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1. Introducción
Desde su lanzamiento, los MOOCs (Massive Open Online Cour-
ses) han significado un revulsivo en la educación en línea, no 
solo por democratizar el acceso al conocimiento, sino porque 
han permitido innovar en los modelos instruccionales y desarro-
llar nuevas arquitecturas y paradigmas pedagógicos. Los MOOCs 
se refieren a cursos en línea, impartidos a través de plataformas 
web –‌como Edx, Udacity, Coursera, Miriadax, o plataformas ad-
hoc– que buscan llevar contenidos pedagógicos de distinta natu-
raleza a un público heterogéneo, pero además como característi-
ca principal se destaca su enfoque de aprendizaje para toda la 
vida (life-long learning) (Borrás Gene, Martínez Núñez y Fidalgo 
Blanco, 2014) y su gratuidad en el acceso, aun cuando algunas 
instituciones o interfaces suelen cobrar una matrícula por la emi-
sión de certificados. En este sentido, deben verse como una he-
rramienta de aprendizaje que mejora, amplifica y guía los proce-
sos cognitivos de sus participantes (Altbach, 2014).

Sin embargo, los MOOCs han sido muy criticados por sus ba-
jas tasas terminales (v. gr. Vaibhav y Gupta, 2014; Antonaci et al., 

9. Gamificación en MOOCS: resultados de su apli-
cación en la innovación universitaria
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2017;), ya que éstas pueden variar en un promedio de 5-8 % 
(Osuna-Acedo, Marta-Lazo y Frau-Meigs, 2018) con respecto a 
los participantes inscritos, aunque esto no debe verse necesaria-
mente como un fracaso del modelo, pues tanto la gratuidad 
como la flexibilidad del modelo instruccional pueden ser las 
causas del bajo nivel de compromiso del alumnado. En este sen-
tido, no debe utilizarse la tasa terminal como única medida de ca-
lidad, ni la tasa de deserción (dropout) como un indicador de fra-
caso (Kizilcec, Piech y Schneider, 2013). Entre las principales 
causas de la deserción se enumeran: (1) Falta de tiempo para 
continuar el curso (Romero-Rodríguez, Ramírez-Montoya y Va-
lenzuela González, 2019); (2) Diferente nivel del curso al que se 
esperaba (Hernández de Galindo, Romero-Rodríguez y Ramírez-
Montoya, 2019); (3) Ausencia de motivación (Romero-Rodríguez, 
Ramírez-Montoya y Valenzuela González, 2020); (4) Interés en 
solo una parte del curso y; (5) Decepción con el curso (agenda, 
organización, etc) (Romero-Rodríguez, Ramírez-Montoya y 
Aguaded, 2020). 

Por su parte, la literatura científica apunta más a que la deser-
ción de los MOOCs se debe primordialmente a que los cursos se 
hacen muy largos y monótonos, pues conservan en su mayoría 
el paradigma tradicional de una clase magistral por intermedia-
ción tecnológica (Vaibhav y Gupta, 2014; Osuna-Acedo, Marta-
Lazo y Frau-Meigs, 2018), por lo que se recomienda incluir en 
éstos estrategias de enseñanzas innovadoras que promuevan la 
interacción, el compromiso y en definitiva, el engagement. Sin 
embargo, los MOOCs por sus propias características, se dirigen a 
múltiples públicos objetivos ergo una enorme variedad de nece-
sidades, por lo que la intencionalidad previa y expectativa de va-
lor deben ser consideradas. En segundo lugar, se debe compren-
der también que las tasas de abandono pueden ser un reflejo de 
cierto comportamiento tipo «zapping», en el que los alumnos 
solo seleccionan los contenidos que más les interesa o por los 
que muestran más curiosidad (Romero-Rodríguez, Ramírez-
Montoya y Valenzuela González, 2019).

En este sentido, el objetivo de la presente investigación es 
evaluar de qué manera la gamificación incide en el engagement 
de los participantes de MOOCs y si una correcta aplicación de 
estas estrategias disminuye las tasas de abandono (dropout), me-
jorando las tasas de culminación. Para ello, se aplicará un mode-
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lo de evaluación y valoración de componentes gamificados a 12 
MOOCs sobre sostenibilidad energética realizados por el Tecno-
lógico de Monterrey entre 2017 y 2019.

