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Resumen 

Este trabajo plantea una propuesta de unidad didáctica gamificada de Lengua Castellana y 

Literatura destinada a un curso de 3º de ESO. En concreto, se ha creado un contexto gamificado 

adaptado a la unidad didáctica sobre Miguel de Cervantes y su obra literaria que elaboramos 

para la realización de nuestras prácticas docentes en el IES Jaume I de Burriana. Pretendemos 

que este contexto gamificado pueda ser aplicado a unidades didácticas diferentes de la nuestra, 

tanto de Lengua Castellana y Literatura como de otras materias del currículo. 

La propuesta, que se enmarca en la modalidad de mejora educativa, emplea metodologías 

activas como la gamificación, el trabajo cooperativo o el enfoque comunicativo y se sustenta 

sobre principios de corte constructivista. Los objetivos principales de su implementación son 

fomentar la implicación del alumnado e impulsar un aprendizaje significativo a través de la 

realización de actividades dinámicas, motivadoras y retadoras, en las que el alumnado se 

convierte en el protagonista de su propio proceso de aprendizaje. 

 

Palabras clave: gamificación, contexto gamificado, didáctica de la literatura, 

constructivismo, trabajo cooperativo, Miguel de Cervantes. 
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1 Introducción 

Para este trabajo final del Máster Universitario en Profesor/a de Educación Secundaria 

Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas, hemos 

desarrollado una propuesta de contexto gamificado que hemos aplicado a una unidad didáctica 

diseñada para un curso de 3º de ESO en nuestras prácticas en el IES Jaume I de Burriana y que 

hemos ampliado posteriormente.  

La unidad didáctica trata de la vida y obra de Miguel de Cervantes y, en especial, de su 

obra más conocida, titulada en la primera parte El ingenioso hidalgo Don Quijote de La 

Mancha y en su continuación Segunda parte del ingenioso caballero Don Quijote de La 

Mancha. El contexto gamificado descrito en este trabajo de fin de máster (TFM) ha sido 

diseñado a fin de poder ser aplicado a otras unidades didácticas, tanto de la materia de Lengua 

Castellana y Literatura como de otras asignaturas, puesto que su estructura es independiente de 

los contenidos con los que se trabaje o se pretenda trabajar. 

Hemos elegido la gamificación como núcleo de este TFM porque creemos que, además 

de fomentar la motivación e implicación del alumnado, es una metodología que se puede 

combinar con técnicas de trabajo cooperativo y con actividades en que los estudiantes sean los 

protagonistas de su propio aprendizaje. 

La estructura de este TFM consta de cinco apartados principales. 

El primer apartado lo constituye el marco teórico, que presenta el fundamento 

pedagógico del trabajo. En él se esbozan los rasgos principales de la teoría constructivista, del 

enfoque comunicativo, del trabajo cooperativo, de la gamificación y de la didáctica de la 

literatura. 

El segundo apartado ofrece información sobre el contexto del centro docente donde 

realizamos las prácticas docentes y sobre las características del grupo de 3º de ESO para el cual 

hemos diseñado esta unidad didáctica. 

El tercero de los apartados desarrolla la propuesta de gamificación de la unidad 

didáctica, donde se incluyen los elementos constitutivos del contexto gamificado, su 

funcionamiento, la formación de los grupos cooperativos, las actividades y puntos de 

experiencia asignados a cada una de ellas, y las pautas de evaluación. 
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El cuarto apartado se centra en la atención a la diversidad en el aula. 

Finalmente, en el quinto apartado, se recogen las conclusiones a las que hemos llegado 

mediante la realización de este TFM. 

Nuestro trabajo se completa con la relación de referencias bibliográficas que hemos 

consultado para redactarlo y con los anexos, numerados del 1 al 12, a los que se remite desde 

distintos puntos del mismo. 

 

2 Marco teórico 

El fundamento clásico de la educación ha considerado al docente como un mero 

transmisor de conocimientos y al alumnado como receptor pasivo de los mismos (Bernheim, 

2011). La realidad económica, social y cultural es sujeto de cambio constante y en las últimas 

décadas han aparecido nuevas herramientas y teorías de aprendizaje que pueden, y deberían –

pues no siempre lo hacen– complementar y transformar el papel tradicional del sistema 

educativo. 

El nuevo paradigma educativo centra su foco en el alumnado como protagonista de su 

propio aprendizaje y, teniendo en cuenta la situación personal y características propias de cada 

estudiante, hace del profesor un acompañante que le guía y ayuda durante este proceso 

(Bernheim, 2011). El aprendizaje no se centra en contenidos eminentemente teóricos, como en 

la educación tradicional, sino que cobra cada vez mayor importancia el desarrollo de 

competencias y aprendizajes prácticos para la vida cotidiana que sirvan, además, para afrontar 

situaciones desconocidas. En resumen, la educación tiene que ser una experiencia global que 

dure toda la vida en los planos cognoscitivo y práctico (Delors, 1994). 

Ante estos procesos de cambio que remueven los cimientos del sistema educativo y 

ante la necesidad de que los métodos de enseñanza se adapten a ellos, se recurre al concepto 

de innovación educativa, que Francisco Imbernón (1996, p. 64) define de la siguiente manera: 

La innovación educativa es la actitud y el proceso de indagación de nuevas ideas, propuestas y 

aportaciones, efectuadas de manera colectiva, para la solución de situaciones problemáticas de 

la práctica, lo que comportará un cambio en los contextos y en la práctica institucional de la 

educación. 



 

3 
 

La innovación educativa, por lo tanto, implica cambios en el sistema educativo. Estos 

cambios se basan en cuatro elementos de la misma importancia, como si se tratara de las cuatro 

patas de una silla, todas ellas necesarias, pues la silla se desmoronaría con que una se quebrase. 

Estos cuatro elementos son: las personas, el conocimiento, los procesos y la tecnología 

(Fidalgo, 2010). 

Respecto a este último elemento, la tecnología, se suele pensar que la introducción en 

el aula de las conocidas como tecnologías de la información y la comunicación (TIC) es 

sinónimo de innovación educativa (Mosquera, 2019). Sin embargo, esto no es así. Al igual que 

programar una unidad didáctica o diseñar una actividad requiere una planificación previa y una 

reflexión sobre cuáles son los objetivos que se pretende alcanzar con su puesta en práctica, es 

igual de importante ser consciente de por qué y para qué se emplea un recurso tecnológico y 

valorar si los resultados que se obtendrán serán mejores que los que se alcanzarían sin haberlo 

utilizado. En conclusión, innovar «no se trata de añadir por añadir o de poner nombres de 

moda» (Mosquera, 2019, «Hacia una definición de innovación educativa», párr. 1). 

Del mismo modo, aunque la innovación educativa implique un cambio, no todo cambio 

es una innovación. Para que exista innovación ha de producirse una mejora significativa 

respecto a la situación de partida. Por otro lado, una innovación no es necesariamente algo 

completamente nuevo y original: emplear o adaptar recursos ya existentes o creados por otros 

en contextos donde no se habían utilizado antes también se considera innovación (Rimari, 

2009). 

En suma, en palabras de Ingrid Mosquera (2019, «La innovación es un proceso de 

aprendizaje constante», párr. 1), la innovación educativa es una cuestión polifacética y 

compleja: 

Innovar es no rendirse, no estancarse, seguir aprendiendo, evaluar nuestras clases y nuestros 

métodos, dejar que los alumnos nos evalúen y que otros profesores también lo hagan, en un 

proceso constante de mejora. Innovar es ser consciente de que debemos estar en continua 

formación, tener la mente abierta y disfrutar de nuestro trabajo. 

A continuación, introduciremos algunas de las teorías y metodologías activas que han 

contribuido al cambio del paradigma educativo y sobre las cuales se asienta este trabajo. Así 

pues, trataremos de constructivismo, enfoque comunicativo, aprendizaje cooperativo y 

gamificación. Adicionalmente, como los contenidos que hemos seleccionado para nuestra 
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unidad didáctica son principalmente literarios, hemos creído conveniente incluir también un 

apartado sobre didáctica de la literatura. 

 

2.1 Perspectiva constructivista 

El constructivismo nació como reacción a los planteamientos conductistas que 

prevalecieron durante gran parte del siglo XX (Hernández, 2008). Estos planteamientos 

entienden el aprendizaje como la adquisición de hábitos y asociaciones entre un estímulo y su 

respuesta: hay aprendizaje cuando se establece una conexión previsible entre una señal en el 

ambiente (estímulo), un comportamiento (respuesta) y una consecuencia (refuerzo). El refuerzo 

busca promover un cambio en el proceder de los estudiantes y puede ser tanto positivo (premiar 

las buenas conductas) como negativo (castigar el mal comportamiento). Jean Piaget, desde sus 

primeros escritos de finales de la década de 1920, supera esta concepción del aprendizaje como 

mero cambio conductual y marca el punto de partida de las teorías constructivistas, que serán 

posteriormente enriquecidas por numerosos autores, dando origen a diferentes corrientes del 

constructivismo. 

Ahora bien, ¿qué es el constructivismo? Carretero (2001, p. 21) lo define de la siguiente 

manera: 

Básicamente puede decirse que es la idea que mantiene que el individuo –tanto en los aspectos 

cognitivos y sociales del comportamiento como en los afectivos– no es un mero producto del 

ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una construcción propia que 

se va produciendo día a día como resultado de la interacción entre esos dos factores. En 

consecuencia, según la posición constructivista, el conocimiento no es una copia de la realidad 

sino una construcción del ser humano. 

Es decir, el punto central en que coinciden todas las corrientes constructivistas es que 

el sujeto cognoscente tiene un papel muy relevante en el acto dea conocer (Hernández, 2008), 

aunque las opiniones de los diferentes autores que tratan este tema son muy diversas.  

Para Piaget, el conocimiento es un proceso de construcción interno e individual que 

nace de un conflicto entre sujeto y objeto, o de una discrepancia en un intercambio de ideas 

(Ruiz, 2020). Los conocimientos conforman una red o mapa conceptual que representa nuestra 

forma de entender el mundo y, cuando nos encontramos ante una nueva idea que no encaja con 
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nuestros esquemas cognitivos previos, se inicia en la mente del sujeto un proceso individual de 

asimilación y acomodación para así poder encajarla. Aunque Piaget no se ocupa propiamente 

del proceso de aprendizaje en la escuela, ya que sus teorías son un estudio psicológico y 

epistemológico acerca de cómo los individuos adquieren el conocimiento, en la aplicación 

escolar de los principios piagetianos el papel del profesor se diluiría, pues su principal función 

sería estimular los descubrimientos que va haciendo el estudiante. 

