
Linguagem e Tecnologia

DOI: 10.1590/1983-
3652.2026.60109

Sección:
Artículos

Autor correspondiente:
Irene Casanova-Mata

Editor de sección:
Hugo Heredia Ponce 
Editor de maquetación:
Saula Cecília 

Recibido el:
3 de julio de 2025
Aceptado el:
4 de diciembre de 2025
Publicado el:
14 de mayo de 2026

Esta obra está bajo una
licencia «CC BY 4.0».
cb

Impacto de la gamificación en el aula de inglés
en 2.º de Educación Primaria desde una
perspectiva de género
Impacto da gamificação na sala de aula de inglês no 2.º ano do
Ensino Primário a partir de uma perspectiva de gênero
Impact of gamification in the English classroom in 2nd Grade of Primary
Education from a gender perspective

Irene Casanova-Mata ∗1

1Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM), Facultad de Educación Lorenzo Luzuriaga, Ciudad
Real, España.

Resumen
El objetivo de este estudio es evaluar el impacto de una metodología gamificada con el apoyo de herramien-
tas digitales sobre el rendimiento en lengua inglesa de 96 estudiantes de 2.º de Educación Primaria (edad
media: 8,25 años; DE = 0,44), con especial atención a las diferencias de género. Para ello, se adoptó un
enfoque cuantitativo, con un diseño cuasi-experimental de tipo pretest-postest, empleando el Cuestionario
de Competencias Lingüísticas Específicas como instrumento de medida. La muestra se dividió en dos gru-
pos equivalentes en cuanto a género: un grupo de control (GC) sometido a una metodología tradicional y
un grupo experimental (GE) expuesto a la gamificación. En la muestra global no se observaron diferencias
significativas de género durante el pretest (p = 0,769), aunque las niñas mostraron puntuaciones ligeramente
superiores a las de los niños. Tampoco aparecieron diferencias significativas entre el GE y el GC en el pretest
(p > 0,05). Sin embargo, en el postest los niños del GE obtuvieron medias significativamente superiores a sus
pares del GC (p < 0,001) tras la intervención, y las niñas aumentaron su rendimiento con la gamificación,
pero no significativamente (p = 0,319). Además, en el GC las niñas superaron significativamente a los niños
en el postest, mientras que en el GE no se observaron diferencias significativas basadas en el género tras la
intervención gamificada, lo que sugiere que este enfoque nivela brechas de género y puede ayudar a promover
la equidad en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

Palabras clave: Gamificación. Enseñanza del inglés. Equidad de género. Educación Primaria.

Resumo
O objetivo deste estudo é avaliar o impacto de uma metodologia gamificada, com o apoio de ferramentas
digitais, no desempenho em língua inglesa de 96 alunos do 2.º ano do Ensino Primário (idade média: 8,25 anos;
DP = 0,44), com especial atenção às diferenças de género. Para isso, adotou-se uma abordagem quantitativa,
com um desenho quase-experimental do tipo pré-teste/pós-teste, utilizando o Questionário de Competências
Linguísticas Específicas como instrumento de medida. A amostra foi dividida em dois grupos equivalentes
em termos de gênero: um grupo controle (GC), submetido a uma metodologia tradicional, e um grupo
experimental (GE), exposto à gamificação. Na amostra geral, não foram observadas diferenças significativas
de gênero no pré-teste (p = 0,769), embora as meninas tenham apresentado pontuações ligeiramente superiores
às dos meninos. Também não foram encontradas diferenças significativas entre o GE e o GC no pré-teste
(p > 0,05). No entanto, no pós-teste, os meninos do GE obtiveram médias significativamente superiores
às de seus pares do GC (p < 0,001) após a intervenção, e as meninas aumentaram seu desempenho com a
gamificação, embora sem significância estatística (p = 0,319). Além disso, no GC, as meninas superaram
significativamente os meninos no pós-teste, enquanto no GE não foram observadas diferenças significativas
baseadas no gênero após a intervenção gamificada, o que sugere que essa abordagem contribui para nivelar
as disparidades de gênero e pode favorecer a promoção da equidade na aprendizagem do inglês como língua
estrangeira.

Palavras-chave: Gamificação. Ensino de inglês. Equidade de gênero. Ensino Fundamental.
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The objective of this study is to evaluate the impact of a gamified methodology, supported by digital tools,
on the English language performance of 96 second-grade primary school students (mean age: 8.25 years;
SD=0.44), with a specific focus on gender differences. To this end, a quantitative approach was adopted using
a quasi-experimental pretest-posttest design, employing the Specific Linguistic Competencies Questionnaire
as the measurement instrument. The sample was divided into two gender-equivalent groups: a control group
(CG) subjected to traditional methodology and an experimental group (EG) exposed to gamification. In the
global sample, no significant gender differences were observed during the pretest (p=0.769), although girls
showed slightly higher scores than boys. Similarly, no significant differences appeared between the EG and
the CG in the pretest (p>0.05). However, in the posttest, boys in the EG obtained significantly higher means
than their peers in the CG (p<0.001) following the intervention. While girls increased their performance
with gamification, the improvement was not statistically significant (p=0.319). Furthermore, in the CG, girls
significantly outperformed boys in the posttest, whereas no significant gender-based differences were observed
in the EG after the gamified intervention. This suggests that such an approach bridges gender gaps and may
help promote equity in English as a Foreign Language (EFL) learning.

Keywords: Gamification. English Language Teaching (ELT). Gender Equity. Primary Education.