2. Gamificación en la educación en línea
La gamificación se define como la aplicación de elementos de 
juegos en contextos tradicionalmente no lúdicos con el propósito 
de generar un efecto y resolver problemas (Torres-Toukoumidis, 
Romero-Rodríguez y Pérez-Rodríguez, 2018). Comúnmente los 
elementos que se utilizan en la gamificación en educación son, 
según Nah et al. (2014): Puntos, insignias y tablas de posiciones 
(PBL), aunque también son recurrentes los premios, reconoci-
mientos, niveles y retroalimentación. Por supuesto, el solo uso de 
elementos de juegos en las actividades no garantiza la interactivi-
dad y el engagement, pues dependerá del uso estratégico de los 
mismos en relación con el problema, el contenido y la audiencia 
educativos.

La gamificación en la educación se presenta al alumnado de 
cara a una experiencia que tiende a ser inmersiva, cambiando los 
paradigmas tradicionales a nuevos parámetros de aprendizaje 
interactivo fundamentados en la motivación y, si bien ha sido 
históricamente aplicada en contextos presenciales, es en las mo-
dalidades semipresenciales y a distancia en las que prevalece, so-
bre todo por el estrecho vínculo que existe entre la gamificación 
y la informática y con los sistemas de formación a distancia.

En este orden de ideas, Hamari, Koivisto y Sarsa (2014) esti-
man que ciertos patrones incorporados en la gamificación como 
el aumento de la actividad del usuario, la interacción social o la 
calidad y productividad de las acciones, emergen como resulta-
do de la motivación intrínseca. Un alto nivel de motivación pue-
de ser determinante en que una persona le otorgue significado al 
hecho de completar una tarea, lo que puede incidir positivamen-
te en aumentar las tasas terminales de los MOOCs, entendiendo 
que, estudios empíricos, como los de Mekler et al. (2014) han 
demostrado que la aplicación de elementos de juegos no garan-
tiza por sí mismos un mayor engagement del usuario, sino que se 
deben tomar en consideración prioritariamente los factores so-
ciales y contextuales del proceso de gamificación.
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En la misma línea Kapp (2012) y Simões, Redondo y Vilas 
(2013) coinciden también en que la gamificación es crucial para 
el desarrollo de la tecnología educativa, pues numerosos ele-
mentos de la gamificación tienen su base en la psicología educa-
tiva y en técnicas que los instructores han utilizado por años.

En relación con la efectividad del uso de la gamificación en 
los MOOCs, Zichermann y Cunningham (2011) y Torres-
Toukoumidis, Ramírez-Montoya y Romero-Rodríguez (2018), 
demostraron que los factores de diseños gamificados en esta 
modalidad educativa aumentaron el social engagement, al proveer 
de diversión, interacción y experiencias significativas a los parti-
cipantes, lo que resulta en mayor cantidad de visitantes únicos al 
día y mayor promedio de tiempo de conexión en las actividades. 
Esta visión también es compartida por Rughiniş (2013), que ex-
plica que aplicar gamificación en contextos de educación a dis-
tancia aumenta la interactividad productiva para cierto tipo de 
participantes. Chang y Wei (2016), por su parte, identificaron 40 
tipologías de mecánicas de gamificación en los MOOCs de Cour-
sera, Udacity y edX, verificando que su inclusión transversal en 
las actividades y retos de los cursos aumentaron la inmersión y 
el compromiso de los estudiantes hacia el contenido gamificado.

2.1. Modelo teórico integrado de gamificación 
en ambientes e-Learning (E-MIGA)

En atención a varios modelos teóricos de la gamificación, Torres-
Toukoumidis, Romero-Rodríguez, Pérez-Rodríguez y Björk 
(2018) proponen un Modelo teórico integrado de gamificación 
en ambientes e-Learning (E-MIGA), en el que se unifican los cri-
terios, dimensiones e indicadores de la gamificación en ambien-
tes educativos online –‌entre ellos los MOOCs– a partir de los 
modelos de Kim y Lee (2015), y Tomé et al. (2015). El objetivo 
de esa taxonomía es categorizar las dimensiones e indicadores 
para establecer un orden fiable de interacción entre las variables 
de gamificación y operacionalizar su categorización.

