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INTRODUCCIÓN. El uso de la gamificación en educación consiste en el uso de mecánicas, dise-
ño o estructuras de juegos en las aulas. Hay que destacar la diferencia entre un juego, que es en-
tendido como un producto acabado, algo concreto, y la gamificación, que parte de un contenido 
didáctico, definiéndola como una actividad que contiene elementos y espíritu de juego. Mediante 
esta metodología innovadora se premia y valora el esfuerzo, no solo el logro, mediante insignias. 
A través de esta metodología, el juego se trata como elemento motivador en clase, y está conside-
rada como una metodología activa, ya que el alumno debe estar activo y ser el protagonista en el 
proceso de aprendizaje. MÉTODO. Este trabajo supone la traducción y validación de una escala 
GAMEX (Gameful Experience in Gamification) que mide la experiencia gamificada en inglés y 
alemán. La muestra está compuesta por 224 participantes relacionados con la educación y expe-
riencias gamificadas (52% docentes y 48% estudiantes). Se llevó a cabo un análisis factorial ex-
ploratorio (AFE) y un análisis factorial de confirmatorio (AFC) para corroborar la estructura di-
mensional de la escala. RESULTADOS. Los resultados muestran la complejidad de evaluar 
experiencias gamificadas desde una perspectiva única y válida, ya que entran en juego varias di-
mensiones. Hay instrumentos válidos que no tienen en cuenta todas las dimensiones, y este ins-
trumento propuesto muestra niveles aceptables de ajuste con respecto al modelo original. DIS-
CUSIÓN. Se enfatiza la naturaleza multidimensional de la experiencia gamificada y se pone de 
manifiesto la necesidad de crear un instrumento para evaluarla y poder mejorar las experiencias 
gamificadas futuras.

Palabras clave: Cuestionarios, Validez de constructo, Juegos educativos, Métodos de enseñanza, 
Motivación de aprendizaje.
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Introducción

Una de las metodologías activas utilizadas en 
educación es la gamificación. Esta consiste en uti-
lizar juegos, diseños o mecánicas de juegos en 
contextos no lúdicos (Attali y Arieli-Attali, 
2015; Bruder, 2015; Dale, 2014; Deterding, 
2012; Deterding, Dixon, Khaled, Nacke, 2011; 
Deterding, Sicart, Nacke, O’Hara y Dixon, 2011; 
González et al., 2016; Hanus y Fox, 2015; Koi-
visto y Hamari, 2014). Como vemos, muchos 
investigadores se centran en esta temática, da-
dos los beneficios e intereses que proporciona. 
Mediante esta metodología innovadora se pre-
mia y valora el esfuerzo mediante insignias, no 
solo el logro.

Aunque hoy día la gamificación se considere 
como una de las metodologías emergentes y acti-
vas en educación, desde hace años se viene defen-
diendo el uso del juego o elementos del mismo 
como herramientas útiles y poderosas en el 
aprendizaje y desarrollo de la imaginación (Malo-
ne, 1980; Malone y Lepper, 1987; Piaget, 1962).

El uso de la gamificación va en aumento en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje para así fo-
mentar la motivación entre los estudiantes 
(Banfield y Wilkerson, 2014). Sabemos que 
para que las estrategias de aprendizaje sean efi-
caces hay que tener en cuenta la motivación del 
alumno, ya que esta va a propiciar que trabaje 
para conseguir el objetivo que se persigue (Pin-
trich y Schunk, 2006), y, además, hay que darle 
más importancia al alumno que al profesor en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los juegos se han usado en clase durante déca-
das, pero ahora muchos docentes convierten su 
clase en un juego (Kapp, 2012). Normalmente, 
mediante este tipo de aprendizaje se pueden re-
petir los juegos, con lo que los alumnos pueden 
volver a experimentar una y otra vez y aprender 
de los errores sin ningún miedo (Lee y Ham-
mer, 2011). Así, el uso de juegos digitales y 
videojuegos como otra forma de adquirir co-
nocimientos queda patente y es de completa 

actualidad (Asensio et al., 2014; Contreras-Es-
pinosa, 2016; Gallego, Villagrá, Satorre, Com-
pañ, Molina y Lorens, 2014). 

