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Resumen: 
Introducción: Ante la desafección del alumnado hacia los métodos tradicionales, la literatura 
atribuye a la metodología de gamificación, y más concretamente a la actividad de escape room, 
la capacidad de despertar su motivación durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Considerando el potencial didáctico de esta herramienta y la inclusión del desarrollo 
sostenible en los currículos LOMLOE, se creó e implementó el escape room “Tierra 2050” dentro 
del tema “El nuevo paradigma verde en la economía de la UE” (Economía 1º Bach.), basado 

en una de las líneas del proyecto EU-ECO-FIN. Metodología: Para medir las percepciones del 
alumnado, se utilizó un cuestionario que abarca las dimensiones motivación y aprendizaje. Se 
calcularon las puntuaciones medias de cada ítem para identificar los componentes más 
destacados, así como las globales, facilitando la comparación entre dimensiones. Resultados: 

Se observaron altos niveles de motivación, trabajo en equipo e inmersión; adquisición de 
conocimientos sobre ODS, energías renovables y economía circular y desarrollo de conciencia 
ambiental. Discusión: El escape room resulta recomendable en el contexto LOMLOE. 
Conclusiones: Validez de la actividad para trabajar la CE 5 del currículo. 
 
Palabras clave: gamificación; motivación; aprendizaje; escape room; educación ambiental; 
sostenibilidad; economía; enseñanza secundaria. 
 

Abstract: 
Introduction: Given the disaffection of students towards traditional methods, the literature 
attributes to the gamification methodology, and more specifically to the escape room activity, 
the power to raise their motivation during the teaching-learning process. Considering the 
didactic potential of this tool and the inclusion of sustainable development in LOMLOE 
curricula, the escape room “Earth 2050” was created and implemented within the theme “The 
new green paradigm in the EU economy” (Economics 1st Bac.), based on one of the lines of the 
EU-ECO-FIN project. Methodology: To measure student perceptions, a questionnaire 
covering the dimensions “motivation” and “learning” was used. Mean scores were calculated 
for each item to identify the most salient components, as well as overall scores, facilitating 
comparison between dimensions. Results: High levels of motivation, teamwork and 
immersion; acquisition of knowledge on SDGs, renewable energy and circular economy and 
development of environmental awareness. Discussion: The escape room is advisable in the 
LOMLOE context Conclusions: Validity of the activity to address EC 5 of the educational 
program.  
 
Keywords: gamification; motivation; learning; escape room; environmental education; 
sustainability; economics; secondary education. 

 

1. Introducción 
 
En la denominada “era digital” o “de la información”, la inmediatez es un valor en alza. Las 
nuevas tecnologías ya están presentes en la mayoría de ámbitos de la vida de las personas, y 
la educación no es una excepción. Esto ha supuesto un cambio de preferencias que, en el 
contexto educativo, se traduce en una pérdida de interés y de motivación por parte del 
alumnado (Lee y Hammer, 2011). Hoy día, los profesores han de luchar por abrirse hueco entre 
las distracciones que las nuevas tecnologías traen consigo (redes sociales, videojuegos, etc.) y, 
en relación con la mencionada inmediatez, adaptarse a la cultura “24/7” y a la actitud de 
consumidor que ha adoptado el alumnado (Williams y Williams, 2011). 
 
En esta coyuntura de cambio constante, docentes e investigadores están inmersos en la 
búsqueda de metodologías innovadoras que favorezcan la motivación de los estudiantes, y 
han encontrado en los juegos una poderosa herramienta para conseguirlo (Dicheva et al., 2014). 
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Una respuesta metodológica parece hallarse, pues, en la gamificación. Las posibilidades que 
los avances tecnológicos brindan para la creación de entornos de aprendizaje digitalizados que 
fomenten la participación y el compromiso del alumnado son muy numerosas, lo cual ha 
generado un incremento del interés por la gamificación educativa en los últimos años (Koivisto 
y Hamari, 2019). 
 
Los cambios que está experimentando el ámbito de la educación no son ajenos a otro proceso 
de transición simultáneo de naturaleza y alcance más globales: el cambio de paradigma 
económico hacia el desarrollo sostenible. Sucede que, en un contexto político-económico como 
el actual, resulta más apropiado analizar los impactos del cambio climático no solo desde una 
perspectiva nacional, sino desde un punto de vista comunitario. Las políticas de la Unión 
Europea (UE) están en línea con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 
2030 (Organización de las Naciones Unidas, 2015). En su firme apuesta por liderar la transición 
del modelo económico vigente hacia una economía limpia y un desarrollo sostenible, valoran 
aspectos ecológicos que influyen, de forma transversal, sobre los distintos agentes y elementos 
que lo conforman. 
 
Dado su planteamiento universal, desde su aprobación, los ODS han estado presentes de 
forma más o menos velada en gran parte de las políticas desarrolladas a nivel nacional y 
comunitario, y el ámbito de la educación (concretamente, las enseñanzas medias) no ha sido 
una excepción. La Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE) los contempla como uno de los ejes 
de su propuesta, dotando al sistema educativo de unos contenidos que miran hacia el 
desarrollo sostenible de forma transversal a las diferentes materias. Uno de los cambios más 
significativos que introduce este nuevo paradigma legislativo es la evaluación por 
competencias, tanto transversales (sobre las que se trabaja desde las diferentes asignaturas) 
como específicas (propias de cada materia). 
 
