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RESUMEN
El videojuego es un recurso de ocio muy extendido asociado a entretenimiento, distensión y evasión mediante el 
juego. La investigación indaga sobre su potencial educativo. El objetivo del estudio es aportar una rúbrica capaz de 
evaluar la educatividad de cualquier videojuego. No se tiene constancia de una herramienta comparable aplicable 
a cualquier videojuego. Se optó por una metodología cualitativa y fenomenográfica. Se realizaron 40 entrevistas a 
maestros y a expertos de la industria del videojuego. De la revisión teórica y el análisis de los testimonios se obtuvo 
como resultado la herramienta CEV 5* («Clasificación Educativa de Videojuegos 5*»). La conclusión más relevante 
fue que el potencial educativo de un videojuego es una información evaluable y transferible a evaluadores de 
videojuegos, padres, profesores, usuarios, técnicos de la industria del videojuego y la sociedad en general. Así, el 
CEV 5* puede servir de referencia para el diseño y consumo del recurso, así como para un mayor discernimiento 
de hasta dónde puede un videojuego llegar en la educación de una persona. Su intención práctica es aportar el dato 
de su educatividad de un modo fácil e intuitivo: de 0 a 5 estrellas. Podría ser un modo de que usuarios, educadores, 
empresas y la sociedad en general puedan ser más conscientes del potencial formativo de cualquier videojuego, para 
su diseño, uso, compraventa, selección, etc.

ABSTRACT
Video games are a widespread leisure resource associated with entertainment, relaxation and escape through play. 
The research questions its educational potential. The aim of the study is to provide a rubric capable of evaluating the 
educational potential of any video game. There is no record of a comparable tool applicable to any video game. A 
qualitative and phenomenographic methodology was chosen. Forty-two interviews were conducted with teachers and 
experts from the video game industry. From the theoretical review and the analysis of the testimonies, we obtained 
as a result the ECV 5* (“Educational Classification of Video games 5*”) tool. The most relevant conclusion was that 
the educational potential of a video game is evaluable and transferable information. Thus, the ECV 5* can serve as 
a reference for the design and consumption of the resource, as well as for a better discernment of how far a video 
game can go in the education of a person. Its practical intention is to provide the data of its educational value in an 
easy and intuitive way: from 0 to 5 stars. It could be a way for users, educators, companies and society in general to 
be more aware of the educational potential of any video game, for its design, use, purchase and sale, selection, etc.
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1. Introducción y Estado de la Cuestión
De acuerdo con Aarseth (2007) el videojuego es universal, pues juegan personas de todas las edades 

y latitudes; AEVI (2020) y Newzoo (2022) lo entienden parte de la cultura de Occidente y de Oriente. 
Según Newzoo (2022), el mundo del videojuego incluye 3.198.000.000 de jugadores en activo y mueve 
más dinero en a nivel global que la música y el cine juntos, alcanzando 196,8 mil millones de USD en 
2022. Parece ser un fenómeno social consolidado (Piñeiro-Naval y Serra, 2021; Várallyai, Herdon, y 
Botos, 2015). 

El videojuego no solo es ocio: se apoya en una práctica donde el jugador se divierte e incentiva 
(Gonzalez Tardon, 2010, 2014) e implica que el sujeto anhele jugar individualmente o en grupo. Para 
Darvasi (2016), los videojuegos están lejos de ser una pérdida de tiempo: su estética y dinámica aproximan 
a temas relevantes, como la paz, los conf lictos o la simulación de situaciones. Además, refuerzan la 
capacidad de decisión, resolución de problemas y empatía emocional. Estudiando comunidades de 
jugadores, se concluyó que podían favorecer diferentes facetas personales y de la sociedad, además de 
mejorar rendimientos en algunas tareas (Darvasi, 2016; Juul, 2019; Levis, 1997, 2003, 2008; Muriel y 
Crawford, 2018). Por ejemplo, «Papers Please» (Pope, 2013) o «This War of Mine» (11 Bit Studios, 2014) 
muestran la crueldad en conf lictos donde los personajes se sobreponen a situaciones cruentas en guerra 
y barbarie. La experiencia permite valorar la paz como un bien no gratuito requisito para mejorar la vida. 

La investigación del videojuego se ha orientado a la transmisión de información, el fomento de equipos, 
el desarrollo de habilidades, experimentación, simulación, salud, gestión de recursos y, sobre todo, al ocio 
(Esnaola Horacek  y Levis, 2022; Gee, 2003; Griffiths, 2002; Kent, 2001; Khasawneh et al., 2024; Sajeev 
et al., 2021; Sierra-Daza, Martín-del-Pozo, y Fernández-Sánchez, 2023). Según Ortiz-Clavijo y Cardona-
Valencia (2022), la producción científica de calidad (Scopus) en la ventana 2010-2020 se concentra en 
España, Países Bajos y EE. UU. de Norteamérica, con pocas propuestas efectivas o aplicadas. 

Para Gonzalez Tardon (2010, 2014) y Pérez-Latorre (2012a, 2012b), el videojuego es un medio 
alfabetizador contra la brecha digital. Varios autores entienden que el videojuego desarrolla habilidades 
relacionadas con el uso de las TIC y mejora aprendizajes disciplinares (Lengua, Artes, Matemáticas y 
Ciencias) (Basak et al., 2008; García, 2009; Gee, 2003; Gogost, 2007; Squire, 2003, 2011). El informe de 
Balanguer-Prestes (2009) señala que mediante el videojuego el jugador acceder a experiencias ajenas que 
interioriza como propias. Por ejemplo, en «The Legend of Zelda: Breath of the Wild» (Nintendo, 2017) 
o «Brother: A Tale of Two Sons» (505 Games, 2013) el jugador enfrenta situaciones de supervivencia, 
pérdida de seres queridos, recuerdos, amnesias, etc. a las que debe responder. 