Los principales elementos de las metodologías 
activas señalan que los alumnos son los prota-
gonistas activos en su proceso de enseñanza-
aprendizaje, aprenden de la interacción con los 
demás y que, a través de un aprendizaje realista, 
pueden ser capaces de transferir ese conoci-
miento (Bernal y Martínez, 2009). Con esto se 
promoverían dos características del aprendiza-
je, como son la sociabilidad del aprendizaje, 
porque para que haya aprendizaje debe haber 
interacción con otros; y la interactividad del 
aprendizaje, porque a través de las nuevas tec-
nologías se desarrollan las comunidades de 
aprendizaje, fomentando la interacción sin im-
portar el tiempo y el espacio.

Uno de los problemas en educación es la falta 
de implicación del alumnado en las tareas aca-
démicas. Brewer et al. (2013), a través del uso 
de la gamificación en niños de entre 5 y 7 años, 
concluyeron que la gamificación implicaba un 
aumento significativo de tareas acabadas. Asi-
mismo, Wang (2015) afirma que el uso de los 
juegos implica a los alumnos también en altos 
porcentajes. En esta línea, Pérez-Manzano y 
Almela-Baeza (2018) también confirman con 
su estudio que los participantes, a través de un 
entorno gamificado, aumentan significativa-
mente su interés por la temática.

Avanzando un poco más en la línea de resulta-
dos positivos en torno a la investigación y los 
efectos de la gamificación, del estudio de Xi y 
Hamari (2019) se desprenden resultados que 
implican que la gamificación puede tener un 
efecto positivo en la satisfacción de las necesi-
dades intrínsecas de los usuarios como, por 
ejemplo, la autonomía.

Dada la importancia de la temática, y ya que no 
existía en español una escala de medición de ex-
periencias gamificadas en educación, este traba-
jo supone ofrecer a la comunidad científica la 
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traducción y validación de una herramienta 
como es la escala de Gameful Experience Scale 
(GAMEX) usada para medir la gamificación en 
el ámbito del marketing (Eppmann, Bekk y Klein, 
2018), para traerla al área de educación. Esta 
aportación es necesaria en el campo de la inves-
tigación y vendría sustentada por Vesa y Harviai-
nen (2018), que postulan que la gamificación es 
un fenómeno de interés que va más allá de las 
intervenciones basadas en el juego y que debería 
estar más rigurosamente expuesta a la investiga-
ción organizativa. Por lo tanto, esta investigación 
sería un avance en este sentido dentro del campo 
científico.

Método

Diseño

Para el desarrollo de la presente investigación 
se recurre a un diseño instrumental. Este tipo 
de diseños se usan, principalmente, para anali-
zar las propiedades psicométricas de los instru-
mentos. El objetivo principal de este diseño es 
proceder a una validación de un instrumento 
(Ato, López-García y Benavente, 2013).

Instrumento 

El instrumento utilizado es la escala GAMEX 
(Gameful Experience in Gamification) o escala de 
experiencia de juego gamificado. La escala ha sido 
desarrollada y validada en inglés por Eppmann, 
Bekk y Klein (2018). Las opciones de respuesta 
son de tipo Likert (1= “totalmente en desacuer-
do” y 5= “totalmente de acuerdo”). Se compone 
de 6 dimensiones principales en torno a la expe-
riencia de los participantes en actividades o am-
bientes gamificados.

•	 Disfrute/diversión: en esta dimensión se 
mide el grado de disfrute del usuario con 
la experiencia de gamificación. Analiza 
variables como “le gustó jugar o si disfru-
tó haciéndolo”. Compuesta por 6 ítems.