Habiéndose ratificado el empleo de la educación como herramienta clave para la transición 
hacia el desarrollo sostenible, con el fin de proporcionar información y herramientas didácticas 
innovadoras contextualizadas desde una perspectiva europea a los docentes de materias 
económicas de Educación Secundaria Obligatoria (ESO), Bachillerato y Formación Profesional; 
se crea el proyecto Jean Monnet EU-ECO-FIN4 “Nuevo Marco de Desarrollo Sostenible en la 
UE para la docencia en Economía”, de cuya línea de sostenibilidad ambiental surge el presente 
trabajo. 
 
Considerando la importancia adquirida por la educación como motor del cambio hacia el 
desarrollo sostenible, y teniendo en cuenta la desmotivación generalizada que sufre el 
alumnado y la posibilidad de influir de forma positiva sobre la misma a través de la 
metodología de gamificación, el presente trabajo se plantea como una propuesta de 
intervención cuyo objetivo es comprobar la validez de una actividad de escape room para la 
enseñanza de un tema de sostenibilidad ambiental en la asignatura Economía de primer curso 
de Bachillerato. 
  

 
4 Proyecto Europeo Jean Monnet 101047757 EU-ECO-FIN, "The European Union context in Economic and Financial 
Education during the Secondary/Baccalaureate/VET studies". https://www.euecofin.com/  

https://www.euecofin.com/
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1.1. Marco teórico  
 

1.1.1. La metodología de gamificación 
 
El término gamificación ha sido empleado en ocasiones como equivalente al de aprendizaje 
basado en juegos y al de juegos serios. A pesar de la relación entre las tres metodologías, no 
deben confundirse; mientras que las dos últimas consisten en la creación de juegos para fines 
educativos, la gamificación se basa en la adición de elementos lúdicos a los procesos de 
aprendizaje (Glover, 2013). Así pues, la gamificación se define como “el uso de elementos 
diseñados para juegos en contextos que no son juegos” (Deterding et al., 2011, p. 9). Estos 
elementos son, de acuerdo con Reeves y Read (2009), avatares, entornos tridimensionales, 
contexto narrativo, retroalimentación; reputación, rangos y niveles; mercados y economías, 
competición bajo reglas explícitas e impuestas, equipos, sistemas de comunicación paralelos 
fácilmente configurables y presión temporal. Se observa, tal como apunta Deterding (2011), 
que cada elemento puede ser utilizado de forma independiente en contextos no lúdicos. 
Werbach y Hunter (2012) agrupan los elementos nombrados en tres categorías: dinámicas, 
mecánicas y componentes. Las dinámicas conforman la estructura, el marco operativo del 
juego (restricciones, progresión, etc.); las mecánicas son las responsables del desarrollo del 
juego (recompensas, retroalimentación, etc.); y los componentes son los recursos concretos en 
que se materializan las dos anteriores (insignias, avatares, etc.). 
 
La implicación del alumnado es fundamental para facilitar los procesos de enseñanza-
aprendizaje, y la motivación intrínseca es clave para logarla (Karlen et al., 2019). Este sería el 
principal motivo del interés por la gamificación, pues son numerosos los estudios que apuntan 
a sus beneficios en pro de esas actitudes (Hanus y Fox, 2015; Kapp, 2012a; Ortiz-Colón et al., 
2018). A pesar de ello, conviene tomar con cautela tales evidencias, ya que, para que surta el 
efecto deseado, la gamificación debe estar muy bien diseñada y ser utilizada de forma correcta, 
siendo necesarios una infraestructura tecnológica y un marco instruccional adecuados 
(Dicheva et al., 2014). Si no se tienen en cuenta todas sus implicaciones, la gamificación puede 
resultar un arma de doble filo (Hanus y Fox, 2014). 
 
Aunque ha sido principalmente empleada para potenciar la motivación e implicación de los 
individuos durante el proceso de aprendizaje (Caponetto et al., 2014), los efectos de la 
gamificación educativa son más amplios. Por un lado, en referencia a la cuestión de la 
inmediatez, hace posible esa retroalimentación instantánea tan gratificante para el alumnado 
(Kapp, 2012a). Es, además, una poderosa herramienta para favorecer el desarrollo cognitivo, 
emocional y social de los estudiantes (Ortiz-Colón et al., 2018), así como la colaboración, la 
creatividad y el estudio autónomo (Caponetto et al., 2014). Lee y Hammer (2011) destacan la 
eficacia de la gamificación como impulsora de la participación y su utilidad como guía para 
los docentes a la hora de orientar y recompensar al alumnado. Sugiere Glover (2013) que, en 
una época en que los estudiantes crecen rodeados de videojuegos y contenidos multimedia, la 
gamificación se presenta como una oportunidad para lograr su motivación; lo cual se relaciona 
con las ideas de Lee y Hammer (2011), quienes afirman que la difuminación de fronteras entre 
la educación formal e informal que supone la gamificación puede influir de forma provechosa 
sobre el aprendizaje del alumnado a lo largo de su vida. 
 