El videojuego potencia la imaginación de la persona, su productividad y rendimiento, desde su amplitud 
temática y creación de narrativa (Bediou et al., 2023; Green y Bavelier, 2015; Janrosl et al., 2023). La 
ficción permite estar y no estar, ser y no ser a la vez, en situaciones variadas y con diversas máscaras (Blay, 
2006), lo que puede aportar un cierto autoconocimiento, al evidenciar quién uno esencialmente no es, 
como en la vida cotidiana. En «Every Day The Same Dream» (Pedercini, 2009) hay que salvar una vida 
para superar el videojuego, no sin antes darnos cuenta de que vivimos con una identidad condicionada por 
la rutina, el dinero, el consumismo y la falsedad. Hay videojuegos que unen el juego y la realidad exterior. 
Por ejemplo, en «Nintendo Labo» (Nintendo, 2018) se juega con kits de cartones, gomas y otros materiales 
previamente preparados. Así se entiende el funcionamiento de los kits con los que puede construir un 
piano, un robot, una caña de pescar o un coche, de modo que el jugador valora sus creaciones y tiene 
experiencias fuera de la videoconsola. Algunos videojuegos asocian efectos adversos, esto pueden llevar 
a usuarios sugestionables o con predisposición a romper con la realidad, a un uso abusivo y dependiente 
del juego, etc. (Bhatti et al., 2022; Mandryk y Birk, 2017), En ocasiones, los usuarios han de ser tratados 
por juego patológico (American Psychiatric Publishing, 2014) asociado a mala salud, incluyendo ansiedad, 
consumo de sustancias nocivas, conductas antisociales o trastornos depresivos.

Un videojuego vinculado a educación se orienta a la mejora personal y social valorando aprendizajes 
vicarios. Respeto, tolerancia o ayuda son elementos que incitan a una vida que incluye la presencia y el cuidado 
del otro (Buber, 1947). Como el ajedrez, un videojuego puede ser un entrenamiento para la vida y ayudar 
a completar capacidades útiles para el desarrollo social y de uno mismo. La educación formal responde a 
estándares de calidad centrados en competencias (Argudín, 2007; Fernández-Berrocal, Cabello, y Gutiérrez-
Cobo, 2017; Vidal et al., 2016). Sin embargo, la complejidad humana y la comprensión ecosistémica cuestionan 
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la educación basada en competencias (Guzmán Marín, 2017; Jarunjaruphat, Silpcharu, y Wattanakomol, 
2023). Tampoco se trata de añadir a las competencias la integración de saberes disciplinares o los valores 
propios de sociedades democráticas modernas. El «enfoque radical e inclusivo» de la educación (de la 
Herrán Gascón, 2014) incluye “ámbitos radicales” (fundamentales, necesitados, pero no demandados y no 
normalizados) que pueden ampliar y enriquecer la comprensión de la educación y de los currículos. Pueden 
ser deseables o rechazables. Se diferencian de los disciplinares o los transversales por ser esenciales para 
la educación, no demandarse, apenas ser atendidos por los organismos supranacionales de educación, los 
sistemas educativos o la Pedagogía/Ciencias de la Educación, ser universales, perennes, etc. Puesto que un 
videojuego puede ser educativo, la investigación indaga sobre la posibilidad de valorar su potencial educativo. 
El objetivo del estudio es aportar una herramienta capaz de evaluar la educatividad de cualquier videojuego 
y de clasificarlo según ese criterio. 

2. Método
2.1. Enfoque

Para dar respuesta al objetivo, se diseñó un estudio con metodología cualitativa (Bisquerra, 2016; 
McMillan y Schumacher, 2005; Ragin y Amoroso, 2018), de corte fenomenológico (Creswell, 2014), 
específicamente fenomenográfico (Marton, 1986; Murillo, Hidalgo, y Martínez-Garrido, 2022), pues 
pretendía conocer diversas concepciones que las personas tienen de un fenómeno. Permite describir con 
detalle qué piensan educadores y expertos del videojuego sobre las razones de la educatividad del recurso 
y, por extensión, de su perjuicio.

2.2. Técnicas de Recogida de Datos
La técnica para recoger la información fue la «entrevista focalizada» (Bisquerra, 2016) realizada a 

educadores y expertos de la industria del videojuego. Se quería conocer su valoración, pues se estimaba 
su experiencia y profesionalidad desde diferentes ángulos profesionales. Esta diversidad aportaba valor 
a lo que entendían que podría hacer que un videojuego pueda ser educativo o perjudicial para un 
usuario, sobre todo si es menor. Las entrevistas se desarrollaron sobre dos ítems: «¿Qué elementos de 
un videojuego piensa que pueden ser educativos?» y «¿Qué elementos de un videojuego piensa que 
pueden ser perjudiciales para un usuario o para su educación, sobre todo si es niño o adolescente?».

2.3. Participantes
Se partió de una concepción amplia de participantes y miembros del mundo del videojuego, que incluía 

a padres, profesores y otros profesionales de la industria del recurso. Los criterios de selección aplicados a los 
participantes respondieron a los criterios de Patton (2002) y Bisquerra (2016): accesibilidad y oportunidad, muestreo 
por criterio lógico, muestreo en bola de nieve, saturación y pertinencia. Se buscaron perfiles por redes sociales 
y desde contactos de personas cercanas, lo que permitió variedad de campos profesionales y de participantes. 
Quienes aceptaron recibieron, dentro del proceso normal de la ética en la investigación, una hoja informativa y un 
consentimiento informado. Se entrevistó a 40 personas, 11 presencialmente y 29 en línea. Todas eran jugadores 
con experiencia de entre 12 y 30 años. Se definieron dos grupos: 22 docentes y 20 profesionales de la industria 
del videojuego. Dos participantes, CEN1 y CN3 compartían doble condición de docentes y directores de centro 
lúdico e investigadores sobre videojuegos. Los criterios de selección de docentes fueron: (1) experiencia docente 
mínima de 4 años, y (2) estar familiarizados con la enseñanza apoyada en videojuegos. Los criterios de selección 
de profesionales del videojuego fueron: (1) dedicación especializada (laboralmente vinculada a los videojuegos) 
de 3 años o más, y (2) perfiles directamente relacionados con videojuegos o usuarios de videojuegos. Se eligieron 
así porque se precisaban personas con experiencia en el uso de videojuegos y en educación, con capacidad de 
transmisión de conocimiento a la sociedad. Los entrevistados se describen en la Tabla 1:

2.4. Desarrollo
En las entrevistas se apeló a la relevancia de su participación, como «eslabones» en la cadena del 

mundo del videojuego. Se compartió el objetivo y verificó el consentimiento informado firmado. La 
investigación contaba con un informe favorable del Comité de Ética de la universidad coordinadora. Las 
entrevistas se grabaron para su posterior trascripción y análisis. Se extendieron entre 24 min y 1 h 16 min, 
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con un promedio de 39 min. Se utilizó el programa Atlas Ti 9.1 para organizar e interpretar los datos. Se 
dispuso de 40 documentos que presentaban las entrevistas. Se identificaron 2 unidades hermenéuticas 
y 15 códigos, 11 deductivos y 4 inductivos, obtenidos mediante un análisis de contenido. Una vez que 
identificadas las unidades hermenéuticas, se les asignaron códigos de manera interpretativa, desde su 
significado subyacente. Tras codificar las unidades hermenéuticas, los segmentos codificados se agruparon 
en códigos, representativos de temas o conceptos más amplios, emergidos de los segmentos. Mediante un 
proceso iterativo y reflexivo, se volvió a los datos y se ajustaron los códigos a medida que se consolidaba la 
comprensión analítica y global. Se codificaron 1082 segmentos que se agruparon en 15 códigos. El elevado 
número de segmentos se debió al elevado volumen textual y a que en una misma cita el entrevistado podía 
aludir a varios contenidos a la vez. Los códigos y los segmentos codificados fueron sometidos a revisión, 
basándose en la interpretación de Braun y Clarke (2006) y Bisquerra (2016). Se aplicó el modelo de Bisquerra 
(2016) para la reducción y análisis de los datos. Se apreció saturación de respuestas desde la entrevista Nº 
18. La Tabla 2 presentan las unidades hermenéuticas, los códigos, el número de segmentos codificados, 
su porcentaje y el número de documentos donde se codificaron. Los códigos deductivos fueron el 1 al 7, 
10 y 13 al 15, y los inductivos, el 8, 9, 11 y 12:

Tabla 1: Participantes en las Entrevistas.
Profesión Nombre en Clave Edad Años Profesión Años de Docencia Años Jugando

Ed. Primaria PEP1 33 7 21
Ed. Primaria PEP2 27 5 15
Logopeda LOG1 28 4 23

Ed. Primaria PEP3 29 5 19
Ed. Primaria PEP4 30 6 21

Audición y Lenguaje PAL1 34 8 22
Ed. Secundaria PES1 31 6 24

Ed. Primaria PEP5 29 5 16
Maestro jubilado PEP6 68 40 28

Ed. Primaria PEP7 30 4 18
Ed. Primaria PEP8 31 5 24
Ed. Primaria PEP9 32 6 24
Ed. Primaria PEP10 33 9 22
Ed. Social EDS1 38 15 29

Ed. Primaria PEP11 31 4 16
Ed. Primaria PEP12 30 5 21

Ed. Secundaria PES2 33 12 24
Ed. Primaria PEP13 37 13 25
Ed. Primaria PEP14 26 5 16
Ed. Primaria PEP15 27 4 14

Project manager PM1 27 10 18
Ing. de software PR01 32 12 20

Psicóloga clínica (adicciones) PSI1 29 5 21
Autor de libros videojuegos CRE1 29 8 18

Ing. de software PRO2 30 6 15
Creador de contenido CRE2 37 8 25

Comercial IT MRK1 29 15 5
Seguridad pública SEG1 31 18 6

Docente/Director centro lúdico e investigador CEN1 38 19 15 18
Médico investigador INV1 45 14 23

Profesional ocio-turismo MRK2 27 4 18
Ed. Primaria CEN2 24 5 16

Diseñadora de videojuegos CRE3 32 10 20
Creador de contenido CRE4 27 4 23
Creador de contenido CRE5 20 3 12
Medico e investigador INV2 31 7 16
Ingeniero de software PRO3 29 5 21

Docente/Director centro lúdico e investigador CN3 36 14 9 25
Project manager MRK3 33 8 23

Creador de contenido CRE6 26 6 18
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Tabla 2: Unidades Hermenéuticas, Códigos y Segmentos Codificados.
Unidades hermenéuticas Códigos Segmentos Codificados (%) Documentos

Elementos de un videojuego 
que pueden ser educativos

1. Saberes disciplinares 74 (6,83%) 19
2. Competencias claves 304 (28,09%) 42

3. Competencias instrumentales 319 (29,48%) 42
4. Competencias interpersonales 229 (21,16%) 40

5. Competencias sistémicas 263 (24,30%) 42
6. Ámbitos transversales 62 (5,73%) 8

7. Ámbitos radicales deseables 191 (17,65%) 35
8. Educación y diversidad 551 (50,92%) 42

9. Conciencia aplicada 322 (29,75%) 37
10. Tendencias 231 (21,34%) 32
11. Inducción 147 (13,58%) 32

12. Educación y videojuegos 372 (34,37%) 42

Elementos de un videojuego 
que pueden ser perjudiciales

13. Contenidos sensibles 117 (10,81%) 12
14. Ámbitos radicales indeseables 441 (29,66%) 42

15. Uso excesivo 356 (32,9%) 40

3. Resultados
Los resultados se refieren a dos cuestiones interdependientes: los códigos e indicadores obtenidos y la 

herramienta CEV 5*. El objetivo de la primera es definir los códigos obtenidos en las entrevistas. El objetivo 
de la segunda es validar la herramienta y dejarla lista para su aplicación. 

