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RESUMEN 

Introducción: Los juegos educativos digitales son herramientas pedagógicas 

prometedoras en la educación superior, aunque persiste incertidumbre sobre su 

efectividad real en el rendimiento académico. Objetivo: Evaluar sistemáticamente la 

efectividad de los juegos educativos digitales en el rendimiento académico del alumnado 

universitario. Métodos: Se realizó una revisión sistemática con publicaciones indexadas 

en Scopus, ProQuest, PubMed, PsycInfo y ERIC de 2021 a 2026. Se emplearon términos 

controlados y texto libre, con operadores booleanos. Se identificaron 520 artículos y se 

seleccionaron 30. La calidad metodológica se evaluó utilizando los instrumentos 

ROBINS-I, RoB2 y JBI, según su diseño. Se realizó una síntesis narrativa; según la 

normativa PRISMA. Resultados: Los estudios incluyeron 5504 universitarios, de 

carreras de ciencias médicas, idiomas e ingeniería. De forma general, los juegos 

educativos digitales se asociaron con resultados favorables en las calificaciones, la 

ganancia de conocimiento y el rendimiento académico. Se reportaron otros beneficios, 

como la mejora en la motivación, participación, compromiso, autoeficacia, satisfacción y 

disposición para aprender. La relación de los juegos con los objetivos de aprendizaje y 

la retroalimentación inmediata de los docentes fueron factores relacionados con la 

efectividad de los juegos educativos digitales en la educación superior. Conclusiones: 

Los juegos educativos digitales parecen ser efectivos para mejorar el rendimiento 

académico universitario, la motivación y participación en el aprendizaje; especialmente 

si se vinculan con el currículo y los objetivos de aprendizaje; sin embargo, la 

heterogeneidad metodológica de los estudios indica que debe ser interpretado con 

cautela. Se requieren estudios longitudinales para determinar los efectos a largo plazo. 
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ABSTRACT 

Introduction: Digital educational games are promising pedagogical tools in higher 

education, although uncertainty persists regarding their actual effectiveness on academic 

performance. Objective: To systematically evaluate the effectiveness of digital 

educational games on the academic performance of university students. Methods: A 

systematic review was conducted using publications indexed in Scopus, ProQuest, 

PubMed, PsycInfo, and ERIC from 2021 to 2026. Controlled terms and free text searches 

were used, employing Boolean operators. 520 articles were identified, and 30 were 

selected. Methodological quality was assessed using the ROBINS-I, RoB2, and JBI 

instruments, according to their design. A narrative synthesis was performed, in 

accordance with PRISMA guidelines. Results: The studies included 5,504 university 

students from medical sciences, language, and engineering programs. Overall, digital 

educational games were associated with favorable results in grades, knowledge 

acquisition, and academic performance. Other benefits were reported, such as 

improvements in motivation, participation, engagement, self-efficacy, satisfaction, and 

readiness to learn. The relationship between the games and the learning objectives, as 

well as immediate feedback from instructors, were factors associated with the 

effectiveness of digital educational games in higher education. Conclusions: Digital 

educational games appear to be effective in improving university academic performance, 

motivation, and engagement in learning, especially when linked to the curriculum and 

learning objectives. However, the methodological heterogeneity of the studies indicates 

that these findings should be interpreted with caution. Longitudinal studies are needed to 

determine the long-term effects. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La educación superior contemporánea enfrenta desafíos relacionados con la 

motivación estudiantil, el compromiso académico y la necesidad de desarrollar 

metodologías pedagógicas que respondan a las características de las generaciones 

digitales (Gros, 2007; Prensky, 2003). En este contexto, los juegos educativos digitales 

se han desarrollado como estrategia con instrucciones, pero con parámetros 

innovadores, que integran principios de gamificación con objetivos de aprendizaje 

específicos, con potencial para enriquecer la experiencia educativa universitaria (Hamari 

et al., 2016). La expansión de tecnologías educativas durante la pandemia de COVID-19 

intensificó el interés en estas herramientas, e incrementó su implementación institucional 

(Koutska, 2023). 

Los juegos educativos digitales se definen como aplicaciones interactivas 

diseñadas con fines pedagógicos explícitos que emplean mecánicas de juego para 

facilitar el aprendizaje (Plass et al., 2015). A diferencia de la gamificación, que incorpora 

elementos de juego en contextos no lúdicos, aportan experiencias integrales en las que 

el entretenimiento y el aprendizaje convergen sinérgicamente (Sailer y Homner, 2020). 

Esta distinción conceptual es fundamental para comprender su impacto en el proceso 

educativo (Van Roy y Zaman, 2017). 

El marco teórico que sustenta la eficacia de los juegos educativos se basa en 

múltiples perspectivas psicopedagógicas. Desde la perspectiva del aprendizaje 

experiencial, adaptada al contexto digital por diversos autores (T. H. Morris & Rohs, 2023; 

Y. Zou et al., 2025), la interacción activa con el contenido mediante simulaciones y 

escenarios lúdicos facilita la construcción de conocimiento significativo. 
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Simultáneamente, la teoría de la carga cognitiva (Sweller et al., 2019) permite analizar 

cómo el diseño de los juegos puede optimizar o sobrecargar los recursos cognitivos de 

los estudiantes (Wouters et al., 2013) 

Además, la teoría de la autodeterminación (Ryan & Deci, 2020a) explica los 

mecanismos motivacionales mediante los cuales los juegos educativos aumentan la 

persistencia y el compromiso académico al satisfacer las necesidades psicológicas 

básicas de autonomía, competencia y vinculación (Legaki et al., 2020; Sailer & Homner, 

2020). La evidencia empírica sobre la eficacia de los juegos educativos digitales en la 

educación superior presenta resultados heterogéneos y, en ocasiones, contradictorios. 

Algunos metaanálisis previos informan de efectos positivos significativos en el 

rendimiento académico (Cheng et al., 2015; Clark et al., 2016).  

Algunas síntesis previas identificaron mejoras consistentes en la retención de 

conocimientos y el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior. Sin embargo, 

estudios más recientes cuestionan la generalización de estos hallazgos, señalando que 

la efectividad varía considerablemente según el diseño del juego, la disciplina 

académica, las características de los estudiantes y las condiciones de implementación 

(Abdul Jabbar & Felicia, 2015; Byun & Joung, 2018; Ronimus et al., 2014; Tokac et al., 

2019). 

Particularmente controvertida es la hipótesis del "efecto novedad", propuesta 

inicialmente por Clark (1983) y recientemente reexaminada por otros autores (Hays, 

2005; Huang et al., 2025). Esta perspectiva argumenta que las mejoras observadas en 

el rendimiento académico podrían atribuirse al entusiasmo inicial generado por la nueva 

tecnología, más que a los mecanismos instruccionales intrínsecos del juego (Sailer y 
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Homner, 2020). La evidencia longitudinal sugiere que estos efectos positivos tienden a 

disminuir con el tiempo, aunque otros estudios reportan beneficios académicos 

sostenidos en intervenciones continuas (Bourgonjon et al., 2010; Erhel & Jamet, 2019; 

K. J. M. Kiili et al., 2015).  

Otro tema de debate importante se refiere a la especificidad de estos efectos en 

cada disciplina. Si bien algunas investigaciones identifican beneficios particularmente 

sólidos en las disciplinas STEM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas), donde 

la simulación y la resolución de problemas complejos son componentes centrales del 

aprendizaje (Bai et al., 2020; C.-H. Chen et al., 2023; Hwang & Wu, 2012); otros estudios 

reportan beneficios comparables en las ciencias sociales y las humanidades 

(Vlachopoulos & Makri, 2019; X. Wang & Dostál, 2018).  

Esta divergencia sugiere que la efectividad podría depender más de la alineación 

entre el diseño del juego y los objetivos de aprendizaje específicos. Además, persisten 

interrogantes sobre las variables mediadoras y moderadoras que influyen en la 

efectividad de estas intervenciones. Factores como la duración de la exposición, la 

integración curricular, el apoyo docente, las características individuales de los 

estudiantes, así como elementos del diseño instruccional se han identificado como 

potencialmente relevantes (R. E. Mayer, 2021). Sin embargo, la comprensión sistemática 

de cómo interactúan estos factores sigue siendo fragmentada. 

Metodológicamente, la investigación previa presenta limitaciones significativas 

que dificultan la síntesis de la evidencia. Muchos estudios emplean diseños 

cuasiexperimentales con muestras pequeñas, períodos de intervención cortos y medidas 

de resultados limitadas principalmente a pruebas de conocimiento declarativo (Smiderle 
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et al., 2020; Suh y Prophet, 2018). La ausencia de grupos de control adecuados, la falta 

de aleatorización y el control insuficiente de las variables de confusión comprometen la 

validez interna de numerosos estudios (Bai et al., 2020; Nousiainen et al., 2018). 

Además, se ha advertido una posible sobrerrepresentación de los resultados positivos 

en la literatura (Manzano-León et al., 2021). Estas limitaciones metodológicas subrayan 

la necesidad de síntesis sistemáticas rigurosas que evalúen críticamente la calidad de la 

evidencia disponible. 

Pese al incremento de estudios, no existe un consenso definitivo sobre la eficacia 

de los juegos educativos digitales en la educación superior. Las revisiones sistemáticas 

previas se han centrado predominantemente en la educación primaria y secundaria 

(Connolly et al., 2012; M.-C. Li & Tsai, 2013), o han analizado períodos anteriores que 

no captan las innovaciones tecnológicas y pedagógicas recientes (Boyle et al., 2016; 

Plass et al., 2015). Las pocas revisiones centradas en la educación superior presentan 

limitaciones en cuanto a la exhaustividad de la búsqueda, criterios de inclusión 

restrictivos o análisis principalmente narrativos sin síntesis cuantitativa (Subhash & 

Cudney, 2018). 

El desarrollo de esta revisión sistemática es pertinente en términos teóricos, 

metodológicos y prácticos. En teoría, contribuye a la comprensión de los mecanismos 

psicopedagógicos que explican la influencia del juego en los procesos cognitivos, 

motivacionales y metacognitivos relevantes para el aprendizaje universitario (R. E. Mayer 

& Pilegard, 2014; Ninaus et al., 2017).  Metodológicamente, proporciona una evaluación 

más sólida de la evidencia disponible que las revisiones narrativas tradicionales (Page 

et al., 2021). En la práctica, los hallazgos orientarán las decisiones institucionales, 



- 15 - 

 

guiarán el diseño instruccional de intervenciones basadas en juegos e informarán el 

desarrollo profesional docente en el uso efectivo de estas herramientas (Dichev & 

Dicheva, 2017; Zainuddin et al., 2020).   

El objetivo principal de este estudio es evaluar sistemáticamente la efectividad de 

los juegos educativos digitales en el rendimiento académico del alumnado universitario 

mediante una revisión exhaustiva de la literatura científica publicada entre 2021 y 2026. 

Específicamente, esta revisión busca: sintetizar la evidencia empírica sobre el impacto 

de los juegos educativos en diversos indicadores de rendimiento académico, identificar 

los mecanismos pedagógicos mediante los cuales estas herramientas facilitan o 

dificultan el aprendizaje y analizar las variables contextuales, instruccionales e 

individuales que moderan su efectividad. 
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2. MARCO TEÓRICO 

Esta revisión sistemática constituye el marco teórico principal para analizar los 

resultados sobre la relación entre el rendimiento académico de los estudiantes 

universitarios y los Juegos Educativos Digitales (JED). Este segmento teórico sienta las 

bases epistemológicas, pedagógicas y empíricas que explican cómo y por qué los JED 

afectan los resultados académicos. Lo hace al sintetizar la producción científica 

significativa del periodo de 2015-2025 y al establecer vínculos críticos entre ambas 

variables de estudio. La estructura de esta revisión combina puntos de vista teóricos 

tradicionales con datos empíricos actuales, triangulando fuentes de todo el mundo para 

detectar consensos, discrepancias y vacíos en el conocimiento contemporáneo. 

2.1 Juegos Educativos Digitales  

El foco principal de la intervención pedagógica analizada en esta revisión 

sistemática son los Juegos Educativos Digitales. Esta parte elabora una comprensión 

integral de su naturaleza, fundamentos teóricos y clasificaciones, estableciendo así la 

base conceptual imprescindible para comprender su influencia en el desempeño 

académico. 

2.1.1 Conceptualización y Evolución de los Juegos Educativos Digitales 

En las últimas décadas, la conceptualización de los Juegos Educativos Digitales 

(JED) ha experimentado una evolución importante: ha pasado de ser una idea simplista 

enfocada en el entretenimiento educativo a conformar marcos teóricos más complejos 

que incorporan principios pedagógicos, psicológicos y tecnológicos. Según Plass et al. 

(2015), los JED son "aplicaciones interactivas que emplean tecnología digital, las cuales 

combinan mecánicas de juego con metas de aprendizaje explícitas y han sido creadas 
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deliberadamente para promover la adquisición de competencias, capacidades o 

conocimientos específicos del currículo" (p. 258).  

Esta definición destaca tres elementos fundamentales que separan a los JED de 

otras tecnologías educativas: en primer lugar, la calidad digital de la plataforma 

tecnológica; segundo, el hecho de que contengan mecánicas de juego reales que crean 

experiencias lúdicas verídicas, y finalmente, el propósito pedagógico explícito 

incorporado en el diseño del juego. 

Es crucial que se definan con precisión las diferencias conceptuales entre los JED 

y otros términos relacionados, que a menudo se emplean de manera indistinta en la 

literatura. Esto genera confusiones terminológicas que dificultan la acumulación 

sistemática del conocimiento. 

La gamificación, de acuerdo con lo que Deterding et al. (2011) y  Sailer y Homner 

(2020) han puesto al día, se define como "el uso de componentes y mecanismos de juego 

en situaciones no lúdicas para aumentar el compromiso y la motivación", aunque no 

necesariamente se trata de un juego completo. Los JED, en contraste con la 

gamificación, que incluye elementos individuales como insignias (badges), niveles, 

puntos y tablas de clasificación (leaderboards) en actividades educativas tradicionales, 

constituyen experiencias completas en las que el aprendizaje se produce de manera 

orgánica a partir de la propia interacción lúdica.  

Esta diferenciación no es simplemente semántica; tiene importantes 

consecuencias pedagógicas y metodológicas: los procedimientos a través de los cuales 

la gamificación y los JED afectan el aprendizaje son distintos en gran medida, lo que 

exige marcos teóricos y diseños de investigación específicos. Además, los JED deben 
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distinguirse de la mera diversión digital. Los videojuegos comerciales se enfocan en la 

diversión mientras que los JED subordinan el entretenimiento a metas pedagógicas 

específicas. Esta disparidad se manifiesta en el diseño: los JED han integrado 

intencionadamente principios de diseño instruccional, alineación con objetivos 

curriculares, evaluación integrada del aprendizaje y sistemas de retroalimentación 

formativa (Plass et al., 2015).  

Sin embargo, varios escritores sostienen que los videojuegos comerciales pueden 

ser "pedagógicamente apropiados" por maestros creativos que reconocen un potencial 

educativo en juegos que no fueron creados con fines educativos (Becker, 2021; Gee, 

2003; Squire, 2006). Esta práctica, llamada "aprendizaje basado en juegos comerciales", 

es un método práctico que saca partido de la calidad técnica y motivadora de los juegos 

comerciales de éxito, pero necesita que el docente intervenga activamente para 

garantizar la transferencia del aprendizaje. 