Por otro lado, según la corriente del constructivismo social representada por Lev 

Vygotsky (1995), el aprendizaje surge de la colaboración entre varios individuos y es de 

carácter eminentemente social. Uno de los conceptos clave de la teoría de Vygotsky es el de 

zona de desarrollo próximo (ZDP), que es definida como «la distancia entre lo que el alumno 

es capaz de hacer en solitario y lo que es capaz de lograr bajo la guía de un adulto o en 

colaboración con compañeros más capaces» (Ruiz, 2020, p. 203). Así pues, se concede un 

importante papel al profesor como guía y favorecedor del aprendizaje. Además, el concepto de 

ZDP y de co-construcción de conocimiento ha dado paso a una posterior investigación de 

estrategias de trabajo en grupo (aprendizaje cooperativo). 

Otra aportación esencial al constructivismo la hace David Ausubel (2001), 

perteneciente a la corriente del constructivismo cognitivo, con la introducción del concepto de 

«aprendizaje significativo». Ausubel pone todavía más énfasis en el importante papel que 

desempeñan los conocimientos previos del estudiante a la hora de construir nuevos 

conocimientos. Critica el aprendizaje mecánico y repetitivo propio del conductismo, así como 

el aprendizaje por descubrimiento propuesto por Piaget, donde prima la autonomía del 

alumnado. Según Ausubel, para que se produzca un aprendizaje significativo es indispensable 

tener en cuenta cuáles son los conocimientos previos del estudiante para así poder tender 

puentes cognitivos, o lo que viene a ser lo mismo, diseñar «organizadores previos» que sirvan 

de anclaje entre los nuevos y los viejos conocimientos (Bernheim, 2011).  

La aplicación práctica de las teorías anteriores, así como de otras que no hemos 

mencionado aquí (los constructivismos radicales, por ejemplo), ha contribuido en las últimas 

décadas al cambio del panorama educativo. Algunos rasgos de este nuevo panorama, heredados 

del constructivismo, son: 

● Papel activo del alumnado en la construcción de nuevos conocimientos. 
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● Conocimientos previos del alumnado como punto de partida para la selección de 

contenidos. 

● Conseguir que el alumnado establezca relaciones significativas entre los conocimientos 

previos y los nuevos. 

● Papel imprescindible del profesor como guía y facilitador de estructuras donde 

incorporar dichos conocimientos. 

● Colaboración entre el alumnado y trabajo cooperativo para fomentar tanto el 

aprendizaje del objeto de estudio como el desarrollo de competencias sociales y cívicas, 

en un proceso conjunto de construcción y negociación. 

● Importancia de la motivación y de los aspectos socioafectivos en el aprendizaje. 

● Promover la toma de conciencia por parte del alumnado de cómo funciona el cerebro 

para que pueda establecer estrategias efectivas de metacognición («aprender a 

aprender» o autorregulación del aprendizaje). 

 

2.2 Enfoque comunicativo 

A partir de los planteamientos constructivistas, que ponen al alumnado en el centro del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, se empieza a desarrollar el denominado enfoque 

comunicativo. Este enfoque estudia la didáctica de lenguas teniendo en cuenta los factores 

socioculturales de la comunicación y considera que el objetivo del aprendizaje de una lengua 

no debería ser solo el desarrollo de la competencia lingüística tal como la entiende Noam 

Chomsky (1965), sino también el desarrollo de la competencia comunicativa, ya que como 

explica el Diccionario de términos clave de ELE: 

La comunicación no es un mero producto, sino más bien un proceso, que se lleva a cabo con 

un propósito concreto, entre unos interlocutores concretos, en una situación concreta. Por 

consiguiente, no basta con que los aprendientes asimilen un cúmulo de datos –vocabulario, 

reglas, funciones…–; es imprescindible, además, que aprendan a utilizar esos conocimientos 

para negociar el significado. Para ello deben participar en tareas reales, en las que la lengua sea 

un medio para alcanzar un fin, no un fin en sí misma. (Arjonilla et al., 2008). 

Es decir, el enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua tendería a valorizar el 

uso más que el conocimiento del sistema lingüístico, sin descartar la importancia de este último: 

«no es suficiente conocer y dominar la lengua, sino más bien servirse de esta en función de las 
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necesidades del usuario» (González, 2016, p. 78). Por lo tanto, la escuela debe promover el 

desarrollo de la competencia comunicativa para que el alumnado pueda desenvolverse, tanto 

en lengua oral como en lengua escrita, en cualquier contexto de la vida cotidiana. 

El concepto de competencia comunicativa es introducido por Dell Hymes en 1971, en 

contraposición al concepto de competencia lingüística de Chomsky. En Syntactic Structure 

(1957) y Aspects of the Theory of Syntax (1965) sienta Chomsky las bases de la gramática 

generativa. Según esta perspectiva, la teoría lingüística consta esencialmente de dos elementos: 

competencia lingüística y actuación lingüística. En concreto, la noción de competencia 

lingüística presupone que el hablante-oyente ideal posee una serie de reglas o facultades 

cognitivas innatas que le permiten asociar de forma automática e inconsciente sonidos y 

significados, así como saber utilizar las reglas gramaticales de una lengua permitiéndole, por 

lo tanto, producir y comprender infinidad de enunciados. Por otro lado, según Chomsky (1965, 

como se citó en Hymes, 1996, p. 16), el término de actuación lingüística es «el uso real del 

lenguaje en situaciones concretas». La actuación solo se aproximaría a la competencia 

lingüística en situaciones idealizadas, ya que en situaciones reales existen muchos 

condicionantes que la distorsionan como las limitaciones de la memoria, las distracciones, los 

cambios de atención, las desviaciones de las reglas, las reformulaciones, etc. (Hymes, 1996). 

Por este motivo, Chosmky (1965, como se citó en Cenoz, 2004, pp. 449-450) centra su estudio 

en la competencia como base de la teoría lingüística, dejando la actuación lingüística en un 

segundo plano: 

La teoría lingüística se centra principalmente en el hablante-oyente ideal de una comunidad de 

habla completamente homogénea que conoce su lengua perfectamente y al que no le afectan 

condiciones irrelevantes a nivel gramatical como las limitaciones de memoria, las distracciones, 

los cambios de atención y de interés y los errores al aplicar su conocimiento de la lengua a la 

actuación real. 

Hymes (1996) advierte que la teoría de Chomsky se adentra muy poco en el estudio del 

uso del lenguaje y considera que la división de competencia y actuación lingüística no tiene en 

cuenta los aspectos socioculturales del mismo. Parece que cuando Chomsky saca a relucir los 

aspectos sociales del lenguaje es solo para considerarlos negativamente, como imperfecciones 

o elementos que condicionan y limitan la puesta en práctica de una competencia lingüística 

ideal. Sin embargo, para Hymes, la dimensión social del lenguaje es esencial, puesto que las 

reglas de uso son muchas veces determinantes a la hora de establecer las reglas gramaticales:  
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Así como las reglas de la sintaxis pueden controlar aspectos de la fonología, y así como las 

reglas semánticas posiblemente controlan aspectos de la sintaxis, de la misma forma las reglas 

de los actos de habla intervienen como un factor de control para la forma lingüística en su 

totalidad. (Hymes, 1996, p. 23). 

Por tanto, como hemos dicho, Hymes propone una competencia comunicativa que, a 

diferencia de la competencia-actuación lingüísticas chomskianas, no solo contemplaría el 

conocimiento de las reglas gramaticales, sino que también tendría en cuenta saber cuándo y 

cómo utilizarlas según cada situación. 

Con posterioridad a Hymes, ha habido numerosos estudios que ahondan en este 

concepto: Paulston (1974), Canale y Swain (1980), Canale (1983), Savignon (1983), Taron y 

Yule (1989) o Bachman (1990), entre muchos otros. Paulatinamente el concepto de 

competencia comunicativa ha ido evolucionando hacia el de competencia en comunicación 

lingüística, que encontramos como una de las competencias clave del currículo. En el desarrollo 

de la competencia en comunicación lingüística interaccionan varios componentes: el 

lingüístico, el pragmático-discursivo, el sociocultural, el estratégico y el personal (Ministerio 

de Educación y Formación Profesional, s.f.). Así pues, el objetivo del enfoque comunicativo 

es fomentar el desarrollo en el aula de las habilidades que forman parte de cada uno de estos 

componentes, para lo cual es indispensable ejercitarlos: «La gente no puede aprender si no 

tiene muchas oportunidades para el uso real de la lengua» (Gabbiani, 2007, p. 55). 

El enfoque comunicativo ha sido utilizado como metodología de aula sobre todo en la 

enseñanza de lenguas extranjeras, ya que busca que el aprendizaje del alumnado sirva para 

enfrentar situaciones de comunicación de la vida cotidiana. Pero este enfoque va más allá de la 

clase de lengua extranjera, pues la finalidad última del lenguaje es la comunicación y es 

necesario comunicarse sea en la clase de lengua extranjera, en la de lengua materna o en la de 

cualquier otra asignatura. En conclusión, en el diseño de las clases han de incluirse tareas y 

actividades que resulten significativas para el alumnado e impliquen una comunicación real 

(Richards y Rogers, 2003). 

 

2.3 Aprendizaje cooperativo 

A partir del constructivismo social de Vygotsky, que preconiza que el estudiante es 

quien construye sus propios conocimientos en colaboración con sus iguales, ha ido cobrando 
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fuerza el denominado aprendizaje cooperativo. Se trata de una metodología en la que grupos 

reducidos de alumnos trabajan conjuntamente para alcanzar uno, o varios, objetivos comunes 

(Johnson y Johnson, 1999). Melero y Fernández (1995, como se citó en Pliego, 2011, p. 64) lo 

definen del siguiente modo: «Por aprendizaje cooperativo nos referimos a un amplio y 

heterogéneo conjunto de métodos de instrucción estructurados, en los que los estudiantes 

trabajan juntos, en grupos o equipos, ayudándose mutuamente en tareas generalmente 

académicas». 

Este tipo de aprendizaje contrasta con la práctica escolar clásica, aún mayoritaria a pesar 

de que en las últimas décadas se han ido incorporando nuevos diseños curriculares. Nos 

referimos a la enseñanza individualista, donde no existe relación alguna entre los objetivos que 

persigue cada alumno, y a la enseñanza competitiva, donde los estudiantes son comparados y 

ordenados entre sí en función de sus habilidades, comportamiento, etc. (Díaz y Hernández, 

2010). El aprendizaje cooperativo tampoco se reduce a la mera introducción de dinámicas 

grupales, ya que no todo grupo es un grupo cooperativo: 

Lo cierto es que hemos usado pedagógicamente durante mucho tiempo el trabajo en grupo, pero 

no tanto para estimular el aprendizaje de todos. Un grupo que tiene como tarea producir un 

producto determinado no pone en práctica, necesariamente, un trabajo en colaboración 

constructivo. No lo hace, por ejemplo, si simplemente administra el trabajo dividiéndolo entre 

los integrantes. En el mejor de los casos el producto será la suma, posiblemente inconexa, de 

partes en el desarrollo de las cuales solo su autor ha aprendido. (Ordóñez, 2006, p. 20). 