El E-MIGA de Torres-Toukoumidis, Romero-Rodríguez, Pérez-
Rodríguez y Björk (2018) opta por unificar ambos modelos, uti-
lizando elementos empíricamente contrastables por la observa-
ción participante, lo que implica que la creación y mantenimien-
to de las expectativas basará el análisis de recompensas en las 
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tablas de posiciones, insignias y puntos (PBL), tríada clásica 
aplicada y familiarizada en los sistemas de gamificación, como 
se muestra en la tabla 1.

Tabla 1.  Taxonomía del Modelo teórico integrado de gamificación en am-
bientes e-Learning (E-MIGA)

Dimensión Indicadores

Tipología de actores
(TA)

– CA: Características del alumnado (target).
– RA: Roles del alumnado.
– RP: Roles del profesorado.
– OA: Otros actores del proceso.

Motivación  
para el aprendizaje
(MA)

– ACM: Acceso a conceptos y materiales.
– AP: Agenda de aprendizaje.
– RTE: Resolución de tareas y ejercicios.
– IGD: Incremento paulatino del grado de dificultad de las lecciones.
– TA: Medición del tiempo en realizar la actividad.
– SI: Sistemas de interacción.
– �ABE: Aprendizaje basado en experiencias y ejemplificaciones prag-

máticas.

Creación y  
mantenimiento  
de las expectativas
(CE)

– ECD: Forma de estímulo de los componentes didácticos.
– EJ: Elementos de juego: niveles, retos, metas, etc.
– PBL: Sistemas de recompensa: puntos, insignias y tablas de posición.
– FI: Feedback de las interacciones.
– NS: Narrativa y storytelling.
– FC: Fomento de competencia y cooperación.

Control del Usuario
(CU)

– �CAH: Capacidad del actor principal (usuario) de determinar el cur-
so de la historia.

– P: Personalización.

Torres-Toukoumidis, Romero-Rodríguez, Pérez-Rodríguez y Björk (2018, 136)

Las atribuciones del E-MIGA convergen con los resultados del 
Informe Europeo sobre Tecnologías de la Información y Comuni-
cación, al tomar en consideración los aspectos relacionados con 
la motivación, competencias y lifelong learning, especialmente 
en lo relativo a la interacción y el trabajo colaborativo. Esta herra-
mienta además fue transformada en un sistema de valoración 
cuantitativa a través de juicio de expertos de e-learning y gamifi-
cación por Torres-Toukoumidis, Ramírez-Montoya y Romero-
Rodríguez (2018), obteniéndose los resultados que se extraen de 
la tabla 2.
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Tabla 2.  Pesos de indicadores y dimensiones de E-MIGA, según juicio de 
expertos

D Indicador Media estadística () (σ) P.

TA CA 3.15 ,738 2

RA 3.85 ,675 4

RP 3.25 ,646 3

OA 2.35 ,823 1

MA ACM 3.35 ,738 4

AP 3.66 ,523 5

RTE 3.70 ,319 6

IGD 3.80 ,316 7

TA 3.25 ,949 3

SI 2.90 1,054 1

ABE 3.30 ,789 2

CE ECD 3.25 ,766 2

EJ 3.60 ,315 6

PBL 3.65 ,538 4

FI 3.70 ,565 3

NS 3.45 1,101 1

FC 3.55 ,398 5

CU CAH 2.70 ,637 1

P 3.65 ,422 2

Nota: D= Dimensión / (σ) = Desviación estándar / P.= Puntuación.
Fuente: Torres-Toukoumidis, Ramírez-Montoya, y Romero-Rodríguez (2018, 118-119)