Se pueden identificar tres etapas notables en la evolución histórica de los JED 

(Connolly et al., 2012; Hwang y Wu, 2012). La primera generación, que comprende las 

décadas de 1970 a 1990, se distinguió por sus juegos educativos rudimentarios con 

gráficos básicos y mecánicas sencillas, que generalmente se fundamentaban en la 

práctica repetitiva. Un par de ejemplos son Math Blaster (1983) y Oregon Trail (1971). A 

pesar de que estos juegos eran innovadores para su tiempo, seguían patrones 

conductistas de aprendizaje, dando mayor importancia a la memorización en lugar de a 

una comprensión más profunda.  

La segunda generación (1990-2010) introdujo progresos importantes en la 

tecnología, como gráficos tridimensionales, narrativas complejas e interacciones más 
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avanzadas. Estas incorporaron principios del aprendizaje situados y constructivistas 

(Jonassen et al., 1995).  Algunos ejemplos paradigmáticos son SimCity, lanzado en 

1989, para entender sistemas urbanos complejos, y Civilization, de 1991, para aprender 

historia y estrategia (Squire, 2006).  

La integración de tecnologías inmersivas (realidad aumentada y realidad virtual), 

la inteligencia artificial adaptativa, el análisis en tiempo real del aprendizaje y el diseño 

instruccional fundamentado en evidencias científicas sobre el aprendizaje son rasgos 

distintivos de la tercera generación (2010-hasta hoy).  La personalización adaptativa es 

el foco de atención de esta generación contemporánea, en la que el juego modifica su 

contenido y nivel de dificultad de manera dinámica, basándose en el rendimiento 

individual del alumno y así maximizar la zona de desarrollo próximo de Vygotski (Krath 

et al., 2021; Shute & Ke, 2012). 

Síntesis crítica triangulada: En tanto que autores como Prensky, (2003) han 

defendido con entusiasmo el potencial transformador de los JED para la educación del 

siglo XXI, argumentando que son el lenguaje nativo de las "generaciones digitales", 

críticos como Clark (1983, 2020) alertan acerca del "efecto novedad" y afirman que los 

beneficios observados pueden ser atribuidos a la emoción pasajera por la tecnología 

innovadora más que a estrategias pedagógicas inherentes. Esta tensión dialéctica entre 

el escepticismo crítico y el optimismo tecnológico resalta la importancia de realizar una 

investigación empírica rigurosa que analice situaciones concretas en las que los JED 

logran mejorar el aprendizaje, asunto principal de esta revisión sistemática. Autores 

como (Mayer, 2019) sostiene una postura intermedia y dice que los JED pueden ser 

eficaces si se diseñan de acuerdo con principios cognitivos fundamentados en evidencia, 
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pero son ineficaces cuando incluyen componentes lúdicos superficiales que desvían la 

atención de las metas pedagógicas. 

Cierre de la sección: Los JED son una categoría particular de tecnología educativa 

que se distingue por combinar deliberadamente objetivos pedagógicos explícitos con 

elementos lúdicos. No es la naturaleza tecnológica o lúdica la que garantiza su eficacia, 

sino la calidad del diseño instruccional subyacente. Esta comprensión matizada guía la 

interpretación de los hallazgos empíricos relacionados con su efecto en el desempeño 

académico. 

2.2. Teorías del Aprendizaje que Sustentan los Juegos Educativos Digitales 

Las bases teóricas de los JED se sustentan en varias tradiciones del pensamiento 

pedagógico y psicológico. Esta sección resume las teorías de aprendizaje más 

significativas que explican cómo y por qué los JED pueden ayudar a aprender, sentando 

así las bases conceptuales para entender sus efectos en el desempeño académico. 

2.2.1. Constructivismo: Construcción Activa del Conocimiento 

El constructivismo epistemológico es el paradigma teórico preponderante que 

respalda la elaboración de JED actuales. Esta visión, basada en los estudios iniciales de 

(Vygotsky, 1980) y (Piaget, 1952), sostiene que el aprendizaje no se trata de una mera 

transferencia de información del maestro al alumno, sino más bien de la elaboración 

activa de significados por parte del aprendiz a través de la interacción con su entorno. 

El constructivismo piagetiano destaca la importancia del equilibrio y del conflicto 

cognitivo como impulsores del aprendizaje. Piaget sostiene que el aprendizaje verdadero 

se produce cuando el alumno se enfrenta a experiencias que retan sus estructuras 

cognitivas actuales (esquemas), lo que provoca una falta de equilibrio y, por ende, la 
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adaptación de nuevos conceptos (Piaget, 1970). Los JED ponen en práctica este 

principio al plantear problemas retadores que exigen a los alumnos que analicen y 

mejoren su entendimiento previo (Hwang & Wu, 2012; K. Kiili, 2005).  

A modo de ejemplo, un juego de simulación económica puede mostrar situaciones 

en las que las tácticas intuitivas no funcionan, lo que requiere que el alumno desarrolle 

entendimientos más complejos sobre principios económicos como la oferta, la demanda 

y la elasticidad. 

El constructivismo sociocultural de (Vygotsky, 1980), al poner énfasis en el 

carácter social del aprendizaje y la mediación cultural, complementa el punto de vista 

piagetiano. El término zona de desarrollo próximo (ZDP) fue creado por Vygotsky y se 

refiere a "la diferencia entre el nivel de desarrollo actual, que se determina por la solución 

autónoma de problemas, y el nivel de desarrollo potencial, que se establece a través de 

la resolución conjunta con pares más competentes o bajo la orientación de un adulto" 

(p.28). 

Los JED, que están bien diseñados, funcionan dentro de la ZDP a través del 

andamiaje adaptativo. Estos ofrecen asistencia ajustada al nivel actual del estudiante y, 

a medida que aumenta la competencia, dicha ayuda se desvanece gradualmente 

(Hmelo-Silver, 2004; Wood et al., 1976). Según investigaciones recientes (Roll et al., 

2014), los juegos que utilizan sistemas de ayuda contextuales, los cuales se activan 

solamente cuando los alumnos tienen dificultades durante mucho tiempo, maximizan el 

aprendizaje autónomo sin generar una dependencia excesiva de la asistencia. 

Evidencia empírica actual: Chen y Law (2016) llevaron a cabo una investigación 

experimental con 178 universitarios, en la cual compararon el aprendizaje de estadística 
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por medio del trabajo colaborativo con el aprendizaje mediante métodos tradicionales. 

Hallaron que los alumnos en la condición de juego mostraron una mayor capacidad de 

transferencia (d = 0.47, p <0,05) y comprensión conceptual (d = 0.52, p < .01), lo que se 

debe a las oportunidades de construir conocimiento activamente a través de la solución 

conjunta de problemas estadísticos contextualizados. No obstante Kirschner et al. (2006) 

ponen en duda la efectividad del "descubrimiento mínimamente guiado", el cual es 

común en algunos JED, sosteniendo que los estudiantes inexpertos necesitan una guía 

estructurada. Esta discusión sigue siendo relevante, y Mayer, 2019 sugiere el 

"constructivismo guiado" como una postura intermedia: los JED necesitan propiciar la 

construcción activa, pero con un apoyo explícito de instrucción. 

Cierre de la sección: Las teorías constructivistas describen cómo los JED, al 

generar espacios interactivos que exigen una participación y la solución de problemas 

reales, contribuyen a construir un conocimiento significativo más allá de lo que logran los 

métodos pasivos. No obstante, el nivel de guidance incorporado es fundamental para la 

eficacia, en particular para los alumnos principiantes. 

2.2.2. Teoría del Aprendizaje Experiencial: El Ciclo de "Aprender Haciendo" 

La teoría de Kolb (1984) sobre el aprendizaje experiencial ofrece un contexto 

particularmente pertinente para entender los procesos pedagógicos de los JED. Kolb 

sostiene que para un aprendizaje eficaz es necesario avanzar cíclicamente por cuatro 

etapas interrelacionadas: 

Experiencia Concreta (EC): Involucramiento activo en una experiencia nueva 

Observación Reflexiva (OR): Análisis reflexivo de la experiencia desde múltiples 

perspectivas 
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Conceptualización Abstracta (CA): Formación de generalizaciones y principios 

teóricos 

Experimentación Activa (EA): Aplicación de conceptos en nuevas situaciones 

para generar experiencias adicionales 

Según Healey y Jenkins, (2000), este ciclo iterativo destaca que la experiencia, 

por sí sola, es necesaria pero no suficiente para un aprendizaje auténtico; se debe 

complementar con reflexión consciente y conceptualización abstracta. Los JED ponen 

en práctica este ciclo de forma natural: los alumnos interactúan con el juego (EC), 

observan las consecuencias de sus decisiones (OR), elaboran hipótesis acerca de los 

mecanismos subyacentes (CA) y, por último, examinan estas hipótesis a través de una 

experimentación adicional dentro del juego (EA) (K. Kiili, 2005; B. J. Morris et al., 2013). 

Uso en el ámbito digital: El juego Physics Playground fue creado por Shute y Ke 

(2012) a partir del modelo de Kolb. La actividad lúdica necesita que los alumnos dibujen 

elementos físicos (palancas, rampas) para solucionar rompecabezas, lo que les da una 

experiencia tangible con conceptos de física. El juego incluye pausas reflexivas que 

incitan a los alumnos a examinar por qué algunas soluciones tuvieron éxito o fracasaron 

(observación reflexiva). Un sistema de tutoriales conceptuales ofrece explicaciones 

teóricas sobre principios físicos significativos (conceptualización abstracta). Por último, 

los alumnos utilizan sus comprensiones en niveles de complejidad creciente 

(experimentación activa). Las evaluaciones pre-post revelaron mejoras notables en la 

comprensión conceptual de la física (d = 0.68) en comparación con el grupo de control, 

que recibió enseñanza tradicional. 
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Pruebas sobre ciclos incompletos: Varios JED comerciales dan una prioridad 

excesiva a la experiencia real y a la experimentación activa, olvidándose de la reflexión 

y la conceptualización. Los juegos que no incluyen mecanismos explícitos para fomentar 

la reflexión pueden provocar "experiencias vacías", donde los alumnos se divierten sin 

generar un conocimiento relevante. Hamari y Koivisto (2014) descubrieron que los 

alumnos que solo juegan sin reflexión dirigida tienen un aprendizaje inferior al de los que 

combinan el juego con actividades reflexivas estructuradas después del mismo. Esto 

resalta la relevancia de la mediación del docente y el diseño instruccional deliberado que 

promueva un avance integral a lo largo del ciclo de Kolb. 

Triangulación crítica: A pesar de que Kolb (1984) y los defensores del aprendizaje 

experiencial sostienen que "aprender haciendo" es superior a la instrucción expositiva, 

Kirschner et al. (2006) ponen en duda esta generalización, alegando que los alumnos 

inexpertos no siempre tienen suficiente conocimiento previo para desarrollar significados 

válidos solamente a través de la experiencia. Mayer (2004) sostiene que para conseguir 

un aprendizaje óptimo es necesario un equilibrio entre la experiencia activa y la guía 

explícita, una postura que cuenta con el apoyo de evidencia empírica que comprueba 

efectos más altos en métodos híbridos que fusionan JED con instrucción directa (D. Clark 

et al., 2016; Wouters et al., 2013)  

Cierre de la sección: La teoría del aprendizaje experiencial describe cómo los JED 

(Juegos de Estrategia Didáctica) contribuyen al aprendizaje a través de ciclos que 

combinan acción, reflexión y conceptualización, gracias a que ofrecen experiencias 

interactivas iterativas con retroalimentación acerca de las consecuencias. No obstante, 

la eficacia depende fundamentalmente de que la implementación pedagógica y el diseño 
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del juego favorezcan de manera explícita las etapas de reflexión y conceptualización, y 

no únicamente la experiencia activa. 

2.2.3. Teoría de la Carga Cognitiva: Optimización de Recursos Cognitivos Limitados 

La Teoría de la Carga Cognitiva (Cognitive Load Theory, CLT), formulada por Sweller 

(1988, 2011), ofrece principios esenciales para comprender de qué manera el diseño de 

JED tiene el potencial de optimizar o sobrecargar los recursos cognitivos limitados que 

posee la memoria de trabajo, lo cual repercute directamente en el aprendizaje. La CLT 

se basa en el modelo arquitectónico de la cognición humana que categoriza entre la 

memoria a corto plazo (capacidad restringida, alrededor de 7±2 elementos) y la memoria 

a largo plazo (capacidad casi ilimitada) (Baddeley, 2012; Miller, 1956).  

 Tipos de carga cognitiva: Sweller identifica tres clases de carga que tienen un 

impacto en la memoria de trabajo a lo largo del aprendizaje. 

 Carga cognitiva intrínseca (CCI): La complejidad intrínseca del material de 

aprendizaje, que está determinada por el número de componentes que deben ser 

procesados al mismo tiempo y la interactividad entre ellos. La CCI es constante 

para contenidos concretos y no se puede disminuir sin simplificar el material en sí 

(Sweller et al., 2019). 

 Carga cognitiva externa (CCE): Carga de trabajo creada por un diseño 

pedagógico ineficaz que no ayuda directamente a la adquisición de 

conocimientos. Algunos ejemplos son las presentaciones desorganizadas, las 

interfaces que no son claras o tener que buscar información en distintas fuentes 
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(Chandler & Sweller, 1991). La CCE puede ser cambiada a través de un mejor 

diseño de instrucción. 

 Carga cognitiva germinal/pertinente (CCG): Recursos cognitivos que se enfocan 

en un procesamiento profundo, el cual crea y automatiza esquemas en la memoria 

a largo plazo. La CCG es productiva y necesita ser maximizada (Sweller, 2011). 

La aplicación del diseño de JED: Los JED que están bien estructurados reducen 

la CCE a través de interfaces intuitivas, navegación clara y organización adecuada de la 

información, lo cual libera recursos cognitivos para el procesamiento germinal Paas y 

Sweller (2012). Al mismo tiempo, optimizan la CCG al plantear retos cognitivos 

importantes que exigen una elaboración activa de esquemas conceptuales. No obstante, 

los juegos que son demasiado complicados o que contienen componentes ornamentales 

innecesarios pueden producir una sobrecarga cognitiva contraproducente (R. E. Mayer 

& Johnson, 2010; Park et al., 2011).  

La Teoría Cognitiva del Aprendizaje Multimedia sostiene que "el aprendizaje se 

optimiza al eliminar componentes interesantes, pero sin relación" (R. E. Mayer, 2014, p. 

285). Esto significa que, en el contexto de JED, las mecánicas lúdicas deben estar 

alineadas funcionalmente con metas pedagógicas; elementos solo recreativos que no 

ayudan al aprendizaje pueden desviar recursos cognitivos escasos (Hong et al., 2009).  

Park et al. (2011) por ejemplo, hicieron una comparación entre versiones de un 

juego educativo de matemáticas: unas con elementos narrativos decorativos no 

vinculados con el contenido matemático y otras sin ellos. Los alumnos con un alto 

conocimiento previo se beneficiaron de los elementos narrativos (posiblemente 

incrementando su motivación), pero los estudiantes novatos sufrieron una sobrecarga 
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cognitiva que disminuyó el aprendizaje. Este descubrimiento muestra cómo influye la 

experiencia en CLT: los alumnos que tienen más conocimiento previo cuentan con 

esquemas automatizados que disminuyen el CCI, lo cual les posibilita procesar 

elementos adicionales sin sobrecarga. 

Principios de diseño derivados de CLT aplicados a JED: 

 Efecto de atención dividida: Integrar textos e imágenes espacialmente en lugar 

de requerir alternancia visual (Ayres y Sweller, 2005).  

 Efecto de modalidad: Presentar explicaciones verbales en formato auditivo 

cuando se acompaña de contenido visual complejo (Moreno y Mayer, 2007). 

 Efecto de información transiente: Permitir control del aprendiz sobre el ritmo de 

presentación de información dinámica (Leahy & Sweller, 2011). 