Domingo (2008) enumera una  serie de condiciones que se cumplen cuando un grupo 

es cooperativo de las cuales destacamos: 

● El estudiante es quien aprende y no el docente quien enseña. 

● Los grupos de trabajo son reducidos y cada integrante asume un rol diferente dentro del 

grupo. 

● El trabajo a realizar depende de todos los miembros del grupo y todos son responsables 

del mismo individual y colectivamente. 

● En el grupo se desarrollan habilidades sociales. 

● Hay un proceso de reflexión permanente sobre la efectividad del trabajo que se realiza. 

De hecho, estas condiciones están estrechamente relacionadas con los cinco 

componentes básicos del aprendizaje cooperativo identificados por Johnson y Johnson (1999), 
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que son: la interdependencia positiva, la responsabilidad individual y grupal, la interacción 

estimuladora, la enseñanza de prácticas interpersonales y grupales y la evaluación grupal.  

Siguiendo con estos autores, los grupos de aprendizaje cooperativo pueden utilizarse 

cualquiera que sea la materia del currículo y durante el tiempo que se considere necesario. De 

todos los posibles tipos de grupos cooperativos, Johnson y Johnson (1999) distinguen entre 

grupos informales, utilizados por el docente en el transcurso de una determinada actividad, y 

los grupos formales, de funcionamiento a más largo plazo. Estos últimos grupos «permiten que 

los alumnos entablen relaciones responsables y duraderas que los motivarán a esforzarse en sus 

tareas, a progresar en el cumplimiento de sus obligaciones escolares (como asistir a clase, 

completar todas las tareas asignadas, aprender) y a tener un buen desarrollo cognitivo y social» 

(Johnson y Johnson, 1999, p. 4). 

Entre las principales ventajas del aprendizaje cooperativo Domingo (2008) menciona 

las siguientes: 

● Ayuda a que el alumnado aumente su empatía y desarrolle habilidades interpersonales 

tales como la negociación, el consenso, el respeto, la capacidad de comprensión de otros 

puntos de vista, la argumentación estructurada y lógica, corrección a la hora de 

expresarse, etc. 

● Permite que los estudiantes se impliquen más con la materia de estudio. 

● El aprendizaje entre iguales resulta más significativo porque todos se encuentran en un 

estado de desarrollo cognitivo similar. La experiencia de aprendizaje es recíproca: 

cuando un estudiante explica una cuestión al resto de miembros del grupo también le 

sirve a él para alcanzar un mayor nivel de comprensión de la misma. 

● Fomenta el pensamiento crítico y el desarrollo de la capacidad de los estudiantes para 

aprender de forma autónoma e independiente (aprender a aprender), así como para 

asumir responsabilidades en su proceso de aprendizaje. 

● Facilita la adquisición de una mayor competencia en comunicación oral y escrita, ya 

que la calidad del discurso depende de la audiencia. 

 

2.4 Gamificación 

Una de las metodologías que puede servir para poner en práctica principios 

constructivistas, comunicativos y colaborativos en el aula es la gamificación. Deterding (2012, 
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p. 14) define gamificación como «the use of game design elements in non-game contexts, 

products, and services to motivate desired behaviors». Al utilizar la expresión «contextos no 

lúdicos», Deterding no se refiere únicamente al contexto educativo, sino que incluye otros 

contextos como el empresarial, el de la publicidad o el de la salud, en los cuales se emplea 

también esta estrategia. La gamificación surge, pues, para producir un cambio comportamental 

en los individuos, utilizando elementos de los juegos para despertar su curiosidad y conseguir 

su implicación, colaboración y compromiso en tareas a priori aburridas (Dalmases, 2017). 

 

Foncubierta y Rodríguez consideran que el juego como recurso didáctico siempre ha 

estado presente en el ámbito educativo, donde se ha utilizado con frecuencia lo lúdico como 

herramienta de aprendizaje, y que la definición anterior no contempla propiamente el contexto 

escolar. Por ello, ofrecen una definición de gamificación partiendo del significado que esta 

adopta en las aulas. 

 

Técnica que el profesor emplea en el diseño de una actividad de aprendizaje (sea analógica o 

digital) introduciendo elementos del juego (insignias, límite de tiempo, puntuaciones, dados, 

etc.) y su pensamiento (retos, competición, etc.) con el fin de enriquecer esa experiencia de 

aprendizaje, dirigir y/o modificar el comportamiento de los alumnos en el aula. (Foncubierta y 

Rodríguez, 2014, p. 2). 

 
Aunque pueda parecerlo, la gamificación no está referida exclusivamente a los 

videojuegos y a las tecnologías digitales. De hecho, existen videojuegos creados 

específicamente para el aprendizaje de ciertos contenidos o el desarrollo de ciertas 

competencias. Estos videojuegos educativos, llamados juegos serios o serious games, son «un 

producto que podemos reconocer como tal y se puede comercializar así, como producto 

acabado» (Foncubierta y Rodríguez, 2014, pp. 2-3). La gamificación, sin embargo, se limita a 

tomar elementos de los juegos en general, no necesariamente de los digitales, así como de su 

diseño y planteamiento. Situar la gamificación únicamente en la esfera de las tecnologías 

digitales es una restricción innecesaria (Deterding et al., 2011). 

 

Por otro lado, la actividad gamificada ha de diseñarse y plantearse correctamente para 

que sea significativa y logre implicar a los estudiantes. Será inútil incorporar elementos de los 

juegos que pretendan dar a la actividad una apariencia lúdica, si no hay además retos cognitivos 

que transmitan al alumnado la sensación de estar aprendiendo algo (Foncubierta y Rodríguez, 
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2014). Si la actividad gamificada no está bien diseñada, en lugar de motivar a los estudiantes 

puede generar su desinterés. En palabras de Werbach y Hunter (2012, p. 60): «Don't 

oversimplify the ways that game elements or gamified systems can produce motivational 

responses. And don't overgeneralize about how people respond to certain stimuli. Gamification 

is not just reward design». 

 

Werbach y Hunter (2012) distinguen tres categorías de elementos de los juegos que 

pueden utilizarse en el diseño de actividades gamificadas: dinámicas, mecánicas y 

componentes. A continuación analizaremos más detalladamente cada una de ellas: 

 

● Las dinámicas conforman la estructura implícita del juego. Podrían definirse como 

«aquellos patrones, pautas y sistemas presentes en los juegos pero que no forman parte 

de ellos» (Teixes, 2015, p. 58). Es decir, están presentes en el juego sin que el jugador 

necesariamente las perciba. Además, las dinámicas satisfacen deseos básicos de las 

personas como la consecución de objetivos, el reconocimiento, la capacidad de 

expresión, etc. (Teixes, 2015). Las emociones que el juego genera (curiosidad, 

felicidad, competitividad o incluso frustración), la inmersión en la historia narrada, la 

sensación de progresión o las relaciones que se establecen entre los jugadores 

(cooperación, altruismo, estatus, aceptación, etc.), son algunas de las dinámicas 

identificadas por Werbach y Hunter (2012). 

● Las mecánicas son las acciones o procesos que pueden llevarse a cabo dentro del juego 

y que logran que el jugador se implique y avance, como, por ejemplo, la superación de 

retos, la posibilidad de que sucedan cosas inesperadas, la competición o la colaboración 

a la hora de alcanzar objetivos, la obtención de recompensas, la intercambiabilidad de 

objetos entre jugadores o su compraventa, los turnos, etc. Cada mecánica es además 

una vía para cumplir una o más dinámicas. 

● Por último, los componentes son elementos concretos del juego de los que pueden 

servirse las mecánicas y las dinámicas: logros, medallas, colecciones, combates, 

clasificaciones, niveles, diferentes tipos de puntos, misiones, objetos del juego, equipos, 

etc. 

 

En suma, al introducir la gamificación en el aula se obtienen una serie de beneficios. 

Por ejemplo, la gamificación ayuda a mantener el interés e implicación de los alumnos y facilita 

su inmersión en lo que en psicología Csikszentmihalyi definió como estado de flujo, que es un 
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estado mental en que la persona está tan concentrada en una tarea que apenas percibe el paso 

del tiempo (Dalmases, 2017). Asimismo, el juego siempre ha tenido un importante papel en la 

socialización y sirve para potenciar factores afectivos que a su vez son un estímulo para el 

aprendizaje, como el sentimiento de pertenencia a un grupo (Foncubierta y Rodríguez, 2014). 

Además, la gamificación puede incluir tareas cooperativas y fomenta el aprendizaje autónomo 

del alumno por ser un escenario perfecto para que este ensaye y aprenda por acierto-error y 

ofrecer respuestas inmediatas a sus acciones (feedback).  

 

Por último, no olvidemos que la gamificación no se reduce a la mera obtención de este 

feedback inmediato que se genera por la utilización de componentes del juego: puntos, logros, 

clasificaciones, etc. El motor de una buena experiencia gamificada no reside tanto en los 

componentes sino en la estructura profunda o pensamiento del juego (dinámicas) y en las 

múltiples posibilidades de acción y decisión que el juego brinda y que harán que el jugador 

quiera seguir jugando (mecánicas). El atractivo del juego proviene de la posibilidad de tomar 

decisiones significativas y de la prosecución de objetivos que suponen un verdadero reto para 

el alumnado (Deterding, 2012). 

 

2.5 Didáctica de la literatura 

Puesto que la unidad didáctica que hemos diseñado corresponde al currículo de 

literatura, ofrecemos en este apartado una perspectiva sobre cómo se ha enseñado y cuáles son 

las tendencias actuales de su enseñanza.   

