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Gamificar no es jugar, pero jugar ayuda a gamificar 
Gamifying is not playing, but playing helps to gamify 
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Resumen. En la actualidad existe una gran confusión conceptual entre los planteamientos que tienen el juego como referencia, espe-
cialmente entre el aprendizaje basado en juegos (ABJ) y la gamificación. Estos surgen con el objetivo de poner el foco del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el alumnado, partiendo de aquello que le es significativo. Dentro del ABJ encontramos los serious games, que 
son juegos creados con un objetivo educativo en lugar de centrarse únicamente en la diversión, trabajando diferentes contenidos de 
manera atractiva. En el presente trabajo se describe el serious game analógico Gami-co, implementado en dos cursos de formación de 
profesorado con el objetivo de conocer los pilares básicos a la hora de gamificar. Tras ello, se presentan las percepciones y valoraciones 
que los participantes compartieron sobre el propio proceso formativo y el serious game. Se llevaron a cabo diferentes fases en la imple-
mentación del mismo, destacando la fase de juego y la fase posterior de reflexión y explicación teórico-práctica, en la que se estable-
cieron las diferencias entre el ABJ y la gamificación, partiendo de la experiencia vivida. Las valoraciones que los participantes compar-
tieron durante la fase de juego y de reflexión denotan el potencial del serious game en la formación del profesorado en activo. 
Palabras claves: aprendizaje basado en juegos; serious games; aprendizaje; motivación; profesorado  
 
Abstract. Currently there is a great conceptual confusion between the approaches that have the game as a reference, especially be-
tween game-based learning (GBL) and gamification. These arise with the aim of putting the focus of the teaching-learning process on 
the students, starting from what is significant to them. Within GBL we find serious games, which are created with an educational 
purpose instead of just for fun, working on different contents in an attractive way. In the present work, the analogical serious game 
Gami-co is described, implemented in two teacher training courses with the aim of learning the basic pillars of gamification. After that, 
the perceptions and evaluations that the participants shared about the training process itself and the serious game are presented. Dif-
ferent phases were carried out on its implementation, highlighting the game phase and the subsequent phase of reflection and theoret-
ical-practical explanation, in which the differences between GBL and gamification were established, based on lived experience. The 
evaluations that the participants shared during the game and reflection phase denote the potential of the serious game in active teacher 
training. 
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Introducción 
 
Los enfoques docentes centrados en el estudiante se han 

asociado con mejores logros educativos, especialmente en 
el desarrollo de habilidades y competencias relacionadas con 
la vida profesional (Ito & Kawazoe, 2015). En esta línea han 
surgido diferentes estrategias y metodologías activas que 
ponen el foco en los verdaderos protagonistas, los estudian-
tes, fomentando en ellos habilidades como la autonomía o 
la capacidad de reflexión (Colomer et al., 2020; Hartikai-
nen et al., 2019). Para ello, el rol del docente ha de ser de 
guía y facilitador del aprendizaje, maximizando el potencial 
de los estudiantes (Vithayaporn et al., 2019). En la actuali-
dad se puede acceder a mucha información teórica gracias a 
la tecnología, por tanto el docente no puede ser mero trans-
misor de contenidos, tiene que transformar su manera de 
enseñar para realmente generar compromiso en el alum-
nado (Dinkelman, 2011). 

Además, para aumentar la motivación e implicación del 
alumnado con su proceso formativo, es interesante partir de 
aquello que le es significativo, como pueden ser los juegos 
o la ficción (Galbán-Lozano et al., 2020; García-Merino et 
al., 2016). De hecho, en los últimos años, ha habido un gran 
auge de la gamificación, es decir, aprovechar aquello que 
hace atractivo a los juegos y videojuegos para extrapolarlo a 
otros ámbitos (Bozkurt & Durak, 2018; Deterding et al., 
2011). En la actualidad, en el contexto formativo, existe 

una gran confusión conceptual entre aquellos planteamien-
tos que tienen el juego como referencia, usando de manera 
indistinta en muchos casos el concepto de gamificación y el 
de aprendizaje basado en juegos (ABJ) (Navarro-Mateos et 
al., 2021; Pérez-López & Navarro-Mateos, 2022a). 