Como se puede extraer de la tabla 2, la dimensión «Motiva-
ción para el Aprendizaje» (MA) obtiene el mayor peso, con 28 
puntos bajo la suma de sus indicadores. En segundo lugar, la di-
mensión «Creación y Mantenimiento de las Expectativas» (CE) le 
sigue, con 21 puntos. En tercer lugar, «Tipología de Actores» (TA) 
emerge con 10 puntos en el juicio de expertos y por último «Con-
trol del Usuario» (CU) aparece con una sumatoria de 3 puntos. 
En esta línea, los expertos del panel coinciden con la tendencia 
presentada por la mayoría de las investigaciones sobre el uso de 
la gamificación en ambientes en línea, al opinar que las estrate-
gias motivación para el aprendizaje y de creación y mantenimien-
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to de expectativas son las más idóneas a la hora de incorporar 
elementos de gamificación en contextos educativos online –‌espe-
cialmente en MOOCs–. Esto significa, por ejemplo, que fomen-
tar la competencia y la cooperación (SI-FC) para efectuar una ta-
rea, acompañado de un sistema de recompensas (PBL) para la 
resolución de tareas y ejercicios (RTE), logrará teóricamente un 
mayor impacto que un componente de control como la persona-
lización estética (P) o manejar el curso de la historia (CAH).

3. Aplicación de la gamificación y su valoración
En el marco de un proyecto binacional entre México y Estados 
Unidos, liderado por el Tecnológico de Monterrey y la Secretaría 
de Energía de México (SENER), fueron diseñados 12 MOOCs so-
bre sostenibilidad y reforma energética, ofertados tanto en la 
plataforma MexicoX, como en edX, desde el 16 de enero de 2017 
hasta el 21 de septiembre de 2018 y en el que se inscribieron 
123.124 participantes, culminando de forma satisfactoria 
16,887, con una tasa global de culminación de 13.715 %, muy 
superior al común denominador del 5-8 % explicado por 
Osuna-Acedo, Marta-Lazo y Frau-Meigs (2018).

Estos MOOCs han integrado dinámicas de gamificación 
transversalmente en sus contenidos, en especial dinámicas de re-
tos, leaderboards e insignias. En este sentido, el sistema de gamifi-
cación empleado fue un panel o tablero vinculado a una pregun-
ta relacionada con el objeto central de cada unidad didáctica.1 La 
pregunta era de opción múltiple de 4 opciones y el badge o insig-
nia estaba vinculado a las veces que le tomaba al usuario contes-
tar correctamente la pregunta: trofeo de oro para quien contesta-
ra correctamente al primer intento, de plata para el que lo hacía 
al segundo y bronce, al tercero. Quien contestaba correctamente 
en el cuarto intento, no conseguía ninguna insignia. Asimismo, 
el tablero se presentaba como un leaderboard, en el que se ubican 
de primer lugar aquellos que tardaron menos tiempo en contes-
tar correctamente la pregunta (figura 1).

1.  Tanto el tablero gamificado como las dinámicas de retos forman parte de un 
proyecto de código abierto desarrollado por el Tecnológico de Monterrey, ubicado para 
descarga en abierto en: https://goo.gl/MMJZ62 

https://goo.gl/MMJZ62
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Figura 1.  Tablero de gamificación incorporado a los MOOC

Tal como se señaló ut supra, el objetivo de esta investigación 
es determinar si el uso de gamificación en los MOOCs afecta po-
sitivamente al engagement y las tasas de culminación. En segun-
do lugar, se buscan correlacionar las estrategias de gamificación 
realizadas en los MOOCs con la conversión valorativa del mode-
lo E-MIGA, con el fin de determinar los indicadores más útiles 
del modelo precitado en la gamificación aplicada.

3.1. Correlación entre el uso de 
gamificación y las tasas terminales

Para cumplir con el primer objetivo, se acude al modelo semi-
experimental por conglomerados. Con el objetivo de poder 
comparar la incidencia de la aplicación de la gamificación en el 
engagement y las tasas terminales. Solo se aplicó el panel o table-
ro de gamificación en los MOOCs impartidos en la plataforma 
MexicoX (http://www.mexicox.gob.mx/), mientras que en edX 
no se aplicó ninguna experiencia gamificada (table 3).