 Principio de segmentación: Dividir información compleja en segmentos 

manejables secuenciales (Mayer y Chandler, 2001). 

Evidencia empírica actual: Adams et al. (2012) examinaron la manera en que la 

complejidad de JED influye de forma distinta en alumnos principiantes y avanzados de 

química orgánica. Hallaron que los principiantes se beneficiaron de versiones más 

simples del juego, con un CCI menor (d = 0,61), mientras que los alumnos avanzados 

necesitaron versiones más complejas para prevenir aburrimiento y desinterés (d = 0,38 

en la versión simple y d = 0,73 en la compleja). DeLeeuw y Mayer (2011) comprobaron 

que juegos con un diseño de interfaz acorde a los principios de CLT produjeron un 27% 

más de aprendizaje que las versiones con diseño tradicional, lo cual confirma la 

importancia práctica de esta teoría. 
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Conclusión de la sección: La teoría de la carga cognitiva describe el modo en que 

el diseño de JED influye en la habilidad del estudiante para procesar información y 

desarrollar conocimiento. Los JED eficaces reducen la carga extrínseca a través de un 

diseño intuitivo, ajustan la carga intrínseca al nivel del alumno por medio de su 

adaptabilidad y aumentan la carga germinal planteando retos cognitivos importantes. El 

no cumplimiento de estos principios puede derivar en una sobrecarga cognitiva que 

dificulta el aprendizaje, sin importar la capacidad motivacional del juego. 

2.3. Rendimiento académico  

Esta revisión sistemática tiene como variable dependiente principal el desempeño 

académico. Esta sección elabora una comprensión multidimensional del constructo, sus 

determinantes y sus métodos de evaluación. Se establecen criterios para descifrar cómo 

JED afecta los resultados educativos. 

2.3.1. Definición Multidimensional del Rendimiento Académico 

El desempeño académico se ha conceptualizado de varias maneras en la 

literatura educativa, lo que refleja diferentes tradiciones epistemológicas y metas de 

evaluación. Se acepta que el  rendimiento académico es "la manifestación de habilidades 

y rasgos psicológicos que se desarrollan y actualizan mediante el proceso de 

aprendizaje-enseñanza, lo cual permite alcanzar un nivel de desempeño y de logros 

académicos durante un lapso determinado" (Estévez, 2015, p.111). El rendimiento, visto 

como un producto integrado de diversos elementos contextuales, motivacionales y 

cognitivos, es el foco de esta definición. 

Componentes del desempeño académico: Históricamente, el desempeño 

académico se ha medido a través de calificaciones cuantitativas (puntuaciones 
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numéricas en exámenes) que demuestran un dominio del contenido curricular. No 

obstante, visiones contemporáneas admiten que el verdadero rendimiento académico va 

más allá de la mera memorización de datos y comprende varias dimensiones (Biggs, 

1996). 

1. Conocimiento Declarativo: Comprensión de hechos, conceptos, principios y 

teorías (el "qué" del conocimiento) 

2. Conocimiento Procedimental: Dominio de habilidades y procedimientos para 

ejecutar tareas específicas (el "cómo" del conocimiento) 

3. Conocimiento Condicional: Comprensión de cuándo y por qué aplicar 

conocimientos y habilidades específicas (el "cuándo y por qué" del conocimiento) 

4. Competencias Metacognitivas: Capacidad de monitorear, regular y optimizar los 

propios procesos de aprendizaje (Schraw et al. 2006).  

5. Habilidades de Pensamiento Crítico: Capacidad de analizar, evaluar y sintetizar 

información de manera crítica.  

6. Transferencia de Aprendizaje: Aplicación de conocimientos y habilidades a 

contextos y problemas nuevos (Barnett et al. 2011). 

Krath et al. (2021) actualizó la taxonomía clásica de Bloom, diferenciando entre 

dimensiones cognitivas (comprender, recordar, aplicar, analizar, evaluar y crear) y 

dimensiones del conocimiento (conceptual, metacognitivo, procedimental y factual). 

Destacó que lograr un rendimiento académico auténtico exige niveles altos de cognición 

y diversas formas de conocimiento. 

Críticas a las concepciones reduccionistas: Varios autores critican la reducción del 

rendimiento académico a notas numéricas, sosteniendo que estas usualmente evalúan 
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sobre todo la memoria y la repetición de información, sin tomar en cuenta las habilidades 

superiores como el pensamiento crítico, la creatividad y la capacidad para resolver 

problemas complejos (Boud y Falchikov, 2007; Shepard, 2000) subrayan que las 

competencias verdaderas requieren una movilización integrada de habilidades, actitudes 

y conocimientos en situaciones complicadas y contextualizadas, un aspecto que a 

menudo falta en las evaluaciones convencionales. Dado que estos suelen enfatizar el 

aprendizaje profundo y la transferencia más que la memorización superficial, esta crítica 

es particularmente pertinente para evaluar JED. 

Cierre de la sección: El rendimiento académico debe ser considerado de manera 

multidimensional, incluyendo no solo el conocimiento declarativo, sino también la 

capacidad de transferir, habilidades procedimentales, competencias metacognitivas y 

pensamiento crítico. Esta interpretación de los efectos de JED se enmarca en una 

concepción amplia: si bien las mejoras en las calificaciones son importantes, no son 

suficientes sin pruebas de que hay comprensión profunda y transferencia. 

2.3.2. Factores Determinantes del Rendimiento Académico 

El desempeño académico se deriva de diversos elementos que, de manera 

compleja, interactúan entre sí. Para evaluar correctamente el impacto de los JED en los 

resultados académicos y para detectar posibles variables confundidoras en 

investigaciones empíricas, es fundamental entender estos determinantes. 

Modelo ecológico de determinantes: (Bronfenbrenner (1981) sugiere un modelo 

ecológico que define el desempeño académico como la consecuencia de influencias a 

múltiples niveles: 
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Factores Individuales Internos: 

1. Capacidades Cognitivas: Inteligencia, memoria de trabajo, velocidad de 

procesamiento, razonamiento abstracto (Deary et al., 2007; Rohde y Thompson, 

2007). 

2. Conocimiento Previo: Base de conocimiento existente en el dominio de 

aprendizaje, predictor consistente del rendimiento futuro (Dochy et al., 1999; 

Hailikari et al., 2008).  

3. Motivación Académica: Orientaciones motivacionales intrínsecas y extrínsecas, 

autoeficacia percibida, expectativas de éxito (Pintrich, 2003; Zimmerman, 2008).  

4. Estrategias de Aprendizaje: Uso de estrategias cognitivas (elaboración, 

organización) y metacognitivas (planificación, monitoreo, regulación) efectivas 

(Dignath y Büttner, 2008; Weinstein et al., 2011). 

5. Características Personales: Rasgos de personalidad (especialmente 

concienzuda o responsable), resiliencia, autorregulación emocional (Poropat, 

2009; Richardson et al., 2012).  

Factores Contextuales Externos: 

1. Calidad de la Enseñanza: Competencia docente, claridad explicativa, 

retroalimentación formativa, alineación curricular (Fauth et al., 2014; Hattie, 2008).  

2. Diseño Curricular: Coherencia, relevancia, nivel de desafío apropiado del 

currículum (Biggs, 1996). 

3. Entorno de Aprendizaje: Recursos disponibles, infraestructura tecnológica, 

ambiente físico y psicosocial del aula (Fraser, 2012). 
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4. Apoyo Social: Soporte de pares, familia e institucional (Dennis et al., 2005; 

Wentzel, 1998).  

5. Factores Socioeconómicos: Nivel educativo familiar, recursos económicos, 

capital cultural (Coleman & Money, 2020; Sirin, 2005).  

Interacciones entre el individuo y su entorno: Es fundamental entender que los 

factores individuales y contextuales no funcionan de manera independiente, sino que 

interactúan dinámicamente. La teoría de la interacción aptitud-tratamiento (ATI) sostiene 

que la eficacia de determinadas metodologías instruccionales, como JED, cambia 

dependiendo de los rasgos individuales del alumnado. Por ejemplo, según Moos y 

Marroquin (2010) los alumnos con una motivación intrínseca elevada pueden sacar un 

mayor provecho de JED exploratorios que necesitan autonomía, mientras que aquellos 

con motivación regulada externamente pueden necesitar una estructura más clara. 

Interacciones entre una persona y su ambiente: Es esencial comprender que los 

factores individuales y contextuales no operan de forma aislada, sino que interactúan 

dinámicamente. La teoría de la interacción aptitud-tratamiento (ATI), formulada por 

Cronbach y Snow (1981), establece que la efectividad de ciertos métodos de instrucción, 

como JED, varía según las características individuales de los estudiantes. Por ejemplo, 

Moos y Marroquin (2010) sostienen que los estudiantes con una alta motivación 

intrínseca pueden beneficiarse más de JED exploratorios que requieren autonomía, en 

tanto que los alumnos cuya motivación está regulada desde el exterior podrían requerir 

una estructura más definida. 

Cierre de la sección: El rendimiento académico es el resultado de la interacción 

de diversas variables personales y contextuales. Los JED constituyen un elemento 
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contextual (diseño instruccional) que tiene un impacto sobre el rendimiento, pero este 

efecto se modera por las características individuales de cada alumno. Para una 

interpretación válida de los efectos de JED, es necesario tener en cuenta este complejo 

ecosistema causal. 

2.3.3. Métricas de Evaluación del Rendimiento en Entornos Digitales 

La digitalización de la educación ha transformado la valoración del rendimiento 

académico, creando nuevos retos y oportunidades en términos metodológicos. Esta 

sección resume métodos de medición modernos que son significativos para la evaluación 

de los efectos de JED. 

Evaluación Formativa versus Sumativa: 

Black y Wiliam (1998, 2009) distinguen entre: 

 Evaluación Formativa: Evaluación continua integrada en el proceso de 

aprendizaje, con propósito primario de proporcionar retroalimentación que guíe 

mejoras. 

 Evaluación Sumativa: Evaluación final que certifica logros al término de un 

período o unidad instruccional.  

Los JED actuales incluyen a menudo evaluación formativa integrada (embedded 

assessment), que supervisa de manera ininterrumpida el rendimiento del jugador sin 

afectar la experiencia de juego y brinda retroalimentación instantánea mientras ajusta 

dinámicamente la dificultad (Shute, 2008). Esta perspectiva, aunque contrasta con las 

evaluaciones sumativas convencionales (como los exámenes finales), puede brindar 

datos más completos sobre procedimientos de aprendizaje. 
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Analíticas de Aprendizaje (Learning Analytics): 

Las tecnologías digitales permiten la recopilación automatizada de datos 

detallados sobre las interacciones entre los estudiantes, lo que brinda oportunidades 

para realizar análisis de aprendizaje que trascienden las calificaciones finales. Shepard 

(2000) describe el aprendizaje analítico como "la recopilación, medición, análisis e 

informes de datos sobre los alumnos y sus contextos, con la finalidad de entender y 

mejorar el aprendizaje y los ambientes donde este tiene lugar" (p. 34). 

En contexto de JED, las analíticas pueden capturar: 

 Métricas de desempeño: Porcentaje de problemas resueltos correctamente, 

tiempo de resolución, errores cometidos. 

 Indicadores de engagement: Tiempo de juego, frecuencia de sesiones, 

persistencia ante desafíos. 

 Patrones de estrategia: Secuencias de acciones, rutas de navegación, uso de 

recursos de ayuda. 

 Trayectorias de aprendizaje: Progresión temporal del desempeño, identificación 

de momentos críticos de comprensión ("aha moments") o confusión persistente. 

Evaluación encubierta (Stealth Assessment): El concepto de evaluación 

encubierta, que consiste en deducir competencias a partir de comportamientos de juego 

sin pruebas explícitas que interrumpan la experiencia, es sugerido por Shute et al. 

(2013). Por ejemplo, Physics Playground emplea modelos de inferencia basada en 

evidencia (Evidence-Centered Design), que conectan observaciones conductuales 

concretas con construcciones latentes de competencia, para analizar las soluciones que 



- 35 - 

 

los alumnos proporcionan a los rompecabezas y así evaluar su entendimiento de los 

principios físicos. 

Evaluación Auténtica y Transferencia 

Autores como Wiggins (2016; 2026) sostienen que las evaluaciones auténticas 

requieren que los alumnos muestren sus competencias a través de tareas que imitan 

desafíos del "mundo real". Los JED bien estructurados incluyen una evaluación auténtica 

al plantear problemas complejos y contextualizados que necesitan la utilización integrada 

de capacidades y saberes.  

 Barnett y Ceci (2002) subrayan que, fundamentalmente, el aprendizaje auténtico 

debe manifestarse a través de la transferencia hacia contextos diferentes. Hacen 

distinción entre: 

 Transferencia cercana: Aplicación a tareas similares en contextos similares. 

 Transferencia lejana: Aplicación a tareas diferentes en contextos diferentes. 

Para determinar la validez ecológica las evaluaciones de JED deberían incluir 

medidas de transferencia, no solamente el rendimiento en el juego (Mayer, 2014). 

Restricciones y retos en términos de metodología: Shepard (2000) señala que 

las analíticas complejas no aseguran la validez, ya que es factible medir con exactitud 

construcciones sin relevancia. La validez de constructo exige que se demuestre que las 

métricas reflejan de manera auténtica el aprendizaje deseado y no elementos del diseño 

del juego. Por ejemplo, si se terminan los niveles con rapidez, puede ser una señal de 

que se tiene un entendimiento profundo o simplemente de que estamos familiarizados 

con las mecánicas del juego después de haber practicado durante bastante tiempo. 
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Cierre de la sección: La valoración del desempeño académico en escenarios de 

JED puede beneficiarse de análisis digitales avanzados que ofrecen información 

detallada sobre los procesos de aprendizaje. No obstante, una interpretación válida 

necesita ser triangulada con evaluaciones externas (exámenes estandarizados antes y 

después) y pruebas de transmisión a contextos que van más allá del juego. Las métricas 

deben confirmar la validez del juego y no confundir el avance en el juego con un 

aprendizaje auténtico.  

2.4. Relación teórica entre juegos educativos digitales y rendimiento académico 

Esta parte representa el núcleo conceptual de la revisión bibliográfica y resume 

los mecanismos teóricos que permiten a los JED tener un impacto en el desempeño 

académico. En esta sección, se conectan las variables mediante modelos causales que 

explican cómo y por qué los JED pueden mejorar los resultados de aprendizaje, mientras 

que en las secciones anteriores se establecieron bases independientes para cada 

variable. 

2.4.1. El Rol de la Motivación Intrínseca: Teoría de la Autodeterminación 

Una de las formas más coherentemente sugeridas para aclarar los efectos del 

JED en el rendimiento escolar es su habilidad de aumentar la motivación intrínseca, que 

a su vez se relaciona con un mayor compromiso, perseverancia y aprendizaje profundo.  

Teoría de la autodeterminación (TAD): sostienen que la motivación intrínseca ideal surge 

cuando se cumplen tres necesidades psicológicas fundamentales (Ryan et al., 2006; 

Ryan y Deci, 2017, 2020).   
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1. Autonomía: Experiencia de volición y control sobre las propias acciones, 

sensación de que el comportamiento emana del self auténtico en lugar de 

presiones externas 

2. Competencia: Experiencia de efectividad y maestría en actividades desafiantes, 

sentimiento de capacidad para lograr resultados deseados 

3. Relación Social: Sentimiento de conexión, pertenencia y significación para otros, 

experiencia de relaciones interpersonales satisfactorias. 