Dentro del ABJ encontramos los serious games, que son 
juegos de mesa o videojuegos que se diseñan con un objetivo 
educativo concreto (Nazry & Romano, 2017). El potencial 
de los serious games como herramientas de aprendizaje se en-
cuentra en la capacidad de balancear la diversión, interacti-
vidad y jugabilidad con los objetivos educativos (Pereira et 
al., 2012). En ellos los participantes aprenden a la vez que 
potencian diferentes habilidades, gracias a la estrategia que 
requiere el propio juego (Juan et al., 2017). De hecho, en 
la actualidad, se demandan profesionales que dominen lo 
que se conoce como soft skills, es decir, habilidades trans-
versales relacionadas con la capacidad de resolver conflic-
tos, trabajar en equipo o gestionar emociones (Bartel, 2018; 
Laker & Powell, 2011). Hay evidencia científica que corro-
bora la incidencia del ABJ y de los serious games, ya sea con 
un enfoque digital o analógico, en la mejora de diferentes 
soft skills (Diamond, 2013; Sereti et al., 2020; Sutil-Martín 
& Otamendi, 2021). En la mayoría de intervenciones lleva-
das a cabo mediante serious games el enfoque es digital, en-
contrando un número más reducido de propuestas analógi-
cas. Pese a ello, los resultados existentes son muy positivos 
en las diferentes etapas educativas, incidiendo en variables 
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como la mejora de hábitos alimentarios (Pérez-López & 
Delgado-Fernández, 2012) o la asimilación de contenidos 
teóricos (Pérez-López & Navarro-Mateos, 2022b; Rodrí-
guez-Domínguez et al., 2020; Sotoca-Orgaz, 2017), lo que 
demuestra el enorme potencial del enfoque analógico. 

Además, con este planteamiento, los participantes pue-
den conocer diferentes mecánicas de juego y las emociones 
que van vinculadas a ellas (Pérez-López & Navarro-Mateos, 
2022c; Plass et al., 2015). Esta información es muy valiosa, 
especialmente para el profesorado en activo, pues se pueden 
incluir en propuestas de gamificación para enriquecerlas y 
generar determinadas sensaciones en el alumnado (Samara-
singhe et al., 2021). 

Por tanto, el objetivo del presente trabajo es presentar 
el serious game Gami-co, describiendo la fase previa de diseño 
y desarrollo, así como sus reglas de juego y la fase de expli-
cación teórico-práctica, junto al análisis de las percepciones 
de los docentes con los que se llevó a cabo la propuesta. 

 
Contextualización 
El diseño de Gami-co y el desarrollo de la propuesta me-

diante la que se implementó se llevó a cabo con dos grupos 
de docentes en activo, pertenecientes a dos centros de pro-
fesorado, con un total de 53 participantes entre ambos. El 
perfil era bastante heterogéneo, pues había maestros y pro-
fesoras de las diferentes etapas educativas, y de todas las es-
pecialidades. La experiencia lúdica de los mismos era baja. 
El objetivo de la formación era conocer las diferentes op-
ciones lúdicas en educación, establecer la diferenciación en-
tre ABJ y gamificación e iniciarse en el diseño de proyectos 
de gamificación.  

 
Explicación del juego 
Gami-co es un serious game analógico inspirado en el juego 

Calico, cuyas mecánicas principales son la colección de ítems 
y la colocación de losetas. A través de él los jugadores pue-
den conocer los 10 pilares que se deben tener en cuenta a la 
hora de construir un proyecto de gamificación en el ámbito 
educativo (figura 1). 

 

 
Figura 1. Grupo de profesorado jugando a Gami-Co 

 
Fase de diseño 
Dentro de las diversas opciones a la hora de crear un se-

rious game en el ámbito educativo, Pérez-López (2020) 

diferencia las siguientes:  
• Adapto: se parte de un juego ya existente al que se 

le hacen pequeñas modificaciones para adaptarlo a los con-
tenidos de la asignatura en cuestión. 

• Elaboro: en este caso se construye un juego de 
mesa original para favorecer de manera específica aquello 
que se pretende potenciar en los estudiantes. 

• Construyen: este tercer enfoque se centra en que 
sean los propios alumnos los que creen un juego de mesa 
como respuesta a un determinado aprendizaje. 