1 Introducción
El aprendizaje de lenguas extranjeras, especialmente del inglés, se ha consolidado como una prio-

ridad educativa en contextos cada vez más globalizados y multilingües debido a necesidades profe-
sionales, académicas y socioculturales derivadas de la internacionalización del conocimiento (Arrieta
Bettin y Aravena Domich, 2023). En el caso específico del sistema educativo español, la Ley Orgánica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo (LOMLOE,
2020), subraya la importancia de una formación plurilingüe, alineada con una ciudadanía “moderna,
más abierta, menos rígida, multilingüe y cosmopolita” (LOMLOE, 2020, p. 6). Esta tendencia ha ido
acompañada de importantes cambios en la enseñanza de lenguas, como la adopción del Marco Co-
mún Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) y la incorporación de enfoques comunicativos
orientados a tareas motivadoras (University of Cambridge ESOL Examinations, 2011). Sin embargo,
dichos enfoques no siempre concretan las metodologías más adecuadas para garantizar aprendizajes
significativos e inclusivos.

En este contexto, las metodologías activas, apoyadas por las herramientas tecnológicas, se pre-
sentan como alternativas relevantes para la enseñanza de segundas lenguas (Silva Quiroz y Maturana
Castillo, 2017; Álvarez Martínez y Rojas Ochoa, 2021). Entre ellas, la gamificación destaca como una
estrategia pedagógica que integra elementos del juego en contextos educativos con el fin de aumentar
la motivación, el compromiso y el rendimiento académico (Zambrano Álava et al., 2020). Diversos
estudios evidencian su eficacia en el aprendizaje del inglés (Li et al., 2022; Lampropoulos et al., 2022),
así como sus efectos positivos en el clima de aula y en la actitud del alumnado hacia la lengua ex-
tranjera (Sánchez Pacheco, 2019; Mora González et al., 2020). Para que la gamificación tenga éxito,
es necesario desarrollar una narrativa coherente y contextualizada que fomente la implicación activa
del alumnado (Quintero González; Jiménez Jiménez y Area Moreira, 2018).

No obstante, la investigación sobre gamificación educativa aún muestra una laguna significativa
en relación con su impacto desde una perspectiva de género. Si bien algunos estudios consideran
la gamificación una herramienta pedagógica neutral (Zahedi et al., 2021), hay investigaciones que
demuestran que las mujeres tienden a ser mejores aprendices de una segunda lengua que los hombres
(Barrios Espinosa, 2015; Główka, 2014). Este hecho plantea interrogantes sobre si la gamificación
puede contribuir a reducir posibles brechas de género en el aprendizaje lingüístico.

A partir de estas premisas, el objetivo principal de este estudio es analizar la incidencia de la
gamificación apoyada por herramientas tecnológicas en el rendimiento académico en lengua inglesa
de estudiantes de Educación Primaria (EP), prestando especial atención a la variable de género,
definida en función del sexo biológico. Para ello, se plantean las siguientes preguntas de investigación
(PI):

PI1: ¿Existen diferencias significativas en el rendimiento académico en lengua inglesa en-
tre niños y niñas antes y después de la implementación de diferentes metodologías de
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enseñanza?
PI2: ¿Se observan diferencias significativas de género en función del tipo de metodología
empleada (tradicional vs. gamificada)?
PI3: ¿Qué impacto tiene la metodología aplicada (tradicional vs. gamificada) en el rendi-
miento académico de los estudiantes varones?
PI4: ¿Qué impacto tiene la metodología aplicada (tradicional vs. gamificada) en el rendi-
miento académico de las estudiantes mujeres?

La estructura del presente artículo se organiza del siguiente modo: en primer lugar, se desarrolla
el marco teórico sobre gamificación y rendimiento lingüístico desde una perspectiva pedagógica y
de género. A continuación, se describe el diseño metodológico. Posteriormente, se presentan los
resultados y su discusión en relación con la literatura previa. Finalmente, se exponen las conclusiones,
las implicaciones pedagógicas y las líneas futuras de investigación derivadas del estudio.

2 Marco teórico
2.1 La enseñanza del inglés en contextos educativos actuales

En las últimas décadas, el inglés se ha consolidado como la lengua franca por excelencia en una
amplia gama de dominios internacionales, como el ámbito empresarial, la ciencia y la tecnología, así
como en las relaciones diplomáticas y los entornos académicos (Arrieta Bettin y Aravena Domich,
2023). Su posición privilegiada como lengua vehicular de la globalización ha contribuido a que el
dominio funcional del inglés sea considerado una competencia transversal clave para el siglo XXI. En
este contexto, el acceso temprano y equitativo a su enseñanza cobra una relevancia estratégica en los
sistemas educativos contemporáneos.

En el caso de España, la reforma educativa articulada a través de la LOMLOE (2020) refuerza
el enfoque plurilingüe como uno de los ejes vertebradores del currículo, al establecer la necesidad
de formar ciudadanos abiertos, críticos y cosmopolitas. Esta orientación normativa impulsa la imple-
mentación de programas de lengua extranjera desde las etapas iniciales y aboga por una educación
más flexible, inclusiva y centrada en el desarrollo de competencias comunicativas. En este marco, la
enseñanza del inglés no se concibe únicamente como una materia instrumental, sino como un vehículo
para la participación activa en entornos globales.

Paralelamente, el MCER, promovido por el Consejo de Europa, se ha convertido en el referente
metodológico y evaluativo predominante en el diseño de itinerarios de aprendizaje lingüístico. Este
marco proporciona una escala común para describir los niveles de competencia comunicativa e im-
pulsa prácticas docentes orientadas al uso real del idioma en situaciones significativas (Gómez Parra
y Huertas Abril, 2020). No obstante, aunque el MCER establece descriptores de logro y principios
evaluativos, no prescribe metodologías específicas, lo que otorga a los agentes educativos autonomía
para incorporar enfoques didácticos innovadores.