•	 Absorción: en esta dimensión se quiere 
conocer el grado de absorción en la ex-
periencia y evasión del entorno que le 
rodea, además de la conciencia o no de la 
noción del tiempo mientras dura la ex-
periencia. Compuesta por 6 ítems.

•	 Pensamiento creativo: analiza el grado de 
imaginación o creatividad que el usuario 
percibe que desarrolla durante la expe-
riencia. Compuesta por 4 ítems.

•	 Activación: se mide el grado de actividad 
que el usuario considera que ha desarro-
llado durante la experiencia. Compuesta 
por 4 ítems.

•	 Ausencia de efecto negativo: mide si los 
usuarios han manifestado o sentido emo-
ciones negativas mientras jugaban, como 
la frustración. Compuesta por 3 ítems.

•	 Dominio: por último, en esta dimensión 
se quiere conocer la sensación de estar al 
mando. Analiza el dominio o confianza 
que el usuario tiene en sí mismo durante 
la experiencia. Compuesta por 4 ítems.

GAMEX ha demostrado su fiabilidad como ins-
trumento de recogida de información sobre ex-
periencias gamificadas (Eppmann, Bekk y Klein, 
2018). Los autores originales obtienen índices de 
consistencia interna del constructo muy buenos. 
Además de alfas de Cronbach superiores a .90, 
tanto para cada una de sus dimensiones como 
para el total de la escala.

Traducción del instrumento

No existen pautas claras sobre cómo traducir 
los cuestionarios (Epstein, Santo y Guillemin, 
2015), en particular cuando los test requieren 
adaptaciones culturales (Muñiz, Elosua y Ham-
bleton, 2013). En este caso se siguen las pautas 
establecidas por Buta et al. (2016) para la tra-
ducción y adaptación de escalas.

1.	 Un par de expertos bilingües revisa la es-
tructura del documento en inglés y ana-
lizan la factibilidad de ser traducido.
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2.	 Los autores realizan la traducción al es-
pañol.

3.	 Los expertos y dos investigadores mono-
lingües revisan la traducción y proponen 
las modificaciones necesarias.

4.	 Los expertos bilingües traducen la escala 
al español. Se comprueba su concordan-
cia con las traducciones anteriores y las 
realizadas por los autores, obteniendo 
así una escala lo más fielmente posible a 
la original.

Procedimiento

Todos los cuestionarios se rellenaron a través de la 
plataforma Google Forms. Esto permite a los par-
ticipantes acceder de una manera mucho más rá-
pida y eficiente. Una vez recogidos todos los datos 
se descarga en forma de matriz. Posteriormente se 
introducen en el software de análisis estadístico 
SPSS en su versión 25. Antes de proceder a los 
análisis se invierten los ítems de la dimensión “au-
sencia de efecto negativo” (Aan1, Aan2, Aan3), ya 
que puntúan de forma inversa al resto.

Participantes

Los participantes de la investigación han sido 
todas aquellas personas relacionadas con el ám-
bito de la enseñanza que han tenido experien-
cias gamificadas (figura 1). Se utilizó una mues-
tra causal o accidental no probabilística. La 
mayoría de docentes y estudiantes participantes 

pertenecen a las universidades de Granada, 
Jaén y Sevilla. Tras depurar la matriz de datos la 
muestra queda compuesta por un total de 224 
participantes. Un 48% de los participantes son 
estudiantes, mientras que un 52% son docen-
tes. El 56% de los estudiantes se encuentra ma-
triculado en una titulación de grado. El 44% de 
estos se encuentra en una titulación de posgra-
do (máster o doctorado). Respecto al sexo, un 
61% son hombres y un 39% mujeres. Por otro 
lado, cuando se les pregunta por una formación 
específica, un 65% indica que no ha recibido 
ninguna respecto a un 35% que sí. La media to-
tal para estudiantes es de 21.51±3.2 años, mien-
tras que para los docentes es de 33.42±12.5.