Tabla 3.  Diferencias en las tasas terminales con o sin gamificación

Plataforma Inscritos Egresados Tasa terminal

edX (sin gamificación) 10629 655 6.162 %

MexicoX (con gamificación) 112495 16232 14.429 %

TOTAL 123124 16887 DIF: 7.217

http://www.mexicox.gob.mx/
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Tal como se colige en la tabla 3, si bien el número de inscritos 
en edX es una décima parte menor que en MexicoX, las tasas ter-
minales varían en 7,217 puntos porcentuales, lo que significa 
que en MexicoX existió el doble de tasas de finalización –‌por-
centual– que en edX. Otro indicador que refleja que existió ma-
yor engagement con el curso es la tasa de finalización de las acti-
vidades (tareas) de los MOOCs. Tomando que en general exis-
tían 4 tareas por curso, los cursos de MexicoX reportaron un 
28,032 % promedio de tasa de culminación de los ejercicios, 
aunque en orden descendente que iba del 53,55 % en el primer 
ejercicio al 14,29 % en el último. 

Por su parte, los cursos implementados en edX reportaron en 
promedio 13,252 % de tasas de culminación de los ejercicios 
(14,78 % menos que los de MexicoX), aunque también en orden 
descendente que iba del 23,33 % en el primer ejercicio al 6,16 % 
en el último (Figura 2).

Figura 2.  Tasas generales de culminación de las actividades de los MOOCs

Ambos resultados, tanto las diferencias en las tasas termina-
les, como las tasas de culminación de los ejercicios, permiten en-
tender lo siguiente:

•	 En todos los cursos analizados, la tendencia de culminación 
de los ejercicios es descendente, aunque en aquellos donde se 
aplicó la gamificación, la tasa de culminación de ejercicios 
promedio es mayor a aquellos donde no se aplicó.
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•	 En la plataforma en la que se utilizó la gamificación (Mexi-
coX) la tasa de culminación duplica aquella en la que no se 
aplicó.

•	 Las dinámicas de gamificación aplicadas (retos, insignias y 
leaderboards) logran de cierta manera crear competencia entre 
los participantes de los MOOCs, lo que puede incidir en la 
creación de comunidades de aprendizaje.

3.2. Conversión valorativa del E-MIGA 
a partir del test de aplicación

Como segundo objetivo de esta investigación, se pretende anali-
zar la plataforma gamificada de los MOOCs de energía, con rela-
ción al modelo E-MIGA, bajo el esquema de conversión valorativa 
de sus indicadores (ver tabla 2). Esto permitirá, por una parte, va-
lidar el uso de este modelo de valoración cuantitativa en MOOCs 
y, en segundo lugar, revisar qué otras estrategias de gamificación 
pueden ser utilizadas para obtener mayor nivel de engagement. 

Con respecto a la dimensión «tipología de actores» (TA), los 
xMOOC tienen predefinidos los roles del alumnado y del profe-
sorado (RA y RP). A diferencia de los cMOOC, que ponen su 
énfasis en la creación de conocimiento por parte de los estudian-
tes, en la creatividad, la autonomía, y el aprendizaje social y co-
laborativo; los xMOOC ponen su énfasis en un aprendizaje tra-
dicional centrado en la visualización de vídeos y la realización 
de pequeños ejercicios tipo test. En este sentido, los MOOCs de 
energía analizados no permiten un rol activo del alumnado en la 
creación del conocimiento o en la predefinición de tareas. Las 
características del alumnado (CA), por su parte, son personas in-
teresadas en los temas tratados (inscripción libre), mientras que 
no existen otros actores que intervienen en el proceso (OA). 

En relación con la dimensión «Motivación para el aprendizaje» 
(MA), se cumplen todos los indicadores propuestos por Romero-
Rodríguez, Pérez-Rodríguez y Björk (2018), en cuanto al acceso a 
conceptos y materiales (ACM), agenda de aprendizaje (AP), reso-
lución de tareas y ejercicios (RTE), incremento paulatino del gra-
do de dificultad de las lecciones (IGD), sistemas de interacción 
(SI) –‌entre los que se cuentan foros de participación en los 
MOOCs– y aprendizaje basado en experiencias y ejemplificacio-
nes pragmáticas (ABE).
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En lo relativo a la dimensión «Creación y mantenimiento de 
expectativas» (CE), en los que se incluyen las estrategias de gami-
ficación, existen formas de estímulo de los componentes didácti-
cos (ECD), elementos de juegos (EJ) –‌en el tablero gamificado– 
(retos), sistemas de recompensas (PBL), entre los que se cuentan 
los badges y leaderboards y fomento de competencia y coopera-
ción (FC). Aunque la dinámica de los xMOOCs planteados tie-
ne, de cierta manera una narrativa y storytelling (NS), las leccio-
nes en vídeo no son modificables dependiendo de los niveles 
demostrados por los participantes, lo que hace que este indica-
dor no se cumpla.