Según Colomer (1996), el papel de la didáctica de la literatura es muy permeable a los 

cambios sociales y culturales y depende sustancialmente de la función que la sociedad atribuya 

a la literatura en un determinado momento histórico. Así, en el siglo XIX, con el Romanticismo, 

la creación de estados nacionales y la generalización de la enseñanza universal obligatoria, el 

papel que adoptó la didáctica de la literatura fue el de promover un sentimiento y una 

conciencia nacionales distintivos. Con este fin, la escuela seleccionaba en orden cronológico 

un canon de obras y autores representativos del patrimonio nacional cuyo conocimiento se 

consideraba indispensable. A partir de la década de 1960, en cambio, las consecuencias de la 

explosión demográfica en la sociedad postindustrial y los avances en las teorías lingüísticas 

propiciaron una renovación de la enseñanza de la literatura. La búsqueda de la literariedad de 

las obras y de la función poética del lenguaje hacen que el lenguaje literario se defina como 
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una desviación de la norma. En consecuencia, siguiendo con Colomer (1996), la enseñanza de 

la literatura pasa a un segundo plano y su didáctica se engloba ahora en el aprendizaje funcional 

de la lectura, concibiendo los textos literarios como un instrumento para el desarrollo de la 

competencia lectora. 

En las últimas décadas, concretamente a partir de la década de 1980, en coincidencia 

con los planteamientos de la psicología cognitiva, la literatura empieza a entenderse como un 

elemento que interviene en la construcción cultural y social del individuo (Colomer, 1996). El 

objetivo es que la literatura despierte el interés del alumnado y que este sea capaz de 

comprender y elaborar sus propias interpretaciones y relaciones de significado a partir de los 

textos literarios. La enseñanza de la literatura se concibe, por lo tanto, como educación 

literaria. Desde esta concepción han surgido múltiples aportaciones didácticas, de entre las 

cuales Dueñas (2013) destaca la escritura creativa y la lectura literaria: 

● La escritura creativa, que se ha llevado generalmente a cabo a través de talleres 

literarios, supone un cambio de corte constructivista en los roles del profesor y del 

alumnado. El estudiante adopta un papel activo de creador y lee para interiorizar pautas 

y modelos de referencia que después pueda reproducir, mientras que el profesor le guía 

en este proceso y actúa de orientador. De esta manera, la lectura juega un importante 

papel en el aprendizaje de la escritura literaria y, aunque existen diferentes opiniones 

sobre la relación entre escritura y lectura, hay algunos autores que subordinan la primera 

a la segunda (Dueñas, 2013). La práctica de la escritura creativa consistiría, por 

ejemplo, en la manipulación y reescritura de obras existentes (cambiando el punto de 

vista, parodiando, etc.) o en la creación de textos originales a partir de determinados 

estímulos o de los modelos retóricos que el profesor indique (Colomer, 1996).  

● Con frecuencia la didáctica de la literatura se ha limitado a la asunción pasiva por parte 

del alumnado de interpretaciones de los textos ajenas a él (Colomer, 1996). La lectura 

literaria pretende tanto despertar en el estudiante el placer por la lectura como propiciar 

que sea el mismo estudiante quien extraiga y establezca relaciones de significado y 

quien elabore sus propias interpretaciones a partir de los textos que le sean propuestos. 

Estos textos deberán seleccionarse de acuerdo con los intereses y expectativas del 

alumnado para que su lectura resulte motivadora y atrayente. En este sentido, Lomas y 

Mata (2014, p. 6) enfatizan la importancia de la dimensión emocional de la lectura: «El 

lector debe ser afectado por los textos, debe sentirse vinculado a ellos y deseoso de 
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saber más acerca de ellos, antes de iniciar su estudio. Los conocimientos deben servir 

para aumentar el placer de la lectura, no para disminuirlo». 

Estas dos aportaciones didácticas, escritura y lectura literarias, no son incompatibles 

con una aproximación histórica a la literatura, ya que el fenómeno literario es el 

producto de un determinado momento histórico cuyo contexto es aconsejable conocer 

para una mejor comprensión de los textos y de la mentalidad de sus autores. Según 

Dueñas (2013, p. 141), esta aproximación histórica no debe confundirse con la visión 

puramente historicista y nacionalista de la didáctica de la literatura: 

En estas condiciones, la “rehistorización de lo literario” no puede consistir en recuperar un 

paradigma didáctico acuñado en el siglo XIX, sino en atender a la porosidad de las obras 

literarias con sus circunstancias históricas de creación y de recepción, con el objetivo de 

entenderlas de manera más acabada y de apurarlas mejor en su faceta formativa. 

Finalmente, el papel de los docentes en la educación literaria sería, por una parte, el de 

detonar respuestas y experiencias personales provocadas por el texto literario, no ignorarlas y 

dejarlas en el olvido para refugiarse en las categorías del análisis formal del texto (Colomer, 

1996); y, por otra parte, hacer todo lo posible para fomentar hábitos lectores, aunque los 

resultados dependan también de otros factores ajenos al sistema educativo (Dueñas, 2013). 

 

3 Contextualización del centro y del aula 

La unidad didáctica gamificada que detallaremos más adelante fue gestada durante 

nuestras prácticas en el IES Jaume I de Burriana, un centro oficial público de enseñanza 

secundaria con más de 50 años de trayectoria educativa. 

La procedencia del alumnado del centro es muy diversa, tanto en lo que se refiere a su 

situación económica como a su contexto cultural. Una parte del alumnado procede de familias 

que han residido casi siempre en la ciudad; otra parte desciende de población inmigrada durante 

las últimas décadas desde países del este de Europa (rumanos, búlgaros, bosnios) y desde 

Latinoamérica (colombianos, ecuatorianos). Estos descendientes de inmigrados, en su mayoría, 

están bien integrados económica y socialmente y son hispanohablantes. En los últimos años, 

sin embargo, ha habido una tendencia creciente a la incorporación al IES Jaume I de estudiantes 

no hispanohablantes, cuyas lenguas maternas son el urdú (pakistaníes) y el árabe y los dialectos 
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magrebíes (marroquíes, argelinos). Además, durante el curso, mientras realizábamos las 

prácticas, se han incorporado al centro estudiantes recién llegados de habla rusa y ucraniana, a 

causa del conflicto bélico. Para contribuir a la integración de este grupo recién llegado, el centro 

ha dispuesto un plan de acogida con un aula diferenciada para la enseñanza intensiva de 

lenguas, y se asignó a la misma profesorado específico con dedicación semanal de seis horas 

en las cuales han sido impartidas clases de valenciano y castellano en la misma proporción. 

Por otra parte, este curso 2021-2022, el centro se halla en una ubicación provisional, 

puesto que el edificio viejo ha sido derribado para construir nuevas instalaciones. Debido a la 

provisionalidad de las instalaciones del centro y a las adaptaciones a la situación de pandemia 

de SARS-Cov-2, se ha llevado a cabo una reestructuración de espacios que ha implicado la 

reconversión o desaparición temporal de laboratorios, aula de música, biblioteca, 

departamentos didácticos, cafetería y otras dependencias, con la finalidad de multiplicar las 

aulas y ganar superficie para respetar las distancias reglamentarias de seguridad. 

Tal y como se señala en el PEC (IES Jaume I, 2020), en el curso 2017-2018 el IES 

Jaume I incorporó el aprendizaje basado en proyectos (ABP), así como una serie de medidas 

adicionales: aprendizaje cooperativo, docencia compartida, doble tutoría, aprendizaje-servicio, 

aplicación generalizada de criterios de Diseño Universal de Aprendizaje (DUA), etc. Se trata, 

pues, de un centro innovador que apuesta por metodologías activas. Asimismo, desde junio de 

2013, el centro ha contado también con una Unidad Específica de Comunicación y Lenguaje 

(Aula CIL) y se ha ampliado el personal docente encargado de atender a las Necesidades 

Específicas de Apoyo Educativo (NEAE). 

El grupo para el que hemos confeccionado nuestra programación es una clase de 3º de 

ESO de 26 alumnos de 14 y 15 años de edad. En cuanto a la procedencia de sus familias 

(españolas, magrebíes y rumanas), es un grupo heterogéneo de estudiantes, pero todos los 

alumnos han nacido en España y no tienen ninguna dificultad con el idioma, puesto que lo han 

estudiado desde la escuela primaria. Tampoco ninguno de ellos ha sido diagnosticado con 

trastornos de aprendizaje. No hemos observado problemas de convivencia en el aula. Todos 

los alumnos parecen respetarse y mantienen una buena relación entre ellos. En clase prevalece 

un ambiente colaborativo y solidario. Pensamos que esto puede deberse al hábito de trabajar 

en grupos cooperativos desde 1º de ESO. Además, según los profesores del centro, el 

rendimiento de este grupo es mejor que el de otros grupos del mismo curso. 
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4 Propuesta de unidad didáctica gamificada 

En este apartado describiremos nuestra propuesta de unidad didáctica gamificada. 

Como ya hemos avanzado, esta unidad versa sobre la vida y obra de Miguel de Cervantes. Una 

parte de las actividades que la componen fueron diseñadas e implementadas en un curso de 3º 

de ESO durante nuestras prácticas docentes en el centro IES Jaume I de Burriana. 

Posteriormente hemos enriquecido para este trabajo la unidad didáctica con nuevas actividades.  

La gamificación de esta unidad consiste en la incorporación de las actividades que la 

componen a un contexto gamificado. La creación de un contexto o sistema gamificado implica 

la utilización de un conjunto de elementos característicos de los juegos durante el desarrollo de 

las múltiples actividades de una unidad didáctica o, incluso, de las unidades que conforman un 

curso completo. Este conjunto de elementos no es arbitrario, sino que tiene coherencia interna 

y conforma un sistema que integra y secuencia las actividades. Por lo tanto, la unidad didáctica 

que planteamos puede ser sustituida por otra cualquiera, según la materia o los contenidos a 

trabajar, siempre y cuando se respeten las normas y mecánicas del contexto gamificado, se 

rediseñe la progresión de niveles dentro del juego y se redistribuyan los puntos de experiencia 

que se obtendrían después de completar cada actividad.  

Asimismo, la unidad didáctica gamificada que proponemos se sustenta en el resto de 

teorías y metodologías explicadas anteriormente en el marco teórico:  

● En casi todas las actividades el alumnado es el centro de la acción y construye sus 

propios conocimientos. El profesor le orienta, guía y ayuda en este proceso. 

● El alumnado siempre está utilizando el lenguaje, tanto para comunicarse con los 

miembros del grupo como para llevar a cabo las diferentes tareas: exposición oral, 

escritura creativa, debate, preguntas orales, etc. 

● Todo el trabajo se lleva a cabo en grupos de trabajo cooperativo. Sus miembros 

dependen los unos de los otros, asumen diferentes roles y reflexionan sobre su proceso 

de aprendizaje. 

● Se fomentan los hábitos lectores y la comprensión e interiorización de los textos, de los 

que tienen que extraer sus propias conclusiones. 