En esta ocasión se optó por la primera de ellas y, en con-
creto, por aprovechar el potencial del Calico, un juego de 
mesa en el que los jugadores compiten para lograr la mayor 
puntuación posible colocando diferentes losetas en sus ta-
bleros individuales. La estrategia de este juego recae en ha-
cer las mejores combinaciones entre colores y estampados 
de las losetas para obtener las mayores bonificaciones.  

 
¿Por qué Calico? Análisis del juego original 
El principal motivo de aprovechar este juego son las me-

cánicas que lo conforman. De hecho, la colección de ítems 
(set collection en inglés), fomenta la toma de decisiones, pues 
hay diferentes elementos (losetas en nuestro caso) que se 
pueden combinar de formas diversas. Además, esas decisio-
nes tienen consecuencias directas en el juego, lo que re-
quiere de la necesaria gestión emocional para seguir afron-
tando con garantías la partida. A todo ello, habría que sumar 
que la mecánica de colocación de losetas fomenta la sensa-
ción de progreso de los jugadores pues, conforme pasa el 
tiempo de la partida, uno es consciente de cómo va evolu-
cionando y su tablero se va completando, lo que incide so-
bre la motivación intrínseca de los jugadores (Marczewski, 
2018; Ryan & Deci, 2000), aspecto de gran valor en un pro-
ceso formativo. Es más, el final de la partida lo marca esta 
mecánica, dado que una vez que los jugadores han comple-
tado todos los huecos de su tablero se comienza con la fase 
de puntuación.  

Por último, es un juego con una baja interacción entre 
los jugadores, lo que permite que cada jugador pueda estar 
concentrado en su estrategia, analizando las losetas y sus po-
sibilidades. Esto último es un elemento importante a tener 
en cuenta con perfiles que no tienen demasiado bagaje lú-
dico permitiendo, además, que los jugadores pongan el foco 
en el contenido que se pretende transmitir de una manera 
natural y fluida. 

 
De Calico a Gami-co: adaptación del juego original 
A la hora de adaptar un juego de mesa para convertirlo 

en un serious game es importante mantener la esencia del 
juego original. En este sentido, la primera decisión fue sim-
plificar su mecánica de juego para que la fase de familiariza-
ción con el mismo no se prolongara en exceso, y que fuera 
accesible a cualquier persona, independientemente de su 
experiencia previa con los juegos de mesa.  

Los elementos más característicos, como los tableros in-
dividuales (figura 2) y las losetas de parche se mantuvieron, 
al igual que las fichas de color.  
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Figura 2. Tablero individual del Gami-co 

 
Sin embargo, en el caso de Gami-co, se incluyó en cada 

una de las losetas uno de los 10 pilares fundamentales a la 
hora de construir un proyecto de gamificación. Cada pilar 
lleva asociado un estampado que da una primera idea de su 
significado. Las losetas son de 10 colores diferentes, estando 
cada uno de los pilares en todos los colores (los pilares y 
estampados siempre son los mismos, pero el color de fondo 
no). A continuación, se muestran los 10 pilares y cada uno 
de los colores existentes (figura 3), a modo ejemplo:  

 
 
 

 
 

Figura 3. Ejemplo de loseta de los 10 pilares 

 
Para reducir la dificultad inicial se eliminaron las losetas 

de objetivos y las losetas de puntuación de gato, de tal ma-
nera que todo el mundo tuviera las mismas normas de pun-
tuación. No obstante, tras la fase de familiarización, se in-
cluyeron las fichas de objetivos extra para aumentar la ri-
queza de la propuesta, incrementando la toma de decisiones 
y el componente emocional del juego.  

 
Reglas de Gami-co 
Bajo el lema “desencadena una nueva aventura”, el obje-

tivo de este serious game es combinar los diferentes pilares a 
tener en cuenta a la hora de construir una experiencia de 
gamificación para lograr la mayor puntuación posible. Para 
ello, es necesario tener en cuenta los colores (un total de 
10), pilares/estampados (10 pilares/10 estampados) y 4 
objetivos extra diferentes (que se reparten de manera alea-
toria entre los jugadores).  