Por otra parte, cabe destacar que la combinación de factores motivadores intrínsecos y 
extrínsecos inherentes a la gamificación conlleva unos riesgos de los que se ha de tener 
conciencia en el momento de valorar la conveniencia de una metodología que en ningún caso 
es la panacea (Glover, 2013; Lee y Hammer, 2011). En primer lugar, al margen de los aspectos 
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citados, la implantación de la gamificación supone el consumo de unos recursos materiales y 
humanos que pueden ser muy costosos (Kapp, 2012b), y el desarrollo de un sistema de 
retroalimentación eficiente resulta complicado (Dichev et al., 2014). Aparte de estos obstáculos, 
el componente de motivación extrínseca de la gamificación (materializado en insignias, 
puntos, clasificaciones, etc.) puede resultar beneficioso para los alumnos con bajo nivel de 
motivación intrínseca, pues constituye una distracción respecto a una tarea percibida como 
aburrida y la convierte en atractiva (Glover, 2013; Karlen et al., 2019); mientras que puede 
perjudicar a aquellos que ya se encuentran intrínsecamente motivados, porque pueden 
percibir la actividad como forzada y restrictiva e interpretar las recompensas como un 
mecanismo de control que les genera inseguridad (Glover, 2013; Hanus y Fox, 2014). 
Considerando estos factores, para preservar su efecto motivador y evitar el surgimiento de 
situaciones de predominio de reglas similares a las que se dan en la escuela, conviene no 
recurrir a la imposición de los sistemas de gamificación (Lee y Hammer, 2011). Además, 
mientras algunos autores encuentran la gamificación útil para despertar la motivación ante 
tareas aburridas (Cameron et al., 2001), otros aseguran que su impacto positivo es de poca 
duración (Mollick y Rothbard, 2014). Considerando los riesgos expuestos, la pregunta que se 
plantea es ¿cuándo resulta adecuado implementar la gamificación? 
 
Dando respuesta al último de los problemas mencionados, Mollick y Rothbard (2014) 
demostraron que la gamificación es efectiva cuando existe libertad de participación. Glover 
(2013), aludiendo a su origen en los videojuegos, resalta su conveniencia en situaciones de 
aprendizaje que impliquen un componente online. La correcta gamificación permite a los 
individuos fijar sus propias metas, aprender de los fallos y les brinda una retroalimentación 
frecuente (Dichev et al., 2014). La percepción de competencia, autonomía e interacción 
proporciona al alumnado una motivación intrínseca de calidad (Dichev et al., 2014) 
determinante para su éxito académico (Karlen et al., 2019). La gamificación, en definitiva, ha 
de hacer posible la transformación de la motivación extrínseca en intrínseca (Dichev et al., 
2014). 
 
La gamificación parece haber sido más ampliamente aceptada en la educación superior que en 
las enseñanzas medias (Navarro-Mateos et al., 2021). En el ámbito de la educación secundaria 
española, sobre todo en Ciencias Sociales, se observa una repercusión general positiva de la 
gamificación sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje (Corrales, 2020). Esta metodología 
ha sido utilizada principalmente para la enseñanza de idiomas, donde ha arrojado resultados 
favorables (Chaves, 2019), seguida de Geografía e Historia y Matemáticas (Roa et al., 2021). En 
estas dos materias la gamificación también ha sido bien valorada y aceptada por parte del 
profesorado (Cimas, 2022; Gómez, 2018). Del mismo modo, en asignaturas de naturaleza 
económica como Iniciación a la Actividad Emprendedora y Empresarial, de 3º ESO, Economía, 
de 4º ESO, y Economía de la Empresa y Fundamentos de Administración y Gestión, de 2º 
Bachillerato; la gamificación ha mostrado un buen rendimiento (Vergara et al., 2019). 
 

1.1.2. El escape room educativo 
 
Dentro del marco metodológico de la gamificación, en el presente trabajo se hace uso del escape 
room. Se trata de “un juego de acción en equipo en el que los jugadores descubren pistas, 
superan retos (puzzles) y realizan tareas en una o varias habitaciones para alcanzar un objetivo 
específico (normalmente escapar de la habitación) en un tiempo limitado” (Nicholson, 2015, p. 
1); y reúne características propias de tres metodologías activas muy extendidas: gamificación, 
flipped classroom y aprendizaje basado en problemas (López-Belmonte et al., 2020). 
 