Entre esos enfoques, los modelos de enseñanza por tareas han ido ganando terreno en la didáctica
del inglés como lengua extranjera, favoreciendo una aproximación más funcional y contextualizada
del idioma (University of Cambridge ESOL Examinations, 2011). Estas metodologías promueven la
interacción auténtica, la negociación de significado y la resolución de problemas comunicativos, lo
cual contribuye a desarrollar tanto la fluidez como la precisión lingüística. Sin embargo, este enfoque
basado en el aprendizaje activo exige también que las propuestas sean significativas desde el punto
de vista afectivo y motivacional para el alumnado, especialmente en etapas como la EP, donde el
componente lúdico desempeña un papel esencial en la disposición al aprendizaje.

Por esta razón, en el marco de un sistema educativo que busca adaptarse a los retos de la sociedad
global del conocimiento, resulta prioritario investigar e implementar estrategias didácticas que no
solo aseguren el cumplimiento de estándares lingüísticos, sino que también potencien el compromiso,
la motivación y la equidad en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera. La gamificación,
concebida como metodología activa emergente, ofrece un camino prometedor para lograr este equilibrio
pedagógico.
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2.2 Metodologías activas y gamificación en el aula de lengua extranjera
En el contexto actual, las metodologías activas se consolidan como enfoques centrados en el

estudiante, en los que el aprendizaje se construye mediante la exploración, la reflexión crítica y la
interacción significativa con el entorno (Silva Quiroz y Maturana Castillo, 2017). Estas metodologías
priorizan la participación activa del alumnado en tareas contextualizadas y con propósito, que estimulen
tanto el desarrollo cognitivo como socioemocional (Londoño Vásquez y Rojas López, 2020). En el
ámbito de la enseñanza de lenguas extranjeras, el uso de metodologías activas implica abandonar
paradigmas transmisivos centrados en la memorización de estructuras gramaticales, para dar paso a
procesos de negociación de significado, producción auténtica del discurso y colaboración entre iguales
(Álvarez Martínez y Rojas Ochoa, 2021).

Bajo esta premisa, la gamificación emerge como una metodología de aprendizaje activo y parti-
cipativo que recurre al diseño de experiencias inspiradas en el juego para implicar al estudiantado de
manera significativa (Contreras Espinosa, 2016). Entendida como la incorporación de elementos ca-
racterísticos del juego – como mecánicas, dinámicas y estéticas – en contextos no lúdicos (Zambrano
Álava et al., 2020), la gamificación se alinea con los postulados del aprendizaje experiencial y moti-
vacional. Parra y Torres (2018) la describen como el uso estratégico de recursos lúdicos orientados
al logro de objetivos académicos en contextos reales, capaces de generar experiencias de aprendizaje
significativas. Asimismo, estos recursos, junto con herramientas digitales, potencian la motivación in-
trínseca, promueven la interacción social y contribuyen a la mejora del desempeño oral del alumnado
(Wong y Yunus, 2021). Estas aproximaciones coinciden en señalar que la gamificación no se limita a
la introducción superficial de recompensas, sino que requiere un diseño pedagógico intencional basado
en retos progresivos, retroalimentación constante y coherencia didáctica, favoreciendo procesos cogni-
tivos complejos y funciones ejecutivas como la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Bedoya
Salazar; Arenas Hoyos y Álvarez Sossa, 2022).

Desde una perspectiva aplicada, su aplicación en el aula de lengua extranjera permite transfor-
mar actividades convencionales en desafíos significativos que incluyen recompensas, niveles, misiones,
sistemas de puntuación y retroalimentación inmediata. Más allá de su componente instrumental, su
eficacia se vincula con la activación de procesos emocionales positivos, el fomento de la autonomía y
la generación de sentido de pertenencia (García Moreno y Sevilla Vallejo, 2019; Cordero Brito y Mena,
2020). Además, elementos como avatares, insignias, clasificaciones colaborativas o narrativas inter-
activas tecnológicas facilitan la inmersión del alumnado, incrementando la atención sostenida y la
resiliencia ante el error (Iqbal Nurmanditya et al., 2023).

La evidencia empírica apoya firmemente el valor pedagógico de la gamificación en el aprendizaje
de lenguas extranjeras, posicionándola como un catalizador del aprendizaje significativo y de la impli-
cación activa del alumnado. Diversos estudios han demostrado que su implementación puede mejorar
el rendimiento académico del alumnado (Sánchez Pacheco, 2019; Fiestas Mejía y Founes Méndez,
2023) y aumentar su motivación intrínseca (Lampropoulos et al., 2022) mediante la participación
en experiencias de aprendizaje estructuradas y desafiantes. Del mismo modo, la literatura destaca
su impacto positivo en el clima de aula, al favorecer dinámicas cooperativas y el desarrollo del de-
sempeño oral mediante la interacción interpersonal (Wong y Yunus, 2021), así como su contribución
a la regulación emocional y a la reducción de la ansiedad comunicativa en contextos de uso de la
lengua extranjera (Mora González et al., 2020). Estos efectos se potencian cuando la gamificación
está sustentada por apoyo tecnológico, una narrativa coherente, un diseño instruccional adaptado al
nivel de competencia del alumnado y una secuenciación progresiva de los retos (Quintero González;
Jiménez Jiménez y Area Moreira, 2018). En consecuencia, la gamificación no debe concebirse como
una estrategia meramente decorativa o superficial, sino como una metodología integral con capacidad
para transformar el aula de lengua extranjera en un espacio estimulante, emocionalmente seguro y
pedagógicamente riguroso, favoreciendo el desarrollo integral del estudiante (García Martínez, 2021).

