16. Me sentí inquieto/a mientras jugaba.

17. Mientras jugaba me sentí frenético/a.

18. Mientras jugaba me sentí emocionado/a.

5,50

6,23

5,23

4,91

5,64

6

6

5

5

6

1,26

0,95

1,34

1,27

1,12

80 %

97 %

79 %

65 %

79 %

Ausencia de efectos negativos

19. Mientras jugaba no me sentí molesto/a.

20. Mientras jugaba no me sentí hostil.

21. Mientras jugaba no me sentí frustrado.

5,30

5,32

5,45

5,14

6

6

6

5

1,73

1,90

1,67

1,68

80 %

79 %

82 %

79 %

Dominio

22. Mientras jugaba tuve la sensación de estar al 
mando.

23. Mientras jugaba me sentí influyente.

24. Mientras jugaba me sentí autónomo.

25. Mientras jugaba me sentí confiado

5,30

5,27

5,23

5,32

5,50

5

5

5

5

6

1,11

1,05

1,20

1,14

1,12

70 %

70 %

65 %

74 %

74 %

Puntuaciones medias totales 5,65 6 1,25 84 %

Nota: DT (desviación típica).

Fuente: elaboración propia.
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En segundo lugar, como se refleja en el cuadro 5, las actitudes que los estudiantes re-
flejan tras su experiencia con las actividades son totalmente positivas.

Con valores superiores a 6, los estudiantes recomiendan el uso de esta actividad 
a otros estudiantes (M = 6,55; DT = 0,66) y su inclusión en otros cursos o asignaturas 
(M = 6,55; DT = 0,66); en general, se muestran muy satisfechos de su participación (M = 6,32; 
DT = 0,97).

Cuadro 5.  Actitudes de los participantes con la actividad

Actitudes hacia la actividad Media Mediana DT % < 5-7

1. Recomendaría a otros estudiantes participar en 
la actividad.

6,55 7 0,66 100 %

2. Me gustaría (o me hubiera gustado) que otros 
cursos incluyeran actividades como esta.

6,55 7 0,66 100 %

3. En general, estoy satisfecho/a con la actividad. 6,32 7 0,97 96 %

Puntuación media 6,47 7 0,77 98,70 %

Nota: DT (desviación típica).

Fuente: elaboración propia.

En relación con los resultados de aprendizaje, el cuadro 6 muestra valores medios cer-
canos al 6 (M = 5,84; DT = 0,98), por lo que podemos concluir que esta actividad se percibe 
como útil en el aprendizaje de la asignatura.

De forma más específica, podemos señalar algunos aspectos que son mejor valorados 
que otros. En concreto, los ítems 2 (M = 6,05; DT = 0,92) y 6 (M = 6,27; DT = 0,91), que 
hacen mención a la utilidad de esta herramienta como método de repaso, retención y pues-
ta en práctica de conocimientos previos.

También se muestran valores medios altos en la utilidad de la herramienta para in-
crementar el conocimiento del estudiante en esta materia (M = 5,82; DT = 0,83), locali-
zar puntos débiles (M = 5,86; DT = 0,96) y trabajarlos en un ámbito de simulación real 
(M = 5,82; DT = 1,02).

Sin embargo, no parece que la actividad haya despertado tanto el interés por leer más 
sobre gestión de la calidad (M = 5,18; DT = 0,98).
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Cuadro 6.  Resultados de aprendizaje

Actitudes hacia la actividad Media Mediana DT % < 5-7

1. La actividad incrementó mi conocimiento gene-
ral en gestión de calidad.

5,82 6 0,83 96 %

2. Este formato me ayudó a retener información 
en gestión de calidad.

6,05 6 0,92 91 %

3. Este formato me ayudó a identificar deficiencias 
en mi conocimiento sobre gestión de calidad.

5,86 6 0,96 91 %

4. La información que necesitaba para resolver las 
misiones era similar a la información que necesito 
trabajar en el ámbito real de gestión de calidad.

5,82 6 1,02 87 %

5. Esta actividad despertó mi interés por leer más 
sobre gestión de calidad.

5,18 5 0,98 74 %

6. El escape room ha sido una forma efectiva de 
repasar temario sobre gestión de calidad.

6,27 7 0,91 96 %

Puntuación media 5,84 6 0,98 89,20 %

Nota: DT (desviación típica).

Fuente: elaboración propia.

Finalmente, la información cualitativa de las preguntas de carácter abierto del cuestiona-
rio nos permite contrastar la información que hemos obtenido de las anteriores cuestiones, 
así como extraer conclusiones sobre estados emocionales evocados, competencias traba-
jadas y sugerencias de mejora de la herramienta.