3.1. Los Códigos
Los códigos con mayor saturación o número de segmentos fueron, por este orden: «Ámbitos radicales 

indeseables», «Educación y diversidad», «Educación y videojuegos», «Uso excesivo», «Conciencia aplicada» 
y «Competencias instrumentales». Los códigos menos saturados fueron: «Ámbitos transversales» y «Saberes 
disciplinares». Los códigos que aparecen en todos los documentos analizados fueron: «Competencias 
claves», «Competencias instrumentales», «Competencias sistémicas», «Educación y diversidad», «Educación 
y videojuegos» y «Ámbitos radicales indeseables», incluida la «barbarie». Se deduce de ello su importancia 
para los participantes. Los códigos «Inducción», «Educación y videojuegos» y «Uso excesivo» no se 
relacionaron directamente con elementos educativos/perjudiciales de videojuegos concretos, sino con el 
uso u otros temas relacionados con el recurso.

Se presentan los códigos agrupados en dos unidades hermenéuticas, correspondientes con las preguntas 
abiertas de las entrevistas: «Elementos de un videojuego que pueden ser educativos» y «Elementos de un 
videojuego que pueden ser perjudiciales». En cada una se analizan los códigos incluyendo, en cada uno, 
una aclaración de su significado, sus indicadores y testimonios ilustrativos. El significado de cada código 
se empleó como información orientadora para los participantes que validaron la rúbrica:
a) Elementos de un videojuego que pueden ser educativos: 

- «Saberes disciplinares»: «Las Ciencias Sociales son las más cercanas al videojuego, por su proximidad 
al Arte, la Música, las narrativas o la acciones» (Cabañes y Rubio, 2011; Muriel y Crawford, 2018). Los 
videojuegos pueden incluir contenidos de otras disciplinas. 19 entrevistados y 74 segmentos (6,83%) se refirieron 
a Humanidades (Música, Historia, Filosofía, etc.), Artes (Dibujo, Pintura, Arquitectura, etc.), Ciencias Sociales, 
Matemáticas, Físicas y Naturales, etc. 

Indicadores: Arte, Música, Literatura (mitología, narrativa, drama, etc.) Matemáticas, Física, Biología, 
Ciencias Sociales, Historia, Prehistoria, Paleontología, Antropología, Filosofía.

Testimonios: PES2 manifiesta: «Para mi público adolescente, los juegos de mundo abierto son los mejores. 
Para niños, se pueden trabajar cosas más básicas como orientación, cuentas, matemáticas o lenguaje».

- «Competencias». Son demostraciones de buen desempeño en contextos reales. En este campo, se 
incluyen los subcódigos: «Competencias claves», «competencias transversales», «competencias interpersonales» 
y «competencias sistémicas», por entenderse complementarias. Las competencias claves:

 are defined as a combination of knowledge, skills and attitudes, where knowledge is composed of the 

facts and figures, concepts, ideas and theories which are already established and support the understanding 

of a certain area or subject; skills are defined as the ability and capacity to carry out processes and use 
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the existing knowledge to achieve results; attitudes describe the disposition and mind-sets to act or react 

to ideas, persons or situations (European Commission, 2018). 

Las competencias instrumentales sirven de medio para la obtención de un fin. Las competencias 
interpersonales tienen por objeto la buena relación e interacción social en colectivos, equipos, para la 
cooperación, etc. Las competencias sistémicas se refieren a una aplicación realizada desde la comprensión 
de una totalidad relativa, sistema o conjunto. La mayoría de entrevistados y segmentos subraya la presencia 
de competencias: 40 y 304 segmentos (28,09%), sobre competencias claves; 40 con 319 segmentos (29,48%) 
sobre competencias instrumentales; 40 con 229 segmentos (28,09%) sobre competencias interpersonales 
y 40 con 263 segmentos (24,30%) sobre competencias sistémicas. 

Indicadores de competencias claves: competencia en comunicación lingüística (CCL), plurilingüe (CP), 
matemática y en ciencia, tecnología e ingeniería (STEM), digital (CD), personal, social y de aprender a 
aprender (CPSAA), ciudadana (CC), emprendedora (CE), y conciencia y expresión culturales (CCEC).

Indicadores de competencias instrumentales: cultura general, conocimientos profesionales básicos, 
comunicación oral-escrita en la propia/segunda lengua, manejo TIC, análisis, síntesis, reflexión, lógica, 
analogía, crítica, creatividad, complejidad, organización, planificación, gestión informativa, toma de 
decisiones, gestión del tiempo.

Indicadores de competencias interpersonales: respeto (diversidad), equilibrio personal, escucha, crítica, 
autocrítica y rectificación, trabajo en equipo, colaborativo, cooperativo, confianza en el otro, con expertos, 
ética (decencia), competición saludable, adopción de ejemplos, solución de conflictos.

Indicadores de competencias sistémicas: organización, relación, investigación, adaptación, creatividad, 
crítica, emprendimiento, liderazgo, delegación de tareas, automotivación, autonomía, madurez, resiliencia, 
inversión, diseño y gestión de proyectos, preocupación por la calidad.

Testimonios: el docente CEN2 propone un cambio de modelo educativo: «Hay que replantear todo 
el modelo educativo hacia dinámicas más lúdicas que, con recursos como el videojuego, fomenten el 
pensamiento crítico». El educador de Primaria PEP5 enfatiza en: «Videojuegos cooperativos fáciles de 
aplicar en el aula y que permitan interactuar desde casa. Estas herramientas son de gran importancia en 
los aprendizajes a los alumnos». El médico INV2 afirma que los videojuegos de simulación: «Pueden servir 
como bancos de pruebas donde puede haber errores, que son enseñanzas. Pueden servir de aprendizaje 
para llegar a la meta, que es el enfrentamiento contra sí mismo».