2.3 Gamificación y equidad de género en el aprendizaje del inglés
El vínculo entre innovación metodológica y equidad de género constituye una línea de investigación

cada vez más relevante en el ámbito educativo, especialmente en lo que concierne al aprendizaje de
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lenguas extranjeras (García-Calvo Rojo y Nieto Moreno de Diezmas, 2022; Nieto Moreno de Diezmas
e Hill, 2019; Nieto Moreno de Diezmas y Casanova-Mata, 2026). Con frecuencia, se evidencia una
tendencia favorable al rendimiento lingüístico femenino, asociando este fenómeno a factores como la
motivación intrínseca, la mayor autorregulación académica o una actitud positiva hacia el aprendizaje
de lenguas (Voyer y Voyer, 2014; Barrios Espinosa, 2015). Diversos estudios han señalado que, a
diferencia de las niñas, algunos estudiantes varones suelen partir de niveles más reducidos de im-
plicación en el aprendizaje de lenguas extranjeras, expresando una inclinación más favorable hacia
metodologías que incorporan elementos prácticos o de carácter lúdico para fomentar su implicación
(Fernández y Canga, 2014; Lee y Pulido, 2017). Esta asimetría ha contribuido a reforzar ciertas narra-
tivas esencialistas sobre las capacidades lingüísticas por género, que deben ser analizadas con cautela
y superadas desde una perspectiva pedagógica basada en la equidad.

En este contexto, la gamificación emerge como una estrategia metodológica con potencial para
compensar dichas disparidades percibidas. Al basarse en dinámicas centradas en la participación activa,
el refuerzo positivo y la retroalimentación inmediata, esta metodología permite activar distintos perfiles
motivacionales y promover un acceso más equitativo a los aprendizajes (Zahedi et al., 2021). Más aún,
el diseño de experiencias gamificadas contextualizadas – cuando se apoya en narrativas atractivas,
progresión por niveles y metas significativas – puede favorecer una implicación emocional sostenida,
especialmente en alumnado que requiere estímulos extrínsecos para mantener el compromiso (García
Moreno y Sevilla Vallejo, 2019). Investigaciones como la de Liu et al. (2024) apuntan a que este
enfoque puede conectar de forma particularmente eficaz con estudiantes varones, quienes a menudo
encuentran en el juego una vía más accesible para activar sus recursos comunicativos.

Por otro lado, estudios como el de Fernández Barrionuevo et al. (2022) señalan que las niñas tien-
den a mantener una actitud favorable y constante hacia el aprendizaje del inglés, independientemente
del tipo de metodología empleada. Este hallazgo podría sugerir la existencia de un posible “efecto
de techo” metodológico, en el que la motivación inicial elevada del alumnado femenino condiciona la
posibilidad de mejoras significativas atribuibles exclusivamente a la gamificación. No obstante, investi-
gaciones recientes subrayan que el verdadero potencial transformador de la gamificación no reside solo
en su impacto inmediato sobre el rendimiento, sino en su capacidad para crear entornos de aprendizaje
emocionalmente seguros, colaborativos y libres de sesgos (Mellado et al., 2024).

Así, resulta pertinente destacar que la equidad educativa no se limita al acceso igualitario a
los contenidos curriculares, sino que implica también la adecuación de las prácticas metodológicas
a las características, necesidades e intereses del alumnado. Esta idea se alinea con el principio de
personalización del aprendizaje que promueven tanto el MCER como las últimas reformas curriculares
en España, en particular aquellas que defienden un enfoque competencial, inclusivo y motivador.
Siguiendo estas líneas, la presente investigación busca aportar evidencia empírica sobre el papel de la
gamificación como herramienta para reducir – o al menos equilibrar – posibles brechas de rendimiento
asociadas al género en el aprendizaje del inglés en EP, contribuyendo al debate sobre cómo combinar
innovación didáctica y justicia pedagógica en contextos escolares contemporáneos.

3 Metodología
La presente investigación adopta un enfoque cuantitativo, con un diseño cuasi-experimental de tipo

pretest-postest mediante un cuestionario ad hoc validado. Las variables independientes corresponden
a la implementación de la gamificación en el aula y al género del alumnado, limitado a la variable
género, entendida como sexo biológico (niña, niño). La variable dependiente se define a partir del
rendimiento académico en lengua inglesa, evaluado a través de competencias lingüísticas específicas:
comprensión oral y escrita, así como expresión oral y escrita.

3.1 Muestra
El presente estudio se llevó a cabo en cuatro centros de EP ubicados en la provincia de Ciudad

Real, caracterizados por un nivel socioeconómico medio-alto, según consta en sus respectivos Proyectos
Educativos. La muestra seleccionada estuvo compuesta por alumnado de 2.º curso de EP (n = 96;
50% niños; 50% niñas), con una edad media de 8,25 años (DE = 0,44). Como criterio principal de
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inclusión, se exigió la firma del consentimiento informado por parte de los representantes legales del
alumnado participante.

La investigación se basó en un muestreo no probabilístico por conveniencia, justificado por razones
de accesibilidad y factibilidad, dado el contacto previo y la disponibilidad de los centros para la
intervención. El grupo experimental (n = 48; 50% niños y 50% niñas), con una edad media de 8,33
años (DE = 0,49), recibió una intervención didáctica basada en gamificación. Por su parte, el grupo
de control (n = 48; 50% niños y 50% niñas), con una edad media de 8,17 años (DE = 0,49), siguió
una metodología tradicional centrada en actividades y ejercicios del libro de texto.

3.2 Instrumento
El instrumento utilizado en esta investigación fue el Cuestionario de Competencias Lingüísticas

Específicas (CCLE) para evaluar el rendimiento académico del alumnado en lengua inglesa. Su ela-
boración se fundamentó en los contenidos curriculares establecidos en la programación didáctica, e
incluyó aspectos léxicos y gramaticales como el vocabulario relacionado con animales de granja y las
estructuras there is / there are y It’s got / It hasn’t got.

El cuestionario consta de 117 ítems distribuidos en cuatro secciones correspondientes a las com-
petencias lingüísticas evaluadas: comprensión escrita (26 ítems), expresión escrita (58 ítems), com-
prensión oral (16 ítems) y expresión oral (17 ítems). La Tabla 1 muestra las actividades utilizadas en
cada competencia lingüística y los ítems de respuesta correspondientes.