Resultados

Análisis factorial exploratorio

En primer lugar, se realiza un análisis factorial 
exploratorio (AFE) de los ejes principales con 
rotación Promax (oblicua), utilizado para dimen-
siones que mantienen una correlación (Kahn, 
2006). Para determinar el número de factores 
durante el análisis se utilizan dos criterios clási-
cos. Por un lado, se recurre a la varianza total 
explicada, siendo el umbral aceptado dentro de 
las ciencias sociales un mínimo del 60%. Por 
otro, también se recurre a una extracción de fac-
tores determinados (6 factores), siendo un crite-
rio útil para replicar los resultados de investiga-
ciones previas (Hair, Black, Babin y Anderson, 
2010).

Figura 1. Descripción visual de la muestra utilizada
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Los resultados para este primer criterio mues-
tran que la escala propuesta está compuesta 
por 5 dimensiones, por lo que, en adelante, se 
presentarán los resultados tanto para la escala 
original forzada a 6 factores (modelo A), como 
para la obtenida en esta investigación con 5 
factores (modelo B), que explican un 70% de la 

muestra. La diferencia entre modelos radica en 
la dimensión “pensamiento creativo y domi-
nio”; de forma parcial, las que parecen estar 
relacionadas en este último muestran pesos 
factoriales que no dejan lugar a duda de dónde 
deben situarse. Asimismo, se muestra (tabla 1) 
que los ítems Dom1 y Act1 no poseen un peso 

Tabla 1. Carga factorial para cada ítem con base en el modelo original

Dimensiones obtenidas

Dimensiones originales 1 2 3  4 5

Diversión

Dis1- Jugar fue divertido .834
Dis2- Me gustó jugar .969
Dis3- Disfruté mucho jugando .916
Dis4- Mi experiencia con el juego fue placentera .848
Dis5- Creo que jugar es muy entretenido .595
Dis6- Jugaría a este juego por mí mismo, no solo cuando se me pidiera .365

Absorción

Ab1- Jugar me hizo olvidar dónde estoy .806
Ab2- Me olvidé de mi entorno inmediato mientras jugaba .952
Ab3- Después de jugar me sentí como volver al “mundo real” después 
de un viaje

.746

Ab4- Jugar “me alejó de todo” .833
Ab5- Mientras jugaba estaba completamente ajeno a todo lo que me rodeaba .844
Ab6- Mientras jugaba perdí la noción del tiempo .590

Pensamiento creativo

Pc1- Jugar despertó mi imaginación .716
Pc2- Mientras jugaba me sentí creativo .807
Pc3- Mientras jugaba sentí que podía explorar cosas .829
Pc4- Mientras jugaba me sentí aventurero .726

Activación

Act1- Mientras jugaba me sentía activo .290 .310
Act2- Mientras jugaba me sentía nervioso .734
Act3- Mientras jugaba me sentía frenético .405
Act4- Mientras jugaba me sentía emocionado .701

Ausencia de afecto negativo

Aan1- Mientras jugaba me sentí molesto .820
Aan2- Mientras jugaba me sentí hostil .942
Aan3- Mientras jugaba me sentí frustrado .735

Dominio

Dom1- Mientras jugaba me sentía dominante / tuve la sensación  
de estar al mando

.360 .394 .426

Dom2- Mientras jugaba me sentí influyente .825
Dom3- Mientras jugaba me sentí autónomo .508
Dom4- Mientras jugaba el juego me sentí confiado .605
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factorial claro, por lo que se eliminan de forma 
definitiva en el modelo propuesto (modelo B). 
Además de las cargas factoriales bajas, la elimi-
nación del ítem Dom1 puede justificarse por la 
interpretación que cada sujeto hace del sentido 
“dominante” que puede poseer, para algunos 
sujetos, un sentido negativo. Por otro lado, el 
ítem Act1 parece redundante y demasiado ex-
plícito en la dimensión a la que pertenece, sien-
do el resto de ítems suficientes para explicar 
la dimensión (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, 
Hernández-Baeza y Tomás-Marco, 2014).