- «Ámbitos transversales»: Se desarrollan desde diferentes áreas de conocimiento. Facilitan la autonomía, 
la socialización y el trato con los demás en contextos profesionales, familiares o sociales (Valle y Moya, 
2020). Es el código menos citado por apenas 8 entrevistados y en 62 segmentos (5,73%) reparan en su 
relevancia. Es el código menos citado, mas no de menor relevancia educativa. 

Indicadores: paz, salud, consumo, igualdad de oportunidades, medio ambiente, sexual, no sexista, 
multi/intercultural, moral-cívica, vial.

Testimonios: El director de un centro lúdico CEN1 valora el recurso que permita «Crear juntos y en 
paz videojuegos con herramientas sencillas y gratuitas; fomentar la convivencia multicultural y el análisis 
de los propios videojuegos, convirtiéndose en creadores y no solo usuarios». CRE5 destaca que: «En ‘Call 
of Duty’ se enseñan muchas culturas diferentes».

- «Ámbitos radicales deseables»: Son espacios esenciales para la educación, no demandados, universales, 
perennes, destendidos (de la Herrán Gascón y Herrero, 2022). Han respondido contenido asimilable a 
este código 35 participantes, con 191 segmentos (17,65%). 

Indicadores: conciencia, amor, muerte-finitud, humanidad, evolución humana (interior), meditación, 
educación prenatal, autoconocimiento.

Testimonios: El profesor PEP9 destaca la humanidad como contenido: «En ‘Final Fantasy VII’ el 
protagonista intenta salvar a la humanidad del expolio de recursos y de la energía vital del planeta, por el 
saqueo de una organización terrorista y ayuda a la población del planeta a iniciar su camino».

- «Educación y diversidad»: Se refiere a la atención educativa a todo el alumnado/usuario. Es el código 
más presente y citado. Aluden a él los 40 entrevistados, con 551 segmentos (50,92%). 

Indicadores: accesibilidad, adaptación, variedad metodológica, ejercicios mixtos juego-realidad.
Testimonios: Los entrevistados priman la atención educativa a la diversidad. El maestro de Audición y 

Lenguaje PAL1, destaca que: «Juegos similares a los ‘Sims’, pero más simplificados, son útiles con alumnos 
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TEA, que precisan ejemplos de interacción y habilidades sociales». ED1 expone que su equipo utiliza el 
videojuego para generar un clima distendido, en contextos difíciles, para que: «se bajen las guardias, las 
defensas. Piensa que estos niños vienen de entornos donde puede haber violencia o situaciones de las que 
no pueden hablar, porque ‘de lo de casa no se habla’». PEP12 dispone de un acervo de videojuegos como 
recurso para enseñar a los mayores de Primaria: «Utilizamos el juego ‘letra a letra’, el ‘Timeline’, que es de 
curiosidades de la ciencia, el ‘Dixit’ como juego emocional, el juego medieval ‘Carcasona’, ‘Rubric’, para 
mejorar las matemáticas y el cálculo mental».

- «Conciencia aplicada»: Aplicada bien al videojuego, a su soporte, a su uso, a uno mismo, a otros, a 
los efectos del videojuego, a la vida en evolución, etc. Para Griffiths (2002) y Balanguer-Prestes (2009) 
puede favorecer el ánimo, potenciar el esfuerzo y la implicación en tareas complicadas. 37 entrevistados 
y 322 segmentos (29,75%) justifican la relevancia de este código. 

Indicadores: homologación del videojuego; procesos básicos de conciencia aplicada (concentración, 
esfuerzo, ética (decencia), creatividad, cooperación, crítica (queja, crítica, autocrítica, rectificación, 
alternativas), retroalimentación, control emocional, habilidades cognoscitivo, físico, personajes, inmersión, 
diversión, motivación, errores, resiliencia, enseñanza; tecnología inversa, narrativa compleja, videojuego 
como arte, como recurso complejo, supra disciplinar; apertura mental, conciencia de vida y de evolución.

Testimonios: El maestro PEP15 evocó a su hijo: «Mi hijo aprendió a estar sentado más de 10 minutos 
con videojuegos. Luego transfirió el logro a tareas escolares». Otros testimonios incluyen la creación de 
contenidos por el jugador, la narrativa compleja, la consideración del videojuego como recurso complejo 
y supradisciplinar, como arte, etc. PEP4 afirma que: «Hay videojuegos que son arte».

- «Tendencias»: Por incluir tecnología (Barko y Sadler, 2013; Gramigna y González-Faraco, 2009), 
aplicarse a la vida (Ala-Luopa y Suominen, 2012; Gogost, 2007; Griffiths, 2002) u otras razones. Desde 
32 participantes y 231 segmentos (21,34%) se valora aprovechar las últimas tendencias, principalmente, 
pero no solo tecnológicas. 

Testimonios: CRE5 valora los videojuegos que aplican la conciencia al cambio cognoscitivo en acciones 
cotidianas: «Gracias a los videojuegos y la inmersión en otras vidas (de los personajes), pueden cambiar 
sus pensamientos y darse cuenta de que el mundo es grande, diverso, con muchas perspectivas vitales». 

Indicadores: «streaming», inteligencia artificial (IA), nuevas formas de juego, realidad virtual, realidad 
aumentada (RA), creación de videojuegos, por ejemplo, basados en “Unity”, “RPG Maker” o “Unreal 
Engine 4”, etc.; aplicarse a acciones cotidianas (fallos, pérdidas, rutinas, etc.).

- «Inducción»: Incluye la acción educativa de la familia o del docente, jugar con la familia, interés 
por nuevos juegos, el docente como guía, gamificación (didáctica), el videojuego como forma de trabajo 
(laboral), etc. Se comparte una valoración extraordinaria del momento de inducción, sobre todo si es 
realizado por padres o docentes solventes. 32 participantes y 147 segmentos (13,58%) han citado el primer 
acercamiento al videojuego. 