Mecanismos de satisfacción de necesidades en JED 

Autonomía: Los JED bien diseñados proporcionan múltiples rutas de progresión, 

permiten decisiones significativas que afectan resultados, ofrecen opciones de 

personalización (avatares, estrategias, niveles de dificultad) y evitan presión externa 

excesiva (Ryan et al., 2006). A diferencia de instrucción tradicional prescriptiva, los JED 

frecuentemente permiten exploración autónoma y descubrimiento personal. Iyengar y 

Lepper, (1999) demuestran que oportunidades de elección incrementan motivación 

intrínseca, aunque advierten sobre el "efecto de sobrecarga de elección" cuando 

opciones son excesivas. 

Competencia: Los JED facilitan experiencias de competencia mediante desafíos 

calibrados, retroalimentación inmediata sobre efectividad, progresión gradual desde 

tareas simples a complejas, y celebración visible de logros (badges, trofeos, niveles 

desbloqueados). Cuenca López y Martín, (2010) describen el estado de flujo (flow) como 

experiencia óptima que emerge cuando existe balance entre habilidades percibidas y 

demandas de la tarea: desafíos excesivos generan ansiedad, mientras que desafíos 

insuficientes causan aburrimiento. Los JED con ajuste dinámico de dificultad (dynamic 



- 38 - 

 

difficulty adjustment) mantienen a jugadores en la "zona de flujo" optimizando 

experiencias de competencia (Chen, 2007; Kiili et al., 2012).  

Relación Social: Aunque frecuentemente descuidada en JED tradicionales de 

jugador único, la necesidad de relación se satisface mediante juegos colaborativos 

multijugador donde estudiantes trabajan conjuntamente hacia objetivos compartidos, 

competencia amistosa que genera conexión social, y narrativas que crean identificación 

emocional con personajes (Peng et al., 2010).  

Evidencia empírica sobre mediación motivacional 

Legaki et al. (2020) meta-analizaron 28 estudios experimentales sobre 

gamificación educativa y encontraron que intervenciones que satisfacen las tres 

necesidades básicas generan mayor motivación intrínseca (r = 0.42) y persistencia (r = 

.38) que aquellas que satisfacen únicamente una o dos necesidades. Crucialmente, 

Sailer et al. (2017) demostraron mediante modelamiento de ecuaciones estructurales 

que la satisfacción de necesidades psicológicas media completamente el efecto de 

mecánicas de juego sobre resultados de aprendizaje: mecánicas que no satisfacen 

necesidades no mejoran el aprendizaje, mientras que aquellas que sí lo hacen muestran 

efectos significativos. Esto sugiere que no es el juego per se sino su capacidad de 

satisfacer necesidades psicológicas lo que explica efectos positivos. 

Advertencias teóricas y empíricas: Ryan y Deci, (2020) advierten que 

recompensas extrínsecas excesivas (puntos, insignias) pueden socavar motivación 

intrínseca mediante el "efecto de sobrejustificación" (overjustification effect): cuando 

recompensas extrínsecas se asocian con actividades intrínsecamente motivantes, 

individuos reinterpretan su comportamiento como externamente causado, reduciendo 



- 39 - 

 

motivación intrínseca subsecuente cuando recompensas se retiran (Deci et al., 1999; 

Lepper et al., 1973).  

Hanus y Fox, (2015) encontraron evidencia de este efecto en gamificación 

educativa: estudiantes que recibieron recompensas extrínsecas exhibieron menor 

motivación intrínseca, menor aprendizaje y menor satisfacción que grupo control sin 

recompensas. Sin embargo, otros estudios reportan efectos nulos o positivos de 

recompensas (Sailer & Homner, 2020), sugiriendo que el contexto y la forma de 

implementación moderan el efecto. Deci et al. (1999) concluyen en su metaanálisis que 

recompensas tangibles contingentes a desempeño socavan motivación intrínseca, 

mientras que retroalimentación verbal positiva la incrementa. 

Triangulación crítica: Mientras que la mayoría de investigadores acepta que 

motivación intrínseca es deseable, Hardre y Reeve, (2003) cuestionan si constituye 

requisito necesario para aprendizaje efectivo en contextos académicos formales. 

Argumentan que estudiantes universitarios frecuentemente exhiben formas de 

motivación autónoma extrínseca (autonomous extrinsic motivation) donde el aprendizaje 

es valorado instrumentalmente (para lograr metas profesionales) pero sin que esto 

socave engagement o calidad de aprendizaje. Esta perspectiva sugiere que efectos de 

JED sobre rendimiento pueden operar mediante incremento de motivación intrínseca O 

mediante incremento de motivación extrínseca autónoma, ambas formas adaptativas 

según la TAD. 

Conexión causal motivación-rendimiento: Es crucial establecer el vínculo teórico 

entre motivación incrementada y rendimiento académico mejorado. Pintrich, (2003) y 

Zimmerman, (2008) proponen que estudiantes motivados intrínsecamente exhiben 
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mayor autorregulación del aprendizaje, utilizando estrategias cognitivas y metacognitivas 

más efectivas, persistiendo más ante desafíos, y procesando información más 

profundamente. Vansteenkiste et al. (2004) demostraron experimentalmente que 

estudiantes con motivación intrínseca exhibieron mayor comprensión conceptual y 

transferencia que estudiantes con motivación extrínseca, incluso cuando tiempo de 

estudio fue equiparado. Esto sugiere que motivación intrínseca no solo incrementa 

cantidad de esfuerzo sino calidad del procesamiento cognitivo. 

Conclusión del apartado: La Teoría de la Autodeterminación proporciona un marco 

coherente para explicar cómo JED que satisfacen necesidades psicológicas básicas 

incrementan motivación intrínseca, que a su vez facilita engagement profundo, uso de 

estrategias efectivas y mayor aprendizaje. Sin embargo, la efectividad depende 

críticamente del diseño: JED que incorporan recompensas extrínsecas excesivas o que 

no proporcionan autonomía genuina pueden fallar en satisfacer necesidades y 

consecuentemente no mejorar el aprendizaje. La mediación motivacional constituye un 

mecanismo causal plausible, pero requiere verificación empírica mediante diseños que 

midan directamente satisfacción de necesidades, motivación y aprendizaje 

secuencialmente. 

2.5. Retroalimentación Inmediata y Corrección de Errores 

Un segundo mecanismo pedagógico fundamental mediante el cual JED influyen 

sobre rendimiento académico es la provisión de retroalimentación inmediata sobre el 

desempeño. Este mecanismo opera independientemente de la motivación, actuando 

directamente sobre procesos cognitivos de construcción de conocimiento. 
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2.5.1. Fundamentos teóricos de la retroalimentación 

Hattie y Timperley, (2007) definen retroalimentación como "información 

proporcionada por un agente (profesor, par, libro, experiencia) respecto de aspectos del 

desempeño o comprensión" (p. 81). Su modelo distingue cuatro niveles de 

retroalimentación: 

1. Nivel de tarea: Información sobre corrección/incorrección de respuestas 

específicas 

2. Nivel de proceso: Información sobre estrategias o procesos utilizados 

3. Nivel de autorregulación: Información que promueve monitoreo metacognitivo y 

ajuste estratégico 

4. Nivel del self: Evaluaciones personales (elogios/críticas) no relacionadas con la 

tarea. 

Hattie, (2008) en un metaanálisis identifica retroalimentación como una de las 

influencias más potentes sobre aprendizaje (d = 0,73), aunque efectos varían 

sustancialmente según características de la retroalimentación. 

Retroalimentación en JED: Los juegos proporcionan retroalimentación 

naturalmente integrada mediante consecuencias visibles inmediatas de acciones del 

jugador (Shute, 2008). Cuando un estudiante aplica incorrectamente un principio físico 

en un juego de simulación, observa inmediatamente el fracaso de su solución. Esta 

retroalimentación intrínseca (emergente de la lógica del sistema) contrasta con 

retroalimentación extrínseca (proporcionada explícitamente por el sistema o docente) en 
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instrucción tradicional, que frecuentemente ocurre con demora significativa (días 

después de exámenes) (Moreno, 2004).  

Tipología de retroalimentación en JED: Shute et al. (2013)  distingue entre: 

 Retroalimentación verificatoria: Informa simplemente correcto/incorrecto 

 Retroalimentación elaborada: Explica por qué una respuesta es 

correcta/incorrecta y proporciona guidance para mejora 

En el metaanálisis de Wisniewski et al. (2020) demuestran que retroalimentación 

elaborada genera mayor aprendizaje conceptual profundo (d = 0.47) comparado con 

retroalimentación verificatoria simple (d = 0.23), aunque para habilidades 

procedimentales básicas la retroalimentación simple puede ser suficiente. Van Der Kleij 

et al. (2015) encontraron que retroalimentación elaborada es más efectiva cuando se 

proporciona después de que el estudiante intenta resolver el problema (permitiendo 

esfuerzo productivo) en lugar de preventivamente. 

Timing de la retroalimentación: Aunque la intuición sugiere que retroalimentación 

inmediata es óptima, investigación revela complejidades. Shute, (2008) revisó 103 

estudios y concluyó que retroalimentación inmediata es superior para tareas 

procedimentales simples, mientras que retroalimentación ligeramente demorada puede 

ser más efectiva para aprendizaje conceptual profundo, posiblemente porque permite 

procesamiento inicial sin interrupción. Butler et al., (2013) proponen que el timing óptimo 

depende del tipo de error: errores por descuido se benefician de corrección inmediata, 

mientras que errores conceptuales requieren reflexión que retroalimentación inmediata 

puede interrumpir. 
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Advertencia del "efecto de asistencia": Koedinger y Aleven, (2007) advierte sobre 

el riesgo del "efecto de asistencia" donde retroalimentación excesivamente explícita 

reduce el esfuerzo cognitivo del estudiante, creando dependencia de ayuda y dificultando 

transferencia. Denominan este fenómeno "gaming the system" cuando estudiantes 

solicitan pistas repetidamente sin intentar genuinamente resolver problemas. Roll et al. 

(2014) demostró que sistemas que proporcionan retroalimentación solo después de 

intentos persistentes (no inmediatamente tras primer error) promueven mayor 

aprendizaje autónomo. 

Fallo productivo: La teoría del "fallo productivo" (productive failure) de Kapur, 

(2014) propone que intentos de resolución fallidos previos a recepción de 

retroalimentación o instrucción pueden incrementar aprendizaje profundo al activar 

conocimiento previo relevante, generar conciencia de brechas conceptuales y crear 

necesidad de nuevas comprensiones. Steenbergen-Hu y Cooper, (2013) meta analizaron 

estudios de fallo productivo encontrando efectos positivos moderados (d = 0,36) sobre 

comprensión conceptual comparado con instrucción directa, aunque requiriendo más 

tiempo instruccional. Esta perspectiva sugiere que JED que permiten exploración y 

fracaso en entornos seguros antes de proporcionar explicaciones pueden optimizar 

aprendizaje profundo. 

Evidencia empírica en JED: Moreno, (2004) comparó estudiantes que jugaron un 

juego de botánica con retroalimentación explicativa versus retroalimentación correctiva 

simple. Retroalimentación explicativa generó mayor aprendizaje (d = 0.61) y mejor 

transferencia (d = 0.52). Mayer, (2004) encontró que estudiantes con juegos que 
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proporcionaron retroalimentación adaptativa (ajustada al tipo de error) superaron 

significativamente a aquellos con retroalimentación genérica. 

Conexión causal retroalimentación-rendimiento: La retroalimentación opera 

mediante múltiples mecanismos cognitivos: permite detección y corrección de errores 

antes de que se consoliden en memoria a largo plazo como mis concepciones (Bangert-

Drowns et al., 1991); también proporciona información metacognitiva sobre efectividad 

de estrategias utilizadas, permitiendo ajuste (Butler y Winne, 1995); calibra juicios de 

confianza del estudiante sobre su propio conocimiento, reduciendo ilusiones de 

competencia (Hacker et al., 2008) y mantiene engagement proporcionando claridad 

sobre progreso (Schunk & Zimmerman, 2007).  

Conclusión del apartado: La retroalimentación inmediata y formativa constituye un 

mecanismo pedagógico robusto mediante el cual JED pueden mejorar rendimiento 

académico. Sin embargo, la efectividad depende críticamente de características de 

diseño: retroalimentación debe ser elaborada pero no excesivamente explícita, timing 

debe calibrarse al tipo de tarea y error, y debe balancear guidance con oportunidades 

para esfuerzo productivo. JED que proporcionan meramente verificación de corrección 

sin explicación o que eliminan completamente la posibilidad de error pueden ser menos 

efectivos que aquellos que implementan principios de diseño de retroalimentación 

basados en evidencia. 

2.6. Impacto Cognitivo: Funciones ejecutivas y procesamiento profundo 

Un tercer mecanismo propuesto es que JED pueden mejorar directamente 

funciones cognitivas superiores (atención, memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad 
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cognitiva, planificación) que constituyen capacidades transversales que facilitan 

aprendizaje en múltiples dominios. 

Funciones Ejecutivas: Diamond, (2013) define funciones ejecutivas como 

"procesos cognitivos de control top-down necesarios cuando no se puede confiar en 

instintos o respuestas automáticas" (p. 135). Incluyen: 

 Inhibición: Supresión de respuestas prepotentes inapropiadas 

 Memoria de Trabajo: Mantenimiento y manipulación activa de información 

 Flexibilidad Cognitiva: Cambio flexible entre tareas o marcos mentales 

 Planificación: Establecimiento de metas y generación de secuencias de acciones 

para alcanzarlas 

Hipótesis de "far transfer": Bavelier et al., (2012) y Green & Bavelier, (2015) 

proponen que videojuegos de acción entrenan funciones ejecutivas generales que 

transfieren a desempeño en tareas no entrenadas. Múltiples estudios correlacionales 

encuentran que jugadores expertos de videojuegos exhiben superior atención selectiva, 

multitasking, memoria de trabajo y velocidad de procesamiento comparado con no-

jugadores (Bediou et al., 2018; Powers et al., 2013). 

Evidencia experimental: Oei y Patterson, (2013) aleatorizaron estudiantes a 20 

horas de entrenamiento con videojuegos comerciales versus grupos control. Grupo 

experimental exhibió mejoras significativas en tareas de memoria de trabajo (d = 0.52) y 

razonamiento fluido (d = 0.36). G.-J. Hwang et al., 2012 encontraron que juego educativo 

de matemáticas mejoró no solo competencia matemática sino también funciones 

ejecutivas medidas mediante tareas neuropsicológicas independientes. 
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Controversias y limitaciones: Sin embargo, esta evidencia enfrenta críticas 

substanciales. Sala et al. (2018) realizaron metaanálisis de 310 estudios sobre 

entrenamiento cognitivo (incluyendo videojuegos) concluyendo que efectos de 

transferencia son pequeños (g = 0.19) y frecuentemente inexistentes cuando se controla 

sesgo de publicación y grupos control activos. Boot et al. (2011) argumentan que 

diferencias entre jugadores y no-jugadores en estudios correlacionales pueden reflejar 

selección diferencial (individuos con mejores funciones cognitivas eligen jugar 

videojuegos) más que efectos causales del juego. 

Debate sobre plasticidad cognitiva: Melby-Lervåg y Hulme, (2013) meta analizaron 

entrenamiento de memoria de trabajo encontrando transferencia mínima, mientras que 

Au et al. (2015) con métodos diferentes reportaron efectos moderados. Simons et al. 

(2016) en un consenso de 70 científicos cognitivos advierten que evidencia actual no 

soporta afirmaciones de que entrenamiento cognitivo (incluyendo videojuegos) produce 

mejoras cognitivas amplias y duraderas. 