El contexto gamificado que hemos diseñado, sin embargo, se sitúa en el plano de la 

teoría, ya que las circunstancias específicas de la clase de prácticas nos obligaron a prescindir 

de los elementos del juego (niveles, puntos de experiencia, vidas, etc.) durante su aplicación. 
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A continuación, detallaremos los elementos que utiliza nuestro contexto gamificado 

para poder explicar más adelante las líneas generales de su funcionamiento. 

 

4.1 Elementos del contexto gamificado 

Siguiendo la clasificación de Werbach y Hunter (2012), distinguiremos entre 

componentes, mecánicas y dinámicas del juego (vid. Tabla 1, Tabla 2 y Tabla 3): 

Tabla 1. Componentes del contexto gamificado 

Componentes del juego 

Puntos de experiencia Completar misiones o responder correctamente a preguntas de 
clase proporciona puntos de experiencia. 

Barra de experiencia 

La barra de experiencia refleja la cantidad de puntos de 
experiencia que posee el grupo, así como los puntos restantes 
necesarios para subir de nivel. Cuanto mayor sea el nivel actual, 
mayor será también la cantidad de puntos de experiencia 
requeridos para subir al siguiente nivel. 

Niveles 

Indican la progresión dentro del juego y constituirán un 
porcentaje de la nota final. El nivel es el mismo para todo el 
grupo y se incrementa por medio de la obtención de puntos de 
experiencia. 

Misiones Son las diferentes actividades didácticas a realizar. 

Maná 
Son un tipo de puntos canjeables y necesarios para el 
lanzamiento de hechizos. Cada grupo empieza el juego con 8 
puntos de maná. 

Hechizos 

Son acciones que pueden llevar a cabo los jugadores durante el 
desarrollo de la clase. Cada hechizo tiene un coste diferente de 
maná. Para lanzar un hechizo, el portavoz del grupo debe 
pronunciar en voz alta el nombre del hechizo. 
 
Lista de hechizos: 
 

● Robo: robar la pregunta de otro grupo (2 de maná). 
● Rebote: transferir la pregunta a otro grupo (2 de maná). 
● Curación: regenera dos vidas (3 de maná) 
● Clarividencia: permite consultar apuntes u otros 

materiales disponibles antes de responder (3 de maná). 
● Socorro: se pide ayuda a otro grupo, que está obligado a 

darla (3 de maná). 
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● Barrera: bloquea el próximo hechizo dirigido al grupo 
(3 de maná). 

● Transfusión: un grupo transfiere a otro la cantidad de 
maná que decida (sin coste). 

Vidas 

Cada grupo tiene un máximo de 6 vidas que puede perder a 
criterio del profesor y del resto de grupos por no trabajar o 
interferir negativamente en el desarrollo de las actividades o 
por responder erróneamente a las cuestiones que se le plantea 
durante las rondas de preguntas. Las vidas pueden recuperarse 
mediante hechizos de curación. En el caso de quedarse sin 
vidas, el profesor, con la colaboración o no del resto de 
equipos, deberá determinar una condición para que el grupo 
«reviva» con todas las vidas y pueda seguir participando en el 
juego (por ejemplo, la realización de una actividad 
extraordinaria). 

Tiempo Algunas de las actividades tendrán límite de tiempo para ser 
completadas. 

 

Tabla 2. Mecánicas del contexto gamificado 

Mecánicas del juego 

Subir de nivel Los grupos suben de nivel completando misiones o 
respondiendo a preguntas correctamente. 

Obtención de 
recompensas 

Los grupos completan misiones para ganar puntos de 
experiencia. 

Superación de retos Las misiones suponen un reto que los grupos tienen que 
superar. 

Colaboración 
Durante la realización de las misiones, los miembros del grupo 
colaboran entre sí y dependen del trabajo de los demás para la 
consecución de un mismo objetivo. 

Competición 
Existe una competencia sana entre grupos, pues tienen la 
posibilidad de interaccionar entre ellos ayudándose o 
«molestándose» mediante el lanzamiento de hechizos. 

Lanzamiento de hechizos Los grupos pueden lanzar los hechizos descritos anteriormente 
a cambio de puntos de maná. 

Regeneración de maná 
Al comienzo de cada nueva sesión de clase, los grupos 
recuperan dos puntos de maná  de los que hayan perdido en 
clases anteriores. 
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Revivir Los grupos que agoten sus vidas serán revividos por el profesor 
tras cumplir la condición que les proponga. 

 

Tabla 3. Dinámicas del contexto gamificado 

Dinámicas del juego 

Sensación de progresión 
La sucesión de niveles, que cada vez exige una mayor cantidad 
de puntos de experiencia, proporciona a los grupos la sensación 
de estar avanzando dentro del contexto gamificado. 

Generación de 
emociones 

El juego puede despertar múltiples emociones: expectación, 
curiosidad, competitividad, frustración, satisfacción, etc. 

Establecimiento de 
relaciones entre los 

jugadores 

El trabajo en grupo fomenta la aparición y consolidación de 
relaciones de cooperación, altruismo, aceptación, 
reconocimiento, etc. 

 

4.2 Funcionamiento del contexto gamificado 

Si no estuvieran formados previamente, se constituyen los grupos de trabajo 

cooperativo (cfr. 4.3 Formación de grupos). El aula debería disponer de una pantalla donde 

pueda proyectarse una interfaz gráfica interactiva que hemos elaborado con el fin de poder 

visualizar y manipular más cómodamente los datos estadísticos de cada grupo (número de 

vidas, puntos de maná, nivel y barra de experiencia) (vid. Anexo 1). El encargado de actualizar 

la interfaz es el profesor, quien actúa en el transcurso del juego desempeñando el papel de game 

master o director del juego, característico de los juegos de rol. 

El avance del juego viene determinado por la temporalización de las actividades, que 

en el contexto gamificado son denominadas misiones. A medida que los grupos las completan, 

obtienen, dependiendo de la misión, una determinada cantidad de puntos de experiencia que se 

reflejará en una barra en la interfaz de usuario proyectada. Cuando esta barra de puntos de 

experiencia se llena, el grupo sube al siguiente nivel. A medida que el juego avance será más 

difícil subir de nivel, ya que para ello será requerido un número mayor de puntos de 

experiencia. 

Además de las misiones, también proporcionan puntos de experiencia las respuestas 

correctas a las preguntas que el profesor plantea a cada uno de los grupos tanto en las misiones 
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en que están previstas como en las que puedan surgir espontáneamente en cualquier momento 

de la clase. Responder incorrectamente a las preguntas provoca que el grupo pierda vida: una 

vida por cada respuesta errónea de las 6 vidas de las que se ha dotado a cada grupo al iniciar el 

juego. Si un grupo perdiera todas sus vidas, podría revivir y reincorporarse al juego a cambio 

de la realización de una actividad extraordinaria a criterio del profesor, como, por ejemplo, una 

lectura adicional. Asimismo, si un grupo o un miembro del grupo interfiere negativamente en 

el desarrollo del juego, el grupo al completo será penalizado con la pérdida de una vida, puesto 

que en el trabajo cooperativo debe establecerse una interdependencia positiva entre los 

miembros del grupo: la consecución de los objetivos de las misiones depende del trabajo de 

todos (Johnson y Johnson, 1999). 

Durante el desarrollo de la sesión, los grupos pueden lanzar los hechizos que sean 

pertinentes, siempre y cuando el grupo que lanza un hechizo disponga de la suficiente cantidad 

de puntos de maná que el hechizo requiere. Cada grupo tiene a su disposición un pequeño 

cartón donde puede consultar la lista de hechizos y sus costes de maná (vid. Anexo 2). Todos 

los grupos empiezan el juego con 8 puntos de maná y, al comienzo de cada sesión, regeneran 

dos puntos de maná de los que hayan consumido en sesiones anteriores. 

Al finalizar el juego, cada grupo habrá alcanzado un determinado nivel. Este nivel 

representará un porcentaje de la nota final (cfr. 4.7 Evaluación). 

 

4.3 Formación de grupos 

A la hora de configurar los grupos de trabajo cooperativo partiremos de unos criterios 

que son asumidos como básicos por la mayor parte de los docentes:  

● El número deseable de miembros para un grupo base es cuatro, y si el total de alumnado 

no fuera múltiplo de cuatro, se prefiere la agrupación de cinco antes que la de tres. 

● Se mezclarán chicos y chicas.  

● Hay que valorar en especial las incompatibilidades a fin de evitarlas. 

● Tras haber clasificado el perfil del alumnado en tres categorías (aquellas personas 

capaces de ayudar a los demás, el alumnado que necesita de la ayuda de los demás y el 

resto de alumnos), se formará el grupo base con: un perfil de alumno/alumna que ayuda 

a los demás, un perfil de alumno/alumna que necesita ayuda, dos alumnos/ alumnas del 

resto de alumnado.  
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Una vez formados estos equipos de base, pueden ser mantenidos de forma permanente 

durante todo el curso o bien se pueden cambiar cada evaluación o periodo que se determine, 

siempre siguiendo los criterios que acabamos de ver para su reconfiguración.  

La asignación de roles en el seno de los equipos será realizada por sus propios miembros 

mediante una ficha que hemos elaborado al efecto, donde se explican los cargos y sus funciones 

básicas (vid. Anexo 3). Esta ficha se inicia con un registro de los componentes del equipo donde 

se anotan las aficiones y las habilidades de cada uno. A continuación, se detallan las funciones 

básicas de cada cargo (animador/a, secretario/a, responsable de material, portavoz y, en caso 

de equipos de 5 miembros, ayudante). La ficha concluye con una propuesta de reflexión, que 

sería conveniente realizar al finalizar la unidad didáctica, a fin de que el grupo reflexione sobre 

su funcionamiento. 

 

4.4 Concreción curricular 

En este apartado especificaremos los objetivos, contenidos y competencias de nuestra 

unidad didáctica, que han sido programados de acuerdo con la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de 

diciembre de 2020 (LOMLOE), por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 

de Educación (LOMCE), así como por el Decreto 87/2015, de 5 de junio, del Consell, por el 

que establece el currículo y desarrolla la ordenación general de la Educación Secundaria 

Obligatoria y el Bachillerato en la Comunidad Valenciana (vid. Tabla 4, Tabla 5 y Tabla 6):
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Tabla 4. Objetivos de la unidad didáctica 

Objetivos 

O1 Conocer los datos biográficos más relevantes de Cervantes. 

O2 Conocer la obra de Cervantes, tanto la poética y teatral como, en especial, la narrativa. 

O3 Identificar el Quijote como una obra literaria de valor universal. 

O4 Dar a conocer el argumento, la estructura y los personajes del Quijote. 

O5 Distinguir el marco histórico, social y cultural del Renacimiento y del Barroco. 

O6 Afianzar el sentido del trabajo en equipo y valorar las perspectivas, experiencias y formas de pensar en los demás. 