Testimonios: PEP 9 y PEP 2 expresan que la inducción sea realizada por los padres o profesores, si 
tienen formación sobre el recurso. Otra clase de inducción se refiere al cambio de tipo de videojuegos 
a otros específicos. Dice MRK2 que deberían ser escogidos por los profesores, «porque son difíciles de 
encontrar y no tienen tanto marketing. Pero les enseñaran cosas que normalmente no conocen de los 
videojuegos y podrían encontrar alternativas a los videojuegos tradicionales, tales como ‘Fornite’, ‘Call of 
Duty’ o juegos de Nintendo».

- «Educación y videojuegos»: Incluye contenidos asimilables al binomio «videojuegos-educación» 
no incluidos en los códigos anteriores. Es uno de los códigos aludidos por los 40 entrevistados, con 372 
segmentos (34,37%). 

Testimonios: Todos los entrevistados admiten la compatibilidad entre videojuego y educación, el control 
horario, la limitación temporaria o el empleo del videojuego como recompensa. Para CRE5: «El videojuego 
puede ayudar a que el alumno se divierta, sin dejar de aprender. El videojuego puede ser una parte importante 
o complementaria al aprendizaje de clase». Algunos, como PEP14, sienten una responsabilidad especial: 
«Debido a que mis alumnos emplean el mayor tiempo de su ocio en videojuegos, es mi deber estar formada 
en este ámbito y utilizar elementos que les pueda interesar, como imágenes de personajes que les gusten, 
audios, bailes o acciones». PRO3 propone: «una asignatura sobre videojuegos» para alumnos. INV1 repara 
en la necesidad formativa: «Se tendría que formar a las instituciones educativas o dar herramientas, dado 
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que el videojuego es la principal fuente de ocio de los niños». Por lo que propone: «Un trabajo conjunto 
con la escuela donde los colegios comprendan el videojuego y enseñen una educación del videojuego, 
donde los niños sean conscientes de su lugar y su posición de perspectiva de jugador» (INV1).
b) Elementos de un videojuego que pueden ser perjudiciales: 

- «Contenidos sensibles»: Bien por ser universalmente rechazables o degradantes, bien por ser inadecuados 
para usuarios concretos por edad, sugestionabilidad, circunstancia, otras razones. Pueden incluir malos ejemplos 
(Al Salih y Al Doghan, 2023; Mandryk y Birk, 2017). Solo 12 entrevistados se refirieron a este código, con 117 
segmentos (10,81%). Sin embargo, es un contenido omnipresente en los expertos, bien por acción o por omisión.

Indicadores: imágenes o relatos sangrientos, humor molesto, injusto o clasista (racista, sexista, xenófobo, 
nacionalista, antirreligioso, etc.), reírse de personas por rasgos físicos, psíquicos o razones sociales; lenguaje 
inadecuado (grosero, irrespetuoso, etc.), sexualidad inadecuada (violenta, pornográfica, obscena, etc.), segregación 
(rechazo, apartamiento, racial, sexual, político, religioso, de clase, social), miedo (perturbador, terrorífico), 
mentiras históricas, sociales, apuestas, estrategias para dependencia/ludopatía.

Testimonios: PEP13 afirma que: «Algunos videojuegos tienen el estigma de la crueldad». 
- «Ámbitos radicales indeseables»: Radican en el ego humano y se traducen en conocimientos sesgados. 

Condicionan el desarrollo de la conciencia y la evolución interior. Entre ellos destaca la barbarie, aplicable a 
seres vivos y a seres humanos. La barbarie radica en egocentrismo exacerbado, insensible, fanatizado (Herrán, 
2016). Para Greitemeyer (2018), si un videojuego genera violencia es porque un factor social la intensifica. 40 
entrevistados y 441 segmentos se refirieron a ámbitos radicales negativos. Entre ellos, «barbarie» la citan 40 
entrevistados, con 306 segmentos (17,19%). Los ámbitos radicales indeseables menos «barbarie» los citan 17, 
con 135 segmentos codificados (10,81%).

Indicadores: egocentrismo, egoísmo, inmadurez generalizada, ignorancia, inconsciencia, razón parcial 
(superficialidad, frivolidad, simplificación, miopía, sesgo, dualidad, etc.); conocimientos sesgados (prejuicios, 
predisposiciones, creencias infundadas, generalizaciones falsas, etc.); odio, fanatismo, sectarismo, adoctrinamiento, 
codicia, soberbia, necedad, estupidez, hipocresía; barbarie (guerra, genocidio, abuso, violencia, crueldad, 
salvajismo, tortura, brutalidad, ejemplaridad nefasta).

Testimonios: El autor de textos CRE1 destaca el «prejuicio»: «El enfoque que doy del videojuego es desde 
el más absoluto de los respetos. Intento que las personas que me lean se alejen de los prejuicios y afronten las 
consecuencias de sus acciones en el videojuego». El creador de contenido CRE2 se refiere al «fanatismo»: 
«El fanatismo es producto de la educación y del acceso a la información del individuo. Se produce dentro del 
videojuego y fuera de él». Y añade el riesgo de perder la noción de la realidad: «A veces se confunde el gusto 
o hobby con la identidad del propio jugador, generándose debates y enfrentamientos entre diferentes tipos de 
jugadores, al creer ser ese ‘producto’ y no una persona que juega a ser este ‘producto’». Refiriéndose a la barbarie 
de un juego concreto, el docente PEP11 dice: «En la narración del juego GTAV, pegar, matar, ir con prostitutas, 
engañar a tu pareja, disparar por la espalda, cazar animales y otras acciones lamentables no son reproducidas 
en la realidad, porque los jugadores saben que están en otra dimensión». Por ello, entiende que: «Salvo casos 
excepcionales, por problemas de socialización o psicopatologías del jugador, los videojuegos no hacen que una 
persona se vuelva violenta, fanática o cometa actos deleznables. Estos contenidos incluso pudieran ser educativos». 