Aplicación específica a JED educativos: Es crucial distinguir entre videojuegos de 

acción diseñados para entretenimiento y JED diseñados pedagógicamente. Mientras 

videojuegos de acción pueden mejorar atención y velocidad de procesamiento (Bediou 

et al., 2018), es menos claro si estas mejoras facilitan aprendizaje académico. Mayer, 

(2004) argumenta que JED deberían enfocarse en facilitar aprendizaje de contenido 

específico (matemáticas, ciencias) más que en entrenar funciones cognitivas generales, 

ya que evidencia de transferencia amplia es débil. 

Procesamiento profundo versus superficial: Se distinguen entre procesamiento 

superficial (enfocado en características literales) y profundo (enfocado en significado y 
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relaciones conceptuales) (Craik & Lockhart, 1972; Marton & Säljö, 1976). Los JED 

pueden promover procesamiento profundo cuando requieren que estudiantes construyan 

relaciones causales, generen explicaciones, resuelvan problemas complejos y apliquen 

conocimiento creativamente (Chi et al., 1989; Wouters et al., 2013) encontraron que JED 

generan mayor retención a largo plazo que instrucción convencional, sugiriendo 

procesamiento más profundo. 

Conclusión del apartado: Aunque existe evidencia de que videojuegos pueden 

afectar funciones cognitivas, la magnitud, generalidad y durabilidad de estos efectos 

permanece controvertida. Para JED educativos, el mecanismo más plausible no es 

mejora de capacidades cognitivas generales sino promoción de procesamiento profundo 

del contenido específico mediante engagement activo, resolución de problemas 

complejos y construcción de conexiones conceptuales. Las afirmaciones sobre mejora 

de "inteligencia" o capacidades cognitivas generales mediante JED carecen de respaldo 

empírico robusto y deberían interpretarse con escepticismo. 

Síntesis integrativa de mecanismos: Los tres mecanismos analizados (motivación 

intrínseca, retroalimentación inmediata e impacto cognitivo) no operan 

independientemente sino en interacción sinérgica. JED efectivos satisfacen necesidades 

psicológicas incrementando motivación, que aumenta tiempo y calidad del compromiso 

con el aprendizaje, que facilita exposición repetida a retroalimentación formativa que 

refina conocimiento. El ciclo iterativo de acción-retroalimentación-ajuste promueve 

procesamiento cognitivo profundo que consolida aprendizaje en memoria a largo plazo. 

Estos mecanismos explican cómo JED pueden mejorar rendimiento académico, 

estableciendo hipótesis causales testables empíricamente. 
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Moderadores y condiciones de contorno: Crucialmente, estos mecanismos operan 

condicionalmente: su efectividad depende de características del diseño del juego, 

características de los estudiantes y contexto de implementación. Próximas secciones de 

esta revisión sistemática examinarán evidencia empírica sobre estas relaciones 

teoréticas, identificando en qué condiciones JED efectivamente mejoran rendimiento 

académico y cuándo fallan en hacerlo. 

2.7. Conclusión de la revisión de literatura 

Esta revisión de literatura ha establecido el marco conceptual necesario para 

interpretar hallazgos sobre la relación entre Juegos Educativos Digitales y Rendimiento 

Académico en estudiantes universitarios. Las principales contribuciones son: 

1. Clarificación conceptual: Se han definido rigurosamente los JED 

distinguiéndolos de gamificación y entretenimiento, estableciendo criterios 

precisos para identificar intervenciones apropiadas en la revisión sistemática. 

2. Fundamentos teóricos múltiples: Se han sintetizado teorías complementarias 

(constructivismo, aprendizaje experiencial, carga cognitiva, autodeterminación) 

que proporcionan lentes teóricos diversos para interpretar mecanismos causales. 

3. Conceptualización multidimensional del rendimiento: Se ha establecido que 

el rendimiento académico trasciende calificaciones para abarcar comprensión 

conceptual, competencias procedimentales, pensamiento crítico y transferencia. 

4. Identificación de mecanismos causales: Se han especificado tres mecanismos 

plausibles (motivación, retroalimentación, procesamiento cognitivo) mediante los 

cuales JED pueden influir sobre aprendizaje, estableciendo hipótesis verificables. 
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5. Reconocimiento de complejidad: Se ha enfatizado que efectos de JED son 

condicionales, dependiendo de diseño del juego, características de estudiantes y 

contexto de implementación. 

6. Triangulación crítica: Se han presentado perspectivas divergentes y 

controversias actuales, evitando presentaciones unilaterales y reconociendo 

limitaciones de la evidencia existente. 

Esta revisión proporciona la infraestructura conceptual para interpretar 

críticamente la evidencia empírica sintetizada en la revisión sistemática, permitiendo 

evaluación matizada de en qué condiciones los JED efectivamente mejoran el 

rendimiento académico universitario. 
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3. METODOLOGÍA 

Esta investigación se desarrolló siguiendo un enfoque cualitativo se síntesis de 

documentos bibliográficos, siguiendo el método de una revisión sistemática. Se 

desarrolló una investigación secundaria, con la que se realizó la identificación, selección, 

evaluación crítica y síntesis de la evidencia que respalda la efectividad de los juegos 

educativos en la educación superior, con énfasis en su asociación con el rendimiento 

académico.  

3.1. Diseño y registro  

Se realizó una revisión sistemática de la literatura académica sobre la efectividad 

de los juegos educativos digitales en el rendimiento académico en educación 

universitaria. El protocolo de esta revisión sistemática fue registrado en PROSPERO 

(Registro Prospectivo Internacional de Revisiones Sistemáticas) para reducir la 

posibilidad de sesgo en el reporte selectivo o duplicación de documentos (Sánchez-

Serrano et al., 2022). El código de registro es: XXXXXXXXXXX. Para el reporte de la 

revisión sistemática se siguió la metodología PRISMA (Preferred Reporting Items 

for Systematic reviews and Meta-Analyses)  (Page et al., 2021).  

3.2. Población y muestra  

La unidad de análisis fueron las investigaciones o estudios primarios publicados 

en bases de datos académicas sobre este tema. La población de estudio se conformó 

por los 520 artículos identificados en las bases de datos consideradas para la revisión, 

usando una estrategia de búsqueda previamente establecida, a partir de términos 

controlados, combinados con términos comunes y operadores booleanos. La muestra se 
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compuso por 30 artículos científicos que cumplieron con los criterios de selección 

enunciados. 

3.3. Pregunta de investigación  

Se formuló la pregunta de investigación de acuerdo con el marco PICO 

(Población, Intervención, Comparación y Resultados), que ha sido modificado para una 

revisión sistemática educativa. Donde: 

 P (población): Estudiantes universitarios de pregrado y posgrado que se 

encuentran en instituciones de educación superior oficialmente reconocidas, sin 

limitaciones relacionadas con la modalidad de estudio (ya sea presencial o virtual), 

el género, la edad o la nacionalidad.  

 I (intervención/exposición): Juegos educativos, definidos como aplicaciones 

interactivas que combinen principios lúdicos con metas de aprendizaje para 

promover la adquisición de conocimientos. 

 C (comparador): Otros métodos de enseñanza, ya sean alternativos o 

tradicionales, que incluyan clases magistrales, lectura de textos o ejercicios 

convencionales o de conocimiento.  

 O (desenlaces):  

 Desenlace primario: rendimiento académico según las calificaciones, 

pruebas o exámenes de conocimiento con transferencia de aprendizaje.  

 Desenlace secundario: desarrollo de capacidades cognitivas o 

cualquier otra consecución académica. 
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Pregunta central de la investigación: ¿Son los juegos digitales educativos 

efectivos para aumentar el rendimiento académico de estudiantes de la universidad en 

comparación con métodos alternativos o tradicionales de enseñanza? 

3.4. Criterios de Elegibilidad 

3.4.1. Criterios de Inclusión 

 Estudios experimentales aleatorizados (Randomized Controlled Trials, RCT), 

cuasi-experimentales con grupo control, pre-test/post-test con grupo control, 

comparativos controlados, descriptivos, correlacionales o de caso único sin grupo 

control, revisiones narrativas, sistemáticas o meta-análisis (aunque se revisaron 

sus referencias) 

Participantes:  

 Estudiantes universitarios (pregrado o posgrado). 

 Edad igual o superior a 17 años, de ambos sexos.  

 Matriculados en instituciones de educación superior acreditadas. 

 Cualquier disciplina académica. 

Intervención: 

 Juegos educativos digitales implementados como estrategia instruccional. 

 Duración mínima de intervención: 2 semanas o 4 sesiones. 

 Descripción clara del juego utilizado y sus características pedagógicas. 

 Integración curricular explícita. 

Comparador: 

 Grupo control con enseñanza tradicional o método alternativo claramente descrito. 
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 Comparación válida que permita atribuir efectos a la intervención lúdica. 

Resultados: 

 Medición cuantitativa del rendimiento académico. 

 Uso de instrumentos validados o escalas estandarizadas. 

 Estudios que aportaron resultados cuantitativos del rendimiento académico, con 

detalles suficientes para lograr la descripción e interpretación narrativa.  

Características de publicación 

 Artículos publicados entre enero de 2021 y diciembre de 2026. 

 Idiomas: inglés, español, portugués. 

 Publicaciones en revistas científicas con revisión por pares. 

 Disponibilidad de texto completo. 

3.4.2. Criterios de Exclusión 

 Estudios enfocados exclusivamente en educación básica o secundaria.  

 Intervenciones que únicamente emplean gamificación superficial (puntos, 

insignias, tablas de clasificación) sin componente de juego integral 

 Estudios con datos insuficientes para extracción o análisis 

 Publicaciones en formato de resumen de conferencia, tesis no publicadas, 

literatura gris sin revisión por pares 

 Estudios que miden exclusivamente variables motivacionales, actitudinales o de 

satisfacción sin evaluar rendimiento académico 

 Duplicación de datos (cuando múltiples publicaciones reportan la misma muestra, 

se incluyó únicamente la publicación más completa o reciente) 
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3.5. Estrategia de Búsqueda 

3.5.1. Fuentes de información  

La búsqueda sistemática se realizó en las siguientes bases de datos electrónicas 

multidisciplinarias y especializadas, seleccionadas por su cobertura comprehensiva de 

literatura educativa, psicológica y tecnológica: 

1. Scopus (Elsevier) - Base de datos multidisciplinaria con amplia cobertura de 

ciencias sociales y educación 

2. Web of Science Core Collection (Clarivate Analytics) - Índice de citación 

multidisciplinario 

3. ERIC (Education Resources Information Center) - Base de datos especializada en 

educación del Institute of Education Sciences 

4. PsycINFO (APA) - Base de datos de literatura psicológica relevante para procesos 

de aprendizaje 

5. IEEE Xplore - Base de datos de tecnología educativa y sistemas de e-learning 

6. PubMed/MEDLINE - Para identificar estudios con perspectiva de neurociencia 

educativa. 

7. ProQuest Education Database - Colección especializada en investigación 

educativa 

La fecha de última búsqueda fue el 2 de febrero del 2026 para todas las bases de 

datos. 

3.5.2. Términos de Búsqueda 

Se desarrolló una estrategia de búsqueda sensible y específica empleando 

vocabulario controlado (descriptores MeSH, tesauro ERIC) y términos de texto libre, 
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combinados mediante operadores booleanos. La estrategia se adaptó a las 

especificidades sintácticas de cada base de datos consultada, como se muestra en la 

Tabla 1.  

Tabla 1. Estrategia de búsqueda  

Base de 

datos  

Ecuaciones  

Scopus  TITLE-ABS-KEY ((("educational game*" OR "serious game*" OR 

"digital game*" OR "video game*" OR "game-based learning" OR 

"GBL" OR "learning game*" OR "instructional game*" OR 

"gamification" OR "gamified learning" OR "simulation game*" OR 

"virtual reality" OR "VR learning" OR "educational gaming" OR "e-

game*" OR "computer game*")) AND (("university student*" OR 

"college student*" OR "undergraduate*" OR "graduate student*" OR 

"higher education" OR "tertiary education" OR "post-secondary" OR 

"university" OR "academic" OR "college"))AND (("academic 

achievement" OR "academic performance" OR "learning outcome*" 

OR "academic outcome*" OR "test score*" OR "grade*" OR "exam 

performance" OR "learning gain*" OR "knowledge acquisition" OR 

"academic success" OR "cognitive outcome*" OR "learning 

effectiveness")))AND PUBYEAR > 2020 AND PUBYEAR < 2026 AND 

(LIMIT-TO (DOCTYPE, "ar")) AND (LIMIT-TO (LANGUAGE, 

"English") OR LIMIT-TO (LANGUAGE, "Spanish") OR LIMIT-TO 

(LANGUAGE, "Portuguese")) 
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Pubmed  ((("Video Games"[Mesh] OR "Education, Professional"[Mesh] OR 

"Education, Higher"[Mesh]) OR ("educational game*"[tiab] OR 

"serious game*"[tiab] OR "digital game*"[tiab] OR "video game*"[tiab] 

OR "game-based learning"[tiab] OR GBL[tiab] OR "learning 

game*"[tiab] OR "instructional game*"[tiab] OR "simulation 

game*"[tiab] OR "educational gaming"[tiab] OR "e-game*"[tiab] OR 

"computer game*"[tiab] OR "gamified learning"[tiab] OR 

gamification[tiab])) AND ("university student*"[tiab] OR "college 

student*"[tiab] OR undergraduate*[tiab] OR "graduate student*"[tiab] 

OR "higher education"[tiab] OR "tertiary education"[tiab] OR "post-

secondary education"[tiab]) AND ("academic achievement"[tiab] OR 

"academic performance"[tiab] OR "learning outcome*"[tiab] OR 

"academic outcome*"[tiab] OR "test score*"[tiab] OR "exam 

performance"[tiab] OR "learning gain*"[tiab] OR "knowledge 

acquisition"[tiab] OR "academic success"[tiab])) AND 

("2021/01/01"[Date - Publication] : "2026/03/31"[Date - Publication]) 

AND (english[lang] OR spanish[lang] OR portuguese[lang]) AND 

(journal article[Publication Type]) 

ProQuest ((TI("educational game*" OR "serious game*" OR "digital game*" OR 

"video game*" OR "game-based learning" OR GBL OR "learning 

game*" OR "instructional game*" OR "simulation game*" OR 

"educational gaming" OR "e-game*" OR "computer game*" OR 

"gamified learning" OR gamification) OR AB("educational game*" OR 
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"serious game*" OR "digital game*" OR "video game*" OR "game-

based learning" OR GBL OR "learning game*" OR "instructional 

game*" OR "simulation game*" OR "educational gaming" OR "e-

game*" OR "computer game*" OR "gamified learning" OR 

gamification)) AND (TI("university student*" OR "college student*" OR 

undergraduate* OR "graduate student*" OR "higher education" OR 

"tertiary education" OR "post-secondary education") OR 

AB("university student*" OR "college student*" OR undergraduate* OR 

"graduate student*" OR "higher education" OR "tertiary education" OR 

"post-secondary education")) AND (TI("academic achievement" OR 

"academic performance" OR "learning outcome*" OR "academic 

outcome*" OR "test score*" OR "exam performance" OR "learning 

gain*" OR "knowledge acquisition" OR "academic success") OR 

AB("academic achievement" OR "academic performance" OR 

"learning outcome*" OR "academic outcome*" OR "test score*" OR 

"exam performance" OR "learning gain*" OR "knowledge acquisition" 

OR "academic success"))) Filtros: Source type = Scholarly Journals; 

Document type = Article; años 2021–2026; idiomas English, Spanish, 

Portuguese. 