Los retos son la pieza central de los escape rooms, y comprenden todos aquellos problemas, 
desafíos y actividades que integran el juego (Veldkamp et al., 2020a). Wiemker et al. (2015) 
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diferencian tres tipos de retos: mentales o cognitivos, físicos y meta-retos. Mientras que los 
cognitivos se superan aplicando las habilidades de pensamiento y la lógica, y los físicos 
requieren la manipulación de elementos tangibles; para resolver los meta-retos, que suelen ser 
los últimos, es necesario haber superado los retos previos. Aunque los retos pueden 
organizarse de muy diversas formas, Nicholson (2015) destaca cuatro estructuras principales: 
la más habitual es la “basada en ruta”, en la cual se afrontan simultáneamente varios retos que 
dan paso a los sucesivos hasta llegar a la solución final. Después se encuentra la “secuencial”, 
en la que los retos también son abordados consecutivamente, pero de manera individual. En 
la estructura “abierta” se accede a varios retos a la vez, pero solo existe un nivel, de modo que 
es posible alcanzar directamente la meta una vez se resuelven todos. Por último, existe una 
estructura “híbrida” o “piramidal”, en la que se suceden varias de las organizaciones citadas 
hasta llegar a la solución. 
 
Desde una perspectiva pedagógica, es pertinente señalar que los escape rooms educativos 
posibilitan la convergencia de tres teorías sobre el aprendizaje: conductismo (el 
comportamiento positivo se refuerza mediante el progreso en el juego, mientras que el 
negativo se penaliza al impedir el avance), aprendizaje social (los jugadores imitan o 
perpetúan comportamientos en función de la superación exitosa de los retos) y 
constructivismo (los jugadores crean su propio conocimiento basándose en la experiencia que 
supone el hecho de ir superando las fases del juego) (Zhang et al., 2018). La incidencia de esta 
última es de especial relevancia, pues, considerando los dos modelos teóricos existentes sobre 
constructivismo (individual y social), Lehtonen et al. (2018) sostienen que las habilidades 
adquiridas por el alumnado como consecuencia de la puesta en práctica del constructivismo 
social (que defiende que el conocimiento se construye gracias a la interacción entre individuos) 
explican en gran medida los buenos resultados de Finlandia en los informes del Programa para 
la Evaluación Internacional de los Estudiantes (Programme for International Student Assessment, 
PISA). 
 
Desde un punto de vista más concreto, analizando de forma aislada sus efectos sobre los 
comportamientos de los participantes, Ouariachi y Wim (2020) encuentran varios atributos 
muy positivos para el proceso de aprendizaje en los escape rooms. En primer lugar, en relación 
con la resolución de problemas, un aspecto crítico es la necesidad de vincular las actividades 
con los contenidos curriculares; así pues, aunque Clarke et al. (2017) ven factible el empleo de 
esta metodología para la consecución de los objetivos educativos, Cain (2019) considera que se 
ha de seguir investigando para confirmar la validez de los escape rooms ante distintos tipos de 
contenido. La sensación de urgencia derivada del límite de tiempo, a través de la cual se 
persigue la adopción de una respuesta ágil por parte del alumnado (Clarke et al., 2017), y la 
promoción del pensamiento crítico, al requerir el uso de diferentes enfoques de conocimiento 
(Wiemker et al., 2015), son también factores importantes. La colaboración es, asimismo, un 
aspecto inherente a todo escape room (Veldkamp et al., 2020a; Wiemker et al., 2015): la variada 
naturaleza de las actividades que los conforman hace necesario que los equipos participantes 
estén integrados por individuos con formas de pensar diversas, de modo que solo alcanzan el 
éxito aquellos cuya configuración resulta equilibrada (Wiemker et al., 2015). Otros dos 
atributos estrechamente vinculados y fundamentales para un correcto funcionamiento de los 
escape rooms son la experiencia y la inmersión. Según Douglas y Hargadon (2001), la inmersión 
es el proceso mediante el cual los jugadores son atraídos hacia el interior de una historia o un 
problema concretos. Wiemker et al. (2015) afirman que las actividades inmersivas provocan 
que el participante permanezca ajeno al paso del tiempo y se abstraiga de preocupaciones 
externas, siendo completamente absorbido por el tema del juego. No obstante, como sugieren 
Veldkamp et al. (2020a), la inmersión que se produce en los escape rooms educativos no es tan 
discrecional como en los recreativos. 
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No se puede hablar de inmersión sin hacer referencia a la teoría del “estado de flujo” (flow) de 
Csíkszentmihályi. El autor presenta el estado de flujo como “la experiencia óptima” de 
aprendizaje; se trata de “situaciones en las que una persona puede emplear libremente la 
atención para alcanzar sus objetivos, pues no hay ningún desorden que corregir ni ninguna 
amenaza para la personalidad de la que haya que defenderse” (Csíkszentmihályi, 1990, p. 40). 
El estado de flujo supone, en definitiva, la total inmersión del individuo en la historia, y el 
elemento de gamificación que actúa en favor de esa inmersión es la narrativa (Wiemker et al., 
2015). Al contrario de lo que sucede en los juegos basados en pantallas, el contacto cara a cara 
que proporciona la acción real de los escape rooms favorece la inmersión de los jugadores y, al 
reducirse la barrera entre jugador y experiencia, se produce un aprendizaje experiencial más 
efectivo (Nicholson, 2018). 
 