O7 Desarrollar destrezas básicas en la utilización de las fuentes de información para adquirir nuevos conocimientos con sentido crítico. 

O8 Desarrollar y consolidar hábitos de estudio y disciplina como condición necesaria para una realización eficaz de las tareas de 
aprendizaje y como medio para el desarrollo personal. 

O9 Comprender y expresar con corrección, oralmente y por escrito, en lengua castellana textos y mensajes complejos, e iniciarse en el 
conocimiento, la lectura y el estudio de la literatura. 

O10 Leer y valorar críticamente obras y fragmentos representativos de la Literatura en lengua castellana como expresión de distintos 
contextos históricos y sociales y como forma de enriquecimiento personal. 
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Tabla 5. Contenidos a trabajar en la unidad didáctica 

Contenidos 

Bloque 1: Escuchar y hablar 

Responsabilidad y eficacia en la resolución de tareas.  

Asunción de distintos roles en equipos de trabajo.  

Conocimiento de estructuras y técnicas de aprendizaje cooperativo.  

Uso de las técnicas de memorización y retención de la información: esquemas, resúmenes y 
comentarios personales. 

Autoconocimiento de aptitudes e intereses.  

Estudio, análisis y práctica del debate: estructura habitual y moderador, tema, argumentos, 
posiciones iniciales y finales, etc 

Elaboración de presentaciones orales: planificación (activación de conocimientos previos y guion), 
documentación (fuentes variadas y en otras lenguas), selección y reorganización de la información, 
textualización y evaluación (de la organización del contenido, de los recursos, de los elementos no 
verbales corporales y paralingüísticos y del proceso). 

Bloque 2: Leer y escribir 

Reflexión sobre la importancia de la escritura en el desarrollo personal, como organizador del 
pensamiento que facilita el aprendizaje.  

Uso de técnicas de síntesis de la información: mapa conceptual y resumen de textos expositivos 

Actuación eficaz en equipos de trabajo: gestionar el tiempo, sentirse motivado por los objetivos 
compartidos, intercambiar materiales, asumir compromisos individuales, usar estrategias de 
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supervisión y resolución de problema, realizar observaciones y evaluaciones del proceso y del 
resultado, comunicarse con confianza, etc. 

Utilizar el pensamiento como un medio y un fin, para la reflexión sobre la importancia de la lectura 
y la escritura como medios de aprendizaje y de desarrollo del sentido crítico y de la creatividad. 

Aplicación de estrategias de filtrado en la búsqueda de la información 

Diseño de presentaciones multimedia.  

Lectura, comprensión, interpretación y análisis de textos escritos narrativos. 

Uso y aplicación de estrategias de comprensión lectora. 

Producción de textos escritos narrativos. 

Planificación y realización, de forma reflexiva y dialogada, de proyectos de trabajo individuales y 
en equipo, sobre temas del currículo, con especial interés por las obras literarias, o sobre temas 
sociales, científicos, culturales y literarios motivadores para el alumnado siguiendo las fases del 
proceso: presentación, búsqueda de información, elaboración del producto final, presentación, 
evaluación. 

Utilización, con la supervisión del profesorado, de las TIC en todas las fases del proceso de 
elaboración de un proyecto: localizar, seleccionar, tratar, organizar y almacenar la información; 
crear textos escritos o audiovisuales sin copiar los enunciados literales de las fuentes; presentar el 
trabajo. 

Construcción de un producto o meta colectivo, compartiendo información y recursos.  
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Bloque 3: Conocimiento de la lengua 

Análisis de la cohesión textual: conectores textuales (de explicación, causales, consecutivos, 
condicionales, etc.), mecanismos léxico-semánticos como repeticiones léxicas y relaciones 
semánticas (sinonimia, antonimia, hiponimia, hiperonimia, sustitución léxica por metáforas, 
metonimias, eufemismos, etc.), mecanismos de cohesión gramatical (repetición de construcciones 
sintácticas, deixis espacial y temporal, anáforas y catáforas, eje temporal) y mecanismos 
paralingüísticos y elementos gráficos 

Análisis de la adecuación textual: tipología textual, en función de la finalidad del texto y de la 
intención del emisor (funciones del lenguaje); relación existente entre el emisor y el receptor;  
marcas lingüísticas de modalización  y del uso de un lenguaje no discriminatorio; en función de los 
elementos de la situación comunicativa. 

 
 
 

Bloque 4: Educación literaria 

Aproximación al conocimiento de otros mundos (reales o imaginarios) a partir de la lectura. 

Lectura guiada y comprensión de textos y obras literarias, acordes al nivel, como base para la 
formación de la personalidad literaria y el disfrute personal. 

Práctica de diversos tipos de lectura (guiada, libre, silenciosa, en voz alta) de textos literarios como 
fuente de disfrute e información y como un medio de aprendizaje y enriquecimiento personal.  

Técnicas de elaboración de trabajos personales, de creación y/o investigación sencilla y supervisada 
sobre una lectura realizada. 

Siglo de Oro. Renacimiento y Barroco: la literatura en el contexto histórico, social y cultural. 

Modelos narrativos en prosa. La novela. Don Quijote de la Mancha. 

Análisis sencillo de textos: localización del texto en su contexto social, cultural e histórico; 
identificación de la época literaria; rasgos presentes en el texto; contenido (tema, tópicos, 
argumento, personajes, estructura, formas y lenguaje literario e intención del autor; etc. 
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Tabla 6. Competencias a desarrollar en la unidad didáctica 

Competencias clave 

CCL Competencia en comunicación lingüística. 

CEC Conciencia y expresiones culturales. 

CAA Competencia para aprender a aprender. 

CSC Competencia social y cívica. 

SIE Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor. 

CD Competencia digital. 
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4.5 Descripción de actividades, temporalización y puntos de experiencia 

Hemos organizado las actividades de esta unidad didáctica en nueve sesiones lectivas 

de 55 minutos. A lo largo de estas nueve sesiones se llevarán a cabo 16 misiones, que es como 

se denomina a las actividades dentro del contexto gamificado, y su progresión será calificada 

a través de lo que hemos llamado puntos de experiencia. 

En la siguiente tabla mostramos la relación entre las actividades y su descripción, los 

objetivos concretos que se pretende alcanzar con cada actividad, las competencias a desarrollar, 

la temporalización prevista y, finalmente, los puntos de experiencia que se les otorga dentro 

del contexto gamificado (vid. Tabla 7): 
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Tabla 7. Actividades, temporalización y puntos de experiencia 

Sesión 1 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 1:  
Evaluación previa de 
conocimientos 

La evaluación previa de conocimientos se 
llevará a cabo mediante la realización por 
parte del profesor de preguntas orales en gran 
grupo a fin de identificar cuáles son los 
conocimientos generales del alumnado 
respecto a Cervantes, su época y su obra, así 
como suscitar su curiosidad para mejorar sus 
conocimientos sobre el tema (vid. Anexo 4). 

O3 
O5 

CCL 
CEC 

10 minutos Esta actividad no 
proporciona puntos 
de experiencia. 

Actividad 2:  
Draw my life de 
Miguel de Cervantes 

Esta actividad preliminar de motivación 
consiste en la visualización de un vídeo de 
duración inferior a cuatro minutos sobre la 
vida de Miguel de Cervantes: Miguel de 
Cervantes 

O1 CCL 
CEC 

5 minutos 5 puntos 

Actividad 3:  
Lectura compartida 
de la biografía 

El alumnado, organizado en grupos de trabajo 
cooperativo, realiza la lectura compartida de 
la biografía de Miguel de Cervantes que 
hemos preparado (vid. Anexo 5).  
 
Se establece un tiempo de 25-30 minutos para 
la realización de la lectura. El transcurso del 
tiempo se controlará mediante la proyección 
de un cronómetro. 

O1 
O8 
O9 

CCL 
CAA 
CSC 
CEC 

25-30 minutos Si completan la 
actividad en 25 
minutos recibirán 15 
puntos.  
 
Por cada minuto de 
retraso, hasta 30 
minutos, recibirán un 
punto menos.  

https://www.youtube.com/watch?v=xX9qXbvOy1E&t=4s&ab_channel=AcademiaPlay
https://www.youtube.com/watch?v=xX9qXbvOy1E&t=4s&ab_channel=AcademiaPlay
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Lectura compartida: 
El texto de lectura compartida se divide en 
tantas partes como miembros hay en el grupo 
y para cada una de estas partes sus integrantes 
realizan las siguientes funciones de manera 
rotatoria: una persona, lectura en voz alta; una 
persona, resumen; y dos/tres personas, 
corrección.  
 
El profesor advierte al alumnado de que la 
comprensión de la lectura será imprescindible 
para la realización de la siguiente actividad. 

 
Por lo tanto, en 
función del tiempo 
invertido podrán 
obtener entre 10 y 15 
puntos.  
 
Los grupos que 
acaben antes de 
tiempo deberán 
repasar la lectura 
como preparación de 
la siguiente actividad. 

Actividad 4:  
Línea de tiempo: vida 
y obra de Cervantes 

Hemos elaborado una línea de tiempo sobre la 
vida y obra de Cervantes donde faltan datos 
por completar (vid. Anexo 6), datos que se 
hallan en la biografía de Cervantes facilitada 
en la actividad 3, lectura compartida (vid. 
Anexo 5).  
 
El profesor reparte la línea de tiempo 
bocabajo a cada grupo, a la cual se le dará la 
vuelta cuando se ponga nuevamente el 
cronómetro proyectado en marcha. Los grupos 
procederán a rellenar los espacios vacíos de la 
línea de tiempo buscando la información que 
falta en la biografía de la actividad anterior.  
 
El lado izquierdo de la línea corresponde a 
datos estrictamente biográficos (vida), 
mientras que el lado derecho está destinado a 

O1 
O8 
O9 

CCL 
CAA 
SIE 
CEC 

10 minutos A los tres primeros 
grupos en completar 
correctamente el 
cronograma: 15 
puntos. 
 
A los tres últimos 
grupos: 12 puntos. 
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las informaciones relacionadas con su obra 
literaria (obra). 

Sesión 2 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 5:  
Batalla de hechizos I 

Con el objetivo de consolidar los contenidos 
estudiados durante la primera sesión, el 
profesor realiza oralmente preguntas por 
turnos a los grupos de trabajo cooperativo 
para que estos evoquen los conocimientos 
aprendidos y reconstruyan cronológicamente 
los principales hechos de la vida de Cervantes, 
estableciendo conexiones con su obra (vid. 
Anexo 4).  
 