Tabla 1. Descripción de las actividades del CCLE.

Competencia
lingüística

Actividad Ítems Descripción

Comprensión
oral
(listening)

CO1 8 Discriminación auditiva para actividad de elección múltiple con
soporte visual: El alumnado escucha breves descripciones y
selecciona la opción correcta entre tres imágenes

CO2 1 Identificación auditiva global de asociación semántica con op-
ción múltiple extendida: El alumnado debe marcar una de las
seis imágenes a partir de un audio descriptivo

CO3 7 Ordenación secuencial auditiva: El alumnado debe organizar
una serie de animales según el orden en que aparecen en el
audio

Comprensión
escrita
(reading)

CE1 6 Lectura comprensiva y asociación visual: El alumnado lee des-
cripciones breves que integran la estructura gramatical there
is / there are para colorear una imagen

CE2 6 Lectura comprensiva con discriminación semántica y morfosin-
táctica: Mediante el uso de it’s got / it hasn’t got, el alumnado
analiza la presencia o ausencia de partes del cuerpo de anima-
les

CE3 6 Lectura comprensiva con producción gráfica: A partir de un
texto que indica qué animales hay en una granja, el alumnado
realiza un dibujo representando aquellos animales mencionados

CE4 8 Lectura selectiva con opción visual dual: El alumnado lee una
lista de animales presentes en una granja y, con base en esa
lectura, debe seleccionar entre dos imágenes (A o B) la que
se ajusta a la información proporcionada en el texto

Expresión
oral
(speaking)

Descripción oral libre a partir de una imagen de animales en
una granja, evaluada mediante cuatro indicadores analíticos
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EO1 8 Fluidez léxica: Se asigna una puntuación entre 0 y 8 puntos
en función del número de animales identificados y nombrados
adecuadamente

EO2 5 Precisión léxica: Se otorgan hasta 5 puntos según el núme-
ro de elementos anatómicos correctamente identificados en la
producción oral

EO3 2 Corrección gramatical (there is / there are): Se valora con 2
puntos si se utilizan correctamente y de forma reiterada du-
rante la descripción; 1 punto si su uso es esporádico; 0 puntos
si no se emplean

EO4 2 Corrección gramatical (it’s got / it hasn’t got): Se califica
también con un máximo de 2 puntos bajo los mismos criterios
anteriores

Expresión
escrita
(writing)

EE1 12 Reconocimiento ortográfico con apoyo visual: A partir de una
imagen de un animal, el alumnado debe reorganizar letras des-
ordenadas para formar correctamente su nombre

EE2 15 Escritura guiada con concordancia gramatical: El alumnado
observa una imagen de un animal y redacta una oración indi-
cando lo que tiene y lo que no tiene, utilizando it’s got... o it
hasn’t got...

EE3 24 Descripción cuantitativa con estímulo visual: El alumnado de-
be redactar oraciones describiendo cuántos animales hay en
cada imagen, empleando there is / there are y cuantificadores
adecuados

EE4 7 Escritura deductiva basada en inferencia textual: A partir de
una descripción escrita de las características de un animal, el
alumnado deduce de qué animal se trata y escribe su nombre

Fuente: Elaboración propia.

El rendimiento académico se cuantificó a través de la suma total de las puntuaciones obtenidas
en cada sección del cuestionario, estableciendo un rango de puntuación total entre 0 y 117 puntos.

Para garantizar la validez del instrumento, este fue sometido a un proceso de evaluación por juicio
de expertos que incluyó a 6 profesores universitarios expertos en lengua inglesa, así como a 5 maestros
de EP, especialistas en lengua extranjera (inglés). Los expertos evaluaron el instrumento atendiendo a
los criterios de adecuación, pertinencia, claridad y coherencia con los objetivos del estudio, siguiendo
las rúbricas del Formato de Validación por Expertos. Guía para validar instrumentos de investigación
(Dirección de Investigación, 2018).

Con el fin de determinar la validez de contenido del instrumento mediante juicio de expertos,
se calculó el coeficiente de concordancia de Kendall (W), obteniéndose un valor de W = 0,650, lo
que indica un alto grado de concordancia interjueces, estadísticamente significativo (p < 0,001),
de acuerdo con la escala de interpretación propuesta por Escobar Pérez y Cuervo Martínez (2008).
A partir de las aportaciones de los expertos, se realizaron ajustes en la redacción de instrucciones,
incorporando un lenguaje más sencillo para facilitar la comprensión del instrumento por parte del
alumnado de EP. Este proceso aseguró la adecuación pedagógica y lingüística del instrumento a la
muestra y a los objetivos del estudio.

3.3 Procedimiento
La presente investigación se desarrolló durante el mes de abril de 2023 en fases secuenciales. En

primer lugar, se celebró una reunión con el Equipo Directivo de los centros educativos seleccionados
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con el fin de seleccionar la muestra participante. Tras la elaboración del CCLE y el diseño de la
experiencia didáctica gamificada, se informó del proyecto a los representantes legales del alumnado.
Una vez obtenida la autorización correspondiente mediante consentimiento, se procedió a la aplicación
del pretest (CCLE) a los dos grupos implicados (experimental y control), con carácter previo a la
implementación de las intervenciones didácticas: tradicional y gamificada.

La intervención gamificada fue concebida como una propuesta didáctica estructurada en 8 sesiones,
cada una de 45 minutos, enmarcada en una narrativa digital interactiva que situaba al alumnado en una
misión cooperativa. El eje de dicha narrativa giraba en torno a escenarios digitales interrelacionados,
a los que los equipos solo podían acceder si lograban superar los desafíos lingüísticos propuestos en
cada nivel. La dinámica se articuló de forma cooperativa: el alumnado trabajaba en pequeños grupos
que debían completar tareas académicas, demostrar actitudes de ayuda mutua, expresarse en lengua
inglesa y respetar las normas de la dinámica para acumular puntos y avanzar.