Los requerimientos materiales y espaciales de los escape rooms han generado la aparición de 
modelos alternativos basados en esta herramienta. Ejemplo de ello son los breakouts 
educativos, juegos que consisten en abrir una caja cerrada con diferentes candados que solo 
pueden ser abiertos mediante la introducción de unos códigos para cuya obtención es 
necesario resolver problemas, cuestionarios y enigmas (Negre, 2017). Sus posibilidades 
adaptativas convierten a los escape rooms en una herramienta muy flexible, abriendo la puerta 
a su digitalización (cuya trascendencia ya ha sido mencionada). En este sentido, la 
incorporación de tecnologías a los escape rooms permitiría “estructurar las rutas de los retos, 
validar respuestas vinculadas al desbloqueo de nueva información, presentar pistas 
preestablecidas para los equipos rezagados y mejorar la inmersión en un contexto 
extraescolar” (Veldkamp et al., 2020b, p. 16); lo cual obedece a la necesidad de vincular las 
nuevas tecnologías a cualquier forma de gamificación para alinearse con eventuales cambios 
en la cultura educativa de los centros (García, 2021). Ahondando más en la cuestión de la 
inmersión, Veldkamp et al. (2020a) encuentran en las TIC un poderoso aliado con capacidad 
para desempeñar cuatro funciones distintas en los escape rooms: (1) despliegue de la narrativa, 
retos, códigos e información adicional, (2) fomento de la inmersión y apoyo a la narrativa, (3) 
desarrollo de las habilidades del alumnado vinculadas a las TIC y (4) monitorización de las 
actividades. La utilización de las TIC en el ámbito de la gamificación educativa permite 
relacionar la implementación de los escape rooms con la teoría de los espacios híbridos de 
aprendizaje (Veldkamp et al., 2020a). De acuerdo con Trentin (2016), los espacios híbridos 
surgen fruto del estado de conexión permanente de los individuos a través de sus dispositivos 
tecnológicos, lo cual dificulta la distinción entre espacios físicos y digitales y da lugar a la 
consecuente situación de hibridez físico-digital. Veldkamp et al. (2020a) ponen en valor los 
beneficios de los espacios híbridos en lo que a inmersión, participación y percepción de 
autonomía del alumnado se refiere. 
 
La literatura coincide en que los escape rooms afectan de forma positiva a la motivación, la 
cohesión grupal y la implicación del alumnado (López-Belmonte et al., 2020); tres aspectos que, 
como se ha explicado, ocupan un lugar prioritario entre las inquietudes de los docentes. Del 
mismo modo, promueven la creatividad, la imaginación, el pensamiento lógico y el 
razonamiento deductivo (García, 2019). Aunque existe alguna evidencia sobre la posibilidad 
de que también generen estrés y agobio (Corrales, 2020), los beneficios del escape room 
educativo parecen contrastados y concuerdan con las teorías que la literatura aporta respecto 
a la gamificación como metodología general. 
 
Ouariachi y Wim (2020) agrupan los distintos escape rooms educativos sobre cambio climático 
reconocidos en la literatura en cuatro categorías: (1) los creados por educadores y dirigidos a 
alumnos, (2) los creados por y para alumnos, (3) los eventos de un día dirigidos al público 
general y (4) los creados por empresas para ser vendidos a alumnos, educadores o público 
general. La plataforma Breakout EDU es un ejemplo de estos últimos. La mayor parte de escape 
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rooms para la enseñanza de temas relacionados con el cambio climático y la sostenibilidad se 
encuadran en la primera de las categorías citadas y se han llevado a cabo en la educación 
superior. La retención de conocimientos, la creación de conciencia climática y la enseñanza de 
métodos de adaptación ante situaciones climáticas extremas constituyen el eje principal en 
torno al cual se han desarrollado las propuestas de la mayoría de experiencias de las que se 
tiene constancia académica. Estos escape rooms han demostrado, al margen de los beneficios 
pedagógicos generales mencionados, su capacidad para promover una actitud de cambio en 
los participantes y dar lugar a comunidades sostenibles (Ouariachi y Wim, 2020). 
 
Las escasas experiencias de breakout educativo en materias diferentes a la económica en 
enseñanzas medias evidencian la validez de esta metodología tanto para el repaso de 
contenidos como para el desarrollo de competencias, además de confirmar la satisfacción 
general que produce en el alumnado. Sugiere Quintanal (2022) que, durante su puesta en 
práctica, se debe tomar en consideración la opinión de los participantes y promover la 
cooperación en lugar de la competitividad. Real (2020) subraya los beneficios de combinar 
gamificación, aprendizaje basado en problemas y tecnologías de la información y la 
comunicación en pro de un aprendizaje más significativo y un mayor compromiso por parte 
del alumnado en estos ámbitos. 
 