La tabla 2 muestra los valores obtenidos tras el 
AFE para ambos modelos. Para el modelo A se 
estima un valor KMO= .896, superior al .50 ne-
cesario para este tipo de prueba (Kaiser, 1974). 
De la misma manera, el test de esfericidad de 
Bartlett (χ2 (351)= 3,773.170, p<.001) muestra 
una puntuación y una significación apropiada 
para realizar un análisis factorial confirmatorio o 
AFC (Burton y Mazerolle, 2011; Vallejo y Ato, 
2011). Por otro lado, el modelo B presenta un 
KMO= .905 y un test de esfericidad (χ2 (351)= 
4495,775, p<.001), mostrando igualmente resul-
tados aptos para realizar un análisis posterior. 

Tabla 2. Prueba de KMO y Bartlett para ambos 
modelos

Modelo A Modelo B

Kaiser-Meyer-Olkin .896 .905

Esfericidad 
Bartlett

χ2 3,773.170 4495,775
gl 351 351

Sig. .000 .000

Índices de bondad de ajuste

Para el ajuste global del modelo a través del 
AFC se tienen en consideración los siguientes 
criterios básicos reconocidos por la literatura 
científica (Hu y Bentler, 1999; Schumacker y 
Lomax, 2010; Hoyle, 2015; Shanmugam y Mar-
sh, 2015), al igual que los valores establecidos 
en la misma. El indicador RMSEA (Root Mean 
Square Error of Approximation) o raíz cuadráti-
ca media del error de aproximación junto a los 
índices comparativos NFI (Normed-Fit-Index) 
o índice de ajuste normativo, GFI (Goodness of 
Fit Index) o índice de bondad de ajuste, TLI 
(Tucker Lewis Index) o índice de Tucker Lewis, 
CFI (Comparative-Fit-Index) o índice de ajuste 
comparativo e IFI (Incremental-Fit-Index) o ín-
dice de ajuste incremental. En la tabla 2 se 
muestran los resultados en comparación con 
los establecidos en la literatura. Cabe recordar 
que algunos de estos índices son sensibles al ta-
maño muestral, un ejemplo es el NFI, por lo 
que se recomienda usar el valor TLI como indi-
cador (Ullman, 2001).

Los resultados muestran unos índices para el 
modelo A de χ2 (309)= 838.01 (p<.001), χ2/
d.f.= 2.710, CFI= .853, TLI= .89, NFI= .79, 
GFI= .75, IFI= .86 y RMSEA= .09, mostrando 
valores contrarios a un modelo con buen ajus-
te. Por otro lado, el modelo B presenta χ2 
(309)= 642.699 (p<.001), χ2/d.f.= 2.080, CFI= 
.92, TLI= .91, NFI= .86, GFI= .90, IFI= .94 
y RMSEA= .07 que, si bien no son indicativos 
de un ajuste excelente, sí lo son de uno acep-
table, más en concordancia con los resultados 
obtenidos.

Tabla 3. Resumen de los índices de bondad de ajuste y su comparación con las indicaciones en la literatura

gl NFI NNFI /TLI CFI IFI GFI RMSEA χ 2 χ2 / df

Modelo A 309 .79 .83 .85 .86 .75 .09 838.01 2.710
Modelo B 309 .86 .91 .92 .94 .90 .07 642.69 2.080
Literatura >.90 >.90 >.90 >.90 >.90 <.05 - <.08 - >1 <3
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Fiabilidad en función de las dimensiones 
detectadas y total

Para analizar la fiabilidad se recurre al alfa de 
Cronbach, aunque se añaden dos indicadores 
más como son la fiabilidad compuesta (FC) y 
la varianza media extractada (VME), debido a la 
debilidad estadística mostrada por el indicador 
alfa (Dunn, Baguley y Brunsden, 2013), siendo 
valores aceptables aquellos que superan .7 para 
la FC y aquellos superiores a .50 para la VME 
(Hair y Gómez Suárez, 2010). Los valores supe-
riores a .7 se entienden como aceptables y los 
superiores a .8 como ideales para el alfa de 
Cronbach (Cortina, 1993).

