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r  e  s  u  m  e  n

El  presente  estudio  tiene  como  finalidad  evaluar  la  eficacia  de  un  programa  de  gamificación  educativa  en
los procesos  lectores  de alumnado  de  secundaria.  Se realiza  un  diseño  cuasiexperimental  de  comparación
entre  grupos  con  medidas  pretest  y  postest  con una  muestra  de  271  estudiantes  (M  =  14.42,  DT  = 0.72).  Se
emplea  la  batería  de  evaluación  de  los  procesos  lectores  PROLEC-SE.  El  programa  de  intervención  consta
de  7 o  15  sesiones  de  una  hora, y se comparan  los resultados  de  dos  grupos  experimentales  y un  grupo
control.  Los  resultados  indican  que,  en  comparación  con  el  grupo  control,  los  grupos  experimentales
mejoran  significativamente  su puntuación  en  procesos  lectores.  Se  discuten  y analizan  las  implicacio-
nes  de los  resultados  obtenidos,  las  limitaciones  del  estudio  y algunas  recomendaciones  para  futuras
investigaciones.
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a  b  s  t  r  a  c  t

The  present  study  aims  to  evaluate  the effectiveness  of an  educational  gamification  program  in the  reading
processes  of secondary  school  students.  A  quasi-experimental  design  of  comparison  between  groups  with
pretest and  posttest  measurements  was  carried  out  with  a sample  of  271  students  (M  =  14.42,  SD  =  0.72).
The  evaluation  battery  of  the  PROLEC-SE  reading  processes  is  used.  The  intervention  program  consists  of 7
Reading competence
Specific learning difficulties
Immigrant students

or 15  sessions  of  one  hour,  and the  results  of  two  experimental  groups  and  a control  group  are  compared.
The  results  indicate  that,  compared  to  the  control  group,  the  experimental  groups  significantly  improve
their  score  in  reading  processes.  The  implications  of  the  results  obtained,  the  limitations  of  the  study  and
some recommendations  for future  research  are  discussed  and  analyzed.
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Introducción

Procesos lectores en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria
En la actualidad, los sistemas educativos muestran una gran
preocupación por el desarrollo de los procesos lectores. En España,
la etapa de Educación Secundaria Obligatoria se caracteriza por
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egistrar unas elevadas tasas de fracaso y abandono escolar a eda-
es prematuras. Existen severas dificultades en las competencias
urriculares que se encuentran estrechamente relacionadas con los
rocesos lectores (Rodríguez-Jiménez et al., 2019).

Entre el alumnado en riesgo de fracaso escolar, se destaca
l alumnado con dificultades específicas de aprendizaje (DEA).
uando los estudiantes con DEA no tienen los recursos necesa-
ios, pueden tener dificultades educativas mayores, siendo hasta

n 35% aquellos que abandonan el sistema educativo prematu-
amente (Al-Lamki, 2012). Este estudio se centra en el alumnado
on dislexia, debido a su mayor porcentaje dentro de las DEA. La
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dislexia se define como una dificultad de aprendizaje de origen
neurológico, caracterizada por dificultades de precisión y fluidez
en el reconocimiento de palabras escritas y problemas de decodifi-
cación y ortografía. La prevalencia de la dislexia en edad escolar es
variable, oscilando entre el 7% y 10% de la población (Rello, 2018).
Los déficits por la dislexia se producen en las funciones relacio-
nadas con memoria, vocabulario, áreas motoras, habla y procesos
lectores (Bigozzi et al., 2014). Bajo la premisa richer-get-richer and
poor-get-poorer, se reproducen patrones que hacen que el alum-
nado con dificultades lectoras tenga cada vez más  problemas al
dominar menos vocabulario y conocimientos en cada materia, así
como sufrir un impacto negativo en el rendimiento académico y la
relación con el grupo de iguales (Del Mazo, 2020).

Para la población inmigrante, el idioma empleado en el aula
puede no coincidir con su idioma de origen, lo que supone la nece-
sidad de dominar un segundo idioma (Verhoeven et al., 2018),
consecuentemente encuentran dificultades tanto para la retención
de información como en la comprensión de textos (Martínez-
Antequera et al., 2020). Esta dificultad añadida repercute en su
rendimiento académico y supone un desafío para concluir con sus
estudios (Karoly y González, 2011).

Estrategias lúdicas para trabajar las competencias lectoras

En los últimos años han aparecido un amplio abanico de estra-
tegias educativas para trabajar las competencias lectoras (Hooley
y Thorpe, 2017). Entre ellas se destaca la gamificación y el apren-
dizaje basado en juego (ABJ) para motivar al alumnado hacia el
aprendizaje de la lectura y la escritura (Sailer y Sailer, 2020). El ABJ
consiste en el uso de juegos en la enseñanza. Trabaja las competen-
cias educativas de una manera más  motivadora para el alumnado,
independientemente de la etapa educativa (Karakoç et al., 2020).