El juego comienza dividiendo los participantes en gru-
pos de 4 personas. Cada jugador parte con un tablero, dos 

losetas que permanecen ocultas al resto de jugadores y una 
ficha de objetivo extra. En el centro de la mesa habrá tres 
fichas (losetas) bocarriba. En su turno, el jugador coloca una 
loseta de su mano y, tras ello, roba una de las tres losetas 
del centro de la mesa, reponiendo una nueva loseta boca-
rriba de la bolsa. La partida termina cuando todos los juga-
dores han completado su tablero. 

Los jugadores, turno a turno, van colocando las losetas, 
creando su estrategia para lograr el mayor número de pun-
tos. La fase de puntuación se realiza al finalizar la partida, 
una vez que todos los tableros estén completos. A continua-
ción, se presentan las diferentes opciones de puntuación:  

• 1 punto: 3 fichas adyacentes del mismo color. 
• 3 puntos: 3 fichas adyacentes del mismo pilar (pa-

labras/estampados). 
• 6 puntos: conseguir la secuencia “objetivo trascen-

dente”, “propósito apasionante”, “acciones y emociones”, 
“retos y misiones” y “campaña de intriga” con disposición 
lineal (figura 4).  

• 10 puntos: conseguir una disposición “de flor” (fi-
gura 4) en la que ninguna de las fichas repite color ni estam-
pado (en caso de que se cumpla solo una de las variables la 
puntuación será la mitad: 5). 

 

 
 

Figura 4. Formas de puntuar según la posición de las losetas en el tablero 

 
Con la intención de aumentar la toma de decisiones y el 

componente emocional, se añadió otro elemento más del 
juego original, creando fichas de objetivos extra (figura 5). 
Al comienzo de la partida se repartían de manera aleatoria, 
una a cada jugador, permaneciendo en secreto hasta la fase 
de puntuación.  
 

 
Figura 5. Objetivos extra del serious game Gami-co 

 
Resulta de interés analizar cómo las reglas incluidas en 

el serious game influyen enormemente en la estrategia del 
juego, teniendo que valorar las diferentes opciones para ba-
rajar aquellas que más favorecen el objetivo a alcanzar. En 
nuestro caso, puntuamos mejor el hecho de lograr un con-
junto de losetas adyacentes con la misma palabra (3 puntos) 
que con el mismo color (1 punto). De este modo, se cen-
traron más en leer el contenido de las losetas y su estampado 
que en asociarlas simplemente por el color que tenían. Otro 
ejemplo son los 6 puntos que da la secuencia de losetas, pues 
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ese orden concreto sería la manera de abordar los pilares a 
la hora de construir una propuesta gamificada. 

 
Descripción de la propuesta 
El objetivo de este serious game es propiciar un primer 

acercamiento, de una forma lúdica, a los pilares básicos a la 
hora de gamificar y, al mismo tiempo, experimentar en pri-
mera persona el potencial de un serious game en un proceso 
formativo. A raíz de Pérez-López y Navarro-Mateos 
(2022b), se siguieron las fases propuestas en la aplicación 
del serious game “¡Piensa y Pasa!”, incluyendo la fase de re-
flexión tras la aplicación del juego, y la mejora que sugieren 
de incluir más tiempo de juego para asimilar mejor los con-
ceptos.  

Se partió de una fase inicial para conocer el nivel de par-
tida y las percepciones que tenían acerca del ABJ y la gami-
ficación. A continuación se explicaron las reglas de Gami-co 
y comenzó la fase de juego, dividiendo a los participantes 
por grupos. Una vez que terminaba la partida se comenzaba 
la fase de reflexión, en la que se les cuestionaba las diferen-
cias entre los planteamientos lúdicos en base a lo que habían 
vivido, animando a los docentes a deducir el significado de 
cada pilar, en función de la palabra y el estampado que apa-
recía en las losetas. Posteriormente, se pasaba a una fase de 
explicación teórico-práctica en la que se profundizaba en 
cada uno de ellos (Pérez-López & Navarro-Mateos, 2023), 
dándoles tiempo de trabajo autónomo para ir planteando 
ideas que pudieran aplicar a su contexto: 

1. Objetivo trascendente: los proyectos de gamificación 
requieren tiempo, pues pretenden lograr objetivos comple-
jos, ambiciosos, más relacionados con competencias que 
con contenidos concretos. 