Tabla 4. Medidas de fiabilidad y validez en función 
de los modelos analizados

Modelo A (6 factores) Alfa (α) FC VME

Disfrute .90 .916 .650
Absorción .93 .930 .689
Pensamiento creativo .91 .911 .719
Activación .75 .752 .447
Ausencia de efecto 
negativo

.80 .879 .707

Dominio .88 .790 .490
TOTAL .92

Modelo B (5 factores) Alfa (α) FC VME

Disfrute .90 .916 .650
Absorción .93 .903 .539
Pensamiento creativo y 
dominio

.90 .841 .734

Activación .75 .879 .707
Ausencia de efecto 
negativo

.80 .925 .674

TOTAL .93

El modelo A obtiene unos valores alfa adecuados 
para cada una de las dimensiones (>.80) y unos 
índices superiores al que marca la literatura 
(<.70). No sucede lo mismo con el valor VME que 
obtiene valores aceptables en todas sus dimensio-
nes, menos en “dominio” (AVE= .490) y “activa-
ción” (AVE= .447). Para el modelo B los valores 
obtenidos sí se adecuan más a valores acordes a 

los establecidos, obteniendo las 5 dimensiones va-
lores superiores a .80 para la FC y .53 para la 
VME. Respecto al alfa de Cronbach, obtiene resul-
tados bastante buenos para la mayoría de dimen-
siones, a excepción de la dimensión “activación” 
(α= .75) y muy buenos (αA= .92; αB= .93) para los 
totales de ambos modelos propuestos.

Correlación entre las dimensiones

Como se muestra en la tabla 5, todas las dimen-
siones están relacionadas entre sí, siendo una 
muestra de la relación entre las dimensiones y el 
objetivo que busca analizar la escala. Debemos te-
ner en cuenta que una correlación excesivamen-
te alta r>.71 es un mal indicativo (Ntoumanis 
y Aggelonidis, 2004). Si una correlación es muy 
alta podría ser indicativo de que las dimensio-
nes analizadas no son tan diferentes a como se 
plantean en los modelos iniciales.

La única dimensión que mantiene una correla-
ción negativa con el resto en ambos modelos es 
la Aan (ausencia de efecto negativo), aunque 
hay que destacar que estos ítems fueron rotados 
en la preparación inicial de la matriz de datos. 
Es, en este caso, el modelo B el que muestra 
mejores resultados respecto a las correlaciones 
existentes entre las dimensiones. 

Discusión y conclusiones

El objetivo del presente estudio es examinar las 
propiedades psicométricas de la versión en es-
pañol de GAMEX con una muestra de estudian-
tes y profesores universitarios que han tenido 
contacto con experiencias gamificadas. Los da-
tos analizados y los resultados han conducido a 
una visualización más clara de las propiedades 
psicométricas de esta escala cuando se traduce 
al castellano. Por consiguiente, los resultados 
indican que la escala no muestra una estructura 
adecuada cuando se tienen en cuenta las seis 
dimensiones originales, pero sí lo hace cuando 
estas se reducen a cinco.
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Este hallazgo importante conlleva la fusión 
dada entre dos dimensiones, distintas en su 
planteamiento original, como son el pensa-
miento creativo y el dominio. Esta fusión ines-
perada tiene, además de razones estadísticas, 
sentido teórico, y es que la sensación de control 
o dominancia y la creatividad han sido relacio-
nadas directamente con la motivación intrín-
seca (Csikszentmihalyi y Wolfe, 2014; Reiss, 
2004), por lo que podemos considerar este fac-
tor fusionado como uno único, llamado moti-
vación o motivación intrínseca. Este último fe-
nómeno, desde una perspectiva teórica, puede 
relacionarse estrechamente con la teoría de la 
autodeterminación, en la que las personas to-
man decisiones sin ningún tipo de influencia 
externa, solo guiadas por su motivación interna 
(Chen y Jang, 2010). Siendo este uno de los as-
pectos claves a desarrollar en cualquier expe-
riencia gamificada (Hanus y Fox, 2015; Xi y 
Hamari, 2019).