Este sistema de puntos, gestionado mediante la plataforma digital ClassDojo, permitía un segui-
miento en tiempo real del progreso de cada grupo, así como reforzar conductas positivas a través de la
entrega de insignias, premios simbólicos y retroalimentación constante. Los puntos podían obtenerse
mediante la resolución exitosa de actividades lingüísticas, el cumplimiento de tareas complementarias
y la demostración de actitudes colaborativas. Cada dos niveles superados, los equipos accedían a re-
compensas previamente anunciadas, generando así expectativas motivadoras que mantenían el interés
sostenido a lo largo de todo el proceso.

Cada sesión se organizó en torno a una secuencia pedagógica constante: presentación del reto
diario, desarrollo de actividades lingüísticas interactivas vinculadas a los animales de granja, puntua-
ción y reconocimiento del rendimiento grupal e individual, y formulación de tareas voluntarias para
profundizar en los contenidos.

Una característica distintiva de esta experiencia fue la introducción de un componente estratégico:
en determinadas sesiones, un miembro del grupo asumía un rol específico, introduciendo respuestas
erróneas en las tareas. Esta dinámica implicaba que el resto del grupo debía prestar especial atención
al desarrollo de la actividad, detectar posibles incoherencias y debatir en equipo. Este componente
lúdico, con implicaciones cognitivas y sociales, favoreció el pensamiento crítico, la autorregulación
emocional y la capacidad de análisis grupal.

Una vez finalizado el periodo de aplicación de la intervención gamificada, se administró el postest
(CCLE) a toda la muestra y se recogieron los datos para su posterior análisis estadístico. Este análisis
tuvo como propósito dar respuesta a las preguntas de investigación y valorar el cumplimiento de
los objetivos planteados. Durante este proceso, se implementó una medida de equidad educativa: el
grupo de control participó posteriormente en la experiencia gamificada, garantizando así la igualdad
de oportunidades en el acceso a metodologías activas.

La investigación fue posteriormente validada por el Comité de Ética en Investigación Social de la
Universidad de Castilla-La Mancha, lo que garantizó su adecuación ética y metodológica.

4 Análisis de datos y resultados
Para el análisis estadístico de los datos obtenidos se utilizó el software SPSS (Statistical Package

for the Social Sciences). En primer lugar, se verificó la distribución no normal de los datos mediante
la prueba de Kolmogorov-Smirnov (p < 0,05). Posteriormente, se empleó la prueba Mann-Whitney
para muestras independientes con el fin de identificar posibles diferencias significativas en función
del grupo y del género. Asimismo, se calcularon las medias (M) y desviaciones estándar (DE) como
parámetros descriptivos. Se estableció un nivel de significación estadística de p < 0,05.

4.1 Diferencias de género en el rendimiento académico en competencia lingüística
Se analizaron posibles diferencias en el rendimiento académico en competencia lingüística en

función del género, tanto en el pretest como en el postest. Tal como se observa en la Tabla 2, los
resultados de la prueba de Mann-Whitney no evidenciaron diferencias estadísticamente significativas
en ninguno de los momentos de medición (p > 0,05), lo que sugiere un rendimiento académico
homogéneo entre niños y niñas.
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Tabla 2. Prueba Mann-Whitney: diferencias de género (total de la muestra).

CCLE U Z Sig.

Pretest 1112 -0,293 0,769
Postest 1048 -0,764 0,445

Fuente: Elaboración propia.

4.2 Diferencias de género por grupo
Con el fin de explorar posibles diferencias de género específicas dentro de cada grupo, se aplicó

la prueba no paramétrica de Mann-Whitney en los grupos de control y experimental. Tal como se
observa en la Tabla 3, no hubo diferencias estadísticamente significativas entre niños y niñas en el
pretest (p > 0,05), lo que indica una homogeneidad académica inicial. No obstante, en el postest
se observaron diferencias significativas por género dentro del grupo de control (p = 0,020), mientras
que en el grupo experimental no hubo diferencias significativas (p = 0,321), lo que refuerza el posible
“efecto nivelador” de la gamificación.

Tabla 3. Prueba Mann-Whitney: diferencias de género según el grupo.

CCLE Grupo U Error estándar Sig.

Pretest Control 312 48,26 0,619
Experimental 288 48,26 1,000

Postest Control 400 48,26 0,020
Experimental 240 48,34 0,321

Fuente: Elaboración propia.

4.3 Comparación entre metodologías según el género
Se compararon los resultados entre el grupo de control y el grupo experimental para cada género,

antes y después de la intervención. En el pretest, hubo diferencias significativas ni para niños ni
para niñas (p > 0,05), lo que sugiere condiciones equivalentes iniciales. En el postest, las niñas
del grupo experimental mejoraron su rendimiento respecto del grupo de control, pero las diferencias
no alcanzaron significación estadística (p = 0,319). Sin embargo, los niños del grupo experimental
obtuvieron un rendimiento significativamente superior (U = 496; p < 0,001) frente a los del grupo
de control (ver Tabla 4). Esta mejora no generó diferencias entre niños y niñas dentro del grupo
gamificado (p = 0,321).

Tabla 4. Prueba Mann-Whitney: diferencias metodológicas por género.

Género CCLE U Error estándar Sig.

Niños Pretest 352 48,26 0,185
Postest 496 48 < 0,001

Niñas Pretest 288 48,34 1,000
Postest 336 48,17 0,319

Fuente: Elaboración propia.