Sin duda, uno de los aspectos que mayoritaria-
mente han señalado los estudiantes a través de sus 
reflexiones es la utilidad de esta actividad para la 
adquisición y retención de conocimientos, reforzan-
do los resultados del cuadro 6. En la mayor parte 
de estas reflexiones se destaca el carácter ameno, 
divertido, novedoso e incluso superior a otras for-
mas de aprendizaje tradicional. Algunos ejemplos 
son los siguientes:

• Participante 7. «Es una manera diferente que ayuda a clarificar los conceptos que 
hemos venido estudiando; además, es una actividad novedosa y entretenida».

Uno de los aspectos que Uno de los aspectos que 
mayoritariamente ha señalado mayoritariamente ha señalado 
el alumnado a través de sus el alumnado a través de sus 
reflexiones es la utilidad de esta reflexiones es la utilidad de esta 
actividad para la adquisición y actividad para la adquisición y 
retención de conocimientosretención de conocimientos
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• Participante 14. «Es una forma de aprendizaje mucho más divertida que la tradi-
cional y se aprende considerablemente más que en una clase tradicional».

• Participante 20. «La sensación que tengo tras realizar la actividad es que, al ser un 
método interactivo, he aprendido más que cuando estudio a través de la lectura».

• Participante 2. «Ha sido una muy buena manera de repasar conceptos, además 
de entretener y tener a toda la clase atenta».

Por otro lado, podemos señalar que esta actividad provoca estados emocionales positi-
vos y vinculados con estados de flujo, tal y como hemos comprobado en los cuadros 4 y 5.

A través de la información cualitativa, encontramos referencia a emociones, como sen-
saciones agradables, de diversión, entretenimiento, dinamismo, participación o activación. 
Además, la gran mayoría de participantes recomiendan el juego a otros estudiantes y mues-
tran estar satisfechos con su experiencia. Estos resultados nos sugieren que el diseño del 
juego ha sido óptimo. Algunos ejemplos son los siguientes:

• Participante 3. «Este juego hace que la clase sea más dinámica. Es una manera 
diferente de que se nos queden conceptos».

• Participante 12. «Ha sido muy divertido y una forma entretenida de repasar el te-
mario y ponerlo en práctica con supuestos "reales"».

• Participante 1. «Ha sido un momento agradable y una manera de aprender muy 
amena».

• Participante 9. «Con este juego he sentido emoción a la hora de averiguar las 
pruebas y también satisfacción cuando lograba respondarlas correctamente».

• Participante 17. «Ha sido una actividad divertida y activa, donde he podido apren-
der de una forma diferente sobre la asignatura».

En relación con las posibles competencias transversales que se trabajan en el juego, 
podemos señalar que algunos participantes piensan que la actividad promueve especial-
mente el trabajo en equipo y la cooperación grupal, competencia transversal que indica-
mos previamente como objetivo clave en el desarrollo de esta actividad. Algunos ejemplos 
son los siguientes:

• Participante 13. «El hecho de realizar una actividad tan dinámica y participativa 
nos motiva a repasar el temario y poner en práctica la teoría de la asignatura. Me 
parece que es una forma muy divertida de aprender y de trabajar de forma grupal, 
y con la que mejorar nuestra imaginación y la comunicación entre los miembros 
del equipo».
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• Participante 19. «Destacaría como punto positivo de la actividad el hecho de tener 
que trabajar de forma cooperativa con el resto de miembros del equipo».

Algunos de los participantes dejaron constancia de varios aspectos que no consideraron 
positivos y que sería conveniente revisar en futuras aplicaciones. En especial, los partici-
pantes destacaron dos cuestiones. La primera cuestión, y la más importante, es el carácter 
competitivo de la actividad, que puede reducir la sensación de placer (evocando algunos 
sentimientos como impaciencia, frustración, agobio, etc.), ya que los participantes se cen-
tran más en terminar la actividad antes que el resto que en disfrutar de la exploración del 
escenario y de la resolución de las misiones. Algunos ejemplos son los siguientes:

• Participante 14. «No considero que exista ningún aspecto negativo, pero, si tu-
viera que comentar algo, sería que el juego incrementa la competitividad entre 
alumnos y eso puede frustrar».

• Participante 10. «Estaba impaciente por acabar de los primeros».

• Participante 23. «En algunos casos me he sentido frustrada en relación con los 
otros grupos, ya que algunos retos no los hemos acertado a la primera».