APA 

PsycINFO 

((TI ("educational game*" OR "serious game*" OR "digital game*" OR 

"video game*" OR "game-based learning" OR GBL OR "learning 

game*" OR "instructional game*" OR "simulation game*" OR 

"educational gaming" OR "e-game*" OR "computer game*" OR 
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"gamified learning" OR gamification) OR AB ("educational game*" OR 

"serious game*" OR "digital game*" OR "video game*" OR "game-

based learning" OR GBL OR "learning game*" OR "instructional 

game*" OR "simulation game*" OR "educational gaming" OR "e-

game*" OR "computer game*" OR "gamified learning" OR 

gamification)) AND (TI ("university student*" OR "college student*" OR 

undergraduate* OR "graduate student*" OR "higher education" OR 

"tertiary education" OR "post-secondary education") OR AB 

("university student*" OR "college student*" OR undergraduate* OR 

"graduate student*" OR "higher education" OR "tertiary education" OR 

"post-secondary education")) AND (TI ("academic achievement" OR 

"academic performance" OR "learning outcome*" OR "academic 

outcome*" OR "test score*" OR "exam performance" OR "learning 

gain*" OR "knowledge acquisition" OR "academic success") OR AB 

("academic achievement" OR "academic performance" OR "learning 

outcome*" OR "academic outcome*" OR "test score*" OR "exam 

performance" OR "learning gain*" OR "knowledge acquisition" OR 

"academic success"))) Filtros: Publication Type = Journal Article; 

años 2021–2026; idiomas English, Spanish, Portuguese. 

ERIC  (("educational game*" OR "serious game*" OR "digital game*" OR 

"video game*" OR "game-based learning" OR GBL OR "learning 

game*" OR "instructional game*" OR "simulation game*" OR 

"educational gaming" OR "e-game*" OR "computer game*" OR 
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"gamified learning" OR gamification) AND ("university student*" OR 

"college student*" OR undergraduate* OR "graduate student*" OR 

"higher education" OR "tertiary education" OR "postsecondary 

education") AND ("academic achievement" OR "academic 

performance" OR "learning outcomes" OR "academic outcomes" OR 

"test scores" OR "exam performance" OR "learning gains" OR 

"knowledge acquisition" OR "academic success")) Filtros: Peer 

reviewed; años 2021–2026; idioma English, Spanish, Portuguese; 

nivel educativo: Higher Education. 

 

3.5.3. Búsqueda Manual Complementaria 

Para maximizar la exhaustividad, se implementaron estrategias de búsqueda 

manual complementarias: 

1. Revisión de referencias (backward citation searching): Análisis de las listas 

de referencias de artículos incluidos y revisiones sistemáticas relevantes 

identificadas. 

2. Búsqueda de citaciones (forward citation searching): Identificación de 

estudios que citaron artículos clave incluidos, utilizando Google Scholar y Web of 

Science Citation Index. 

3. Búsqueda en revistas especializadas: Revisión manual de los últimos números 

(2021-2026) de revistas clave: 

o Computers & Education 

o British Journal of Educational Technology 
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o Journal of Educational Computing Research 

o Educational Technology Research and Development 

o International Journal of Game-Based Learning 

o Simulation & Gaming 

3.6. Proceso de Selección de Estudios 

3.6.1. Gestión de Referencias 

Todas las referencias identificadas se importaron al software de gestión 

bibliográfica Zotero 7.0.32 (64-bit). Los duplicados se identificaron mediante algoritmo 

automático basado en título, autores y año, complementado con revisión manual para 

verificar duplicados no detectados automáticamente. 

3.6.2. Cribado de Estudios 

El proceso de selección se implementó en dos fases secuenciales: 

Fase 1: Cribado por título y resumen: Dos revisores independientes (Iniciales: XX 

y YY) evaluaron todos los títulos y resúmenes identificados contra los criterios de 

elegibilidad predefinidos. Cada revisor clasificó los estudios como: "Incluir", cuando 

cumplió claramente criterios de elegibilidad; "Excluir", cuando era irrelevante o no 

cumplía los criterios y "Dudoso", cuando la información que aportaba era insuficiente 

para decisión y se requería revisión de texto completo. Se utilizó el software Rayyan 

QCRI (Rayyan Systems, Inc., 2025), una aplicación web para cribado sistemático que 

facilita el proceso de revisión independiente y ciega entre revisores, además de calcular 

automáticamente el índice de concordancia. 

Fase 2: Revisión de texto completo: Los textos completos de estudios clasificados 

como "Incluir" o "Dudoso" en Fase 1 fueron obtenidos y revisados independientemente 
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por los mismos dos revisores. Se registró explícitamente la razón de exclusión para cada 

estudio rechazado en esta fase. 

3.6.3. Resolución de Desacuerdos 

Los desacuerdos entre revisores en ambas fases se resolvieron mediante 

discusión directa entre los dos revisores primarios, consulta a un tercer revisor experto 

(Iniciales: ZZ) cuando no se alcanzó consenso o decisión por mayoría (2 de 3 revisores) 

en casos irresolubles. Además, se calculó el índice de concordancia inter revisor 

mediante el coeficiente Kappa de Cohen para evaluar la fiabilidad del proceso de 

selección. Se estableció un umbral mínimo aceptable de κ > 0.70, indicativo de acuerdo 

sustancial (Landis y Koch, 1977). 

3.6.4. Diagrama de Flujo PRISMA 

El proceso completo de identificación, cribado, elegibilidad e inclusión de estudios 

se documentó mediante un diagrama de flujo PRISMA 2020, especificando el número de 

registros en cada etapa y las razones de exclusión (ver Figura 1). 
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Figura 1. Número de registros en cada etapa y criterios de exclusión 

 

Como puede observarse en el diagrama PRISMA, se identificaron 520 artículos, 

de los cuales, se eliminaron antes de cribar 463 (5 duplicados, 2 marcados como no 

elegibles por la herramienta de cribado automatizado, 185 no fueron elegibles por su 

título y resumen, 131 fueron eliminados por su diseño, y 140 por otras razones). Se 

realizó el cribado con 57 artículos, de estos, se eliminaron 24 porque habían sido 

realizados con profesores, no con estudiantes universitarios. De los 33 estudios 

restantes, se eliminaron 3 porque no aportaban información relevante para los 
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desenlaces de esta revisión. De forma que al finalizar el cribado quedaron 30 artículos, 

que se incluyeron en el análisis.  

3.7. Extracción de Datos 

3.7.1. Diseño del Formulario de Extracción 

Se diseñó un formulario de extracción de datos estandarizado en Microsoft Excel 

2021, pilotado con cinco estudios aleatorios para verificar su exhaustividad y claridad. El 

formulario se refinó iterativamente hasta alcanzar consenso entre los revisores sobre su 

aplicabilidad. Con este instrumento se registraron todas las variables de interés para dar 

respuesta a la pregunta de investigación y cumplir con los objetivos trazados, de forma 

sistemática. Antes de iniciar la extracción de datos se definió entre los investigadores el 

procedimiento de extracción, y las variables de interés, como una estrategia para reducir 

sesgos se información y discrepancias.  

3.7.2. Variables Extraídas 

 Características del estudio: Autor(es) y año de publicación, país, diseño del 

estudio, duración de la intervención (semanas/sesiones), tamaño muestral (n por 

grupo), tasa de deserción y pérdida de seguimiento 

 Características de los participantes: Nivel educativo (pregrado/posgrado), 

disciplina académica, año de estudio, edad media y rango, distribución por género, 

experiencia previa con videojuegos (cuando reportada). 

 Características de la intervención: Nombre y tipo de juego educativo, 

plataforma tecnológica, descripción del contenido pedagógico, mecánicas de 

juego empleadas, modo de juego (individual/colaborativo), duración de cada 



- 64 - 

 

sesión, contexto de implementación (aula, hogar, laboratorio), nivel de integración 

curricular, tipo de apoyo docente proporcionado. 

 Características del comparador: descripción del método de enseñanza del 

grupo control, duración y frecuencia de las sesiones control, equiparación de 

tiempo de exposición entre grupos. 

 Medidas de resultado: tipo de evaluación de rendimiento académico, 

instrumentos de medición utilizados, evidencia de validez y confiabilidad de 

instrumentos, momento de evaluación (inmediata, diferida), medidas de 

transferencia de aprendizaje. 

3.7.3. Proceso de Extracción 

Dos revisores (XX y YY) llevaron a cabo la extracción de datos de manera 

autónoma. Se extrajeron dos veces el 20 % de los estudios incluidos para calcular la 

concordancia entre revisores. Las diferencias se solucionaron mediante consenso o el 

dictamen de un tercer revisor. Se contactó a los autores correspondientes por correo 

electrónico (máximo dos intentos con un intervalo de 2 semanas) cuando la información 

reportada resultó ser insuficiente o ambigua. 

3.8. Evaluación de la Calidad Metodológica y Riesgo de Sesgo 

3.8.1. Herramienta de Evaluación 

La calidad metodológica se evaluó utilizando la herramienta RoB 2 (Risk of Bias 

2) de Cochrane para estudios aleatorizados y ROBINS-I (Risk Of Bias In Non-randomized 

Studies - of Interventions) para estudios cuasi-experimentales.  

Con la herramienta RoB 2 se consideraron los dominios: sesgo derivado del 

proceso de aleatorización, sesgo debido a desviaciones de las intervenciones previstas, 
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sesgo debido a datos de resultados faltantes, sesgo en la medición de los resultados y 

sesgo en la selección del resultado reportado (Cochrane, 2025a). 

Con la herramienta ROBINS-I se evaluaron el sesgo debido a confusión, sesgo 

en la selección de participantes, sesgo en la clasificación de las intervenciones, sesgo 

debido a desviaciones de las intervenciones previstas, sesgo debido a datos faltantes, 

sesgo en la medición de los resultados, sesgo en la selección del resultado reportado 

(Cochrane, 2025c) 

Cada dominio se calificó como: 

 Bajo riesgo: El estudio es comparable a un ensayo bien realizado con respecto al 

dominio 

 Algunas preocupaciones: El estudio presenta algún problema que plantea dudas 

sobre los resultados 

 Alto riesgo: El estudio presenta problemas serios que debilitan la confianza en los 

resultados 

El juicio general de riesgo de sesgo para cada estudio se determinó según el algoritmo 

establecido por las herramientas. 

3.8.2. Proceso de Evaluación 

Se completó las evaluaciones de calidad utilizando las plantillas oficiales de RoB 

2 (Cochrane, 2025) y ROBINS-I (Cochrane, 2025). Las discrepancias se resolvieron por 

consenso. La evaluación de los artículos se muestra en el anexo 1 de este documento.  
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3.9. Síntesis de Datos 

Se realizó síntesis narrativa estructurada de todos los estudios incluidos, 

organizando los hallazgos por tipo de juego educativo, duración de la intervención, 

disciplina académica y posteriormente, se realizó la síntesis que permite dar respuesta a 

los objetivos específicos.  

3.10. Evaluación de la Certeza de la Evidencia 

La certeza (calidad) global de la evidencia para cada resultado principal se evaluó 

utilizando el sistema GRADE (Grading of Recommendations Assessment, Development 

and Evaluation) (Evidence Prime, Inc., 2026). Esta evaluación consideró 5 dominios: 

riesgo de sesgo, inconsistencia, evidencia indirecta, imprecisión y sesgo de publicación. 

El nivel de certeza se calificó como alto, moderado, bajo o muy bajo, según el grado en 

que el efecto verdadero estuvo cerca de la estimación. La evaluación GRADE se realizó 

mediante la plataforma online GRADEpro GDT (Cochrane, 2025) y los resultados se 

presentarán en tablas de Resumen de Hallazgos . 

3.11. Consideraciones Éticas 

Esta revisión sistemática utilizó exclusivamente datos publicados disponibles en 

el dominio público. No se requirió aprobación de comité de ética según regulaciones 

institucionales para investigación basada en documentos. Se respetaron los derechos de 

autor y se citaron apropiadamente todas las fuentes. No se recibió financiamiento externo 

que pudiera constituir conflicto de interés. 
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3.12. Cambios al Protocolo 

Cualquier desviación o modificación al protocolo pre-registrado se documentó 

explícitamente con justificación en el reporte final, siguiendo las recomendaciones 

PRISMA 2020. 

3.13. Software y Herramientas Utilizadas 

 Gestión bibliográfica: Zotero versión 7.0 (ZOTERO, 2024). 

 Cribado de estudios: Ryyan QCRI (Ryyan Systems, Inc., 2025). 

 Evaluación de riesgo de sesgo: RobVis (RobVis, 2024). 

 Evaluación GRADE: GRADEpro GDT ((Evidence Prime, Inc., 2026) 

 Procesamiento de datos: NotebookLM (NotebookLM, 2025) 
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4. RESULTADOS  

4.1. Descripción de los estudios seleccionados  

Se incluyeron en el análisis 30 artículos publicados en los últimos cinco años, en 

los que se incluyeron 5504 estudiantes universitarios (Arias et al., 2025; Ariya et al., 

2025; Buenadicha et al., 2025; Cabrera, 2022; S. Cheng et al., 2025; Cook-Chennault 

et al., 2022; Dabbous et al., 2023; Delke et al., 2025; Eltahir et al., 2021; Faber et al., 

2024; Farsi et al., 2021; Fernández et al., 2025; Fijačko et al., 2024; Hosseini et al., 2022; 

Hu et al., 2022; Huseinović, 2023; Krause et al., 2024; Masrukin, 2025; Nasirzade et al., 

2024; Ormazábal et al., 2023; Quinde et al., 2025; Rodriguez et al., 2024; Romero et al., 

2025; Sandí et al., 2022; Shiv et al., 2025; Sitthikrai et al., 2023; Tong & Hee, 2023; Wong 

et al., 2022; D. Zhao et al., 2022; D. Zou, Zhang, et al., 2021). 

De forma general, los artículos seleccionados mostraron una gran heterogeneidad 

con respecto a las características de los estudiantes, su perfil académico o curso. El 

diseño metodológico empleado también fue bastante variable entre los estudios, en 

consideración al tamaño de la muestra, la plataforma de juego, la forma en que se puso 

en práctica e incluso, los resultados evaluados. Esta variabilidad pone de manifiesto la 

amplia disponibilidad de opciones para el uso de los juegos educativos en la educación 

superior.  

Las investigaciones consultadas también son variables en cuanto a la disciplina 

académica en la que se utilizan los juegos educativos; a pesar de esta variabilidad, hubo 

un predominio de investigaciones realizadas con estudiantes de las ciencias de la salud, 

particularmente en las carreras de enfermería (Farsi et al., 2021; Fijačko et al., 2024; 

Hosseini et al., 2022; Hu et al., 2022; Nasirzade et al., 2024; Wong et al., 2022), medicina 
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(Faber et al., 2024; Wong et al., 2022), farmacia (Dabbous et al., 2023) y odontología 

(Fernández et al., 2025; Krause et al., 2024).  

Un segundo perfil profesional incluyó a estudiantes de ingeniería (Arias et al., 

2025; Cook-Chennault et al., 2022; Romero et al., 2025; J. Zhao et al., 2022), 

programación (D. Zou, Huang, et al., 2021) e idiomas (Cabrera, 2022; Eltahir et al., 

2021). Esta variedad de usos indica que este tipo de estrategias docentes puede 

adaptarse a cualquier perfil universitario, con usos en contextos en los que es prioridad 

el desarrollo de competencias teóricas y prácticas, basadas en razonamiento complejo, 

toma de decisiones y resolución de problemas. 

También se observó diversidad en cuanto a las intervenciones descritas. Se 

reportaron juegos digitales que fueron ideados para enseñar contenidos de la malla 

curricular, también se usaron los juegos de mesa (digitales) (Ormazábal et al., 2023), 

simulaciones digitales, plataforma de juego, se usaron los juegos de preguntas y 

respuestas, los juegos de escape digital, juegos intuitivos (Cook-Chennault et al., 2022). 