Los indicadores de validez y confiabilidad ana-
lizados han mostrado que el modelo original 

propuesto por los autores (Eppmann, Bekk y 
Klein, 2018) tiene algunas deficiencias en su 
planteamiento teórico. Aunque los autores se ba-
san en propuestas ya establecidas, como la escala 
GEQ (Game Engagement/Experience Question-
naire) o GExpQ (Game Experience Questionnai-
re), parece ser, según indican los resultados, 
que no se ha realizado una buena interpretación 
o adaptación de los mismos al objetivo inicial 
de la investigación. Esto se muestra en la dife-
rencia entre las dimensiones encontradas por 
estos (6) y las que se han encontrado en este 
estudio (5), volviendo a ser la dificultad de es-
tablecer una dimensionalidad común cuando 
tratamos de estudiar las experiencias gamifica-
das (Norman, 2013).

Otro de los aspectos que destacan los autores es 
la capacidad de GAMEX para adaptarse a otros 
contextos. Los resultados vuelven a poner de 
manifiesto la poca consistencia de las afirma-
ciones, ya que en un contexto puramente edu-
cativo ha sido necesario adaptar el modelo, re-
duciendo sus factores y eliminando ítems, 

Tabla 5. Medias, desviaciones estándar y correlaciones

Modelo A

M DE Dis Ab PC Dom Aan Act

Dis 4.41 .721 - .514** .574** .460** -.248** .352**

Ab 3.65 1.154 .514** - .614** .398** -.066 .516**

PC 4.10 .921 .574** .614** - .558** -.170* .424**

Dom 3.37 1.031 .460** .398** .558** - -.070 .488**

Aan 4.43 .873 -.248** -.066 -.170* -.070 - .173**

Act 3.53 1.071 .352** .516** .424** .488** -.173** -

Modelo B

M DE Dis PC y Dom Aan Act Ab

Dis 4.41 .721 - .586** -.248** .352** .514**

PC y Dom 3.73 .976 .586** - -.057 .517** .574**

Aan 4.43 .873 -.248** -.057 - .173** -.066
Act 3.53 1.071 .352** .517** .173** - .516**

Ab 3.65 1.154 .514** .574** -.066* .516** -

Nota: ** la correlación es significativa en el nivel 0,01; * la correlación es significativa en el nivel 0,05.
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siendo esta capacidad de adaptación uno de los 
mayores problemas en este tipo de escalas (De-
terding, Dixon, Khaled y Nacke, 2011). 

Una vez más se muestra la complejidad de eva-
luar experiencias gamificadas desde una pers-
pectiva única y válida. La experiencia gamifica-
da, como cualquier experiencia educativa en la 
que entran en juego varias dimensiones o cons-
tructos, es compleja de medir como un todo. 
Existen instrumentos que han demostrado ser 
válidos pero que no tienen en cuenta todas las 
dimensiones, y este modelo que presentamos, 
aunque no es perfecto, es un modelo que mues-
tra niveles más aceptables de ajuste que el mo-
delo original. Aun con estos resultados, sigue 
siendo difícil y, aunque se ha avanzado mucho 
en el análisis de los efectos positivos y negativos 
de estas experiencias, aún queda mucho trabajo 
teórico que las justifique (Van Roy y Zaman, 
2019).

Este estudio enfatiza la naturaleza multifacética 
de la experiencia del juego y pone de manifiesto 
la necesidad de crear un instrumento completo 
y multidimensional para evaluarla y poder me-
jorar las experiencias gamificadas futuras. 

Limitaciones y prospectiva

Este estudio parte con la limitación de que la 
muestra participante formaba parte del entorno 
universitario, y como planteamiento en un fu-
turo próximo habrá que tener en cuenta a parti-
cipantes de otros niveles educativos, como son 
de educación primaria y secundaria.