2. Temática: la narrativa de la propuesta se encuadrará 
en un universo de ficción concreto (ya sea inventado o exis-
tente). Es clave que la temática elegida se relacione con el 
objetivo trascendente, pues habrá algunas que cuadren de 
manera más natural con la asignatura en cuestión. 

3. Propósito apasionante: el reto consiste en convertir 
el objetivo trascendente en un objetivo narrativo que sea 
retador, significativo y atractivo. De este modo el propósito 
apasionante será el que mueva al alumnado a la acción. 

4. Acciones y emociones: este pilar pone el foco en de-
tectar las acciones (verbos) propias del universo temático, y 
las emociones que las acompañan. De este modo se favore-
cerá el hecho de plantear retos que generen en el alumnado 
emociones coherentes con esas acciones. 

5. Retos y misiones: permiten al alumnado avanzar en la 
aventura, concretando en el día a día la narrativa. La princi-
pal diferencia es que los retos se vinculan más con lo forma-
tivo y las misiones con el componente narrativo (aunque se 
conecten con los contenidos y competencias a desarrollar). 

6. Feedback: es fundamental que el alumnado sea cons-
ciente de los aspectos en los que focalizarse para poder me-
jorar y seguir aprendiendo. El progreso a nivel narrativo 
suele vincularse con el progreso personal y formativo. 

7. Cuidado de los detalles: los materiales utilizados (ya 
sean digitales o analógicos) deben ser coherentes con la 

estética del universo temático seleccionado. También es im-
portante el lenguaje utilizado, pues todo ello favorecerá la 
inmersión. 

8. In & Out: el reto es conectar el tiempo dentro y fuera 
de clase para que el alumnado se sienta continuamente en-
ganchado a la narrativa. Para ello, resulta de gran valor plan-
tear diferentes retos que siempre estén accesibles para aque-
llos estudiantes a los que les apetezca continuar en la aven-
tura más allá del tiempo de clase. 

9. Reglas “de juego”: presentar de manera accesible y 
atractiva toda la estructura organizativa de la propuesta al 
alumnado es fundamental. De este modo conocerán todas 
las acciones que pueden desarrollar en la aventura, y ajustar 
sus decisiones a ellas. 

10. Campaña de intriga: la idea es empezar a generar 
curiosidad y expectación antes de comenzar la aventura. De 
ser así, se favorecerá que el alumnado llegue al día del es-
treno (primer día de la asignatura) con mayor predisposi-
ción y motivación. 

Por tanto, el serious game Gami-co se utilizó en una pri-
mera sesión como toma de contacto con los juegos de mesa, 
con el objetivo de conocer los 10 pilares que deben “soste-
ner” un proyecto de gamificación, a través de la información 
que incluían las losetas. En una sesión posterior se explica-
ron cada uno de los pilares con detalle, estableciendo clara-
mente las diferencias entre una propuesta de ABJ y una de 
gamificación. 

 
Valoración y análisis de la propuesta 
Tras la formación realizada, en la que se incluyeron las 

diferentes fases descritas anteriormente, se les solicitó a los 
participantes una valoración, voluntaria y anónima, de las 
sesiones que se llevaron a cabo, a través de una pregunta 
abierta en Google Drive. Esto permitió conocer tanto su ex-
periencia durante el desarrollo del juego como el grado de 
satisfacción con el serious game, en particular, y la propuesta, 
en general. En este sentido, también se les incidió en la im-
portancia de que señalaran aquellos aspectos más positivos 
y/o posibles propuestas de mejora.  

Se realizó un análisis temático, apoyado por estrategias 
categoriales, donde la utilización del software NVivo jugó un 
papel fundamental en la categorización y codificación. Las 
tres categorías a las que mayor mención hicieron los parti-
cipantes en sus discursos fueron las siguientes: aprendizaje 
(centrándose en el enfoque tan experiencial), implicación 
(destacando la enorme motivación que les despertaba un 
formato tan atractivo) y emociones (con testimonios en los 
que manifestaban la gestión emocional que requería el 
juego, al condicionar su estrategia las acciones de otros ju-
gadores). A continuación, se comparten diversos testimo-
nios que recogen los principales aspectos a los que hicieron 
mención los participantes (los nombre que se incluyen son 
ficticios), analizando sus implicaciones y relevancia. 