4.4 Estadísticos descriptivos por grupo y género
La Tabla 5 presenta los estadísticos descriptivos (media y desviación estándar) del rendimiento

académico en competencia lingüística en inglés (CCLE), desglosados por género, grupo y momento
de evaluación. Se destaca el rendimiento de los niños en el grupo experimental en el postest (M =
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24,88; DE = 3,83), superior al de sus homólogos del grupo de control (M = 18,71; DE = 4,49),
lo que refleja cuantitativamente el efecto significativo de la intervención didáctica. En el caso de las
niñas, si bien también se observa una mejora en el grupo experimental, la diferencia entre grupos no
fue significativa.

En cuanto a los valores del pretest, se constata que niños y niñas presentaban puntuaciones
similares al inicio del estudio. En el grupo de control, la media fue ligeramente superior en las niñas
(M = 12,96) frente a los niños (M = 11,17); patrón que se repite en el grupo experimental (niñas:
M = 12,71; niños: M = 12,42). Estas diferencias iniciales sugieren una leve ventaja femenina en el
rendimiento lingüístico. En el postest, las niñas del grupo de control mantuvieron un rendimiento
superior al de los niños (M = 21,46 frente a M = 18,71), diferencia que resultó estadísticamente
significativa según se discutió en el apartado anterior. En el grupo experimental, los niños alcanzan
una media superior (M = 24,88) a la de sus compañeras (M = 23,33).

Tabla 5. Estadísticos descriptivos: media (M) y desviación estándar (DE).

Género CCLE Grupo N M DE

Niños Pretest Control 24 11,17 4,01
Experimental 24 12,42 2,47

Postest Control 24 18,71 4,49
Experimental 24 24,88 3,83

Niñas Pretest Control 24 12,96 7,75
Experimental 24 12,71 7,94

Postest Control 24 21,46 6,10
Experimental 24 23,33 4,61

Fuente: Elaboración propia.

5 Discusión
5.1 Rendimiento académico en lengua inglesa y género: resultados iniciales

Los resultados del pretest, tras la aplicación de la prueba Mann-Whitney, muestran que no hubo
diferencias significativas entre niños y niñas en el rendimiento inicial en competencia lingüística (ver
Tabla 2), lo que apunta a una homogeneidad académica entre niños y niñas. Al desagregar por grupo,
tampoco se detectaron diferencias significativas en el pretest, ni en el grupo de control (U = 312; p
= 0,619) ni en el experimental (U = 288; p = 1,000). Este hallazgo permite atribuir cualquier efecto
posterior observado al tipo de metodología implementada y no a desigualdades iniciales entre géneros.

Los análisis preliminares confirman que la muestra partía de condiciones equivalentes, tanto en el
conjunto global como en cada grupo. Esta homogeneidad se alinea con estudios previos que afirman
que, en edades tempranas, las diferencias de género en el rendimiento lingüístico tienden a ser mínimas
o inexistentes cuando se controlan factores contextuales, como la influencia cultural o sociopsicológica
(Saville-Troike, 2012).

Sin embargo, las puntuaciones de las niñas son ligeramente superiores a las de los niños en el
pretest: en el grupo de control, las niñas obtuvieron una puntuación de 12,96, frente a la de los niños,
que fue casi de 2 puntos menos (M = 11,17); patrón que se repite en el grupo experimental con un
aumento ligeramente mayor (niñas: M = 12,71; niños: M = 12,42). Estas diferencias iniciales coinciden
con investigaciones previas que señalan una ligera ventaja femenina en el rendimiento lingüístico
(Barrios Espinosa, 2015; Główka, 2014).

5.2 Efectos de la gamificación en el rendimiento en lengua inglesa según el género
El análisis de las medias y desviaciones estándar refuerza el hallazgo de que la gamificación impacta

de forma diferencial según el género. En el caso de los niños, los valores descriptivos en el pretest
fueron comparables: control (M = 11,17; DE = 4,01) y experimental (M = 12,42; DE = 2,47), sin
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significancia (U = 352; p = 0,185). Tras la intervención, la media de los varones del grupo experimental
(M = 24,88; DE = 3,83) superó notablemente a la de sus homólogos en el grupo de control (M =
18,71; DE = 4,49), resultando en diferencia significativa (U = 496; p < 0,001). Esta mejora sugiere que
la gamificación, centrada en narrativa interactiva y refuerzo positivo, puede potenciar la implicación
y el rendimiento de estudiantes que tradicionalmente han mostrado menor motivación hacia tareas
de tipo lingüístico (Prieto Andreu, 2018; Dicheva; Irwin y Dichev, 2018; Bartholomew et al., 2018).
Fiestas Mejía y Founes Méndez (2023) destacan que el efecto de las metodologías activas puede ser
más visible en alumnado con motivación inicial baja, como es frecuente en los niños que aprenden
una segunda lengua.

Por su parte, las niñas mostraron un avance moderado: en el pretest, el grupo de control (M =
12,96; DE = 7,75) y el experimental (M = 12,71; DE = 7,94) resultaron prácticamente idénticos (U
= 288; p = 1,000), y en el postest la media creció en ambos grupos (control: M = 21,46; DE = 6,10;
experimental: M = 23,33; DE = 4,61) sin que la diferencia fuera significativa (U = 336; p = 0,319).
Estos resultados pueden deberse a que las niñas tienden a mostrar una motivación más intrínseca
hacia la lengua extranjera, independientemente del enfoque didáctico (Fernández Barrionuevo et al.,
2022; Abdullahi y Abdu Bichi, 2015).

En conjunto, estos resultados ponen de relieve un “efecto nivelador” de la gamificación. Al favorecer
mejoras significativas en el rendimiento académico del alumnado masculino, esta metodología equiparó
sus resultados a los de sus compañeras, quienes ya tenían alto desempeño y siguieron mejorando con
la metodología ordinaria. De hecho, no se observaron diferencias significativas entre géneros en el
postest, lo que indica que la gamificación redujo disparidades iniciales y alcanzó un equilibrio en los
logros académicos. Este efecto ya ha sido documentado en pedagogías andamiadas que equilibran el
rendimiento del alumnado (Nieto Moreno de Diezmas e Hill, 2019; Nieto Moreno de Diezmas, 2026;
Nieto Moreno de Diezmas y Casanova-Mata, 2026).