La gamificación educativa se define como el uso de los elemen-
tos de juego en contextos no lúdicos (Deterding et al., 2011). Los
resultados de la revisión sistemática de Manzano-León, et al. (2021)
reportan que sus principales beneficios son una mayor motivación y
una mejora en los resultados académicos. Investigaciones recientes
sobre gamificación en el aprendizaje de la lengua reportan tamaños
de efecto grande (d > 0.8) (Almache Granda et al., 2020; Berns et al.,
2016; Jímenez-Millán y Domínguez-Pelegrín, 2018). Sin embargo,
metanálisis sobre gamificación educativa (Kim y Castelli, 2021;
Sailer y Homner, 2020) reportan tamaños del efecto moderados (0.5
< d < 0.8). En dichos metaánalisis se observa que las variables más
controladas en los estudios (variable independiente) son el tiempo
de aplicación de los programas y los elementos de juego utilizados,
mientras que las variables de estudio (variable dependiente) son la
motivación, el comportamiento y el rendimiento académico.

Los principales facilitadores son las expectativas docentes sobre
el uso de la gamificación, la flexibilidad curricular y la motiva-
ción del alumnado por el juego (Saleem et al., 2021). Por otra
parte, Valencia-Quecano y Orellana-Viñambres (2019) destacan
cinco barreras para utilizar la gamificación: tecnología (coste, infra-
estructura y errores técnicos); pedagogía (calidad del contenido,
evaluación e instrucción); docentes (actitud docente y falta de
experiencia); estudiantes (falta de cultura en trabajo colaborativo,
experiencia, motivación, competencia tecnología y dificultades de
aprendizaje) y diseño de la estrategia lúdica. Ambas estrategias
lúdicas de aprendizaje tienen el potencial de dar respuesta a la
necesidad urgente de diseños motivadores y coeducativos, que
se adapten a las necesidades del alumnado. Los resultados de
Chapman y Rich (2018) reafirman que las estrategias lúdicas pue-
den ser efectivas y motivadoras para ambos sexos. Respecto a la

duración de los programas, el metaanálisis de Garland (2015) indica
que para que el programa sea significativo, su duración mínima
debe ser entre una semana y seis meses. Mayor tiempo permite
tener resultados de aprendizaje más  duraderos.
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La gamificación puede ser beneficiosa para el alumnado con
ecesidades específicas de apoyo educativo, ya que favorece el
rabajo colaborativo y permite individualizar sus procesos de
prendizaje (Jong, 2019). En el caso del alumnado con dislexia, el
so de estrategias lúdicas permite trabajar la competencia lectora.
l crear dinámicas divertidas, se consigue un mayor interés y parti-
ipación del alumnado (Risqui, 2015). Por otra parte, se encuentra
na limitación en la literatura científica sobre el impacto de la
amificación y el ABJ en el alumnado inmigrante. Sin embargo,
e reportan sus beneficios en la adquisición de la segunda lengua
Dehghanzadeh et al., 2019; Garland, 2015).

Con el objetivo de influir positivamente en los procesos lecto-
es del alumnado, se ha diseñado un programa de gamificación y
BJ para la asignatura de Lengua Castellana y Literatura de 2◦ de

a ESO. Diversas investigaciones han tenido como objetivo estu-
iar la gamificación educativa para trabajar la comprensión lectora
Azzouz y Gutiérrez-Colón, 2020; Chen et al., 2020; Li y Wah, 2020).
in embargo, pocas investigaciones abordan su uso en alumnado
on dislexia y alumnado de origen inmigrante (Garland, 2015;
isqui, 2015). En estos estudios se puede observar que existe una
elación positiva entre el uso de estrategias lúdicas y las mejoras
n el aprendizaje y la motivación académica. Se han planteado los
iguientes objetivos: (1) Determinar la eficacia del uso de la gami-
cación y el ABJ en relación con los procesos lectores respecto a
nseñanza tradicional; (2) Comprobar si el impacto del programa
e gamificación y ABJ varía en función del número de sesiones
el programa; (3) Evaluar el impacto en los procesos lectores de

a gamificación y el ABJ en el alumnado de origen inmigrante; (4)
valuar el impacto en los procesos lectores de la gamificación y el
BJ en el alumnado con dislexia; (5) Comprobar si la efectividad del
rograma de gamificación y el ABJ es independiente al sexo.

étodo

articipantes

La muestra se constituye por estudiantes de 2◦ ESO de cuatro
nstitutos de la provincia de Almería. La selección de los partici-
antes se ha realizado a través de un muestreo no probabilístico

ncidental, en función de aquellos centros y docentes que de manera
oluntaria, se han prestado a participar en el estudio. El grupo con-
rol se conforma por cinco clases ordinarias de 2◦ de ESO y dos aulas
el Programa de Mejora de Aprendizaje y Rendimiento (PMAR), el
rupo experimental 1 se conforma por una clase ordinaria y dos
ulas PMAR, y el grupo experimental 2 se conforma por dos aulas
rdinarias y tres aulas PMAR. El PMAR es una medida extraordinaria
ara cursar 2◦ y 3◦ de ESO, dirigida al alumnado con dificultades de
prendizaje no imputables a falta de estudio o esfuerzo, para el que
e dividen las asignaturas troncales del currículum en 3 ámbitos:
mbito científico-matemático, ámbito lingüístico y social y ámbito
e lenguas extranjeras. Las aulas PMAR están orientadas a la con-
ecución de competencias que permitan al alumnado promocionar

 cuarto curso y obtener el título de Graduado en ESO. La mayoría
e los estudiantes de aulas PMAR de este estudio tienen un informe
sicopedagógico de DEA, particularmente dislexia. No se han tenido
n cuenta otras necesidades específicas de apoyo educativo como
ariables, debido al bajo número de estudiantes.