En primer lugar cabe destacar que la predisposición ha-
cia el serious game fue muy positiva, al tratarse de la adapta-
ción de un juego de mesa ya existente y con un gran atrac-
tivo estético, dando los juegos de mesa modernos diversas 
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posibilidades de adaptación (Sousa, 2021; Sousa et al., 2021). 
Esta circunstancia se vio refrendada posteriormente, en las 
narraciones que compartieron, ya que uno de los aspectos 
más repetidos por la mayoría de los participantes, como des-
tacó por ejemplo María, fue el hecho de aprender jugando: 
“me ha encantado la experiencia de vivenciar en primera per-
sona un serious game para aprender cómo gamificar. No solo 
me ha servido para entender sus diferencias, sino que además 
lo hemos hecho de una forma muy divertida”. Los comenta-
rios de que el propio juego les ayudó a dejar de confundir 
dicha actividad con gamificar fueron numerosos, como en el 
caso de Martín, cuando lo afirma de forma muy directa: “an-
tes de la formación hubiera dicho que el Gami-co era gamifica-
ción, pero después de esta experiencia ya no me queda nin-
guna duda de que el ABJ y la gamificación son cosas muy dife-
rentes”. En esta línea, a través de la propia experiencia, los 
participantes pueden ser conscientes del tiempo de imple-
mentación y objetivos que suelen tener los serious games, de 
cara a no confundirlos con propuestas de gamificación (Pérez-
López & Navarro-Mateos, 2022a).  

Durante la partida la motivación e implicación del pro-
fesorado fue muy elevada, en línea con otros trabajos, lo 
que denota el potencial de los juegos y videojuegos en el 
contexto formativo (Passarelli et al., 2019). Hay evidencia 
previa de que en el uso de videojuegos en el contexto for-
mativo la manifestación del canal de flujo se relaciona de 
manera directa con los conocimientos previos de los juga-
dores, y con los mecanismos de interacción que incluye el 
juego (Admiraal et al., 2011; Pavlas et al., 2010). Este pa-
trón parece repetirse en el caso de usar juegos de mesa ana-
lógicos, puesto que los indicadores relacionados con el canal 
de flujo (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2014) estuvieron 
presentes durante las partidas, destacando el nivel de con-
centración, absorción e inmersión, focalizándose de lleno 
en la actividad, e incluso quedándose con ganas de jugar 
más, a tenor de los comentarios de los participantes, como 
puede comprobarse con Daniel: “con lo metidos que está-
bamos durante la partida me dio mucha rabia no jugar otra 
más, no me creo que hayamos estado casi una hora tan con-
centrados”. 

Una de las ideas más destacadas fue la continua toma de 
decisiones, siendo un aspecto muy característico de los jue-
gos, pues condiciona la interacción entre los jugadores (Vic-
toria-Uribe et al., 2017), ya que no solamente debían decidir 
su estrategia, sino estar pendientes de la del resto de jugado-
res. Buena muestra de ello es el testimonio de Sandra: “al 
principio siempre veo muy claro dónde colocar la loseta, 
luego me paro a pensar de qué forma puede puntuar al má-
ximo o condicionar a mis compañeros y ya la cosa cambia”. 
Además, como comentamos previamente, la interacción 
existente entre los jugadores era baja, lo que daba lugar a que 
cada uno pudiera concentrarse en su tablero y en los pila-
res/losetas que más les interesara colocar. Esta idea la trans-
mitió muy bien uno de los participantes (Joaquín): “en los 
turnos de mis compañeros aprovecho para leer con tranqui-
lidad cada una de las fichas y pensar en qué pueden consistir”. 