2. Metodología 
 
2.1. Descripción de la actividad 
 
“Tierra 2050” ha sido diseñado para ponerse en práctica en la materia Economía del primer 
curso de Bachillerato (obligatoria en la modalidad de Ciencias Sociales y optativa en 
Humanidades y Ciencias) del plan de estudios de Castilla y León; si bien es cierto que, dadas 
las similitudes entre la legislación educativa estatal y la autonómica en dicha asignatura, se 
ajustaría fácilmente a los planes de otras comunidades. Los contenidos de la actividad (ODS, 
energías renovables y economía circular) y del tema que la acompaña (“El nuevo paradigma 
verde en la economía de la UE”) encajan, dentro del currículum de la asignatura, en el bloque 
E: “Los retos de la economía española en un contexto globalizado”, una de cuyas líneas 
temáticas es “Los recursos naturales y los efectos de la producción y el consumo en la 
sostenibilidad ambiental. La economía ecológica y la economía circular”5. A través de la 
actividad se trabaja la Competencia Específica (CE) 5 “Identificar y valorar los retos y desafíos 
a los que se enfrenta la economía actual analizando el impacto de la globalización económica, 
la nueva economía y la revolución digital, para proponer iniciativas que fomenten la equidad, 
la justicia y la sostenibilidad”, evaluada en función de los criterios 5.1 (“Proponer iniciativas 
que fomenten la equidad, la justicia y la sostenibilidad a partir de la identificación de los retos 
y desafíos que plantea la economía actual, analizando con sentido crítico el impacto que 
provocan la globalización, la nueva economía y la revolución digital en el bienestar económico 
y social de los ciudadanos”) y 5.2 (“Comprender los retos económicos actuales analizando, de 
forma crítica y constructiva el entorno, identificando aquellos elementos que condicionan y 
transforman la economía y fomentando iniciativas que respondan a las necesidades que 
plantean estos retos”) (Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen la 
ordenación y las enseñanzas mínimas del Bachillerato y Decreto 40/2022, de 29 de septiembre,  
  

 
5 En la legislación estatal, los contenidos se encuadrarían, dentro del mismo bloque (E), en las líneas temáticas “La 
nueva economía y la revolución digital. La economía colaborativa. La economía ecológica y la economía circular. 
El impacto de la revolución digital sobre el empleo y la distribución de la renta. La adaptación de la población 
activa ante los retos de la revolución digital” y “Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y los retos económicos 
actuales. Estudio de casos” (Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen la ordenación y las 
enseñanzas mínimas del Bachillerato). La CE con la que se relaciona y los criterios de evaluación coinciden. 
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por el que se establece la ordenación y el currículo del Bachillerato en la Comunidad de Castilla 
y León). 
 
El modo en que los contenidos del escape room han sido tratados responde a cuatro principios 
recomendados por Monroe et al. (2017) para potenciar el aprendizaje constructivista: (1) 
estimulación de conocimientos previos, (2) descomposición de los procesos complejos en 
secuencias sencillas, (3) reducción del contenido para centrarse en las ideas clave y (4) evitación 
de terminología técnica. 
 
La actividad ha sido diseñada en formato breakout atendiendo a los criterios de diseño 
planteados por Veldkamp et al. (2020a): 
 

− Metas: se ha procurado, en primer término, que los participantes cumplan los objetivos 
educativos al tiempo que avanzan hacia la meta del juego, lo que Biggs y Tang (2011) 
denominan “alineamiento constructivo”.  

− Aspectos pedagógicos: se ha tratado de estimular la participación activa dentro de los 
equipos. 

− Organización de los equipos: se han creado “espacios cerrados de aprendizaje”, cuya 
función es que todos los equipos actúen de forma simultánea, alentando el espíritu 
competitivo y, en consecuencia, el trabajo. 

− Ubicación: el modelo breakout se ajusta a los criterios de rapidez y manejabilidad. 

− Materiales: se han empleado recursos reutilizables para otros procesos educativos. 

− Escenificación: siguiendo las recomendaciones de Veldkamp et al. (2020a), se ha hecho 
uso de las TIC (pizarra digital) para apoyar la narrativa y potenciar la inmersión de los 
participantes. La ambientación en un planeta Tierra distópico gravemente afectado por 
el cambio climático es habitual en escape rooms sobre este tema. 

− Guía: se ha tratado de promover el trabajo autónomo de los jugadores. 
 
Además, la duración del juego se ha fijado para que, una vez concluido, el alumnado disponga 
de tiempo para el debate y la reflexión (Ouariachi y Wim, 2020). 
 
En términos generales, la estructura de “Tierra 2050” es abierta: los retos pueden ser abordados 
de forma simultánea y la solución final se alcanza directamente. Los jugadores deben 
averiguar el código del candado y una contraseña previa que da acceso a la introducción del 
mismo, los diferentes retos permiten descubrir las cifras del código y las letras de la contraseña. 
 
2.2. Contexto de la intervención y participantes 
 
El escape room fue llevado a la práctica en mayo de 2023 y 2024 en el grupo de Economía de 1º 
de Bachillerato del IES Giner de los Ríos (León), sobre un total de 32 estudiantes (8 de Ciencias, 
19 de Ciencias Sociales y 5 de Humanidades). La muestra está formada por 18 mujeres y 14 
hombres, con un intervalo de edad de 16 a 19 años. 
 