También se describen otros recursos muy conocidos en la docencia como Kahoot! 

(Eltahir et al., 2021), Genially (Cabrera, 2022), Quizizz (Dabbous et al., 2023), MOBICPR 

(Fijačko et al., 2024), BAM Game (Nasirzade et al., 2024).  

Esta diversidad de recursos muestra que en los estudios consultados, el concepto 

de juego digital se utilizó en el sentido amplio, incluyendo herramientas con diversos 

grados de complejidad, que van desde la gamificación simple hasta las experiencias 

inmersivas, que permiten a los estudiantes la toma de decisiones en diversos escenarios 

y, reciben a su vez retroalimentación permanente (Delke et al., 2025; Wong et al., 2022; 

D. Zou, Zhang, et al., 2021).  
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Con respecto a la evaluación de los desenlaces, también se encontraron 

resultados variables. Varios estudios consideraron el rendimiento académico de acuerdo 

con las calificaciones, desempeño en evaluaciones, puntuaciones antes y después de la 

intervención, la adquisición de conocimientos (Arias et al., 2025; Ariya et al., 2025; 

Cabrera, 2022; Dabbous et al., 2023; Delke et al., 2025; Eltahir et al., 2021; Farsi et al., 

2021; Fernández et al., 2025; Nasirzade et al., 2024; D. Zhao et al., 2022). 

Además, en otras investigaciones se consideraron otros aspectos más subjetivos, 

como la motivación, compromiso académico (engagement), el grado de satisfacción de 

los estudiantes, su actitud con respecto al estudio, el desarrollo del trabajo en equipo; 

así como habilidades digitales y prácticas, relacionadas con la disciplina en la que se 

forman (Ariya et al., 2025; Dabbous et al., 2023; Eltahir et al., 2021; Faber et al., 2024; 

Fijačko et al., 2024; Hosseini et al., 2022; Sandí et al., 2022; Wong et al., 2022; D. Zou, 

Zhang, et al., 2021). 

De esto se deduce que en el contexto académico actual, los juegos educativos 

digitales no solamente tienen el propósito de incrementar el rendimiento académico y las 

calificaciones, sino que se enfocan en el desarrollo de habilidades blandas, en la 

satisfacción y la motivación de los estudiantes (S. Cheng et al., 2025; Delke et al., 2025; 

Shiv et al., 2025; D. Zou, Zhang, et al., 2021).  Estos se muestran en la Tabla 1.  

 



- 71 - 

 

Tabla 2. Descripción de los estudios seleccionados  

Autor(es) 

y año 

Diseño  N Disciplina 

académica 

Nombre y tipo 

de juego 

educativo 

Nivel de 

integració

n 

curricular 

Resultados 

principales  

Arias-

Hergueda

s et al., 

2025 

Observacio

nal 

Transversal  

315 Programació

n informática 

y estadística 

Actividad 

extracurricular 

con videojuegos 

educativos  

Extracurric

ular 

complemen

taria 

Resultados de 

aprendizaje 

superiores (p<0,05)  

Ariya et 

al., 2025 

Cuasi-

experimenta

l 

82 Alfabetizació

n 

informaciona

l  

Juego de mesa 

educativo digital 

vs no digital 

Extracurric

ular 

complemen

taria 

Incremento de la 

participación, mayor 

potencial para 

fomentar la 

participación activa.  

Buenadich

a-Mateos 

et al., 

2025 

Cuasi-

experimenta

l 

1056 Administraci

ón de 

Empresas 

Estrategias de 

gamificación de 

curso (offline) 

con badges, 

niveles, Kahoot!, 

cards y 

recompensas 

Integrado 

al curso 

Efectos positivos 

significativos en todos 

los indicadores de 

rendimiento.  

Cabrera-

Solano, 

2022 

Cuasi-

experimenta

l 

61 Idiomas  Genially games 

(grammar and 

vocabulary 

games) 

Integrado 

al curso 

Potencial de mejorar 

el rendimiento 

académico.  
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Cheng, 

Chang y 

Lin, 2026 

Cuantitativo 

con grupo 

experimenta

l y control 

129 idiomas  Juegos de mesa 

integrados en 

game-based 

learning 

Asignatura 

regular  

Aumentó motivación y 

resultados de 

aprendizaje 

Cook-

Chennault

, et al. 

(2022) 

Diseño 

mixto 

secuencial 

exploratorio  

201 Ingeniería Civil-Build, 

juegos 

educativos 

intuitivos  

Extracurric

ular 

complemen

taria 

Mayor satisfacción y 

aceptación por parte 

de los estudiantes. 

Mayor motivación    

Dabbous 

et al., 

2023 

Cuasi 

experimenta

l 

233 Farmacia / 

práctica 

farmacéutica 

Juegos 

educativos 

instruccionales  

Integrado 

al curso 

Mejores resultados de 

aprendizaje. 

Incrementa la 

motivación y 

aceptación.   

Delke et 

al., 2025 

Comparativ

o con grupo 

control  

337 Administraci

ón de 

Empresas 

suPlay (Juego 

educativo en 

línea, 

simulación 

multijuego) 

Integrado 

al curso 

Superó a la 

enseñanza tradicional 

en habilidades, 

resultados cognitivos 

y afectivos y condujo 

a mejor rendimiento 

en el examen. 

Eltahir et 

al., 2021 

Cuasi-

experimenta

l 

107 Idiomas  Kahoot! como 

herramienta de 

evaluación 

formativa lúdica 

Integrado 

al curso 

Mayor conocimiento 

de los conceptos y 

una mayor motivación. 

Superó métodos 

tradicionales.  

Feber et 

al., 2024 

ECA 62 Medicina / 

emergencias 

médicas 

Juego de 

simulación 

médica de 

Integrado 

al curso 

Puede mejorar el 

aprendizaje al 
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emergencias 

con andamiaje 

adaptativo 

optimizar la carga 

cognitiva.  

Farsi et 

al., 2021 

ECA 54 Enfermería Juegos 

educativos 

digitales para 

entrenamiento 

en RCP 

Integrado 

al curso 

Mejoraron las 

habilidades de RCP.  

Fernández

-Gómez et 

al., 2025 

ECA 61 Odontología Immersify 

Education: Perio 

Screening 

Extracurric

ular 

complemen

taria 

Mejora el aprendizaje, 

motivación y 

aceptación  

Fijačko et 

al., 2024 

ECA 43 Enfermería MOBICPR juego 

educativo en el 

teléfono celular.  

Extracurric

ular 

complemen

taria 

Impacto significativo 

en la adquisición de 

conocimientos 

teóricos  

Hosseini 

et al., 

2022 

Cuasi 

experimenta

l 

60 Enfermería  Juegos 

educativos de 

simulación de 

desastres  

Integrado 

al curso 

Puntuaciones de 

conocimiento y fluidez 

conductual 

significativamente 

superiores (p < 

0,001).  

Hu, Lai y 

Yan, 2021 

Observacio

nal 

retrospectiv

o  

130 Enfermería  Juegos 

educativos 

digitales 

basados en 

COVID-19 

Integrado 

al curso 

Mejoró la retención de 

conocimientos.  
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Huseinovi

ć, 2023 

Encuesta 

correlaciona

l transversal 

202 Idiomas  Apps 

gamificadas 

para 

aprendizaje de 

inglés 

(Duolingo, 

Busuu, Babbel, 

Memrise) 

Actividad 

educativa 

independie

nte 

Mejoró la motivación y 

logro académico.  

Krause et 

al., 2024 

ECA 57 Odontología METIS (juego 

educativo 

digital) 

Extracurric

ular 

complemen

taria 

El modo competitivo 

dual-player mostró 

mayor ganancia de 

conocimiento. 

Lima 

Quinde et 

al., 2025 

Observacio

nal 

transversal  

334 Varios  Juegos 

educativos 

digitales y 

gamificación 

asignaturas del 

tronco común) 

Asignatura 

regular  

Percepción 

ampliamente positiva; 

78% refirió mayor 

motivación y 84% 

deseó mayor 

adopción docente. 

Masrukin, 

2025 

Classroom 

Action 

Research 

(dos ciclos) 

30 Historia  Juegos 

educativos 

digitales 

integrados en la 

enseñanza de 

Historia Cultural 

Islámica 

Asignatura 

regular 

Mejora de 

comprensión, 

retención y 

rendimiento 

académico; mayor 

participación y 

entusiasmo 

Nasirzade 

et al., 

2024 

ECA 42 Enfermería  BAM Game 

(Juego de 

Misión para la 

Extracurric

ular 

Rendimiento superior 

en la adquisición de 

conocimientos y el 



- 75 - 

 

Evaluación de 

Quemaduras) 

complemen

taria 

desarrollo de 

habilidades.  

Ormazába

l et al., 

2023 

Cuasi-

experimenta

l 

156 Enfermería  Kahoot!, Pasa 

palabras y juego 

de cartas 

Integrado 

al curso 

Valoración positiva; 

aumento de 

calificaciones en 

pretest/postest y 

mejor rendimiento con 

Kahoot!  

Rodriguez

-Calzada 

et al., 

2024 

Cuasi-

experimenta

l 

575 Informática  Dos serious 

games grupales 

(uno cerrado y 

uno co-diseñado 

por estudiantes) 

Integrado 

al curso 

El grupo que co-

diseñó aspectos del 

juego mostró mayor 

mejora. 

Romero 

Rodríguez 

et al., 

2025 

Estudio de 

implementa

ción/evalua

ción 

comparativa 

540 Ingeniería Video juegos 

educativos  

Integrado 

al curso 

La motivación 

sostenida fue el 

predictor más fuerte 

de la sostenibilidad 

percibida (f2 > 0.35).  

Sandí-

Delgado 

et al., 

2022 

Estudio 

mixto de 

aceptación 

tecnológica 

(TAM) con 

sesiones de 

intervención 

56 Varios  AstroCódigo 

(juego educativo 

digital) 

Extracurric

ular 

complemen

taria 

Beneficios potenciales 

para desarrollar 

competencias 

digitales, aunque se 

identificaron barreras 

de aceptación 
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Shiv et al. 

2025 

Observacio

nal 

Transversal 

129 Idiomas  Cuatro juegos 

de mesa 

comerciales 

adaptados al 

entorno virtual 

para facilitar el 

aprendizaje de 

vocabulario del 

examen TOEIC 

Integrado 

al curso 

Mejora 

significativamente 

tanto el rendimiento 

académico como la 

motivación de los 

estudiantes 

universitarios 

Sitthikrai, 

Hemtasin 

y 

Thongsuk, 

2023 

Investigació

n-acción en 

aula 

14 Varios  Juegos 

educativos 

digitales sobre 

soluciones 

Actividad 

educativa 

independie

nte 

Aumentó la 

satisfacción y los 

indicadores de 

aprendizaje  

Tong y 

Hee, 2023 

Piloto de un 

grupo con 

pre y post 

intervención 

52 Varios  Juego educativo 

en línea sobre 

cáncer de 

mama 

Actividad 

educativa 

independie

nte 

Aumentó eficazmente 

la concienciación 

sobre el cáncer de 

mama entre los 

estudiantes 

universitarios.  

Wong et 

al., 2022 

Cuasi-

experimenta

l 

62 Medicina y 

enfermería 

Virtual ER 

serious game 

Integrado 

al curso 

Mejora considerable 

en el trabajo en 

equipo,en particular 

entre los estudiantes 

con estilos de 

aprendizaje activistas 

o pragmáticos.  
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Zhao et 

al., 2022 

Cuasi-

experimenta

l 

201 Programació

n, 

informática 

Conjunto de 

juegos 

educativos 

digitales para 

programación 

Integrado 

al curso 

Todos los estudiantes 

se han beneficiado, 

aunque de manera 

diferente según su 

ubicación, 

antecedentes 

educativos y el juego 

que jugaron.  

Zou et al., 

2021 

Cuasi-

experimenta

l 

90 Varios  Juego educativo 

digital de roles.  

Integrado 

al curso 

El modo colaborativo 

superó al competitivo 

en aprendizaje, 

rendimiento y flujo 

académico 

 

4.2. Juegos educativos digitales y rendimiento académico  

De forma general, la evidencia consultada sugiere que los juegos educativos 

generales tienen un efecto favorable sobre el rendimiento académico en estudiantes 

universitarios; sin embargo, la magnitud de este efecto fue variable, según el contexto 

académico, el tipo de intervención y el diseño de la investigación. 

En los estudios con diseño de antes y después se reporta una mejora en la 

puntuación después de la intervención con los juegos educativos digitales. En varios de 

los estudios citados las intervenciones con juegos digitales educativos obtuvieron 

resultados superiores a los métodos tradicionales de enseñanza, evidenciando la 

efectividad de esta estrategia en la docencia en educación superior (Cabrera, 2022; 

Dabbous et al., 2023; Delke et al., 2025; Eltahir et al., 2021; Farsi et al., 2021; Fernández 
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et al., 2025; Fijačko et al., 2024; Hosseini et al., 2022; Nasirzade et al., 2024; Rodriguez 

et al., 2024; Romero et al., 2025; D. Zhao et al., 2022). 

En la Tabla 3 se sintetizan los principales resultados sobre juegos digitales 

educativos y rendimiento académico. 

 

Tabla 3. Efecto de los juegos educativos digitales en el rendimiento académico  

Juegos educativos digitales y rendimiento académico  

 Incremento de las calificaciones académicas (Dabbous et al., 2023; Delke et al., 

2025) 

 Incremento del desempeño académico (Eltahir et al., 2021; Rodriguez et al., 

2024; Romero et al., 2025) 

 Mejora la adquisición de conocimientos y habilidades propias de la materia 

(Cabrera, 2022; Fernández et al., 2025; Fijačko et al., 2024; Hosseini et al., 

2022; Nasirzade et al., 2024; D. Zhao et al., 2022) 

 

Sin embargo, teniendo en cuenta la heterogeneidad de los estudios y de los 

contextos en los que se implementaron las intervenciones, esta mejora debe 

interpretarse cuidadosamente y, deben tenerse en consideración otros aspectos como la 

forma en que se integra el juego digital con los objetivos de aprendizaje, y la calidad del 

diseño de la investigación. 
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4.3. Mecanismos pedagógicos mediante los que los juegos educativos digitales 

facilitan el aprendizaje en educación superior  

Se identificaron tres mecanismos que explican el efecto favorable de los juegos 

educativos digitales en el rendimiento académico en la educación superior. Estos 

mecanismos son el aumento de la motivación, de la participación de los estudiantes en 

el proceso educativo y la retroalimentación inmediata.   

El incremento de la motivación de los estudiantes fue el mecanismo descrito en 

varios estudios. Esto se tradujo en una mayor participación en la clase, incremento de la 

satisfacción de los estudiantes; así como mayor interés en las actividades docentes, que 

supera los estándares registrados para métodos tradicionales expositivos (Buenadicha 

et al., 2025; Cabrera, 2022; S. Cheng et al., 2025; Dabbous et al., 2023; Eltahir et al., 

2021; D. Zou, Zhang, et al., 2021).  

El segundo mecanismo fue el incremento de la participación y el aprendizaje 

desde la experiencia. Se describe que los estudiantes tomaron un rol más activo en el 

proceso educativo, más allá de ser puramente receptores de información. Se 

involucraron más en la resolución de problemas, aplicación práctica de conceptos 

teóricos, interacción con los compañeros de clase, trabajo en equipo y toma de 

decisiones. Esto se vio más favorecido con los juegos educativos digitales que se 

basaban en la colaboración y la simulación (Delke et al., 2025; Ormazábal et al., 2023; 

Rodriguez et al., 2024; Wong et al., 2022; D. Zou, Zhang, et al., 2021). 