Respecto a las variables independientes estudiadas (sexo, pobla-
ión inmigrante y dislexia) se han recogido los datos en función de
a disponibilidad de manera natural de cada clase. Los participantes
e dividen en un grupo control que ha trabajado la asignatura de

anera tradicional y dos grupos experimentales que han realizado

l programa de gamificación, dividiéndose en un grupo experimen-
al 1 con 7 sesiones del programa y un grupo experimental 2 con
5 sesiones (ver Tabla 1).
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Tabla  1
Participantes del estudio

Sexo Edad

Hombre Mujer M DT N Total

Control 95 48 14.45 0.66 143
Experimental 1 (7 Sesiones) 24 21 14.33 0.78 45
Experimental 2 (15 Sesiones) 56 27 14.18 0.71 83
Experimental Total 80 48 14.35 0.78 128
Aula  ordinaria
Control 87 45 13.92 0.64 132
Experimental 1 13 17 14.11 0.71 30
Experimental 2 36 20 14.32 0.76 56
PMAR
Control 8 3 13.84 0.64 11
Experimental 1 11 4 14.13 0.79 15
Experimental 2 20 7 13.92 0.68 27
Dislexia Control 7 9 13.63 0.72 16
Dislexia Experimental 1 10 8 14.00 0.68 18
Dislexia Experimental 2 24 10 13.82 0.67 34
Dislexia Total 41 27 14.35 0.91 68
Inmigrantes Control 10 9 14.53 0.51 19
Inmigrantes Experimental 1 5 3 14.80 0.44 8
Inmigrantes Experimental 2 11 9 14.53 0.74 20
Inmigrantes Total 26 21 14.54 0.55 47
Total  175 96 14.42 0.72 271

Tabla 2
Juegos de mesa seleccionados

Nombre (editorial) Tipo de juego y componentes Contenido curricular Competencias clave

Dixit (Asmodee) Competitivo; Cartas y tablero CO CL, CVS
Escuela  de dados (Mercurio) Competitivo; dados CL CL, CAA
Sherlock Q (Guerra de Mitos) Cooperativo; Cartas CO CL, CVS
Palabrea (Lúdilo) Competitivo; Cartas CO CL, CAA
Trapwords (Devir) Semi-competitivo; Cartas, tablero, fichas y reloj CE CL, CSV
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Nota. CAA: Competencia aprender a aprender, CE: Comunicación escrita, CEC: Comp
nicación oral, CSV: Competencia social y cívica.

Instrumento

Evaluación de los Procesos Lectores – Secundaria y Bachillerato
(PROLEC-SE; Ramos y Cuetos, 2005). Este instrumento evalúa los
procesos léxicos, los sintácticos y los semánticos y la detección
de dificultades en la lectura de estudiantes entre 12 y 18 años.
El instrumento evalúa: (1) Reconocimiento de palabras: Lectura de
palabras y pseudopalabras, y la medición de tiempo de cada una
de ellas; (2) Procesos sintácticos:  Emparejamiento de dibujos con
oraciones y lectura de un texto en el que están presenten los dife-
rentes signos de puntuación; (3) Procesos semánticos: Lectura de dos
textos con preguntas literales e inferenciales. Lectura de un texto
para completar posteriormente un esquema donde se representa la
estructura del texto; y (4) Lectura en voz alta de un texto expositivo
(Tabla 2).

Procedimiento

Las Leyendas de Elendor es un programa de gamificación y ABJ
de 7 o 15 sesiones semanales de una hora de duración. Consiste
en una narrativa de fantasía medieval donde cada estudiante crea
un personaje con raza (humana, elfa o enana) y clase (guerrero,
mago o pícaro) y debe formar un clan con 4 compañeros de clase
para trabajar cooperativamente (Gillies, 2016). Los equipos tienen
que derrotar a un villano a partir de la resolución de diferentes
desafíos dentro de un mapa virtual. El programa se organiza en 7
o 15 sesiones de una hora en la asignatura de Lengua Castellana y

Literatura. La hora de sesión se distribuye en: (1) Lectura y visionado
de la narrativa diaria: Se muestra el mapa del reino. El alumnado
puede decidir por donde continúa la historia; (2) Desafío diario:
Un personaje le pide realizar un reto relacionado con la narrativa
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ia de conciencia y expresiones culturales, CL: Competencia lingüística, CO: Comu-

 con los procesos lectores; y (3) Si completan adecuadamente el
eto cooperativo, en los últimos 15/20 minutos pueden jugar a los
uegos de mesa seleccionados.