2.3. Diseño de la investigación e instrumentos empleados 
 
Para medir las percepciones del alumnado relativas a su participación en el escape room se 
utilizó un cuestionario confeccionado y distribuido a través de la aplicación Google Forms. El 
cuestionario mide dos dimensiones del proceso de enseñanza-aprendizaje sobre las que el 
juego influye directamente: motivación y aprendizaje, y se divide en cuatro secciones: 
caracterización de la muestra (tres ítems), medición de aspectos motivacionales (cuatro ítems), 
medición de aspectos de aprendizaje (dos ítems) y evaluación de la actividad (tres ítems). El 
formato de respuesta es una escala Likert de cinco puntos valorados como sigue: 1= totalmente 
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en desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3= ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4= de acuerdo, 5= 
completamente de acuerdo. Puntuaciones elevadas indican que los individuos perciben el 
escape room como una herramienta eficaz para el propósito que le ha sido asignado.  
 
Los resultados han sido analizados con el fin determinar la validez del escape room como 
herramienta docente para la enseñanza de temas de sostenibilidad ambiental desde una óptica 
económica, averiguando sobre qué aspectos motivacionales y educativos influye en mayor 
medida y comprobando si su diseño se ajusta a los requerimientos funcionales. Así pues, se 
han calculado las puntuaciones medias de cada ítem, lo que permite reconocer qué aspectos 
motivacionales (motivación personal, sensación de urgencia, cooperación y/o inmersión) y de 
aprendizaje (adquisición de conocimientos y/o toma de conciencia) son más destacados en la 
muestra. Además, se han extraído las puntuaciones medias generales de las secciones 
“aspectos motivacionales” y “aspectos de aprendizaje”, haciendo posible la comparación entre 
ambas dimensiones. El análisis de las puntuaciones medias de la cuarta sección (“evaluación 
del escape room”) permite valorar la adecuación de la dificultad y los contenidos, el grado de 
aceptación del escape room como metodología docente y el nivel de satisfacción general del 
alumnado con la actividad. Todos los cálculos realizados son medias aritméticas, la utilización 
de este método responde a la consideración de que todos los ítems tienen el mismo peso. Para 
el cálculo de los promedios y la elaboración de gráficos se ha utilizado el programa Excel. 
 
Los resultados, considerando el tamaño de la muestra y la naturaleza meramente descriptiva 
del estudio, no son en ningún caso generalizables. Las diferencias en la legislación educativa 
entre países y regiones y la propia inestabilidad del contexto legislativo hacen que el lugar que 
“Tierra 2050” ocupa en los currículos varíe, debiendo ajustar en cada caso la actividad a las 
características del marco legislativo correspondiente. 

3. Resultados 
 
A continuación, se presentan los resultados obtenidos sobre las diferentes dimensiones del 
proceso de enseñanza-aprendizaje estudiadas durante la puesta en práctica de “Tierra 2050”. 
 
Gráfico 1. 
 

Impacto sobre las dimensiones del proceso de enseñanza-aprendizaje consideradas 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
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En el Gráfico 1 se observa que, aunque los valores son similares y elevados en ambos casos, el 
escape room contribuye más al estímulo de aspectos motivacionales (motivación personal, 
trabajo bajo sensación de urgencia, cooperación e inmersión) que al de aspectos puramente 
relacionados con el aprendizaje (adquisición de nuevos conocimientos y toma de conciencia 
sobre el tema). 
 
Gráfico 2. 
 

Componentes de la dimensión motivación 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 

 
El Gráfico 2 muestra el peso de los diferentes componentes de la dimensión motivacional del 
proceso de enseñanza-aprendizaje considerados durante la implementación de “Tierra 2050”. 
Se aprecia que la cooperación es el comportamiento más destacado, seguido de la motivación 
personal y de la inmersión en la historia. Cabe destacar que los alumnos no han experimentado 
al mismo nivel una sensación de urgencia o apremio fruto del límite de tiempo. 
 
Gráfico 3. 
 
Componentes de la dimensión aprendizaje 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
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Dentro de la dimensión de aprendizaje (Gráfico 3), la adquisición de conocimientos presenta 
un valor ligeramente mayor que la toma de conciencia, siendo ambos elevados, lo que revela 
la gran utilidad de “Tierra 2050” para transmitir nueva información y para despertar la 
reflexión sobre la importancia de la sostenibilidad ambiental. 
 
Por otro lado, parece que el nivel de dificultad y coherencia de las actividades de “Tierra 2050” 
respecto a los contenidos del tema es adecuado; los participantes han otorgado una puntuación 
alta (4,22 sobre 5 puntos) a este ítem, lo cual indica un buen ajuste. Los estudiantes consideran, 
además, que el escape room es una metodología apropiada para el repaso y refuerzo de 
contenidos relacionados con la sostenibilidad ambiental (4,31 sobre 5) y, en términos generales, 
su grado de satisfacción con la actividad es elevado (4,25 sobre 5). 
 
Aparte de la exposición de los resultados generales, se ha creído interesante llevar a cabo otro 
análisis descriptivo atendiendo al sexo, edad e itinerario educativo de los integrantes de la 
muestra. 
 
Gráfico 4. 
 