La segunda cuestión, que desde nuestro punto de vista tiene relación con la primera, 
es que bloquearse en algunas misiones puede generar también estados de frustración o 
de agobio. Este bloqueo, bajo nuestro criterio, viene dado en algunos casos por el carácter 
competitivo o la presión temporal, hecho que en algún grupo condujo a que se dejasen de 
explorar algunos elementos del escenario y que directamente tratasen de solventar la mi-
sión sin reflexionar. No obstante, una de las competencias que se pretendía trabajar era la 
gestión del estrés, el rendimiento bajo presión y la tolerancia con la frustración y la adver-
sidad. Por tanto, esta situación la abordamos con detalle en el siguiente apartado, donde 
reflexionaremos sobre las lecciones aprendidas. Algunos ejemplos son los siguientes:

• Participante 9. «Nos hemos frustrado un poco en la segunda misión».

• Participante 2. «Sentía frustración cuando no acertaba algo».

• Participante 16. «He sentido frustración por no conseguir completar las pruebas 
más rápidamente».

En cuanto a las principales sugerencias, la mayoría de los participantes considera que 
la actividad no necesita ninguna mejora, que no hay inconvenientes, y, por tanto, las su-
gerencias van encaminadas a la integración de este tipo de actividad en otras sesiones 
y asignaturas. No obstante, algunos participantes sí que han señalado ciertas sugeren-
cias, aunque no existe una concordancia u homogeneidad entre las mismas. Podemos 
destacar, quizá, que algunos solicitan la inclusión de más niveles, misiones y objetos que 
puedan ser investigados. Algunos participantes eliminarían las puntuaciones competitivas 
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y, finalmente, otros apuntan a detalles técnicos para mejorar distintas funciones del juego. 
Algunos ejemplos son los siguientes:

• Participante 6. «Ha sido una actividad muy divertida y eficiente para la asigna-
tura. Propondría realizar más actividades de este tipo».

• Participante 13. «Lo integraría en más asignaturas».

• Participante 1. «Pondría incluir más escenarios u objetos para investigar».

• Participante 7. «Me gustaría que hubiera más objetos para investigar o nuevos 
retos».

• Participante 5. «Propongo que el diagrama de pescado pueda ser completado 
con una función de arrastre, ya que, de la otra manera, estresa demasiado».

• Participante 16. «Que el móvil en el que hay que poner los números funcione 
mejor».

5.  Lecciones aprendidas

En este apartado vamos a presentar las principales lecciones que hemos aprendido con 
nuestra experiencia en el diseño y aplicación de un escape room digital, las cuales conside-
ramos valiosas para la comunidad docente por dos motivos. En primer lugar, por la escasez 
de experiencias docentes universitarias con el uso de escapes rooms digitales. Y, en segundo 
lugar, porque en el área de conocimiento de la organización de empresas, la evidencia es 
todavía menor. Por tanto, las reflexiones que a continuación aportamos constituyen una 
fuente de valor para aquellos docentes, especialmente universitarios, que tengan interés en 
el diseño de herramientas de aprendizaje basadas en el juego digital.

La primera lección que destacamos con nuestra experiencia es la importancia que tiene 
determinar cuál es el elemento de presión que se introduce en el escape room digital. 
Basándonos en la información transmitida por los estudiantes, el elemento competitivo no 
es el más idóneo. Es cierto que hay estu-
diantes con perfiles más competitivos que 
otros, pero, en general, concluimos que este 
elemento, a pesar de las buenas valoracio-
nes obtenidas sobre la herramienta y la sa-
tisfacción del alumnado, ha restado cierta 
calidad en la experiencia, generando acti-
tudes en algunos estudiantes que debemos 
evitar. Por tanto, en futuras aplicaciones 
consideramos importante introducir como 
elemento de presión un periodo temporal 

La primera lección que destacamos La primera lección que destacamos 
con nuestra experiencia es la importancia con nuestra experiencia es la importancia 
que tiene determinar cuál es el que tiene determinar cuál es el 
elemento de presión que se introduce elemento de presión que se introduce 
en el en el escape room escape room digital. Basándonos en digital. Basándonos en 
la información transmitida por la información transmitida por 
el alumnado, el elemento el alumnado, el elemento 
competitivo no es el más idóneocompetitivo no es el más idóneo
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específico. Con este elemento se evita la competitividad entre grupos y se potencia el hecho 
de que los alumnos no tengan reparos en explorar todo el mapa y en reflexionar con una 
cierta calma (sin perder de vista el tiempo restante) los objetivos planteados para la reso-
lución de la misión.