5.3 Diferencias de género tras la intervención
Tras la intervención, el contraste global por género en el postest confirma que no persisten dispari-

dades significativas al considerar toda la muestra (U = 1048; p = 0,445). Al evaluar cada metodología
por separado, surge un matiz: en el grupo de control, las niñas alcanzaron una media de 21,46 (DE
= 6,10) frente a 18,71 (DE = 4,49) de los niños, diferencia que sí resultó significativa (U = 400; p =
0,020). En cambio, en el grupo experimental, chicos (M = 24,88; DE = 3,83) y chicas (M = 23,33;
DE = 4,61) no mostraron diferencias estadísticamente relevantes (U = 240; p = 0,321).

Estos datos evidencian que la metodología tradicional tiende a reproducir o acentuar brechas de
género, mientras que la gamificación las neutraliza, corroborando que las prácticas gamificadas fa-
vorecen la equidad de resultados (Zahedi et al., 2021). Esta conclusión es coherente con Navarro
Mateos, Pérez López y Femia Marzo (2021), quienes argumentan que la gamificación, cuando se
diseña atendiendo a los intereses y motivaciones del alumnado, genera escenarios de aprendizaje más
democráticos y motivadores. Al combinar elementos lúdicos y retos cognitivos, esta metodología impli-
ca de forma significativa a estudiantes con estilos de aprendizaje diversos, favoreciendo especialmente
a quienes requieren un componente emocional o motivacional más fuerte para comprometerse con
tareas lingüísticas, como los niños (Navarro Mateos; Pérez López y Femia Marzo, 2021; Williams;
Burden y Lanvers, 2013).

6 Conclusiones, implicaciones pedagógicas y futuras líneas de investigación
El estudio evaluó el impacto de una metodología gamificada con apoyo digital sobre el rendimiento

en lengua inglesa de alumnado de 2.º de EP, con especial atención a diferencias de género, mediante
un diseño cuasi-experimental pretest-postest con dos grupos (control y experimental) y una muestra
de 96 estudiantes (50% niños, 50% niñas), aplicando el Cuestionario de Competencias Lingüísticas
Específicas (CCLE).

Independientemente de la metodología, no se detectaron diferencias de género en el pretest, lo
que valida que los efectos observados en el postest se deben a la intervención. La gamificación
mejoró significativamente el rendimiento de los estudiantes varones, equiparándolo al de las niñas,
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cuya trayectoria no se vio afectada por su aptitud inicial. En este sentido, los resultados obtenidos
muestran que la gamificación, diseñada según los intereses del alumnado, incide positivamente en el
rendimiento académico, especialmente en el alumnado masculino.

Estos hallazgos respaldan investigaciones previas que evidencian el potencial de la gamificación para
aumentar la motivación y la implicación del alumnado, siendo particularmente eficaz en perfiles con
menor motivación intrínseca hacia el aprendizaje de lenguas extranjeras, como es común en parte del
alumnado masculino. El “efecto nivelador” se confirma al reducir las brechas de género observadas bajo
metodologías convencionales, consolidando la gamificación como andamiaje pedagógico equitativo.

Desde una perspectiva pedagógica, los resultados invitan a reflexionar sobre el diseño de entornos
de aprendizaje inclusivos, flexibles y adaptativos, que integren mecánicas de gamificación de forma
planificada y fundamentada. A diferencia de enfoques más rígidos, la gamificación permite atender
diferentes estilos de aprendizaje, minimizando sesgos de género y favoreciendo la equidad en el aula.

Entre las implicaciones prácticas, se destaca la necesidad de formación docente específica orientada
al diseño e implementación de experiencias gamificadas alineadas con los objetivos curriculares y
las competencias lingüísticas. Asimismo, se recomienda usar plataformas digitales accesibles, como
Genially o ClassDojo, que permitan construir narrativas didácticas inmersivas y ofrecer sistemas de
retroalimentación motivadora, así como desarrollar sistemas de evaluación coherentes con este enfoque
metodológico que valoren el rendimiento lingüístico, el grado de implicación y la colaboración.

Para futuras investigaciones, se sugiere analizar los efectos longitudinales de la gamificación sobre
el rendimiento y la motivación del alumnado en el aprendizaje de lenguas extranjeras. A ello se suma la
necesidad de explorar su interacción con variables psicoeducativas como la autoeficacia, la orientación
motivacional o la ansiedad comunicativa. Asimismo, se reconoce que el tamaño de la muestra limita
la representatividad de los datos. Por ello, futuras investigaciones podrían ampliar la muestra, incor-
porando contextos educativos diversos y un mayor número de participantes. Finalmente, se propone
incorporar enfoques metodológicos cualitativos o mixtos que permitan recoger las percepciones del
alumnado y del profesorado sobre su experiencia con la gamificación, aportando así una visión más
integral del fenómeno estudiado.

En síntesis, esta investigación aporta evidencia empírica que refuerza el valor pedagógico de la
gamificación como herramienta eficaz para promover el rendimiento académico en lengua inglesa en
contextos escolares, especialmente cuando se busca maximizar la implicación del alumnado y fomentar
la equidad metodológica. El desafío educativo actual no radica únicamente en enseñar contenidos
lingüísticos, sino en crear espacios de aprendizaje significativos, motivadores y sostenibles para todos
los perfiles del alumnado. Esta constatación invita a reflexionar sobre el statu quo de la enseñanza
del inglés como lengua extranjera en la EP y plantea un interrogante de calado pedagógico: ¿En qué
medida la integración de la gamificación en la enseñanza del inglés puede transformar las prácticas
educativas convencionales y abrir nuevas vías de equidad y eficacia en el aprendizaje lingüístico?
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