Impacto sobre las dimensiones en función del sexo 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
 
Como muestra el Gráfico 4, las mujeres superan a los hombres tanto en la dimensión 
motivacional (4,08 frente a 3,71 sobre 5 puntos) como en la de aprendizaje (4,28 frente a 3,18), 
y su grado de satisfacción general con la actividad también es mayor (4,61 frente a 3,79 sobre 
5 puntos).   
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Gráfico 5. 
 
Impacto sobre las dimensiones en función de la edad 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
 
En el Gráfico 5 se aprecia que “Tierra 2050” presenta su mayor nivel de eficacia sobre los 
sujetos de 18 años. Esta es, además, la única edad en la que la dimensión de aprendizaje supera 
a la de motivación. Los valores para el resto de edades son similares, con tendencia a ir 
reduciéndose con los años y encontrándose siempre la dimensión de motivación por encima 
de la de aprendizaje. En cuanto al grado de satisfacción con el escape room, la puntuación 
concedida por los individuos de 16 y 17 años es de 4,60 y 3,88 puntos respectivamente, los 
estudiantes de 18 años le otorgan 4,75 puntos y los de 19 años 5 sobre 5 puntos. 
 
Gráfico 6. 
 
Impacto sobre las dimensiones en función del itinerario 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
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de Humanidades, seguido por el de Ciencias Sociales, mientras que el efecto sobre los 
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Humanidades (4,40 puntos) y Ciencias Sociales (4,26 puntos) que en los de Ciencias (4,13 sobre 
5 puntos). 

 

4. Discusión 
 
A tenor de los resultados obtenidos, parece acertado recomendar la metodología de 
gamificación y, más concretamente, la actividad de escape room para la enseñanza de temas de 
sostenibilidad ambiental en materias de economía en Bachillerato y otras enseñanzas 
secundarias en el contexto de la LOMLOE. La investigación sobre gamificación educativa está 
aún poco desarrollada y no son muchas las referencias disponibles. Teniendo en cuenta el 
mayor nivel de concreción de este tipo de actividad, la literatura académica sobre el escape room 
educativo es más escasa todavía. Los estudios disponibles han sido realizados sobre muestras 
específicas pertenecientes a contextos educativos muy diferentes entre sí, lo que dificulta la 
comparación y la universalización de las conclusiones alcanzadas. Además, la inexistencia de 
un consenso académico pleno sobre qué es y qué no es gamificación provoca que muchos 
trabajos que resultarían de utilidad sean excluidos de la revisión. 
 
Se ha podido observar, a lo largo del proceso de diseño e implementación de la actividad, que, 
tal como postula la teoría, la creación de un escape room (aun en su formato breakout) requiere 
de unos recursos que, quizás, no todos los centros educativos tengan disponibles. Asimismo, 
la prestación de una retroalimentación significativa no ha resultado fácil: el hecho de que los 
grupos participen de forma simultánea dificulta la atención personalizada y da lugar a 
situaciones de estrés entre los integrantes. Se ha advertido, además, que, en sintonía con las 
ideas académicas, la recompensa material obtenida al superar la actividad no despertaba el 
interés de aquellos alumnos que venían mostrando un rendimiento elevado en la asignatura. 
 

5. Conclusiones 
 
Se ha confirmado la eficacia del escape room educativo como metodología docente para la 
enseñanza de temas de sostenibilidad ambiental y, más específicamente, a la hora de contribuir 
a la consecución de la Competencia Específica 5 del currículum de Economía de 1º de 
Bachillerato. Los participantes de “Tierra 2050” han mostrado altos niveles de motivación, 
trabajo en equipo e inmersión durante el curso de la actividad, que también ha favorecido la 
adquisición de nuevos conocimientos sobre ODS, energías renovables y economía circular y 
contribuido al desarrollo de conciencia ambiental. Los aspectos motivacionales potenciados a 
través de “Tierra 2050” y su eficacia para facilitar el aprendizaje de este tipo de contenidos han 
facilitado la consecución de la CE 5. 
 
Ningún alumno de la muestra contaba con necesidades específicas de apoyo educativo, por lo 
que no se requirió adaptación alguna. Resultaría de utilidad profundizar en el impacto de la 
actividad sobre alumnos ACNEE (Alumnado con Necesidades Educativas Especiales), ANCE 
(Alumnado con Necesidades de Compensación Educativa), de altas capacidades intelectuales, 
con dificultades de aprendizaje y/o bajo rendimiento académico o TDAH (Trastorno por 
Déficit de Atención e Hiperactividad). 
 
Considerando el impacto positivo del escape room sobre la conciencia climática de los 
participantes, futuros estudios podrían analizar la naturaleza y duración de los cambios en sus 
comportamientos más allá del ámbito en el que es llevado a cabo, midiendo de este modo el 
alcance social de la actividad y el grado de internalización de lo aprendido. 
Por otro lado, teniendo en cuenta el potencial mencionado en la literatura y sus puntos en 
común, investigaciones futuras podrían explorar la combinación entre gamificación (en 
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formato escape room) y otro tipo de metodologías docentes, como el aprendizaje basado en 
problemas (ABP). 
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