- «Uso excesivo»: Incluye un uso desmedido, dependiente, sin autocontrol ni control externo puede perjudicar 
a la persona. Sin embargo, es un factor significativo asociado al juego. Una exposición combinada con una mala 
gestión familiar y un desconocimiento del videojuego puede perjudicar la salud (visual, física general, social, 
mental, etc.) del usuario y la integridad de la persona (Darvasi, 2016; Radetich y Jakubowicz, 2015; Tovar 
Cuevas et al., 2022; Van Rooij et al., 2011). Es otro código abordado por casi todos los entrevistados (40, con 
356 segmentos, 32,9%). 

Testimonios: PEP3 alerta del riesgo del uso excesivo: «El videojuego puede favorecer el aislamiento social 
y la adicción, impedir la socialización con otros niños de su edad, porque prefieren jugar de forma virtual en 
casa en lugar de interactuar de manera física». CEN1 denuncia que: «Cada vez hay más estrategias para que 
jugadores pasen más tiempo en el videojuego. En poco difieren de las empleadas en las apuestas y pueden 
fomentar la ludopatía». El educador social EDS1 indaga en causas sociales: «Los padres dejan a sus hijos con 
las videoconsolas porque tiene que trabajar un montón de horas para pagar alquileres desmesurados. Hay 
familias que están estranguladas». Y añade: «Se dice que nacen pocos niños, que necesitamos más hijos para 
que el país tenga un futuro. Pero no se hace nada. Para educar a un hijo se necesita a la tribu entera, analizar 
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necesidades del niño y apoyar a las familias».

3.2. La Herramienta CEV 5* (“Clasificación educativa de videojuegos 5*”)
Desde la información del punto anterior y de acuerdo con el objetivo de la investigación, se definieron los 

criterios de valoración en función de la pertinencia en el uso educativo del videojuego. Se especificaron niveles 
de desempeño de cada criterio y se asignaron puntuaciones a cada nivel de desempeño, en forma de número 
de estrellas, para facilitar la visualización del potencial educativo de cada videojuego a un público amplio y no 
especializado. Se perfilaron las descripciones detalladas de cada nivel de desempeño, con el fin de informar de 
las características necesarias para alcanzar cada uno de ellos. 

Una vez creada la primera versión de la rúbrica, se sometió a validación y se obtuvo retroalimentación de un 
grupo de 6 expertos cuyo perfil requerido era tener experiencia en investigación educativa, evaluación y TIC. 
Tras esta validación se modificó, generándose una segunda versión de la rúbrica. Posteriormente, el instrumento 
se sometió a una prueba piloto. 

Para su realización se convocó a otros 7 voluntarios ya entrevistados: 5 docentes y 2 técnicos de la industria 
del videojuego, a quienes se les pidió su participación como “expertos-evaluadores” de la herramienta educativa 
que, desde las entrevistas, habían ayudado a crear. Los criterios de selección fueron conocer y haber jugado 
a los videojuegos «Bully» y «Pokémon. Espada». Con ellos se formaron 2 equipos heterogéneos al azar, de 3 y 
4 personas. Se pidió a cada equipo que, con la rúbrica (primera versión) y el apoyo informativo orientador del 
apartado 3.1, evaluaran el potencial educativo de los dos videojuegos, independientemente y sin comunicarse, 
calificándolos finalmente de 0 a 5 estrellas. Los equipos tardaron entre 45 min y 1 h 12 min en llegar a un acuerdo. 
Las estrellas otorgadas por ambos equipos concordaron en los dos videojuegos. Posteriormente, se les pidió 
realizar una valoración de la experiencia piloto. Los comentarios se refirieron a dos contenidos: la herramienta 
de evaluación y las sugerencias para su aplicación. Desde las observaciones sobre la rúbrica se creó la versión 
definitiva de la herramienta (Tabla 3).

Tabla 3: “Rúbrica para la Evaluación del Potencial Educativo de un Videojuego”.
Valoración Elementos e Indicadores que Pueden Educar Elementos e Indicadores que Pueden Perjudicar

Muy buena*****

Favorece aprendizajes relevantes de 3 o más disciplinas, 
competencias, ámbitos transversales y radicales, o bien, 1 
de cada clase en profundidad. Es accesible. Favorece la 
conciencia y apertura de mente. Incluye últimas tendencias.

No hay elementos perjudiciales.

Buena****
Favorece aprendizajes superficiales de 2/3 disciplinas, 
competencias, ámbitos transversales y radicales, o 1 en 
profundidad. Accesible.

No hay elementos perjudiciales.

Aceptable*** Favorece aprendizajes superficiales de 1 disciplina, 
competencia, ámbito transversal y radical. Poco accesible. No hay elementos perjudiciales.

Regular** Favorece aprendizajes superficiales de 1 disciplina, 
competencia, ámbito transversal o radical. Nada inclusivo.

Incluye conatos de contenidos sensibles.
Aborda superficialmente algún ámbito 
radical negativo o indeseable.

Mala* No hay elementos beneficiosos. Se recrea en 1/2 contenidos sensibles y 
ámbitos radicales negativos.

Muy mala 0 No hay elementos beneficiosos.
Se recrea en más contenidos sensibles. 
Llama a la barbarie, promueve radicales 
negativos.

Sobre las sugerencias para la aplicación de la herramienta, hubo consenso en 8 temas:

•	 -Clase de evaluación (agentes): Lo idóneo era una coevaluación de un equipo de 3-4 evaluadores 
entre los que necesariamente tenía que haber educadores con formación pedagógica.

•	 -Requisitos de los evaluadores, hubo consenso en que los examinadores debían haber jugado 
suficientemente al videojuego a evaluar; deberían carecer de intereses, prejuicios o condicionantes 
hacia el juego en cuestión, y tenían que disponer de formación pedagógica suficiente, para interpretar 
los códigos/subcódigos e indicadores.

•	 -Necesidad de información orientadora: No es posible aplicar la «Rúbrica» sin comprender las 
orientaciones para los participantes, incluidas en el apartado 3.1.