Por otro lado, también es importante la crea-
ción de un instrumento único y original para 
analizar las experiencias gamificadas en educa-
ción, que sea completo para medir todas las va-
riables que forman parte del aprendizaje.
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Abstract

Translation and validation of the Gameful Experience Scale (GAMEX)

INTRODUCTION. Gamification in the classroom consists in the use of the game designed 
mechanically and structurally to teach through game(s). It is important to note the difference 
between a game and gamification. A game, which is understood as a finished product and something 
concrete, unlike the gamification part of a didactic content which may be defined as an activity that 
contains the elements found in a spirit of play. Through this innovative methodology, effort is 
rewarded and valued, not only achievement, through the use of badges. Through this methodology, 
the game is treated as a motivating element in the classroom, and moreover it is a methodology 
which is considered as an active one because the student must be active and be the main character 
in the learning process. METHOD. This work involves the translation and validation of a GAMEX 
scale (Gameful Experience in Gamification) that measures the gamified experience in English and 
German. The sample consists of 224 participants related to education and gamified experiences 
(52% teachers and 48% students). Exploratory factor analysis (AFE) and confirmatory factor 
analysis (CFA) were carried out to confirm the dimensional structure of the scale. RESULTS. The 
results show the complexity of evaluating gamified experiences from a unique and valid perspective, 
since several dimensions come into play. There are valid instruments that do not take into account 
all dimensions, and this proposed instrument shows a higher acceptable level of adjustment than 
the original model. DISCUSSION. The multi-dimensional nature of the gamified experience is 
emphasized and the need to create an instrument to evaluate it and improve future gamified 
experiences is highlighted.

Keywords: Questionnaires, Construct validity, Educational games, Teaching methods, Learning 
motivation.

Résumé

Traduction et validation de l'échelle d'évaluation d'expériences gamifiées (GAMEX)

INTRODUCTION. L’usage de la gamification en éducation consiste en la conception, l’utilisation de 
mécaniques ou structures de jeux dans les cours. Il est nécessaire de souligner la différence entre 
un jeu, compris comme un produit fini, quelque chose de concret, et la gamification qui part d’un 
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contenu didactique. Se définissant donc comme une activité qui contient des éléments provenant de 
l’univers du jeu. Au moyen de l’utilisation des badges, cette méthodologie innovante prime la valeur 
de l’effort plutôt que la réussite. Ainsi, le jeu est considéré comme un élément de motivation à 
caractère pédagogique et est considéré comme une méthodologie dite active. En effet, l’élève se doit 
d’être actif et de jouer un rôle de premier plan dans le processus d’apprentissage. MÉTHODE. Ce 
travail implique la traduction et la validation d'une échelle GAMEX (Gameful Experience in 
Gamification) qui mesure l'expérience gamifiée en anglais et allemand. L’échantillon est composé de 
224 participants en lien avec l’éducation et la gamification (52% d’enseignants et 48% d'étudiants). 
Une analyse factorielle exploratoire (AFE) et une analyse factorielle confirmatoire (AFC) ont été 
effectuées pour confirmer la structure dimensionnelle de l'échelle. RÉSULTATS. Les résultats 
montrent la complexité de l'évaluation des expériences gamifiées d'un point de vue unique et 
valable, dans la mesure où plusieurs dimensions entrent en jeu. Il existe des instruments valides 
qui ne prennent pas en compte toutes les dimensions et l'instrument proposé présente des 
niveaux d'ajustement acceptables par rapport au modèle d'origine. DISCUSSION. La nature 
multidimensionnelle de la gamification est mise en évidence, ainsi que la nécessité de créer un 
instrument pour pouvoir l'évaluer et améliorer les expériences gamifiées futures.

Mots-clés: Questionnaires, Validation de la construction, Jeux éducatifs, Méthodes d'enseignement, 
Motivation dans l'apprentissage. 
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