En cada desafío, cada grupo de estudiantes puede ganar meda-
las, bienes virtuales y/o puntos de experiencia en función de cómo
e resuelva la misión. Estas misiones son evaluadas y calificadas
ediante el uso de rúbricas educativas (Figura 1).

mplementación

Respecto a los grupos experimentales, la aplicación del pro-
rama se realiza de manera conjunta entre el docente del aula y
os monitores. Previamente a la aplicación, se forma a los docentes
obre las metodologías lúdicas empleadas y se prevén los recursos
ecesarios. Para cumplir el segundo objetivo de la investigación, el
rupo experimental 1 ha realizado el programa durante 7 sesiones
e una hora a lo largo de dos meses, mientras que el grupo expe-
imental 2 ha realizado el mismo  programa durante 15 sesiones de
na hora a lo largo de cuatro meses. El grupo control ha trabajado
l contenido curricular en sesiones de una hora, donde los docentes
mparten los conocimientos teóricos a través de una metodología

agistral y fichas para reforzar el contenido. Para la recogida de
atos, se solicita la autorización por escrito de los tutores legales
e los participantes. Previamente, se informa a los docentes que la
atería PROLEC-SE se administra al comienzo y al final del programa
e manera anónima, atribuyendo a cada estudiante un código para
oder agrupar y corresponder sus resultados de la segunda aplica-

ión. La segunda aplicación se realiza 20 semanas después en los
res grupos. El proceso se detalla en la Figura 2.

Este estudio se ha realizado de acuerdo con las recomendacio-
es de la Asociación Americana de Psicología y la Declaración de
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Figura 1. Ejemplo de tarea dentro del proyecto.
Para el ABJ, se realiza una selección de juegos de mesa (ver Tabla 2).
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Figura 2. Diagram

Helsinki. La aprobación de ética se ha obtenido del Comité de Ética
de Investigación de la Universidad de Almería (UALBIO2021/001).

Análisis de datos

Para el cálculo del tamaño muestral y comprobar la potencia
estadística del estudio se ha utilizado el programa G*Power. Para
todos los cálculos realizados se ha considerado un � = .05 y una
potencia estadística (1 - �) = .80. Se ha utilizado el algoritmo de
O’Brien and Shieh (1999).

Primero, se realizan análisis descriptivos de los participantes
(medias, desviaciones típicas), y de comprobación de normalidad
de la distribución muestral (asimetría, curtosis). Seguidamente,
se verifica la fiabilidad de los instrumentos utilizados mediante
el Alpha de Cronbach, la Omega de McDonald, la fiabilidad com-
puesta y la varianza media extraída de cada una de las subescalas
del instrumento de medida PROLEC-SE; y finalmente, se deter-
mina la eficacia de la intervención. Para verificar la equivalencia
de los grupos entre sí de partida, se realiza un MANOVA. Poste-
riormente, se comparan las medidas postest con los pretest de
cada grupo mediante MANOVAS, con las puntuaciones diferenciales
(�d = posttest – pretest) como variables dependientes. Se emplea
la d de Cohen y la eta cuadrado para valorar la magnitud del cambio
producido tras la intervención mediante el tamaño del efecto. Para

valorar la influencia del sexo en los resultados se realiza un análisis
MANCOVA.

Para el cálculo del tamaño de la muestra se ha revisado la lite-
ratura científica sobre la gamificación en el lenguaje y la literatura
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flujo del estudio.

Almache Granda et al., 2020; Berns et al., 2016; Jímenez-Millán y
omínguez-Pelegrín, 2018). Se ha calculado el tamaño del efecto
e estos estudios mediante la siguiente fórmula:

M1 − M2√
(n1−1)SD2

1
+(n2−1)SD2

2
n1+n2−2

Los tamaños del efecto hallados (d = 1.11 en la mejora de la
ompetencia oral (Almache Granda et al., 2020), d = 4.47 en la
dquisición del lenguaje (Berns et al., 2016) y d = 0.99 en el ren-
imiento de la asignatura de Lengua Castellana (Jímenez-Millán y
omínguez-Pelegrín, 2018), todos ellos superiores a 0.80, se esta-
lece que como mínimo se puede esperar un tamaño del efecto
imilar. Los resultados obtenidos de las pruebas evidencian que
l tamaño de los grupos es suficiente. Además, se ha calculado la
otencia estadística de las pruebas realizadas (MANOVA y MAN-
OVA 100% de potencia en el MANOVA general y en el de alumnos
on una lengua diferente al castellano; y 99% para el MANOVA de
lumnos con dislexia; finalmente 100% para el MANCOVA del sexo).
ara la realización de los análisis estadísticos, se emplea el paquete
stadístico SPSSv26.0.

esultados
En primer lugar, la Tabla 3 muestra los análisis de fiabilidad del
nstrumento.

Dando respuesta al primer y segundo objetivo, se puede señalar,
omo se muestra en la Tabla 5, antes de la intervención no existen
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Tabla  3
Análisis de fiabilidad

Instrumento � � AVE FC

Palabras .81 .77 .69 .92
V.  Palabras .83 .78 .71 .95
Pseudopalabras .80 .76 .66 .92
V.  PseudoPalabras .77 .75 .65 .92
Emparejamiento .75 .72 .64 .91
Sig.  Puntuación .82 .80 .70 .92
Comprensión .79 .77 .69 .92
Estructura .83 .80 .70 .95
V.  Texto .76 .73 .66 .90
Total Batería .79 .74 .68 .93

Nota. � = alpha de Cronbach; � = Omega de McDonald; AVE = Análisis de Varianza Extraida; FC = Fiabilidad Compuesta. V. = Velocidad; Sig. Puntuación = Signos de Puntuación.