Basándonos en los resultados de satisfacción, en la experiencia con el juego, en el apren-
dizaje y en la información cualitativa expuesta por los participantes, sin duda, recomen-
damos la inclusión de este tipo de juegos en la planificación docente universitaria. Hemos 
podido comprobar de primera mano cómo el estudiantado estaba completamente concen-
trado en la experiencia, coordinándose y cooperando activamente por un propósito común, 
mostrando fuertes estados emocionales, como alegría, satisfacción y cierto júbilo cuando 
conseguían superar un reto o encontrar una pista, y frustración, estrés o agobio cuando no 
lograban su propósito en un primer intento.

En relación con estas últimas emociones (frustración, estrés o agobio), por sí mismas 
no las consideramos negativas si en el propósito docente se pretende trabajar la gestión 
emocional y la resolución de problemas, ya que el alumnado debe tener la entereza de, 
ante una adversidad profesional, intentar dar con la solución de nuevo y tratar de pensar 
qué es lo que está fallando. No obstante, con esta experiencia podemos señalar que estas 
emociones, para tener un impacto positivo en los objetivos planteados, deben ser pun-
tuales y no representar la emoción característica de toda la experiencia de juego. Si esto 
ocurre es porque hay un fallo en el planteamiento que puede inducir al error o porque las 
destrezas son muy inferiores a la dificultad del problema que se quiere resolver.

Otra lección aprendida que se encuentra vinculada con el diseño de la actividad es la 
importancia de la etapa de revisión de errores. A pesar de realizar alrededor de 15 revisio-
nes desde la finalización del primer boceto, dada la profundidad del juego y la multitud de 
interconexión entre elementos y aplicaciones externas en funcionamiento, siempre encon-
trábamos algún fallo o cuestión que se podía mejorar.

En algunos casos, los errores eran cuestiones del equipo diseñador, en otros, eran 
cuestiones asociadas a las herramientas. Por tanto, hay una relación directa entre la 
profundidad y complejidad del juego y esta fase de revisión que debe extenderse hasta 
prácticamente el día previo a la realización de la actividad. En nuestro caso, a través 
de la experiencia del estudiantado también pudimos comprobar que algunos elemen-
tos pueden ser mejorados, como la velocidad de introducción de números en el móvil 
o cambiar la función de escribir las causas en huecos en blanco por alguna funcionali-
dad de arrastre.

Por otro lado, tras esta experiencia, consideramos que el aprendizaje basado en jue-
gos digitales tiene un potencial tremendo de cara al futuro y que estamos en una etapa 
muy prematura y de mera exploración. El incremento de herramientas de diseño de juegos, 
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como Unreal Engine o Unity, a través de las 
cuales es posible realizar un juego sin introducir 
líneas de código, con plantillas y funciones muy 
intuitivas, nos abre, como docentes, la puerta a 
una nueva dimensión. Actualmente, es posible 
diseñar espacios realistas (en 3D) y en mundo 
abierto, donde al participante se le puede exigir 
completar tareas específicas de simulación real.

A través de la realidad virtual, los alumnos pueden situarse en multitud de actividades 
de simulación, como, por ejemplo, simular el proceso de selección de una serie de can-
didatos, donde los alumnos toman el rol de un reclutador. El carácter realista de nuestra 
experiencia ha sido uno de los aspectos mejor valorados por el alumnado.

Finalmente, y como conclusión, destacamos algunos aspectos positivos de nuestra ex-
periencia, pero también algunos negativos:

• Aspectos positivos:

– Es una actividad que «engancha» a toda la clase y que contribuye al apren-
dizaje del participante de manera amena y divertida.

– Es reutilizable, modificable y ampliable para ser utilizada en posteriores 
cursos o en varios grados o másteres de la misma temática.

– Es una actividad totalmente innovadora y creativa que influye positivamen-
te en el modo en que el estudiantado percibe la asignatura y en la forma 
de implicación del profesorado.

– Supone un reto creativo para el equipo docente que, cuando concluye con 
éxito, produce una sensación de satisfacción.

• Aspectos negativos:

– El incremento considerable de la carga de trabajo, aunque depende de la 
profundidad del juego (en nuestro caso, 250 horas de trabajo con dominio 
previo de esta herramienta).

– Puede implicar cierto desembolso económico, dependiendo de las funcio-
nalidades que quieras incluir desde la herramienta.

– El juego puede quedar obsoleto si la herramienta a través de la cual se di-
seña integra funcionalidades o cambios en su código que repercuten en 
algunas acciones, por lo que exige cierto mantenimiento del mismo.

Entre los aspectos positivos Entre los aspectos positivos 
de esta experiencia, destaca que de esta experiencia, destaca que 
es una actividad que «engancha» es una actividad que «engancha» 
a toda la clase y que contribuye a toda la clase y que contribuye 
al aprendizaje del participante de al aprendizaje del participante de 
manera amena y divertidamanera amena y divertida
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