Esta misión recibe el nombre de Batalla de 
hechizos porque durante su desarrollo el 
alumnado podrá hacer uso de las diferentes 
mecánicas que permiten los hechizos (robo, 
rebote, clarividencia, etc.) a fin de mejorar sus 
puntuaciones. 

O1 
O2 
O5 

CCL 
CEC 
CAA 

15 minutos Por cada respuesta 
correcta: 3 puntos. 
 
En esta dinámica, los 
grupos podrán utilizar 
los hechizos que se 
recogen en el Anexo 
2 a fin de mejorar sus 
puntuaciones. 

Actividad 6:  
Grupos de 
investigación 

Hemos elaborado un dossier que contiene seis 
fragmentos de textos cervantinos junto con un 
breve cuestionario por cada uno de los textos 
(vid. Anexo 7).  
 
El profesor asigna a cada grupo un texto del 

O2 
O7 
O8 
O6 
O10 

CCL 
CEC 
CAA 
CD 
SIE 

40 minutos 25 puntos a todos los 
grupos por el trabajo 
realizado. 
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dossier que, en primer lugar, deberá ser leído 
internamente en voz alta por sus miembros de 
forma alterna. 
 
Finalizada la lectura, se necesitarán tabletas y 
ordenadores para que cada grupo investigue 
con el objetivo de identificar la obra a la que 
pertenece el fragmento asignado y busque 
información sobre la misma. 
 
Con la información encontrada elaborarán una 
presentación digital que deberá tener las 
siguientes partes: título, año de publicación, 
género, conexión con la vida de Cervantes, 
argumento y valoración. 
 
Por último, se reservará un tiempo para la 
preparación de la exposición oral, que se 
llevará a cabo en la actividad 7. 

Sesión 3 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 6:  
Grupos de 
investigación  
(continuación) 

Continuación de la actividad anterior. O9 
O6 

CCL 
CEC 
CAA 
CD 
SIE 

25 minutos 

 



 

33 
 

Actividad 7: 
Exposición 

Cada grupo presenta al resto el trabajo de 
investigación  realizado sobre el fragmento 
asignado utilizando como soporte la 
presentación digital elaborada, que se 
proyectará para toda la clase. 
 
Mientras un grupo expone, el resto de grupos 
completa en el dossier de textos cervantinos el 
cuestionario correspondiente a la obra que está 
siendo presentada: título, año de publicación, 
género y argumento. Se entregará el dossier 
cumplimentado al profesor para que este 
pueda comprobar que los grupos lo han 
completado correctamente y otorgar las 
puntuaciones correspondientes. 
 
Tras completar el dossier, cada equipo 
evaluará al resto de los equipos mediante la 
rúbrica de presentación y exposición oral (vid. 
Anexo 11), cuyo resultado no se computará en 
los puntos del juego, sino en el apartado 
correspondiente de la evaluación global (cfr. 
4.7 Evaluación). 

O9 
O6 

CCL 
SIE 

30 minutos Más del 80% de 
respuestas del dossier 
válidas: 35 puntos. 
 
Más del 50%: 30 
puntos. 
 
Menos del 50%: 25 
puntos. 

Sesión 4 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 7: 
Exposición 

Continuación y finalización de las 
exposiciones orales. 

O9 
O6 

CCL 
SIE 

40 minutos  



 

34 
 

(continuación) 

Actividad 8:  
Batalla de hechizos II 

Siguiendo la misma dinámica que en la 
primera batalla de hechizos (actividad 5), el 
profesor realizará preguntas orales 
relacionadas con los textos cervantinos que se 
han leído y presentado en clase. La finalidad 
de esta actividad es comprobar y afianzar los 
conocimientos aprendidos. 

O1 
O2 
O5 

CCL 
CEC 

15 minutos Por cada respuesta 
correcta: 3 puntos. 
 
En esta dinámica, los 
grupos podrán utilizar 
los hechizos que se 
recogen en el Anexo 
2 a fin de mejorar sus 
puntuaciones. 

Sesión 5 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 9: 
Introducción al 
Quijote 

Explicación del profesor sobre el argumento y 
la estructura del Quijote. El profesor incentiva 
la participación activa del alumnado mediante 
preguntas de fácil respuesta referidas a 
historias conocidas como el episodio de los 
molinos de viento, o bien a sus personajes 
principales (como por ejemplo, de dónde era 
Dulcinea). 

O3 
O4 

CCL 
CEC 

20 minutos Esta actividad no 
proporciona puntos 
de experiencia. 

Actividad 10:  
Lectura compartida 
del Quijote 

Hemos elaborado un dossier con seis 
fragmentos de capítulos destacados del 
Quijote (vid. Anexo 9). 
 
El profesor asignará un fragmento a cada 

O4 
O8 
O10 

CCL 
CSC 
CEC 

30-35 minutos Si completan la 
actividad en 30 
minutos recibirán 35 
puntos.  
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grupo, el cual procederá a su lectura 
compartida siguiendo las mismas pautas que 
en la actividad 3. 

Por cada minuto de 
retraso, hasta 35 
minutos, recibirán 
tres puntos menos.  
 
Por lo tanto, 
dependiendo del 
tiempo, podrán 
obtener entre 35 y 20 
puntos. 

Sesión 6 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 11: 
Storyboard 

Cada grupo elabora un storyboard o guión 
gráfico esbozando la acción o trama del 
fragmento que ha leído (vid. Anexo 8). 

O4 
O6 

CCL 
CAA 
CEC 
SIE 

40 minutos 10 puntos a todos los 
grupos por el trabajo 
realizado. 

Actividad 12: 
Adivina la trama 

Cada grupo muestra el storyboard que ha 
elaborado al resto de grupos, los cuales se 
turnan para hacer preguntas y descubrir cuál 
es la trama del capítulo a partir de los dibujos. 

O4 
O6 

CCL 
CAA 
CSC 
CEC 

15 minutos Si el grupo que 
expone logra que el 
resto de grupos 
acierte a grandes 
rasgos la trama del 
capítulo representado 
en su storyboard: 20 
puntos. 
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Sesión 7 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 12: 
Adivina la trama 
(continuación) 

Se continúa con la dinámica de los 
storyboard. 

O4 
O6 

CCL 
CAA 
CSC 
CEC 

40 minutos 

 

Actividad 13: 
Batalla de hechizos 
III 

En esta tercera batalla de hechizos, el profesor 
realiza preguntas orales para afianzar los 
contenidos estudiados desde la última batalla 
de hechizos, concretamente sobre el 
argumento, estructura y personajes del 
Quijote, así como sobre algunos de los 
episodios trabajados en clase.  
 
Al igual que en las anteriores batallas, se 
seguirá la misma dinámica descrita en la 
actividad 5. 

O1 
O2 
O5 

CCL 
CEC 

15 minutos Por cada respuesta 
correcta: 3 puntos. 
 
En esta dinámica, los 
grupos podrán utilizar 
los hechizos que se 
recogen en el Anexo 
2 a fin de mejorar sus 
puntuaciones. 

Sesión 8 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 14: 
Escritura creativa  

El profesor propone una actividad individual 
de escritura creativa: los integrantes de los 
grupos escriben individualmente un breve 

O8 
O9 

CCL 
CAA 
SIE 

55 minutos Cada relato 
proporcionará 10 
puntos en grupos de 
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relato imaginando que Alonso Quijano 
protagoniza sus aventuras en el siglo XXI: 
¿qué podría sucederle?  
 
Los relatos escritos se utilizarán para crear un 
libro en formato digital al que toda la clase 
tendrá acceso. Cada relato constituirá un 
capítulo de la obra, cuyo título será elegido a 
partir de las propuestas del alumnado.  
 
Con antelación a la creación del libro digital, 
el profesor devolverá una versión corregida de 
los relatos para que el alumnado pueda 
comprobar y rectificar sus errores de escritura. 

CEC 
CD 

cuatro y 8 puntos en 
grupos de cinco. 
 
En ambos casos, la 
puntuación máxima 
será de 40 puntos, 
que solo podrá 
obtenerse en el caso 
de que todos los 
miembros del grupo 
entreguen su relato. 

Sesión 9 

Actividades 
(Misiones) Descripción Objetivos Competencias Temporalización 

Contexto 
gamificado: 

Puntos de experiencia 

Actividad 15: 
Debate final 

El profesor plantea uno o más temas de debate 
a partir de los contenidos vistos a lo largo de 
las actividades anteriores con la finalidad de 
que los alumnos intervengan, escuchen, 
reflexionen, expongan sus propias ideas y 
traten de integrarlas con las de los demás. Por 
ejemplo, ¿estaba loco Don Quijote? 

O6 
O9 

CCL 
CAA 
CSC 

30 minutos Esta actividad no 
proporciona puntos 
de experiencia. 

Actividad 16: 
Batalla de hechizos 
IV 

En esta última batalla de hechizos, que seguirá 
la dinámica de las anteriores, el profesor 
realiza preguntas orales para afianzar los 

O1 
O2 
O5 

CCL 
CEC 

15 minutos Por cada respuesta 
correcta: 3 puntos. 
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conocimientos adquiridos a lo largo de toda la 
unidad didáctica. 

En esta dinámica, los 
grupos podrán utilizar 
los hechizos que se 
recogen en el Anexo 
2 a fin de mejorar sus 
puntuaciones. 
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4.6 Progresión de niveles y barra de experiencia 

Como hemos constatado en el apartado anterior, casi todas las misiones proporcionan 

puntos de experiencia. Estos puntos se irán sumando a las barras de experiencia de cada equipo 

en la interfaz de usuario proyectada en la pantalla y visible para toda la clase. Las barras de 

experiencia pueden albergar una cantidad limitada de puntos, cantidad que irá aumentando en 

cada nivel. Cuando una barra de experiencia se llena, es decir, alcanza el máximo de puntos 

que puede albergar, el grupo sube de nivel y, en consecuencia, su barra de experiencia vuelve 

a ponerse a cero. 

En la tabla inferior pueden visualizarse los puntos de experiencia que cada nivel requiere 

para poder alcanzar el siguiente (vid. Tabla 8): 

Tabla 8. Progresión de niveles en el contexto gamificado 

Nivel Barra de experiencia 

1 0/15 

2 0/20 

3 0/30 

4 0/45 

5 0/65 

6 0/90 

7 Máximo nivel 

 

Pongamos un ejemplo: estando en el nivel 2 se necesitan, partiendo de cero, 20 puntos 

de experiencia para alcanzar el nivel 3. Obsérvese que a medida que se superan niveles la 

cantidad de puntos de experiencia requeridos para llegar al siguiente nivel es mayor y que, por 

lo tanto, la progresión de niveles se hace más lenta. Este tipo de progresión se logra, en nuestro 

caso, sumando al máximo de experiencia de un nivel un múltiplo de 5 cada vez mayor (5, 10, 
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15, 20, 15). No obstante, el sistema de progresión de niveles del contexto gamificado puede ser 

modificado a criterio del profesor o game master para adaptarlo a sus necesidades. 