Tabla 4
Medias y desviaciones típicas de cada fase del estudio en las puntuaciones de PROLEC-SE en los grupos experimentales y en el grupo control

Grupo experimental (7 sesiones) Grupo experimental (15 sesiones) Grupo control

Pre Post Post-pre Pre Post Post-pre Pre Post Post-pre
Variables M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)

Palabras 38.38(1.71) 39.31(0.68) 0.93(1.84) 38.62(1.86) 39.64(0.53) 1.03(1.81) 38.29(1.96) 38.57(1.87) 0.28(2.23)
V.  Palabras 37.00(8.72) 28.26(4.00) -8.74(8.66) 35.41(7.71) 24.47(4.46) -10.94(7.26) 35.83(8.83) 33.15(8.13) -2.68(4.31)
Pseudopalabras 36.33(2.70) 38.33(1.76) 2.00(2.64) 35.97(2.98) 39.21(1.01) 3.23(2.84) 36.56(3.20) 36.38(3.58) 0.32(4.27)
V.Pseudopalabras 51.93(12.77) 42.69(8.81) -9.24(14.00) 53.10(11.28) 36.78(9.81) -16.32(13.29) 52.30(16.34) 45.92(12.49) -6.38(15.65)
Emparejamiento 18.81(3.01) 21.38(3.22) 2.57(3.05) 17.40(3.18) 20.44(2.73) 3.04(3.10) 17.63(4.40) 18.21(4.34) 0.58(4.26)
Sig.  Puntuación 18.38(4.63) 23.12(1.08) 4.74(4.42) 18.60(3.17) 23.76(0.53) 5.15(3.05) 18.17(4.05) 20.55(3.86) 2.38(5.19)
Comprensión 7.74(3.23) 13.79(3.24) 6.05(3.74) 7.42(3.13) 14.97(3.35) 7.55(4.47) 8.16(4.35) 9.17(4.35) 1.01(4.85)
Estructura 6.60(2.71) 8.50(3.40) 1.90(5.54) 7.38(3.74) 12.01(3.25) 4.63(2.95) 7.00(4.28) 5.40(3.70) -1.60(4.94)
V.  Texto 133.38(34.80) 147.60(20.80) 14.21(38.19) 138.19(32.76) 162.85(28.65) 24.65(40.61) 138.50(30.96) 136.01(27.34) -2.49(20.16)
Total  Batería 126.02(12.93) 144.36(6.38) 18.33(15.03) 124.35(10.08) 151.23(7.19) 26.88(9.83) 126.14(15.03) 132.12(13.14) 5.99(21.52)

Nota. V = Velocidad; Sig. Puntuación = Signos de Puntuación.

Tabla 5
Diferencias en PROLEC-SE entre los grupos del estudio en cada una de las fases mediante ANOVA (pretest) y (post-pretest)

ANOVA – 3 Grupos

Pre Post-Pre

Variables F p �2
p F p �2

p Post-Hoc

Palabras 0.748 .474 .006 3.873 .022 .029 GC-E15**

V. Palabras 0.486 .616 .004 49.315 .000 .278 GC-E7*** / GC-E15***

Pseudopalabras 0.915 .402 .007 16.298 .000 .113 GC-E7** / GC-E15***

V. PseudoPalabras 0.114 .893 .001 11.430 .000 .082 GC-E15***/ /GE7-GE15*
Emparejamiento 1.964 .142 .015 12.207 .000 .087 GC-E7** / GC-E15***

Sig. Puntuación 0.315 .730 .002 10.962 .000 .079 GC-E7** / GC-E15***

Comprensión 0.937 .393 .007 57.103 .000 .308 GC-E7*** / GC-E15***

Estructura 0.582 .560 .005 54.021 .000 .297 GC-E7*** / GC-E15***/GE7-GE15**

V. Texto 0.429 .652 .003 20.292 .000 .137 GC-E7** / GC-E15***

Total Batería 0.474 .623 .004 35.933 .000 .219 GC-E7*** / GC-E15***/GE7-GE15*

Nota. GC (Grupo control, n = 143) G7 (grupo experimental de 7 sesiones, n = 45) G15 (grupo experimental de 15 sesiones, n = 83), N = 271.
*

e
d
a

s
e
fi
d
l
d
d

p < .05.
** p < .01.

*** p < .001. V = Velocidad; Sig. Puntuación = Signos de Puntuación.

diferencias significativas entre los dos grupos experimentales y el
grupo control, F(10, 494) = 0.993, p = .469, �2

p = .039. Sin embargo,
los resultados del MANOVA de las diferencias postest-pretest entre
los grupos son significativos, F(20, 494) = 11.531, p < .001, �2

p =
.318. Se encuentran diferencias estadísticamente significativas
(p < .05) en todas las variables estudiadas entre los tres grupos y
un tamaño del efecto fuerte en casi todos los casos, y moderado
en el resto, excepto en palabras que el efecto es bajo, como se
observa en la Tabla 5. Según las pruebas post hoc, se aprecia que
las diferencias en todos los casos son del grupo control con el expe-
rimental de 15 sesiones (p < .01), y en todos los casos, con el grupo

experimental de las 7 sesiones, menos en palabras (p = .075) y velo-
cidad pseudopalabras (p = .271). En todas las variables del estudio
se aprecian puntuaciones más  altas en los grupos experimentales,
aunque mayores en el grupo de 15 sesiones; por lo que el grupo de

L
l
S
e
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nseñanza tradicional ha experimentado mejoras, pero los grupos
e gamificación han experimentado mejoras más  amplias, como se
precia en la Tabla 4.