El tercer mecanismo descrito fue la retroalimentación inmediata. Los formatos que 

ofrecen información inmediata sobre sus logros y desempeño parecen facilitar el 

aprendizaje, la corrección instantánea de errores, refuerzan el contenido, y permiten al 
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estudiante universitario percibir en tiempo real su aprendizaje (Dabbous et al., 2023; 

Delke et al., 2025; Eltahir et al., 2021; D. Zou, Zhang, et al., 2021). 

4.4. Variables que moderan la efectividad de los juegos educativos digitales  

Se describieron variables de tipo contextual, individual y relacionadas con las 

instrucciones. Dentro de las primeras, lo más destacado fue la disciplina académica en 

la que se implementaron los juegos educativos digitales. Los resultados favorables 

fueron más evidentes en contextos en los que se prioriza la resolución de problema, 

actividades prácticas o aplicación de nociones teóricas, como es el caso de las carreras 

de ciencias médicas, administración de negocios e ingeniería (Cabrera, 2022; S. Cheng 

et al., 2025; Dabbous et al., 2023; Delke et al., 2025; Eltahir et al., 2021; Faber et al., 

2024; Farsi et al., 2021; Fernández et al., 2025; Romero et al., 2025; D. Zhao et al., 2022; 

D. Zou, Zhang, et al., 2021). 

Dentro de las variables relacionadas con las instrucciones del juego, se evidenció 

que la efectividad se incrementaba en los juegos en los que había una concordancia 

entre la narrativa y las expectativas de aprendizaje. De igual manera, los juegos más 

efectivos eran aquellos con reglas más claras en los que los desafíos iban incrementando 

su dificultad paulatinamente y, en los que las recompensas percibidas también eran 

graduales (Buenadicha et al., 2025; Delke et al., 2025; Ormazábal et al., 2023; Shiv et al., 

2025; D. Zou, Zhang, et al., 2021).  

Se describieron variables individuales como el género del estudiante, sus 

experiencias anteriores con juegos similares, el nivel de competencias académicas con 

las que iniciaron el juego, incluso, el grado de motivación que habían alcanzado 
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(Buenadicha et al., 2025; S. Cheng et al., 2025; Romero et al., 2025; Sandí et al., 2022; 

D. Zou, Zhang, et al., 2021).  
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5. DISCUSIÓN  

Con el propósito de evaluar la efectividad de los juegos educativos digitales en el 

rendimiento académico del alumnado universitario se realizó esta revisión sistemática. 

Su principal aporte radica en que la implementación de juegos educativos digitales como 

parte del proceso docente, se asoció con una mejora significativa en la motivación y 

aceptación de los estudiantes y, del rendimiento académico, en el entorno de la 

educación superior; estos resultados fueron variables según la disciplina académica en 

la que se implementaron y el diseño empleado en la metodología del estudio.  

De forma general, del análisis realizado se deduce que los juegos educativos 

digitales funcionaron mejor cuando formaron parte integrada del proceso docente 

formativo, cuando tenían objetivos claros, que se alineaban con el pensum académico y 

las metas de aprendizaje. Otros aspectos de importancia fueron la oportunidad de recibir 

retroalimentación inmediata y, los escenarios prácticos en los que los estudiantes 

pudieran aplicar los conocimientos teóricos (Arias et al., 2025; Ariya et al., 2025; 

Buenadicha et al., 2025; Cabrera, 2022; S. Cheng et al., 2025; Cook-Chennault et al., 

2022; Dabbous et al., 2023; Delke et al., 2025; Eltahir et al., 2021; Faber et al., 2024; 

Farsi et al., 2021; Fernández et al., 2025; Fijačko et al., 2024; Hosseini et al., 2022; Hu 

et al., 2022; Huseinović, 2023; Krause et al., 2024; Masrukin, 2025; Nasirzade et al., 

2024; Ormazábal et al., 2023; Quinde et al., 2025; Rodriguez et al., 2024; Romero et al., 

2025; Sandí et al., 2022; Shiv et al., 2025; Sitthikrai et al., 2023; Tong & Hee, 2023; Wong 

et al., 2022; D. Zhao et al., 2022; D. Zou, Zhang, et al., 2021). 

Otro de los aportes de la revisión fue que los resultados de la implementación de 

los juegos educativos digitales no fueron homogéneos, ya que si bien se reportó una 
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mejora en los parámetros de rendimiento académico y las calificaciones de los 

estudiantes, también hubo estudios en los que los principales beneficios radican en el 

incremento de la motivación de los estudiantes y la aceptación del uso de los juegos 

educativos digitales como parte del proceso de aprendizaje (Arias et al., 2025; Ariya 

et al., 2025; Buenadicha et al., 2025; Cabrera, 2022; S. Cheng et al., 2025; Cook-

Chennault et al., 2022; Dabbous et al., 2023; Delke et al., 2025; Eltahir et al., 2021; Faber 

et al., 2024; Farsi et al., 2021; Fernández et al., 2025; Fijačko et al., 2024; Hosseini et al., 

2022; Hu et al., 2022; Huseinović, 2023; Krause et al., 2024; Masrukin, 2025; Nasirzade 

et al., 2024; Ormazábal et al., 2023; Quinde et al., 2025; Rodriguez et al., 2024; Romero 

et al., 2025; Sandí et al., 2022; Shiv et al., 2025; Sitthikrai et al., 2023; Tong & Hee, 2023; 

Wong et al., 2022; D. Zhao et al., 2022; D. Zou, Zhang, et al., 2021).. 

Desde el punto de vista pedagógico, la interpretación de estos resultados sugiere 

que la contribución de los juegos educativos digitales en el proceso de aprendizaje en la 

educación superior radica en los mecanismos neurocognitivos que participan, más que 

en la novedad del juego en sí mismo. Dentro de los mecanismos más mencionados en 

los estudios consultados se encuentran la motivación, participación y la retroalimentación 

inmediata; lo que se alinea con otros estudios en la literatura académica que respaldan 

el uso de juegos educativos digitales como herramienta valiosa en la docencia 

universitaria, basado en su efecto en la motivación, disfrute, disposición a aprender 

(Camacho-Sánchez et al., 2022).  

Por su parte, otros autores explican el efecto favorable del uso de juegos 

educativos digitales en la enseñanza superior por los mecanismos conductuales de 

recompensa al esfuerzo, que se evidencia mediante la superación de niveles, la 
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obtención de insignias o puntos, cualquier tipo de recompensa inmediata, que tiene un 

efecto motivador, con un refuerzo en la repetición de tareas académicas; además, 

influyen factores como la procedencia de los estudiantes, los entornos de aprendizaje, el 

contexto académico en el que se utilicen los juegos educativos y, los elementos del juego, 

según el sistema de recompensa y retroalimentación (Camacho-Sánchez et al., 2022; Y. 

Li et al., 2024; Zeng et al., 2024). 

Por otra parte, en esta revisión sistemática se evidenció que los resultados de los 

juegos educativos digitales también están condicionados al área académica en la que se 

apliquen y demostraron ser más efectivos en asignaturas basadas en la aplicación 

práctica de conocimientos teóricos, resolución de problemas, toma de decisiones y 

trabajo en equipo; lo que en los estudios consultados se evidenció en estudiantes de 

carreras de ciencias médicas, ingeniería, o aprendizaje de idiomas. Estos resultados 

concuerdan con los de otra revisión sistemática realizada por Platz et al. (2022) en la que 

se reportaron resultados favorables con los juegos educativos digitales en cuanto a la 

adquisición de conocimientos en estudiantes de ciencias económicas, aunque con 

menos impacto en la motivación de los estudiantes.  

En esta línea de ideas, la evidencia consultada sugiere que el éxito de los juegos 

educativos digitales en la educación superior depende además de su diseño, la claridad 

de las instrucciones, el diseño de los desafíos que debe enfrentar el estudiante, la 

características de la interacción con los compañeros, y la retroalimentación del docente. 

Estos resultados se alinean con los de Cai et al. (2026) en un metaanálisis reciente, en 

el que establecen que los juegos educativos que consiguen adaptarse a los distintos 

niveles de los jugadores, teniendo en cuenta sus conocimientos previos, es esencial para 
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que sean efectivos, ya que los conocimientos previos son un factor clave para 

comprender cómo los alumnos interactúan con el apoyo didáctico y afrontan los retos. 

Esto también se alinea con los resultados de otros autores que concuerdan en 

que una característica relevante de los juegos educativos digitales, para lograr los 

resultados deseados en el rendimiento académico, es su capacidad de producir una 

experiencia inmersiva, tomando como punto de partida los conocimientos previos del 

estudiante y proporcionando un flujo adecuado de conocimientos, evidenciando que los 

juegos que proporcionen un ambiente desafiante, competitivo, que necesiten de atención 

sostenida, favorece el aprendizaje y, en consecuencia, incrementa el rendimiento 

académico de los estudiantes (Li et al., 2024; Wang et al., 2022).  

Por otra parte, Hashish et al. (2024) atribuyen estos resultados favorables de los 

juegos educativos digitales en la educación superior a que resultan interesantes e 

innovadores para los estudiantes, que son nativos digitales, y prefieren un entorno de 

aprendizaje acorde a su realidad. Los autores citados consideran que tanto los juegos 

estilo Kahoot como estilo Mentimeter son percibidos por los estudiantes como de uso 

fácil, con funciones y sonidos agradables que fomentaban la competencia al responder 

las preguntas. 

Mientras que en el estudio de Seddighi et al. (2026) después de la implementación 

de los juegos educativos digitales, los estudiantes experimentaron mejoras sustanciales 

en el rendimiento académico, la retención percibida del contenido teórico, la participación 

en actividades docentes y el compromiso con el aprendizaje, lo que concuerda con los 

hallazgos en esta síntesis de evidencia y subraya la importancia de adaptar el diseño de 

los juegos al contenido específico de cada disciplina para apoyar la adquisición de 
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conocimientos teóricos, las habilidades transferibles, la colaboración, la resolución de 

problemas y el pensamiento crítico.  

Esta revisión sistemática tiene entre sus fortalezas, que integra un número 

considerable de artículos recientes, que procede de varios países, sobre la efectividad 

de los juegos educativos digitales en la educación superior. Esto facilitó tener una visión 

del fenómeno en diferentes contextos educativos, con estudiantes de perfiles 

académicos variados. Por otra parte, se identificaron como limitaciones, aspectos como 

la heterogeneidad metodológica, de juegos educativos digitales y, de resultados 

analizados, lo que sugiere que estos hallazgos deben ser cautelosamente interpretados.  

De forma general, con los resultados de esta revisión sistemática se puede 

argumentar que los juegos digitales educativos pueden considerarse como estrategias 

prometedoras para la docencia en educación superior, la evidencia sugiere que tiene 

efectos positivos en aspectos como la motivación de los estudiantes, la predisposición a 

aprender, la retención y puesta en práctica de conocimientos teóricos y el rendimiento 

académico. 

Los estudios consultados evidencian que más que una herramienta aislada, su 

integración en el proceso de aprendizaje favorece estos beneficios; no obstante, la 

evidencia sugiere que estos efectos no son homogéneos, ni están garantizados con el 

uso de los juegos digitales educativos, sino que depende de condiciones específicas en 

cuanto al contexto académico, el grado en que se ajusta al contenido de la asignatura y, 

las necesidades particulares del estudiante.  
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6. CONCLUSIONES  

Los juegos educativos digitales parecen tener potencial en la educación superior. 

Los estudios consultados los vinculan con mejoras significativas en la adquisición de 

conocimientos y el rendimiento académico de los estudiantes de varias carreras 

universitarias. También se describe el desarrollo de habilidades prácticas, 

particularmente, cuando estos juegos se alinean con los objetivos de aprendizaje según 

el currículo vigente y la retroalimentación del docente, en un contexto de mediación 

pedagógica efectiva.   

El efecto de los juegos educativos digitales en el rendimiento académico de los 

estudiantes universitarios parece reflejarse en una mejora sustancial de las 

calificaciones, apropiación y aplicación de conocimientos teóricos, resolución de 

problemas. No obstante, teniendo en cuenta la heterogeneidad de la evidencia, esto 

debe ser interpretado cautelosamente.  

Los procesos psicopedagógicos que parecen explicar la efectividad de los juegos 

educativos digitales en la educación superior se relacionan con el incremento en los 

niveles de motivación y participación; además, los juegos en los que se obtiene una 

retroalimentación inmediata parecen favorecer la implicación y el compromiso de los 

estudiantes en el proceso de aprendizaje y, en la profundización en el estudio.  

El resultado de los juegos educativos digitales parece estar mediado por varios 

factores, relacionados con el contexto en el que se aplican y, con las relaciones que 

establecen los estudiantes con esta modalidad de aprendizaje. Los principales factores 

incluyen el perfil académico en el que se usa, la manera en la que se integra el juego con 

los objetivos de aprendizaje, la modalidad de juegos digitales empleados, la calidad de 
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la interacción y la retroalimentación que ofrecen los docentes; así como las 

características de los estudiantes, su exposición anterior a juegos educativos digitales, 

sus conocimientos previos.  
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ANEXOS  

Anexo 1. Evaluación del riesgo de sesgo  

Autor (año) Diseño Instrumento usado Evaluación 

Arias-Herguedas et al., 
2025 

Observacional transversal JBI Cross-Sectional 

Moderado 

Ariya et al., 2025 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 

Buenadicha-Mateos et al., 
2025 

Cuasi-experimental ROBINS-I 
Bajo 

Cabrera-Solano, 2022 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Moderado 

Cheng, Chang y Lin, 2026 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 

Cook-Chennault, 
Villanueva Alarcón y 
Jacob, 2022 

Diseño mixto secuencial 
exploratorio 

MMAT 2018 

Moderado 

Dabbous et al., 2023 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 

Delke et al., 2025 Experimento comparativo no 
aleatorizado 

ROBINS-I 

Moderado 

Eltahir et al., 2021 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 

Faber et al., 2024 ECA RoB 2 

Bajo 

Farsi et al., 2021 ECA RoB 2 

Bajo 

Fernández-Gómez et al., 
2025 

ECA RoB 2 

Moderado 

Fijačko et al., 2024 ECA RoB 2 

Bajo 

Hosseini et al., 2022 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Moderado 

Hu, Lai y Yan, 2021 Observacional retrospectivo 
comparativo 

JBI Cross-Sectional 

Moderado 

Huseinović, 2023 Encuesta correlacional 
transversal 

JBI Cross-Sectional 

Moderado 
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Krause et al., 2024 ECA RoB 2 

Bajo 

Lima Quinde et al., 2025 No experimental transversal 
descriptivo-correlacional 

JBI Cross-Sectional 

Moderado 

Masrukin, 2025 Classroom Action Research 
(dos ciclos) 

NIH Before-After 

Moderado 

Nasirzade et al., 2024 ECA RoB 2 

Bajo 

Ormazábal et al., 2023 Experimental/comparativo no 
aleatorizado 

ROBINS-I 

Bajo 

Rodriguez-Calzada et al., 
2024 

Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 

Romero Rodríguez et al., 
2025 

Evaluación comparativa de 
intervención 

ROBINS-I 

Moderado 

Sandí-Delgado et al., 2022 Estudio mixto de aceptación 
tecnológica 

MMAT 2018 

Moderado 

Shiv et al., 2025 Transversal analítico JBI Cross-Sectional 

Moderado 

Sitthikrai, Hemtasin y 
Thongsuk, 2023 

Investigación-acción en aula NIH Before-After 

Moderado 

Tong y Hee, 2023 Piloto de un grupo pre-post NIH Before-After 

Moderado 

Wong et al., 2022 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 

Zhao et al., 2022 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 

Zou et al., 2021 Cuasi-experimental ROBINS-I 

Bajo 
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