En cuanto a la última dimensión, «Control del Usuario» 
(CU), no se verifica la capacidad del actor principal (usuario) de 
determinar el curso de la historia (CAH), ni tampoco la posibili-
dad de personalización (P) de los componentes de aprendizaje.

Si bien el modelo E-MIGA se trata de una taxonomía teórica 
de la gamificación en ambientes e-learning y no tiene la inten-
ción de establecer, mediante puntajes, la efectividad de los cur-
sos en cuanto a sus tasas de terminación y engagement, fija líneas 
generales para mantener la atención del usuario y motivarlo al 
alcance de las metas pedagógicas. Los valores representados en la 
Tabla 2 son el resultado de valores otorgados por juicio de exper-
tos en el estudio de Torres-Toukoumidis, Ramírez-Montoya y 
Romero-Rodríguez (2018), mientras que la valoración en rela-
ción con los MOOCs es binaria, es decir, si se identifica la exis-
tencia del indicador, se otorga la máxima puntuación (tabla 4).

Tabla 4.  Conversión valorativa de los indicadores de E-MIGA en el test de 
aplicación

Dimension Indicador Puntuación Máxima Puntuación MOOCs

TA CA 2 2

RA 4 0

RP 3 0

OA 1 0

MA ACM 4 4

AP 5 5

RTE 6 6
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IGD 7 7

TA 3 3

SI 1 1

ABE 2 2

CE ECD 2 2

EJ 6 6

PBL 4 4

FI 3 3

NS 1 0

FC 5 5

CU CAH 1 0

P 2 0

TOTAL 62 50

4. Conclusiones
Como se puede entrever con meridiana claridad, las mayores de-
bilidades de los MOOCs analizados se encuentran en la dimen-
sión «tipología de actores» (TA), en específico en los relativo a 
los roles –‌pasivos– que tienen estudiantes (RA) y profesores 
(RP) en los xMOOCs. Asimismo, la no existencia de otros acto-
res (OA), como tutores o intermediadores de aprendizaje, po-
drían disminuir el engagement de los estudiantes con los cursos, 
al no existir interacción humana en los procesos de aprendizaje. 

Por otra parte, también aparece valor 0 en lo relativo a narrati-
va y storytelling (NS), pues el diseño instruccional de los xMOOCs 
no es interactivo, es decir, no varían los vídeos en función de los 
niveles de aprendizaje. Esta situación además afecta al indicador 
de la capacidad del actor principal (usuario) de determinar el cur-
so de la historia (CAH) y la posibilidad de personalización (P). De 
la aplicación del modelo E-MIGA, surgen los siguientes hallazgos:

•	 Los modelos tradicionales de xMOOCs, al mantener a los 
usuarios como entes pasivos del aprendizaje, no logran un 
mayor engagement del alumnado. Esto, además es verificable 
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en la comparativa entre la plataforma que utilizó gamifica-
ción y la que no (tabla 3).

•	 La no existencia de actores humanos en la intermediación 
educativa (RP y OA), puede afectar el engagement de los estu-
diantes en la culminación de las actividades.

•	 Teniendo en consideración los perfiles heterogéneos de parti-
cipantes en los MOOCs y sus diferentes niveles de concimien-
tos, el uso de un sistema de narrativa y storytelling (NS) que 
varíe en función de los niveles de aprendizaje, permitirá al 
estudiante determinar el curso de la historia (CAH) y la per-
sonalización (P) de los aprendizajes.

En este sentido, el modelo teórico E-MIGA da cuenta que, si 
bien se incluyen aspectos importantes de gamificación en los 
MOOCs de MexicoX, usar una plataforma interactiva de medi-
ción de los aprendizajes, vinculada con la aparición de nuevos 
niveles en el curso (actividades, ejercicios, temas), podrían au-
mentar significativamente el engagement de los usuarios y por 
ende, las tasas terminales.
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