Respecto al tercer objetivo, como se observa en la Tabla 6, no
e aprecian diferencias de partida entre los grupos de inmigrantes
n los resultados del PROLEC-SE (para este análisis se han uni-
cado los dos grupos experimentales). Sin embargo, se aprecian
iferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos tras

a intervención. El alumnado inmigrante con otra lengua materna
iferente al castellano del grupo experimental mejora sus resulta-
os en el PROLEC-SE en mayor medida que los del grupo control.

os resultados del MANOVA de las diferencias postest-pretest entre
os grupos son significativos, F(10, 24) = 3.117, p < .011, �2

p = .565.
e encuentran diferencias estadísticamente significativas (p < .05)
n la mayoría de las variables excepto en palabras, velocidad de
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Tabla  6
Diferencias entre el alumnado inmigrante de lengua materna diferente al castellano pertenecientes a grupo experimental y control en puntuaciones en PROLEC-SE

Diferencias entre Grupo Control y Grupo Experimental de alumnado inmigrante

ANOVA

Pre-test Post-Pre
GC GE

Variables M (DT) F p �2
p M (DT) F p �2

p

Palabras 36.00 (3.48) 36.50 (2.70) .229 .636 .007 2.13 (1.92) 3.00 (2.85) 1.033 .317 .030
V.  Palabras 37.00 (13.55) 39.85 (14.29) .356 .555 .011 -7.53 (3.31) -13.75 (10.21) 5.119 .030 .134
Pseudopalabras 35.73 (3.53) 34.20 (2.59) 2.201 .147 .063 1.67 (2.32) 4.75 (2.31) 15.186 .000 .315
V.  PseudoPalabras 54.87 (15.82) 56.15 (14.97) .060 .808 .002 -9.93 (14.33) -16.00 (10.23) 2.139 .153 .061
Emparejamiento 17.60 (2.67) 16.85 (3.15) .552 .463 .016 0.07 (4.01) 4.45 (4.60) 8.656 .006 .208
Sig.  Puntuación 17.93 (4.77) 18.80 (3.78) .360 .553 .011 3.07 (6.63) 4.40 (4.20) 0.529 .472 .016
Comprensión 7.33 (4.19) 7.90 (3.68) .181 .674 .005 0.87 (4.64) 6.05 (4.83) 10.205 .003 .236
Estructura 6.00 (4.11) 4.80 (3.65) .833 .368 .025 -1.53 (2.97) 3.7 (3.11) 25.157 .000 .433
V.  Texto 126.00 (27.42) 121.70 (36.41) .146 .704 .004 32.47 (14.46) 61.75 (55.93) 3.890 .057 .105

8 

p < .01
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Total  Batería 120.60 (17.53) 119.15 (11.34) .088 .76

Nota. GC (Grupo control, n = 19) GE (Grupo experimental, n = 28), N = 47. * p < .05. ** 

pseudopalabras, signos de puntuación, y velocidad de texto en función
de tener una lengua de origen distinta al castellano. Con respecto
al tamaño del efecto, se destaca un tamaño del efecto grande en la
estructura, la comprensión, el emparejamiento, las pseudopalabras y
la velocidad de palabras, mientras que en el resto de las variables, el
tamaño del efecto es moderado o leve, como se aprecia en la Tabla 6.

Con respecto al cuarto objetivo, en la Tabla 7 se aprecia que
no hay diferencias de partida entre los estudiantes con disle-
xia en pretest, pero existen en varias variables evaluadas en las
puntuaciones post test. El alumnado con dislexia de los grupos
experimentales mejora sus resultados en el PROLEC-SE en mayor
medida que los del grupo control. Los resultados del MANOVA de
las diferencias postest-pretest entre los grupos son significativos,
F(20, 112) = 10.056, p < .001, �2

p = .642. Se encuentran diferencias
estadísticamente significativas (p < .05) en casi todas las variables
estudiadas entre los grupos, excepto en velocidad de palabras y velo-
cidad de pseudopalabras (p > .05) y un tamaño del efecto fuerte en
todos los casos, excepto en los anteriormente señalados sin dife-
rencias estadísticamente significativas.

Atendiendo a las pruebas post hoc, se aprecia que las diferencias
en todos los casos son del grupo control con el experimental de 15
sesiones (p < .001) (menos velocidad de palabras y pseudopalabras), y
en todos los casos, con el grupo experimental de 7 sesiones, menos
en pseudopalabras (p = .187) y velocidad de texto (p = .165). En todas
las variables del estudio se aprecian puntuaciones más  altas en los
grupos experimentales, aunque mayores en el grupo de 15 sesiones,
ya que hay variables en las que se encuentran diferencias estadísti-
camente significativas entre ambos grupos, como son comprensión,
estructura o velocidad de texto (p < .05); por lo que la intervención
con el alumnado con dislexia de los grupos experimentales tiene
mejoras más  amplias tras la aplicación del programa, que con los
del grupo control, con una mejora más  amplia en el grupo de 15
sesiones.