•	 -Proceso evaluador: El proceso evaluador atravesó 5 momentos observables. El último se señaló como 
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«necesario»: (1) Constitución del equipo, conocimiento y adaptación mutua, coevaluación inicial para 
compartir significados y criterios. (2) Observación, examen y evaluación individual. (3) Coevaluación 
procesual y final. (4) Coevaluación final y sumativa y calificación del videojuego. (5) Informe. 

•	 -Interpretación de los datos: Se destacó la mayor relevancia de los elementos perjudiciales sobre los 
educativos («efecto veneno»). 

•	 -Problemas en el proceso de evaluación: Se menciona la dificultad de discriminar intra e inter-ítems. 
Se deduce que el problema aparente es una característica de la herramienta, que coadyuva al diálogo 
y al consenso.

•	 -Productos de la evaluación: La evaluación termina con tres productos: informe, número de estrellas y un 
informe justificativo, firmado por los miembros de cada equipo evaluador, que se entiende «necesario».

•	 -Valoración final de la herramienta: Se dice del CEV 5* que es: «positiva», «útil», «cambia la mirada 
a los videojuegos» y que «debe abrirse a futuras revisiones».

Tras las experiencias de evaluación con los equipos de expertos, se concluyó con que cada videojuego 
debería ser evaluado por un mínimo de dos equipos competentes. Con independencia de la coincidencia 
en la tendencia valorativa, con el fin de llegar a un dictamen, en caso de discrepancia, se podría recurrir 
a la evaluación de un tercer equipo de expertos o a una reevaluación de los dos equipos reunidos en un 
mismo acto formativo.

4. Discusión y Conclusiones
Hace cuatro décadas, la UNESCO (1980) señaló que el desarrollo tecnológico debía apoyarse en la 

conciencia científica y social. Posteriormente, el Informe Delors (1996) advirtió que la imaginación debía 
primar sobre el cambio socioeducativo asociado al desarrollo tecnológico: «La imaginación humana, 
precisamente para crear esta sociedad, debe adelantarse a los progresos tecnológicos, si queremos evitar 
que se agraven el desempleo y la exclusión social o las desigualdades en el desarrollo» (p. 20). El desarrollo 
del videojuego parece ser peculiar, por ser una tecnología para la imaginación. De hecho, propicia 
entretenimiento y evasión de la realidad desde la inmersión imaginativa en el juego (Gonzalez Tardon, 
2010, 2014; Karadağ et al., 2024; Núñez-Barriopedro, Sanz-Gómez, y Ravina-Ripoll, 2020). Es claro que 
tanto el cine, como la literatura, la música o el arte plástico tienen un valor “educativo” por el mero hecho 
de ser productos culturales. La intención de este estudio ha girado en torno a una rúbrica desde la cual 
poder valorar el potencial educativo de cualquier videojuego, desde su análisis. En buena lógica, los juegos 
educativos digitales (Baigi et al., 2022) serían los valorados con más estrellas, y los asociados a usos no 
deseables, exclusión, violencia o barbarie (Mandryk y Birk, 2017) obtendrían valoraciones más bajas con 
menos o ninguna estrella. 

Su tiempo de uso se ha relacionado con el rendimiento escolar (Gómez-Gonzalvo, Devís-Devís, y 
Molina-Alventosa, 2020). Puede ser un recurso útil para la vida, por su atractivo, aplicabilidad a tareas del 
día a día, al aprendizaje y a la resolución de problemas (Green y Bavelier, 2015; Williams, 2017). Además, 
su educatividad se incrementa si la familia participa en su inducción y gestión (Squire, 2003, 2011). No 
obstante, coincidimos en la necesidad de conocer un videojuego, en todas sus facetas, para amoldarlo a 
sus destinatarios, objetivos, etc. (Gramigna y González-Faraco, 2009; Hongmei y Jingwei, 2022; Szita y 
Lörincz, 2006). Aunque algunos videojuegos como «Minecraft» (Mojang, 2016; Nebel, Schneider, y Rey, 
2016) o «Nintendo Labo» (Nintendo, 2018) destaquen por su educatividad, todos pueden valorarse con 
este criterio. Un modo de hacerlo es buscando en las entrañas de cada videojuego y considerar su faceta 
educativa en primer plano. 

Las motivaciones de la investigación fueron tres: avanzar en la superación de la dualidad «videojuego-
educación»; contribuir a la mejora social desde la educación mediante la definición de una herramienta 
válida, sencilla y aplicable a cualquier videojuego, y la preocupación de educar a alumnos e hijos con 
recursos entretenidos y formativos. La herramienta CEV 5* aporta criterios de educatividad aplicados y 
contribuye a una mejor comprensión pedagógica de los videojuegos. Las contribuciones de la investigación 
son dos: un análisis pedagógico a la evaluación de videojuegos, y un instrumento práctico cuya función es 
orientar sobre la educatividad de cualquier videojuego, no solo de los educativos (Baigi et al., 2022). La 
herramienta CEV 5* es un aporte original y puede ser beneficiosa en el campo de la educomunicación. 
Algunas ventajas de la rúbrica son: aplicabilidad a cualquier videojuego; validez robusta, pues es respaldada 
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por una base amplia de educadores y expertos en el tema, y por su posible utilidad si se aplica con las 
recomendaciones indicadas; interpretación fácil e intuitiva de la educatividad de videojuegos, comparable 
al sistema de clasificación de los hoteles, por su comodidad y seguridad, y potencial de investigación y 
transferencia instrumental (juego, diseño, producción, compraventa, regalo, selección, enseñanza, políticas 
institucionales, administrativas, etc.), social, escolar, familiar, para la industria del videojuego, así como para 
otros recursos complejos comparables, como el cine, teatro, literatura, etc. A modo de síntesis, concluimos 
con que la utilidad educativa de cualquier videojuego dependerá de su adecuación y uso, pero también 
de su potencial educativo, que puede evaluarse y compartirse con la sociedad, por ejemplo, con el sistema 
educativo, las empresas implicadas, los padres, los docentes y los propios usuarios.
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