Del mismo modo, el nivel máximo que hemos establecido en nuestro contexto 

gamificado es el nivel 7, pues haciendo un cálculo aproximado de los puntos de experiencia 

que pueden obtenerse en cada actividad, este es el nivel máximo que los grupos podrán 

alcanzar. Este parámetro, sin embargo, es también es ajustable según las necesidades del 

profesor que aplique el contexto gamificado.  

 

4.7 Evaluación 

La evaluación del aprendizaje se realizará  en cuatro bloques que combinan la 

percepción tanto del profesorado como del alumnado respecto al trabajo realizado (vid. Tabla 

9): coevaluación (20%), autoevaluación (10%), evaluación del profesor (30%) y evaluación del 

contexto gamificado (40%).  

Tabla 9. Resumen de la evaluación de la unidad didáctica 

Tipo de evaluación Porcentaje 

Coevaluación 20% 

Autoevaluación 10% 

Evaluación del profesor 30% 

Evaluación del contexto gamificado 40% 

Total 100% 

 

Para llevar a cabo la evaluación utilizaremos los siguientes instrumentos: 

● Rúbrica de auto y coevaluación del trabajo en equipo (vid. Anexo 10). Como bien 

indica su nombre, esta rúbrica se utiliza tanto en la coevaluación como en la 

autoevaluación y en ella el alumnado califica su propio trabajo y el del resto de 
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miembros del grupo. Primero, el miembro que está siendo evaluado escribe la 

calificación que cree que se merece en la casilla de autoevaluación. A continuación, el 

resto de integrantes del grupo debate si la nota se adecua al trabajo que ese miembro del 

grupo ha desempeñado a lo largo de las actividades y anotan la puntuación que creen 

que este se merece en la casilla de coevaluación.  

● Rúbrica de presentación y exposición oral (vid. Anexo 11). Esta rúbrica sirve para 

evaluar las exposiciones orales correspondientes a la Actividad 7. Es utilizada, por un 

lado, para que el profesor evalúe individualmente las intervenciones de los integrantes 

del grupo que está exponiendo; y, por otro, para que los grupos se evalúen los unos a 

los otros.  

● Rúbrica de valoración de la expresión escrita (vid. Anexo 12). El profesor utiliza esta 

rúbrica para evaluar los relatos escritos individualmente por cada estudiante durante la 

Actividad 14 (escritura creativa). 

● Contexto gamificado. Representa el registro del grado de  cumplimiento de todas las 

actividades que se realizan a lo largo de esta unidad didáctica. El nivel máximo que 

puede alcanzarse en el contexto gamificado coincide con la nota más alta que puede 

obtenerse en esta parte de la evaluación. En nuestro caso el nivel máximo es el nivel 7. 

Así pues, se calcula la nota final de evaluación de cada alumno a partir de los porcentajes 

que se reflejan en la siguiente tabla (vid. Tabla 10): 

Tabla 10. Evaluación desglosada de la unidad didáctica 

Tipo de evaluación Instrumento Descripción Porcentaje 

Coevaluación 

Rúbrica de auto y 
coevaluación del 
trabajo en equipo. 

Los miembros de un 
grupo discuten la 
nota que creen que 
merece el integrante 
que está siendo 
evaluado, según su 
desempeño 
individual dentro del 
grupo. 

10% 

Rúbrica de 
presentación y 

Cada grupo de clase 
evalúa las 10% 
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exposición oral exposiciones de los 
otros grupos. Se 
calcula la media de 
las notas que los 
grupos que atienden 
asignan al grupo que 
está exponiendo. 

Autoevaluación 

Rúbrica de auto y 
coevaluación del 
trabajo en equipo 

El integrante que 
está siendo evaluado 
reflexiona sobre la 
nota que se merece 
por su desempeño 
dentro del grupo. 

10% 

Evaluación del 
profesor 

Rúbrica de 
presentación y 
exposición oral 

Durante la 
exposición oral, el 
profesor evalúa las 
intervenciones 
individuales de cada 
integrante del grupo. 

15% 

Rúbrica de 
valoración de la 
expresión escrita. 

Evaluación 
individual de la 
actividad de escritura 
creativa. 

15% 

Evaluación del 
contexto gamificado 

Interfaz gráfica 
donde se registra la 
progresión de 
niveles. 

Depende del nivel 
alcanzado y la nota 
es la misma para 
todo el grupo. 

40% 

Total: 100% 

 

5 Atención a la diversidad 

Durante el prácticum, no necesitamos realizar ninguna adaptación curricular, puesto que 

en nuestro grupo de clase no había ningún alumno con necesidades educativas especiales. Una 

propuesta alternativa orientada al alumnado con necesidades educativas especiales habría de 

ser concretada atendiendo a las necesidades específicas de cada caso, puesto que las variables 

pueden ser muy diversas. Si se hubiese dado el caso, en principio, se trataría de:  

● Simplificar la complejidad de los textos a trabajar, con un vocabulario más asequible a 

este alumnado.  
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● Simplificar la complejidad de las actividades a realizar, adaptándolas a las posibilidades 

de este alumnado en función de su diagnóstico previo. 

● Utilizar el enfoque didáctico del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), de 

manera que se adapte a los diferentes niveles educativos atendiendo a los tres principios 

del DUA:  

○ Proporcionar múltiples formas de representación de la información y los 

contenidos, ya que el alumnado con necesidades educativas especiales es muy 

distinto en la forma de percibir y comprender la información.  

○ Proporcionar múltiples formas de expresión del aprendizaje, puesto que cada 

persona tiene sus propias habilidades estratégicas y organizativas para expresar 

lo que sabe.  

○ Proporcionar múltiples formas de implicación, de manera que todo el alumnado 

pueda sentirse comprometido y motivado en el proceso de aprendizaje. 

 

6 Conclusiones 

El marco teórico en el que situamos nuestra unidad didáctica, en concreto la teoría 

constructivista, el enfoque comunicativo, el trabajo cooperativo y, en especial, la gamificación, 

nos ha permitido articular una propuesta didáctica sólida, estructurada a partir de elementos y 

mecánicas constitutivos de los juegos (progresión por niveles y puntos de experiencia, 

obtención de recompensas, superación de retos, colaboración ligada a la competición, entre 

otros) y de sus dinámicas propias (sensación de progresión, generación de emociones y 

establecimiento de relaciones entre los jugadores). 

 

Si bien los imponderables surgidos durante el período de prácticas impidieron la 

aplicación completa de la unidad didáctica y nos obligaron a prescindir del contexto gamificado, 

las actividades que pudimos llevar a cabo en el IES Jaume I de Burriana tuvieron un resultado 

satisfactorio y así lo manifestaron tanto su alumnado como la profesora-tutora. 

 

A pesar de no haber tenido ocasión de poner en práctica nuestro contexto gamificado, 

tenemos la convicción de que su aplicación fomentaría una mayor implicación del alumnado 

en las actividades de clase. Somos conscientes de que se trata de un sistema que puede resultar 

complejo a primera vista, pero hemos de tener en cuenta que cualquier juego requiere un 
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aprendizaje inicial de sus reglas. El mundo que habitan las nuevas generaciones de alumnos se 

caracteriza no solamente por el predominio de lo audiovisual sobre lo bibliográfico, sino 

también por el predominio de los juegos y los videojuegos desde las edades más tempranas, por 

ello creemos que el aprendizaje de las dinámicas de nuestro contexto gamificado no les 

supondrá ninguna dificultad. 

 

El alumnado tendrá un valor incalculable en el perfeccionamiento del contexto 

gamificado una vez este se haya puesto en práctica: a través del feedback y de las propuestas 

de mejora de los jugadores podremos saber qué cambios sería conveniente realizar para mejorar 

el funcionamiento y el equilibrio del juego, así como qué nuevos elementos se podrían 

implementar para que resulte incluso más interesante. La posibilidad de poner su granito de 

arena en el desarrollo del juego nos ayudará a cumplir nuestro objetivo principal: que el 

alumnado se implique en su proceso de aprendizaje.  

En conclusión, consideramos que el alumnado alcanzaría en buena medida los objetivos 

de esta unidad didáctica:  

● Conocer los datos biográficos más relevantes de Cervantes, su obra tanto poética como 

teatral y narrativa y, dentro de esta, en especial el Quijote, su argumento, estructura y 

personajes principales. 

● Afianzar el sentido del trabajo en equipo y valorar las perspectivas, experiencias y 

formas de pensar en los demás. 

● Desarrollar destrezas básicas en la utilización de las fuentes de información para 

adquirir nuevos conocimientos con sentido crítico. 

● Comprender y expresar con corrección, oralmente y por escrito, en lengua castellana 

textos y mensajes complejos, e iniciarse en el conocimiento, la lectura y el estudio de la 

literatura. 

● Leer y valorar críticamente obras y fragmentos representativos de la literatura en lengua 

castellana como expresión de distintos contextos históricos y sociales y como forma de 

enriquecimiento personal. 

Asimismo, por lo que respecta al contexto gamificado, combina metodologías activas que 

favorecen y mejoran la motivación y la implicación del alumnado, le permiten construir sus 

propios conocimientos, estimular un aprendizaje significativo, asumir responsabilidades, 
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fomentar el pensamiento crítico, desarrollar habilidades interpersonales y mejorar su 

competencia comunicativa oral y escrita.  
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ANEXOS 

Anexo 1. Interfaz gráfica interactiva  



 

50 
 

Anexo 2. Lista de hechizos 

 
Fuente: Elaboración propia   
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Anexo 3. Ficha del equipo 
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Fuente: Elaboración propia  
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Anexo 4. Preguntas 

 

Fuente: Elaboración propia  
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Anexo 5. Biografía 
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Fuente: Elaboración propia  
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Anexo 6. Línea de tiempo 

 

Fuente: Elaboración propia   
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Anexo 7. Textos cervantinos 
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Fuente: Elaboración propia 
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Anexo 8. Plantilla storyboard 

 
Fuente: Elaboración propia 
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Anexo 9. Textos del Quijote 
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Fuente: Elaboración propia 
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Anexo 10. Rúbrica de auto y coevaluación del trabajo en equipo 

 
Fuente: Elaboración propia   
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Anexo 11. Rúbrica de presentación y exposición oral 

 
Fuente: Elaboración propia  
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Anexo 12. Rúbrica de valoración de la expresión escrita

 
Fuente: Elaboración propia  
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