Finalmente, se comprueba si los efectos del programa son los
mismos para los chicos y las chicas. Se realiza un análisis MAN-
COVA, con las variables postest del PROLEC-SE como variables
dependientes, el sexo como independiente y como covariables las
puntuaciones del pretest. Los resultados muestran que el programa
tiene los mismos efectos tanto para chicos como para chicas, F(10,
109) = 1.149, Lambda de Wilks = .905, p = .333, �2

p = .095].

Discusión
En general, los resultados de este estudio sugieren que la
gamificación y el ABJ pueden ser herramientas eficaces para la
mejora de los procesos lectores de los estudiantes de educa-
ción secundaria. El interés en el uso de estrategias lúdicas para

a
c
i
d
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.003 12.00 (24.30) 25.65 (14.57) 4.285 .046 .115

. *** p < .001. V = Velocidad; Sig. Puntuación = Signos de Puntuación.

studiantes jóvenes destaca por la motivación y el compromiso que
roducen en la enseñanza (Hew et al., 2016; Huang y Hew, 2018).
in embargo, es difícil determinar con precisión qué motiva a cada
studiante a interactuar con el sistema lúdico, ya que depende de
u perfil de jugador (Marczak et al., 2018). Esto se tiene en cuenta
n Las Leyendas de Elendor, diseñada con una fuerte narrativa
entro del juego y diferentes mecánicas y dinámicas de acuerdo
on los intereses y las necesidades educativas del alumnado. Los
amaños del efecto encontrados en este estudio están en línea con
os encontrados por estudios anteriores (Almache Granda et al.,
020; Berns et al., 2016; Jiménez-Millán y Domínguez-Pelegrín,
018). Tamaños del efecto grandes y consistentes que permiten
firmar que la muestra de este estudio es adecuada.

La gamificación y el ABJ pueden mejorar el hábito lector (Tan,
018). Sin embargo, los estudios sobre las estrategias lúdicas y los
rocesos lectores muestran diferentes resultados. Chen et al. (2020)
emuestran en su intervención que a pesar de que el alumnado con
ducación gamificada obtiene mejorías en la experiencia inmer-
iva y la interacción social respecto al grupo control, no consigue
iferencias estadísticamente significativas en el rendimiento de la
omprensión lectora. Sin embargo, Chen et al. (2018) indican que el
lumnado que utiliza un sistema gamificado mejora el rendimiento
cadémico, la velocidad de lectura, el vocabulario, las habilidades de
prendizaje y la resolución de problemas. Los resultados de esta
nvestigación refuerzan esta argumentación, ya que al aplicar el
rograma gamificado, el grupo experimental mejora significativa-
ente sus competencias lectoras, las cuales están estrechamente

inculadas al riesgo de fracaso escolar (Bigozzi et al., 2017).
Los resultados indican que el programa de 7 sesiones es bene-

cioso en la mayoría de las variables estudiadas, pero el efecto es
ucho mayor a las 15 sesiones. En esta línea, la literatura cientí-

ca sobre estrategias lúdicas no es concluyente sobre el número de
esiones idóneo, ya que autores como Tobar-Muñoz et al. (2017)
ugieren que la implementación de juegos durante dos semanas
ncide positivamente en la comprensión lectora de los estudian-
es, mientras que Li y Wah  (2020) muestran que un programa de
amificación semestral consigue que el grupo más  activo se benefi-
ie respecto al grupo menos activo. Sin embargo, esta investigación
esalta que para que la gamificación favorezca la mejora de los pro-
esos lectores es aconsejable el mayor número de sesiones posible

 lo largo del curso escolar.
Se observa que el alumnado de origen inmigrante que participa

n el programa gamificado tiene una mejoría significativa respecto

l grupo control. El alumnado inmigrante puede presentar difi-
ultades en sus procesos lectores en castellano, que dificultan su
nclusión y su acceso al currículo, por lo que la implementación
e estrategias de aprendizaje activas y lúdicas puede favorecer
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Tabla 7
Diferencias entre el alumnado con dislexia pertenecientes a los grupos experimentales y el grupo control en puntuaciones en PROLEC-SE

Diferencias entre Grupo Control y Grupo Experimental de alumnado con dislexia

ANOVA

Pre Post-Pre
Variables GC GE7 GE15 GC GE7 GE15

M (DT) F p �2
p M (DT) F p �2

p Post-Hoc
Palabras  37.88 (1.75) 38.17 (1.34) 38.32 (1.71) .410 .665 .012 -.88 (1.08) 1.11 (1.53) 1.12 (1.87) 9.103 .000 .219 GC-CE7***/

GC-GE15***

V. Palabras 40.88 (8.92) 37.22 (7.9) 35.62 (6.63) 2.636 .079 .075 -8.31 (4.06) -9.28 (9.31) -9.03 (6.65) .088 .916 .003
Pseudopalabras 36.00 (4.22) 36.72 (2.70) 35.15 (3.13) 1.378 .259 .041 .13 (5.02) 1.72 (2.85) 3.71 (2.89) 6.134 .004 .159 GC-GE15***