El componente emocional también estuvo muy 

presente, teniendo que adaptarse a los continuos cambios 
en función de las decisiones que otros jugadores iban to-
mando (ya que las losetas no se podían mover una vez colo-
cadas), lo que incidía en la flexibilidad cognitiva (Diamond, 
2013; Pinedo et al., 2022). Una de las profesoras (Sonia) 
pone de manifiesto esta circunstancia, explicando una de las 
situaciones más habituales durante las partidas, y su sensa-
ción correspondiente: “toda la partida entera esperando que 
me toque una determinada ficha para conseguir la flor de 10 
puntos y justo me la ha quitado el compañero de delante, 
¡tan cerca y tan lejos!” Esto les hacía tener que gestionar di-
versas emociones, en línea con otras propuestas, teniendo 
los serious games el potencial de desarrollar habilidades socia-
les y emocionales fundamentales a nivel profesional (Corsi 
et al., 2019; Fernández-Sánchez et al., 2020). 

Por último, a partir de la primera toma de contacto que 
supuso jugar a Gami-co, se aprovechó en la posterior sesión 
teórico-práctica para analizar desde la propia experiencia 
aquellos elementos clave a la hora de diseñar un serious game 
(duración de la propuesta, diferencia en el enfoque de los 
objetivos, interacción entre participantes…). Tras ello, se 
propició la reflexión colectiva para entender los matices que 
diferencian el ABJ de un serious game y de una gamificación. 
Para finalizar, se profundizaron en los 10 pilares a tener en 
cuenta a la hora de construir un proyecto de gamificación. 
Esta forma de abordar los contenidos genera en el alumnado 
una mejor asimilación de los conceptos, tal y como com-
parte Adela: “la transferencia entre lo aprendido en el 
juego, la reflexión posterior y el diseño de nuestras pro-
puesta fue de lo mejor de este curso”. El aprendizaje expe-
riencial pretende construir el proceso formativo a través de 
experiencias reales y su posterior reflexión sobre ellas 
(Gleason-Rodríguez & Rubio, 2020), aspectos que se tuvie-
ron en cuenta en la implementación de Gami-co. 

Es por ello que, en la formación de profesorado en ac-
tivo, es interesante incluir planteamientos prácticos en los 
que se parta de la propia experiencia para reflexionar en 
base a diferentes cuestiones. De hecho, hay evidencia que 
también demuestra el potencial de este enfoque en la for-
mación de futuros docentes, puesto que les ayuda a ampliar 
el abanico de herramientas a utilizar el día de mañana (Pé-
rez-López & Navarro-Mateos, 2020; Pérez-López & Nava-
rro-Mateos; 2022b; Sotoca-Orgaz, 2017). 

 
Decisiones de acción para la próxima puesta en 

práctica 
De cara a una futura intervención, sería un buen enfoque 

centrarse en la creación de un serious game por parte de los 
participantes para dar respuesta a unos determinados apren-
dizajes. De esta manera, tras haber vivido la experiencia de 
jugar a Gami-co, el profesorado podría analizar las mecánicas 
de otros juegos de mesa existentes para realizar una adapta-
ción a la asignatura correspondiente. Además, dentro de 
una propuesta de gamificación, tiene cabida el uso de un se-
rious game como disparador de la motivación, lo que les po-
dría ayudar a concretar el pilar de “retos y misiones” en su 
futuro proyecto de gamificación. 
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Conclusiones 
 
En el presente trabajo se ha descrito el proceso de diseño 

y puesta en práctica de un serious game, denominado Gami-
co, a través de tres fases: conocimiento del nivel de partida, 
explicación de la reglas y fase de juego y una última de re-
flexión y análisis. Todo ello con la finalidad de propiciar el 
aprendizaje de los pilares fundamentales a tener en cuenta a 
la hora de diseñar una experiencia de gamificación.  

Por otro lado, se han mostrado las valoraciones de los 
docentes con los que se implementó el mencionado serious 
game, de las que se desprende no solo idoneidad del propio 
juego, sino de la propuesta que lo acompaña. De hecho, el 
grado de satisfacción y el aprendizaje generado fueron dos 
de los aspectos sobre los que más llamaron la atención. Ade-
más, Gami-co favorece el desarrollo de diferentes habilida-
des, como la toma de decisiones o la gestión emocional, 
como han manifestado sus participantes. Por tanto, se 
puede concluir haciendo hincapié en el enorme potencial de 
los serious games en el contexto educativo y, en concreto, en 
la formación de docentes en activo.  
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