V. PseudoPalabras 62.13 (23.10) 55.89 (10.37) 53.28 (13.84) 1.676 .195 .049 -16.50 (18.05) -15.33 (14.31) -12.74 (15.30) .377 .687 .011
Emparejamiento 15.12 (5.44) 16.11 (1.60) 16.85 (2.07) 1.701 .191 .050 0.81 (4.08) 3.44 (3.82) 3.88 (2.77) 4.598 .014 .124 GC-CE7*/

GC-GE15**

Sig. Puntuación 19.50 (3.24) 6.68 (5.37) 18.03 (3.08) 2.300 .108 .066 -2.00 (5.55) 6.50 (5.29) 5.62 (2.90) 20.764 .000 .390 GC-CE7***/
GC-GE15***

Comprensión 9.13 (3.25) 6.67 (2.87) 8.29 (3.36) 1.817 .171 .053 -1.13 (4.50) 8.17 (3.82) 5.71 (4.1) 23.162 .000 .416 GC-CE7***/
GC-GE15***/
GE7-GE15*

Estructura 4.13 (3.28) 3.89 (0.90) 4.35 (1.77) .301 .741 .009 1.81 (3.56) 7.28 (2.27) 5.50 (2.10) 20.189 .000 .383 GC-CE7***/
GC-GE15***/
GE7-GE15*

V. Texto 152.13 (44.94) 153.33 (36.69) 142 (35.77) .671 .514 .020 -20.75 (23.83) 7.28 (2.27) -4.50 (29.79) 6.558 .003 .168 GC-GE15***/
GE7GE15*

Total Batería 120.50 (14.38) 120.72 (8.32) 120.32 (9.023) .038 .963 .001 11.94 (15.86) 24.78 (10.72) 27.24 (12.08) 11.921 .000 .268 GC-CE7***/
GC-GE15***

Nota. GC (Grupo control, n = 16) G7 (grupo experimental de 7 sesiones, n = 18) G15 (grupo experimental de 15 sesiones, n = 34), N = 68.;
* p < .05.

** p < .01.
*** p < .001. V = Velocidad; Sig. Puntuación = Signos de Puntuación.
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su inclusión social y educativa (Higueras, 2020). Se considera que
la gamificación y el ABJ pueden ser recursos efectivos para el
alumnado de origen inmigrante, ya que permiten trabajar la com-
prensión lectora de manera lúdica, dando la oportunidad de jugar
en el grupo-clase.

El alumnado con dislexia del grupo experimental mejora sus
procesos lectores respecto al grupo control. Otros estudios razo-
nan que el alumnado con dislexia trabaja mejor cuando tienen
ejercicios prácticos y el aprendizaje es multisensorial. El uso de jue-
gos para alumnado con dislexia puede fomentar su atención y su
motivación para aprender (Hanghøj et al., 2018). Sin embargo, es
importante que la gamificación y el ABJ se diseñe de manera inte-
ractiva, con dificultad creciente y que ofrezca retroalimentación
inmediata (Manzano-León et al., 2017). Por lo que los resultados de
este estudio hacen un aporte innovador a la metodología de trabajo
con alumnado con dislexia, que permiten ser generalizados. Final-
mente, al investigar si el sexo influye en los resultados del alumnado
que realiza actividades gamificadas, los resultados muestran que
no hay diferencias significativas entre los chicos y las chicas, como
en las investigaciones previas (Chung y Chang, 2017). Aunque los
resultados revelan avances prometedores para investigar las estra-
tegias lúdicas como herramienta para mejorar los procesos lectores
del alumnado de educación secundaria, hay varias limitaciones.
En primer lugar, el presente estudio está limitado por el tamaño
relativamente pequeño de la muestra. Se necesitan muestras más
grandes y equivalentes que permitan generalizar los resultados,
especialmente en los grupos de alumnado con dislexia e inmi-
grante. Otra limitación es el método de selección de la muestra,
ya que, debido a recoger los datos en su contexto natural del aula,
no ha sido posible equiparar todos los grupos de forma específica.
Sin embargo, se solventa esta limitación al no presentar diferencias
estadísticamente significativas en el inicio de la intervención entre
los diferentes grupos. Además, el programa se ha aplicado en un
curso escolar, por lo que no se ha podido determinar el efecto de las
estrategias lúdicas en los procesos lectores a largo plazo. Las futuras
investigaciones pueden enfocarse en estudios longitudinales sobre
programas de gamificación y ABJ, que contemplen el estudio com-
binado con otras variables como motivación escolar, clima de aula
o rendimiento académico.

Conclusión

En conclusión, los resultados de este estudio sugieren que la
implementación de programas de gamificación y ABJ en educación
secundaria puede mejorar los procesos lectores del alumnado. La
educación secundaria es el período donde se produce un mayor
índice de fracaso y abandono escolar en España y el hecho de pre-
sentar dificultades en la lectura es un factor de riesgo, por lo que es
fundamental el diseño y evaluación de estrategias educativas que
puedan ser motivadoras para el alumnado. La presente investiga-
ción enriquece la literatura científica existente y demuestra que
la gamificación y el ABJ pueden ser estrategias educativas eficaces
para contribuir al desarrollo de los procesos lectores del alumnado,
independientemente de su sexo, etnia o dificultades de aprendizaje.
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